PRESENTACION

Creemos que representa un verdadero logro poder reunir en este nimero 11 de
nuestra revista las temdticas y los autores que en ella se ofrecen. El epigrafe genérico
‘Teorias, enfoques y politicas de la educacién’ se pensé para dar cabida a tres ejes
esenciales de la reflexion pedagdgica del momento.

El primero de estos ejes, ‘Teorias de la educacion’, permite ubicar el sentido del
pensamiento marco de la Pedagogia contemporanea. Para esta seccién se ha contado
con la colaboracién de Consuelo de la Torre, que construye con sélidos argumentos
una teoria educativa novedosa basada en la complejidad sistémica de las sociedades
contemporaneas y de la propia antropologia humana. Por su parte, Antonio Rodriguez
ilumina con su articulo el sentido de la Teoria de la Educacién como disciplina, cen-
trando su objeto en el conocimiento del fendmeno de la educacién. Los dos articulos
restantes que completan la seccion se refieren a 4mbitos especificos de la Teoria de la
Educacion: Maria Jesus Vitdn encuadra el 4ambito intercultural, y Maria Jests Marti-
nez repasa la evolucidn de la Educacion Comparada y apunta una interesante prospec-
tiva sobre el futuro de esta disciplina.

El segundo de los ejes que articulan este nimero se organiza bajo el epigrafe ‘Enfo-
ques pedagodgicos’, en el que cuatro articulos configuran de manera complementaria
visiones distintas del quehacer cotidiano o posible de la accién del docente. En el
primero de ellos, Agustin de la Herran presenta un enfoque transpersonal para la Di-
déctica y la formacion de los profesores. El segundo articulo, referido a los estudiantes
universitarios, ofrece, segtin la perspectiva de sus autores, Arturo Torres, Nivia Alva-
rez e [lliana Ferndndez, un modelo pedagdgico basado en su autotransformacion inte-
gral. Raul Garcia firma el tercer articulo, cuyo tema protagonista es el enfoque educa-
tivo piagetiano, refiriéndolo de manera concreta y aplicada a la adquisicion del con-
cepto de numero por parte de alumnos con discapacidades cognitivas. Cierran esta
segunda seccion Esteban Cueva, Manuel Santiago Fernandez y Dolores Mufioz con
una aportacion en la que el e-learning es presentado como un nuevo enfoque de ense-
flanza.
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El tltimo de los ¢jes de este ntimero se refiere a las ‘Politicas de la educacion’,
tema de radical oportunidad debido a los debates constantes que sobre el mismo se
producen en la contemporaneidad del pensamiento pedagdgico. Abre la seccion Inma-
culada Egido con una certera sintesis de los logros y los retos pendientes que, tras
treinta afios de democracia en Espafia, han configurado la politica universitaria en
nuestro pais. Algunos retos de la politica educativa global se abordan en los articulos
siguientes. Elisa Gavari se ocupa de la evolucién de la politica espafiola ante la inmi-
gracion, y Felicidad Garcia presenta el problema recurrente de la igualdad de géneros,
desde un analisis politico y evolutivo.

Tanto el director de la revista como el secretario de la misma, asi como el consejo
de redaccién hemos trabajado con ilusién en este niimero que esperamos responda a
las expectativas que genera al referirse a temas tan candentes como los que aborda.

Agustin de la Herran
Javier M. Valle
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L os cimientos cientificos de una nueva
teoria educativa

Maria Consuelo de la Torre Tomas
Universidad Auténoma de Madrid

RESUMEN.

El articulo pretende analizar, desde una perspectivaglobal, la actual situacion de la
Teoria de la Educacion. Paraello se ha estructurado € trabajo en dos parte diferencia-
das. Una primeraen la que, de una maneragenéricay rapida, serealizaunarevision de
la evolucion epistemol 6gicadel area de conocimiento. Una segundaparte, en la que se
elaboran una serie de reflexiones personales.alrededor de la necesidad de un cambio,
partiendo de lavalidez tedrica de los sistemas complejos, parareivindicar una nueva
ciencia empirica de la educacion.

PALABRAS CLAVE. Evolucién epistemolégica, sistemas complejos, competencias
docentes, competencias discentes, ciencia empirica.

ABSTRACT.

The article analyse, from an global perspective, the actual situation of Educational
Theory. This work has been structured in two differentiated parts. The first one, in a
generic and quick way, carried out ofthe epistemological evolution ofthis knowledge
area. The second part devises series of personal reflections around complex systems
theoretical validity for future building of new empiric science of education.

KEY WORDS. Epistemological evolution, complex systems, teaching competences,
leaming competences, empiric science.
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INTRODUCCION

El fenébmeno educativo es consustancial a la aparicion de la mente moderna, que
supone la creacion de significados simbdlicos y su transmisiéon. Segun los antropdlo-
gos, laemergenciadel lenguajey la capacidad para crear y ensefiar |os depdsitos exter-
nos de informacion que hacen referencia alogros culturales (costumbres alimenticias,
instrumentos de caza, adornos, creencias religiosas, etc), constituyen el niicleo dife-
rencial frente al resto de los primates. La educacion, latransmisién entre generaciones
de estos depositos compartidos de informacion, para garantizar la supervivenciade la
especie, esla clave de la evolucién individual y social.

La especie "horno sapiens" procesa los "bits" sensoriales, a través de estructuras
mentales que permiten autoorganizar las informaciones dependientes de la experien-
cia, de manera que se infieran nuevas relaciones sobre dicha realidad fisica, teniendo
como resultado de todo ello la construccién de un medio artificial. La educacion inten-
ciona hapreservado esos depositos de informacion externa, que son el producto de las
mentes mas capaces y que ahorran energias y esfuerzos a nivel intergeneracional e
intrageneracional, desarrollando modos especificos de influir en los demés. La cons-
ciencia sobre lapropiaidentidad y sobre la percepcion de la muerte, llevan alos indi-
viduos ainterrogarse por la propia naturaleza, por e sentido de ser hombre, frente al
resto de las especies animales. los perfiles de las manos representadas en el arte pre-
histérico de algunas cuevas, reflejan la proyeccion de las manos como sefias de identi-
dad, como reflejo magico de la capacidad del hacer creativo.

El fendbmeno educativo es uno de los factores determinantes del desarrollo indivi-
dual y social; desentrafiar los mecanismosyy las leyes por las que serige dicho fendme-
no complejo, supone acceder a niveles explicativos integradores de las distintas di-
mensiones de larealidad, fisica, bioldgica, psicoldgicay socid, de los que todavia nos
encontramos muy alejados.

Lareflexion sobre la educacién ha estado ligada a las diferentes concepciones cul-
turales sobre el hombre y sobre cdmo éste deberia ser mejorado através de la accion
educativa, cambiando en funcién de las diferentes explicaciones antr-opoldgicasy de
los distintos parametros de conocimiento sobre larealidad. La evolucién de lateoriza-
cién pedagogica corre paralela a la construccién del conocimiento, compartiendo en-
foques y tendencias con € resto de las Ciencias Sociales y evolucionando, desde cues-
tiones dependientes de lafilosofia (ontoldgicas, antropoldgicasy axiol dgicas), a cues-
tiones féacticas y empiricas, dependientes de las Ciencias Naturales.

Dicha evolucion ha condicionado las diferentes corrientes tedricas que se reflejan
hasta en los diferentes términos con los que se denomina la ciencia de la educacion:
Pedagogia (corriente europea) o Teoria de la Educacién (corriente norteamericana).
En mi opinidn, lafragmentacion actual de los diferentes niveles explicativosy norma-
tivos sobre la educacion, no permite hablar de pedagogia como ciencia Unica, sino de
teorias sustantivas sobre la educacion, que reflejan un cuerpo coherentey sistematico
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de principios cientificos y de tecnologias correlacionadas. El lento progreso hacia un
conocimiento integrador de los mecanismos por |os que cambiay evoluciona lareali-
dad biolégica, abre vias importantes de avance en las Ciencias Sociales y permite
vislumbrar el nacimiento de un marco explicativo convincente, dentro del cual se po-
dra construir un cuerpo auténomo de conocimientos pedagégicos en el futuro. El pre-
sente articulo pretende delimitar el dmbito conceptual de la estructura sustantiva de
esta ciencia y sus bases teoricas.

BREVE EVOLUCION DEL MARCO EPISTEMOLOGICO.

No se trata de recorrer los movimientos pedagdgicos que histéricamente se han
desarrollado, sino de contextualizar los tres pilares entorno alos cuales se ha construi-
do lateoria educativa; éstos son:

» La historia del pensamiento pedagégico que reflgja la transformacién de las

ideas sobre e hombre y la educacion.

e Ladescripciény explicacion fenoménica de la accion educativa.

» Ladimension socia y politicadel fendmeno, concretandose las teorias anterio-

res en sistemas educativos reales.

1. El hombrey la educacion. Hasta €l siglo X1X, lahistoria del pensamiento peda-
gdgico es lahistoria de lafilosofia. El marco inicia esta constituido por la antropolo-
giafilosdfica que aporta numerosas reflexiones sobre € hombre, la naturaleza objeti-
va-subjetiva del conocimiento humano y el sentido de la existencia. Desde esta pers-
pectiva, las diferentes ideas sobre el hombre se concretan en una concepcién determi-
nada sobre la educacién y como consecuencia, en una normativa sobre los fines de la
educacion y los métodos pedagdgicos que serian adecuados para lograr dichos fines.
Se supone gue los métodos racionales son instrumentos suficientes para construir co-
nocimiento y llegar alaverdad sobre uno mismo y sobre el mundo exterior.

Lafilosofia aborda cuestiones generales que afectan alaeducaciony alateoria de
la educacion:

» Las caracteristicas diferenciales de la naturaleza humana, frente al resto de los

animales y las dimensiones que son susceptibles de influencia educativa.

» Laposibilidad de la educacion (el hombre como "tabularasa' 0 como ser con
caracteristicas predeterminadas), la libertad del hombre (horno educandus) y la
necesidad de educar (la bondad o maldad de la natural eza humana).

* Lanaturaleza del conocimiento.

» Los ideales de hombre y los valores de la educaciéon (el modelo antropol dgico
gue la educacion debe desarrollar).

» Las teorias sobre como educar y la relacién maestro-discipulo, en base a las
teorias anteriores.
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En un primer momento lareflexién filoséfica gira en tomo a dimensiones esencia
listas sobre la educacion (dimensién ontoldgica) y sobre lo que deberia ser la accion
educativa (dimension ética). La blsgueda de una antropologia filosofica global que
responda a las diferentes dimensiones del hombre (Fichte y Schelling) se concretara
en laantropologiadel espiritu de Hegel (1984), que consideraal hombre como creador
de nuevas realidades que superan los planteamientos dualistas entre cuerpo y ama

La filosofia se plantea también la naturaleza del conocimientoy su repercusion en
los métodos pedagdgicos; el empirismo (Hobbes, Locke, Hume) y e racionalismo
(Descartes) inician un debate que se extenderd hasta finales ddl siglo XX.

Leibniz con sus verdades de hecho y de razén y Kant con los "juicios sintéticos a
priori" y los"juicios analiticos aposteriori” intentan superar la aparente antinomiae
inauguran un modo de analizar € conocimiento humano que repercute en su corres-
pondiente metodol ogia educativa. Leibniz pone de relieve que € mundo existe como
un todo que no es accesible en todas sus dimensiones para la ménada, y Kant (1983)
sefiala la necesidad del planteamiento critico para llegar alaverdad del conocimiento
y superar las limitaciones de las formas del pensamiento intuitivo. Sus ideas postulan
las sensaciones como punto de partida, alavez que los métodos racionales para llegar
aun tipo de saber que transciende la propia experiencia subjetivae individual, alegjan-
dose de los métodos exclusivamente verbalistas y escoléasticos. Estas teorias anticipan
algunos principios metodol 6gicos de la pedagogia moderna.

Las corrientes positivistas (creencia en la existencia de verdad cientificay en e
progreso como realidad objetiva) influyen en la orientacién de las metodol ogias edu-
cativas del enciclopedismo y academicismo. El progresivo desarrollo de las diferentes
ciencias, inclinan el peso de la ensefianzaen los contenidos de los distintos campos del
saber.

El fil6sofo aleméan G. Dilthey defiende la superioridad de lamente para descubrir 10
gue existe mas alla de la simple experiencia. La corriente historicistay hermenéutica
de Dilthey (1965) y Nohl (1968) defienden también que € conocimiento esta contex-
tualizado histéricamente. Para acceder a conocimiento es preciso interpretar los dis-
tintos niveles de pensamiento através del significado; el lenguaje refleja dichos nive-
les, asi como sus condicionamientos sociales. La educaciéon estd condicionada por la
historia, tanto en sus fines como en su metodologia, por 10 que es preciso desentrafiar
las corrientes culturales que determinan la préctica.

Durante todo el siglo XX serepite el debate epistemol bgico sobre €l conocimiento
del siglo XIX. En lugar de las corrientes positivistay hermenéutica, encontramos los
movimientos neopositivistasy criticos que revitalizan el debate sobre la objetividad-
subjetividad del conocimiento humano.

El neopositivismo de Carnap, Witehead y Wittgenstein impulsan €l desarrollo de
la l6gica formal y de la logica del lengugje. EI Circulo de Viena reivindica la
contrastabilidad féctica o empirica del conocimiento: un enunciado es falso o
verdadero, en la medida que puede comprobarse, bien directamente o bien mediante
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enunciados |égicos cuyos axiomas se relacionan con la realidad mediante reglas de
correspondencia.

El racionalismo critico de Karl Popper y las teorias de Thomas Kuhn sobre los
paradigmas cientificos, ponen de nuevo en tela dejuicio € concepto de verdad con-
trastable. Popper piensa que el conocimiento es siempre hipotético por |o que parte de
determinadas estructuras cerebrales para procesar la experiencia, mientras que Kuhn
sefiala los cambios de paradigma cientifico, alo largo de la evolucion cultural y tecno-
I6gica, como la base de la interpretacion de larealidad y de la elaboracion de teorias
gue no son nunca definitivas.

Los fil6sofos neomarxistas y la Escuela Critica de Frankfurt revalorizan la critica
reflexiva, base del idealismo kantiano aleman, para lograr la emancipacion del alumno
y la educacién ética. H. Habermas (1988 )y su teoria de los Tres Intereses Humanos
Fundamental es centra la educacion en un proceso progresivo de toma de concienciade
los principales valores sociales, para llegar ala autonomiaindividual. Se parte de una
criticaalaescuelaliberal como instrumento de dominacion de los individuos. J. Derri-
da reivindica de nuevo la hermenéutica (el andisis del contexto socia a través de
textos), para deconstruir los sistemas simbdlicos superpuestos en la mente del alumno
y tomar concienciade lapropiaidentidad. Latecnologiay lacienciaestdn contamina-
das de ideologia, es preciso debatir y deconstruir para conocer. Para este pensador €l
lenguaje es circular y es susceptible de interpretaciones diversas y nunca univocas.

El relativismo de estas corrientes de pensamiento influyen en los planteamientos
metodol 6gicos de la educacion que son dominantes durante toda la segunda parte del
siglo XX, en e que existe un predominio de los enfoques ideol 6gicos |lamados progre-
sistas para analizar los componentes contextuales y sociales de la ensefianza, al igua
gue una critica ala transmisién de los contenidos, como fin de la educacion.

2. El estudio del fendbmeno educativo. La aparicion de las diferentes ramas del saber
y sus correspondientes estatutos cientificos y metodol 6gicos, que se desarrollaron alo
largo del siglo X1X y principios del XX, sientan las bases de lateorizacion pedagdgica
actual. Las distintas corrientes de las teorias psicol 6gicas, socioldgicasy bioldgicas de
principios del siglo XX sirven para dar una vision descriptivay explicativadel hombre
en € contexto social. Ello repercute en numerosas teorias educativas que contienen
orientaciones metodoldgicas basadas en dichos modelos tedricos. Pedagogos como
Montessori, Decroly, Piaget, Dewey, Freinet, etc, impulsan en la primera mitad del
siglo XX un fuerte movimiento de renovacion didactica

Desde enfoques biol 6gicos se aborda la evolucion filogenéticay ontogenéticay sus
diferencias con otras especies (Darwin). Los estudios sobre las caracteristicas anat6-
micas y fisioldgicas de los animales, asi como sus conductas de adaptacién al medio y
su evolucién (etologia) sirven para establecer paralelismos con el ser humano. La pe-
dagogia busca encontrar métodos que sean adecuados a la naturaleza. Esta corriente
estudia:
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e Laconducta animal y humana.

» Las caracteristicas diferenciales de la especie.

* Los métodos educativos funcionales, adecuados a los modos evolutivos con-
ductuales y a medio natural.

» Los periodos criticos de evolucion y maduracion individual .

» Las diferencias interindividuales y la adaptacion de los procesos educativos a
dichas diferencias.

Los enfoques socioldgicos destacan la educacién como factor de transformacion
social. Aunque larevolucion Francesa supone lairrupcion del estado y de lapoliticaen
la educacién como un primer intento de controlar la realidad social, no es hasta el
positivismo socioldgico cuando aparecen los componentes socio-estructurales en €l
andlisis de la evolucién del conocimiento humano; la evolucion social como producto
del avance en el conocimiento sobre larealidad circundante. Laidea de Comte sobre la
existencia de pautas espaciotemporales que llevan a conocimiento cientifico y a un
estado social positivo y Optimo, es recogida por Durkheim (1976) para concebir la
educacion como instrumento de mejora social. La corriente socioldgica en la educa
cién aborda contenidos clésicos como:

» Evolucién socia, evolucién cultura y educacion de los individuos.

« Estado, democraciay funcién social de la educacion.

» Sociologia de los sistemas de ensefianzay del curriculo. Clases sociales y edu-

cacion.

« Laescuela como instrumento de nivelacién social: equidad, compensacion, aten-

cion alas minorias, etc.

» Necesidad de critica reflexiva para desentrafiar laideologiaen los finesy en la

practica educativa: teoria de la reproduccién althusseriana, teorias de la resis-
tencia, teorias interpretativas, teorias del interaccionismo simbdlico, etc.

Los enfoques psicol 6gicos abordan los procesos internos de la formacién de la
individualidad y sus alteraciones a través de enfoques positivistas (observacion de la
conducta animal, desarrollo evolutivo, conductismo, condicionamiento operante, etc),
cognitivos (procesamiento de la informacion, constructivismo, psicologia humanista,
€tc) o introspectivos (psicoandlisis). En el contexto positivista se construyen diferen-
tes teorias sobre €l aprendizaje que van ainfluir poderosamente en las teorias pedago-
gicas del siglo XX.

Los temas clasicos que van a servir como marco para la construccién de teorias
sobre la educacién son:

» Medicion de los procesos mentales y tests de rendimiento escolar.

» Teorias del aprendizaje y tecnologias de la instruccion.

» Caracteristicas de los distintos estadios y etapas de evoluciéon ontogenética 'y

sus repercusiones en la metodol ogia didactica.
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» Caracteristicas diferenciales y técnicas de individualizacion y diversificacién
escolar.

» Psicologiasocia y técnicas de dinamica de grupos en € aula.

e Educacion Especial y técnicas de intervencion en € aula

3. Las corrientes pedagdgicasy los sistemas educativos. Las teorias pedagdgicas
modernas nacen en € contexto de |os niveles de explicacién sobre el fendmeno educa-
tivo, sefialados por las teorias anteriores. Se consideraaF. J. Herbart (1983) como €l
fundador de la ciencia pedagdgica. Su obra "Pedagogia General derivada del fin de la
educacion”, publicada en Alemania en 1806, establece que los fines de la educacion
son dependientes de la ética 'y que los medios parallegar a dichos fines pueden plani-
ficarse en funcion de la psicologia. Herbart defiende la autonomia de la ciencia peda-
gogica mediante la posibilidad de establecer un cuerpo especifico de teoria préactica,
mediante la normatividad, que es inherente al establecimiento de reglas de accion.
Para Herbart, el conocimiento parte de la experiencia instructivay es la metodologia
gue lleva alainteriorizacion de dicho conocimiento, € objeto propio de estudio de la
pedagogia.

