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Sobre las actitudes y creencias CTS
del profesorado de primaria,

secundaria y universidad

Introduccion

Los contenidos de ciencia, tecnologia y
sociedad (CTS) se consideran, cada vez mas,
un indicador de calidad en la innovacién de
una ensefianza de las ciencias que preten-
da la alfabetizacion cientifica y tecnolégica
de todas las personas (Acevedo, 1997;
Vaquez, 1999). La Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (OEI) lo ha asumido asi
en sus documentos programaticos de los
periodos 1999-2000 y 2001-2002 del
Programa Ciencia, Tecnologia, Sociedad
e Innovacidn (CTS+I); este Gltimo aprobado
en la 68 Reunién del Consejo Directivo de
la OEI celebrada en Valencia (Espafia) el 26
de marzo de 2001 (OEl, 2001). Como se
sabe, el enfoque CTS en la ensefianza de las
ciencias pretende hacer explicitas las rela-
ciones entre ciencia, tecnologia y sociedad
(Vilches y Furio, 1999). La filosofia de la cien-
cia, la mas reciente filosofia de la tecnologia,
la historia de la ciencia y la tecnologia, asi
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A partir de la Gltima
década, la atencion de
las investigaciones
didéacticas orientadas
a explorar las actitudes
y creencias CTS se ha
dirigido con mayor
énfasis hacia el
profesorado, porque es
obvio que éste no
puede enseiar lo que
desconoce, y por la
influencia que
pudieran tener sus
creencias y actitudes
CTS en la ensefanza
que practican y, por
tanto, también en sus
alumnos.
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como los estudios sociales de ciencia y tec-
nologia, desarrollados sobre todo a partir de
los afios setenta, han contribuido en gran
medida a aclarar estas relaciones (Vazquez,
Acevedo, Manassero y Acevedo, 2001).

Aunque inicialmente la mayoria de las
investigaciones didacticas dirigidas a explo-
rar las actitudes y creencias CTS se ocupa-
ron del alumnado, a partir de la Gltima
década la atencién se ha dirigido con
mayor énfasis también hacia el profesora-
do (Lederman, 1992), porque, en general,
es obvio que éste no puede ensefiar lo que
desconoce y, en particular, por la hipotéti-
ca influencia que pudieran tener sus creen-
cias y actitudes CTS en la ensefianza que
practican y, por tanto, también en sus alum-
nos. En efecto, como han mostrado algunas
de las primeras investigaciones, la eficacia de
la puesta en practica de los programas CTS
depende mucho del profesorado, lo que ha
tenido como consecuencia directa el interés
por conocer sus actitudes y creencias CTS,
puesto que si la ensefianza se contempla
como un acto consciente y con una finalidad
planificada, el profesorado tendria que tener
un buen conocimiento de lo que pretende
transmitir a sus alumnos.

Las preguntas del Cuestionario de Opinio-
nes sobre Ciencia, Tecnologia y Sociedad
(resumido con su acronimo COCTS) consti-
tuyen un amplio banco de pruebas de eva-
luacién con un centenar de cuestiones
CTS, susceptibles de ser empleadas tam-
bién como contenidos educativos CTS en el

aula y como objeto de investigaciones
sobre las actitudes relacionadas con la
ciencia de los estudiantes y el profesorado
(Manassero, Véazquez y Acevedo, 2001,
2002; Vazquez y Manassero, 1998, 1999).
Utilizando este instrumento, en estudios
anteriores se analizaron comparativamen-
te las actitudes y creencias CTS de una
extensa muestra de alumnos y profesores
en ejercicio (Acevedo, Vazquez y Manassero,
2001), asi como de éstos y futuros profe-
sores en formacion inicial (Acevedo, Vaz-
quez, Manassero y Acevedo, 2002b), repre-
sentativa de todos los niveles del sistema
educativo en Mallorca. En general, las acti-
tudes del profesorado eran algo més ade-
cuadas que las del alumnado aunque sélo
en unos pocos casos con significacion
estadistica, no existiendo diferencias signi-
ficativas entre los profesores en ejercicio
y en formacion inicial. Ni el alumnado ni el
profesorado encuestados habian recibido
una educacion CTS especifica, puesto que
los planes de estudio esparioles, universi-
tarios y no universitarios, no la contem-
plan suficientemente de manera explicita.
Asi pues, cabe suponer que sus actitudes
y creencias CTS manifestadas en las opi-
niones sobre estos temas se han configu-
rado a través de un curriculo escolar ocul-
to (creencias del profesor implicitamente
transmitidas en las diferentes actividades
de aula y laboratorio, las que difunden
los libros de texto y otros materiales curri-
culares al uso, etc.) y tamhién por la edu-
cacion informal (diferentes medios de
comunicacion de masas, lecturas, peliculas,



museos y exposiciones de ciencia y tecno-
logia, etc.). En este sentido, cabe destacar
que las diferencias significativas en fun-
cién de la edad encontradas en algunos
trabajos (Vazquez y Manassero 1997,
1998) de manera sistematica en las actitu-
des y creencias de los estudiantes con un
bajo grado de exposicion a los estudios de
ciencias experimentales (esto es, que reci-
ben la misma educacion cientifica elemen-
tal) apoyan la hip6tesis de la influencia de la
educacion informal, que aumenta a medida
que el individuo crece.

Con el fin de dar respuesta a preguntas
como ¢son similares o diferentes las actitu-
des y creencias CTS del profesorado en ejer-
cicio de primaria, secundaria y universidad?
y ¢pueden atribuirse las posibles diferencias
al grado de exposicion a los estudios cien-
tificos?, en este trabajo se muestra un ana-
lisis comparativo por dimensiones de las
respuestas de los tres colectivos de profeso-
res en ejercicio utilizando una seleccion de
35 cuestiones del COCTS.

Muestra

La muestra de profesorado en ejercicio (error
muestral 4%, por exceso o defecto) esta for-
mada por 651 profesores (316 y 335 respon-
dieron a cada uno de los dos cuadernillos del
cuestionario) de primaria (296), secundaria
(290) y universidad (65), aleatoriamente dis-
tribuidos seglin sus antecedentes en el grado
de exposicion a los estudios de ciencias expe-
rimentales. En funcién de éste, el reparto para
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los de primaria es 92,93% bajo, 5,74% medio
y 2,03% alto; para los de secundaria 51,03%
bajo, 11,38% medio y 37,59% alto; y para los
de universidad 15,38% bajo, 29,23% medio y
55,38% alto (Vazquez y Manassero, 1997).

Procedimiento

Los datos se tomaron de las respuestas
a 35 cuestiones de opcion mdltiple (con
222 enunciados alternativos en total) hechas
a los tres grupos de profesores en ejercicio
(primaria, secundaria y universidad), conte-
nidas en dos cuadernillos (18 cuestiones en
cada uno, con una repetida en ambos) de,
los seis que componen el. cuestionario
completo y que han sido extraidas repre-
sentativamente de las 100 que componen
el COCTS (637 frases), correspondientes a
las siguientes dimensiones:

e D1: Ciencia y tecnologia. Definiciones
y relaciones (3 cuestiones, 21 frases).

e D2: Influencia de la sociedad en la
ciencia y la tecnologia (5 cuestiones,
33 frases).

e D4: Influencia de la ciencia y la tecno-
logia en la sociedad (8 cuestiones,
52 frases).

e D6: Caracteristicas de los cientificos
(6 cuestiones, 40 frases). DT Construc-
cién social del conocimiento cientifi-
co (5 cuestiones, 31 frases).

« D8: Construccion social de la tecnolo-
gia (1 cuestidn, 6 frases).

e D9: Naturaleza de la ciencia (7 cuestio-
nes, 39 frases).
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Estos datos se obtuvieron utilizando un
modelo de respuesta Unica, en el que la per-
sona que responde selecciona la opcién que
mejor se ajusta a su opinion entre todas las
alternativas que proporciona cada cuestion
del COCTS (Vazquez y Manassero, 1998,
1999). Cada una de estas alternativas esta
clasificada en las categorias Adecuada, Plau-
sible e Inadecuada (Acevedo, Acevedo, Vaz-
quez y Manassero, 2001; Vazquez, Acevedo
y Manassero, 2000), a las que se afiadié la
categoria Otras, que incluye respuestas del
tipo “No comprendo lo que se pregunta”,
“No sé suficiente del tema como para elegir
una opcion”, etc.

La clasificacion de todas las frases en las
categorias anteriores se hizo previamente,
partiendo de la baremacion realizada por
un panel de 11 jueces expertos (Manassero,
Vazquez y Acevedo, 200 1; Vazquez, Aceve-
do y Manassero, 2000, 2001). La seleccién
de 35 cuestiones del COCTS aplicadas
a esta muestra contiene 222 frases, de las
que 46 son adecuadas, 104 plausibles y 72
ingenuas, de acuerdo con la baremacién
realizada por un panel de jueces.

El procedimiento de analisis cuantitativo
empleado, después de trasladar el nimero
de respuestas directas correspondientes
a cada categoria establecida, consiste en
asignar primero las siguientes puntuacio-
nes a las categorias: Adecuada (3.5), Plau-
sible (1) e Ingenua (0), de acuerdo, con la
explicacion detallada que Vazquez y
Manassero (1999) han dado de las ventajas

de esta escala de puntuaciones respecto
a la propuesta originalmente por Rubba,
Schoneweg y Harkness (1996); ademas,
a las respuestas clasificadas como Otras
también se les ha asignado cero puntos.
De esta forma, se puede calcular una
media ponderada para cada cuestion, que
sirve de base como indicador cuantitativo
para analizar la hipotética superioridad de
las respuestas en los diferentes grupos
de profesorado en ejercicio, en funcién
del nivel de ensefianza que imparten (pri-
maria, secundaria y universidad) o por su
grado de exposicion a los estudios de
ciencias experimentales (bajo, medio y
alto).

Las puntuaciones obtenidas para las dife-
rentes dimensiones y para el conjunto de
las 35 preguntas constituyen la variable
dependiente de los correspondientes ana-
lisis de varianza (ANOVA), uno por cada
dimension mas otro para el conjunto, para
ver si hay diferencias significativas entre
los tres grupos de las dos variables inde-
pendientes usadas, nivel de ensefianza y
grado de exposicion a los estudios cienti-
ficos, determinando el estadistico F de
Snedecor y tomando como nivel de signi-
ficacion estadistica p<0,01. En el supues-
to de que asi sea, se procede a estudiar las
comparaciones multiples entre las medias
de los grupos (dos a dos), empleando la
prueba LSD de Fisher (Least Significant
Difference) o procedimiento protegido del
estadistico “t”, con un nivel de significa-
cion estadistica p<0,001.



Por altimo, se han comparado también las
puntuaciones en las diferentes dimensio-
nes, y en el conjunto de las 35 preguntas
obtenidas, por un lado, por profesores de
secundaria con alto y bajo grado de expo-
sicion a los estudios de ciencias experimen-
tales y, por otro, lado, las conseguidas por
los colectivos de profesores de primaria y
secundaria con un bajo grado de exposi-
cién a los estudios de ciencias experimen-
tales, determinando en ambos casos la sig-
nificatividad de la diferencia entre medias
con el estadistico “t”, tomando como, nivel
de significacién estadistica p<0,001. Se
han elegido estos dos casos porque son los
Unicos grupos suficientemente grandes;
en el primero 149 profesores de grado
bajo y 109 de grado, alto y, en el segundo,
275 de primaria y 148 de secundaria que,
ademas, se reparten aproximadamente
por igual entre los dos cuestionarios en
cada ocasion.

Resultados

Las respuestas del profesorado, de los
tres niveles (primaria, secundaria y uni-
versidad) a las 35 preguntas del COCTS
planteadas son diversas y parcialmente
aceptables en bastantes casos, aunque
también hay muchas insuficiencias impor-
tantes desde la perspectiva de los conoci-
mientos contemporaneos de la sociologia,
la epistemologia y la historia de la ciencia.
En la tabla 1 se resumen los resultados
(para cada dimension y el conjunto com-
pleto) del analisis cuantitativo realizado

tarhiya 30

con las puntuaciones medias del profeso-
rado de primaria (PRI), secundaria (SEC) y
universidad (UNI), asi como los valores
de significacion de la LSD entre medias, de
acuerdo con lo indicado en el apartado
de procedimiento.

Globalmente, las puntuaciones promedio
estan un poco por encima del valor central
de la escala (1,50) en los diferentes grupos de
profesores en ejercicio: primaria (1,64;
con minimo por dimensiones en 1,15 y
maximo en 2,22), secundaria (1,79; minimo
en 1,06 y maximo en 2,38) y universidad
(1,66; minimo, en 0,93 y maximo en 2,36).
Los profesores de primaria superan la pun-
tuacion 2,00 en una dimensién, mientras
que los de secundaria y universidad lo
hacen en dos dimensiones; los de universi-
dad no alcanzan la puntuaciéon 1,00 en una
dimension y los de primaria y secundaria la
superan siempre.

Las mejores puntuaciones para cada grupo,
con valores muy parecidos para el profeso-
rado de secundaria y universidad, se logran
en las mismas dimensiones:

e Caracteristicas de los cientificos (2,22;
2,38y 2,36).

< Influencia de la ciencia y la tecnologia
en la sociedad (1,96; 2,08 y 2,07).

Las puntuaciones mas bajas de los profe-
sores de secundaria y universidad
corresponden también a las mismas di-
mensiones:
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Tabla 1

Resultados de las pruebas estadisticas para las dimensiones del COCTS
(primaria, secundaria y universidad)

Dimension PRI SEC UNI ANOVA Ppsu LSD protegida  Mejores
Pps Ppu Psu respuestas

Todas 164 179 166 F=1597 <001 <0001 - <001 Pf Sec.

Ciencia y tecnologia.

Definiciones y relaciones 126 138 114 F=148 - - - - -

Influencia de la sociedad en

la ciencia y la tecnologia 140 148 126 F=279 - - - - -

Influencia de la ciencia y la

tecnologia en la sociedad 1,96 208 207 F=250 - - - - -

Caracteristicas de

los cientificos 222 238 236 F=367 <005 <005 - - Pf. Sec

Construccion social del

conocimiento cientifico 146 164 144 F=407 <005 <005 - - Pf Sec

Construccion social

de la tecnologia 115 106 093 F=124 - - - - -

Naturaleza de la ciencia 124 149 126 F=698 <001 <0001 - <005 PfSec

Comentarios:

Hay diferencias significativas (p<0,01) en una dimension y en el conjunto de las 35 cuestiones del COTS.
Hay diferencias significativas con menor nivel de significacion estadistica (p<0,05) en dos dimensiones.

No hay diferencias significativas en cuatro dimensiones.
En todos los casos en que hay diferencias significativas éstas son favorables al profesorado de Educacion

Secundaria.



e Construccion social de la tecnologia
(1,06 y 0,93).

e Ciencia y tecnologia. Definiciones y
relaciones (1,38 y 1,14).

Para los profesores de primaria las puntua-
ciones mas bajas se dan en las dimensiones:

< Construccion social de la tecnologia
(1,15).
< Naturaleza de la ciencia (1,24).

Se prueba que en una dimension y en el
conjunto de las 35 cuestiones del COCTS
hay diferencias significativas (p<0,01)
entre las puntuaciones de los tres grupos.
En ambos casos las diferencias son favora-
bles al profesorado de secundaria respecto
al de primaria (p<0,001) y también respec-
to al de universidad, aunque con un nivel
de significacion menor (p<0,01; p<0,05);
en cambio no las hay entre el profesorado
de primaria y de universidad. También hay
diferencias significativas con menor nivel
de significacion estadistica (p<0,05) en
otras dos dimensiones; en ambas las dife-
rencias son favorables al profesorado de
secundaria respecto al de primaria (p<0,01
y p<0,05), no hahiéndolas entre los profe-
sores de universidad y primaria, ni entre los
de universidad y secundaria. Por ultimo, en
cuatro dimensiones no hay diferencias sig-
nificativas entre las puntuaciones de los
tres grupos.
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Las dimensiones donde no hay diferencias
estadisticamente significativas en las
puntuaciones de los tres grupos de profe-
sores son:

e D1: Ciencia y tecnologia. Definiciones
y relaciones.

e D2: Influencia de la sociedad en la cien-
cia y la tecnologia.

e D4: Influencia de la ciencia y la tecno-
logia en la sociedad.

< D8: Construccion social de la tecno-
logia.

Aquellas en las que si hay diferencias esta-
disticamente significativas son:

e D6: Caracteristicas de los cientificos.
Los profesores de secundaria puntdan
mas alto que los de primaria (p<0,01).

e D7: Construccion social del conoci-
miento cientifico. Los profesores de
secundaria puntGan mas alto que los
de primaria (p<0,05).

< D9: Naturaleza de la ciencia. Los profe-
sores de secundaria puntGan mas alto
que los de primaria (p<0,001) y que los
de universidad (p<0,05).

En la tabla 2 se indican, clasificados por
categorias, los porcentajes de respuestas
del profesorado de primaria, secundaria y
universidad para el conjunto de las 35 pre-
guntas y cada una de las dimensiones del
COCTS.

11
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Porcentaje de respuestas por categorias para las dimensiones del COCTS

Tabla 2

(primaria, secundaria y universidad)

% Adecuadas % Plausibles % Ingenuas % Otras
PRI SEC UNI PRI SEC UNI PRI SEC UNI PRI SEC UNI
Todas 355 40,1 363 39,6 390 385 188 159 174 61 50 78
Ciencia y tecnologia.
Definiciones y relaciones 258 298 250 357 340 261 362 349 457 22 14 33
Influencia de la sociedad en
la ciencia y la tecnologia 203 220 173 687 708 661 30 22 42 80 51 125
Influencia de la ciencia y la
tecnologia en la sociedad 44,3 487 481 404 379 385 115 101 77 37 33 58
Caracteristicas de
los cientificos 529 583 57,7 363 334 342 57 46 45 50 36 36
Construccion social del
conocimiento cientifico 30,7 356 298 382 391 399 240 195 232 71 59 71
Construccion social
de la tecnologia 88 66 74 844 832 667 27 36 37 41 66 222
Naturaleza de la ciencia 304 375 292 173 178 236 426 356 361 96 91 112

En el caso de los profesores de primaria hay
mas de un tercio de respuestas adecuadas,
en torno a dos quintos de plausibles y un
cuarto de ingenuas mas otras. Para los de
secundaria el reparto es de dos quintos
de respuestas adecuadas, poco menos de dos
quintos de plausibles y poco més de un quinto

de ingenuas mas otras. Por ultimo, para
los de universidad la distribucion es de mas
de un tercio de respuestas adecuadas, algo
menos de dos quintos de plausibles y un
cuarto de ingenuas mas otras; unos resulta-
dos que difieren muy poco de los correspon-
dientes al profesorado de primaria. Mientras
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que en el profesorado de secundaria predo- universidad ocurre lo contrario; esto es, hay
minan ligeramente las respuestas adecuadas mas respuestas plausibles que adecuadas
sobre las plausibles, para los de primaria y (véase el grafico siguiente).

Tabla 3

Resultados de las pruebas estadisticas para las dimensiones del COCTS
(grado de exposicién a los estudios de ciencias experimentales bajo, medio y alto)

Dimension BAJ MED ALT ANOVA Psma  LSD protegida  Peores
Pev Psa Pwma respuestas

Todas 168 182 175 F=583 <001 <001 <005 -  Grado bajo

Ciencia y tecnologia.
Definiciones y relaciones 128 134 135 F=026 - - - - -

Influencia de la sociedad en

la ciencia y la tecnologia 142 154 137 F=153 - - - - -

Influencia de la ciencia y la
tecnologia en la sociedad 2,00 2,15 205 F=145 - - - - -

Caracteristicas de
los cientificos 225 239 240 F=277 - - - - -

Construccion social del

conocimiento cientifico 153 165 150 F=0,72 - - - - -

Construccién social
de la tecnologia 107 130 107 F=124 - - - - -

Naturaleza de la ciencia 130 144 146 F=246

Comentarios:

S6lo hay diferencias significativas (p<0,01), en el conjunto de las 35 cuestiones del COCTS. En este caso la ven-
taja es favorable a los profesores con grados de exposicion a la ciencia medio y alto respecto a los del grado
bajo.

No hay diferencias significativas en ninguna de las dimensiones.

13
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Gréfico
Porcentajes de respuestas a las 35 cuestiones

Ingenuas

Plausibles 1

Adecuadas

[l °f Universidad
[ PfPrimaria

35 40 45 50

[] pf secundaria

Por otra parte, en la tabla 3 se resumen los
resultados (para cada dimension y el con-
junto completo) del anélisis cuantitativo de
las diferencias entre grupos del profesora-
do en funcién de su grado de exposicion a
los estudios de ciencias experimentales:
bajo (BAJ), medio (MED) y alto (ALT); tam-
bién se indican los valores de significacién
de la LSD entre medias, de acuerdo, con lo
indicado en el apartado de procedimiento.
Solamente hay diferencias significativas
(p<0,01) entre las puntuaciones de los tres
grupos en el conjunto de las 35 cuestiones
del COCTS, siendo las diferencias desfavo-
rables a los profesores con grado bajo res-
pecto, a los de grado medio (p<0,01) y a los
de grado alto (p<0,05); en cambio, no las
hay entre el profesorado de grados medio
y alto. En ninguna de las dimensiones hay

diferencias significativas entre las pun-
tuaciones de los tres grupos, por lo que
no tiene sentido hacer comparaciones
dos a dos.

En la tabla 4, se indican los principales
datos (para cada dimensién y el conjunto,
completo) del andlisis cuantitativo de las
diferencias entre grupos de los profesores
de secundaria con alto (SECA) y bajo (SECB)
grado de exposicidn a los estudios de cien-
cias experimentales, asi como el valor del
estadistico “t” para la significacion de la
diferencia entre medias, de acuerdo con lo
indicado en el apartado de procedimiento.
Se observa la ausencia de diferencias esta-
disticamente significativas en todas las
dimensiones y en el conjunto de las
35 cuestiones del COCTS.
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Tabla 4
Resultados de las pruebas estadisticas para las dimensiones del COCTS (secundaria
con alto y bajo grado de exposicion a los estudios de ciencias experimentales)

SECB  SECA t Pba Mejores

respuestas

Todas

1,80 1,78 0,50 - -

Ciencia y tecnologia. Definiciones y relaciones

134 147 0,88 - -

Influencia de la sociedad en la ciencia y la tecnologia

145 146 010 - _

Influencia de la ciencia y la tecnologia en la sociedad

210 2,05 0,65 - -

Caracteristicas de los cientificos

2,34 2,38 0,46 - -

Construccion social del conocimiento cientifico

170 155 129 - -

Construccién social de la tecnologia

0,95 113 1,36 - -

Naturaleza de la ciencia

151 147 034 - -

Comentarios:

No hay diferencias significativas en ninguna de las dimensiones en el conjunto de las 35 cuestiones del COCTS.

Analogamente, siguiendo las mismas
pautas que antes, en la tabla 5 se mues-
tran resumidos los resultados (para cada
dimension y el conjunto completo) del
andlisis cuantitativo de las diferencias
entre grupos de los profesores de secun-
daria (SECB) y primaria (PRIB) con bajo
grado de exposicion a los estudios de
ciencias experimentales, junto con el
valor del estadistico “t” en cada caso. Los
profesores de secundaria obtienen

puntuaciones medias superiores en todas
las dimensiones y en el total de las cues-
tiones. Se prueba que hay diferencias sig-
nificativas (p<0,001) a favor del profeso-
rado de secundaria para el conjunto total
de las cuestiones y en una dimension
(Naturaleza de la ciencia). Asi mismo,
también hay una tendencia favorable a
los profesores de secundaria en otras dos
dimensiones (Influencia de la ciencia y la
tecnologia en la sociedad y Construccién
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social del conocimiento cientifico), aun- muestran que hay mucha més semejanza

que con menor nivel de significacién con los obtenidos en funcién del grado de

(p<0,05) del obtenido previamente. No hay exposicion a los estudios cientificos, que

diferencias significativas en las otras cua- con los mostrados respecto al nivel de

tro dimensiones. En suma, los resultados ensefianza que imparten los profesores.
Tabla 5

Resultados de las pruebas estadisticas para las dimensiones del COCTS (primaria y
secundaria con bajo grado de exposicion a los estudios de ciencias experimentales)

SECB  SECA t Pba Mejores
respuestas

Todas 1,62 1,79 488  <0,001 Pf. Sec.

Ciencia y tecnologia. Definiciones y relaciones 1,25 134 0,75 - -

Influencia de la sociedad en la ciencia y la tecnologia 1,40 148 0,90 - -

Influencia de la ciencia y la tecnologia en la sociedad 1,94 2,10 2,29 <0,05 Pf. Sec.

Caracteristicas de los cientificos 221 2,34 1,64 - -
Construccion social del conocimiento cientifico 1,46 1,70 257 <0,05 Pf Sec.
Construccion social de la tecnologia 113 0,95 1,64 - -
Naturaleza de la ciencia 1,20 151 358 <0001 Pf Sec.

Comentarios:

Hay diferencias significativas (p<0,001) a favor de los profesores de secundaria en una dimension y en el
conjunto de las 35 cuestiones del COCTS.