Durante €l ultimo tercio del siglo XI1X y durante la primeramitad del XX, los mo-
vimientos de la EscuelaNuevay de la Escuela del Trabajo intentan aplicar las teorias
de las corrientes anteriores en |la escuel a, desarrollando sistemas educativos innovado-
res. Surgen numerosos pedagogos con metodol ogias diversas que inciden en una parte
del enfoque explicativo que acabamos de revisar. Un gjemplo lo constituyen autores
como Decroly y Montessori, citados con anterioridad, que son destacados represen-
tantes de la corriente biologicista, dentro del movimiento pedagoégico de la Escuela
Nueva.

El convencimiento de que la autonomia funciona y €l respeto a las necesidades y
motivos del nifio son condiciones imprescindibles para la educacién, llevaron a los
pedagogos de estos movimientos adesarrollar un cuerpo normativo basado en €l apren-
dizaje a través de la experiencia. Dewey (1967), sefiala el caracter cambiante de la
sociedad y la cultura. La educacion debe adaptarse a entorno, formar ciudadanos que
sepan vivir en las sociedades democréticas, asi como basar el método didactico en la
accion, en el didlogo profesor-alumno y en € tipo de tarea: aprender haciendo.

La EscuelaNueva parte de los métodos activos através del juegoy la Escuela del
Trabajo incorporalaidea de que la educacion debe potenciar laigualdad de oportuni-
dades, mediante de una organizacion escolar cooperativa. Estos movimientos compar-
ten el principio general de que e saber sdlo se adquiere a través de la experiencia
directa.

Ricardo Marin Ibafiez (1982), en su obra "Principios de la educacién contempora-
nea’, sintetiza los més de treinta principios-guia de estas corrientes pedagégicas en
seis: individualizacién, socializacion, actividad, intuicion, juego y creatividad. Cada
principio se analiza desde |la perspectiva de sus bases tedricas, sus procedimientos
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metodol égicos y los sistemas educativos que se desarrollaron siguiendo dichos enfo-
ques.

Como hemos podido comprobar hasta ahora, la Teoria de la Educacion ha tomado
prestados los model os conceptual es de aquellas ciencias que aportan descripciones y
explicaciones sobre e hombre, para posteriormente transformar operativamente di-
chos contenidos en tecnologias de la practica. Podriamos afirmar que las teorias peda-
gobgicas han sido predominantemente teorias técnicasy se han construido alrededor de
una tematica muy variada:

» Los métodos didacticos de las diferentes &reas de conocimiento.

« Lametodologia activay el juego.

* La ensefianza individualizada.

» El agrupamiento de alumnos.

» Los modelos de instruccion, en funcion de teorias sobre € conocimientoy sobre

el aprendizgje.

« Laplanificacion educativay €l disefio de la instruccion.

* Los materiales educativos.

» Laevauacion.

» La organizacion escolar.

» Laorientacién personal y profesional del alumno.

» El papel del docentey sus funciones didéacticas.

e Lacomunicacién en el aulay larelacion profesor-alumno.

A lo largo de la segunda mitad del siglo XX, y desde determinados sectores, se
renuevan las criticas a la escuela, desvirtuandose la importancia de los contenidos en
el aprendizaje, laautoridad del profesory € esfuerzo que € alumno debe realizar para
aprender. Por otra parte, la globalizacion de mercadosy el desarrollo de las comunica-
ciones impulsan los macro-analisis comparados de los diferentes sistemas educativos
nacionales y sus consecuencias parala sociedad, derivados de model os econémicos 'y
politicos (planificacién, coste-beneficio, desarrollo, etc). Calidad, eficacia, cambio,
mejora, equidad, innovacion tecnol dgica, etc, son los nuevos planteamientos del puzzle
pedagdgico. Por otra parte, la aparicion de agencias educativas nuevas y de negocios
ligados alaindustria del conocimiento potencian la educacion funcional y permanen-
te.

Este largo recorrido reflejala dispersién tematica de conocimientos sobre la educa-
cién y evidencian la ausencia de una teoria general e integrada sobre el hombre, en €
que para llegar a verdadero saber, y como afirmaba Platon (1977), € conocimiento
debe superar lalineadivisoriadel analisisparcelado de larealidad. La dificultad reside
en lamultiplicidad de perspectivas, a nivel macro y micro, que puede tener e estudio
del fenébmeno educativo.
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¢HACIA UNA GRAN TEORIA SOBRE EL HOMBRE?

A principios del siglo XXI, la ciencia estd empezando a encontrar las piezas del
rompecabezas de la emergencia de los sistemas complejos. La Teoria de la Complgji-
dad recoge las claves fisicas, quimicas y bioldgicas de la construccién genética, de las
caracteristicas morfologicas y funcionales de los sistemas biol dgicos, de su evolucion
adaptativay de su diversificacion. Esta teoria es a su vez una construccion metatedrica
de principiosy leyes de otras teorias: Teoria General de Sistemas, Cibernética, Teoria
del Caos, Teoria Matemética de la Comunicacion, Gendmica, Neurociencia, la Psico-
linglistica, etc. Prigogine (1997) sefidla ademés los componentes aleatorios y dinami-
cos de la construccion humana, relacionada con la evolucién geograficay con las
condiciones climéticas ambientales.

La Teoriade la Evoluciéony La Teoria General de Sistemas de Bertalanffy (1979)
coloca a hombre en un plano igualitario con el resto de los elementos de la realidad.
La mente consciente es un proceso emergente mas de la naturalezay la competencia
linglistica es una competencia més entre otras muchas que e sistema humano tiene
para relacionarse con el entorno. Esta nueva corriente puede iluminar las zonas oscu-
ras en la investigacion sobre € cerebro y sobre humano.

GRAN TEORIA MULTIDISCIPLINAR
M odel os de especiacion.

v

HOMBRE y diferentes dimensiones de andlisis:
realidad fisica, biogquimica, fisioldgica, neuroldgica,
psicol égica, pedagdgica, social, artistica, religiosa, etc.

Creo que estamos ante € inicio de una Gran Teoriaen lamedidaen la que se pueda
explicar cientificamente como se ha ido de lo simple alo complejo y se pueda deter-
minar 10s mecanismos por |0s que emergen y cambian las estructuras cerebrales, en su
interaccion con el medio. Tradicionalmente se ha destacado como caracteristica dife-
rencial de la especie su capacidad mateméticay de abstraccion, enmarcada en el for-
malismo |égico, pero e cerebro esta también sujeto aciclos-limite, cambia para orge-
nizar la percepcién y contiene mecanismos que se escapan de las categorias l6gicas,
como la intuicién, la creatividad simbdlicay las emociones. Estos mecanismos han
sido laexcusa para afirmar que larealidad humana no puede analizarse desde perspec-
tivas cientificas. La falta de modelos conceptuales que integrasen todas las dimensio-
nes humanas de manera que se pueda presentar un marco convincente ha sido, hasta
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finales del siglo XX, la causa del predominio de las corrientes idealistas en la educa-
cion. Por primeravez, unateoria, laTeoria de los Sistemas Compl €jos puede funcionar
como paradigma de 10 humano, generando a su vez, otras teorias sustantivas derivadas
y numerosas tecnologias. Si la condicion postmoderna supuso la negacion de teorias
cientificas validas para 10 social, la Teoria de la Complejidad ofrece un marco integra-
dor y explicativo convincente, en la posicion contraria.

En lineas generales, puede afirmarse que €l cerebro es el érgano regulador del sis-
tema humano, tanto de los procesos fisiol égicos como de los psicoldgicos, socialesy
motores; evolucionay cambia en funcion de acontecimientos intencionales o aleato-
rios, pero también crea una realidad internay externanueva. ¢COmo es posible que esa
realidad, que emerge en determinadas condiciones, pueda transformarse y dirigir su
propia evolucion? El ser vivo es en si mismo informacion almacenaday esta afirma-
cion es todavia mas real en e ser humano que, siguiendo la dindmica de la accién
funcional, procesa la informacion del entorno a través de la experienciay de la re-
flexion consciente; la mente crea un entorno simbdlico que transciende los procesos
de la experiencia directa.

La Teoria de la Complejidad revela la globalidad de relaciones entre contexto y
sistema, hasta en laformacion de los conceptos abstractos. Quizas €l orden causal que
no vemos pueda ser comprendido cuando se tenga un marco de andlisis global, en €
gue se puedan relacionar los fendmenos fisicos, quimicos y bioldgicos del funciona-
miento del cerebro. Segun la Teoria de la Complejidad, los bucles del funcionamiento
cerebral son recurrentes y simulténeos:

»  Primer bucle: sensaciones y procesos perceptivos que van elaborando patro-
nes excitatoriosy significativos para el sistema. La accion perceptiva esta gené-
ticamente condicionada, pero también esta guiada por las estructuras emociona-
les y cognitivas que tiene cada individuo y que se han formado mediante la
experienciay por variables estocasticas.

*  Segundo bucle: procesamiento y almacenamiento de aquella informacion que
tiene un significado valioso para el sujeto. El sistema establece conexiones ana-
témicas, bioquimicas y eléctricas entre la nueva informacién-externay la que
posee internamente el sistema, 10 que facilita orientar la conducta en el espacio
y en € tiempo. Los procesos emocionalesy heuristicos son semiautomaticos y
dependen de conexiones cerebral es previas, mientras que los procesos 16gicos y
matematicos requieren de la accién intencional del sujeto.

e Tercer bucle: accion intencional y transiciones de fase del sistema, en funcion
de condiciones genéticas y del procesamiento de la informacién. Desarrollo de
modos procesual es, capacidadesy competencias que se proyectan en una nueva
accion funcional. Nuevo ciclo

El sistema humano se adapta a contexto de manera natural, pero al conocimiento
del mundo cultural, producto de la mente simbdlica, no se llega por la mera experien-
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ciaindividual, sino que requiere de la accion de un ensefiante y de un aprendiz. Este
tipo de significados son el producto de la confrontacién intersubjetiva de conocimien-
tos y de la reflexion critica entre generaciones. Este nivel representa lo que, en la
Teoria del Caos, se denominaexpansion del sistemahacia lo adyacente posible, alcan-
zar un estado critico autoorganizado; €l gjuste de los individuos a un contexto que
representa una macroestructura superior, permite trascender del nivel individual, ace-
lerar las transiciones de fase del sistema e integrarse en otro sistema de mayor autoor-
ganizacion. La educacién como fenémeno ha permitido avanzar en la construccion de
ese nivel de autoorganizacion mayor, aunque no se hayan elaborado teorias explicati-
vas de como dicho fendbmeno se produce. En la actualidad se comienzan a estudiar los
mecanismos por los que se forman modelos de funcionamiento colectivo de manera
espontanea; un ejemplo de ello seria el modo por el que las colectividades superan, a
partir de unas cuantas leyes o reglas simples, problemas como € trafico, €l suministro
alimenticio de las grandes ciudades u otros factores aleatorios desestabilizadores. ca-
tastrofes como €l huracan Katrina, accidentes ferroviarios, pandemias, atentados te-
rroristas, etc.

Desde Aristételes (1967), se ha considerado ala educacién como el ndcleo central
delaaccién intencional paratransformar al individuo y alasociedad. Enfrentarse alas
situaciones desarrollala capacidad de superarlas. Desde € enfoque bioinformacional,
se puede también confirmar este principio, si la informacién configura el sistema,
desarrollando areas del cerebro especializadas (competencias mateméaticas, linglisti-
cas, sociaes, religiosas, artisticas, etc.), la educacion puede ser la causa instrumental
de la emergencia de nuevas capacidades y de nuevos sistemas humanos y sociales.

LA CIENCIA DE LA EDUCACION

De 10 anteriormente expuesto, se deduce que la Teoria de la Educacion debera
incidir en el estudio de los aspectos féacticos o de conducta, en la accion intencional
para transmitir informacion con € fin de configurar 1o humano. De-sde esta perspecti-
va, la Teoria de la Educacion estudiaria los aspectos sincrénicos y diacrénicos de la
construccion del cerebro y de laindividualidad, en € marco de lasrelaciones humanas
gue tuviesen dicho objetivo como finalidad expresa.

Hace fata un conocimiento real sobre los procesos con los que e educador debe
trabajar: ¢de qué forma se pueden desarrollar capacidades, habilidadesy competencias
en los nifios"; ¢qué procesos de interaccion profesor aumno llevan a desarrollo de
determinadas capacidades"; ¢qué procesos son efectivos y cudles no lo son?, ¢produ-
cen el mismo efecto en e razonamiento inductivo del nifio las actividades manuales
gue laobservacion visua pasiva? No cabe duda de que laTeoria de la Educacion debe
comenzar adesarrollar programas de investigacion especificos para construir un cono-
cimiento cientifico de los distintos procesos de ensefianza-aprendizaje. Desde mi pun-
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to de vista, sdlo una arquitectura conceptual cientificay especificamente pedagdgica,
llevard ala supervivenciade esta &rea de conocimiento que hoy en dia se encuentraen
una situacion critica.

1. Dimensiones constitutivas. En toda teoria se pueden encontrar-dos dimensiones fun-
damentales:

» Una dimensién explicativa del fendmeno, que reflgja descripciones o explica
ciones elaboradas, a partir de proposiciones l6gicas, coherentemente estructura-
das, y de metodologias de investigacion cuantitativas o cualitativas. La dimen-
sion explicativa del fendmeno estudiado representa el conjunto de conceptos,
principios, leyes, etc, que proporcionan un paquete de reglas de inferencia sobre
la realidad humana que es multidisciplinar. Sin embargo, € hecho de que se
construyeran explicaciones pedagdgicas siguiendo una Unica linea conceptual
(psicologica o social) llevabainexorablemente a empobrecimiento de lateoria.
El desarrollo del conocimiento sobre € funcionamiento del cerebro requerira
programas de investigacién multidisciplinares y la futura Teoria de la Educa-
cion debera elaborarse a partir de esa gran diversidad de fuentes epistemol ogi-
cas integradas.

» Una dimension normativa que se deriva de ladimension anterior. La normativi-
dad tedrica esta constituida por un conjunto de reglas que establecen modelos
(pattern, standard) o patrones (type) de directrices técnicas. Hasta ahora, lama-
yoria de las teorias pedagdgicas han contenido una dimensién normativa que
incluyen juicios con valoraciones ideoldgicas. "€l deber ser." Esta variable, ha
algjado considerablemente a las teorias pedagdgicas de las teorias cientificas.
En lo normativo se ha evidenciado sobre todo 1o que se considera conveniente
en cada momento y segin cada autor. Como afirma Moore (1974) " Una teoria
practica consistira en un conjunto de recomendaciones razonadas." Pienso que
hace falta construir teorias especificas sobre la accion educativa que lleven a
una verdaderatecnol ogia derivada del estudio empirico del fenébmeno educati-
vo. Esto puede no estar de moda, viendo las tendencias del siglo pasado, pero
creo que este es el Unico camino aseguir s se desea llegar auna cienciaintegra-
da de la accion educativa.

2. La Teoria de la Educacion como ciencia subalterna e independiente. A estas
alturas conviene adelantar que, en mi opinidn, la construccién de un corpus cientifico
independiente se desarrollard sélo si se investigan los procesos de interaccion entre
maestro y discipulo mediante metodologias cuantitativas y cualitativas, correspon-
dientes alas ciencias nomotéticas. La dimensién ideoldgicay axioldgica del proceso
educativo y sus componentes emocionales pueden aportar descripciones contextuali-
zadas, pero nunca explicaciones del mismo. Las dificultades para elaborar un sistema
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tedrico coherente se derivan del estado actual del conocimiento sobre € hombre y de
la multiplicidad de aspectos atener en cuenta: estructuray funcionamiento del cere-
bro, componentes emocionales en lainfluenciacultural eideol6gica, modelos de desa-
rrollo cultural y su influencia en los individuos (fanatismo religioso, nacionalismo,
violencia, etc), componentes de la acciéon educativay de la.instruccién, instrumentos
paralamedicion de los procesos, tecnologias de lainformacion, etc. Los componentes
emocionales y valorativos son importantes en €l desarrollo de los individuos y de las
sociedades, pero la accion pedagdgica que se centra en la transmision ideol 6gica de
determinados valores, aunque sean los universalmente aceptados como los que reco-
gen la Declaracién de Derechos Humanos de laONU o de laVE, estdinstaladaen la
utopia voluntarista. Los valores se adquieren, como afirmaba Dewey, através de los
ciclos de accién-reaccion y através dd desarrollo de competencias determinadas, en
campos de accion determinados.

En su dimension descriptivay explicativa, la Teoria de la Educacion es dependien-
te del avance cientifico de otras disciplinas, porque, como gemplo, la explicacién de
los procesos mentales que llevan a la simbolizacion, favoreceran la elaboracion de
teorias de lainstruccion y de sus tecnologias correspondientes.

En su dimension normativa la teoria de la educacion necesita elaborar un sistema
dereglas y normas de acciéon congruente con los objetos estudiados. Lavariabilidad de
los componentes de la accion instructiva constituye un espacio de alta complejidad
dindmica: contexto (social, politico, institucional y familiar), objetivos, contenidos del
area de conocimiento, model os de instruccion, tareas, organizacion, competencias del
alumno para el aprendizajey competencias del docente para laensefianza, materialesy
recursos, agrupamiento, interaccion comunicativa, evaluacion de procesos y resulta
dos, etc. Esta realidad problemética es e objeto propio de estudio de la Teoria de la
Educacion, que en su dimension explicativaes, hoy por hoy, una ciencia subalterna de
otras ciencias. ¢Como avanzar en la autonomiay en los dominios de conocimiento?

Si el marco genera de la teoria se encuentra entre los pardmetros de la génesis,
desarrollo y evolucién de los sistemas complejos, su nlcleo y fundamento estd forma-
do por lainteraccion comunicativa profesor-alumno, educador y educando, La educa
cion, como proceso de maduracion neuronal y de endoculturizacion. En mi opinién, la
Teoria de la Educacién debe profundizar en los procesos de interaccion que llevan al
desarrollo de dominios y competencias entre profesores y aumnos y gue facilitan el
paso de la posibilidad alarealidad. La funcionalidad del desarrollo humano (la nece-
sidad mueve alaaccién y hacer es ser), abre un campo de estudio propio: determinar
los procesos pedagdgicos que facilitan el logro de competencias especificas en los
alumnos, como consecuencia de la accidn, a su vez competencial, de los profesores.
En otras palabras, ¢qué correlaciones existen entre acciones docentes y procesos de
aprendizaje? No setrata de medir aprendizajes concretos en los alumnos como se ha
hecho hasta ahora, sino de investigar las transacciones de la informacion, teniendo en
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cuenta los procesos posibles que pueden darse en dichas transacciones entre docentes
y discentesy construir un corpus explicativo y una tecnologia normativa derivadas del
estudio cientifico de la praxis.

Esta normatividad puede desarrollarse en funcion de estudios comparados sobre
sistemas pedagdgicos o bien en funcion de investigaciones especificas, focalizadas en
procesos de accién. Teniendo en cuenta las bases cientificas del desarrollo humano,
los ambitos de la teoria son:

e Laaccién docente-discente. Funcionalidad competencial de profesoresy alum-

nos.

» Los procesos de interaccion. La variabilidad de los elementos de la accion edu-

cativa en un marco explicativo integrado.

» Laproyeccion de lateoria en sistemas educativos reales.

Como conclusién a este punto, se puede afirmar que € nlcleo central de investiga-
cion es laformacion de competencias en € alumno, a partir de un modelo de instruc-
cion que ponga en funcionamiento todas las dimensiones de su sistemabiol 6gico (pro-
€esos emocionales, procesos cognitivos ascendentes y descendentes, procesos fisicos,
etc.) y que facilite una aproximacion sucesivay circular a lainformacién simbdlica.

3. Los pilares de una nueva teoria pedagégica. Como toda actividad humana, la
educacion se da en € marco de una colectividad, sujeta a miltiples influencias. Las
condiciones iniciales (cultura, leyes educativas, familia) y el azar, condicionan la tra-
yectoria de sistemas complejos como la educacion, pero son los individuos los que
forman las colectividades y determinan lared de influenciasy relaciones. A través de
lainteraccion profesor-alumno se establece un didogo que facilita la creacion de for-
mas funcionales: es, tiene, usa, conoce, hace, necesita, reflexiona, decide, soluciona,
etc. Los patrones de captacion de lainformacién requieren la puesta en funcionamien-
to de diferentes operaciones mentalesy sus correlatos emocionales y motrices. ¢Cué
les son los procesos que desarrollan competencias sociales, analiticas, |égicas, meta-
cognitivas, etc, en el alumno”; ¢de qué modo debe actuar € docente-para favorece €
desarrollo de dichas competencias?;, ¢qué modelos subalternos son los adecuados?