Hay diferencias significativas con menor nivel de significacion estadisticas (p<0,05) a favor del profesorado
de secundaria en dos dimensiones.

No hay diferencias significativas en cuatro dimensiones.



Discusion

Se ha encontrado gran heterogeneidad en
la calidad de las respuestas del profesorado
de los tres niveles de ensefianza, puesto
gue junto a repuestas adecuadas aparecen
también muchas que son menos apropia-
das y hasta claramente ingenuas en las
diversas dimensiones (tabla 2). También
puede comprobarse que estas limitaciones
e insuficiencias no se reparten de manera
uniforme por todas las dimensiones del
COCTS. Por ejemplo, las respuestas adecua-
das de cualquiera de los tres grupos de
profesores se reducen a menos de la mitad
en la dimensidn correspondiente a la
influencia de la sociedad en la ciencia y
la tecnologia respecto a las de las influen-
cias de la ciencia y la tecnologia en la
sociedad (tabla 2). Del mismo modo, mien-
tras que las respuestas ingenuas mas otras
son minoria en casi todas las dimensiones,
llegan a ser mayoria relativa para cada gru-
po en la dimensidn sobre la naturaleza de la
ciencia (tabla 2). Estos rasgos coinciden
también con los mostrados por los futuros
profesores en formacion inicial (Acevedo,
Vazquez, Manassero y Acevedo 2002b) y
los alumnos (Acevedo, Vazquez y Manasse-
ro, 2001; Acevedo, Vazquez, Manassero y
Acevedo 2002a).

Estos resultados permiten diagnosticar
algunas areas de conocimiento y dimen-
siones del COCTS que son mas problemati-
cas para el profesorado encuestado. Al igual
que ocurria con los futuros profesores en
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formacién inicial (Acevedo, Vazquez,
Manassero y Acevedo 2002b), son para-
digmaticas las cuestiones que se refieren a
la tecnologia (D1 y D8), directa o indirec-
tamente, en las cuales se dan porcentajes
de respuestas adecuadas por debajo de la
media general (y mas elevados de inge-
nuas mas otras), lo que esta poniendo de
manifiesto la falta de preparacion en este
tema del profesorado de todos los niveles.
Entre las cuestiones concretas mas pro-
blematicas pueden destacarse, por ejem-
plo, la vision deformada de la tecnologia
como ciencia aplicada, subordinada a la
ciencia o excesivamente dirigida por ésta;
la poca comprension del significado de
[+D; la manera en que la tecnologia influ-
ye en la sociedad; la escasa consideracion
de las trabas que los poderes facticos
ponen a la participacion ciudadana en el
control del desarrollo tecnoldgico; etc.
Estas deficiencias cuestionan seriamente
la preparacion del profesorado para
poder implicarse con eficacia en una alfa-
betizacién cientifico-tecnoldgica de todas
las personas, que es, sin duda, el reto méas
importante que tiene la ensefianza de las
ciencias para el siglo XXI (Cajas, 2001b).

Cuando algo no se comprende bien 0 no
se valora demasiado suele excluirse, por lo
que cabe esperar que el profesorado tien-
da a ignorar la presencia de la tecnologia
en la ensefianza de las ciencias, 0 no la
contemple como se merece ni, por
supuesto, de forma adecuada. Sin entrar
aqui en consideraciones epistemoldgicas

17
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relacionadas con una concepcion de la
naturaleza de la ciencia capaz de incluir la
tecnologia y la tecnociencia contempora-
neas (Acevedo, 2000a), desde una perspec-
tiva propia de la didactica de las ciencias,
la exclusion de la tecnologia del curriculo
de ciencias dificulta la relacién entre la
ciencia escolar y la experiencia diaria del
alumnado, de la que la tecnologia forma
parte sustancial; algo que el profesorado
de ciencias no estd teniendo en cuenta
generalmente (Cajas, 1999, 2001a). Sin
duda esto resulta muy negativo a la hora
de favorecer un aprendizaje significativo,
eliminando un referente tan importante
para su logro como es la transferencia de
los aprendizajes escolares a la vida cotidia-
na (Vazquez, Acevedo, Manassero y Aceve-
do, 2001).

Sin embargo, no es suficiente que el profe-
sorado reconozca que las actividades cien-
tificas conllevan diversas tecnologias
o incluso el disefio tecnolégico, ni que para
resolver los problemas tecnolégicos con-
temporaneos hacen falta ideas, conceptos
y teorias cientificas, como con demasiada
simplicidad se ha despachado el tema en
algunas publicaciones y en ciertos ilustres
foros de la didactica de las ciencias; es pre-
ciso avanzar mas en el significado de las
nociones actuales de ciencia y tecnologia,
incluyendo la presencia de lo social en la
naturaleza y la practica de ambas, ya que
las dos son construcciones humanas. Tam-
bién es necesario provocar la reflexion del
profesorado sobre los impactos que la

ciencia y la tecnologia ejercen en la socie-
dad, los cuales pueden alcanzar al sistema
de valores sociales dominante, a veces
incluso més alla de las finalidades y previ-
siones que se tenian inicialmente. Hay que
favorecer, a la vez, la comprension sobre
como los valores sociales intervienen con-
textualmente en la forma de desarrollarse,
relacionarse y diferenciarse, tanto en el
pasado como en el presente, la ciencia y la
tecnologia (Acevedo, 1998). Sostenemos
que, para conseguir estos objetivos, es
imprescindible asumir con todas sus conse-
cuencias y sin dar rodeos innecesarios la
orientacion CTS en la formacién del profe-
sorado, con el fin de dotarle de la cultura
cientifica y tecnolégica precisa para abor-
dar los nuevos retos que se le presentan en
el presente siglo para la educacion cientifi-
cay tecnoldgica.

Por otra parte, la ausencia de diferencias
significativas entre las puntuaciones obte-
nidas en cada dimension por el profesora-
do con diferente grado de exposicion a los
estudios de ciencias experimentales, parece
indicar que no es éste el principal factor
para explicar las que si se han encontrado
entre el profesorado de los tres niveles
educativos.

El profesorado de ciencias no exhibe acti-
tudes significativamente mejores que el
profesorado de letras, con menor grado
de exposicién a la ciencia. Por tanto,
estudiar ciencias mas afios, tal y como se
vienen impartiendo habitualmente, no



permite obtener mejores actitudes sobre
las cuestiones CTS. Este resultado parece
ir contra el sentido comun, que sosten-
dria que las personas con mas formacion
cientifica tendrian que tener mejor com-
prension de la ciencia y la tecnologia que
las personas no cientificas. Los datos con-
trarios obtenidos cuestionan este punto
de vista y tienen una clara y dura inter-
pretacion: la formacion de los cientificos
adolece de escasez de contenidos apro-
piados para favorecer la reflexion sobre la
ciencia y la tecnologia y sus relaciones
con la sociedad, de modo que una mayor
incidencia en la educacion cientifica se
invierte presumiblemente en estudiar mas
ciencia (por ejemplo, las teorias, hechos
y problemas propios de los paradigmas),
pero muy poco sobre la significacion de la
ciencia y tecnologia en el mundo actual.
Esta interpretacion se ve avalada, por
ejemplo, por la ausencia de diferencias
significativas en todas las dimensiones
en el conjunto de las 35 cuestiones del
COCTS entre las puntuaciones de los pro-
fesores de secundaria con alto y bajo gra-
do de exposicion a los estudios de ciencias
experimentales. Asi mismo, indirectamente,
también se sustenta por los datos que
resultan al comparar las puntuaciones de
los profesores de primaria y secundaria
con bajo grado de exposicion a los estu-
dios cientificos. Los mejores resultados
del profesorado de secundaria en este
caso, muestran que con el mismo grado
de, exposicion a los estudios de ciencias
experimentales pueden aparecer diferencias
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estadisticamente significativas entre
profesores de distintos niveles de ense-
fianza, que obviamente no pueden expli-
carse en funcion de la edad como ocurre
con el alumnado (Vazquez y Manassero,
1997, 1998). No obstante, conviene
advertir también que los datos mostrados
para el total de las 35 cuestiones del
COCTS parecen apuntar que un grado de
exposicion bajo podria ser quizas un
inconveniente adicional. En este sentido,
parece necesario profundizar mas en el
tema con nuevas investigaciones que
partan de los resultados que se han mos-
trado aqui. Una hipdtesis explicativa adi-
cional serfa la influencia de la educacion
informal, una variable cuyo control direc-
to es muy dificil, si no imposible, y cuyo
estudio constituye todo un reto para la
investigacion.

Conclusiones
e implicaciones

Del estudio realizado se concluye que las
puntuaciones alcanzadas por el profeso-
rado de primaria, secundaria y universi-
dad no son muy diferentes del todo,
tanto en las puntuaciones globales
alcanzadas (1,64; 1,79; y 1,66; respecti-
vamente) —si bien con ventaja estadisti-
camente significativa para el profesorado
de secundaria respecto al de primaria y al
de universidad—, como en las logradas en
las diferentes dimensiones, excepto las
favorables a los profesores de secundaria
en algunos casos (tabla 1). El hecho que el
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profesorado de secundaria tenga actitu-
des méas adecuadas que el de universidad
-y que estos, a su vez, no se diferencien
mucho de los maestros— sugiere otra
hipotesis explicativa de las diferencias
encontradas mas audaz, a saber, que el
ejercicio de la docencia en los niveles
basicos (cuya actividad esencial consiste
en la trasposicion didactica, es decir,
hacer inteligibles las ideas de la ciencia
y la tecnologia para los estudiantes mas
jovenes), podria constituir un factor
importante en la mejora de las actitudes
sobre cuestiones CTS, superior al propio
ejercicio de la docencia universitaria y la
investigacion cientifica, tal vez porque
impulsa auto-reflexiones didacticas y
profesionales que no se ejercitan en los
niveles superiores.

De acuerdo con lo que se ha sefialado
mas arriba (tablas 3, 4 y 5), estas diferen-
cias no pueden explicarse, al menos como
factor principal, por el grado de exposi-
cién del profesorado a los estudios de
ciencias experimentales, pues esta varia-
ble no genera diferencias significativas
entre los dos grupos de secundaria (ta-
bla 4). En consecuencia, los factores mas
influyentes deben ser otros, establecién-
dose también como hipdtesis el relaciona-
do con la educacién informal que divul-
gan los diversos medios de comunicacion
de masas, cuya influencia ha sido indirec-
tamente probada en la formacién de las
creencias y actitudes CTS de los alumnos
(Vazquez y Manassero, 1997,1998).

Todas estas reflexiones sugieren diversas
implicaciones para la formacion CTS del
profesorado y para la propia investigacion
relacionada con la evaluacion de creencias
y actitudes CTS.

Si el profesorado sostiene creencias CTS
inadecuadas, parece obvia la necesidad de
una formacion especifica en este campo
que lo capacite para poder educar res-
ponsablemente las actitudes CTS de los
estudiantes. Como consecuencia de lo
mostrado en este estudio, se apoya la
extension de esta formacion al profesora-
do de todos los niveles de ensefianza
(universidad, secundaria y primaria), asi
como a profesores con cualquier grado
previo de exposicion a los estudios de
ciencias experimentales, ya sugerida por
otros autores (Ortega, 2000). Asi mismo,
los resultados obtenidos en las diversas
dimensiones sirven para diagnosticar
aquellas areas que deben ser explicita-
mente abordadas con mas ahinco en los
programas y cursos destinados a mejorar
los conocimientos y actitudes CTS de los
profesores, dandoles suficientes oportu-
nidades para reflexionar sobre estas cues-
tiones, ya que una formacion implicita no
les va a permitir conseguirlo (AAAS, 1993;
Abd-El-Khalick, Bell y Lederman, 1998;
Acevedo, Vazquez, Manassero y Acevedo
2002a; Lederman, 1992, 1999; Monk y
Osborne, 1997) pese a la influencia de
los mensajes implicitos en el aprendizaje
(Moss, Abrams y Robb, 2001; Ryder y
Leach, 1999). Un ejemplo tipico es el de



la comprension mas adecuada de la
naturaleza del conocimiento cientifico
(Abd-El-Khalick, Bell y Lederman, 1998;
Abd-El Khalick y Lederman, 2000a, 2000b;
Acevedo, 1996, 2000a; Akerson, Abd-El
-Khalick y Lederman, 2000; Bell, Leder-
man y Abd-El-Khalick, 1998, 2000;
Manassero y Vazquez, 2000), que es una
dimension CTS muy importante; pero,
como se ha podido comprobar, también
hay otros temas en los que el profesora-
do presenta notables limitaciones, espe-
cialmente todos los relacionados con la
tecnologia (creencias sobre su significado
y relaciones con la ciencia, influencia
sobre la sociedad y viceversa, su cons-
truccion social, etc.).

Sin embargo, aunque la formacion de los
profesores en CTS es necesaria y urgente,
no parece ser suficiente, porque no basta
con crear actitudes adecuadas del profe-
sorado para que las transfieran al aula y
al propio alumnado tal y como han pues-
to de manifiesto numerosos trabajos
(Lederman, 1992, 1999; Mellado, 1997,
1998). En esta transferencia inciden otros
muchos factores que, sin duda, hacen per-
der gran parte de la coherencia del discur-
so cuando se pasa del plano tedrico al
desarrollo de la practica en el aula (Aceve-
do, 2000a).

Por todos los motivos sefialados, los pro-
gramas de formacion del profesorado
tienen que prepararse apoyandose
expresamente en una cultura cientifica
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contextualizada; esto es, abierta a otros
saberes como la historia, filosofia y sociolo-
gia de la ciencia, que conforman buena
parte de los fundamentos CTS. Ahora bien,
no puede ignorarse que estos conocimien-
tos son complejos, dialécticos y cambian-
tes, donde el consenso suele ser bastante
limitado porque aln hay numerosos
desacuerdos y controversias (Alters, 1997;
Eflin, Glennan y Reisch, 1999; Vazquez,
Acevedo y Manassero, 2001).

Dada esta naturaleza dialéctica e impreg-
nada de valores y contenidos actitudinales,
la formacion CTS del profesorado no debe
caer en el adoctrinamiento; esto es, en
buscar la adhesién hacia una posicién par-
ticular (p.ej.,, la de las personas encargadas
de esta formacién). Se trata mas bien de
mostrarles diversas perspectivas, animan-
doles a interesarse por las distintas formas
que hay de concebir la ciencia y la tecno-
logia para llegar a comprenderlas mejor,
valorarlas criticamente y, sobre todo,
adquirir la idea clave de que estas concep-
tualizaciones también cambian aqui, tal
y como ocurre con las de la propia ciencia
(Acevedo, 2000a; Vazquez y Manassero,
1995). Todo esto implica descartar enfoques
formativos reduccionistas, sesgados practi-
camente hacia el estudio de una unica
corriente de pensamiento como sumo para-
digma capaz de explicar los planteamientos
sociales o filosoficos de la ciencia y la tecno-
logia; por el contrario, se debe tratar siem-
pre de presentar al profesorado una plurali-
dad de autores, pensamientos, opiniones
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o0 enfoques para que puedan someterlos a
un andlisis critico y reflexivo (Vazquez, Ace-
vedo, Manassero y Acevedo, 2001).

Por Gltimo, tampoco debe olvidarse que
el objetivo de los programas de formacion
CTS del profesorado no es el de formar
historiadores, filésofos o socidlogos de la
ciencia competentes, sino ayudarles
a comprender mejor cémo funcionan la
ciencia y la tecnologia en el mundo con-
temporaneo; por tanto, las propuestas
deben plantearse objetivos relativamente
modestos pero mas eficaces que los habi-
tuales (Matthews, 1998). En relacion con
los contenidos a abordar, las cuestiones
del COCTS pueden ser muy utiles para el
aprendizaje CTS en los cursos de forma-
cién inicial y permanente del profesora-
do, ya que, ademas de servir en la evalua-
cién diagnostica del alumnado, pueden
usarse como actividades de trabajo, dis-
cusion e intercambio de ideas para deba-
tir sobre el significado y las implicaciones
de todas las alternativas de respuesta que
se proponen en cada una de ellas (Manas-
sero, Vazquez y Acevedo, 2001; Vazquez,
1999).

Respecto a la investigacion de las actitudes
y creencias CTS, los procedimientos aplica-
dos aqui suponen un avance respecto a
otros estudios (Acevedo, Acevedo, Manas-
sero y Vazquez, 2001). En investigaciones
precedentes, generalmente de enfoque

psicométrico, los autores establecian sus
propios estandares para calificar las res-
puestas como apropiadas o no, incluso
manteniendo implicito en algunos casos el
modelo de ciencia aplicado o el objeto de
actitud valorado, con los consiguientes
problemas de validez; por el contrario en
este trabajo la calidad de las respuestas, las
puntuaciones asignadas y los demas crite-
rios utilizados en la evaluacion se susten-
tan en la valoracion previa realizada por un
amplio panel de jueces expertos, que luego
fue analizada con profundidad por diversos
métodos estadisticos para dotarla de cohe-
rencia (Manassero, Vazquez y Acevedo,
2001). Aunque los datos sobre las actitudes
y creencias CTS del profesorado se han
obtenido siguiendo un modelo de respues-
ta Unica, su clasificacion se basa en la bare-
macion previa por once jueces realizada de
acuerdo con un modelo de respuesta mul-
tiple, que es mucho mas robusto. Asi mis-
mo, las puntuaciones se han asignado
siguiendo la escala de Vazquez y Manasse-
ro (1999), que es més adecuada que la de
Rubba, Schoneweg y Harkness (1996). Sin
embargo, el futuro pasa por mejorar ain
mas la calidad de los procedimientos de
investigacién contestando el profesorado
de acuerdo con un modelo de respuesta
multiple, lo que permitiria ampliar la infor-
macion recogida y profundizar con mayor
precision en las semejanzas y diferencias
entre los profesores evaluados (Manassero,
Vazquez y Acevedo, 2001).
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Resumen

En este estudio se comparan las actitudes y creencias CTS del profesorado en ejercicio de
ensefianza primaria, secundaria y universidad, evaluadas con una seleccion de 35 cues-
tiones del Cuestionario de Opiniones sobre, CTS (COCTS) y utilizando, procedimientos
recientemente mejorados. Se encuentran algunas diferencias, estadisticamente significa-
tivas siempre favorables a los profesores de secundaria respecto a los de primaria y uni-
versidad, pero no entre los profesores de estos dos niveles. Los resultados obtenidos no
pueden justificarse por el grado de exposicion a los estudios cientificos del profesorado,
porque practicamente no se encuentran diferencias, significativas en funcion de, esta
variable. En consecuencia, se considera que deben ser otros los factores mas influyentes,
como el relacionado con la educacién informal que divulgan diversos medios de comu-
nicacion. Por otra parte, dadas las insuficiencias encontradas en el profesorado de los tres
niveles, se aboga por la urgente inclusién explicita de los temas CTS en la formacion ini-
cial y permanente del profesorado, para que éste pueda estar en condiciones de contri-
buir mas adecuadamente a mejorar e innovar la ensefianza de las ciencias con el fin de
ayudar a todas las personas a conseguir una alfabetizacion cientifica y tecnoldgica mas
ajustada a sus necesidades.

Palabras clave: pensamiento del profesorado, creencias previas, ciencia-tecnologia-socie-
dad, formacién del profesorado, alfabetizacién cientifica y tecnolégica.
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Abstract

This study compares primary, secondary and university teachers’ beliefs and attitudes
about STS issues. The attitude assessment has been performed through a set of 35 items
selected from the Spanish Views on Science, Technology, and Society (STS) Questionnai-
re. Some statistically significant differences among teachers are found; the differences
favour secondary teachers, while primary and university teachers do not differ signifi-
cantly. The differences across teachers’ degree of exposition to science background are
not significant, so this variable can not justify the observed differences. Thus, we should
consider other factors, different from the science background, to account for these dif-
ferences, such as, for instance, informal education through mass media. In general, the
teachers’ attitudes displayed through their answers are not adequate to the sociology,
history and philosophy of science, so the teachers lack specific STS training in their back-
grounds. Consequently urgent and explicit STS initial and in service training for teachers
is claimed, as a mean to improve and innovate school science teaching and to achieve a
better science and technological literacy for all the students.

Key words: teachers’ thinking, alternative beliefs, science-technology-society, teacher
training, science and technology literacy.
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Estrategias referenciales. Como
mejorar la comprension del “hilo
conductor” en la lectura de textos

expositivos

El papel de las inferencias
referenciales en la
comprension del texto

Actualmente, las principales teorias que
explican los procesos de comprension lec-
tora coinciden en distinguir tres tipos de
representaciones cognitivas, progresiva-
mente mas complejas, que los sujetos
construyen durante la lectura: la superfi-
cial, la representacion de la base del texto
y la situacional. En sentido estricto, el nivel
superficial se corresponderia con la repre-
sentacion mental del significado Iéxico y la
sintaxis del texto (Tapiero y Otero, 1999).
La comprension de la base del texto supone,
en cambio, una representacion proposicio-
nal, m&s o menos jerarquizada que podia
desglosarse a su vez en dos fases. Un pri-
mer proceso de integracion semantica ocu-
rre casi en tiempo real, coincidiendo apro-
ximadamente con los limites de la frase (De
Vega y cols.,, 1990). A esta microestructura
es necesario asignarle posteriormente un
significado de caracter global; lo que requie-
re ya una toma de decisiones aplazada al

Manuel Montanero Fernandez

Las incoherencias del
texto 0 nuestra escasez
de conocimientos
previos sobre su
contenido no tienen
porqué constituir un
obstéaculo insalvable
para la comprension,

si el sujeto aprovecha
diversas claves

o sefializaciones

y desarrolla ciertas
operaciones para
representar y estructurar
las ideas de manera que
puedan realizarse
inferencias efectivas.
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final de la lectura del texto o de sus unida-
des tematicas. La integracion y jerarquiza-
cién de macroproposiciones constituye la
macroestructura del contenido, que surge
de la microestructura a partir de diversas
operaciones estratégicas o “macrorreglas” de
supresion, generalizacién e integracion
de proposiciones (Van Dijk y Kintsch, 1983;
Kintsch, 1988). Por dltimo, el enriqueci-
miento de dichas representaciones a partir
del acerbo experiencial del lector, llevaria
aparejada una nueva dimension pragmati-
ca y situacional. Este Ultimo nivel se va
conformando en paralelo, al vincularse
tanto a la micro como a la macroestructu-
ra, los conocimientos previos, las inferen-
cias episodicas e incluso las vivencias que el
lector activa para interpretar la nueva
informacidn (Ferstl y Kintsch, 1999).

El proceso de construccion de estos niveles
representacionales es esencialmente inte-
ractivo, parcialmente inmediato y en parte
estratégico (Leon, 1996). Cada nivel se va
conformando a partir de datos limitados
e incompletos, de modo que nuestros meca-
nismos inferenciales no esperan a tener
toda la informacion para construir el signi-
ficado de cada palabra u oracion, sino que
mas bien anticipamos hipotéticamente ese
significado en cuanto podemos (Just y Car-
penter, 1987). Las incoherencias del texto
0 nuestra escasez de conocimientos previos
sobre su contenido no tienen porqué cons-
tituir un obstéculo insalvable para la com-
prension, si el sujeto aprovecha diversas
claves o sefializaciones y desarrolla ciertas

operaciones para representar y estructurar
las ideas de manera que puedan realizarse
inferencias efectivas. En el nivel de com-
prension superficial estas inferencias estan
dirigidas al procesamiento léxico y subléxi-
co, por lo que se desarrollan de un modo
casi automatico. Los conocimientos que el
sujeto necesita se reducen practicamente
a la forma ortogréfica de las letras o pala-
bras y a las reglas de asociacion fonema-
grafema, que permiten la activacion de las
vias visual y fonética en el acceso al signi-
ficado de las palabras (Sanchez y Martinez,
1998). La actuacion estratégica del lector
comienza propiamente en la fase de cone-
Xién proposicional que da lugar a la micro-
estructura de la base del texto. En este pro-
ceso nuestra memoria de trabajo debe
mantener activa una seleccion de las pro-
posiciones procesadas en ciclos previos
para establecer el “hilo conductor” entre las
mismas (Sanchez, 1998). Dicha conexion
referencial debe inferirse en tres instancias
progresivamente mas complejas.

e En primer lugar, el sujeto debe inferir
una primera conexion sintactica entre
las diferentes clausulas de las oraciones.
Los esquemas proposicionales y sintac-
ticos del lector estipulan qué argumen-
tos puede admitir el predicado de cada
proposicién y permiten, por otro lado,
decidir la estructura sintactica mas
plausible. Desde un enfoque modular,
se han investigado dos principios de
decision sintactica: el de union minima,
por el cual tendemos a interpretar los



elementos de la frase en funcién de la
estructura sintactica mas simple que se
genera; y el de cierre tardio, que propi-
cia que los elementos nuevos se unan
inmediatamente a la frase, respetando
las reglas gramaticales. Por ejemplo, en
una oracion de relativo con dos antece-
dentes potenciales tenderiamos a elegir
el que aparece en dltimo lugar (con
objeto de evitar la sobrecarga de memo-
ria que se produciria si permanecieran
aislados). Solo posteriormente el proce-
sador semantico realizaria su propio
analisis de la frase segin indicios
semanticos y pragmaticos. Cuando exis-
te disonancia entre los resultados de
ambos, parece primar no obstante la
decision semantica que censura la cone-
xién sintactica establecida. Ello explica-
rfa el conocido efecto de “via muerta”
(“garden path”), segun el cual, cada vez
que ocurre esta disonancia, se reinicia
un nuevo andlisis sintactico de la frase,
hasta que el resultado de ambos proce-
samientos sea congruente (véase Vegay
cols., 1990; Carreiras, 1992).