En el marco descriptivo y explicativo de los sistemas complejos y de la comunica-
cion humana, la Teoria de la Educacién debe comenzar a investigar las competencias
docentes y las competencias discentes, asi como sus interrelaciones en € aula. El libro
Complgjidady educacion ofrece una visién muy general de los componentes de la
instruccion y de algunas competencias a estudiar. La futura ciencia pedagdgica debe
construir un cuerpo auténomo de conocimientos investigando empiricamente € fun-
cionamiento de profesoresy alumnos en accién, Si queremos que nuestra area de cono-
cimiento no desaparezca en €l futuro, absorbida por las demés ciencias.
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Conocimiento de la educaciéon como mar co
de interpretacion de la Teoria de la Educacion
como disciplina
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RESUMEN

El trabgjo trata de establecer los limites de la Teoria de la Educacién, teniendo
como marco de referencia el conocimiento de la Educacién y partiendo de la tesis de
gue la Teoria de la Educacion es parte de ese conocimiento. En este sentido, segin
entendamos este conocimiento vamos a poder construir la Teoria de la Educacion de
una forma u otra. Para ello analizamos la evolucion del conocimiento de la educacion
desde un esquema de interpretacion basado en el Modelo de Crecimiento del Conoci-
miento del que deducimos tres formas de entender el dmbito de realidad Educacion
gue van a dar lugar atres mentalidades diferentes. Teniendo presente que desde cada
una de ellas la Teoria de la Educacion se entiende de forma distinta, como Filosofias
de la Educacion, como Teorias Interpretativas o como DisciplinaAcadémica Sustanti-
va de la Pedagogia como Disciplina Cientifico Auténoma. El trabajo concluye en que
al ser todas conocimiento de la educacion pueden dar lugar a entender de tres maneras
la Teoria de la Educacién, pero realmente solamente se debe entender como teoria de
la Educacion a aquella que se construye a partir de la Disciplina Cientifico Autbnoma
de laEducacién, de la Pedagogiacomo ciencia. Centrandose la Teoriade la Educacion
en la Intervencion Pedagogica General y las dimensiones generales de intervencion.

PALABRAS CLAVE. Conocimiento de la Educacion, Pedagogia, Teoria de la Edu-
cacion, Pedagogia General, Filosofias de la Educacién, Teoria Interpretativa, Teorias
Préacticas, Modelo de Crecimiento del Conocimiento de la Educacién, Ciencia de la
Educacién, Ciencias de la Educacion

ABSTRACT.

Thiswork tries to establish the limits of Theory of Education within the framework
of Knowledge Education, as well as considering that Theory of Education is part of
that knowledge. In this sense, depending on the way we consider or understand such
Knowledge, we can put together Theory of Education in one way or another. With this
purpose, in thiswork we analyse the evolution of Knowledge Education from an inter-
pretative scheme based on the "Knowledge Growing Paradigm™, out ofwhich we de-
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duce three ways to understand Education, what willlogically result in three different
approaches. Thus, we should bear in mind that, from each one of these, Theory of
Education is interpreted differently: as Philosophies of Education, as Interpretative
Theories, or as an Academically Substantive Subject of Pedagogy, being the latter an
Autonomous Scientific Subject. Thiswork concludes by stating that, since the three of
them are Knowledge Education, they can make us to understand Theory of Education
in three diverse ways, but, actualy, it should only be understood as Theory of Educa
tion the one that is constructed from the Education Scientific Autonomous Subject, i.e.
from Pedagogy as Science. Moreover, Theory of Education should focus in General
Pedagogy Intervention and in the intervention's general dimensions.

KEY WORDS. Knowledge Education, Theory of Education, General Pedagogy, Phi-
losophies of Education, Interpretative Theory, Practical Theories, Education Knowledge
Growing Paradigm, Science of Education, Sciences of Education.

Establecer los limites y definir laTeoriade laEducacion es una tarea que necesaria-
mente lleva a tener que analizar la evolucion del conocimiento de la educacion. El
motivo no es otro que & de partir de la siguiente premisa: la Teoria de la Educacion es
parte del conocimiento de la Educacion, por tanto, segin sea este conocimiento la
Teoria de la Educacién sera entendida de una u otra forma.

Si bien esto es cierto, también lo es que el conocimiento de la Educacion varia en
funcion de la forma en que se entienda €l su objeto de estudio. Por consiguiente, para
conocer como evolucionael conocimiento de la Educaci 6n entendemos necesario iden-
tificar las distintas formas de entender |la Educacion como objeto de conocimiento,
puesto que en funcion de esto Ultimo se podran construir distintas formas de conocer la
Educacion y de dlas diferentes modos de entender la Teoria de la Educacion.

Por €ello partiendo de los trabajos que dirigidos por €l profesor José M. Tourifian se
vienen realizando desde |a década de los 80 en la Universidad de Santiago de Compos-
tela (Tourifian, 1987a; 1987b y 1989, Tourifian y Rodriguez, 1993; Rodriguez Marti-
nez, 1989 y 1995) vamos a dividir el trabgjo en las siguientes partes:

1.- El conocimiento de la Educacion.

2.- La Teoria de la Educacion como Filosofias de la Educacion.

3.- LaTeoria de la Educacion como Teoria Interpretativa, Teoria Practica o Filoso-
fia de la Educacion.

4.- La Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva.
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1.- El conocimiento de la Educacion.

Para definir la Educacion como Objeto de conocimiento es necesario analizar los
diferentes modelos de evolucién del conocimiento de la educacién, porque mantene-
mos que este tipo de andlisis deben dar lugar a esquemas de interpretacion que nos
permitan comprender la diferente consideracion que €l conocimiento de la educacion
tiene o hatenido. Es decir, descubrir |as propiedades que nos permitan caracterizar los
diferentes momentos de la consideracion de la educacion como objeto de conocimien-
to. En otras palabras, saber cuales son las propiedades que definen a la educacion
como objeto de conocimiento en los diferentes momentos y, ademas, como sejustifica
gue esa es lainvestigacion que tiene que realizarse del objeto de conocimiento educa
cion (Tourifidn, 1987ay e; Tourifan y Rodriguez, 1993). Este tipo de planteamientos
se establecen ordinariamente bajo la denominacién genérica de 'paradigmas de inves-
tigacion' (cfr. Gage, 1963; Masterman, 1970; Bachelard, 1973; Khun, 1978y 1979).

En definitiva, entendemos que la educacion como objeto de conocimiento no fue
entendida siempre del mismo modo, por tanto, las diferentes formas de entender la
educacion produciran distintos tipos de conocimiento de dicha realidad y estos distin-
tos tipos de entender € conocimiento de la educacion dan lugar a diferentes maneras
de construir la Teoria de la Educacion.

Si bien hay diferentes modelos que tratan la evolucion del conocimiento de la edu-
cacion como son, principalmente, los modelos bibliométricos y bibliogréficos (Esco-
lano, 1983; Pérez Alonso-Geta, 1985), el Modelo Tradicional (Avanzini, 1977) y €
Modelo de Crecimiento del Conocimiento de la Educacion (Tourifian, 1987a), en este
trabajo vamos a partir directamente de este Ultimo, por entender que nos acerca mas a
larealidad que queremos explicar.

Asi, s profundizamos en las formas de entender la educacion alo largo de la histo-
ria vemos que se vienen produciendo dos posiciones.

En primer lugar, podemos hablar de que sobre la educacion hay una preocupacion
indirecta, es decir, que €l estudio se produce dentro de otras preocupaciones intelec-
tuales. En este caso, a mismo tiempo que analizamos la sociedad, principalmente,
estudiamos la educacién como parte de esa sociedad. En otras palabras, cuando se
describen diferentes sociedades, reales o ficticias, describimos €l tipo de educacién,
gue en coherencia con esa estructura social, se desarrolla en dichas sociedades. Este
tipo de educacién, est4 relacionada, entre otras, con los grandes tratados cosmovisio-
narios, en los que se define la sociedad ideal y, por consiguiente, el tipo de educacion
gue se debe desarrollar para alcanzarla, es decir, en que valores se deben formar los
miembros de esa sociedad para alcanzar la sociedad idea. Estamos, por tanto, hablan-
do de un conocimiento de tipo filoséfico cosmovisionario.

En segundo lugar, frente a este tipo de conocimiento aparece otra forma de enten-
der la educacion como objeto de conocimiento, frente a esa preocupacion indirecta
aparece una preocupacion directa, que entiende que la educacion debe ser objeto de
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estudio especifico, por tanto, independiente de otras preocupaciones intelectuales. Se
busca, en este caso, construir un conocimiento de laeducacion detipo cientifico frente
al conocimiento filosofico de la postura anterior.

Este posicionamiento parte del convencimiento de que los fendbmenos y aconteci-
mientos educativos son diferentes alos acontecimientos y fenébmenos de otros ambitos
delaredlidad, en otras palabras, la educacion es entendida como un ambito derealidad
susceptible de ser conocido y, como apuntamos, de conocimiento cientifico. Pero este
posicionamiento da lugar a dos tendencias que, como veremos mas adelante, dan lugar
ados formas de explicar y entender la educacién como objeto de conocimiento.

Laprimerade ellas, entiende que s bien los fendbmenos y acontecimientos educati-
vos son distintos a otros fendmenos y acontecimientos de otros ambitos de realidad,
estos son también complejos que se pueden descomponer en fenémenos o aconteci-
mientos més simples, que ya serian fendmenos que se producen en otros &mbitos de la
realidad y, por tanto, de otros objetos de conocimiento. Es decir, que los fenédmenos
educativos son exclusivos de la Educacion, pero estos son complejos, son resultado de
la agrupacién de otros mas simples, que son iguales a los que se producen en otras
realidades diferentes a la educativa, como son las relativas ala conducta, alas relacio-
nes sociales, alasaud, alavida, alaeconomia, etc.

Por tanto, un fendmeno educativo esta compuesto fundamentalmente de fenéme-
nos simples relacionados fundamentalmente con la conducta, con las relaciones inter-
personalesy de poder, con lasalud, con lacultura, etc. De ahi que € conocimiento de
laeducacion se pueda construir, desde esta perspectiva, recopilando 10 que los diferen-
tes conocimientos el aboraron sobre los fendmenos simples que dan lugar alos aconte-
cimientos y fendmenos educativos (Tourifian, Rodriguez y Lorenzo, 1999).

La segunda entiende, igualmente que la anterior, que los fenémenos y aconteci-
mientos educativos son diferentes a los que se producen en otros ambitos de la reali-
dad, incluso pueden aceptar que estos sean complejos y se puedan descomponer en
fendmenos mas simples y que estos sean los mismos que se producen en los otros
ambitos de realidad. Pero a diferencia de la tendencia anterior, no consideran que se
pueda estudiar, analizar y comprender la educacion, como objeto -de conocimiento,
desde las explicaciones que otros conocimientos hacen de esos fenémenos y aconteci-
mientos simples, por 10 que es necesario construir un conocimiento propio, donde la
explicacion de los fendmenos educativos tenga significacion intrinseca a la Educa
cion.

Esto se debe, fundamentalmente, a que los fendmenos y acontecimientos educati-
VoS tienen caracteristicas y propiedades diferentes alos fenémenos y acontecimientos
de otras realidades y otros objetos de estudio. Aun en el caso de que estos se puedan
descomponer en fenémenos mas simples, que sean iguales o similares alos fenémenos
de esos otros ambitos de larealidad. Porque en este Ultimo caso, esta adicién de fené-
menos da lugar a otro fenémeno (educativo) que tiene propiedades y caracteristicas
diferentes ala simple suma de los fendmenos en los que se puede dividir. Esta forma
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de entender la Educacion es la misma que permite diferenciar, en términos generales,
los fendmenos fisicos de los fendmenos quimicos, mientras que en los primeros las
propiedades de la unién de dos 0 més elementos son las mismas que la suma de los
elementos que componen la union, en los segundos, €l producto de dicha unién es un
fendmeno nuevo con propiedades y caracteristicas diferentes-a las de los elementos
gue lo componen, por tanto, no vale con conocer |os elementos simples para explicar
el nuevo elemento, sino que hay que elaborar una nueva explicacién para dicho ee-
mento.

En definitiva, desde este punto de vista, se entiende gque es necesario construir un
conocimiento de la educacion que tenga en cuenta las caracteristica de su objeto de
estudio la educacion.

En resumen, podemos decir, por tanto, que alo largo de la historia se produjeron y
producen tres formas distintas de construir el conocimiento de la educacién, pero en
realidad son tres formas diferentes de entender la educacién como objeto de conoci-
miento, de entender la educacién como ambito de realidad. Pero debemos indicar que
todos ellos son conocimientos de la educacion, porque todos tratan de explicar, anali-
zar y comprender los fenébmenos y acontecimientos educativos.

Como apuntdbamos al principio de este trabgjo, partimos para analizar la evolucion
del conocimiento de la educacion y, por consiguiente, la forma de entender la educa
cion como objeto de conocimientos del Modelo de Crecimiento del Conocimiento de
la Educacion (Tourifién, 1987a). Este modelo parte de la premisa de entender la evolu-
cion del conocimiento, en nuestro caso € conocimiento de la educacion, de un modo
anal gico aun organismo vivo, que se autorregulay se transforma para adaptarse alas
cambiantes circunstancias de su medio.

En este sentido, €l conocimiento de la educacién crece, dando un determinado tipo
de respuestas (conocimientos de la educacion) en funcién de como se entienda la edu-
cacion como objeto de conocimiento, es decir, que las respuestas se adaptaran a la
tendencia, de las tres que comentamos anteriormente, que elija € especialista en €
campo educativo. Asi, desde este modelo se pueden distinguir tres corrientes o0 menta-
lidades en la evolucion del conocimiento de la educacion. Mentalidades que podemos
denominar, segun la consideracion que hacen de la educacion como objeto de conoci-
miento del siguiente modo (Tourifian 1987a):

a) Corriente marginal o experiencial.

b) Corriente subalternada o de los estudios cientificos de la educacion.

¢) Corriente autbnoma o de la ciencia de la educacion.

Cada una de estas corrientes se distingue de las otras por su respuesta alas siguien-
tes cuestiones:

1) la consideracion de la educacién como objeto de estudio,

2) €l tipo de conocimiento a obtener para saber educacion,

3) e modo de resolver el acto de intervencion,
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4) laposibilidad o no de estudio cientifico y de la ciencia de la educacion.

Cada una de estas corrientes ha aportado conocimientos acerca de la educacion en
absoluto despreciables. Sus logros son la base de su fuerza dentro del gremio de los
profesionales de la educacion. Cada corriente marca un techo de conocimiento, crea
un patron dejustificacion de la accion pedagdgicay establece unos limites ala capaci-
dad de resolucion de problemas del conocimiento de laeducacién. El discurso pedagé-
gico de cada corriente establece para la intervencion una relacién teoria-practica dife-
rente, que caracterizalafuncién pedagdgica. El discurso pedagdgico, lafuncion peda-
gogicay laintervencién pedagdgica se entienden de modo distinto en cada corriente,
porque las respuestas a los criterios, configuran mentalidades pedagdgicas distintas,
tal como se expresaen € cuadro que viene a continuacion (Tourifian, 1989; cfr. Touri-
fian y Rodriguez, 1993):

CORRIENTES DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION

CRITERIOS

DISCRIMINANTES | MARGINAL SUBALTERNADA AUTONOMA

La consideracion que
hacen de la educacion
comoobjeto deestudio.

La educacion no es un
objeto de estudio genuino.
Esunaactividad préctica

|La educacion es un objeto de
estudio genuino que se resueve
en términos de las disciplinas
generadoras.

La educacion es un objeto del
estudio genuino que permite
generar conceptos propios del
ambito.

El tipo de conocimiento
gue debeobtenerse pargy
sabereducacion.

El conocimiento esencia
es el de los finesde vidg
deseables.

El conocimiento esencid esel de)
los medios para fines dados o

El conocimiento esencid es el
de finesy medios |6gicamente

elaborados préxicamente desde | a implicados en el proceso.

educacion.

El modo de resolver 13|

La intervencién se resud-

La intervenciéon se resugve

La intervencion requiere ge-
nerarprincipios deintervencion

esudio cientifico de 14|
educacion.

cientifico de la educacion
porque es una actividad

précticay singular.

la educacion. Hay ciencias de |g}

intervencion. veexperiencidmente. prescribiendo  reglas  vaidadas] pedagdgica: establecer vincula
conlasteorias interpretativas. ciones y prescribir  reglag
vdidedes con las teorfes
ugtantives.
La poshilidad deljNo es poshle el esudio] Esposible el esudio cientifico de] Esposible laciencia delaedu-

cacion. Hay Pedagogia comg
condruccién  cientifica  con|
CONCENLOS Propios.

v

educacion.

MENTALIDADES PEDAGOGICASDISTINTAS

Generan contenidodiferentepara |osconceptos de:

-Funcién Pedagégica

-Intervencion Pedagdgica
-Discurso pedagogico

A los efectos de este trabajo, entendemos mentalidad como sinénimo de 'weltans-
chaaung', cosmovision, concepcion general de la educacion. La corriente es, pues, €
marco de interpretacion de como es el conocimiento de la educacion. Es laconcepcion
gue setiene del conocimiento de la educacion: marginal, subalternado y auténomo. La
Funcion Pedagdgica se identifica con € gercicio de tareas cuya realizacién requiere
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Conocimiento dela educacion comomarco de interpretacion dela Teoria dela Educacion comodisciplina
competencias adquiridas por medio del conocimiento de la educacion. El Discurso
Pedagdgico se entiende como € conjunto ordenado de razonamientos con fundamento
en el conocimiento de la educacién que permite explicar, interpretar y decidir la inter-
vencion pedagdgicapropiade lafuncién pedagdgicapara la que se esta habilitado. Por
ultimo, la Intervencion Pedagégica se define como el acto intencional en orden area-
lizar fines y medios que sejustifican con el conocimiento de la educacion.

En conclusion, cada una de estas mentalidades produce un tipo especial de conoci-
miento de la educacion, por tanto, como apuntabamos a principio, de cada uno de
estos conocimientos de la educaci én obtendremos, también, diferentes formas de cons-
truir la Teoria de la Educacion, como veremos a continuacion.

2.- La Teoria de la Educacion como Filosofias de la Educacion.

En este caso, vamos aidentificar la Teoria de la Educacién en lamentalidad Margi-
nal, también denominada experiencial, filosofico-deductiva o hermenéutico-dialéctica
(Castillejo, 1985; Quintanilla, 1978; Tourifian, 1989).

En esta corriente e conocimiento de la educacién se centra en el estudio de las
consecuencias que se derivarian de cada cosmovisién que se postula ‘apriori'. O di-
cho de otro modo, se centrariaen «el estudio normativo de los fines de vida en los que
deben formarse los hombres» (Tourifian, 1989; cfr. Fullat, 1979; Tourifian, 1987a; Garcia
Aretio, 1989).

Es un conocimiento filosofico, donde el estudio de la educacion no es un estudio
genuino, sino que es una parte de otras preocupaciones intelectuales. Este tipo de co-
nocimiento se construye a partir de la idea de que la educacién, como nos dice D.
Morando (1969, p. 9) «es una actividad finalistica. Es un proceso espiritual, y €l espi-
ritu no aparece por error». La Pedagogia, como conocimiento de la Educacion, 10 que
debe resolver fundamentalmente en su inicio es e problema de su fin. Pero no solo
este conocimiento es esencial mente filoséfico, sino que también tiene fundamentacion
filosdfica lajustificacion de los medios y de 10 que se va a ensefiar, reduciéndose la
practicaala experienciapersonal y aciertas cualidades innatas. Es decir, que la Peda-
gogia, en esta mentalidad, es un conocimiento tedrico sobre lajustificacion del fin de
la educacién y € estudio normativo de los fines, presenta, asimismo un aspecto prac-
tico que se centraria en establecer reglas o normas que faciliten la ensefianza. En este
sentido, no es de extrafiar que se entienda la educacion como un arte, es decir, «no es
posible determinar qué cosa se debe ensefiar sin una ciencia del hombre y de su fin
educativo; mientras que, sin embargo es posible ensefiar de hecho, y también dptima-
mente, sin saber ni sisteméticani cientificamente como se ensefia» (Morando, 1969, p.
14).