Como habiamos comentado, el sujeto
debe integrar posteriormente las nue-
vas proposiciones y las activadas en la
memoria operativa en cada ciclo de
procesamiento. Para ello es necesario
producir inferencias referenciales mas
complejas, anaforicas o causales, ayu-
dandose de ciertas sefalizaciones lin-
glisticas.

El desarrollo de una inferencia anaférica
suele comenzar por el reconocimiento
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de ciertas palabra con funcién deictica
(pronombres personales, de relativo,
sustantivos anaféricos). Generalmente
toda sefializacion linglistica sirve de
indicio para la realizacion de una infe-
rencia: en este caso la seleccion de un
antecedente y la asignacion de signifi-
cado a la propia anéafora. El proceso de
busqueda de los posibles antecedentes
y el establecimiento de una correferen-
cia entre ambos se ve facilitado pues
por los indices informativos que pro-
porciona la sefializacién (como el géne-
ro del sustantivo anaforico). Sin embar-
go, también estad condicionado por
otros factores como el grado de activa-
cién del antecedente en la memoria
operativa. Dicha activacion depende a
su vez de caracteristicas textuales
(como la distancia entre el antecedente
y la anafora o la naturaleza gramatical
de la misma) que determinan el nivel de
cohesion del texto. Cuando se incre-
menta la separacion, como consecuen-
cia de la interposicién de un mayor
namero de elementos linglisticos entre
ambos, decrece la accesibilidad del
antecedente, lo cual a su vez hace
necesario iniciar una blsqueda retroac-
tiva en la memoria de otras proposicio-
nes que ya no estan activas, asi como
realizar inferencias, basadas en los
conocimientos previos del lector, con el
consiguiente consumo de recursos
cognitivos. Gonzalez y cols. (1998) han
estudiado la comprension de las rela-
ciones anafdricas en nifios de segundo
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y tercer ciclo de Primaria confirmando
la influencia de la distancia entre el
antecedente y la anafora (con mayor
probabilidad de comprension si dicha
anafora es un pronombre relativo,
antes que si es personal o demostrati-
vo, en este orden). Por otro lado, los
resultados demuestran que la capaci-
dad para establecer esas referencias
directas depende en gran medida de la
edad y la madurez lectora del sujeto; de
modo que casi un 80% de los alumnos
de tercer ciclo de Primaria son capaces de
realizar espontaneamente este tipo
de correferencias directas.

Por su parte, las inferencias causales
se establecen también, en un primer
momento a nivel local, sin necesidad
de que el lector construya una repre-
sentacion global del texto. Se trata de
operaciones mentales por las cuales
conectamos varias proposiciones que
se acomodan directamente a un
esquema temporal causa-efecto o
medio-fin, asignando casos y roles en
dichos esquemas (agente, paciente,
instrumento, benefactor...). De acuer-
do con la denominada “estrategia de
seleccion del estado actual” (Fletcher
y Bloom, 1988), se ha comprobado que
los antecedentes causales inmediatos
permanecen en la memoria operativa
del lector hasta que éste encuentra
una consecuencia que se acomoda
a su esquema previo. Por supuesto que
en ocasiones no es suficiente con unos
conocimientos previos de caracter

linglistico para realizar estas inferen-
cias, de manera que la decision requie-
re una bdsqueda hacia atrds en la
representacion del texto o activar
otros conocimientos semanticos y
situacionales. Si el antecedente no
aparece explicitamente y las frases
intermedias con la anéfora o el conse-
cuente no aluden claramente a aquél,
el lector debe realizar una inferencia
causal mas compleja a partir de sus
conocimientos previos, o bien a partir
del modelo mental que construye
dindmicamente.

Por Gltimo, todo este proceso referen-
cial puede interpretarse globalmente
como una busqueda de la progresién
tematica, donde “el tema sirve para
sefalizar con qué fragmento de la
informacién ya establecida deberia
la proposicion actual ser conectada en la
memoria a corto plazo” (Van Dijk
y Kintsch, 1983). Un cuarto tipo de
inferencias, las llamadas “conectivas”,
“inferencias puente” o “inferencias
hacia atras”, son aquellas que permi-
ten conectar una parte tematica que
se viene tratando y otra que es comen-
tario de la misma, es decir, lo nuevo
que se predica del tema (y que a su vez
puede convertirse en tema en el enun-
ciado siguiente). Al igual que en las
anteriores podemos encontrar ciertas
expresiones (“en este sentido”, “en este
marco”) que a menudo funcionan
como sefializaciones especificas de
este tipo de inferencias.



Problemas de comprension
del “hilo conductor”

La comprensién del “hilo conductor” de la
base del texto constituye pues un proceso
mas complejo de lo que a primera vista
pudiera parecer. La actividad inferencial
gue acabamos de describir resulta impres-
cindible para que el sujeto consiga cons-
truir, posteriormente, representaciones
mas globales que posibiliten una auténtica
comprension, especialmente cuando se
trata de textos expositivos que presentan
una mayor densidad informativa. Gran par-
te de los problemas de comprensién de
textos académicos estan de hecho relacio-
nadas con la dificultad de algunos alumnos
para desarrollar inferencias referenciales
de un modo estratégico. Veamos un ejem-
plo en la lectura del siguiente fragmento
de un texto de Historia de 3° de E.S.O.

(1) A principios del siglo XV, las doctrinas
luteranas se extendieron con bastante
rapidez por toda Alemania, especialmente
por los estados del norte. (2) A ello contri-
buyeron factores econémicos y politicos.
(3) Puesto que la Iglesia debia renunciar a
toda riqueza, sus bienes, principalmente las
tierras, fueron secularizados y pasaron a
manos de los nobles, que se hicieron lutera-
nos. (4) Para otros nobles el luteranismo sig-
nificd la posibilidad de enfrentarse al empe-
rador Carlos V, defensor del catolicismo.

(5) Ante esta situacion, Carlos V' y sus con-
sejeros catdlicos pretendieron en un princi-
pio contener el progreso de la herejia en sus
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estados mediante el didlogo. (6) El empera-
dor convocé dietas (asambleas de repre-
sentantes de los estados alemanes), (7) en
Worms, para conseguir que Lutero abjurase
de sus ideas, (8) y luego en Spira, en la que
se prohibi6 a los luteranos la propagacion
de sus ideas. (9) En Spira los reformistas
protestaron de las decisiones de la Dieta, y
de ahi proviene la denominacién de protes-
tantes. (Historia de Occidente, Vicens-
vives).

La mayoria de los alumnos de Secundaria no
tienen ninguin problema para establecer una
relacion referencial directa entre los “facto-
res econdémicos y politicos” y “la extension
del luteranismo” a través del pronombre
“ello” (que ejerce de sefializacion anafdrica
superficial, con una funcién deictica). Sin
embargo, es probable que encuentren mas
dificil inferir que la oracién nimero 3 se
refiere al factor econdmico y la 4 al politico.
El sustantivo “riqueza” permite deducir la
primera conclusion; aunque no se trata de
una sefalizacion explicita sino de una pala-
bra que activa un significado relacionado
con “lo econdmico” (anafora profunda).
Algo semejante ocurre con el sustantivo
anafdrico “emperador”, aunque en este caso
la ausencia de otros posibles antecedentes,
asi como la coincidencia en género y nime-
ro con el Unico posible, facilita enormemen-
te la inferencia (aunque se desconozca que
Carlos V no solo era Rey de Espafia sino
también emperador de Alemania). En otras
ocasiones las sefializaciones provienen de
signos de puntuacién como los paréntesis,
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los cuales indican una relacion de definicion
entre la proposicién “asambleas de repre-
sentantes de los estados alemanes” y el tér-
mino “dietas”.

Obsérvese, sin embargo, que no todas las
inferencias referenciales cuentan con
sefializaciones explicitas, ni tan siquiera
semanticas. Para descubrir que la idea 4 se
refiere al factor politico es necesario en
principio acudir al conocimiento sobre
ciertos convencionalismo de la redaccion
expositiva, como la expectativa de que si el
autor ha mencionado unas causas “econé-
micas” y otras “politicas” (y las econdmicas
ya han sido expuestas en primer lugar), lo
mas probable es que la préxima idea desa-
rrolle la causa “politica”. El verbo “enfren-
tarse” tiene, en realidad, tan s6lo una rela-
cion connotativa con el concepto de
politica. En todo caso, nos es menos (til
que nuestros conocimientos previos sobre
la situacion politica de la Alemania de la
época para verificar dicha hipotesis.
La expresion “ante esta situacion” facilita
finalmente una inferencia conectiva entre
el primer y el segundo parrafo.

En el analisis que acabamos de hacer encon-
tramos, en definitiva, dos tipos de conoci-
mientos previos que facilitan particularmen-
te la realizacion de inferencias referenciales
durante la lectura de un texto expositivo. Por
un lado, los lectores necesitan tener un
minimo de conocimientos linguisticos sobre
ciertas sefializaciones, significados léxicos y
convenciones textuales. Por otro lado, se

necesitan también conocimientos semanti-
€0s y pragmaticos en torno al contenido del
texto. Excepto las inferencias Iéxicas y sin-
tacticas més superficiales, estas Ultimas ope-
raciones cognitivas requieren algo mas que
un ejercicio de automatizacion. Implican una
“actitud” de lectura activa, una auténtica
necesidad de buscar constantemente en la
representacion del contenido leido anterior-
mente y en sus conocimientos previos una
conexién con cada conjunto de proposicio-
nes nuevas. Se trata, en suma, de un proce-
so estratégico de inferencia y verificacion de
hipotesis que depende entre otros factores
del género del texto y del objetivo que nos
hallamos planteado (entretenernos, apren-
der, estudiar para un examen...).

Sabemos que este proceso estratégico no
resulta facil a muchos alumnos de la E.S.O,,
que fracasan ya en el establecimiento bési-
co de esta primera conexion entre ideas.
Desde la simple induccién del sentido de
una palabra poco comdn, como “seculari-
zacion”, pasando por la conexion sucesiva
entre las ideas que se van leyendo, hasta la
subdivisién en subtemas del mismo texto,
el proceso se va haciendo més complejo
progresivamente con el objetivo de dar la
mayor cohesion posible al contenido. De no
hacerlo asi, el lector no puede construir un
significado global de la base del texto.
Como veremos a continuacion, los alumnos
con problemas pueden sin embargo bene-
ficiarse del aprendizaje de estrategias espe-
cificas para comprender el “hilo conductor”
del texto.



La ensefianza de estrategias
referenciales en el aula

Aunque la comprensién lectora es una
de las capacidades mas relevantes a
desarrollar en las diferentes areas de la
educacion obligatoria, los contenidos de
aprendizaje relacionados mas estrecha-
mente con las estrategias referenciales, se
encuentran sobre todo en los procedi-
mientos del bloque sobre los “usos y for-
mas de la comunicacion escrita” del area
de Lengua y Literatura en la Educacion
Secundaria y, particularmente, los proce-
dimientos relacionados con el analisis de
las unidades linglisticas bésicas y sus
relaciones morfosintacticas. Como conti-
nuacion de los objetivos generales de
Primaria, en Secundaria se pretende que
los alumnos profundicen en el estudio
metalinglistico del idioma a través del
analisis morfosintactico de las unidades
lingdisticas, al tiempo que consolidan la
utilizacion de estrategias de seleccion,
anticipacion y reelaboracién de los men-
sajes durante la lectura de textos exposi-
tivos, de caracter mas complejo. Ademas, se
debe hacer un especial hincapié en el
aprendizaje del vocabulario, la utilizacion
del diccionario, asi como del reconoci-
miento de sefializaciones y de “procedi-
mientos de cohesion textual” (M.E.C.,
1992; p. 145).

Tradicionalmente se ha hecho, sin embar-
go, un excesivo énfasis sobre aprendizajes
gramaticales que apenas tienen influencia
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en capacidades mucho méas relevantes
como la comprension. Igualmente, se ha
sobrestimado la ensefianza de técnicas
para seleccionar la idea principal como
“panacea” de estas capacidades. Frente
a esta reiterada opcion, es necesario tener
en cuenta que muchos alumnos con pro-
blemas de aprendizaje fracasan antes, en
las estrategias necesarias construir repre-
sentaciones mas bésicas de los contenidos
que leen, sin las cuales es muy dificil lle-
gar a una comprension global de los tex-
tos académicos. Por esta razon, la practi-
ca de técnicas como el subrayado, el
resumen o los esquemas se han mostrado
particularmente estériles con aquellos
alumnos con necesidades educativas
especiales (Montanero, 2000). Un enfoque
mas funcional de la didactica de la Len-
gua requiere vincular los aprendizajes
gramaticales y morfosintacticos al entre-
namiento de estrategias referenciales
durante la lectura. Podemos distinguir
cuatro objetivos especificos para trabajar
en el aula, en este sentido:

« Ensefiar estrategias para comprender el
significado de palabras y oraciones por
el contexto, asi como clarificar expre-
siones ambiguas;

e Ensefiar estrategias para inferir cone-
xiones anaforicas entre proposiciones
cuando existen varios posibles antece-
dentes;

e Ensefiar estrategias para anticipar o
establecer la progresion tematica en
textos extensos.
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Actividades para mejorar
la comprensién de palabras
y oraciones

Bransford y cols. (1989) recogen algunos
experimentos que contradicen la intuicion
de algunos profesores acerca de que los
problemas de comprensién de la mayoria
los alumnos se solucionarian aumentando
su vocabulario. La pericia en la utilizacion
del diccionario tampoco es el rasgo que
mejor diferencia a los lectores expertos
y principiantes. De hecho, la mayoria de los
lectores expertos no consultan el dicciona-
rio cada vez que no comprenden una pala-
bra. Asi, por ejemplo, si en el texto anterior
no tenemos muy claro el significado del
término “secularizacion” podemos tratar de
deducirlo puntualmente a partir del conte-
nido interno de la palabra (por ejemplo, a
partir de la etimologia latina del lexema
“secular”) o de la informacién semantica
de las proposiciones anteriores. En caso de
que estas inferencias no nos dejaran sufi-
cientemente convencidos, o mas probable
es que recurriéramos a una estrategia
retardadora (Mateos, 1991), aplazando
momentaneamente la construccion del
significado o, mejor aun, formulando, a
partir de los resultados de la estrategia
anterior, una hipdtesis que podamos con-
trastar en los siguientes renglones. Asi, casi
inmediatamente después, la frase “pasaron
a manos de los nobles” nos puede ayudar a
confirmar que “secularizar” consiste en
convertir algo que era eclesial en laico;
aunque también podemos dudar de si

supone necesariamente un “enriqueci-
miento de los nobles”. Incluso aunque fra-
casemos también aqui, muchos lectores
interrumpen la lectura sélo cuando consi-
deran esta disquisicion suficientemente
relevante para la comprension global del
contenido. Sélo entonces vuelven hacia
atras para releer y tratar de nuevo de infe-
rir el significado o, finalmente, consultan
una fuente externa. Esta Ultima accion dis-
ruptiva se aplica pues, estratégicamente,
sélo si se ha evaluado la importancia del
significado de esa palabra para la com-
prension del contexto y en funcién del
objetivo que nos habiamos planteado. Se
trata en definitiva de un proceso esencial-
mente estratégico, condicionado por los
conocimientos previos, que los alumnos con
edades correspondientes a 1° de la E.S.O.
suelen ser capaces de realizar (Rauenshusch
y Bereiter, 1991).

Mas alla de procedimientos tan simples
como la utilizacidn del diccionario, el desa-
rrollo de este tipo de estrategias requiere,
en definitiva, que los alumnos aprendan
a concebir la lectura como un proceso de
formulacion y comprobacion de hipétesis
a partir de sefializaciones linglisticas casi
siempre incompletas. En los Gltimos 20
afios se han divulgado numerosos progra-
mas de intervencion psicopedagégica cen-
trados, entre otros objetivos, en la interpre-
tacion de sefializaciones morfosintacticas
como base de una lectura méas “activa”.
Una de las primeras propuestas en este
sentido procede de Dansereau (1979) y su



programa M.UR.D.ER. Las primeras siglas
del término (“Mood” y “Understand”) se
refieren a actividades en la que los sujetos
aprenden a marcar los elementos del texto
que no comprenden (palabras, frases o
parrafos), a descomponer dichos elemen-
tos en partes (por ejemplo, sufijo-prefijo
en una palabra o sujeto-predicado en una
frase para encontrar su significado) y a
contrastar su significado en otras partes
del texto.

Mas recientemente Mateos (1991, 1995),
basandose en algunos trabajos anteriores
(véase Baker, 1984; Paris y cols, 1984;
Palinscar y Brown, 1984; Bereiter, y Bird,
1985), disefid una intervencién con dos
componentes basicos. Por un lado, se ense-
fia a los sujetos a identificar diversos crite-
rios léxicos, sintacticos y semanticos, que
permiten evaluar los posibles problemas de
comprension en el nivel de representacion
superficial y de la base del texto. Por otro
lado, se entrenan diferentes estrategias de
autorregulacion de tipo puntual (como la
elaboracion de parafrasis); retardadoras
(decisiones de irrelevancia, suspension del
juicio y formulacion de hipétesis a partir de
indicios espaciales, temporales, funciona-
les, descriptivos, de clarificacion o equiva-
lencia...); o disruptivas (releer, consultar
una fuente externa...). En esta linea pode-
mos situar también los trabajos de Gilabert
y Vidal-Abarca (1995) que han estudiado
especificamente las posibilidades de incor-
porar diversas técnicas para mejorar la
comprension de palabras y la ampliacion
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de vocabulario en el contexto del aula; al
igual que las actividades sobre sin6nimos,
antonimos y clasificacion de palabras, ana-
logias verbales y metéforas del Proyecto de
desarrollo de la inteligencia de la Universi-
dad de Harvard (véase Megia, 1992).

Por otro lado, algunas de estas activida-
des no solo son Utiles para potenciar el
procesamiento lexical, sino también
para la comprension clausulas y oracio-
nes complejas. En este siguiente nivel, las
mayores dificultades suelen aparecer en
la comprensién de las oraciones subordi-
nadas de relativo, las adverbiales y las
pasivas gramaticales (Perera y Rondal,
1997). Los recursos didacticos mas habi-
tuales para facilitar la comprension de
estas estructuras sintacticas se basan en
actividades de interpretacion de oracio-
nes con apoyos graficos que faciliten la
evaluacion y la ayuda por parte del profe-
sor, por ejemplo emparejando oraciones
y dibujos que representan sus posibles
significados (Cuetos, 1996). Otro tipo de
actividades se centran en ejercitar la
manipulacién de los constituyentes de las
frases u oraciones: coloredndolos o com-
pletandolos; separando frases unidas;
ordenando palabras de una oracion o eli-
minando las que sobran; detectando
incoherencias internas en oraciones
o parrafos confeccionados para tal fin...
(véase Megia, 1992 o Cassany, 1997). De
todas formas, el objetivo debe ser incardi-
nar estos procesos de comprension en
textos mas amplios. Un tercer tipo de
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actividad en este sentido proviene del
procedimiento Cloze, que consiste en
ofrecer un texto con espacios en blanco
que el lector debe rellenar (generalmente
a partir de diversas alternativas). Los suje-
tos deben rechazar aquellas que no enca-
jany restaurar las palabras que faltan, en
funcién de criterios morfosintacticos y
pragmaticos (Condemarin y Milicic, 1990).
La realizacién de este tipo de tareas se ha
mostrado como un claro indice del nivel
de comprension que se alcanza. De hecho,
su validez como técnica de evaluacion se
ha visto corroborada por las elevadas corre-
laciones obtenidas con pruebas de com-
prensién ya clasicas, como el test de Lazaro
(Artola, 1988).

Finalmente, un tercer problema de com-
prension en este nivel esta relacionado
con la discriminacion e interpretacion de
expresiones redundantes o con doble
sentido (ambiguas, irénicas o metafori-
cas). En este caso, las actividades que
algunos autores proponen se centran en
ensefiar a “leer entre lineas” (Cassany,
1997). Basicamente, se trata de proponer
a los alumnos fragmentos ambiguos que
requieran formular interpretaciones
hipotéticas y discutirlas o justificarlas en
grupo. Este tipo de inferencias (y sobre
todo otras relacionadas con la intencion
o el enfoque ideoldgico del autor) operan,
no obstante, en niveles mas profundos de
la comprension que normalmente requie-
ren representaciones globales del conte-
nido del texto.

Actividades para inferir referencias
anaforicas

Algunas de las anteriores actividades como
la clasificacién de los pronombres en fun-
cién de sus antecedentes, la utilizacion de
sinénimos, el andlisis de las funciones sin-
tacticas de ciertos adverbios y sobre todo el
procedimiento cloze, puede disefiarse tam-
bién para facilitar el establecimiento de
correferencias entre las diferentes proposi-
ciones del texto. En esta cuestion, sin
embargo, la principal dificultad se presenta
cuando no existen anaforas superficiales
que sefialicen el proceso (como ocurria con
los “factores econdmicos y politicos” de la
extension del Luteranismo). En esta situa-
cion el lector debe hacer activar diversos
conocimientos semanticos y pragmaticos
con objeto de inferir la relacién entre dos
proposiciones, lo cual requiere un compor-
tamiento estratégico de mayor complejidad.

Un recurso extraordinariamente (til para
entrenar estas estrategias consiste en la
lectura de textos desordenados. El profesor
deber seleccionar y fragmentar un texto
con objeto de que los alumnos lo reorde-
nen, de modo que tenga sentido. Para con-
sequirlo, los alumnos deben, en primer
lugar, descubrir sefializaciones deicticas
(principalmente pronombres), sustantivos
y adjetivos anaféricos o expresiones que
puedan interpretarse como anéforas pro-
fundas. Posteriormente deben encontrar el
fragmento antecedente, contrastando siste-
maticamente las hipotéticas correferencias.



Una estrategia para comprobar que la refe-
rencia es correcta consiste en parafrasear
la idea, o bien sustituir el pronombre o la
anafora por el supuesto antecedente y
comprobar si tiene sentido o implica una
posible relacion causal con la proposicion
anterior. Asi por ejemplo, si fragmentara-
mos el texto del Luteranismo por cada uno
de los segmentos que aparecen numera-
dos, la ayuda del profesor deberia centrar-
se en que el alumno detecte e interprete las
sefializaciones que aparecen en cursiva,
para poder reorganizar el “hilo conductor”
como ya analizamos anteriormente. “A
principios del siglo XV” es una clave tipica
del inicio de un texto histdrico por lo que
nuestra hipotesis deberia considerarla
como la primera oracién. Ya hemos expli-
cado la funcidn referencial de “ello” y de la
anafora profunda “bienes”. La interpreta-
cién de esta Ultima en relacion al “factor
economico” ofrece, no obstante, muchas
dificultades para los alumnos de la E.S.0.; al
igual que la nimero 5 (“ante esta situa-
cién”) que en este ejercicio los sujetos tien-
den a colocar en segundo lugar. En cambio,
el sustantivo anaférico “emperador” y las
siguientes sefializaciones resultan mas
faciles de interpretar. Trabajar en grupo y
proporcionar el texto recortado en papel
como si se tratara de un rompecabezas,
facilita ademas la mediacion de los compa-
fieros y una mayor implicacion en la tarea.

Este tipo de actividades aparecen de un
modo menos sistematico en algunos libros
de textos del area de Idioma Extranjero
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y en diversos materiales de comprension
lectora como el Proyecto de Inteligencia
Harvard (véase de nuevo Megia, 1993).
Hernandez y Garcia (1991) encontraron
claras pruebas de su eficacia para mejorar
la comprension de la base del texto, con
mas claridad incluso que otras actividades
centradas en la extraccion y estructuracion
de las ideas principales.

Actividades para anticipar
y comprender la progresion tematica

Las referencias conectivas, como ya hemos
comentado, no tienen ya un caracter estric-
tamente local, puesto que requieren la con-
sideracion de fragmentos mas amplios del
textos que en ocasiones coinciden con sub-
temas del mismo. Por ello, la mayoria de los
programas de instruccién que pretenden
desarrollar este tipo de estrategias no se
fundamentan tanto en la deteccién de
sefializaciones como en promover estilos
de lectura activa, desde una concepcion
mas amplia. Se trata en gran parte de acti-
vidades de solucidn de problemas, dirigidas
basicamente a entrenar a los sujetos para
formular objetivos o predicciones en torno
a sucesivos segmentos de un texto (a partir
del titulo o el primer parrafo), a confirmar
o reformular su hipotesis inicial y a resumir
la progresidn tematica.

Existe una gran variedad de programas
que incorporan materiales para la instruc-
cién de este tipo de estrategias. Uno de
los principales antecedentes es el S.Q.3R.
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de Robinson (1970), cuyas siglas represen-
tan cinco operaciones que intervienen
directamente en la comprension de un tex-
to: analizar los titulos, epigrafes o resime-
nes para formular una primera idea gene-
ral (“Survey”); reformular el analisis
anterior, convirtiéndolo en preguntas que
deben ser contestadas con la posterior lec-
tura (“Question”); leer y buscar respuestas
en el texto a las preguntas establecidas en
el paso anterior (“Read”); parafrasear, decir
con las propias palabras las ideas que
expresa el texto y comprobar la adecuacién
de la respuesta (“Recite™); y revisar o releer
la informacion més relevante (“Review”).

Posteriormente se han desarrollado algu-
nas propuestas centradas mas especifica-
mente en la comprension de la progresion
tematica. Asi, por ejemplo, Hansen y Pear-
son (1983) mostraron como la sencilla
estrategia de formularse autopreguntas
sobre las experiencias previas en torno al
tema del texto y sobre las posibles predic-
ciones que se derivan, produce mejoras en
la capacidad inferencial de nifios con difi-
cultades de comprensién. Abarcando tam-
bién la activacién de conocimientos pre-
vios, Ogle (1989) disefid un programa mas
amplio, el KW.L. (“Know, Want to Know,
Learn”) que instrufa cuatro estrategias
especificas: recuperar e inferir toda la
informacién asociada al tema del texto
(mediante una especie de “tormenta de
ideas”); categorizar los elementos mas rele-
vantes; anticipar la informacién que el
autor reflejara en el texto (o sencillamente

hacer una lista de palabras que pueden
aparecer); y plantearse preguntas posibles
sobre dicha informacion.

Mas recientemente, la valoracién de pro-
gramas comprensivos de instruccién de
estrategias de lectura ha mostrado la utili-
dad de otros recursos como el plantea-
miento de “organizadores previos”, la dis-
cusién en grupo de objetivos, preguntas
sobre el proposito de la lectura y prediccio-
nes (Carriedo y Alonso Tapia, 1994) o la
formulacion de autointerrogaciones y titu-
los que ayuden a explicitar la progresion
tematica del texto (Sanchez, 1989, 1993,
1998). Por ultimo, otras actividades como
los “textos desordenados” son aplicables
también aqui para desarrollar inferencias
conectivas, especialmente cuando se rom-
pen los parrafos de textos mas o menos
extensos.

Como se puede apreciar, el marco didacti-
co para el desarrollo de todas estas estrate-
gias, especialmente en el &rea de Lengua y
Literatura, se basa sobre todo en la lectura
compartida de textos inicialmente reescri-
tos por el profesor. Modificando los textos
originales (especialmente en cuanto a la
inclusién de sefializaciones y anaforas pro-
fundas), podemos adecuar las cohesion del
texto al nivel de aprendizaje de los alumnos
y los objetivos que queramos primar. Pos-
teriormente la actividad de lectura se fun-
damenta esencialmente en estrategias de
modelado y practica con ayuda. El profesor
debe comenzar explicitando las multiples



inferencias referenciales que se suscitan a
partir de la lectura en voz alta del texto: for-
mulando objetivos y preguntas, infiriendo el
significado de palabras, releyendo o parafra-
seando expresiones complejas, detectando
sefializaciones, anticipando informacion,
resumiendo el “hilo conductor”... (véase un
ejemplo en Sanchez y cols., 1999). Posterior-
mente deben ser los propios alumnos quie-
nes, con su ayuda y la de los compafieros,
contindien este proceso de “pensamiento en
voz alta”, (Bereiter y Bird, 1985) que se con-
vierte asi también en una interesante alter-
nativa de evaluacién continua y procesual
(Pressley y Afflerbach, 1995).

Con todo, la mejora de la comprension no
debe circunscribirse Unicamente a este
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tipo de actividades. Debemos insistir en
que el entrenamiento de estrategias refe-
renciales es solo un paso previo para el
entrenamiento de otras estrategias
semanticas, estructurales y elaborativas
(Montanero, 2000; Montanero y Leon,
2001) necesarias para profundizar en el
proceso de comprensién. Al igual que con
los anteriores materiales de instruccion,
el objetivo comun debe ser, no obstante,
desarrollar la capacidad estratégica del
lector para planificar y regular el proceso
de lectura en los diferentes niveles de
comprension, aprovechando las sefializa-
ciones que presenta el texto y los propios
conocimientos previos para realizar infe-
rencias mas alla de la informacién expli-
cita.
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Resumen

En este trabajo se analizan algunas estrategias cognitivas que intervienen en la conexion
de la informacion durante la lectura; se desglosan los principales obstaculos que pueden
afectar a alumnos con problemas de compresion referencial y se revisan varios recursos
educativos en tres niveles: actividades para facilitar la comprension de palabras y oracio-
nes, para conectar frases anaféricamente y para integrar la informacién global.
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Abstract

In this paper we analyse some cognitive strategies involved in connecting information
during reading. We describe the main problems that affect to referential comprehension
of students and we revise several educational resources in order to facilitate word and
sentences comprehension, connection between clauses and integration of global infor-
mation.
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La educacion de valores.
Reflexiones y experiencias desde el

enfoque historico-cultural

La educacion de valores es un complejo
proceso que se inicia con la vida y donde
intervienen multiples factores: en primer
término, la familia, agente socializador pri-
mario por excelencia, cuya labor educativa
es insustituible, ya que conforma, desde los
primeros afios de vida, caracteristicas esen-
ciales de la personalidad del individuo.
Diversas instituciones formales y no forma-
les como la escuela, organizaciones politi-
cas y de masas, grupos etareos, medios de
difusion masiva, entre otros, constituyen
los agentes de socializacion secundaria, no
menos importantes.

Valores y Educacion

Ei papel de la escuela en la educacion de
valores, presenta caracteristicas diferen-
ciales con respecto al de la familia, abrien-
do nuevas posibilidades para la formacion
moral y social. Se sefialan las potenciali-
dades liberadoras de las instituciones de
socializacion secundaria para una forma-
cién mas flexible y abierta de la ética y
los valores, en contraste con el papel

Victoria Ojalvo Mitrany

A medida que las
sociedades se hacen
més complejas en su
organizacion social

y politica, los procesos
tradicionales

de ensefanza

de valores morales

y de socializacion
resultan insuficientes,
precisandose de un
proceso mas formal

y unificado de
formacion ciudadana;
esta misién es asumida
entonces por

las instituciones
educativas.
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generalmente conservador que se le asigna
a la familia como agente socializador (J. C.
Tedesco, citado por F. Savater, 1997).

A medida que las sociedades se hacen
mas complejas en su organizacion social
y politica, los procesos tradicionales de
ensefianza de valores morales y de socia-
lizacion resultan insuficientes, precisan-
dose de un proceso mas formal y unifica-
do de formacidn ciudadana; esta mision
es asumida entonces por las instituciones
educacionales: “Si aceptamos el punto de
vista de que las escuelas son la mejor
medida de las sociedades, y la creencia de
Durkheim de que son el nexo crucial
y necesario de socializacion entre la fami-
lia y la sociedad, entonces la més alta
prioridad de la escuela es el desarrollo
moral...” (Vare, citado por E. Villegas de
Reimers, 1996).

La educacion de los valores en el seno de
las instituciones escolares tiene una tras-
cendental importancia en la educacion hoy
dia, aunque ha sido objeto de atencién de
maestros y pensadores de todos los tiem-
pos. En la actualidad, no se concibe un pro-
ceso educativo centrado Unicamente en la
adquisicion de conocimientos; es creciente
el interés en todos los niveles de ensefian-
za por contribuir a la formacién de ciuda-
danos con valores, que les permitan, no
solamente convivir en el mundo actual,
sino comprometerse con su transforma-
cion, a partir de su crecimiento como seres
humanos.

Tal como afirma C. Tunnermann, (1998), el
tema de la educacion de valores a travées de
las instituciones educativas es prioritario en
la agenda de debate internacional, al reco-
nocerse que el principal propésito de la edu-
cacion es precisamente la formacion ética
del ciudadano. A continuacion este autor se
pregunta si es posible educar en valores,
cual seria la metodologia mas apropiada
para lograrlo, y si es posible este propésito
en los distintos niveles de ensefianza, inclui-
da la educacién superior. A lo largo de estas
paginas se respondera afirmativamente a
estas preguntas.

La conceptualizacion de educacién de los
valores desde la escuela parte del supuesto
de que los valores pueden ensefiarse y
aprenderse y de que la institucion educati-
va es uno de los principales agentes de la
educacion axiologica. Diferentes autores
destacan la necesidad de que el proceso
educativo se ocupe de la educacién de los
valores desde posiciones no-tradicionales,
se insiste en la necesidad de planificar el
proceso de modo que sea posible vivenciar
los valores, que la escuela se convierta en
una comunidad ética en su propio funcio-
namiento, rechazando la concepcién tradi-
cional de inculcacién de valores de manera
formal

“Educar en valores es hacer que los jovenes
vivan unos valores, hacer que los asimilen per-
sonalmente y no s6lo inculcar unos compor-
tamientos normativos como se inculcaban
antafio”. (E. Bis Isal, citado por Padilla, 1996).



En igual sentido se pronuncia S. Jerez
(1996, p.101): “Mas que ensefiar valores lo
importante es vivirlos, configurar un mun-
do humano, en el cual los valores sean una
guia a lo largo del camino”.

Es un hecho cierto que: “en los centros
escolares se estd produciendo una evolu-
cion: los objetivos, actividades, contenidos,
procedimientos metodoldgicos y sistemas
evaluativos incrementan su intencionali-
dad hacia los valores, disminuyendo su
direccion hacia la dimensién cognoscitiva”
(Sanchez Correa, Diaz del Valle, 1996).

Otros autores subrayan la importancia
tanto de los factores externos, curriculares,
como internos en la educacion de valores:
“La educacion moral, incluyendo la educa-
cion de valores democraticos, deberfa ser
un proceso explicito y planificado, que esté
basado en principios de la psicologia del
desarrollo del nifio y adolescente y de la
psicologia del desarrollo moral” E. Villegas
de Reimers (1996, p. 270).

F. Savater (1997) retoma los criterios del
experto Juan Delval, quien afirma que el
tema de la educacion moral o educacion de
valores morales es un aspecto inseparable,
esencial de la educacién, constituye su fin
Gltimo, su objetivo mas alto y considera que
el cambio mas importante que abren las
nuevas demandas de la educacion es la
necesidad de la incorporacion, en forma sis-
tematica, de la tarea de la formacion de la
personalidad. Sostiene que las instituciones
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educacionales deben formar en adelante
no s6lo el nicleo basico del desarrollo cog-
nitivo, sino también el nicleo basico de la
personalidad.

La importancia pedagdgica de los valores
reside en su triple posibilidad de poder des-
cubrirse, realizarse, e incorporarse por el ser
humano a través de la educacidn.

Estos tres aspectos constituyen los pilares
basicos de la tarea educativa, segun afir-
man LL. Carreras y otros (1999). Estos auto-
res conciben la educacién como un proce-
so de realizacion de valores, y subrayan la
trascendencia de la llamada “pedagogia de
los valores” o educacion ética.

Este interés en la formacion axiolégica de
los estudiantes también se expresa con
fuerza en la educacion superior. En la Con-
ferencia Mundial sobre la Educacion Supe-
rior, celebrada en Paris, en 1998, se sefiala
la necesidad de que en este nivel de ense-
flanza se preste particular atencion a "los
principios fundamentales de la ética huma-
na, aplicados a cada profesion y a todos los
ambitos del quehacer humano”.

En la actualidad la educacion de valores no
es s6lo una dimension del aprendizaje a
tener en cuenta, sino que constituye uno
de los indices basicos de calidad de la ense-
fianza. En efecto, la creciente preocupacion
por la elevacion de la calidad de la educa-
cién, especialmente de la educacion supe-
rior, incluye el desarrollo e instrumentacion
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de sistemas de evaluacion para el nivel ter-
ciario, donde se manifiestan consideracio-
nes acerca de la orientacion ética de los
curricula: la modelacion del perfil profesio-
nal deseado, de los planes y programas de
estudio no sdlo desde el punto de vista
cientifico-técnico, sino también axioldgico,
como expresion de un sentido unificado de
la calidad que se estd imponiendo frente
a la evaluacion institucional tradicional.

En la configuracion de un nuevo perfil de
prioridades para las universidades, C. Gar-
cia Guadilla (1996, p. 121-122) propone,
entre los retos a la formacién profesional
de los estudiantes, los siguientes:

“Autonomia, responsabilidad, habitos de
trabajo en grupo, transdisciplinariedad [...]
y formacién auténoma y participativa [..] y
agrega: “Los elementos sefialados no ten-
drian mucho valor en nuestros paises si no
van acomparfiados de una ética civica del
profesional consustanciada con una cultu-
ra de solidaridad y de servicio a la socie-
dad..”. Se trata, entonces, de una nueva
vision de la universidad y sus egresados,
como activos participantes comprometidos
con las transformaciones sociales que con-
tribuyan a la justicia social, al desarrollo del
pais y a la felicidad de sus ciudadanos.

Por todo lo anteriormente sefialado, es
posible concluir que la educacién, en todos
los niveles de ensefianza, tiene entre sus
funciones fundamentales el desarrollo
moral, axioldgico de los educandos, lo cual

permite satisfacer necesidades tanto socia-
les y profesionales, como personales de los
estudiantes, a la vez que constituye uno de
los principales indices de calidad de la edu-
cacion.

El enfoque historico-cultural es el modelo
tedrico y metodoldgico asumido por diver-
sos autores, psicdlogos y pedagogos de
orientacion marxista, en su comprension
de los valores y su educacién. Segun este
enfoque, no debe esperarse que la educa-
cién moral se produzca de forma esponta-
nea, sino como una labor especialmente
concebida sobre bases cientificas, en parti-
cular sobre las regularidades de la psicolo-
gia del desarrollo y social, tal como han
propuesto, entre otros, F. V. Shorojova, y T.
E. Konnikova, y comprobaron experimen-
talmente en Cuba, B. Gonzélez Rivero, M.
Fuentes, A. Minujin y R. Avendafio.

Este enfoque concibe la educacién moral
como educacion de la conciencia, como la
formacion y consolidacion de la relacion
adecuada entre significados y sentidos, sur-
gidas en las relaciones sociales especificas.
Esta educacidn variara segun las edades de
los educandos y requiere que se realice no
en funcion de resultados, sino del proceso
mismo de desarrollo.

La psicologia de orientacion marxista com-
prende de manera dialéctica la relacion
entre los distintos aspectos externos e inter-
nos, objetivos y subjetivos, que intervienen
en la educacion de valores. LS. Vigotsky



desarrolla los principios psicolégicos que
sustentan la concepcion de la educacion de
la personalidad y por tanto, la educacién de
valores, sobre la base de la filosofia marxis-
ta, ellos son: la génesis social de la perso-
nalidad en la interaccién con los otros, la
unidad de lo afectivo y lo cognitivo, el prin-
cipio del reflejo activo de la conciencia, y el
de la relacién entre ensefianza y desarrollo.

L.S. Vigotsky destaca el caracter social de la
educacion: “Se concibe el aprendizaje no
s6lo como un proceso de realizacion indivi-
dual, sino también como una actividad
social, como un proceso de construccion
y reconstruccion por parte del sujeto, que se
apropia de conocimientos, habilidades, acti-
tudes, afectos, valores, y sus formas de
expresion. Este aprendizaje se produce en
condiciones de interaccién social en un
medio socio-histérico concreto” (Sanz y
Rodriguez, 2000, p. 193). En su concepcién
se integran las categorias psicologicas de
actividad y comunicacién, se introduce el
concepto de “zona de desarrollo préximo”, de
enorme importancia no solo para el desarro-
llo cognitivo, sino también para el desarrollo
moral.

Desde el enfoque histérico cultural, la
ensefianza se concibe como la unidad de
los procesos instructivos y educativos, cuyo
objetivo esencial es el desarrollo de la per-
sonalidad del alumno, de su autodetermi-
nacion, a partir de su papel protagoénico en
el proceso. Ser sujeto del proceso educati-
vo implica que el estudiante sea formador
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de si mismo, y contribuya activamente al
desarrollo de los demas. Lograr que el edu-
cando se convierta en sujeto de la actividad
educativa es uno de los principios de la
educacién moral desde este enfoque, ya
que se estimula su autoperfeccionamiento,
la educacion se convierte en autoeduca-
cién a partir de necesidades y objetivos
conscientes.

De esta forma, la propia concepcion de la
educacion del enfoque historico-cultural
supone el desarrollo de la personalidad v,
por ende, el desarrollo moral del individuo.
La educacion moral se concibe a partir de
una adecuada organizacion de la vida
escolar, de todo el sistema de influencias
especificas que se ejercen sobre los edu-
candos, de sus actividades y relaciones
comunicativas; por otra parte, se requiere
de los alumnos que adopten una actitud
activa, de sujetos ante su propia formacién
y no meramente de objetos de influencias
externas. El logro de este complejo objetivo
implica necesariamente una nueva con-
cepcidén y organizacion de la educacion; es
imprescindible entonces, transformar la
escuela tradicional para que realmente
cumpla su funcion formadora.

El tema de los requerimientos de una nue-
va concepcién de educacion, de una nueva
escuela que logre el desarrollo personal del
estudiante ha sido ampliamente tratado en
la Pedagogia de orientacién marxista; entre
los autores que lo desarrollan se encuen-
tran A. M. Abramov, B. M. Bim-Bad, V. V.

51



tarbiyi 30

52

Davidov, I. S. Kon, V. I. Slobodchikov, entre
otros. Las principales caracteristicas de esta
nueva concepcion de educacion son las
siguientes:

La escuela que desarrolla y que se desa-
rrolla. Lo que implica la permanente
creatividad e innovacién pedagogica, la
transformacion de la institucion educa-
tiva para que contribuya al desarrollo
de la personalidad, sobre la base del
trabajo con la “zona de desarrollo proxi-
mo”, y devenga uno de los factores fun-
damentales del desarrollo de la socie-
dad, del progreso econdmico y social y
de renovacion espiritual.

La democratizacion de la escuela. Este es
precisamente uno de los principios
esenciales de la concepcion leninista de
educacién, e implica, no sélo transfor-
mar el sistema de direccion, sino todos
los aspectos de la vida escolar. Supone
la concepcidn del ser humano como
valor supremo de la sociedad socialista,
tomando en cuenta, tanto los intereses
y necesidades de la sociedad, como los
del individuo. Promueve la autogestion,
la descentralizacion y la diferenciacion
segln el contexto, de la organizacion
de la escuela, del contenido, de las for-
mas y métodos de ensefianza. Exige la
liberacion de las relaciones entre el
profesor y los alumnos, instaurando un
sistema de colaboracion entre ellos, asi
como la apertura de la escuela a la vida,
incorporando a ella diferentes fuerzas
sociales. La democratizacion de la

escuela seria un importante paso para
la democratizacion de la sociedad.

La humanizacion y humanitarizacion
de la escuela. El principio de la huma-
nizacion condena la despersonalizacion
de la educacion: “Humanizacion quiere
decir que la escuela se vuelva hacia el
nifio, respete su personalidad, su digni-
dad, tenga confianza en él, acepte sus
finalidades, necesidades e intereses
personales. Es crear las condiciones
favorables para su autodeterminacion”.
A. M. Abramov y otros (1991). La huma-
nizacion exige el reexamen de todos los
componentes del proceso pedagdgico a
la luz de su funcion formadora del
hombre, este es su objetivo fundamen-
tal, por lo que la calidad del trabajo del
maestro, de la escuela, y de todo el sis-
tema de ensefianza, depende del logro
del desarrollo de la personalidad de los
alumnos. La humanitarizacion consiste
en que la escuela se abra a la cultura, la
historia y los valores espirituales uni-
versales.

Reconstruccion del sistema pedagogi-
co de la escuela. Implica definir las
finalidades de la escuela en el sentido
de favorecer el desarrollo mental,
moral, emocional y fisico de la persona,
estimular sus posibilidades creativas,
“formar la concepcion del mundo comu-
nista basada en los valores humanos
universales, las relaciones humanita-
rias, asegurar condiciones diversas para
el florecimiento de la individualidad”
(Abramov y otros,1991). La estructura 'y



organizacion de la escuela adquiere un
caracter flexible y variable, teniendo en
cuenta los intereses, las capacidades de
los alumnos, brindando condiciones
favorables para que realicen sus planes
vitales.

Comprende también la reestructuracion del
proceso pedagdgico, implementar la peda-
gogia de la colaboracion, la actividad con-
junta entre alumnos y maestros, la cual
determinara tanto los métodos y formas de
ensefianza, como los contenidos y las rela-
ciones maestro-alumnos: “A la luz del enfo-
que de la teoria de la actividad en cuanto
a la ensefianza, adquieren hoy especial sig-
nificacion los métodos activos y creativos
de aprendizaje: las diferentes formas de
ensefianza a partir de problemas, los méto-
dos investigativos, de disefio, de disefio
constructivo y otros. Esto no excluye la
ensefianza informativo-explicativa, la utili-
zacion de metodologias de tipo programa-
do-algoritmico, pero no es a ellas a las que
se da prioridad en el nuevo sistema meto-
doldgico (op. cit., 1991).

Un aspecto esencial es el principio laboral de
la escuela, el trabajo como factor rector del
desarrollo de la personalidad. En esta concep-
cion, el trabajo adquiere una nueva dimen-
sién, una significacién personal y social que
contribuye de forma efectiva al desarrollo de
la personalidad de los educandos.

Por su parte, V. V. Davidov y V. I. Slobod-
chikov (1991) reflexionan acerca de las
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caracteristicas esenciales del nuevo pensa-
miento pedagégico, mostrando importan-
tes puntos de coincidencia con los autores
anteriores. Sefialan los siguientes rasgos
distintivos:

Organizacion de la ensefianza orientada
a formar en los jovenes una personali-
dad creativa y a desarrollar su indivi-
dualidad, sobre la base de la pedagogia
de la colaboracidn.

Dar prioridad al desarrollo arménico del
hombre, sobre su formacién tecnoldgica.
Afirmacion del principio laboral de la
ensefianza, de acuerdo con la construc-
cién del modo de vida socialista.
Comprension de la ensefianza como
sistema socio-estatal, en condiciones
de amplia democratizacion.

. S. Kon (1991) sefiala que la educacion exi-
tosa de la juventud en esta época requiere
de tres condiciones fundamentales:

Tener en cuenta que la educacion es el
arte de lo posible, por lo que debe partir
de la evaluacion sensata de las condicio-
nes objetivas y las tendencias del desarro-
llo y es incompatible con el voluntarismo.
La juventud no es objeto, sino sujeto del
desarrollo social, es necesario tomar en
cuenta sus intereses y caracteristicas,
“la situacion real, la experiencia perso-
nal, y la propia actividad vital influyen
sobre la persona con mas fuerza que los
llamamientos y los sermones verbales”
(Kon, 1991).
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e Es necesario utilizar el didlogo problé-
mico con la juventud, no el conserva-
dor ni el protector. No ocultar o mini-
mizar los problemas, sino plantearlos
a tiempo y con la profundidad necesa-
ria, para contribuir a su solucién.

Otro principio del desarrollo moral amplia-
mente tratado tanto tedrica como metodo-
I6gicamente por la psicologia de orientacion
marxista a partir de las posiciones vigotskia-
nas, es concebir la educacion de la persona-
lidad en el sistema de interrelaciones con los
coetaneos, en el colectivo; en Cuba han tra-
bajado esta tematica M. Fuentes, B. Gonza-
lez Rivero, O. Kraftchenko, A. V. Castellanos
y V. Ojalvo.

Dentro del grupo son amplias las posibilida-
des de educacién moral, para lograrlo es pre-
ciso el desarrollo de actividades conjuntas
y de la comunicacién grupal. En la medida en
que el grupo actde colectivamente en situa-
ciones especificas directamente relacionadas
con sus objetivos, la influencia sobre la per-
sonalidad individual y colectiva sera mas
efectiva, ya que el grupo constituye la via o
mediacion entre la estructura social y la
estructura individual de la personalidad.

Los aportes de A. S. Makarenko, han sido
fundamentales en la demostracion del
papel educativo del colectivo. A partir de
sus trabajos se han desarrollo multiples
experiencias y se ha enriquecido la teoria
del colectivo, como grupo de un alto nivel
de desarrollo.

Existe una gran cantidad de literatura sobre
el tema, que es imposible abordar aqui; a
modo de ejemplo citaremos una experiencia
desarrollada en la comuna leningradense
“Frunze”, organizada por tres pedagogos:
. P. Ivanov, L. G. Borizova y F. Y. Shapiro. Esta
comuna tenia como objetivo central el res-
tablecimiento de valores humanos morales
universales en las relaciones reales y en el
comportamiento de los nifios y adultos par-
ticipantes en la misma. Para lograr este
objetivo, se elabor6 un método de actividad
organizativa colectiva, con sus eslabones:
planificacion colectiva, trabajo organizativo
diario, discusion y evaluacién colectiva de lo
realizado.