Por consiguiente, la capacidad de esta mentalidad para generar principios de inter-
vencion es escasa. En primer lugar, porque en esta corriente larelacion teoria-practica
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es extrinseca. Lateoriaproporcionalas finalidades de vida deseablesy las recomenda-
ciones generales para la actuacion y la practica se realizaria en la misma medida en
gue se conocieraque el objetivo alograr era una determinada finalidad de vida desea-
ble. En una concepcion de este tipo, la practica es independiente de la teoria en €
orden dejustificacion de la accién, porque lateoria tiene como- funcion € identificar
una metay no el explicar el modo de intervenir. A lo sumo, entre lateoria (fines de vida
deseables como metas a alcanzar) y la préactica se puede producir una vinculacion
externa. La préctica cuando tiene éxito se une alateoria, en este sentido suele decirse
gue una buena practica porque nos permite alcanzar lameta; pero nunca se afirma que
es una buena practica porque lateoria nos explicalo que se tiene que hacer.

En segundo lugar, porque los estudios, como ya apuntamos, se centran en los fines
de vida deseables, en establecer en que fines de vida deben formarse los hombres, no
se centran en las metas pedagdgicas ni en las reglas de intervencion.

Y, en tercer lugar, porque la educacién se entiende como justificacion moral de
conductas singulares, con lo cual toda lafuerza del discurso se fundamenta en lajusti-
ficacion moral y en laexperienciaparticular de laforma de actuar que alcanz6 éxito; y
no en la explicacién cientifica de aconteci mientos pedagd6gicos intencionales. Lo que
suele generar posiciones contradictorias en las propuestas de actuacién, porgue mi
conocimiento acerca de laintervencion concreta puede ser anulado con la experiencia
personal de otro respecto de su regla de intervencion. Como nos dice € profesor JM.
Tourifian (1989) en esta corriente no existen pautas intersubjetivables que nos permi-
tan analizar las diferentes reglas de intervencion.

Por tanto, lafuncion pedagdgicaen esta mentalidad se consideracomo una funcién
meramente practica en un doble sentido. Es préactica en el sentido moral del término,
porque el modo deintervenir sejustificamoralmente. Y, es préctica, porque es precisa-
mente la misma précticalaque corrige su modo de intervenir, o dicho de otro modo, €l
profesional de la educacién bgjo este planteamiento solo puede discernir acerca de su
funcion através de su intuicion y su experiencia (Tourifign, 1987ay 1989; Véazquez
Gbémez, 1980y 1984; Garcia Carrasco 1983y 1984).

Pues bien, s el conocimiento a obtener en esta corriente es € estudio normativo de
los fines de vida deseables o las consecuencias que se derivarian de cada cosmovision
gue se postularacomo 'apriori', esta claro que lateoria de la educacion se identificara
con las Filosofias o Teorias Filosoficas de la educacion, que tendrian la siguiente es-
tructura disciplinar (Tourifian, 1989; cfr. Tourifian y Rodriguez, 1993):
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Filosofiacomo
cosmovision

'

Deducciones posibles de
lacosmovision parala
formacion del hombre

v

Disciplinade Teorias
filosoficas de la Educacion

Esto nos lleva a identificar, en esta corriente, la Teoria de la Educacion con las
Teorias Filostficas de la Educacion y, por consiguiente, la Teoria de la Educacion se
entenderia como la disciplina de las Teorias Filosoficas de la Educacion. Ejemplos de
esta forma de entender la Pedagogia General son las obras de D. Morando Pedagogia,
o lade prof. O. Fullat Filosoflas de la Educacion.

Pero debemos tener en cuenta, que lapropiaevolucion del conocimiento de la edu-
cacion nos dice que las Teorias Filosoficas de la Educaci6n constituyen una disciplina
especifica. Por tanto, considerar la Teoria de la Educacién como las Teorias Fil osofi-
cas de la Educacion seria un modo impreciso de hablar, sobre todo, si diferenciamos
las racionalidades de conocimiento (Hirts, 1974; Broudy, 1977; Toulmin, Rieke y Ja-
nik, 1979; Tourifiédn, 1987ay 1989).

Decir, finalmente, que la cuestién no et en la existencia de una disciplina de
Filosofias de la Educacion. La cuestion es que si por el hecho de existir una disciplina
de este tipo no pueda haber otra denominada Teoria de la Educacion. En la actualidad
el desarrollo del conocimiento de la educacién nos permite entender la existencia de
un campo de investigacion especifico que es competenciade las Teorias Filosoficas de
la Educacién y que se puede constituir en una disciplina académica diferenciada del
resto de las disciplinas educativas.

3.-LaTeoriadela Educacion como Teorialnterpretativa, Teoria Prac-
tica o Filosofia de la Educacion.

En este caso, vamos a identificar la Teoria de la Educacién en la mentalidad subal-
ternada, denominada también interdisciplinar, de los estudios cientificos de la educa-
cion o analitico técnica(Belth, 1971; Walton, 1971; Quintanilla, 1978, Tourifian, 1987a;
Garcia Aretio, 1989).
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En esta corriente la educacion es un objeto de estudio genuino, cuyo objetivo prin-
cipal esguiar laaccion. Ahorabien, laeducacion es simplemente un marco de referen-
cia que seresuelve utilizando las disciplinas generadoras, es decir, el conocimiento de
la educacion se resuelve desde cada una de sus dimensiones particulares (fenébmenos
simples que componen & fendmeno educativo), con el soporte dedisciplinas con una
estructura tedrico-conceptual consolidada.

Es el ambito de estudio de las Ciencias de la Educacion que se pueden definir como
el «conjunto de disciplinas que estudian las condiciones de existencia, de funciona-
miento y de evolucion de las situacionesy de los hechos educativos» (Mialaret, 1977,
p. 32), esto es asi, por la complejidad de los fendmenos y los hechos educativos que
solo se pueden resolver, en opinién de G. Mialaret (1977, pp. 78-81), recurriendo a
aquellas ciencias que analizan las diferentes condiciones y factores que inciden o que
constituyen ese hecho o fenémeno educativo.

El conocimiento de la educacién que se obtiene, en esta corriente, es subalternado
porque lavalidez de las reglas construidas para intervenir viene dada por lavalidez de
las vinculaciones establecidas en las disciplinas generadoras (Tourifian, 1987b). O di-
cho de otro modo, los términos educacionales no significan nada sustancialmente dis-
tinto a 10 que significan en las disciplinas generadoras que los utilizan (ya que cada
una explicalaparte del fendmeno educativo que le incumbe), es decir, no tienen signi-
ficacion intrinsecaal ambito educativo. Es precisamente en este sentido, en € que los
partidarios de esta mentalidad mantengan que no es posible una ciencia auténoma de
la educacion, ya que €l conocimiento de la educacion no es un conocimiento como €l
de las demas disciplinas cientificas, porque € conocimiento de la educacién es un tipo
de conocimiento que se obtiene de la utilizacién de los conocimientos de las discipli-
nas consolidadas, como pueden ser la Biologia, la Psicologia, la Sociologia, etc. (Pri-
ce, 1963; Durkheim, 1966; Hirst, 1966; Garcia Hoz, 1973y 1980; O'Connor, 1971;
Silberman, 1971).

En esta mentalidad el tipo de conocimiento que hay que obtener para saber educa-
cion es un conocimiento de los medios para fines dados o elaborados praxicamente
desde € sistema (social y moralmente sancionados como buenos aqui y ahora parala
educacion). De esto podemos deducir, por tanto, dos posturas diferentes dentro de esta
mentalidad. Ambas coinciden en que el conocimiento de la educacion tiene como ob-
jetivo principal la prescripcion de reglas de intervencién. Se diferencian en que mien-
tras unos defienden que los fines son dirigidos o propuestos por la sociedad y, por
tanto, € conocimiento de la educacion debe centrarse en elaborar los medios o aplica-
ciones técnicas que nos permitan alcanzar esos fines (O'Connor, 1971y 1973; Touri-
fian, 1987a). Otros defienden que los fines pueden ser elaborados préxicamente desde
e sistemaeducaciony, por tanto, el conocimiento de la educacién debe centrarse en la
elaboracién de teorias practicas, entendidas como construcciones racionales de accion
gue combinan las metas o0 expectativas mora y socialmente sancionadas como metas
educativas (elaboradas praxicamente como buenas aqui y ahora para €l educando) y
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los medios adecuados para alcanzar esas metas, validados por |as teorias interpretati-
vas (Hirst, 1966, 1967 Y 1974; Tourifidn 1987a).

En esta concepcion, a contrario que en la corriente anterior, la conexién entre la
teoria y la précticano es externa. Las teorias explican e interpretan las vinculaciones
gue se dan entre condicionesy efectos que afectan aun acontecimiento educativo, y la
practica se concibe como la puesta en accion de una determinada secuencia de inter-
vencién. Ademés, en esta corriente, como implicitamente se puede deducir de lo di-
cho, entre lateoria y la practica se encuentralatecnologia, entendida como € proceso
de prescripcion de reglas de intervencion para alcanzar metas.

En este sentido, la précticaya no es independiente de lateoria en € orden dejusti-
ficacion de laaccion. Porgue lateoria tiene como funcion explicar el modo de interve-
nir, estableciendo las vinculaciones entre condiciones y efectos que constituyen una
intervencion, una vez aceptado que el marco tedrico interpretativo se adecla ala meta
educativa dada o elaborada praxicamente. Pero, en esta corriente, lapracticano rige a
lateoria, en dicho contexto dejustificacion de laaccidn, porque lateoria interpretativa
se valida en su propio ambito (no en € de la educacion), que es el ambito de realidad
de la disciplina generadora de la cual proviene.

De esto se puede deducir que en esta corriente la pedagogia es mas un conocimien-
to tecnolégico que valida su tecnologia subalternada por medio de las teorias de las
disciplinas generadoras, es decir, porque los términos educacionales no tienen, como
apuntamos, significacién intrinseca, porque lo que estd validado en las disciplinas ge-
neradoras queda validado para la educacion (Tourifian, 1987a; Garcia Carrasco, 1988).

En este sentido, la funcién pedagdgica se considera como una tarea susceptible de
conocimiento cientifico. Es una funcién especializada que tiene como objetivo elabo-
rar reglas de intervencién educativa, validada por medio de las vinculaciones que las
diferentes teorias interpretativas de las disciplinas generadoras establecen entre las
condiciones y efectos que afectan a un acontecimiento educativo. En este caso, la
intervencion ya no se resuelve con la intuicion y la experiencia, sino que se resuelve
utilizando los principios de las disciplinas generadoras.

Teniendo en cuenta, por una parte, que €l conocimiento de la educacion de esta
corriente es un conocimiento de medios para fines dados o elaborados praxicamente
desde € sistema educacién y, por otra, las distintas formas de conocimiento que se
pueden aplicar manteniendo esta concepcion de la educacién, entendemos que la Teo-
ria de la Educacion, como parte del conocimiento de la educacién, puede identificarse
de tres formas distintas.

3.1.- LaTeoria dela Educacion como Filosofia de la Educacion.
La Filosofia de la Educacion no debemos confundirla con la disciplina de Teorias

Filostficas de la Educacion de la corriente marginal. El estudio filoséfico no es un
estudio normativo de los fines (cosmovisién), sino que ahora, manteniendo la concep-
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cion de esta corriente, la educacion es un marco de referencia que se resuelve en térmi-
nos de la disciplina generadora, en este caso, la Filosofia como disciplinaldgica, ana-
litica, criticao metafisica, que interpreta la educacién, respectivamente, como un pro-
blema I8gico, linglistico, critico o metafisico (Nordembo, 1979, Suchodolski, 1979;
Ibafiez Martin, 1982; Quintana, 1982). Por tanto, la Teoria de la-Educacién seria un
tratado especial de filosofia, No se especializa la tarea, 10 que se especializa es la
disciplina. Su estructura disciplinar es la siguiente (Tourifian, 1989, p. 12):

Filosofiacomo disciplinaldgica,
critica, metafisica, analitica.

Educacién como marco de referencia,
0 areade interés ainterpretar.

\

Disciplinade Filosofia
de la Educacioén.

Al identificarla como Filosofia de la Educacién, entendemos que o bien la Teoria
de la Educaci 6n desaparece o, de no desaparecer, tendria que ser entendida como «Pe-
dagogia Fundamental ».

3.2.- La Teoria de la Educacion como Teoria Interpretativa.

Lateoriade la educacién se identifica, en este caso, con las teorias que se elaboran
sobre la educacion desde las distintas disciplinas generadoras, desde las disciplinas
cientificas que estudian los fenébmenos simples en los que se puededescomponer €l
fendmeno educativo. Al igual que en el caso anterior en el que lateoriade la educacion
era un tratado especial de Filosofia, |as teorias interpretativas son tratados especiales
de las distintas disciplinas generadoras (la Sociologia, la Psicologia, la Economia, la
Antropologia, laBiologia, laHistoria, etc.). Todas estas disciplinas generadoras tienen
una estructuratedrico-conceptual consolidada bajo la racionalidad cientifico-tecnol 6-
gicay explican laactividad educativaapartir de los términosy conceptos que desarro-
[lan para conocer su propio ambito de realidad. Por tanto, existiran tantas teorias inter-
pretativas como disciplinas generadoras estudien el ambito de realidad educacién. Su
estructuradisciplinar es la siguiente (Tourifian, 1989, p. 13; cfr. Tourifidny Rodriguez,
1993)
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Conocimiento dela educacion comomarco deinterpretacion dela Teoria dela Educacion comodisciplina

Forma de conocimiento
cientifico-tecnol 6gico

Ambitos de realidad con significacion
intrinseca en sus términos:

[ T I ] T I

Sociolégico Psicolégico Econémico Bioldgico Histérico etc.

Disciplinas Generadoras

[ I I I il
Sociologia Psicologia Economia Biologia Historia Otras
Educacion como marco de referenciaa
resolver en términos de las disciplinas generadoras
TEORIAS INTERPRETATIVAS
o Investigaciones Aplicadas
| | | | | |
Sociologiade Psicologia de Economiade Biologiade Historiade Otras
la Educacién la Educacion la Educacion la Educacién la Educacién

Identificar la Teoria de la Educacion, con las teorias interpretativas es anular €l
sentido y en cierta medida la existencia de una disciplina académica de Teoria de la
Educacion, fundamentalmente, porque solo cabrian dos alternativas (Tourifian, 1989):

1) Ladisciplina de Teoria de la Educacién no tendria sentido al carecer de conteni-
do, porque cada teoria interpretativa elaboraria su disciplina de la educacién, siendo
esta la encargada de impartir su correspondiente conocimiento tedrico.

2) La Teoria de la Educacion se podria reducir, en todo caso, a ser un compendio
resumido de los diferentes conocimientos de las distintas teorias interpretativas. Seria,
sin mas, una introduccion a los conocimientos de las teorias interpretativas, que se
darian de forma mas ampliaday profunda en cada una de dichas disciplinas. Se redu-
ciria auna asignatura de introduccién a las ciencias de la educacién, porque careceria
de un campo de investigacién especifico, ya que, precisamente, ese campo seria com-
petencia de los especialistas en las disciplinas generadoras.
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En este caso, entendemos que cada Teoria Interpretativa puede ser considerada
como una disciplina diferente, donde cada una analiza el hecho educativo desde la
disciplinacientificade laque procede. Serian, por tanto, €l conjunto de disciplinas que
podemos englobar con el nombre de Ciencias de la Educacion, pero cada una con una
estructura disciplinar propia.

3.3.- La Teoria de la Educacién como Teoria Préctica.

Entendemos las teorias practicas como construcciones racionales que dirigen la
accién, combinando las metas o expectativas social 0 moralmente sancionadas, como
metas educativas aqui y ahora para e educando, con los medios validados por las
teorias interpretativas. Debemos decir que este tipo de construcciones no son exclusi-
vas del ambito de la educacién, sino que se dan en todos aguellos ambitos sobre los
gue existan expectativas sociales. En este sentido, al haber expectativas sobre la edu-
cacion este serd siempre un campo abonado para €l desarrollo de estetipo de construc-
ciones. Laestructurade lasteorias practicas seriala siguiente (Tourifian, 1987ay 1989;
cfr. Tourifidn y Rodriguez, 1993):

M etas educativas

elaboradas praxicamente

[ |

Teorfas interpretativas

Elaboracién de reglas de intervencién

paralograr la metacon las vinculaciones

establecidas en las Teorias interpretativas

\

TEORIAS PRACTICAS

| 1 | 1
PSICOLOGIA SOCIOLOGIA BIOLOGIA
PEDAGOGICA PEDAGOGICA PEDAGOGICA OTRAS

El problema que presenta € identificar la teoria de la educacién con las teorias
précticas, es que estas no son disciplinas académicas, porque son formas de dirigir la
accion (Hirst 1966; Quintana, 1977; Quintanilla, 1978; Moore, 1980; Garcia Carrasco,
1983y 1984; Tourifidn, 1987a). Desde esta perspectiva se entiende que las disciplinas
académicas que construyamos en el campo de la educacion tienen estructura de teoria
préctica, por tanto, desde € punto de vista de la educacién, como ambito de realidad
con significacion intrinseca, es imposible el demarcar su campo disciplinar, puesto

44. Tendencias Pedagogicas 11, 2006



gue quien 10 determina en cada caso son las teorias interpretativas que sirven de base
para la construccion de dichas teorias préacticas.

Al identificar el conocimiento de laeducacion con las Teorias Préacticas la Teoria de
la Educacion se entiende como una teoria préactica, también denominada Pedagogia
Sistematica, ejemplos de esta forma de entender |a PedagogiaGeneral son las obras de
R. Hubert Tratado de Pedagogia General, de J. Gottler Pedagogia Sistemética, R.
Nassif Pedagogia General, etc.(Gottler, 1965; Garcia Hoz, 1973; Hubert, 1970; Nas-
sif, 1975; Henz, 1976).

Del estudio de la corriente subalternada tenemos que concluir, si no se confunden
las disciplinas académicos sustantivas de |a educacin con las investigaciones tedricas
del campo de la educacion, que tanto la Filosofia de la Educacién como las Teorias
Interpretativas de la educacién son investigaciones tedricas de la educacion, que se
elaboran a partir de las disciplinas generadorasy, por tanto, generan su propio campo
disciplinar. y las teorias précticas tienen demarcado su campo y, por consiguiente, su
denominacién, cuando se entienden como disciplinas, en funcion de la disciplina ge-
neradora que interpreta el ambito de realidad educacion.

Afiadir finalmente, que la Teoria de la Educacién como teoria practicaha tenido y
sigue teniendo gran vigencia, pero la cuestion es saber si este es e Unico modo de
hacer Pedagogia.

4.- La Teoria de la Educacion como Disciplina Académica Sustantiva.

El origen de esta corriente se puede encontrar en |as posiciones, que sobre la educa-
cion, mantuvieron Herbart (1914), Dilthey (1965) y Nohl (1968) a tratar de elaborar
un conocimiento donde los términos educacional es tuvieran significacion intrinseca a
ambito de realidad educacion. Donde los fenémenos educativos, aunque se puedan
descomponer en fendbmenos mas simples, tiene unas caracteristicas propias que son
diferentes ala simple suma de los fenémenos que 10 pueden componer. En esta menta-
lidad, por tanto, la educacién ya no es un marco de referencia a resolver en los térmi-
nos de las disciplinas generadoras, sino que es un ambito de realidad con significacion
intrinseca en sus términos.