El eje de toda la experiencia es la actividad
vital colectiva: “Las diversas partes de este
todo (los asuntos practicos, la comunicacion,
los procedimientos independientes de orga-
nizaciéon de las iniciativas, los valores del
colectivo y de la personalidad) estan entrela-
zadas e interact(ian de tal manera que se
genera —ino de golpe, no de forma inmedia-
tal- la verdadera camaraderfa, la hermandad
comunera” (M. G. Kazékina, 1991).

Las principales caracteristicas de este
modelo de educacion de valores son:

e El enfoque personal: La eficacia del
método educativo se mide por las adqui-
siciones personales de cardcter moral
y creativo, como son: los motivos y los
actos, los valores, los objetivos, los idea-
les y la autoevaluacion.



« Las tareas concretas, donde se enlazan,
fortalecen y desarrollan las motivacio-
nes de la conducta y la comunicacién,
de los logros, de la autoafirmacion, de
la autorrealizacién creativa y del servi-
cio social.

= Trabajar por lograr la finalidad suprema:
educar a personas honestas, bondado-
sas y con ideales firmes.

e Lograr el desarrollo del colectivo y la
formacion de la personalidad.

e El humanismo: referido al interés
mutuo, la sinceridad, la comprension
reciproca, la preocupacién por la otra
personay, al mismo tiempo, la fidelidad
a la idea superior. En el caso de esta
experiencia, estos rasgos estuvieron
presentes en la directora de la comuna,
cuya condicién de lider jug6 un notable
papel en el éxito de la misma.

La comuna Frunze ha constituido un
importante modelo a seguir para el
logro de la educacion de valores en los
jovenes:

“Ellos iniciaron la creacion de un colectivo
sorprendente por su fuerza educativa
y que recorrié el largo camino de trece
afios de vida. La eficacia de esta via con-
sistio en que alli se formd y desarroll6 una
actividad vital colectiva donde tuvo lugar
la educacion ideoldgico-moral y, al mismo
tiempo, creativa [..] de adolescentes y
alumnos de grados superiores de la escue-
la media, la formacién de su personalidad
en el colectivo” (Kazékina, 1991).
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Una valiosa experiencia cubana se recoge
en el libro: “Una Escuela Diferente”, de R.
Avendafio y A. Minujin (1992). Se trabajé
con nifios de nueve a catorce afios en dos
escuelas, urbana y rural, con vistas a desa-
rrollar sus cualidades de personalidad, tan-
to las capacidades e intereses cognoscitivos,
como sus cualidades morales, sobre la base
de la Psicologia y Pedagogia marxistas.

Se organizé un sistema de autodireccion de
los nifios, bajo la orientacion de los maes-
tros y otros adultos, en un clima de libertad,
responsabilidad, camaraderia y respeto. El
sistema de actividades incluia la participa-
cion de los nifios en todas sus fases, circu-
los de concientizacion, asambleas de aula
dirigidas por ellos, para el analisis de sus
conductas y relaciones. Se utilizaron los
siguientes recursos educativos;

e Influencias educativas concebidas en
un sistema Unico y coherente a partir
de la unidad de criterios entre los edu-
cadores.

< Vinculacion de la escuela con la vida, la
comunidad y la familia.

e Maestros como organizadores, orienta-
dores, reguladores y supervisores de las
actividades y relaciones.

» Adecuadas relaciones maestros-alumnos.

< Necesidades como motivos de la activi-
dad: comunicarse, tener status en el
grupo, dar y recibir afecto, conocer,
indagar, ser activo, independiente y util.

e Normas de comportamiento, modelos
morales de identificacion.
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« Autodisciplina consciente.

e Responsabilidad en las actividades, ini-
ciativa personal.

e Colectivos con relaciones flexibles de
independencia responsable.

< Valoracion de los resultados de la acti-
vidad en funcidn de la contribucion de
cada uno.

e Trabajo en equipos y emulacion entre
los mismos.

e Andlisis periédicos de las conductas,
motivos y sentidos personales.

« Autoperfeccionamiento, autocontrol.
Autocontrol del aprendizaje.

e Desarrollo de intereses y habilidades
cognoscitivas.

Los factores motivacionales internos en la
relacion de la conducta tanto en sus formas
mas elementales: los motivos de la activi-
dad, como en sus manifestaciones mas
complejas: las formaciones motivacionales
de la personalidad, tienen un papel funda-
mental en la comprension de la formacion
de valores morales.

El estudio del proceso de formacion de
objetivos, en particular de los objetivos
mediatos en su relacién con los motivos
como expresién del desarrollo de la perso-
nalidad, constituye una tarea de primer
orden en el proceso de educacion moral: B.
Gonzélez Rivero (1987) y V. Gonzalez
Maura (1997) destacan la importancia del
estudio de los objetivos de la conducta
como expresion de la motivacion. Este
aspecto de la educacion moral ha sido

abordado por numerosos autores de orien-
tacién marxista.

B. Gonzalez Rivero (1987) analiza pormeno-
rizadamente el proceso de formacién de
objetivos para el desarrollo moral, el cual
consta de diferentes pasos: la asimilacion de
los objetivos de contenido moral, el logro
de su comprension y aceptacion, y, por Ulti-
mo, el establecimiento de relaciones del
sujeto con los mismos. Esto se logra a partir
de la formulacion, reconstruccion y realiza-
cidn de esos objetivos en el colectivo.

En diversas investigaciones se ha comproba-
do que para que pueda lograrse la acepta-
cién de los objetivos, no basta con el cono-
cimiento de los mismos, sino que es preciso
crear un vinculo afectivo con el motivo y
hacer consciente ese vinculo.

En su trabajo B. Gonzdlez; analiza como se
vinculan objetivos y motivos, se valoran los
resultados actuales de los alumnos y se
comparan con los resultados a los que
se aspira, provocando asi las emociones
correspondientes. A partir de resultados
insatisfactorios que provocan reacciones
emocionales negativas y la necesidad de
variarlas, se dan las condiciones para la
activacién y delimitacion consciente del
motivo: alcanzar un nivel superior en el
desarrollo de la personalidad..

En la realizacidn de los objetivos es preciso
tener en cuenta las posibilidades de auto-
rregulacion de los alumnos, la cual debe



manifestarse ya en la etapa juvenil. Al ana-
lizar su propia conducta y la de sus compa-
fieros del grupo en relacion con el cumpli-
miento de los objetivos, se da el proceso de
su reconstruccion, logrando al mismo
tiempo la transformacion social de cada
uno de los integrantes del colectivo

Haciendo una valoracion critica de los
aportes y limitaciones del enfoque histérico-
cultural en la educacion de valores,
puede afirmarse que el mismo supera en
sus propuestas, tanto las concepciones
mecanicistas de corte conductista del
desarrollo moral, como las interpretaciones
puramente cognitivistas del proceso, tra-
tadas anteriormente. Las propuestas de
L. S. Vigotsky y sus seguidores, subrayan la
importancia de lo afectivo motivacional en
la educacion de valores, asi como el papel
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de las condiciones sociohistoricas concre-
tas de interaccion con los otros.

Aunque este enfoque insiste en la relacion
dialéctica entre los factores objetivos y sub-
jetivos en la educacion de valores, en ocasio-
nes, en sus aplicaciones en la escuela, este
principio se ha manejado de manera inade-
cuada, haciendo un mayor énfasis en lo
objetivo, en la organizacién de las activida-
des y condiciones externas, restando impor-
tancia a los factores subjetivos de los edu-
candos. Aun es necesario profundizar en las
investigaciones sobre la concepcién histdri-
co-cultural y sus principios aplicados al
desarrollo de la esfera moral de la personali-
dad, perfeccionar las estrategias propuestas,
acorde al momento historico y a las nece-
sidades surgidas en nuestras condiciones
sociales.
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Resumen

Enel presente articulo se analiza la problematica de la educacion de valores, enfatizan-
do el papel de la escuela en este proceso. Se analizan diferentes conceptualizaciones del
término, subrayando la posibilidad de que los valores sean ensefiados y aprendidos, a par-
tir de una participacion activa del alumno en su formacién.

Se incluyen reflexiones acerca de la actualidad e importancia de la inclusion de la forma-
cién axioldgica en los curricula universitarios, lo cual constituye, de hecho, un importan-
te indicador de calidad de los programas de estudio.

Especial importancia se le concede al enfoque historico-cultural para la comprension de
la naturaleza de los valores y su educacién, a partir del cual se proponen cambios sus-
tanciales en la educacion para propiciar una adecuada formacion axioldgica en los estu-
diantes.

Palabras clave: educacion en valores, socializacion, cultura.
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Abstract

Problems of education of values are analyzed in this article, emphasizing the role of
school in this process. Different conceptualizations of the term are discussed, underlining
the possibility of values to be taught and learned, starting from an active participation of
the student in his/her formation.

Reflexions on timeliness and importance of the inclusion of axiological formation in uni-
versity programs are included, that is, an important quality indicator of study programs.
Special importance is given to the historical and cultural approach for the understanding
of the character of values and its education, from which substantial changes in educa-
tion are proposed to provide an axiological formation of students.

Key words: education of values, socialization, culture.
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Experiencias en el apoyo a la
formacion de profesores de

la educacion superior

Introduccion

Esta propuesta se dirige al analisis del tra-
bajo de apoyo a la formacion y superacion
de profesores y directivos universitarios que
demanda el desarrollo actual y perspectivo
de la educacion superior cubana. Al abor-
darlo se toman como base algunas expe-
riencias del Centro de Estudios para el Per-
feccionamiento de la Educacion Superior de
la Universidad de La Habana (CEPES-UH). El
proposito es promover el intercambio de
ideas, estimular el debate y la reflexion cri-
tica, que abran nuevos cauces para mejorar
y enriquecer el quehacer académico.

EI CEPES-UH se cred en el afio 1982 con el
objetivo de dar respuesta a las crecientes
demandas de investigacion y postgrado en
las diferentes esferas universitarias. Su
caracter pionero en la educacion superior
cubana —en lo referente a instituciones de
este tipo en el pais—y las experiencias que
paulatinamente han ido logrando el colec-
tivo de profesores e investigadores que lo
integran, han permitido alcanzar resultados

Elvira Martin Sabina
Viviana Gonzalez Maura
Miriam Gonzalez Pérez

Ser un docente
universitario
competente desde una
concepcion humanista
de la educacion
significa no sélo ser un
conocedor de la ciencia
gue explica (fisica,
matematicas u otras),
sino también de los
contenidos tedricos

y metodoldgicos de

la Psicologia y la Pedagogia
contemporaneas que lo
capacite para disenar
en sus disciplinas un
proceso de ensefianza-
aprendizaje potenciador
del desarrollo de

la personalidad del
estudiante.
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de importancia en diversas lineas de traba-
jo dentro del campo psicopedagogico,
gerencial, econoémico, socioldgico, referido
a la educacién superior, asi como en la
aplicacion de las tecnologias de la informa-
cién y comunicaciones.

Estos resultados han posibilitado, ademas,
que desde el afio 1993 en el CEPES-UH
funcione una Catedra UNESCO en Gestion
y Docencia Universitaria, lo que constituye
una base de trabajo y de colaboracion aca-
démica con otras catedras e instituciones
de la UNESCO para el desarrollo de proyec-
tos docentes e investigativos en las areas
que integran su perfil académico.

La creacion del CEPES-UH es una expresion
del fuerte impulso al desarrollo que ha
tenido la Educacién Superior Cubana en las
Ultimas cuatro décadas y un resultado del
mismo. Las necesidades que le dieron ori-
gen se han multiplicado, dando lugar a la
constitucion de centros, catedras o grupos
de trabajo con similares funciones en el
seno de distintas instituciones de educa-
cién superior del pais, ubicadas en diversas
regiones y que mantienen vinculos entre si.
De tal forma, hoy dia, se puede hablar de
una red nacional de centros de estudios
de este tipo, que promueve la investigacion
sobre la educacion superior, apoya cientifi-
camente la gestion universitaria, desarrolla
el postgrado y la superacion cientifico
pedagogica de los profesores y directivos.

La mision definida para el CEPES-UH es la de
contribuir desde una perspectiva innovado-
ra, al desarrollo de la Educacion Superior en
las &reas pedagdgica, sociolégica, de la ges-
tién universitaria y las tecnologias de la
informacion y las comunicaciones, median-
te la generacion, asimilacion, adaptacion,
difusién y transferencia del conocimiento
cientifico y tecnoldgico, en Cuba y otros pai-
ses, en particular en América Latina y el
Caribe. EI CEPES-UH proyecta su misién
mediante la organizacion y ejecucion de
diferentes programas de investigacion
y desarrollo y de superacion de postgrado,
de asesoria, asi como la divulgacion de la
produccion cientifica, a través de diversos
foros y publicaciones y propiciar el debate
académico y cientifico (CEPES, 2000).

El Plan Estratégico del Centro hasta el
2003, prevé el perfeccionamiento del tra-
bajo en todas las lineas de accién actuales.
En sus objetivos se confiere alta significa-
cion a aquellos directamente vinculados a
las funciones sustantivas (formacion,
investigacion y extensién) de las institucio-
nes de educacion superior (IES), por lo que
se formulan propésitos relativos a:

e La formacién profesional de los estu-
diantes de pregrado?, mediante la intro-
duccién de resultados investigativos y de
temas de postgrado de actualidad rela-
cionadas con las lineas del Centro y el
perfil de las carreras correspondientes.

1. Se refiere a estudios de licenciatura o graduacion; segun clasificacion CINE de UNESCO corresponde al nivel 5A.



e Laeducacion de postgrado en sus diver-
sas modalidades que procure garantizar
niveles superiores de calidad, impacto
y pertinencia social de sus programas.

e El trabajo cientifico técnico, de modo
que se continde elevando cuantitativa y
cualitativamente la produccion cientifi-
ca, su divulgacidn, y su estrecho vinculo
con las necesidades prioritarias del
desarrollo de la educacion superior. Se le
confiere especial énfasis al empefio de
obtener mayores avances en la integra-
cion interdisciplinaria.

e La extension universitaria mediante la
difusion de los conocimientos cientificos
tecnoldgicos producidos y la extension
de servicios que se ofrece a los profeso-
res, estudiantes y directivos de diversas
IES y otras entidades.

e Lapreparacion y superacion de directivos
y la gestion de recursos humanos, que
coadyuve a la satisfaccién de demandas
de superacion de aquellos y a garantizar
la continuidad en el trabajo en lo concer-
niente a la preparacion del relevo del
claustro y de los directivos.

Dentro de las vias que potencian el cumpli-
miento de estos objetivos estratégicos se
encuentra el desarrollo constante del post-
grado académico vinculado a la investiga-
cién en areas prioritarias del ambito univer-
sitario. Al respecto, en los propositos que
establece la Vision del CEPES-UH hasta el
afio 2003, se plantea “promover y desarrollar
diferentes programas de postgrado acadé-
mico (maestrias y doctorados) y superacion
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profesional para profesores y directivos,
favoreciendo la calidad de su actividad
profesional y las respuestas a las demandas
sociales”.

Algunas reflexiones en
torno a la formac_lc’m Qe _
los profesores universitarios

Es bien sabido que los profesores universi-
tarios poseen doble profesion. Son profesio-
nales de aquellas areas en las que se han
preparado como ingenieros, economistas,
socidlogos, psicologos, médicos, odontélo-
gos o cualquier otra carrera cursada. A su
vez, se desempefian como profesores, como
formadores, y estan demandados a hacerlo
con profesionalismo. La preparacién de los
profesores cobra cada vez més relevancia
como condicién indispensable para una
educacion de excelencia.

Sabido es, también, que la formacion cien-
tifico pedagdgica de los profesores univer-
sitarios, como tal, transcurre, generalmen-
te, a través del propio desempefio de la
actividad docente, mediante su experiencia
personal, la intervencién en actividades
metodoldgicas y cientificas como parte de
su actividad laboral, la participacion en
cursos u otras modalidades de superacion y
formacion de postgrado (con excepcion de
la formacion de licenciados en educacion
como profesores para la ensefianza de los
niveles precedentes de educacion o para
las propias universidades pedagogicas que
los forman). En este contexto la educacion de
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postgrado desempefia un importante papel
en apoyo a la formacién docente y para la
investigacion educativa, de los profesores.

Hoy dia ha perdido fuerza el afiejo debate
sobre la necesidad o no de preparacion
cientifico pedagdgica de los profesores
universitarios. Existe una tendencia cre-
ciente y definitiva a reconocer la necesidad
del amplio y profundo dominio y de la
actualizacion en el area cientifica corres-
pondiente como condicién necesaria, pero
no suficiente para su desempefio como
profesor; en tanto los resultados de la
investigacion como los hechos acumula-
dos en la experiencia de la docencia, indi-
can la relevancia de la preparacion de los
profesionales para saber ensefiar su cien-
cia, su profesion en el proceso de forma-
cién de las nuevas generaciones de
graduados. Dicha preparacion se considera
ya, imprescindible.

Ser un docente universitario competente
desde una concepcion humanista de la
educacion significa, no sélo ser un cono-
cedor de la ciencia que explica (fisica,
matematicas u otras) sino también de los
contenidos teoricos y metodoldgicos de la
Psicologia y la Pedagogia contemporaneas
que lo capacite para disefiar en sus disci-
plinas un proceso de ensefianza-aprendi-
zaje potenciador del desarrollo de la per-
sonalidad del estudiante.

Hoy dia aumenta, también, la conciencia
de la complejidad de dicha labor, de las

exigencias y necesidades que demanda la
docencia como ejercicio profesional a aque-
llos que la realizan.

Tanto la planificacién, el desarrollo, como
la evaluacion de la ensefianza y el apren-
dizaje son tareas profesionales complejas.
Dichas tareas se pueden considerar como
la investigacion que busca encontrar las
mejores soluciones para los problemas
que plantea la formacién, en términos de
objetivos, contenidos, formas, métodos,
medios de ensefianza y los modos de
evaluar el proceso y los resultados logra-
dos. Exigen una toma de decisiones cons-
tante, rdpida y eficiente, ante las diversas
situaciones educativas, los diferentes gru-
pos y estudiantes en su singularidad y dis-
poner de un arsenal de estrategias, técni-
cas, recursos personales, para resolver los
diversos conflictos que se presentan en el
gjercicio profesional como profesor. El
analisis de las tareas concretas y sus
demandas a la preparacién de los profeso-
res, constituye una base para el disefio de
programas de postgrado.

De modo tal, en la actualidad, el debate se
ha desplazado desde el cuestionamiento o
no de la formacion, a problematicas tales
como la determinacion de los modelos de
preparacién de los profesores, el analisis
de las exigencias respecto al contenido de
la preparacion y la busqueda de variantes
de mayor interés, factibilidad, pertinencia.
Sobre los dos primeros aspectos se haran
algunos comentarios a continuacion.



Sobre los modelos de preparacion

de los profesores

Histéricamente se identifican diferentes
modelos de formacioén del profesorado
que se pudieran agrupar del modo
siguiente:

e Los centrados en la busqueda y forma-

cion de la competencia docente por la
via de la identificacién de rasgos de per-
sonalidad, conocimientos, habilidades,
valores, del profesor. Este modelo se
sustenta en la idea de seleccionar aque-
llas conductas o rasgos del profesor
—a los efectos de su formacion— que se
encuentren asociados a rendimientos
aceptables o exitosos del estudiante.
Se trata del paradigma denominado
“proceso-producto”, que supone que la
presencia de determinado rasgo o de
una conducta dada en el profesor
“determinard” un cierto resultado en el
estudiante. Este paradigma, dominante
hasta la década del 60 pero que man-
tiene su impronta, ha mostrado su limi-
tada efectividad en la practica y su
también insuficiente fundamento teo-
rico, basado en ideas conductistas,
mecanicistas, y positivistas.

e Los modelos “mediadores”, que sitian,
entre el profesor y el estudiante, la acti-
vidad de este Gltimo, como el factor de
mayor relevancia para alcanzar resulta-
dos exitosos. Se trata no ya, de las cuali-
dades personales, rasgos de personali-
dad, que posea el profesor, sino de cdmo
promueve la actividad del estudiante, de
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como influye sobre éste, lo que deter-
mina la calidad de la formacion. Se des-
taca al profesor como agente de cam-
bio, creador y propiciador de soluciones
a problemas identificados, junto con
sus estudiantes.

e Los modelos “ecoldgicos”, hermenéuti-
cos, que subrayan la singularidad del
hecho educativo, el “aqui y ahora”, de
modo que tienden a negar un modelo
ideal de profesor. Su competencia s6lo
se pudiera valorar en la solucién de los
problemas que presente la situacion
especifica y pudiera ser muy variable en
funcidn de la diversidad de situaciones
posibles.

De acuerdo con los dos dltimos modelos
mencionados, como apunta Postic (en
Imbernon, 1997): “serd mas importante cen-
trar la atencion en como elaboran los profe-
sores la informacion pedagégica de que dis-
ponen y los datos que perciben de las
situaciones de ensefianza y en como esa ela-
boracién o procesamiento de informacion se
proyecta sobre los planes de accion de la
ensefianza”, destacandose también el con-
texto en que tiene lugar la situacion educa-
tiva y la posicion critica e investigativa que
deben asumir los profesores respecto a su
préactica.

Una interesante alternativa es propuesta
por Imbernon (1997, pag. 29) quien defien-
de la idea de que las posiciones anteriores
no deben ser vistas de manera antagonica.
Esta propuesta resulta oportuna.
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Por nuestra parte consideramos, ademas,
que una metodologia que identifique y
caracterice cientificamente las tareas pro-
fesionales como profesor, permite una
aproximacion tedrica, mas efectiva al tras-
cender los limites de un enfoque empirico
que sostienen la mayoria de los proyectos
que se disefian.

Sobre las exigencias a la preparacion

de los profesores que se derivan de los
objetivos de formacion de los egresados
universitarios

La Educacion Superior en la actualidad tiene
como mision esencial la formacion de profe-
sionales altamente capacitados que actlen
como ciudadanos responsables, competen-
tes y comprometidos con el desarrollo social,
tema que constituyo el centro de atencion de
la Conferencia Mundial sobre Educacion
Superior en el siglo XXI convocada por la
UNESCO (Paris, octubre 1998).

¢Qué significa formar un profesional com-
petente, responsable y comprometido con el
desarrollo social?

Significa trascender el estrecho esquema de
que un buen profesional es aquel que posee
los conocimientos y habilidades que le per-
miten desempefiarse con éxito en la profe-
sién y sustituirlo por una concepcion mas
amplia y humana del profesional entendido
como un sujeto que orienta su actuacion
con independencia y creatividad sobre la
base de una sélida motivacion profesional
que le permite perseverar en la bdsqueda de

soluciones a los problemas profesionales
auxiliado por sus conocimientos y habilida-
des en una dptica ética y creativa. Ello impli-
ca que el proceso de formacion profesional
que tiene lugar en las IES debe desplazar el
centro de atencién de la adquisicion de
conocimientos y habilidades a la formacion
integral de la personalidad del estudiante, de
la concepcion del estudiante como objeto
de la formacién profesional a la de sujeto de
su formacion profesional.

Los docentes universitarios deben estar
preparados para enfrentar este reto.

Y nos preguntamos: ¢Como concebir el
proceso de ensefianza-aprendizaje y el rol
del profesor y el estudiante de manera tal
que tributen a la formacién del profesio-
nal que esperamos?

Independientemente de que la comprension
de la educacién como factor condicionante
del desarrollo humano esta presente desde
el pensamiento pedagogico pre-cientifico,
en el decursar de la Pedagogia como ciencia
se observan distintos enfoques o tendencias
que abordan de manera diferente la educa-
cién del ser humano y, por tanto, las concep-
ciones acerca de los procesos de ensefianza y
aprendizaje y del rol del profesor y el estu-
diante en la direccién de dichos procesos.

Para la Pedagogia Tradicional como tenden-
cia del pensamiento pedagégico que
comienza a gestarse con el surgimiento de
la escuela como institucion y que alcanza su



apogeo con el advenimiento de la Pedagogia
como ciencia en el siglo XIX, los contenidos
de ensefianza lo constituyen los conocimien-
tos y valores acumulados por la humanidad
y transmitidos por el maestro como verdades
absolutas desvinculadas del contexto social
e histdrico en el que vive el alumno. El méto-
do de ensefianza es eminentemente exposi-
tivo, la evaluacién del aprendizaje es repro-
ductiva, centrada en la calificacion del
resultado, la relacion profesor-alumno es
autoritaria, se fundamenta en la concepcién
del alumno como receptor de informacién,
como objeto del conocimiento.

Ante las insuficiencias de la Pedagogia Tra-
dicional en su contribucién al desarrollo ple-
no del hombre surgen en el decursar del
siglo XX, alternativas pedagdgicas que desde
diferentes angulos abordan con una éptica
cientifica el fenémeno educativo.