Por consiguiente, la Pedagogia se entiende en esta mentalidad como una disciplina
cientifica autbnoma porque se construye en funcion de su propio objeto de estudio (la
educaci6n) utilizando la forma de conocimiento cientifico-tecnoldgica, al igual que las
demas disciplinas cientifico autbnomas mas consolidadas como pueden ser la Fisica,
la Biologia, la Psicologia, la Sociologia, etc. Es decir, la Pedagogia como disciplina
cientifica utiliza la racionalidad cientifico-tecnolégica en € dambito de la educacion,
entendida como realidad con significacion intrinseca en sus términos (Bunge, 1981;
Tourifian, 1989; GarciaAretio, 1989). Elaborando, por tanto, teorias sustantivas de la
educacion y tecnologias especificas de la educacion.
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Debemos tener presente que esta autonomia es funciona y, ademds, no es
incompatible con la defensa del principio de dependencia disciplinar o relacion
interdisciplinar. Es funcional porque puede desarrollar su campo de conocimiento
como resultado de las regulaciones internas del propio campo de conocimientos y
no como resultado de las imposiciones o sugerencias que se le-hagan desde otros
campos gue tengan una estructura tedrica consolidada, es decir, que € marco tedrico
queda exclusivamente delimitado por los conceptos, hipétesis y metodologias del
propio campo y no por las teorias de los otros campos (Tourifian, 1989). Pero esto
no impide, a igua que las demés disciplinas cientificas, que pueda utilizar para
desarrollar su conocimiento teorias de otras disciplinas. O sea, la Pedagogia como
disciplina cientifica auténoma, puede utilizar, por eemplo, a la Psicologia, que
también es una disciplina cientifico auténoma. Esta claro que si falsea el conocimiento
psicoldgico que utiliza, las conclusiones pedagdgicas a las que llegue seran erréneas,
pero s no lo falsea, lavalidez de las conclusiones no viene dado, como en la corriente
subalternada, por la validez psicolégica del conocimiento utilizado, porque la
Pedagogia tiene sus propias reglas de validez que tienen significacion intrinseca a
ambito, sino que dicha validez vendra dada por las propias pruebas de validez de la
Pedagogia. Esto no quiere decir otra cosa, que |0 que esté probado en una disciplina
auténoma no queda autométicamente probado en otra disciplina autbnoma que utilice
ese conocimiento de la primera.

La Pedagogia al igual que las demés disciplinas cientificas, utiliza la forma de
conocimiento cientifico-tecnolégico, que epistemol 6gicamente tiene tres niveles de
andisis: El tedrico, €l tecnolégico y el practico. Es decir, se compone de teorias sus-
tantivas de la educacion que establecen vinculaciones entre condiciones y efectos que
afectan a un acontecimiento educativo, por medio de términos, enunciados y concep-
tos con significacion intrinseca a dambito educativo. De tecnologias especificas de la
educacion, que construyen reglas de intervencion para alcanzar objetivos intrinsecos o
metas educativas apartir de las vinculaciones establecidas en lasteorias sustantivas de
laeducacion. y deintervencion pedagdgica, como el gjuste de laregla de intervencién
al caso concreto, o lo que es lo mismo, la puesta en practica de lo que-se establece en
lateorias sustantivayen latecnologia especifica (Castillgjo, 1985; Castillgjo y Colom,
1987; Tourifian, 1987ay b).

Por tanto, cuando hablamos de disciplina cientifico auténoma, la conexién teoria
practica no es externa. Porque las teorias explican y establece, como apuntamos, las
vinculaciones entre condiciones y efectos que afectan aun acontecimiento, lapréctica
serd la puesta en accién de una determinada secuencia de intervencién, y entre ambos
seinstala latecnologia, entendida, como €l proceso de prescripcion de reglas de inter-
vencion (Tourifian, 2000).

En este sentido, |a teoria sustantiva, en €l contexto de justificacion de la accién,
rige alapréctica, porque lateoria tiene como funcion explicar el modo de intervenir, a
establecer las vinculaciones gque existen entre las condiciones y los efectos que se
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asocian a una intervencion. Pero, al mismo tiempo, lapractica, en el contexto dejusti-
ficacion de e la accion, rige alateoria, porque son los fendmenos que acontecen en
cada intervencion los que sirven de elemento de contraste para comprobar si lateoria
da cuenta gjustada de los acontecimientos ocurridos (Tourifian, 1999).

En esta mentalidad, por tanto, lafuncién pedagdgica se entiende como lapuestaen
accion de las investigaciones realizadas por la Pedagogia como ciencia, es decir, €
gjercicio de tareas cuya realizacion requiere competencias que se adquieren por medio
del conocimiento cientifico autbnomo de la educacion. En este caso, la funcion peda
gogica es especializada 'y especifica, y a diferencia de la anterior corriente en la que
utilizaba los principios de | as disciplinas generadoras, en esta mentalidad es generado-
ra de principios.

Después de los expuesto y teniendo en cuenta lo que acontece con otras disciplinas
cientifico auténomas, la Pedagogia, al igua que €elas, se puede subdividir en diferen-
tes disciplinas académico sustantivas. Es decir, disciplina que se identifican epistemo-
|6gicamente, por utilizar laforma de conocimiento (cientifico-tecnol 6gico) que utiliza
la disciplina cientifico auténoma de la cual proceden (Pedagogia) y, antol 6gicamente,
por la parcela o sector del conocimiento de esa disciplina cientifico autonoma (peda
gbgico) que le incumbe. De entre las disciplinas académico sustantivas de la Pedago-
gia se pueden destacar: |a Pedagogia Social, 1a Organizacion Escolar, la Didactica, la
Orientaciony el Diagnostico, la Teoria de laeducaci én (Pedagogia General), etc. (Véz-
quez, 1984; Castillgjo, 1985; Tourifian, 1989).

Todas estas disciplinas académico sustantivas, en tanto que subdisciplinas de la
Pedagogia, que utilizan su misma forma de conocimiento, elaboran teorias sustantivas
y tecnologias especificas del sector o parcelade la educacion que estudian. Por tanto,
la estructura de las disciplinas académico sustantivas seria, a igua que la de la Peda-
gogia como disciplina cientifico autbnoma, la que aparece reflejada en el cuadro de la
pagina siguiente (Tourifién, 1989 p. 18; cfr.Tourifién y Rodriguez, 1993).

Esta claro que este cuadro nos puede servir, también, para identificar ala Pedago-
gia como disciplina cientifico autbnoma de la educacion, como ciencia de la educa-
cion, si en vez de hablar de teorias sustantivasy tecnologias especificas de lainterven-
cion pedagdgica general, como parcela o sector de la educacion que le incumbe a la
Pedagogia General, hablamos de teorias sustantivas y tecnologias especificas del am-
bito de realidad educacion. O dicho en otras palabras, que toda disciplina académico
sustantiva de la Pedagogia presentaria esta estructura, modificando solamente el ambi-
to, parcela o sector de la educacién que estudia.

En este sentido, siguiendo al prof. J.M. Tourifian (1989) entendemos, por tanto, que
ala Pedagogia General o Teoria de la Educacion le corresponde desarrollar el conoci-
miento cientifico-tecnol égico del sector 0 parcela de la educacion que se corresponde
con laintervencion pedagégicagenera. Porque, en primer lugar, |a Pedagogia General
es una disciplina académica sustantiva de la Pedagogiay, por tanto, debe desarrollar
teorias y tecnologias de una parcela de la educacion.
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Y, en segundo lugar, porque €l término general expresa ese aspecto o parcela del
conocimiento pedagdgico que la diferencia de las otras disciplinas académico sustan-
tivas de la Pedagogia. Esta parcelano es otra que laintervencion pedagdgicagenera y
las dimensiones generales de intervencién. Es decir, la Pedagogia General o Teoriade
la Educacion «se ocupa de los problemas de explicacién, interpretacion y transforma-
cion de laintervencion pedagogica general, o 10 que es 10 mismo, que se ocupa de la
teoria y de la tecnologia de la intervencién pedagégica general». Esto no nos debe
llevar aconfundir la Teoria de la Educacion como disci plina académica sustantiva que
se compone de los tres niveles de andlisis que acabamos de describir, de lateoria de la
educacion como construccion cientifica, ya que en este caso estamos hablando de un
nivel de andlisis de la Pedagogia como ciencia (Tourifian, 1989, p. 22).

Forma de conocimiento
cientifico-tecnolégico

Educacién como ambito de
realidad con significacion
intrinseca en sus términos

PEDAGOGIA COMO
CIENCIA DELA EDUCACION

DICIPLINA ACADEMICO SUSTANTIVA
DE PEDAGOGIA GENERAL

Teorias sustantivas de laintervenci 6n pedagoégica

general: Legitiman cambios de estado, orientan la accién, X L L.
estableciendo vinculaciones entre condicionesy efectos de Investigacion basica.
un acontecimiento educativo en el ambito de laintervencioén

pedagdgicageneral.

Tecnologias especificas de laintervencion pedagdgica ]

general: Elaboran reglas de intervencion para alcanzar

objetivos intrinsecos o metas pedagdgicas, en el &ambito de la Investigacion tecnol 6gica
intervenci6on pedagoégicageneral, con las vinculaciones

establecidas en las teorias sustantivas

Intervencion pedagdgicageneral: Ajuste de lasecuencia ]

de intervencioén al caso concreto, o puestaen accion de lo Investigacion activa
establecido en lateoriay tecnologiade laintervencion

pedagogicageneral.
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En definitiva, entendemos que la Unica forma de entender la Teoria de la Educacion
0 Pedagogia General es como Disciplina Académica Sustantiva de la Pedagogia, es
decir, como parte de la Pedagogia como ciencia propia del &mbito de realidad Educa
cion. Las otras formas de entender la Teoria de la Educacion pueden constituir en
disciplinas con identidad propia, bien como Filosofias de la Educacion (Antropologias
de laEducacion); bien como Pedagogia Fundamental (Filosofiade la Educacion), bien
como Teorias Interpretativas (Ciencias de la Educacion) o bien como Teorias Précticas
(Pedagogia Sistemética).

5.- A modo de conclusion.

Parece evidente que €l conocimiento de la educacion que se necesita, reclama una
respuesta amplia que no puede restringirse al conocimiento de la educacion que pro-
porciones una de las corrientes. En este sentido, segun €l tipo de problemas que este-
mos planteando, necesitaremos conocimiento auténomo, subalternado o marginal. A
veces necesitaremos ciencia de la educacién (para reglas y normas derivadas del pro-
€es0), otras veces necesitaremos estudios cientificos de la educacion, teorias practicas
y teorias interpretativas (reglas para fines dados y orientaciones de la accién hacia
determinados efectos que justifica la teoria interpretativa), y en otras, necesitaremos
estudios filosoficos de la educacion, cuando queramos hacer fenomenologia de un fin
en si, estudiar la légica interna del fin dentro del sistema conceptual de Educacion o
conocer las consecuencias que se derivan para la educacién de una determinada con-
cepcion de vida.

El conocimiento de la educacion procede de muy diversas formas de conocimiento
(Tourifian, 1987a, 1987b 'y 1989) y genera muy diversas disciplinas. Hay, por tanto,
disciplinas derivadas de la Filosofia, hay disciplinas derivadas de las teorias interpre-
tativas, hay disciplinas derivadas de las teorias préacticasy hay disciplinas derivadas de
las teorias sustantivas. La estructura conceptual del conocimiento de la educacién en
cada una de ellas es distinta como hemos visto alo largo del trabajo.

El conocimiento de la Educacién como supuesto de interpretacion delaTeoriadela
Educacion nos permite hablar con propiedad de tres acepciones distintas de la palabra
teoria

Investigaciones tedricas acerca de la educacion, que son las investigaciones
tedricas propias de los estudios de la educacion en las mentalidades margina y
subalternada (Filosofias de la Educacion, Filosofia de la Educacién y Teorias
Interpretativas).

Investigaciones tedricas de la educacion, que se corresponde con las teorias sustan-
tivas de la Pedagogia como Ciencia es, por tanto, cuando entendemos la teoria de la
educacion como construccion cientifica, como un nivel de andlisis de la Pedagogia. Es
decir, son las construcciones tedricas que realizan las diversas disciplinas académicas
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sustantivas de la Pedagogia, entre las que se encuentra, como vimos, la Teoria de la
Educacion o Pedagdgica General.

Investigaciones de Teoria de la Educacidn como disciplina académica sustantiva de
la Pedagogia, en este caso, nos estamos refiriendo a las construcciones tedricas de la
Teoria de la Educacién, con € desarrollo y validacion de modelos de explicacion,
interpretacion y transformacion de laintervencion pedagégica general y con laaplica
cion de esos modelos a los problemas especificos de la disciplina. En otras palabras,
con las teorias sustantivas de la intervencion pedagégica general.
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Dar sentido a las razones educativas
desde e fendmeno intercultural

Maria-JesUs Viton de Antonio
Universidad Auténoma de Madrid

RESUMEN.

La accidn educativa como accién comunicativay transformadora, tiene, en rela
cion aladiversidad cultural, una condicion necesaria para educar €l sentido del dido-
go intercultural. Algo que precisatransformar actores en sujetos. Transformacién que
tiene suficientes razones pedagogicas para hacer de laigualdad y lainclusion, un ver-
dadero sentido de la calidad educativa.

PALABRAS CLAVE: Accion educativay diversidad cultural. Educaciony sentido
del dialogo intercultural. Inclusion, transformacion,y calidad educativa.

ABSTRACT.

In terms of cultural diversity, educational action understood as communicative and
transformational action must fulfil one condition for it to instil the sense of intercultu-
ral dialogue. This condition involves tuming actors into subjects, and this transforma-
tion is based on sufficiently strong pedagogical grounds to be able to regard equality
and inclusion as true marks of educational quality.

KEY WORDS. Educational action and cultural diversity. Education and sense of
intercultural dialogue. Inclusion, transformation and marks of educational quality
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Introduccion

Hacer de la accién educativa una accién de transformacion que haga de larelacion
entre culturas, la construccion de una praxis emancipadora, nos exige situamos de
manera critica frente a las tendencias homogeneizantes, y generar espacios donde se
viva la construccion de igualdad en el respeto alas diferencias.

En laexigencia de este quehacer, la propuesta de la educacion intercultural viene a
significar un nuevo paradigma, que nos permite generar la construccion de conoci-
miento critico con las desigualdades, y un accionar propositivo con € tratamiento alas
diferencias.

Este paradigma, que privilegialo relacional entre las culturas, es e que mejor nos
permite pensar y accionar en los espacios educativos, construyendo sujetos, que en la
medida en que afianzan sus identidades, se comprometen en la construccion dereali-
dades incluyentes.

Mirar larealidad educativa desde esta perspectiva, nos permite orientar el enfoque
incluyente que da sentido ala accion educativay a las razones educativas que hacen,
de la practica intercultural, un ge central en la formacién del sujeto. Es asi, como la
formacién de una identidad en el dialogo incluyente, da razén y sentido al quehacer
educativo. Quehacer que ha de situarse ante los desafios planteados en este cambio de
época, donde uno de los elementos mas significativos es la configuraci 6n multicultu-
ra y lavisualizacién de la construccién de sociedades pluriculturales. Modelo de plu-
ralidad que exige hacer del didlogo intercultural, no s6lo una mediacion sino una con-
dicion para su desarrollo. Es asi, como actividades gjercicios, dindmicas, aplicacién de
algunas acciones de intervencion, desde las que muchos plantean la accion intercultu-
ral, se queda corta. Creo que €l didogo intercultural nos obliga a pensarlo desde su
sentido educativo mas profundo.

Desde esta perspectiva, lareflexion educativadesde lainterculturalidad quiere con-
tribuir a profundizar en tres puntos:

1.- Ladimensién intercultural que da sentido a hecho educativo:
2.- Larelaciones entre culturas que enriguecen las razones educativas
3.- Laconstruccion del sujeto intercultural y pedagogia incluyente

Tres puntos que responden atres lineas, que pienso estan demarcando nuestro con-
texto actual. Una, la que esta definidapor latension y contradiccion entre Globalidad-
singuralidad; otra, la que marca la emergenciay articulacion de nuevos sujetos y teji-
dos culturales; y una tercera, la que conlleva el desafio de la construccion y transfor-
macion de las estructuras pluriculturales

En este marco, educar desde la diversidad cultural y para construir la igualdad,
exige pensamos como sujetos que transforman realidades. Dicha transformacion, pasa
por la produccién de un conocimiento que se construye en el didlogo; didogo que
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Ilena de sentido las proclamas (Educacion para Todos, Educacion Global, Escuela In-
clusiva...), y las demandas (de comunidades educativas locales, "escuelas- guetto”
curriculos afirmativos, etc.. ). Teniendo en cuenta las tendencias de cambio en el esce-
nario mundial (Tedesco, 1995), los cambios educativos se han de llenar de contenido
(no sblo de forma, ni formalismos), repensando los enfoques,. los tratamientos, los
modelos que hacen de la diferencia y la diversidad, no sélo un bien estético o ético
(Torralba, 2000) sino un bien de sentido. Un bien que da claves para construir las
transformaciones necesarias para que 10 distinto (étnico-cultural, genérico y de clase)
no justifique las desigualdades; y laigualdad no justifique que todos hagamos 10 mis-
mo de la misma manera, sino que 10 diverso y distinto esté embriagado de 10 que da
sentido a 10 vital (Morin, 2001) y por tanto nos da sentido a nuestra vida.

Desde esta perspectiva, la educacion para la vida, desde la vida para generar més
vida, puede encontrar, en el paradigma de la diversidad cultural, razones y relaciones
sustantivas para gjercer y reflexionar el quehacer pedagdgico.

1.- Ladimension intercultural que da sentido al hecho educativo

Es la etapa de nueva época, como se da en llamar alos cambios que vivenciamos,
la que delata su profundidad y su complejarepercusion en los distintos ambitos de 10
individual, social y del hecho educativo. En momentos asi aparece la incertidumbre,
ansiedad mezclada con la confusion y dispersion de paradigmas y valores' que daban
sentido a la existencia. Individuos e ingtituciones entran en una fase de repensar, de
reacomodo alas nuevas situaciones, que con carécter acelerado dan el perfil del nuevo
escenario de nuestra cotidianeidad. Sentimos parar, pensar, hacer silencio para tomar
las dimensiones, lasrepercusiones, ... y parece que nos faltan elementos para apropiar
las implicaciones y para intervenir en consecuencia.

Surge €l debate. En € hecho educativo, emergen nuevos colectivos y nuevas de-
mandas. Colectivos, que piden participar con dignidad, sujetos que demandan "cons-
truir un mundo donde quepamos todos' no sdlo desde su condicion individua y ads-
cripcién ciudadana, sino también desde la mediacién socio-cultural con su universo
simbdlico, valores, modelos organizativos y expresiones propias. El reclamo implica
ampliar, movilizar mentes, escenarios. Se atisbay se va formulando un nuevo modelo
relacional, que exige crear nuevas estructuras. En la novedad esta € reto de poder
articular & hecho multicultural y generar pluralidad atravesada por principios equitati-
vos. Principios que garanticen la participacion en igualdad como derecho para vivir
las diferencias, y hacer con ellas riqueza y enriquecimiento colectivo y personal.

La envergadura de estas transformaciones atafie a la condicion relacional que nos
identifica como humanos. Nos replantea como vivimos nuestra condicion de seres
abiertos y necesitados de construirse y construir proyectos de vida con los otros.
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En esta transformacion, educar para la vida, es educar para saber dialogar con la
diversidad que la constituye. En lamedida que 10 diverso es 10 que generavida, €l otro
y 10 otro diferente exige de una educacion para su profunda comprension y autentico
respeto.

El carécter de profundidad y autenticidad, impregna un proceso educativo, ante 10
gue cabe preguntarse:

¢Qué mediaciones educativas facilitan la construccion de la persona protagonista
de si mismay en relacion interdependiente con un mundo en transformacién? ¢Cémo
generar las acciones pedagdgicas significativas en € universo cultural del grupo al que
se pertenece, 0 con quién se identifica? ¢/Desde donde concretar el didogo vinculante
entre quién soy, quiénes somos y como hacer de 10 identitario una realidad ampliada?

Son estas cuestiones las que van tomando cada dia méas apremioy exigenciade ser
respondidas y tratadas como comprension de 10 humano, desde la diversidad que 10
constituye, dando tratamiento alas exigencias educativas, socialesy politicas que com-
porta.