La Escuela Nueva, que desplaza el centro de
atencion de la ensefianza del profesor al
estudiante y sus necesidades de aprendiza-
je, la Pedagogia Operativa de J. Piaget que
dio origen a los enfoques constructivistas
gue centran la atencion en los mecanismos
psicoldgicos del aprendizaje, la Pedagogia
no directiva de C. Rogers que aboga por el
reconocimiento del estudiante como per-
sona que aprende, la Pedagogia Liberadora
de P. Freire que aboga por la educacion
dialégica, participativa y el caracter proble-
matizador y comprometido de la ensefian-
za con el contexto sociohistdrico en que
tiene lugar, el enfoque histérico-cultural de
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L. S. Vigotsky que enfatiza el caracter desa-
rrollador de la ensefianza y la funcién orien-
tadora del profesor en el disefio de situacio-
nes sociales de aprendizaje que conducen al
estudiante a su crecimiento como ser
humano.

El desarrollo pleno del hombre, objetivo
esencial de la educacién no es posible en
una ensefianza que privilegia la estimula-
cién de las capacidades intelectuales al mar-
gen y en detrimento, de la educacion de
sentimientos y valores, que concibe la teoria
desvinculada de la practica, que otorga al
profesor un papel hegemdnico y absoluto en
la direccion del proceso de ensefianza y al
estudiante la condicién de objeto y receptor
pasivo en el proceso de aprendizaje.

¢Cémo entonces concebir el proceso de
ensefianza-aprendizaje, el rol del profesor
y el estudiante en una escuela que propicie
el desarrollo pleno del hombre?

El aprendizaje ha de concebirse como el
proceso de construccion por parte del suje-
to que aprende de conocimientos, habilida-
des y motivos de actuacién que se produce
en condiciones de interaccion social, en un
medio sociohistérico concreto sobre la
base de la experiencia individual y grupal
y que lo conduce a su desarrollo personal.

Esta concepcion de aprendizaje plantea,
ante todo, el reconocimiento del caracter
activo del estudiante en el proceso de cons-
truccién del conocimiento, su desarrollo en
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condiciones de interaccion social, asi como el
hecho de que se aprenden no sélo conoci-
mientos y habilidades, sino también valores
y sentimientos que se expresan en la con-
ducta del hombre como motivos de actua-
cion.

La ensefianza ha de ser concebida como el
proceso de orientacion del aprendizaje del
estudiante por parte del profesor que pro-
picia las condiciones y crea las situaciones
de aprendizaje en las que el estudiante se
apropia de los conocimientos y forma las
habilidades y motivos que le permiten una
actuacion responsable y creadora.

El profesor orientador del aprendizaje es un
guia que conduce al estudiante por el
camino del saber sin imposiciones pero con
la autoridad suficiente que emana de su
experiencia y sobre todo de la confianza
que en él han depositado sus alumnos, a
partir del establecimiento de relaciones
afectivas basadas en la aceptacion, el res-
peto mutuo y la comprension.

Las funciones a desempefiar por el profesor
establecen demandas para su preparacion
docente. En la Conferencia Mundial sobre la
Educacion Superior, referida anteriormente,
en relacion con la mejora de la calidad de la
ensefianza en los centros universitarios y la
necesidad de la capacitacion del personal
docente se plantea:

“Un elemento esencial para las institucio-
nes de ensefianza superior es una energica

politica de formacion del personal. Se debe-
rian establecer directrices claras sobre los
docentes de la educacion superior, que
deberian ocuparse sobre todo, hoy en dia, de
ensefiar a sus alumnos a aprender y a tomar
iniciativas y, no a ser, Unicamente, pozos de
ciencia. Deberian tomarse medidas adecua-
das en materia de investigacion, asi como de
actualizacion y mejora de sus competencias
pedagdgicas mediante programas adecua-
dos de formacidn del personal, que estimu-
len la innovacion permanente en los planes
de estudio y los métodos de ensefianza y
aprendizaje, y que aseguren condiciones
profesionales y financieras apropiadas a los
docentes a fin de garantizar la excelencia de
la investigacion y la ensefianza”.

Sobre las vias de
preparacion de los
profesores. Algunas
experiencias del CEPES-UH

La superacion y formacion de postgrado,
en sus diversas modalidades, constituyen
vias esenciales para la capacitacion del
docente universitario; que unidas a las ase-
sorias y, especialmente, a la actividad
investigativa, propician diversidad de opor-
tunidades y la pertinencia de la prepara-
cién cientifico pedag6gica, de profesores
y directivos, para enfrentar los retos que
impone a la Educacion Superior el milenio
que recién se ha iniciado.

La superacion postgraduada comprende la
realizacién de cursos, entrenamientos y



diplomados y otras formas de superacion
tales como los talleres.

Los talleres constituyen una modalidad de
superacién que se realiza con un minimo
de 6 horas en los que tiene lugar el debate
y el intercambio cientifico entre docentes y
directivos en relacion con problemas te6ri-
cos, metodoldgicos y préacticos de la Edu-
cacion Superior. En nuestro Centro se rea-
lizan talleres en las diferentes areas de
estudio: la docencia, la investigacion y la
gestion universitaria y con determinada
regularidad en el tiempo (anual o cada dos
afios) o cuando son requeridos a instancia
de alguna tarea investigativa, de asesoria o
de servicio. El desarrollo de talleres de
caracter nacional e internacional ha sido
un enriquecedor espacio para los partici-
pantes, una posibilidad de difundir y deba-
tir experiencias y de conocer otras.

El curso de postgrado posibilita la forma-
cién basica y especializada de los docentes
universitarios con una duracién minima
de 20 horas. Se ha acumulado experiencia
en la realizacion de cursos nacionales
e internacionales, que se repiten cada
cierto periodo y de acuerdo con su
demanda. Entre los cursos internacionales
desarrollados se encuentran:

« Teoria, disefio y practica del curriculum.

e Democracia en las aulas: ensefianza y
aprendizaje participativos.

e Planeamiento, administracion y evalua-
cion de las IES.
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El entrenamiento como forma de superacién
postgraduada permite trabajar de manera
individualizada en el desarrollo de habilida-
des para la elaboracion y ejecucion de estra-
tegias educativas y el desarrollo de habilida-
des profesionales de los docentes. Tiene una
duracion minima de 40 horas. Se realizan
entrenamientos a docentes y directivos de
universidades cubanas y extranjeras en las
areas de la docencia, la investigacion y la
gestién universitaria.

Merece particular mencién una reciente
experiencia de elaboracién de programas de
entrenamiento, para profesores. Se trata
de la insercion del CEPES-UH en un proyec-
to de cooperacion Flanders-Cuba referido al
“Desarrollo de modelos para el entrena-
miento de profesores en Salud Ocupacio-
nal”. Este proyecto involucra, por la parte
cubana, a dos facultades de medicina, al
Centro Provincial de Higiene y Epidemiolo-
gia de Santiago de Cuba, al Instituto Nacio-
nal de Salud de los Trabajadores y a nuestro
Centro, y, por la parte extranjera, a tres
departamentos de Salud Comunitaria en
universidades belgas (Ghent, Libre de Bru-
selas y Amberes), de la universidad Liele
(Francia) y de la Universidad de Amsterdam.

El programa de trabajo consisti6 en:

e Laidentificacion de necesidades para el
entrenamiento pedagdgico continuo de
los profesores.

e Construccién de modelos.

e Prueba de los modelos.
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« Evaluacién del impacto en la calidad de
la educacion médica.

Médicos cubanos involucrados en este pro-
yecto propusieron la incorporacion del
CEPES-UH en él, por la necesidad de una
orientacion pedagégica. Este proyecto ha
permitido obtener nuevas exitosas expe-
riencias en el trabajo interdisciplinario con
especialistas del campo de la salud huma-
nay de pedagogia.

El Diplomado como forma de superacion
de mayor complejidad y duracion, 200
horas como minimo, se realiza a través de
un grupo de cursos articulados que tribu-
tan al desarrollo de un trabajo teorico-
practico en el que los docentes abordan de
manera cientifica la solucion de problemas
profesionales.

El CEPES-UH ha desarrollado, en universi-
dades cubanas y latinoamericanas, diversos
Diplomados, entre los que se encuentran:

« Docencia universitaria, tarea educativa
y rol de profesor.

e Teoriay practica universitaria.

e Investigacién educativa y curriculum
universitario.

Por sus caracteristicas, el Diplomado ha
constituido una modalidad efectiva en el
apoyo de la investigacion, especificamente
para la preparacion de profesores y de
directivos, a los efectos de propiciar su par-
ticipacion en las tareas investigativas y en

los cambios esperados; mediante el desarro-
llo de una actitud cientifica y comprometida
del docente universitario y el desarrollo de
habilidades para la elaboracion, ejecucion
y evaluacion de estrategias docentes para la
educacion en diferentes niveles del curricu-
lum: asignatura, afio académico y carrera.

Asi, por ejemplo, en la investigacién sobre
“Formacion de valores en los estudiantes”
que se realiza, se trabajo en el disefio de dos
diplomados, uno de caracter mas general
dirigido a redimensionar el rol de profesor,
titulado: “Docencia universitaria, tarea edu-
cativa y rol de profesor” que se desarrollé
con docentes de la Facultad de Biologia de la
Universidad de la Habana y otro de caracter
mas especifico sobre “Educacion de valores
en el curriculum universitario”, dirigido a
contribuir a la preparacién de los docentes
en general de las diferentes IES.

Las figuras del postgrado académico: las
maestrias, las especialidades y los doctora-
dos, constituyen vias privilegiadas —por su
trascendencia e impacto personal y social—
para la formacion de los profesores.

Si bien se ha acumulado una valiosa y
amplia experiencia en las tres modalidades
antes referidas y que todas tienen un espa-
cio en el trabajo y en los resultados alcanza-
dos, se enfatizard especificamente, en la
figura de la Maestria a través de la cual los
docentes universitarios logran una amplia
cultura cientifica y conocimientos avanza-
dos en un campo del saber, al mismo tiempo



que desarrollan habilidades para la investi-
gacién y el trabajo docente.

El CEPES-UH desarrolla una Maestria en
Ciencias de la Educacién Superior que tiene
como objetivo esencial preparar a docentes y
directivos universitarios para desempefiar
y dirigir con un enfoque cientifico las acti-
vidades de docencia, investigacion y gestion
en las instituciones educativas de nivel
superior teniendo en cuenta su interaccion
con el entorno econoémico social. El mismo
cuenta con acreditacion nacional y la acre-
ditacién internacional de la Asociacién Uni-
versitaria Iberoamericana de Posgrado
(AUIP) y ha sido asumido por distintas IES
del pais, que actualmente lo imparten, con
profesores propios o en colaboracion
con nuestro Centro.

La Maestria en Ciencias de la Educacion
Superior es resultado del desarrollo cienti-
fico docente del CEPES-UH y de la expe-
riencia acumulada por su imparticion en
13 ediciones en diferentes instituciones
nacionales y de otros paises, tales como
Pert, Bolivia, México, Colombia y Brasil.
Este programa responde a las exigencias
de desarrollo y actualizacién de la educa-
cién superior y cuenta en su aval con mas
de 150 egresados.

El propdsito es producir un impacto positivo
en la calidad y pertinencia de la Educacion
Superior, a través de su influencia en los
procesos de gestion de sus funciones sus-
tantivas y considerar con especial énfasis el
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desarrollo cultural, cientifico y tecnoldgico
de este nivel de educacion, mediante su
efecto sobre el desempefio profesional, la
produccion intelectual y el prestigio profe-
sional de sus egresados.

Con el proposito de valorar el impacto del
Programa se trabaja en una estrategia que
preveé:

e El anélisis de los resultados de las eva-
luaciones nacionales e internacionales.

e Celebracion del Taller de Egresados cada
dos afios en el marco del evento Taller
Internacional sobre la Educacién Supe-
rior, donde se analiza en qué medida los
egresados de la Maestria han influido en
la transformacion de sus instituciones.

e Encuestas a directivos, egresados y
empleadores, utilizando diferentes vias.

e Andlisis sistematico de las solicitudes
y valoraciones nacionales e internacio-
nales de los cursos y de la maestria en
su conjunto.

La informacion obtenida a lo largo de varios
afios y en las distintas instituciones donde
han culminado ediciones de la Maestria,
permite constatar una situacion favorable
respecto a su impacto. De tal valoracion
dan cuenta las evaluaciones positivas de
maestrantes, egresados y autoridades aca-
démicas; los avales e informacion recibida
acerca de transformaciones emprendidas
a partir de la aplicacién de resultados de
algunas tesis de maestria en gestion y
docencia, en las instituciones respectivas;
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las informaciones relativas a la promocién
de egresados a cargos de mayor responsabi-
lidad; la continuacién y obtencion de docto-
rados. Sobre este Ultimo aspecto, constituye
un indicador alentador que 36 egresados
estan en proceso de realizacion del doctora-
do en Ciencias Pedagdgicas o en Ciencias de
la Educacién Superior.

Como indicador del impacto resulta de sig-
nificacion el hecho de que egresados de la
Maestria han fundado, por su iniciativa
y con el apoyo de sus instituciones, Cate-
dras Pedagogicas (como es el caso de
facultades del Instituto Superior Politécni-
o José Antonio Echeverria?) que propician
la superacién pedagdgica de miembros del
claustro; la integracion de grupos de traba-
jo para el desarrollo de investigaciones
educativas; estimulan el intercambio a tra-
vés de talleres, y la difusion de experiencias
y resultados cientificos.

Se ha constatado, ademas, un incremento
en la participacion de los profesores en
eventos y talleres a nivel institucional
y nacional, asi como en las publicaciones
de trabajos cientifico pedagdgicos en
revistas nacionales e internacionales. A tal
proposito ha contribuido decisivamente la
Revista Cubana de Educacion Superior, en
tanto ha abierto espacios para la divulga-
cion de resultados investigativos de los
maestrantes, egresados y profesores en

general de la educacion superior del pais
y de otros paises.

El doctorado es el proceso de formacion
postgraduada a través del cual los docen-
tes universitarios profundizan y amplian
sus conocimientos, al mismo tiempo que
desarrollan sus capacidades creativas en la
solucion cientifica de los problemas profe-
sionales.

El CEPES-UH ofrece formacion postgradua-
da al nivel de doctorado en dos areas: Doc-
torado en Ciencias de la Educacion y Docto-
rado en Ciencias Pedagodgicas.

La asesoria; otra via para la preparacion del
docente lo constituye la asesoria al trabajo
que permite mejorar la actividad que se
realiza en las IES, en sus diferentes campos
de actuacion, tales como la planificacion
y la gestion de la docencia e investigacion.

El CEPES-UH ha desarrollado asesorias en
diferentes universidades cubanas y extran-
jeras entre las que se encuentran:

» Asesoria para la educacion de valores en
el curriculum universitario desarrollada
en diferentes universidades cubanas: la
Universidad de la Habana, la Universidad
de Matanzas, el Instituto Superior de
Ciencias Médicas de la Habana, el Insti-
tuto Superior Politécnico J.A. Echeverria.

2. Este Instituto para la formacion de Ingenieros y Arquitectos es el mas importante en su campo en el Subsistema

de Educacion Superior de Cuba.



« Asesoria a proyectos de transformacion
curricular en la Universidad de Santa,
Perd y en la Universidad J.M. Saracho
de Bolivia.

En el area de la administracion y la gestion
universitaria se han desarrollado, entre otras
asesorfas:

e A la restructuracion académica de la
Universidad J. M. Saracho de Bolivia, al
plan de desarrollo estratégico integral de
la referida universidad como parte
de un plan piloto de accién IESALC
UNESCO.

« Enlaelaboracion del modelo integral de
desarrollo en: la Universidad Técnica del
Norte de Ecuador; la Escuela Politécnica
Nacional de Quito de Ecuador; la Uni-
versidad Técnica de Oruro en Bolivia y la
Universidad del Valle en México.

La investigacion cientifica, constituye una
via de preparacion esencial de los docentes
universitarios para su desempefio profesio-
nal, fundamentalmente la investigacion-
accion.

La investigacion-accién se desarrolla cada
vez con mas fuerza en el ambito de la
investigacion educativa toda vez que cons-
tituye una via excelente para eliminar la
dicotomia teoria-practica y sujeto-objeto
de investigacion caracteristicos de la inves-
tigacion tradicional en educacion. La rela-
cion dialéctica entre la teoria y la practica
educativa donde la practica constituye el
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punto de partida y la finalidad de la inves-
tigacién permite la construccion cientifica
del conocimiento pedagogico y posibilita
que el docente como investigador de su
propia practica introduzca en ella las solu-
ciones encontradas a los problemas en el
proceso investigativo.

La investigacion-accion como via de supe-
racion profesional de los docentes univer-
sitarios ha sido utilizada en experiencias
realizadas en la preparacion de docentes
para la educacién de valores a nivel de afio
académico en IES cubanas.

Debe destacarse que aunque las tres vias,
superacion postgraduada, asesoria meto-
dologica e investigacion cientifica pueden
utilizarse por separado, la tendencia actual
se orienta hacia la integracion de las mis-
mas a través de la investigacion-accion, en
la medida que ésta utiliza tanto la asesoria
como la superacién y permite potenciar el
desarrollo de la autonomia del docente en
su practica profesional.

Consideraciones finales

Ei apoyo a la formacién de los profesores
universitarios exige aprovechar las diversas
posibilidades que representan las variadas
modalidades de postgrado, el trabajo de
asesoria y la investigacion cientifica. Exige,
ademas, precisar y profundizar en los fun-
damentos tedricos para la confeccién de
los programas de postgrado; analizar y res-
catar lo més valioso de las experiencias
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acumuladas en la realizacion de los mis-
mos y prever las estrategias para la valo-
racion de su impacto y pertinencia, de
modo que se viabilice el trabajo orientado
a su logro.

Las vias y formas de superacion de los
docentes, condicién necesaria para el desa-
rrollo de las IES, no responden a esquemas
rigidos, ni iguales, por el contrario parten
en cada caso de las necesidades identifica-
das, de las prioridades que se determinan
dadas las condiciones particulares de cada
IES, las exigencias del entorno en que se
desenvuelve la institucion y una vision que
trasciende el plano local, regional y nacio-
nal que necesariamente debe tomar en
cuenta los efectos de la globalizacion
en todas las esferas sociales, incluyendo la
educacién, en el empefio de aprovechar de
esta Ultima lo positivo, a la vez que prote-
ger la identidad y cultura propias.

Bibliografia

La valoracidn del impacto de los programas
que se desarrollan, es una necesidad para el
perfeccionamiento continuo y para esta-
blecer nuevas lineas de trabajo. Asimismo,
la investigacion cientifica se considera un
fundamento —no solo una via para la for-
macion- del trabajo en apoyo a la prepara-
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Resumen

En este trabajo se presenta y analiza la experiencia que supone una institucién como el
CEPES (Centro de Estudios para el Perfeccionamiento de la Educacion Superior) que desde
1982 esta desarrollando en la Universidad de la Habana una funcién de apoyo y asesora-
miento en las areas pedagdgicas, socioldgica, tecnoldgica y de gestion universitaria.
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Abstract

The CEPES (Centre for the Improvement of Higher Education) is an institution which, sin-
ce 1982, has developed a program of support and proffesional advice on pedagogy,
sociology, technology and management at the university of Havanna.

This paper presents and analyses this experience.
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Un ejemplo de actualizacion

e integracion del profesorado novel
universitario mediante el desarrollo
de proyectos didacticos: las practicas

de matematicas con ordenador

Introduccion

Ei procedimiento habitual de formacion de
nuevos investigadores en todas las ramas
de la ciencia depende cada vez méas de su
incorporacion a grupos establecidos, en los
que aprenden, aparte de los contenidos
necesarios de su tema especifico, la meto-
dologia propia de trabajo. Sin embargo, la
actualizacion de las précticas educativas en
la universidad y la incorporacion de nuevos
profesionales a la docencia no suele plan-
tearse desde el mismo punto de vista. Por
el contrario, dejando aparte la formacion
y actualizacion que los nuevos profesores y
personal en formacion pueden adquirir en
los Institutos de Ciencias de la Educacidn de
las propias universidades, la adquisicion
de nuevas técnicas docentes suele dejarse,

S. Oltra Crespo
E.A. Sanchez Pérez
O. Valero Sierra

La exigencia de mejora
de la calidad del
proceso educativo en
la ensefanza
universitaria hace
necesaria la renovacion
y actualizacion de la
metodologia docente.
Esta es una necesidad
que los nuevos
profesionales de la
docencia deben asumir
COMO una parte mas
de su trabajo.
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como algo complementario, al cuidado
exclusivo de los profesores en periodo de
formacion. En este caso, estas técnicas
docentes dependerdn del concepto de
formacion del profesorado que tengan los
profesores noveles, ya que estos perciben
unas necesidades u otras segun las fun-
ciones que creen que han de realizar
como docentes. Si perciben que el profe-
sorado ensefia de forma aislada, tendran
necesidades que den respuesta a esas
précticas; si la perciben como aplicadores
de técnicas y métodos, buscarén respues-
tas a esas necesidades, y, si la vision de su
funcion docente es de caracter reflexivo,
su formacion ha de dar respuesta a sus
necesidades en un marco de desarrollo
profesional colaborativo (Colén et al.,
2000).

Sin embargo, la especificidad del trabajo
docente universitario, cada vez méas acusa-
da, incluso en las asignaturas que podria-
mos denominar de ciencia basica, hace
pensar que una estrategia formativa equi-
valente a la que se utiliza en la incorpora-
cién de nuevos colaboradores a los grupos
de investigacién podria tener éxito también
en el ambito de la formacion docente. El
objetivo, claro esta, no es la obtencion de
un nivel en didactica de la ciencia y de la
técnica comparable al de un grupo de
investigacion en esta materia, sino el pro-
porcionar una orientacion inicial consis-
tente y sélidamente fundada a los nuevos
profesores, 0 a los profesores que se
enfrentan a una nueva metodologia.

La existencia de un proyecto particular de
innovacién educativa y el adiestramiento
en las técnicas propias de ese contexto
podrian aportar, ademas de un aliciente
para el trabajo docente particular de los
profesores, una nueva forma de entender
la labor docente, como una continua reno-
vacion y actualizacién de metodologias, en
un contexto de debate y superacion per-
manente. Asi, facilitar esta formacion a los
profesores noveles, o a aquellos profesio-
nales con experiencia interesados en alguin
tipo de cambio metodoldgico, introduciria
en su contexto laboral y en su forma de
comprender la profesion la innovacion
docente como un elemento més de su tra-
bajo. La continua renovacién de las herra-
mientas para la docencia, que cada dia
impone un ritmo de cambio més acelerado
en lo que respecta por ejemplo a los medios
informaticos, pasaria de esta forma a ser
entendida como un elemento mas del dia
a dia de los profesores.

El conocimiento y asimilacion del trabajo de
disefio, desarrollo, seguimiento y evaluacién
de los proyectos docentes por parte de los
aspirantes a profesores, o de los profesores
que cambien la materia o la metodologia
que impartian anteriormente, pueden con-
tribuir a la creacion de un espiritu dindmico
en la docencia, cada vez mas necesario. Esta
labor, lejos de ser obvia, es generalmente el
fruto del trabajo de afios de grupos ya esta-
blecidos, y se fundamenta en conocimientos
y técnicas en cuyo manejo es necesario
introducir a los profesores noveles.



Consideramos que el trabajo en grupos de
investigacion permite extraer cosas muy
positivas, también desde el punto de vista
docente, tanto para el profesorado novel
como para los profesores con experiencia.
Entre ellas, podemos destacar el aprendizaje
en las técnicas del trabajo en equipo y la
reflexién sobre los distintos puntos de vista
de los miembros del grupo. Todos estos
aspectos se encuentran en un grupo de
investigacion y pueden fomentar que se
entienda la ensefianza no de forma aislada.
Desde esta perspectiva se pretende superar
dos prejuicios firmemente asentados en la
comunidad universitaria. El primero de ellos
consiste en suponer que la docencia es una
labor exclusivamente vocacional, y que el
éxito en esta tarea depende basicamente de
las capacidades innatas de los profesores. El
segundo, asigna a la innovacién educativa
un papel de afiadido a la docencia, como
algo que se hace, también por motivos
vocacionales o casi de superacién personal,
de manera natural por parte de algunos
profesores. En nuestra opinion, sin embargo,
la dindamica docente basada en proyectos de
innovacion es algo que, como cualquier
contenido conceptual o metodoldgico, se
aprende y se ensefia. La calidad del profeso-
rado universitario dependera en el futuro,
desde nuestro punto de vista, del éxito de
esta actividad formativa de asimilacion
de personal nuevo a grupos establecidos.

El objetivo de este trabajo es presentar los
fundamentos de un proyecto de innovacion
desarrollado por un grupo de profesores de
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la U.P.V., y mostrar cdmo es posible integrar
a profesores en su etapa formativa en él. En
el siguiente apartado explicamos los presu-
puestos del trabajo realizado y las claves
para su contextualizacién, asi como su jus-
tificacion metodolégica, y el beneficio
mutuo que puede aportar tanto a los nue-
vos profesores colaboradores como al pro-
yecto en si. En el tercer apartado expondre-
mos un proyecto concreto de innovacion
educativa, explicando cudles son las funcio-
nes que los nuevos colaboradores pueden
desempefiar, con el fin de proporcionarles
los requisitos conceptuales basicos para la
adaptacion al grupo de trabajo. Por Gltimo,
en el apartado cuarto expondremos algunas
conclusiones metodoldgicas que este enfo-
que puede aportar.