Son estos y otros interrogantes los que obligan a tomar distancia de los codigos
univocos y monoculturales que desenfocan la entidad de 10 vital y aprender que, situa-
ciones como € etnocentrismo, racismo, fundamentalismo, se muestran como distor-
siones profundas de lavida. Son los proyectos de dominacién, de imposicidn de mode-
los, de autoconciencias de superioridad (de uno mismo y/o de su colectivo humano)
los que han generado, generan, las mayores contradicciones frente a las aspiraciones
profundamente humanas de ser con otros en bienestar compartiendo habilidades y
potencialidades (Carbonell, 2001). Estas realidades han de ser las que dan sentido a
una propuesta educativa intercultural.

Para profundizar en esta propuesta, desde e sentido de 10 educativo, pongo en
didlogo larealidad de dependenciade 10 humanoy €l logro de autonomia-central en el
aprendizaje-, con lasituacion actual de interdependenciacreciente. Este punto de vista
me permite centrar el debate en € aprendizaje de una autonomiainterdependientey de
la construcciodn de un sentido de pertenenciaampliado (Sadin, 98). Como primer paso
en lareflexion, recordamos tres relaciones basicas entre e yo, € viviry e estar bien
en el marco de los otros, el conviviry € bienestar:

a.- Yoy los Otros establece una relacion primordial en labase de 10 humano. Como
nos recuerda Buber, "EIl otro me constituye, sin un tl no hay un yo". De esta manera
dialécticala configuracion del yo participay cooperaen laconcienciade "los otros'.

Cada contexto cultural da referencias basicas para entrelazarse con los otros. Esta
naturalezarelacional esta en labase de la configuracion personal y socia y sélo en la
medida que la interaccion se da en una estructura de mayor equidad y comunicacion
interdependiente, se afiaden cotas de humanizacién creciente a dicha relacion.

Como dice un principio africano o "ubuntu" "yo soy un ser humano porque tlu eres
un ser humano". La afirmacién demanda una complementariedad y simetria entre los
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seres humanos. El yo no puede construirse, sino en la medida que conoce, respeta,
valora, converge y se deja enlazar con los "otros'. El yo se va desarrollando y afir-
mando en la experiencia cotidiana que sevive a interior de contextos. La experiencia
va pudiendo ser clasificada, catalogaday organizada en los actos de conciencia, en la
medida que se encuentra larealidad de otras conciencias.

Esta atribucion no se refiere solo a la dependencia primera con la que nacemoas,
sino que se refiere a la nocion de ignorancia que nos habita y desde la cua toma
significado el aprender durante toda la vida.

b.- Vivir y convivir. S vivir significa tener un proyecto de vida, y aprender avivir
conlleva a expresarlo y concretarlo en las relaciones del yo con lo otro y lo distinto,
esto no podra estar educado, si no se formula y vive en clave de tener un proyecto
compartido; esto es, hacer del aprendiendo avivir, un aprender a conviviry del apren-
diendo a convivir un aprender avivir.

Estarelacion de aprendizaje haido tomando relieve en las Ultimas décadas. Tanto s
analizamos las oleadas que han marcado las tendencias educativas de los Ultimos afios
(Segura, 2005) como si nos detenemos en & angulo novedoso que recoge €l Informe
Delors, como directrices de UNESCO en los noventa, caemos en la cuenta que €l
aprender a convivir, marca lo diferente y concentra en gran medida una parte impor-
tante del debate educativo. Debate que logramos profundizar desde el planteamiento
del desarrollo de competencias como centro del aprendizaje. En este sentido, es muy
significativo, que cuando autores como Dupuy, Perrenoud, Goody, Trier y Ruste,
(Rychen, Salganik, 2004) dan pensamiento a este constructo de competencia siempre
nos encontramos la dimensién del trato con la diversidad. Dimension que se concreta
en diferentes clasificaciones, enfoques, modelos y tipos, sobre los que se esta propo-
niendo la orientacion de los procesos de aprendizaje.

Considero, que en gran medida, este énfasis obedece a la tendencia multicultural
gue configura las comunidades. A diferentes escalas y con distintos alcances, se cons-
tituye un espacio educativo novedoso, donde los aprendizajes no pueden pensarse solo
desde lo cultural que ha configurado un territorio, sino desde la multiciplicidad de
referencias culturales que empiezan a configurar las comunidades actualmente. Sien-
do que la pertenencia a una comunidad se conjuga con distintas referencias culturales,
e bienestar comun implica un estar bien gjustada larelacién unidad- diversidad.

c.- Estar bien y bienestar. Lograr que la diversidad pueda estar bien expresada,
desarrolladay potenciada implica tener desarrolladas, potenciadas y expresadas unas
condiciones de vida generadoras de un bienestar humano primordial. En lamedida que
tenemos en cuenta las necesidades de los otros y somos constructores de bienestar,
logramos transformar una existenciaen plural en la que cabe estar bien con lo diverso.
En lamedida que lo plura no viene dictado, sino que exige su creacién, educar implica
no solo promover actores sino desarrollar sujetos.
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Para esta perspectiva ¢como visualizar el didogo intercultural, afin de contribuir a
construir sujetos, generadores de relaciones mas plurales y de mayor calidad? Este
didlogo, como ya ha sido enunciado por numerosos autores, implica conceptualizarlo
como:

2 proceso dinamico

3 intercambio

4 reconocimiento mutuo en accion

5 interaccion sistematica, abiertay promotorade una convivenciasocial arménica.

6 conjunto de elementos, que iran madurando en el proceso (conocimiento mu-

tuo, debate y didogo, escucha y aprendizaje, comunicacion...) en los distintos
campos de lavida social y politica.

Para favorecer:

7 alcanzar una meta, que esta més alla de los propios sujetos culturales.

8 laequidad y permanente participacion.

9 cambio en € proceso de larelacion.

10 adscripcion y conocimiento ciudadano en la perspectiva de unidad en la diversi-
dad.

El conjunto de estos puntos y cada uno de ellos, entienden lainterculturalidady €l
didlogo subsiguiente para tejerla, como un proceso entre sujetos alternos en relacion
simétrica conscientes, afirmantes del derecho a ser diferentes, pero abiertos y partici-
pantes para la construccién plural.

Como ya indicamos, éste proceso co-realizador tiene como condicién un dialogo
para propiciar una profundizacion en el autoconocimiento del yoy para profundizar en
la participacion con € otro. Desde estas dos claves un conjunto de decisiones para
construir un bienestar serd més real. Involucrara tanto las relaciones interpersonales,
como las relaciones interinstitucionales y estructurales. En este sentido, ha de atrave-
sar modos y modelos de toma de decisiones que con carécter socia y-politico, afectan
alavidadel conjunto; pues de 10 contrario larelacion intercultural correrd el riesgo de
caer hacia una distraccion culturalista, o hacia una falta de articulacion entre 10 micro
y 10 macro gue teje alavida comunitaria.

Esto exige superar la mentalidad y praxis etnocéntrica, los criterios y relaciones
discriminatorias y racistas, la preclasificacion humana de las personas, y todas aque-
Ilas expresiones de estrechamiento de la naturaleza humana. El etnocentrismo univer-
sdliza 10 particular, impide en gran medida e logro de relaciones de bienestar, pues
implica una percepcion de superioridad y validez universal del yo-nosotros como co-
lectivo singular, desde la premisa de un patrén dominante. Las formas concretas del
etnocentrismo en lahistoria humana han sido y son muy variadas. Hoy se nos anuncia,
como sabemos, Nuevos racismos.
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Ante estas tendencias de hecho, hacemos nuestra la expresion de Fullat (1987) "€l
discurso pedagdgico no es garantiade éxito educativo”, y con relacion alaintercultu-
ralidad, vemos que Igjos de constituir una idea fuerza, como 10 es, ha de ir generando
praxis. Praxis, que desde las estructuras democréticas existentes, vaya profundizando
en € sentido identitario en la ciudadania, pues como nos recuerda Arneld "la salud
democratica no depende tanto del concepto dejusticiaen € que la institucion existe,
sino del sentido de identidad de ciudadano democrético de quien la encama’.

Son estas reflexiones, las que arrojan interrogantesy desafios de mejorar la practi-
ca. Desde este punto de vista, nos preguntamos ¢Por qué, en muchos casos se agiganta
labrechaentre la afirmacion de derechos en los marcos programaticos educativosy se
niegan en la préactica? ;Cémo se concretan el desgjuste en e desarrollo de la praxis
curricular? ¢Qué manifestaciones contradicen en la escuela el concepto relacional,
reciproco, y mutuamente influyente entre educacion y pluralidad cultural?

Son estos y otros muchos cuestionamientos, 10s que nos permiten establecer un
punto de partida para hacer de la interculturalidad, motivos de reflexion transcenden-
tes para mejorar lapractica, y hacer del quehacer pedagégico, una clave del cambio en
la medida que 10 posibilite:

1.- Revalorizar lalecturade si mismos, como lecturadel reconocimiento, del inter-
cambio, para que las identidades se autodescubran, se relacionen, pero enfati-
zando que sigan siendo distintas. No se afianza tanto 10 distinto como la rela
cion entre 10 distinto. Relacién no para ser igual al otro, sino para ser comunica-
cién con € otro.

2.- Experimentar y experienciar la expresiéon de cada uno en comunicacion. Esto
es, ser atendida, escuchada, valorada, criticada..., para lograr que €l individuo se
sienta alguien con un mensaje que dar, y con un mensaje que recibir. Se generan
asi, las condiciones de un espacio para hacerse ser en comunicacién, sin amena-
zas.

3.- Concretar como revalorizar los curriculo de afirmacion de laviday de ciudada-
nia comunitaria para relacionar los bienes educativos con los que se da sentido a
lavida cotidiana; encontrandolaen el didlogo con € conocimiento cientifico, en
la profundizacion, en la dinamizacion y estimulacién para nuevos saberes.

4.- Relacionar los mundos de sentido, los mundos organizacionalesy los mundos
instrumentales. Conocer comprensivamente los mundos que han hecho mi his-
toria, la historia de resistencias, de despliegues, de potenciales...,

Es, por tanto, la orientacion pedagdgica que construye identidad con un sentido de
pertenencia ampliada, 1a que da razones educativas a las relaciones entre culturas,
haciendo del acompafiamiento que ameritallegar a ser humano (Savater, 98) un proce-
so en didlogo, revalorizando 10 distinto para valorar lavida, en lamedida que esta se da
en la diversidad.
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2.- Larelaciones entre culturas que enriquecen las razones educativas

Si por cultura entendemos algo més que €l:

3 Conjunto de rasgos distintivos y de instrumentos que caracterizan y dan res-
puesta a las necesidades para adaptarse al medio y sobrevivir en é;

4 Entretegjido de instituciones que cada grupo ha creado y recreado para organi-
zarse como colectividad,

y ese algo mas tiene que ver con € modo de relacionarse con las demés personas,
con lanaturaleza, con los ciclos de vida'y muerte etc. .. y dar sentido y razones atodo
10 anterior, entonces, podemos ver, que € didlogo de culturas implica niveles distintos,
grados de profundidad diferentes. Pues son las identidades construidas, en base a estos
substratos, las se afectan en los procesos de cambio. Es esta interaccion compleja la
gue nos delata la complejidad del proceso intercultural.

Siendo que esta interaccion no es elegida, ni se puede obviar, pero si hay que saber-
ladialogar en funcién de una convivenciaen bienestar, lainterculturalidad, no esuna
alternativaposible, sino mas bien es la condicion necesariaen € actual contexto, para
hacer de larelacion yo-otros, una relacion que nos humanice. Para profundizar en esta
idea, relacional, desde las claves educativas, voy atener en cuenta los siguientes pun-
tos:

a. Relaciones instrumentales y razon préctica- tecnol 6gica

b. Relaciones institucionales y razén précticajustificadora

c. Relaciones de sentido y razén emancipadora del sujeto.

a. Relaciones Instrumentales y razén préctica- tecnoldgica

De acuerdo auna realidad multicultural, se encuentraen los espacios educativos, y
especialmente escolares, un interés por tener recursos, instrumentos, técnicas, que de
alguna manera faciliten actividades que favorezcan atenuar 10 que se vive como "pro-
blemética". En lamedida que los medios dispuestos en una realidad-homogénea no se
gjustan a la situacion de heterogeneidad, se intenta encontrar €l instrumental que per-
mita alcanzar los resultados y rendimientos que estan definidos en el patrén occiden-
tal, cuyo caracter homogeneizante no pocas veces provoca € error facil y corriente
gue nos recuerda un educador K'iche' del Viceministerio de Cultura Guatemalteco,
gue «el estilo de vida y modo de concebir e mundo sean los mismos para todos los
seres humanos sin considerar las diferentes caracteristicasy las particularidades de las
comunidades al interior de cada pais»

Lavision pragméticay el caracter eficiente imperante (Rigal, 2002), favorece aque
lareflexién, sobre como abordar €l hecho novedoso, se detenga en este primer nivel.
Desde é sereduce €l tratamiento del fendmeno al grado de éxito que se pueda al canzar
en los logros establecidos. Se limita el concepto de culturay la concepcion educativa,
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a la adecuada gestion, administraciéon de recursos y control de resultados, pesando
sobre estos factores los criterios de calidad. Este planteamiento estaligado a caracter
economicista, en su version dominante.

Sin negar, por supuesto, todo e conjunto de instrumental es técnicos de gran avan-
ce, que el mundo occidental ofrece, es preciso integrarlos en un.tratamiento educativo
mas amplio. De ahi que en este primer nivel, la apropiacién de una perspectiva inter-
cultural, nos exige situamos en una Meta posicién. Con esto quiero decir, relativizar
las posiciones con las que operamos, para dialogar, mas alla de los instrumentales de
intervencién y los rendimientos instruccionales, con los procesos formativos que se
han de desencadenar. Ello exige tomar una distancia critica de las posiciones con las
gue tendemos a operar, y ser capaces de articular otras medidasy técnicas que, aunque
no sean de tecnologia de Ultima generacién, pueden ser eficientes.

Se trata de conjugar como producto, los 6ptimos resultados finales, con la adecua-
da gestion politicademocréatica del proceso. Tratando de romper la tendencia a repro-
ducir el carécter asimétrico, desigual, del esquemade relaciones, dadaen ciertamane-
ra por el potencial del instrumental operativo ded mundo occidental y la propension en
muchos casos a absolutizar la relacion.

Las tensiones entre culturasy estilos educativos no van a desaparecer facilmentey,
no cabe duda que, por mucho tiempo, debemos movemos en un esfuerzo por resolver
los conflictos en el plano de las accionesy las actividades de intervenciones concretas.
Pero es importante no olvidar que pueden afectar los val ores culturales de determinada
poblacion. Desde € concepto de pluriculturalidad es importante repensar las estrate-
gias operativas, para posibilitar la construccién de unos escenarios de actuacion.

Desde este horizonte, la interculturalidad se concibe como un proceso alternativo
para mejorar la calidad de vida, fortaleciendo, a mismo tiempo, los mundos instru-
mentales de cadauno y latramainterinstitucional reconstruidaen e reencuentro de las
partesy en lavaloracion de los aportes de cada una de éllas.

El caracter de estarelacion implicay requiere la participacion de sujetos. Sujetos
gue, apropiados criticamente de sus respectivas capacidadesy recursos, y de acuerdo a
las condicionesy modos de vida, orienten una produccién de conocimiento construido
en lainteraccion cultural.

Es decir, que lgjos de llevar las diferencias, bien a aislamiento, por laincomunica-
ciony en funcién de un "respeto”, o bien, ala suma simple de recursos, se logre en su
lugar la produccion de herramientas integrales, socialmente construidas en los nuevos
espacios de conocimiento generadosy en base alas nuevas estructuras de vinculacion
establecidas.

Este Ultimo aspecto, nos supone dar tratamiento a un segundo nivel. El nivel que
implica pensar en la condicién de dialogo intercultural para favorecer la articulaciéon
de las diferencias desde y parainstitucionalizar un sistema organizativo que lo posibi-
lite y lo potencie.
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b.- Relaciones institucionales y razén précticajustificadora

Larelacion que e hecho educativo guarda con € entramado del tejido institucional
nos lleva a reflexionar la interculturalidad desde las exigencias del didogo de este
nivel. Pues este didlogo ha de propiciar |os espacios y en parte |os procesos de integra-
cion posibilitando la creacion y la construccion de estructuras en organizativas plura-
les.

En este sentido no podemaos olvidar que los mundos institucionales en cada uno de
los &mbitos articuladores de la sociedad, han ido dando respuesta a realidades mono-
culturales, y laexigenciade construir realidades pluriculturales (Toraine, 1997) impli-
ca asumir otro enfoque. Enfoque que hatener en cuenta en las tomas de decisiones €
punto de vista de todas las partes implicadas en |os procesos culturales de la cotidiani-
dad.

De acuerdo alacomplejidad de este nivel derelacion interinstitucional, lo intercul-
tural implicael cambio de esquemas de funcionamiento y de modalidades organizati-
vas.

La interculturalidad nos confiere una apertura mayor, nos reta a la visualizar la
evolucién, como co- evolucion. Es decir, nos exige apreciar |o que podemos evolucio-
nar ambas partes en funcion de la interaccién. Supone asumir que todos estamos en
proceso de cambio y de poder profundizar en las estructuras democraticas. Desde este
angulo, cada uno y cada comunidad cultural es sujeto capaz y necesario para construir
e nuevo modelo social. Un modelo integrador de pluralidades donde es mas real la
participacion y, desde ella, se puede transitar de un estado de ciudadania multicultural
a de sociedad pluricultural.

Este planteamiento requiere que los diferentes sujetos en didlogo vayan siendo
articulados en tomo a la elaboracion de un conjunto depoliticas (lo que los planifica-
dores Ilaman policy mix), y no solo de lapoliticaeducativacomo cuestion aislada. Més
bien, estamos hablando de un cambio de dptica. Una Optica que traza una estrategia
plural y maltidimensional de lo educativo. Desde la cua se datratamiento al fortaleci-
miento de lapropiaidentidad en didlogo con los otros, desde € modo-de proceder y no
sdlo desde los conceptos en debate.

Desde este punto de vista se trata de superar la vivencia de realidades duales al
interior de las instituciones, superando la sensacion de estar "condenados” a coexistir.
Mas bien, se trata de situamos en los mundos institucionales con la oportunidad de
superar dependencias, de resituar las tendencias dominantes, tantas veces marcadas
por criterios de eficiencia de coste- beneficio que minimizan otras relaciones de vital
importancia para la construccion del nuevo modelo.

Fundamental mente, en larealidad institucional educativa se trata de ser capaces de
transformar unas estructuras organi zativas, en muchos casos de caracter dependiente, en
estructuras donde vayan predominando las relaciones de interdependencia, tal y como
vengo planteando.
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Este tipo de relacion implica, desde € punto de vista intercultural, generar un am-
biente y una relacion que propicie la creacién de unas condiciones de participacion
simétrica, donde € protagonismo de las distintas organizaciones, vaya desarrollando
la capacidad de didlogo hacia labulsqueda de consenso.

Setrata de asumir un trénsito hacia estructuras plurales, y desaber que nos tenemos
gue educar en esta perspectiva.

Esta orientacién de funcionamiento y de fortalecimiento organizativo, tanto como
comunidad educativa, y como articulaciéon de conjunto con e sistema, justifica €
cambio que se ha de operar en lainstitucion educativa.

Cambio que no serd rea ni funcional, si no se tiene en cuenta un didogo en un
tercer nivel de profundidad, el nivel que nos adentra en los conceptos, en las concep-
ciones de los modelos de relacion y de los patrones de interpretacion, esto es, en los
mundos de sentido de las realidades culturales. Es, este tercer nivel, el que nos permite
reflexionar una serie de claves educativas de gran interés para dar razon y sentido ala
construccion del sujeto y ala transformacién de realidades més humanizantes desde el
potencial intercultural.

c.- Relaciones de sentido y razén critica emancipadora del sujeto

La construccion del pluralismo integrador respetuoso de las alteridades, requiere,
como hemos indicado anteriormente, del encuentro y del intercambio de experiencias,
de visiones y propuestas, en orden a alcanzar un consenso u horizonte comdn. Asumir
este planteamiento desde un pensamiento critico conlleva penetrar los niveles méas
profundos de laidentificacién con una cultura. Setrata de identificarse con la configu-
racion de unos modos de ser en funcidon de unos modos de relacionarse con los bienes,
con losotros, con lanaturaleza... En una palabra, setrata de ser sujetos. Ser sujetos que
atribuyen sentido air mas all4 de 10 que fue transmitido como laprimerapautacultural,
porque los sentidos de otros universos cultural es, me pueden desarrollar mi humanidad.