La formacion del
profesorado universitario

El analisis de los aspectos relevantes en la
formacion de los profesores universitarios
y su importancia para la mejora del sistema
educativo en su nivel superior es un tema
que ha preocupado cada vez mas a los pro-
fesionales de la docencia universitaria en
Espafia en los Ultimos afios. Hace apenas
veinte afios, los planteamientos sobre un
posible sistema de mejora del profesorado
universitario hubieran sido desestimados
por innecesarios, puesto que se daba por
sentado que, aparte de la adquisicion de
nuevas técnicas relacionadas con los avan-
ces cientificos, la metodologia docente era
una competencia exclusiva del profesor, que
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debia esforzarse por mejorar aquellas facul-
tades que, de manera natural, conocia, y que
obviamente repercutian en un avance en la
comprension de sus explicaciones. Desde
entonces, sin embargo, ha aparecido una
mayor preocupacion sobre la eficacia del
sistema educativo superior, en parte impul-
sado por la presién provocada por la intro-
duccidn de las nuevas tecnologias en el aula
(equipos de préacticas mas sofisticados, pro-
gramas informaticos, simulaciones por
ordenador..), y en parte por el trabajo de
renovacion de la docencia que se ha desa-
rrollado en los otros niveles formativos en
estos afios (véase, por ejemplo, Hernandez,
1995).

Asi, los procesos de formacién y actualiza-
cion del profesorado han sido estudiados
con bastante profundidad en las ensefian-
zas primaria y secundaria, especialmente
en las materias que tradicionalmente resul-
tan mas complicadas a los estudiantes,
como son las matematicas y la fisica, y se
han puesto en marcha iniciativas que han
modificado sustancialmente los plantea-
mientos clasicos. Estos procesos de renova-
cion conceptual sobre la importancia de
estos temas no han supuesto, sin embargo,
un cambio relevante en lo que respecta a la
ensefianza superior. Es evidente que las
necesidades formativas de los profesores
de las ensefianzas primaria y secundaria
no son las mismas que las de los profeso-
res universitarios, puesto que los mismos
planteamientos y necesidades de la docen-
cia en estos niveles son distintos. Existen,

no obstante, ciertos puntos de encuentro
entre los diferentes colectivos sobre esta
cuestion. Asi, en el documento que ha sido
publicado como borrador por la Comisién de
Educacion de la Real Sociedad Matematica
Espafiola (2001) sobre la situacion de la
ensefianza de las matematicas, podemos
leer que entre las preocupaciones del colec-
tivo de profesores se encuentra la constata-
cién de las carencias formativas de los pro-
fesionales de la docencia, especialmente en
lo que respecta a los planteamientos peda-
gégicos, y la necesidad de la formacion per-
manente de los profesores. Este problema se
encuentra en todos los niveles educativos,
incluyendo el universitario, y en general se
est4 de acuerdo en afirmar la no existencia
de directrices generales o de proyectos de
trabajo particulares para la formacion
de profesores.

La idea central que nos ocupa consiste en la
utilizacién de proyectos didacticos de inno-
vacion concretos como medios para la intro-
duccion de profesores noveles en la labor
docente desde un punto de vista activo,
adoptando la metodologia de incorporacion
de nuevos investigadores a los grupos de
trabajo. Es bastante comdn encontrar en la
bibliografia sobre la materia referencias a
la importancia de los profesores como
investigadores, en materia docente, para la
mejora de la calidad de la ensefianza, dentro
de la filosofia de la investigacion- accién en
educacion (Elliott, 1990; Furi6, 1994). Tam-
bién se propone como herramienta concre-
ta para la innovacién educativa, puesto que



indica una conducta activa y reflexiva del
profesor sobre su propio trabajo. Desde este
punto de vista, se han descrito diferentes
actuaciones para la mejora de la practica
docente (véanse, por ejemplo, Gil, 1991;
Lima, 2000; o Copello et al., 2001).

Sin embargo, este tipo de planteamientos
no es demasiado habitual, como principio
metodoldgico, en la formacion del profe-
sorado universitario. En este contexto, lo
que generalmente encuentra el profesor
novel, o aquellos profesores interesados
en la renovacion de las técnicas docentes
y en la innovacion educativa, son los cursos
de formacion que se ofrecen desde los mis-
mos centros universitarios, usualmente
organizados por los propios departamen-
tos, como cursos de doctorado y postgrado,
0 propuestos por los Institutos de Ciencias
de la Educacidn de las universidades. Tam-
bién es posible encontrar referencias en la
literatura cientifica a propuestas particula-
res en esta direccion, cuyo interés y efica-
cia estd, en nuestra opinion fuera de toda
duda (véanse, por ejemplo, Cruz, 1993; Llei-
xa et al. 2000). En la bibliografia podemos
encontrar, ademas de propuestas para la
estructuracién de cursos especificos de
formacion del profesorado novel, estudios
tedricos y de campo sobre sus necesidades
formativas particulares (Colén, 2000; Fei-
xas, 2000; Ortega, 2000), y analisis biblio-
graficos sobre lo que podriamos denominar
el perfil ideal del profesor universitario
(Cruz, 1993; Marcelo, 1992). En estos tra-
bajos encontramos propuestas, en base a lo
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que deberia ser un profesor universitario,
sobre cuél deberia ser la naturaleza de su
formacion, que generalmente tienen poco
0 nada que ver con la exigencia clasica rela-
tiva a que un buen profesor es aquel que
conoce sobradamente la materia, insistiendo
en la necesidad de aportar al profesor princi-
piante, ademas de una formacién en cues-
tiones de didactica de la que carecen nor-
malmente, las técnicas especificas de trabajo
en el aula. La cuestion sobre los conocimien-
tos sobre la materia que impartird se presu-
pone superada, al menos en el caso de los
profesores universitarios, aungue se conside-
ra también un elemento importante para la
autoafirmacion del profesor novel, también
en ensefianza secundaria (Furio, 1994).

Otro de los elementos importantes que
debe tenerse en cuenta en los programas
de formacion de profesores es el hecho
reconocido de que los primeros afios de
desarrollo de la profesion son fundamen-
tales para determinar las caracteristicas
futuras de los profesionales de la docen-
cia, en todos los niveles educativos
(Mellado, 1998; Colén et al., 2000). Por
€s0, en nuestra propuesta ocupa un lugar
predominante la actitud con la que los
grupos de trabajo en el que se integra el
profesor novel o en preparacion se enfren-
tan a la organizacion de la docencia. El
disefio de las actividades debe tomarse
como algo que debe ser continuamente
renovado, sobre un mismo esquema organi-
zativo, en el que se pueden introducir aque-
llos cambios que se consideren oportunos
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en funcién de las necesidades o los cam-
bios en las condiciones de la docencia, con
el fin de optimizar la calidad del proceso
educativo. La intencion es que el futuro
profesor adopte esta filosofia dinamica en
su trabajo docente, que se convertira de
esta forma en el motor de la innovacién
educativa permanente.

Por otra parte, los beneficios de la adquisi-
cién de nuevos colaboradores para los gru-
pos de trabajo corresponden a la aporta-
cién de las nuevas ideas que los profesores
noveles o futuros profesores pueden apor-
tar al proyecto, asi como la imposicion de
una cierta tension obligada dentro del pro-
pio grupo, muy conveniente para mantener
su dinamismo.

Tal y como habiamos planteado en la intro-
duccion, el posible esquema de formacion
que proponemos seguiria, en lineas gene-
rales, los mismos planteamientos que los
grupos de investigacion en la incorpora-
cion de nuevos colaboradores. Los profe-
sionales en formacion deben introducirse
gradualmente en la forma de trabajo del
resto del grupo, comenzando por conocer
detalladamente cudles son los fundamen-
tos tedricos y metodologicos de estas
actuaciones, y las técnicas concretas de
trabajo, aportando a continuacién su cola-
boracion en la preparacion de materiales
y en el disefio de nuevas experiencias. Es
decir, asumiendo su papel de aprendices,
en un primer momento, para pasar poco
a poco a desempefiar actividades de mayor

responsabilidad dentro del grupo para una
mejora de la ensefianza en las materias que
éste tenga asignadas. Las propias caracteris-
ticas del grupo de trabajo pueden determi-
nar los esquemas concretos sobre los que se
disefie la colaboracion inicial y su posterior
desarrollo. Obviamente, este aprendizaje
tutelado por el grupo debe ir acompafiado
por los necesarios cursos complementarios
sobre aquellos contenidos tedricos de didac-
tica que el futuro profesor, y su grupo de
trabajo, considere oportunos, dentro de la
oferta que las mismas instituciones univer-
sitarias permitan.

El propdsito es, como puede verse, un poco
menos ambicioso que la creacidon de la
figura del profesor investigador, que tam-
bién encontramos descrito en la literatura
cientifica sobre el tema, como un profesio-
nal de la docencia que estudia constante-
mente las caracteristicas de su propia
experiencia, para optimizarla en la medida
de lo posible (véase por ejemplo, Furid,
1994). En el contexto universitario, debe
tenerse en cuenta que no se puede preten-
der que todos los profesores sean expertos
en la didactica de sus disciplinas. Sin
embargo, la innovacién educativa como
motor del aprendizaje, aunque no alcance
un gran nivel tedrico, puede resultar funda-
mental para lograr unos ensefiantes univer-
sitarios capaces de replantear, en cada
momento, su propia actividad. Se trataria de
incorporar al docente universitario, mas que
(ademas) de una mejor formacion tedrica en
los temas de sus didacticas particulares, de



una nueva actitud hacia su propia docen-
cia. Y la mejor forma de conseguirlo es al
final de su etapa formativa, cuando se le
presenta de manera urgente la necesidad
de adquirir las técnicas especificas para el
desarrollo de su nuevo trabajo.

En este sentido, es posible que el contenido
del propio proyecto de trabajo en el que se
incorpora el profesor novel no sea demasia-
do trascendente para la adquisicién de los
elementos fundamentales de su metodolo-
gia, de la misma forma que el tema de inves-
tigacion en el que un nuevo cientifico da sus
primeros pasos no determina completamen-
te la continuacién de su trabajo como inves-
tigador. No obstante, para ofrecer al lector
algunos elementos concretos que le permi-
tan comprender nuestra propuesta, desarro-
llamos en el siguiente apartado, como ejem-
plo, un proyecto particular de innovacion
educativa sobre el que ha trabajado nuestro
grupo en los Gltimos afos, y al que en la
actualidad se incorporan nuevos profesores
en formacion.

Las préacticas
interdisciplinares

en la ensefianza de las
matematicas.

Un instrumento

de innovacion educativa

El marco en el que se desarrolla el proyec-
to concreto de innovacion gque nos ocupa
es la asignatura cuatrimestral de Matema-
ticas Asistidas por Ordenador, optativa de
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segundo curso que se oferta en la Escuela
Superior de Ingenieros de Caminos, Canales
y Puertos de la U.P.V. En ella, el objetivo que
se persigue es la incorporacion al curricu-
lum de los ingenieros de una asignatura de
matematicas de caracter practico, en la que
se imparten ciertos contenidos de célculo
numérico contextualizados en el marco de
la ingenieria, que permiten introducir a los
estudiantes en las técnicas de modelizacion
matematica. El objetivo no es tanto el desa-
rrollar técnicas especificas de calculo en
ingenieria, cosa que se haré en cursos pos-
teriores, como el alcanzar un aprendizaje de
las matematicas fundamentales que sea
sélido y permanente, via la mayor motiva-
cidn que se consigue con este enfoque. Para
ello la metodologia que se propone es la
siguiente. Se disefiaran préacticas para reali-
zar con el ordenador sobre los contenidos
del temario, que serviran a final del curso
para la resolucion en grupo de un problema
adaptado de ingenieria que los alumnos
deben resolver a la luz de un modelo mate-
matico, utilizando las herramientas apren-
didas. Ademaés, en la forma de evaluacion se
potenciara la creatividad y el trabajo en
equipo de los alumnos mediante un ejerci-
cio, que consiste en la defensa publica del
problema realizado y los resultados alcan-
zados. Se pretende potenciar una vision
aplicada de los conocimientos adquiridos
y la capacidad de los estudiantes para utili-
zarlos en un contexto préctico.

Ademas, las caracteristicas especificas de
la asignatura implicada hacen posible el
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establecimiento de relaciones con otras
disciplinas de forma natural. En el disefio
del temario se tienen en cuenta otras asig-
naturas, por lo que el desarrollo de nuestra
actividad puede conducir a una profundi-
zacion en estas conexiones. Se pretende
asi implicar a otros profesores de otros
departamentos de forma activa, mediante
la utilizacion de los contenidos de las
materias que imparten. Aunque han varia-
do las circunstancias concretas en las que
se desarrolla este proyecto, nuestro grupo
ha venido trabajando en €l desde el afio
1995, (Sanchez et al., 1999), y una parte
importante del material utilizado ha sido
publicado en libros, articulos y comunica-
ciones a congresos, algunas de cuyas refe-
rencias pueden encontrarse en la biblio-
grafia de este articulo.

En este contexto, y de acuerdo con la
situacion, método y resultados del anéli-
sis y disefio de la experiencia didactica, la
tarea en la que los nuevos profesores
pueden asimilarse al grupo de trabajo ya
existente se sitda a cuatro niveles, que
resultan igualmente interesantes para su
formacion desde una perspectiva abierta
del trabajo docente. Aunque todas las
actividades que se proponen a continua-
cién deben desarrollarse desde el primer
momento y durante todo el proceso for-
mativo, el siguiente orden de presenta-
cion indica también las etapas en las que
debe organizarse el trabajo del nuevo
profesor o aspirante que se incorpore al

grupo.

Estudio y fundamentacién de las dife-
rentes opciones que se han seguido,
tanto dentro de la U.P.V. como fuera
de ella, con respecto a la introduccion de
los ordenadores en la docencia de las
matematicas, la modelizacion como
herramienta docente y la ensefianza
universitaria desde una perspectiva
interdisciplinar. Paralelamente, se reali-
zard el seguimiento y el anélisis de las
nuevas tendencias asociadas a estos
temas, que tienen una larga tradicion
en diferentes universidades de todo el
mundo. En este estudio, seran orienta-
dos por el resto de los profesores del
equipo.

Aprendizaje de la aplicacion de las téc-
nicas especificas de andlisis estadistico
al estudio de las caracteristicas de los
grupos de estudiantes. Antes de comen-
zar con una determinada actividad, y en
el transcurso de ésta, es necesario dis-
poner de las herramientas que faciliten
los elementos para su control y andlisis.
Se pretende asi introducir a los nuevos
colaboradores en las técnicas més ele-
mentales de la investigacion didactica,
que les permitan, junto con la forma-
cién tedrica que reciban en los cursos
ofertados por las propias universidades,
desarrollar y contrastar en el futuro sus
propias iniciativas en innovacion.
Incorporacién al grupo de trabajo en la
creacion de nuevo material didactico, y
en la asistencia en el trabajo en el aula.
El disefio de nuevos proyectos de mode-
lizacibn matematica obliga a conocer



bien las asignaturas implicadas para
optimizar su adecuacion, y también
a hacer una estimacion fiable de los
conocimientos de los estudiantes. El
establecimiento de objetivos y estrate-
gias de actuacion docente debe ser una
labor previa al disefio de nuevos pro-
blemas. La asistencia en el aula, junto
con un profesor ya experimentado en la
experiencia didactica expuesta, se cen-
trard en la explicacidon a un grupo de
estudiantes en el aula de los contenidos
de algin tema de los explicados, y
sobre todo, en la tutorizaciéon de los
grupos de tres estudiantes que decidan
realizar, como trabajo de final de curso,
un problema de modelizacion disefiado,
en la medida de lo posible, por el mis-
mo profesor novel.

e Por Ultimo, después de finalizado el
curso, todos los profesores implicados
asistirdn a la exposicién de las conclu-
siones sobre la experiencia de los cola-
boradores, discutiendo sus resultados
y conclusiones.

A lo largo de este proceso, los miembros del
equipo de trabajo estableceran la forma de
realizar sesiones de control y apoyo a los
profesores colaboradores. También, y de for-
ma complementaria, los mismos profesores
del grupo deberan facilitar el material nece-
sario a los profesores noveles, y tutorizarlos
para que su proceso formativo responda a
los planteamientos originales de la expe-
riencia. Aunque el programa expuesto pue-
de ser adaptado segun las necesidades de
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cada proyecto de innovacién particular,
entendemos que los elementos que apare-
cen en él deben figurar en cualquier otro
planteamiento equivalente, independiente-
mente de cual sea la finalidad concreta de la
experiencia didactica en la que se inscriban
las actividades del grupo de trabajo de pro-
fesores.

Conclusiones

La colaboracion de los profesores noveles
0 de aquellos que cambien su contexto
habitual de docencia con grupos de traba-
jo ya establecidos que estén desarrollando
alglin proyecto de innovacion educativa
puede ser una herramienta importante
para la formacion del nuevo profesorado
universitario. Aunque la forma particular
de introduccion de estas actividades en los
programas de formacion del profesorado
puede suponer un problema organizativo,
los beneficios para las universidades de
esta iniciativa pueden ser importantes,
pues podria mejorar la calidad de la docen-
cia. Lo que se pretende lograr con este tipo
de instruccidn es la incorporacion de técni-
cas concretas de andlisis de la docencia,
y sobre todo de actitudes de formacion
permanente e innovacion en el profesora-
do novel universitario. La intencion de este
tipo de formacidn préactica es, por lo tanto,
que el futuro profesor universitario entien-
da la innovacion en la docencia como la
dindmica propia y habitual de la educacién
universitaria, desde su propio trabajo de
profesor.
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Nosotros apostamos por una formacion
pedagdgica del profesorado novel como una
de las acciones que les posibilitara disponer de
un espacio para compartir las primeras
experiencias docentes con otros profesores
principiantes o expertos (Feixas, 2000). Pero
también apostamos por la utilizacion de
proyectos de innovacion educativa como
una herramienta para la introduccion
de profesores noveles en la labor docente de
forma activa.

La incorporacion y tutorizacion de nue-
vos profesores en su Gltima etapa forma-
tiva como becarios o profesores ayudantes
a un grupo activo, puede convertirse,

independientemente de las caracteristicas
especificas y la orientacion del trabajo de
innovacion que se esté desarrollando por
parte de este grupo, en una pieza impor-
tante en el sistema de formacion de profe-
sores universitarios. El objetivo principal,
ademas de una mejora en las técnicas
particulares de desarrollo y analisis de su
labor docente, es fomentar la conviccion de
que la innovacion educativa es algo inhe-
rente a su propia actividad como profesor
universitario, que justifica y enriquece su
trabajo. Esta experiencia en su etapa for-
mativa puede ayudar a provocar un cada
vez mas necesario cambio de actitud en las
generaciones futuras.
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Resumen

En este articulo presentamos un programa de formacion de la futura plantilla de profe-
sores de los centros universitarios basado en la integracion del nuevo profesor en un gru-
po de profesores experimentados que sigan un programa de innovacion educativa. La
idea principal es seguir el esquema de la incorporacion de nuevos investigadores a un
grupo de investigacion. En particular, presentamos un ejemplo de tal experiencia, rela-
cionada con la incorporacién de los ordenadores en la ensefianza de las matematicas.

Palabras clave: formacion de profesores, educacion matematica, innovacion.

Abstract

In this paper we present a program for the teacher training of the future teaching staff
of the universitary centers based on the integration of the new teacher in a group of
experienced professors with a educational innovation program. The main idea is to follow
the lines of the incorporation of new researchers to a research group. In particular, we
present an example of such an experience related to the computer incorporation to the
mathematical education.

Key words: teacher training, mathematical education, innovation.
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Historia: conciencia de lo social y temporali-
dad.

Julio Ardstegui. Pags. 91-100.

Razonamiento y ensefianza de la historia.

Mario Carretero y Margarita Limén. Pags.
101- 112.

Contenidos y métodos en la ensefianza de la
Fisica

Contenidos y métodos en la ensefianza de la fisica.
Isabel Brincones. Pags. 115-120.

Deficiencias en los conocimientos de la fisica al lle-
gar a la Universidad.

Francisco Jaque Rechea. Pags. 121-126.

Estrategias basicas de aprendizaje frente a con-
tenidos y métodos en la ensefianza de la
fisica.

José Otero. Pags. 127-133.

Conferencia de clausura

La memoria creadora.

José Antonio Marina. Pags. 137-146.
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TARBIYA N° 11

Investigacion
Un modelo de intervencién para desarrollar las
habilidades del resumen en escolares.
Isabel Collado y Juan A. Garcia Madruga. Pags. 7-27.
Estudios
Contribuciones para una pedagogia de la comuni-
cacion.
Vitor Reia-Batista (Dpto. de Ciencias de la Co-
municacion y Comunicacion Educativa de la
Universidad del Algarve). Pags. 31-43.
Igualdad y Educacion en el Ministerio Maravall
(1982-1988).
Enrique Jesus Pérez Sastre. Pags. 45-54.
Experiencias
Diez précticas y una filosoffa de la ensefianza de la Fisica.
Francisco Jaque Rechea y Fernando Cusso
Pérez. Pags. 57-93.

TARBIYA N° 12

Monogréfico: Educacion médica y para la salud.

Compilador: Angel Gil Miguel

Introduccién. Pag. 5y 6.

Principios de la Educacion para la salud.

J. Del Rey Calero y E. Alegre del Rey. 9-16.

La importancia de la Biologia para los futuros estu-
diantes de Medicina.

Amelia Caballero Borda y José Luis del Barrio
Fernandez. Pags. 17-24.

Marco de referencia de la educacion en Medicina.
Adrian Martinez Gonzélez y Angel Gil Miguel.
Pags. 25-37.

Algunas reflexiones acerca de la ensefianza de la
Medicina, a los dos afios de la puesta en mar-
cha del nuevo plan de estudios.

M2 Elisa Calle Purén y Angel Gil Miguel.
Pags.39-47.

Perfil académico de los estudiantes de primero de
Medicina de la UCM.

R. Cano, JM. Castrillo, E. Cavero, J. Coronado, C.
Chinchilla, J. Die, L. Donaire y A. Gil. Pags. 49-54.

Reflexiones acerca del programa educativo en la
ensefianza de la Medicina.

Angel Gil Miguel, Paloma Astasio Arbiza, Palo-
ma Ortega Molina y Vicente Dominguez Rojas.
Pags. 55-67.

El programa de pregrado en atencién primaria de
la Universidad Auténoma de Madrid.
Angel Otero. Pags. 69-76.

La Educacion para la Salud en las ensefianzas no
universitarias.

M@ Teresa Garcia Jiménez. Pags. 77-87.
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TARBIYA N° 13

Investigacion

Descripcion de la toma de decisiones en Psicologia:
un intento de formalizacion.

M2 0. Marquez Sanchez, J.L. Taboada Calatrava
y P. Adarraga Morales. P4gs. 7-36.

Estudios

¢Qué significa pensar? Acerca del problema de la Filosofia.
Angel Gabilondo. Pags. 39-52.

La educacion en valores: transversalidad e interdis-
ciplinariedad, un método de trabajo para la
solidaridad, la tolerancia y la paz.

Susana Montemayor Ruiz y Ignacio Jardén
Arango. Pags. 53-65.

Experiencias

La persistencia de las concepciones alternativas en
la formacion de profesores.

M.S. Stipcich y M. Massa. Pags. 69-80.

Importancia de la quimica preparativa en los pri-
meros estadios del aprendizaje.

José Antonio Martinez Pons. P4gs. 81-86.

TARBIYA N° 14

Monogréfico: Educacion para la igualdad.
Compiladores: Isabel Correcher y Pilar Pérez Canto.
Introduccién general

El Instituto Universitario de Estudios de la Mujer de
la Universidad Auténoma de Madrid.

Otilia M6 Romero. Pags. 7-9.

La Conferencia de El Cairo: habilitacién de la mujer,
programas de poblacion y desarrollo sostenible.
Concepcion Camarero Bulldn. Pags. 11-22.

Conferencia de Pekin: Educacion, desarrollo e igualdad.
Virginia Maquieira D’Angelo. Pags. 23-31.

Genero y coeducacion (un comienza de libertad...).
Paola Castagno Ayala. Pags. 33-41.

La Historia de la Educacién de las mujeres en Espafia.
Margarita Ortega. Margarita Ortega Ldpez.
Pags. 43-53.

Educacion para la igualdad en la ensefianza
secundaria

Los roles de género, una construccion social. Refle-
Xxiones para la Educacion Secundaria.

Ménica Egea Reche. Pags. 57-63.

Reflexiones en torno a la sensibilizacion sobre la
igualdad de oportunidades entre chicos y chicas.
Concepcién Jaramillo Guijarro. Pags. 65-70.

Estereotipos de género en el alumnado de Educa-
cién Secundaria.

Carmen Diego, M2 Angeles Espinosa, Margarita
Eva Rodriguez e Isabel Rupérez.
Pags. 71-79.

La Educacion para la igualdad de Oportunidades
entre los sexos en la formacion inicial del pro-
fesorado de Educacién Secundaria: la experien-
cia FIPS.