Este grado de profundidad, repito, exige conocer a otro, y hacer del didogo no
s6lo una herramienta para escuchar, comprender 0 empatizar con el-otro, sino de pen-
Samos a nosotros mismos como Nos pensamos, esto es educamos en una conciencia
reflexiva (Savater, 98). En este sentido la interculturalidad nos permite hacer con €l
didlogo un Meta didlogo. Se trataria de instalamos en el didogo como forma de estar
y de ser. El logro de esta manera de relacion con nosotros mismos, desde 10 que €l otro
me cuestiona, interpela, interroga, es la forma mas auténtica con la que podemos lo-
grar mayores cotas de desarrollo personal.

Es, en este nivel, donde cifro lamaximapotencialidad de lainterculturalidad. Pues
su condicion nos permite apropiamos y desarrollar la competencia reflexiva: para,
desde y con los otros.

Desde este punto de vista €l logro de la autonomia, central en los objetivos educa-
tivos, requiere conjugarse desde la interdependencia. Esta articulacion nos permite
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enfatizar €l yo en €l encuentro, y en lainterrelacién con 10 otro, con 10 distinto. En esta
dimension € didogo entre culturas nos posibilita centrar un sentido educativo nu-
clear, en la medida que nos favorece:

11 Descubrir ladiferenciay su verdad. Ello exige tener concienciade s mismo, del
yo. El didlogo se aborda desde el autoconocimiento de los interlocutores.

12 Superar una actitud y praxis etnocéntricay colonialista, es decir los sentimien-
tos y préacticas de superioridad, unilateralismo y dominacion.

13 Esfuerzo por penetrar en € mundo del otro, en su diferenciay en su singulari-
dad.

14 Aproximarse, sentir y adentrarse en el amor al otro como otro y en la necesidad
de interrelacion.

15 Tegjer un "plura” que integre las singularidades, y que configure un "nosotros’
gue consideralaunidad. Sin embargo, laconstruccion del plural no dejara intac-
to e yoy los otros.

16 Dialogar afirmando a los sujetos con sus diferencias. Contribuir a constituirse
como sujeto con su alteridad y a ofertar su aportacion en la construccion plural.

Para consolidar esta nueva forma de ver y construir €l sujeto, es necesario profun-
dizar en latarea pedagdgica, como una tarea emancipatoria. Una tarea que facilita la
emergencia de concepciones de mundo y de relaciones con él, para encontrar claves
desde la cuales tiene sentido el quehacer transformador.

No pocas veces, se pierde de perspectivacomo comunidad educativa que funciona
de acuerdo aunos patrones monoculturales, que el cuestionamiento desde otros patro-
nes, puede ayudar a hacer una reflexion critica, mas rica, de la practicaque han mejo-
rarse y ganar en calidad. En este sentido € gercicio intercultural de revalorizary reco-
nocer otras formas de hacer y de entender las relaciones y las acciones puede permitir
la emergenciade nuevos modelos y modalidades para profundizar en el sentido que se
puede dar a latarea educativa.

Esta dimension dialogal de lainterculturalidad hace, del acto educativo, un acto de
descubrimiento de 10 otro, de 10 distinto, un acto de conocimiento comprensivo de la
complegjidad de 10 diverso, un acto de disfrute y de tolerancia con la riqueza de 10
plural y con 10 opuesto a 10 mio. Hace comprender larelacién cultural como mundos
de significado en interaccion que dan sentido alavida cotidiana. Desde lareconstruc-
cion compartida, la cotidianidad adquiere nuevo sentido.

Es en esta dimension dialogal, en donde 10 interculturalllenade sentido lareflexion
y la practica educativa. Pues siempre que educar signifique practicar el didlogo, tene-
mos la seguridad que educar en € saber mirar y admirar, escuchar y silenciar, confron-
tar y penetrar, articular y complementar, construir y relacionar significativamente da
sentido al aprendizaje. Y, por tanto, aprender supone:
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7
8

Saber hacer del conflicto, lugar de crecimiento de lo humano como ciudadanos,
de lo social como tejido, de lo democratico como relacion, y de lo cultural y
ecol6gico como nutriente.

Respetar € desarrollo de los bienes del conocimiento acumulados en la sabidu-
ria de los pueblos y que no han llegado a hacerse bienes-escolarizados.

Acoger lo desconocido, lo novedoso, como lugar de sentido. Esto conlleva
saber viviry aprender avivir en el intento (no desesperado) de penetrar lo dis-
tinto, en la blsgueda de nuevas relaciones tegjedoras de conocimiento.

Formamaos en € uso de lapalabray mediante ella, y en la confrontacién con los
otros. Proponer, debatir, ... haciendo con este gjercicio, nuestra construccion
como seres de didlogo y como educadores constructores de preguntas, interro-
gadores de respuestas. Es asi como vamos haciendo del didlogo, razén de con-
fluencia y sentido central de la relacién educativa.

Potenciar larazén haciendo de ella & fundamento de lo educativo, apostando
por e conocimiento critico y como acceso al desarrollo de una critica cultural.
Esto es vital para, desde la condicion de didlogo intercultural, desarrollar en €
sujeto pensamiento propio.

Praxis del descubrimiento como seres construidos en el intercambio. Seresfron-
terizos, en d movimiento del limite de lapermanencia, y de las nuevas referen-
cias para vivir la diversidad compartida. Este movimiento nos da razones para
hacer del intercambio un medio de crecimiento.

La autocritica de lo propio, antes de la critica alo otro distinto a mi

La autocomprension del otro para avanzar en mi propia comprension.

En esta dinadmica de conocimiento-reconoci miento-reflexién de los otros mundos,
de mi mundo, a tiempo que se afianza una identidad de cada uno, se debilitan las
fronteras nosotros-ellos, 1o otro-yo, seguridad-inseguridad, 1o de dentro y de lo fuera,
... Y acepto la complementariedad de los movimientos que me dan, junto alariqueza
de una tradicién con sus pautas de acogiday pertenencia, las referencias de otros.

Desde este marco, ante todo, logramos evitar:

3

el riesgo de "empalabrar" la escuelay despegamos del concepto que enuncia-
mos. Pues |o que decimos no remite aprécticasy experiencias que vivimos en €
marco de relaciones de la escuela

la pérdida de relevancia del aprendizaje escolar. Pues evitamos con ello que se
anule su relacion entre la cultura vivida y el desarrollo del conocimiento en
contacto con lo cotidiano y los coeténeos. Y de esta manera podriamos encon-
trar signos de vitalizar los encefalogramas plano que cuestionan los intentos de
reformas y de cambios.

algar laescuelade laconstruccidn de lacultura, y darle su significado dentro de la
comunidad. De estaformadamos a sujeto razon de un trayecto construido, cultural,
afectiva e innovadoramente, sobre un continuo contextualizado con su lenguaje.
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En lamedida que esto sucede, se acorta lacrisis de la educacion institucionalizada,
pues se encuentralaforma de reconstruir como bien escolar el bien educativo-cultural.
Pues la relacion cultural se entiende como mundos culturales en contacto, es decir,
mallas de significado compartidas que dan sentido a lainteraccién cotidiana.

3.- La construccion del sujeto intercultural y pedagogia incluyente

Son los puntos que hemos ido reflexionando los que nos permiten orientamos con
laideafuerza de lainterculturalidad hacia una praxis de transformaciény de emergen-
cia de nuevos sujetos y de nuevas formas de hacer, de organizarse y de concebir los
espacios educativos. Seran espacios donde se gerza la pregunta, la indagacion y la
revalorizacion de los otros y con |os otros para tejer € nosotros.

Como Ultimo apartado de esta aportacion, planteo tres lineas de reflexion que desde
el planteamiento intercultural pueden orientar y dejar abiertas algunas claves para la
tarea educativa. Estas son:

a Laeducacion del sentido

b. La construccion del sujeto

c. La pedagogiaincluyente

a- La educacion de sentido

Educar para construir sentido. Un sentido que permita formular un proyecto de
vida, y devida enrelacion, el estar con los otrosy con lo otro. Esto lleva consigo hacer
del acto educativo:

1.- Un acto de comunicacion. Esto es, un acto de lecturay de relectura de los fené-
menos globales y de los hechos locales. Para dialogar con los contextos de alte-
ridad y gjercitar € andlisis, para llevar a cabo un tratamiento de contraste que
permita avanzar, desde lo que ignoramos, en el recorrido de aprendizaje inter-
cultural.

2.- Un acto de conocimiento. Esto es, un acto de construccion de significados. Es
decir, no se trata solo de transmitir la informacién de las diferencias, sino posi-
bilitar lareconstruccion de estructuras con |las que pensamos los modos de vida,
de organizacion, de articulacion sociocultural de nuestra cultura en contraste
con otras culturas.

3.- Un acto de transformacion de las relaciones asimétricas y excluyentes que pro-
vocan los patrones occidentales dominantes, impidiendo e enriquecimiento de
los mundos de sentido que portan otras culturas.

Hacer del acto educativo una aproximacion intercultural, en estas claves, conlleva

hacer con las bases relacionales una prioridad para construir transformando y transfor-
mando contribuir a
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1 Reconstruir € nosotros cimentado en el ethos cultural, constituido de relaciones
gue dan sentido alavida

2 Ser constructores de una sociedad pluricultural, con nuevas pertenencias articu-
ladores de lo loca y 1o global.

3 Estar constructivos en la dindmica del cambio de referencias de manera critica

Hacer con el acto de educar un acto que eduque € sentido, implica que en € didlo-
go de las nociones relacionales basicas, que hemos tratado, donde entran los otros. Y
con los otros, latarea basica de aprende a vivir, se traduce en la tarea apasionante de
corresponsabilizarse con lavida (cultural, medioambiental, genérica...) en su dimen-
sién de alteridad, para que sea mas vida para todos. Tener la oportunidad de vivir asi
la vida, la llena de sentido. Aprender a vivir asi la vida es algo que se educa. y la
Interculturalidad es un gran potencial en esta direccion.

Esta direccion, implica optar por una educacién del derecho de la afirmacién vy el
deber del didogo de afirmaciones, desde el cua se construyen las dteridades y la
conciencia de la diferencia.

Setrata de optar por un modelo que se centra en la autonomia interdependiente. Si
bien laautonomiaha marcado €l sentido educativo en grandes trazos, en lamedida que
definia su finalidad en hacer personas que se valgan por si mismas. En este nuevo
contexto, dicho sentido se ha de conjugar con la profundizacién en las dependencias
de unos con otros y la corresponsabilidad de todos ante la supervivencia de muchos
factores que la acechan.

Lograr de lapersonay de los colectivos una autonomia interdependiente, y lograr
gue lainstitucion escolar sea capaz de mediatizarla en € conjunto de relaciones que
configuran su tejido educativo demanda un profundo cambio de actitudes, estructuras
y praxis.

b. La construccion del sujeto

Desde este cambio de autonomiaindividual aautonomia interdependiente, que veia-
mos en el apartado anterior, precisamos enfatizar otro giro: de actor, o de actor prota-
gonista del aprendizaje, a sujeto y sistema aprendiente.

Si antes las propuestas de cambio, para mejorar larelacion de ensefianza-aprendi-
zaje, nos han ayudado a centran a alumno como actor protagonista, ahora seran las
propuestas gue centran el aprendizaje en construimos como sujetos, las que pueden
contribuir agenerar el cambio demando. Una propuesta centrada en la construccion de
sujetos, es una propuesta que potencia: concienciade si mismo, memoria cultural, una
posicion frente al mundo (cosmovision) y un proyecto devida que serealice al interior
de un contexto y aungue este condicionado por una cultura a la que pertenece y se
identifica, esta en didlogo con los referentes de otras culturas. En cierta manera las
otras culturas empiezan aforman parte de sus referencias y como sujeto esta en capa-
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cidad de seleccionar aquello que mejor se adecua a su proyecto. Como sujeto de su
colectivo cultural también contribuye aenriquecerlo desde otros universos sociocultu-
rales. En esta dindamica dialogal las comunidades, como sujetos culturales colectivos,
estan en capacidad de hacer su aporte en la construccion del modelo socia nuevo,
como parte del sistema aprendiente (Assmann, 2002)

Esto significa que frente a aprendizaje del actor (individual o social), cuyatarea de
participacion y funcion en sociedad esta previamente fijada, (de ahi la posibilidad del
recorte de su libertad y creatividad), el aprendizaje del sujeto conlleva aprender a deci-
dir, y por tanto a saber elegir bien, en e buen uso de su libertad, contribuyendo a
liberar fronteras deshumanizadoras.

Considero que gran parte del cambio educativo que atisbamos tiene que ver con un
transito de actores a sujetos. Dados los cambios que las estructuras sociales van ha
ciendo hacia nuevos planteamientos que afectan las relaciones sociales, de decision y
de poder, precisamos construir sujetos. El sujeto eslibrey decisorio de sus actos, algo
gue no necesariamente identifica a actor. En lamedida que los aprendizajes se puedan
centrar en la maduracion de la conciencia del yo, de los otros y nosotros, se estan
abriendo accesos ala emergencia de nuevos sujetos, sujetos libres. En este sentido, la
afirmacion de laidentidad como autoconocimiento y la conciencia dialogada con las
diferencias, favorece, €l proceso que ira dando lugar a nuevo modelo social emanci-
patorio.

Este proceso posibilita la emergencia de sujetos que han sido negados, pues reco-
noce su pertenencia a culturas identificadas, pero que sin embargo eran no tratadas en
un didlogo de igualdad y, en muchos casos, eran deslegitimadas. y en lamedida que
este movimiento de emergencia se de, el enriquecimiento, desde su pardmetro de ate-
ridad, sera inmenso. Empiezan a ser numerosos los eventos y foros donde € saber de
los pueblos indigenas oferta solucidn aproblemas del deterioro ecolégico y de lainte-
rrelacion equilibrada intergeneracional. Apostar por una interrelacion equilibrada en-
tre sujetos, no implica e posicionamiento de antemano, sino lano exclusion de ningln
colectivo y de ningun sistema cultural en el didogo, no sélo con las problematicas,
sino también con las soluciones.

En esta perspectiva tiene especial mencion recodar las tendencia de exclusion y
menosprecio del planteamiento etnocéntrico, que no pocas veces, empapan € queha
cer educativo.

c.- La pedagogia Incluyente

La pedagogia proclamalainclusién de las singularidades humanas. Sin embargo
en el desarrollo histérico, ese criterio parece desvanecerse. La inclusion discursiva
pasa por laexclusividad de una forma cultural que se apropiay domina de las préacticas
educativas y escolares. y en razon de ello se descdifican, reprimen o ignoran las par-
ticularidades, afirméndose y justificandose un modelo universalista. Modelo que nos
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conduce ala "ldgica ddl circulo perverso" que llama Maturana (1997). Pues no sdlo
se niegan las diferencias, sino que se profundizan las discriminaciones, que conducen
a agigantar las desigual dades socioculturales y aimposibilitar un desarrollo cognitivo
del sujeto.

La mirada en una escuela transformadora, y en una pedagogia del sujeto, nos per-
mite centrar la construccién de identidades, desde € conocimiento y reconocimiento
(de lo que somos y no somos) para poner en didlogo identificaciones del propio ser
(tgjido en relacion con los otros: su comunidad, su cultura, su tradicion...). Poner en
didlogo, esto que hoy identifica quien soy, implica un proceso educativo que recupera
la dindmica de tomar conciencia de lo que:

1.- S8y no sé. Se toma conciencia de la ignorancia como desencadenante del pro-

ceso de aprendizaje.

2.- Tengo aprendido y lo que falta por aprender. Setoma concienciadel sentido de
aprender como sentido de estar vivo, desarrollando potencialidades.

3.- Pienso y lo que me explica porqué pienso asi. Se toma conciencia de la cons-
truccién y reconstruccién de significados en la interaccion sociocultural que
enriquece €l desarrollo.

Latoma de concienciade lo que ignoro y de las claves para desencadenar un pro-
ceso de aprendizaje permiten el desarrollo fundamental de la capacidad criticay auto-
critica que hacen al sujeto participante en la emergencia de otro modelo de relacion
sociocultural.

En estas tres claves estamos considerando, de una manera dialéctica, atender: el
desarrollo personal, lavitalizacion de un tejido social en construcciény el despliegue
de habilidades y capacidades para e desarrollo personal.

Esta vision integrada e integral de educar para la articulacion de sujetos e identida-
des exige un buen conocimiento de larealidad, de lastendencias y de las posibilidades
efectivas de estos en un mundo en profundos cambios. Ademas necesita libertad, crea-
tividad y experimentacion, como hemos repetido a lo largo de nuestra reflexion. Es
algo nuevo y ante ello se precisa la capacidad de crear y de transformar

Desde todo dlo, presentaremos, por ultimo, algunas lineas de orden operativo, que
orientan este proposito. Aunque no Unicas, consideramos que son tareas imprescindi-
bles:

a. Fomentar una educacion desde el horizonte global y plural, que ayude afortale-
cer € valor del sujeto y lapercepcién critica de lapropia identidad con su histo-
ria, mundo simbdlico, valores, expresiones cotidianas y proceso de cambio.

b. Propiciar, en € contexto de las escuelas y comunidades educativas locales/re-
gionales, €l necesario didlogo que ayude a todos a compartir y reconocer las
lecciones aprendidas de las diferentes experiencias.

¢. Estimular un auténtico dialogo y encuentro intercultural entre las acciones, acti-
vidades, identidades culturales de distintas comunidades educativas locales, a
fin de facilitar construir el tejido de la diversidad. Se educa para construir este
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tejido en lamedida que se educa en e reconocimiento de la necesidad de reci-
procidad. Esto implica evitar los universalismos genéricosy propiciar una ver-
dadera simetriarelacional. Exige que latarea educativa signifique acompafiar €
crecimiento de identidades abiertas y sujetos interdependientes.

d. Acompahar alos sujetos con sus identidades en la dindmica de las "tendencias
de futuro”. Pues las transformaciones que implican, son tal alcance que los suje-
tos necesitan ser acompafados para encontrar el sentido de dichos cambios en €
didlogo con su tradicion.

e. Habilitar mediaciones estructurales que vayan haciendo posible €l empodera-
miento y recodificacion del proceso por parte de los sujetos, asi como la deseo-
dificacion por parte de los sujetos historicos en € modelo anterior. Se trata de
hacer de la innovacién un motor del sentido del quehacer educativo en la escue-
la

f. Pasar de una educacion de actores a una de sujetos. En esta perspectiva son los
sujetos quienes piensan, animan y hacen madurar las relaciones interculturales
en el horizonte de la construccion de una sociedad pluricultural.

Conclusiones: Interculturalidad, pedagogia incluyente y educacion
de sentido

La defensa de la alteridad cultural tiene una importancia significativa en nuestro
mundo, tal y como vengo sosteniendo. Son los "nuevos sujetos’, (pueblos indigenas,
inmigrantes, minorias) quienes a partir de su silencio y negacién hacen mas llcida la
afirmacion de la diversidad, y nos dan la oportunidad a todos de repensar como cons-
truir launiversalidad en clave de articulacion de las diferencias.

Esto nos lleva atomar en cuentalaimportancia de la autoconciencia de ser sujetos.
Querer ser protagonistas de las decisiones, y de decisiones que beneficie € bienestar
de todos. De esta forma, l0s procesos educativosy las propuestas educativas transfor-
madoras han de apostar por construir personas orientadas en € sentido de vivir. Hacer
proyecto de vida generando didlogo abierto que fortalezca relaciones simétricas con
los otros. Son propuestas que tienen en larazdn utdpica sensata (Fullat, 1987) un que-
hacer para avanzar en hacer més educativas las instituciones y propuestas escolares.