M@ Isabel Corecher Tello. Pags. 81-86.

Apuntes desde el género en la educacion para
la salud

Condicionamientos de género en la educacion para
la salud.

C. Prado, P. Gomez-Lobo, A. Ramos, R. Cuesta;
P. Acevedo, M.C. Casals, S. Periafiez, S. Martin
y C. Aradjo. Pags. 89-96.

Mujeres y salud reproductiva en PerU: propuestas
de educacion y criterios de evaluacion.
Inmaculada Calzado del Llano, José Antonio
Corraliza Rodriguez.

Pags. 97-104.

Investigacion y universidad

Los estudios de las mujeres en los nuevos Planes de
Estudios de la UAM.

Maria Pilar Pérez Cantd. Pags. 107-115.

Una asignatura de la UAM desde la perspectiva del
género: historia de las mujeres en la Antigue-
dad Greco-Romana.

Elisa Garrido Gonzélez. Pags. 117-121.

El libro blanco de los estudios de las mujeres, en las
universidades espafiolas.
Mayte Gallego. Pags. 123-127.

TARBIYA N° 15

Monografico: Educacién matematica.

Compilador; César Saenz de Castro.

Introduccién. Pags. 5y 6.

Reflexiones tedricas sobre la matematica y su
ensefianza

La confrontacion Ciencias-Letras: La matematica
como saber integrador.

Xenaro Garcia Suérez. 9-20.

Los supuestos en la ensefianza de la matematica.
Maria Cecilia Papini; Maria Rita Otero e Inés
Elichiribehety. Pags. 21-29.

Del analisis de las Matematicas de la LOGSE. en la
Educacién Secundaria a otras
reflexiones didacticas.

Javier Peralta. Pags. 31-43.

Apuntes de historia de la matematica con posi-
ble interés para la practica educativa

El teorema de Ptolomeo. Algunas contribuciones
debidas a matematicos espafioles.

Ricardo Moreno Castillo. 47-55.

La aritmética arabe durante la Edad Media. Anti-
guos problemas aritméticos arabes.
Concepcién Romo Santos. Pags. 57-64.



El uso de la historia de las matematicas en calse: el
ejemplo de la cartografia y la navegacion.
Bartolomé Barceld. Pags. 65-77.

Resolucién de ecuaciones, unificacion, automati-
zacion del conocimiento y matematica educa-
tiva.

Luis Carlos Cachafeiro. Pags. 79-88.

La naturaleza de la probabilidad. Una revision his-
térico-epistemoldgica.

César Séenz de Castro. Pags. 89-111.

TARBIYA N° 16

Investigacion

El estudio de los guiones mas representativos en
los tres motivos sociales: un estudio piloto
sobre las creencias populares en motivacion.
JA. Huertas, M2 Rodriguez Moneo, R. Agudo, N. Ville-
gas, P. Aznar, J. Calero y M? S, Alonso. Pags. 7-22.

Evaluacion psicopedagdgica del estilo de aprendizaje.
Estudio de las propiedades de medida del Lear-
ning Style Inventory de Dunnm Dunn & Price.
Jesus Valverde Berrocoso. Pags. 23-50.

Estudios

La quimica, con nosotros. Una propuesta desde
Nepantla.
José Antonio Chamizo y Andoni Garritz. P4gs. 51-69.

Experiencias

Una propuesta de practica de genética mendeliana
para bachillerato.
A. Hueto Pérez de Heredia. Pags. 73-79.

La Historia de la Ciencia en el aula: una propuesta
didactica.
Ana Rodriguez Rodriguez. Pags. 81-90.

TARBIYA N° EXTRAORDINARIO

Monografico: Acceso a la Universidad y Marco Edu-
cativo.

Compiladores: José Bernardo Alvarez y Fernando
Arroyo.

Presentacion. Pags. 5-8.

Problemas en torno al acceso a la univer-
sidad

La reforma del modelo de pruebas de acceso a la
Universidad, ¢necesaria y suficiente?

José Bernardo Alvarez Martin. Pags. 11-21.

Las pruebas de acceso a la Universidad y las reformas
del Bachillerato. Una perspectiva historica.
Fernando Arroyo llera. Pags. 23-41.

Las pruebas de acceso a la Universidad desde la
Ensefianza Secundaria.

Juan Antonio Sanchez y Garcia Satico. Pags. 43-55.
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La Selectividad vista desde la perspectiva de un
profesor universitario de Ciencias.
Francisco Jaque Rechea. Pags. 57-61.

Las pruebas de acceso a la Universidad en el mar-
co de la LOGSE.

Ma Jests Mohedano. Pags. 63-79.

Estudio comparado de las pruebas de acceso a la
Universidad en la legislacion espafiola.

Vicente Alvarez y Joaquin Toro. Pags. 81-111.

Experiencias

Breve informe sobre la prueba de selectividad LOG-
SE: Lengua Castellana y Literatura.

Antonio Rey Hazas y Soledad Varela Ortega.
115-123.

Las pruebas de Historia en el acceso a la Univer-
sidad.

Maria Jests Matilla. Pags. 125-144.

La Geografia en las Pruebas de Acceso a la Univer-
sidad.

M2 Carmen Gonzalez Mufioz. Pags. 145-164.

Las pruebas de Ciencias de la Tierra y del Medio
Ambiente en el Acceso a la Universidad.

Juana Nieda. Pags. 165-175.

La Mecénica en el Bachillerato, en la Modalidad de
Tecnologia y en la Prueba de Acceso a la Uni-
versidad.

Félix Urbon Montero. Pags. 177-196.

Algunos resultados sobre las pruebas de Acceso a
la Universidad Auténoma de Madrid.

Mé del Rosario Lopez Giménez. Pags. 197-217.

Anexo: Procesos de gestion de las pruebas de
acceso

Procedimiento de gestion de las Pruebas de Acce-
s0 a la Universidad de estudiantes procedentes
del bachillerato LOGSE.

Dolores Guzméan Redondo. 221-223.

Proceso de gestion de las pruebas de acceso a la
Universidad para los estudiantes que cursan el
cou.

Concepcién Sierra Alejandre y Maria Paz Saz
Sanchez. Pags. 225-227.

TARBIYA N° 17

Monogréfico: Educacioén ambiental.

Compilador: Nicolas Rubio.

Presentacion. Pags. 5y 6.

Consideraciones sobre Educacion Ambiental: Socie-
dad, Economia y Medio Ambiente.
Fernando Arroyo llera y Amparo Pérez Boldo.
Pags. 7-27.

Andlisis de la materia de Bachillerato: Ciencias de
la Tierra y del Medio Ambiente.
Gema de Esteban Curiel, Oscar Durantez Romero,
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Javier Benayas del Alamo y José Antonio Pas-
cual Trillo. Pags. 29-41.

Propuesta de unidad didactica para la problemati-
ca ambiental urbana: Una experiencia en el
Bachillerato.

Blanca Susana Cruz Ulloa. Pags. 43-51.

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

José Navarro Cortés. Pags. 53-61.

La incorporacion de la Educacién Ambiental a la
Universidad espafiola.

Javier Benayas del Alamo. Pags. 63-69.

Los trabajos de campo en la ensefianza de las
Ciencias Naturales y en la Educacion Ambien-
tal (una revision y una propuesta de clasifica-
cion).

Nicolas Rubio Séez. Pags. 71-91.

Educacion y naturaleza en Espafia cien afios atras

Santos Casado. Pags. 93-100.

TARBIYA N° 18 (1998)

Monografico: El legado clasico: lengua, Iéxico y pen-
samiento politico.
Compiladores: Helena Maquieira y Vicente Picon
Presentacon
H. Maquieira y V. Picon. P4gs. 5-6.
Lengua y Iéxico: el griego y el latin vivos
Presencia de la onomaéstica griega en el santoral
castellano.
M. Bueno Pérez. P4gs. 9-22.
Terminologia gramatical: Grecia y nosotros.
L. Conti Jiménez. Pags. 23-32.
La expresion de las relaciones erético-sexuales en
latin y en espafiol.
R. Lopez Gregoris. Pags. 33-42.
Léxico latino en territorio no romanico. Los présta-
mos latinos en euskera.
M2 J. Lépez Pantoja. Pags. 43-51.
La metéafora en el léxico médico de origen griego
H.Maquieira Rodriguez. Pags. 53-61.
Pensamiento politico y organizacion social
Poder e ideologia: de la republica romana a las
democracias modernas.
A. Cascon Dorado. Pags. 65-77.
Esplendor y miseria de los politicos: Grecia y nosotros
L.M. Macia Aparicio. Pags. 79-95.
El pensamiento politico de Cicerdn: actualidad de
un ideario frustrado.
V. Picon Garcia. Pags. 97-109.
La monarquia en la época helenistica: un régimen
aceptado.
J. De la Villa Polo. Pags. 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 Gibaja Velazquez y Montserrat Hu-
guet Santos.

Experiencias

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

Juan Miguel Campanario

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

Isidro Pecharroméan

Resefias

TARBIYA N° 20 (1998)

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

Compilador: Juan del Rey Calero.

Presentacion

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

La educacion para la salud dentro del sistema educati-
vo. 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, J.J. de la Cruz y J.
del Rey Calero. Pags. 21-28.

Aspectos epidemioldgicos y sociolégicos del con-
sumo de tabaco por adolescentes.

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

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

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

Analisis de factores de riesgo en accidentes de tra-
fico seguin habitos de comportamiento en jove-
nes madrilefios.

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

El consumo de drogas por adolescentes y jovenes.
J. del Rey Calero, E. 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 M.A. Alegre
del Rey. P4gs. 83-95.



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

FE DE ERRATAS DEL N° 19 Aprender a hacer la historia.
José Carlos Gibaja Veldzquez y Montserrat
Huguet Santos. Pags. 103-104.

TARBIYA N° 21 (1999)

Introduccion
La educacion cientifica y humanistica: una refle-
Xién necesaria.
Fernando Arroyo y Manuel Alvaro. Pags. 7-24.
La educacion cientifica y humanistica
Las humanidades en la ensefianza.
Francisco Rodriguez Adrados. Pags. 27-42.
Ciencias, humanidades y educacion.
Cayetano Lopez. Pags. 43-54.
La educacion historica
La ensefianza de la historia: y el debate de las
humanidades.
Joaquin Prats. Pags. 57-75.
;Qué historia ensefiar?
Julio Valdeon Baruque. Pags. 7-86.
La educacion linguistica
La educacion lingtistica en una Espafa plurilinge.
Francisco A. Marcos Marin. P4gs. 89-108.

TARBIYA N° 22 (1999)

Estudios

La reforma Educacional chilena y sus desafios a la
formacion de profesores.
Reginaldo Zurita. Pags. 5-18.

Educacion de la temporalidad en E.S.O. y Bachille-
rato.
Pablo Antonio Torres Bravo. Pags. 19-36.

Bilingtiismo y aprendizaje de la lecto-escritura en
espafiol.
Esther Calero Pérez, Andrés Calero Guisado y
Raquel Pérez Gonzélez. Pags. 37-53.

Experiencias

Un procedimiento més sencillo que el habitual
para demostrar las formulas de las derivadas de
un producto y de un cociente.
Ricardo Moreno Castillo. Pags. 57-60.

La influencia de los errores conceptuales en la ense-
flanza de las matematicas en la Universidad.
E.A. Sanchez Pérez, LM. Garcia Raffiy J.V. San-
chez Pérez. P4gs. 61-71.

Preguntas abiertas: Dando utilidad a lo aprendido.
Angel Ezquerra Martinez y Rosa Romano Men-
doza. P4gs. 73-79.
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TARBIYA N° 23 (1999)

Monogréfico: Formacion permanente del profeso-
rado: Una experiencia innovadora de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México

Compilacion: Adela Castillejos Salazar

Presentacion.

César Saenz y Fernando Arroyo. Pags. 5-7.

Prélogo.

Marcela L. Palma. P4gs. 5-7.

Introduccion.

Adela Castillejos. Pags. 5-7.

PRIMERA PARTE

Contexto, antecedentes e historia del programa
PAAS.

Adela Castillejos Salazar y Jorge Hernandez Velas-
co. Pags. 13-27.

Principales caracteristicas y desarrollo del progra-
ma PAAS.

Raul Garcia Acosta. Pags. 29-44.

SEGUNDA PARTE

Una contribucion a la ensefianza de la Biologia en
el nivel medio-superior en México.

Juan Manuel Rodriguez Chavez, Monica Vizcaino
Cook y Cecilia Verduzco Martinez. Pags. 47-53.

Tendencias actuales en la ensefianza de la Fisica
en bachillerato.

Virginia Astudillo Reyes, Juan José Espinosa Rive-
ra, Patricia Goldstein Menache y M? del Pilar
Segarra Alber(.

P&gs. 55-62.

Matematicas: expectativas y realidades.

Mary Glazman Nowalski, Alfonso Escoto Jaramillo,
Francisco Javier Hernandez Velasco, Sergio
Lépez Lunay M? de

los Angeles Trejo Sanchez. Pags. 63-73.

La formacion de profesores de Quimica en el
nivel preuniversitario desde la perspectiva
del PAAS.

Glinda Irazoque Palazuelos, Cristina Rueda Alva-
rado, Ana Maria Gurrola Togassi y Raul San-
chez Figueroa.

P&gs.75-85.

Historia: disciplina y funcién social.

Norma de los Rios Méndez, Ariel Martinez Sosa y
Pablo Ruiz Murillo. Pags. 87-96.

De la Literatura y algo mas: la actualizacion, un
cOmpromiso permanente.

Carlos Cervantes, Maria Isabel Gracida y Marcela
Palma Basualdo. Pags. 97-102.

Perspectivas de la ensefianza de la Filosofia en
bachillerato de la UNAM.

Antonio Moysen Lechuga, Juliana Virginia
Navarro Lozano y Pedro Joel Reyes. Pags.
103-108.
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La construccion del conocimiento en estudiantes
de la asignatura de Psicologia en el bachillera-
to de la UNAM.

Yolanda Gamboa Martinez, Thelma Elena Negrete
Lépez, Alma Angélica Martinez Pérez y Marfa
del Rocio Zaldivar

Maldonado. Pags. 109-115.

Como actualizarse en Inglés en 2.000 horas sin
morir en el intento.

Elsa Araceli Albarran Leon y Rolando Adrian Abdn-
dez Ramirez. Pags. 117-122.

Reflexiones finales.

Adela Castillejos y Jorge Hernandez. Pags. 123-124.

TARBIYA N° 24 (2000)

Estudios

La naturaleza de la ciencia y la Formacién del Pro-
fesorado: Reflexiones desde los estudios sobre
la ciencia.

M2 Luisa Ortega. Pags. 5-18.

El aprendizaje de las ciencias, un proceso comuni-
cativo y constructivo.

Maria Rodriguez Moneo. Pags. 19-34.

Viaje de ida y vuelta a la ciencia ilustrada y su
influencia en la educacion colonial americana.
Antonio E. de Pedro. P4gs. 35-50.

Experiencias

La prensa como enlace didactico entre la realidad
informativa y la educativa.

José A. Ledn y Antonia Parras. Pags. 51-68.

La resolucion de problemas como estrategia didacti-
ca en medio ambiente.

Andres Garcia Ruiz, M Dolores Castro Guio,
Javier Molina Gonzélez y Cristina Cerezo Mar-
tinez. Pags. 69-80.

Las percepciones de los estudiantes sobre el traba-
jo en pequefios grupos colaborativos. Un estu-
dio en el area de fisica y quimica.

Luis M2 Rodriguez, Jests Molledo Cea y Félix A.
Gutiérrez Mlzquiz. Pags. 81-98.
Resefias

TARBIYA N° 25 (2000)

Monogréfico: La Escuela en Conflicto

Compiladora: Amparo Caballero

Presentacién: Amparo Caballero. Pags. 5-6.
La conflictividad escolar como reflejo social:
tomando una perspectiva global del problema.
Luis A. Cerron Jorge. Pags. 7-19.

Poder y conflicto en la escuela: una dimension
polémica de la educacion.
Luis de la Corte Ibafiez. Pags. 21-48.

Autoridad y control en el aula: de la disciplina
escolar a la disciplina judicial.
Juan Carlos Lago y Luis Ruiz-Roso. Pags. 49- 93,
Transformar los conflictos: una apuesta.
Amparo Caballero. Pags. 95-106.

TARBIYA N° 26 (2000)

Monogréafico: Cambio Conceptual y Educacion
Compiladora: Marfa Rodriguez Moneo
Presentacion: Estado actual y nuevas direcciones
en el estudio del cambio conceptual
Maria Rodriguez Moneo. Pags. 5-11.

Los estudios sobre el cambio conceptual y las
aportaciones de la Psicologia del Aprendizaje.
Juan José Aparicio y Maria Rodriguez Moneo.
Pags. 13-30.

¢Puede ayudar la teoria del cambio conceptual a
los docentes?

Elena Martin Ortega. Pags. 31-50.

Motivacion y cambio conceptual.

Maria Rodriguez Moneo y Juan Antonio Huertas.
Pags. 51- 72.

Cambio conceptual y ensefianza de la Historia.
Mario Carretero. P4gs. 73-82.

El cambio conceptual de los contenidos de la
historia local en contextos de aprendizaje
formal e informal.

Heredina Fernandez Betancor y Mikel Asensio
Brouard. P4gs. 83-116.

Las teorfas sobre la estructura de la materia:
discontinuidad y vacio.

Miguel Angel Crespo y Juan Ignacio Pozo.
Pags. 117-140.

TARBIYA N° 27 (2001)

Investigacion

Normas perversas en los estudios de ingenieria.
Luis Venancio Oceja Fernandez. Pags. 5-23.

Estudios

Opiniones sobre las relaciones entre Ciencia, Tec-
nologia y Sociedad.
Maria Antonia Manassero Mas y Angel Véz-
quez Alonso. Pags. 24-56.

El derecho a la universalidad: Un desafio educativo
para el Siglo XXI.

Experiencias

La sefializacion y el recuerdo de textos expositivos
Yy su organizacion.
Andrés Medina Jaén. Pags. 75-98.

Resefias



TARBIYA N° 28 (2001)

Monografico: Escritura creativa

Compilador: Francisco Alonso

Presentacion: La escritura creativa en secundaria.
Francisco Alonso. Pags. 5-7.

La escritura en los aledafios de lo literario.
Benigno Delmiro Coto. Pags. 9-50.

Didéctica de la escritura creativa.
Francisco Alonso. Pags. 51-66.

Formacion de profesorado en Creacion Literaria:

una necesidad
José Luis Corrales. Pags. 67-79.

La escritura creativa de textos dramaticos
Inmaculada Gonzalez Garcia. Pags. 81-105.
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TARBIYA N° 29 (2001)

Monogréfico: Educacion y Cambio Social
REDFORD: una red internacional de universidades
para un nuevo modelo de cooperacién entre
Europa y América Latina.
Marcel Pariat y Manuel Lagos. Pags. 7-19.
El impacto de la globalizacion y la construccion de
una educacion para la ciudadania.
José Juan Amar Amar. Pags. 21-33.
Educacion, ciudadania, desarrollo.
Marcel Pariat. Pags. 35-60.
Cambio social y formacion del profesorado
Manuel Alvaro Duefias
y Amparo Caballero Gonzalez. Pags. 61-73.
Las relaciones escuela y sociedad en una comuni-
dad interétnica. El caso de la educacion en la
region de la Araucania.
Omar Garrido Pradenas. Pags. 75-86.
Identidades locales y modernizacion. Un estudio en
la Araucania, Chile.
Berta Herrera y Alfredo Pintor. Pags. 87-108.
Experiencias de la universidad cubana en su vincu-
lo con la sociedad.
Juan Francisco Vega Mederos. Pags. 109-118.
Una nueva funcién formativa: la tutoria tele-
matica.
César S&enz de Castro. Pags. 119-133.
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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 1500
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 Monografico: Contenidos
y métodos en la Ensefianza mayo-agosto, 1995 700 1.500
11 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 Monografico: Educacion
Matemética enero-abril, 1997 800
16 Investigacion, Estudios Nacional: 2.250
y Experiencias mayo-agosto, 1997 800
Extra Acceso a la Universidad
y Marco Educativo junio, 1997 1.650 Extranjero: 3.000
17 Monografico:
Educacién ambiental septiembre-diciembre, 1997 800
18 Monografico: El legado
clasico: Lengua, léxico
y pensamiento politico enero-abril, 1998 800 Nacional: 2.250
19 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1998 800 Extranjero: 3.000
20 Monografico: Educacion
para la salud septiembre-diciembre, 1998 800
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Ne Contenido Fecha Precio  |Precio de la suscripcion
por unidad | anual por tres nimeros
21 Mondgréfico: La Educacion
Cientifica y humanistica enero-abril, 1999 1000
22 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1999 1.000 Nacional: 2.250
23 Monogréafico: Formacion Extranjero: 3.000
permanente del profesorado
Una experiencia innovadora septiembre-diciembre, 1999|  1.000
de la Universidad Nacional
Auténoma de México
24 Estudios y Experiencias enero-abril, 2000 1.000
25 Monogréfico: La Escuela Nacional: 2.250
en conflicto mayo agosto, 2000 1.000 Extranjero: 3.000
26 Monogréfico: Cambio
conceptual septiembre-diciembre, 2000  1.000
27 Tnvestigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 2001 1.000
28 Monogréfico: Nacional: 2.250
Escritura Creativa mayo-agosto, 2001 1.000 Extranjero: 3.000
29 Monogréfico: Educacion
y Cambio Social septiembre-diciembre, 2001|  1.000




Coleccion:
Cuadernos del ICE

. BRINCONES, |

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

239 péginas

ISBN: 84-7477-312-1

PVP.: 1.500 ptas.

. BOSQUE, J.; MORENO, A;; MUGURUZA, C.;
RODRIGUEZ, V.; SANTOS, JM. y SUERO,

J. DEMOS, un programa para

la ensefianza y el estudio con
ordenador del crecimiento

de la poblacion (1990)

129 péaginas y disquete 3 2

ISBN: 84-7477-368-7

PVP.: 2.500 ptas.

. ARROYO 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 calculo en la ensefianza de las
matematicas en secundaria (1992)
132 péginas 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 al respecto (1992)

134 péginas

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.

10.

11.

12.

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

y tratamiento educativo (1992)

127 péginas

ISBN: 84-7477-419-5

PVP.: 1.000 ptas.

GARCIA RUANO, SL. (Comp)

Curso de actualizacion en la quimica: aspec-
tos relevantes de la quimica 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 péaginas

ISBN: 84-7477-473-1

P.V.P.: 1.515 ptas.

CARRIEDO, N.y ALONSO TAPIA, J.
¢Como ensefiar a comprender un texto?
(1994)

292 péaginas

ISBN: 84-7477-474-8

PVP.: 2.322 ptas.

ALVAREZ, J.B.y POLO, A. (Comps.)

Una contribucion a la educacién ambiental:
El tratamiento de residuos urbanos (1994)
324 paginas

ISBN: 84-7477-472-1

PVP.: 2.525 ptas.

RODRIGUEZ MONEO, M? (Comp.)

La psicologia del aprendizaje en la
formacion inicial del profesorado (1995)
198 paginas

ISBN: 84-7477-501-9

PVP.: 1.500 ptas.
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

BRINCONES, .

La construccién del conocimiento. Aplicacio-
nes para la ensefianza de la fisica (1995)
132 péaginas

ISBN: 84-7477-506-X

PVP.: 1.000 ptas.

MELCON, J.

La ensefianza de la geografia en los origenes
de la Espafia Contemporanea (1995)

216 paginas

ISBN: 84-7477-577-5

PVP.: 2.400 ptas.

RUBIO, N.

Los bosques espafioles. Introduccion al
estudio de la vegetacion. Guia didactica y 36
diapositivas (1996)

106 péginas y 36 diapositivas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP. 2.400 ptas.

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

245 paginas

ISBN: 84-7477-602-3

PVP.: 2.200 ptas.

PERALTA, F.J.

Una incursion en los numeros irracionales

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

117 péginas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP.: 1.000 ptas.

ASENSIO, M; POL, E. y SANCHEZ, E.

El aprendizaje del conocimiento artistico (1998)
274 péginas

ISBN: 84-7477-705-4

PVP.: 2.400 ptas.

TELLO RIPA, B. (Comp.)

El malestar ambiental de la ciudad (1998)
223 péginas

ISBN: 84-7477-716-X

PVP.: 2,500 ptas.

GARCIA AZCARATE, A,

Pasatiempos y juegos en clase de matemati-
cas. Nimeros y algebra (1999)

232 péginas

ISBN: 84-7477-737-2

PVP.: 2,500 ptas.

21. SAENZ CASTRO, C.

Materiales para la ensefianza de la teoria de
probabilidades (1999)

162 paginas

ISBN: 84-7477-739-9

PVP.: 2.500 ptas.

22. VARELA NIETO, M2 P.; MANRIQUE DEL CAM-

PO, M? J.; PEREZ DE LANDAZABAL E., M DEL
C. Y FAVIERES MARTINEZ, A.

Un desarrollo curricular de la fisica centrado
en la energia (1999)

167 paginas

ISBN: 84-7477-742-9

PVP.: 2.000 ptas.
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