En esta dinamica de construccion de sujetos e identidades hay una perspectivay
tarea muy importante, que en el proceso hacia un nuevo modelo, puede hacer la comu-
nidad educativa. En la medida que las comunidades educativas locales, estén insertas
en un territorio y sean parte del tejido cultural, su contribucion a cambio puede ser
muy significativo. Para ello sera necesario que concreten un nuevo modelo escolar
desde y con los nuevos sujetos. Modelo que solo podra ser construido desde un verda-
dero gjercicio de didlogo para innovar nuevos espacios de relacion y de operar objeti-
VOS.
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Podriamos, en fin, imaginar ese nuevo modelo con la construccion- reconstruccion
de un espacio interrelacion con lugares para € intercambio de distintas y variadas
experiencias, orientados todos a la busgueda de un bienestar global. Esta orientacion
implica compartir un sentido de pertenencia amplio, un sentido de identidad interde-
pendiente, y un sentido de sujeto que participa de la construccion de transformaciones.

La Interculturalidad contiene una importancia clave para favorecer la construccién
de un verdadero dialogo de ateridades donde los sujetos construyan y reconstruyan
significados con diferente alcance y a distinta escala. Por esto, hay que considerar
diversas dimensiones cuando hablamos de una pedagogia incluyente que medie un
dialogo en la diferencias que facilite la construccién de nuevos sujetos culturales. Es-
tas son:

1. - Una politica educativa de la diferencia, en donde € hecho educativo de las
aulas recrea el movimiento de los limites y va situando en espacio de menor a
mayor amplitud, ladiferenciavividay recreada, no como amenaza Sino como
una realidad regeneradora de la democracia critica, para la construccion de la
ciudadania, con un sentido de pertenencia ampliado.

2. - Una organizacién que permitair tejiendo e sentido de las gentes viviendo sus
tradiciones, para hacer de los conglomerados de sentidos, (mas 0 menos cons-
cientes), laherenciapara crecer hacia nuestro futuro compartido, desde unaiden-
tidad interdependiente.

3. - Un enfoque metodol 6gico, donde lainstauracién del didlogo permita franquear
la certeza y comenzar el debate. Un enfoque donde los contextos de mundo,
nuevos y cambiantes, se hace posible un didogo para hacer de lo desconocido
tiempo de conocimiento entre sujetos protagonistas de la transformacion de su
mundo.

4.- Una estrategia didacti cabasada en lapreguntay aejada de lareceta, como lugar
de respuesta. Una estrategia propiciadora de la tolerancia con € conflicto, con
la pregunta no respondida. Una estrategia provocadora de incertidumbres para
favorecer laformacion del sujeto critico.

5.- Unaformacién de un perfil de educador que haga cada dia-masimprescindible
la pregunta para ser con ella mediadores y lograr educar €l sentido. Se necesita
de preguntas que desencadenen construccidn y reconstruccion de conocimiento
en el didlogo con lo diverso, que nos teje, y teje las relaciones que nos habitan.
En estas relaciones tenemos que encontrar sentido alas transformaciones tecno-
I6gicas, para que la supercomplejidad de sus cambios no carezca de sentido o
Ilegue a significar una perdida de integracion humana (Welte, 2004).

La educacion intercultural es el mejor marco de précticay reflexion para hacer de
los cambios una mejora de la accion pedagdgica. Es la que mejor nos recuerda €l
sentido de ladimension politica, econdmica, socia y ecol dgicaque tiene latarea peda-
gdbgica, en tanto que tarea de transformacion permanente en el horizonte de creciente
complejidad. Complejidad, que como educadores, tenemos que saber dar sentido edu-

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 73



Maria Jesls Vitonde Antonio

cativo para contribuir a la construccion de la ciudadania del siglo XXI. Ciudadania
gue identifica la diversidad, como la mejor potencialidad que hace posible concretar
en los espacios relacionales (macro y micro comunitarios e institucionales), lariqueza
de una articulacion pluricultural.

Bibliografia

Assmann, H. (2002). Placer y Ternura en la Educacién. Hacia una sociedad apren-
diente. Madrid. Narcea.

AAVYV (2004). Dialogar y Transformar. Pedagogia critica del siglo XXI. Barcelona.
Grao.

Bartolomé P. (2002). Identidady ciudadania. Madrid. Narcea.

Bemstein, B. (1990). Poder, educacion y conciencia. Sociologia de la transmision
cultural. Barcelona. La Roure.

Carbonell, J. (2001). La aventura de innovar. Madrid. Morata

Fomet- Betancourt (Ed.) (2003). Culturasy Poder. Actas del 1V Congreso de Filosofia
Intercultural. Bilbao. Descleé de Brouwer.

Freire, P (1997). A la Sombra de este Arbol. Barcelona, El Roure.

Fullat o. ( 1984). Verdadesy Trampas de la Pedagogia. Barcelona. CEAC.

Giroux, H. (1993). Igualdad educativay diferencia cultural. Barcelona. La Roure

Girouz,H. (1997). Cruzando limites. Madrid. Paidos Educador

Camilleri, C (1993). Les contidions Structurelles de I'interculturel. Revue Francais de
Pedagogie (103).

Maturana, A (1997). Nuevo contrato educativo: Cambio socia y cambio institucional,
en J. Garcia Carrasco, Educacién de Adultos. Barcelona. Ariel

McLaren,P. (1997). Pedagogia criticay cultura depredadora. Madrid. Paidos Educa
dor.

Morin E. (2001). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Barcelo-
na. Paidos.

Rigal, L. (2002). La escuelacritico- democrética asignatura pendiente en los umbrales
del siglo XXI. En Imbemédn (Coord.), La Educacién en e siglo XXI. Los retos
del futuro inmediato. Barcelona. Grao

Rychen, S.; Salganik, 1 (2004). Definiry seleccionar las competenciasfundamental es
para la vida. Mégjico. Fondo de Cultura Econdémica.

Sadin M (2000). Identidad e interculturalidad. Barcelona. Alertes

Savater, F. (1998). El valor de Educar. Barcelona. Ariel

Segura, M. (2005). Ensefiar a convivir no es tan dificil. Bilbao. Desclée De Brouwer

Soriano, A. (Coord) (2003). Diversidad étnica y cultural en las aulas. Madrid. La
Muralla

74. Tendencias Pedagdgicas 11, 2006



Dar sentido a las razones educativas desde € fenémeno intercultural

Soto,P (1995). Interculturalidad: La variabilidad cultural como punto de partida para
el desarrollo del curriculum. En Femandez Sierra (Coord), El trabajo docentey
psi copedagogico en Educacion. Médlaga. Aljibe.

Tedesco J.C. (1999). El nuevo pacto educativo. Madrid. Anaya.

Toraine, A. (1997). ¢Podremos vivirjuntos? Madrid. PPC

Torralba, F. (2000). Rostroy sentido de la accion educativa. Barcelona. Edebé

Viton,M.J. (2004). El desarrollo emerge: Una perspectiva integradora de los valores
como propuesta educativa. Actas Encuentro Internacional de Educacion en Va-
lores. Cuba.

Welte, B. (2004). Laidea del nuevo humanismo y ladial écticade integracion y progre-
s0. Actas del Congreso de Intercambio Cultural Aleman Latinoamericano. Per(.

Tendencias Pedagdgicas 1, 2006- 75



L a Educacion Comparada revisitada:
Revision ala evolucion epistemol 0gica
y teméatica en la erapostcomparada

Maria Jeslis Martinez Usarralde
Universidad de Valencia

RESUMEN.

El articulo pretende cubrir una trayectoriatanto sincrénicacomo diacrénica, tratan-
do con €llo de justificar la pertinencia de la Educacion Comparada a través de su
‘pasado’, su ‘presente’ y finalmente el ‘futuro’ que le espera

El 'pasado’ lojustificaatravés de larevision alas teorias mas significativas cuya
presencia se ha legitimado desde €l punto de vista epistemol dgico. Para comprender €l
presente, se hace una revision a las tematicas publicadas por dos revistas especializa-
das durante € afio 2005. El 'futuro' aborda, por su parte, la emergencia de algunos de
los nuevos desafios que necesitan seguir siendo desentrafiados en clave comparada en
los escenarios educativos actuales, y que invitan por ello a debate y al planteamiento
del papel intrinseco que sigue teniendo la Educacién Comparada, al tiempo que llama,
en sus conclusiones, a una reformulacion y renovacién de algunos de sus paradigmas
para contar con herramientas heuristicas mas potentes para reinterpretar tedricamente
estas realidades educativas.

PALABRAS CLAVE: Educacion comparada, educacion, sistema educativo, teoria,
metodol ogiacomparada, etnografiacritica, enfoque de ladependencia, enfoque neofun-
cionalista, neopositivismo, enfoque ecolégico, postmodernismo, neopositivismo, en-
foque historiografico, learnologia, transitologia.

ABSTRACT.

The article tends to walk by a synchronic aswell as diachronic track. Doing this, it
tries to justify the pertinence of Comparative Education through its 'past, its 'present
and finally the 'future isgoing to continue too

The 'past isjustified through revision to theories more significant whose presence
have been legitimizes from the point ofview of epistemologies. In order to understand
the 'present, an anaysis is made about topics published by two specialized reviews
during 2005. The 'future identifies, in this paragraph, the emergence of sorne new
challenges that need to be being reinterpreted in comparative clue in actual educatio-
nal scenery, and invite to debate and to set of intrinsic role that continues having Com-
parative Education. At the same time, it calls, in its conclusions, to areformulation and
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renovation of sorne of their paradigms in order to have stronger heuristic tools to inter-
pret theoretically these educational redlities.

KEY WORDS: Comparative Education, education, system of education, theory, com-
parative methodology, critical ethnography, dependence focus.uieofuncionalism fo-
cus, neopositivism, ecologist focus, postmodemism, neopositivism, historiografic fo-
cus, leamology, transitology

En los Ultimos afios he tenido € privilegio de acercarme ala Educacién Comparada
en su vertiente epistemoldgica, a través de mis escritos, en varias ocasiones. Van a
permitirme en esta presentaci6n hacer un breve recordatorio de, al menos, tres de ellos,
dado que de algiin modo coadyuvan a construir el hilo inspirador que constituye la
propuesta que voy a articular alo largo de estas paginas.

El primero de €ellos lo constituye el libro 'Educacion comparada, nuevos retos,
renovados desafios', escrito en el afio 2003. Precedido por el magnifico libro de Ferrer
(2001), € texto venia a complementar al primero en algunas cuestiones. A través del
mismo, en efecto, se procuraescrutar la Educacion Comparada desde diversos interro-
gantes planteados ya desde un inicio, establecidos en cuestiones clasicas, como su
concepto y 'uso’, entendiendo como tal alafinalidad que se persigue desde la discipli-
na, siguiendo, de facto, la propiaterminologia de Albatch y Kelly (1990), pero tam-
bién su definicién, su objeto y su relacién con otras disciplinas afines alamisma. En €
mismo se hacia, al mismo tiempo, una revision a los temas trabajados clasicamente
desde la disciplina, a tiempo que se sugerian cudles eran los que emergian con mas
fuerza, atenor de los escenarios correspondientes que, de algin modo, van demandan-
do claves heuristicas para interpretar las complejas realidades actuales. Otro de los
tépicos trabajados desde €l interés que merece la disciplina lo constituye larevision
diacrénica de que son objeto los diferentes modelos tedricos y metodol égicos de la
Educacion Comparada desde |os afios ochenta hasta nuestros dias, incidiendo de ma-
nera reiterada en el enlace que evidencia una disciplina manifiestamente joven entre
un pasado todaviareciente, un presente bullicioso (que se hace patente en su situacion
mundial, através de las diferentes sociedadesy de sus respectivos medios de difusion)
y un futuro que no hace sino reafirmar lapertinenciade una disciplina que se consolida
y legitima como instrumento catalizador de los cambios y las mejoras acreditadas a
nivel transnacional. En definitiva, el libro, esta deuda personal que tenia ante la Edu-
cacion Comparada, me ayudd a situarme y atomar partido ante un estado de la cues-
tion que, tal y como muestro alo largo de sus paginas, prepara el camino para lo que
hoy ya se viene denominando como 'educaciones comparadas' (Cowen, 2001) o 'edu-
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cacién post-comparada, en palabras de Broadfoot (2003a), concepto con € que he
guerido titular e articulo y que hacen referencia alavisién absolutamente heterotépi-
ca que trae consigo la época conocida como post- (postestructuralismo, postmodemis-
Mo 0 postmarxismo, por e emplo), y sobre la que més adelante volveremas.

Algo mas adelante, en e afio 2005, y con motivo de la onoméstica de la REEC
(Revista Espafiola de Educacién Comparada) tengo € privilegio de trabajar con el
profesor Javier Vale en e monogréfico 'La REEC cumple 10 afios. La Educacion
Comparada entre siglos (1995-2005)". En €l articulo conjunto "10 afios de la REEC,
una mirada en perspectiva" no solamente realizamos un andlisis hemerogréfico en
profundidad, atendiendo a datos como la evolucién cuantitativay cualitativa de los
articulos publicados en los 10 nimeros de larevista o la procedenciay género de sus
autores, sino que también acometemos un andlisis bibliométrico de ese decenio, ba-
sandonos en otros estudios previamente realizados por otros comparatistas que a su
vez o han acometido sobre otrasrevistas (Koelh, 1977; Ramirez y Meyer, 1981; Psacha-
ropoulos, 1990; Hufner, Meyer y Nauffman; Va Rust et a., 1999; Palaudarias, 2000;
Higginson, 2001 y Ferrer, 2002). De dicho estudio, centrado en las categorias 'teméati-
cas', 'tipo de estudio', y 'unidades de comparacion' se llegan a hallazgos reveladores:
con respecto a los temas, se identificaron hasta 13 grandes tdpicos, siendo "educacion
y reformas educativas en los paises” los méas escogidos por |os comparatistas (22%),
seguidos por "la educaciony € desarrollo econdmico, politico y cultural” (14%) y "la
educacion intercultural" (12%), lo que no hace sino:

"Justificar como el investigador que ha contribuido con sus hallazgos a la
revista se preocupapor € seguimiento muy de cerca del estado de la cuestion y
consiguiente impacto social politico y educativo que tienen tanto las reformas
educativas acontecidas desde la década de los noventa, como € influjo, méas que
evidente, de los factores culturales, politicos y econémicos sobre € hecho edu-
cativo" (Martinez U. y Valle, 2005, p. 78).

En 'tipo de estudio', € andlisis se centrd en la metodologia utilizada en los traba-
jos, identificandose ésta con: 'estudio teorético y/o conceptual’ (14%, 'analisis histori-
co' (6%), 'Andlisis a partir de fuentes primariasy secundarias’ (29%), 'Ensayo inter-
pretativo sobre un cuerpo de literaturaya existente' (28%), 'estudio que utiliza la me-
todologia comparada’ (12%) y 'estudio de andlisis de contenido' (10%). El aspecto
sobre € gque deseo ahora llamar la atencion es el porcentgje relativamente bajo de los
estudios estrictamente comparados, aspecto éste que parece constituir una tonica fre-
cuente, ajuzgar por los estudios nombrados lineas arriba, en los que parecen certificar-
se estos resultados, y que pueden ser consultados con més detenimiento en Martinez
U. y Valle (2005). Larevision finalizaba con una apostilla sobre la ambivalencia que
desde alglin tiempo ha venido detectandose en la Educacion Comparada desde el mo-
mento en que ladisciplina acredita la enorme heterogeneidad temética y metodol 6gica
gue €l estudio no hace sino certificar.
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Dicha ambivalencia es retomada, ya para concluir, a un tercer momento, también
en d afio 2005, que, tiene parami una significacion especial, dado que resultaba muy
sintomatico, ya de entrada, que unarevistacuyo contenido se identificain sensu stricto
con el ambito de métodos de investigacién educativa se sintieraatraidapor la discipli-
na. Larevista electrénica 'Quaderns Digitals, asi, solicitaba mi colaboracion para co-
ordinar y presentar un nimero monografico de su revista destinado integramente a la
Educacién Comparada. En la presentacion, que titulé '¢Seducida o maltrecha?: Rein-
ventando la Educacion Comparada en los actuales escenarios mundiales', sefialaba
mi perspectiva desde el que personalmente zanjaba la clasica diatriba entre los que
adoptan una postura fatalista, un sentimiento de malestar generalizado en tomo a la
actual situacion que manifiestala Educacion Comparaday que cristaliza en un relati-
vismo recal citrante que incide negativamente sobre su estado epistemol 6gico (Noah &
Eckstein, 1970; Albatch & Kelly, 1990; Schriewer, 1993; Pereyra, 1993) y los que, en
franca oposicién a estatendencia, opinany muestran con sus estudiosy con los actua-
les andlisis que la Educacién Comparada goza de un buen estado de salud e incluso,
como han apuntado més recientemente, denota una promiscuidad manifiesta (Broadfo-
od, 2003b), Y por tanto la verificacion de dichos cambios ha de ser interpretada como
unamanifestacion del vitalismo y dinamicas internas generadas desde la propia disci-
plina, y, dentro de la misma, desde los diversos enfoques teodricos adoptados (Masse-
man, 1992; Crossley, 2000; Broadfoot, 2003a). Todos ellos coinciden en reconocer, tal
y como indica Pedré (1993), que "seacual sea la orientacion futura que marquen estos
nuevos enfoques en Educacién Comparada, lo cierto es que ninguna otra pluralidad
podria dar mejor ideatanto del dinamismo de nuestra disciplina como de sus compro-
misos de futuro" (p. 87).

Hoy, que la disciplina ha franqueado, de manera definitiva, € filo del milenio,
superando precisamente dicho efecto milenaristay tomando nuevos rumbos (Cowen,
2000), suscribo la certeza de quienes celebran la diversidad y €l renacimiento por €l
gue transitahoy la disciplina, tal y como vamos atener la oportunidad de comprobar a
lo largo de estas paginas, tanto en lo que corresponde a teméticas como en lo concer-
niente ateoriasy metodologias. El propio nimero de larevistafue un buen gjemplo de
lo aqui apuntado, ya que colegas pertenecientes a campo académico de la Educacioén
Comparadatuvieron la gentileza de comprometerse a re-inventar este ilusionante pro-
yecto, ya fuera desde contribuciones que apuntaban a impacto de las nuevas tecnolo-
gias de lainformaciony la comunicacion sobre diversas facetas de la educacion; desde
la atencidn que merecian temas emergentes que necesitan ser leidos en clave compara-
da, como es, por gjemplo, € reto del aprendizaje profesional frente a las necesidades
de empleo o la educacion de adultosy €l compromiso institucional, y finalmente desde
la mirada que requieren los retos que enarbola la universidad, sobre los que volvere-
mos.
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1. Perspectiva sincrénica de la evolucion de la disciplina hasta la
actualidad.

En los Gltimos afos, en especial a partir de la década de los ochenta, la naturaleza
de los cambios que han afectado a la Educacién Comparada, .con €ello, a su objeto, a
lateoria, alametodologiay a sus fundamentos epistemol 6gicos, ha sido tal, que puede
ser tildada de profundarevolucién, afectando de maneratécitaa presente de la disci-
plina. Vamos arevisar, por ello, cudles han sido las teorias més significativas, aunque
sea de manera necesariamente sincrética, para reconocer cuales han sido los marcos
conceptuales més significativos desde los que se ha reconocido epistemol 6gicamente
la Educacién Comparada (Martinez D., 2003, pp. 120-156):

La etnografia critica, teoria procedente de la Sociologiay la Filosofia, que se
plasma a través de una metodologia de corte antropolégico y cualitativo mixta,
dado que bebe del marxismoy del positivismo. La Educacion Comparada apro-
vechala emergenciade los enfoques etnograficosy su aplicacion praxica sobre
los problemas de la sociedad, tal y como 10 demuestrala utilidad de estasteorias
en el campo de la evaluacion (Masemann, 1990). La utilizacion de la metodol o-
gia de la observacion participante para comprender la cultura que envuelve a
escuela o € viragje hacia la atencién que se toma hacia los modelos macro de
educacién (Masemann, 1999) gjemplifican otros usos actuales de la etnografia
critica, centrados ambos en la vertiente cultural del contexto escolar.

El enfoque de la dependencia y su influjo en la educacién comparadatiene una
clarareminiscencia neomarxista, desde la propuesta que autores como Carnoy,
Arnove, Bowls o Gintis, acometen desde campos mas afines a la didactica esco-
lar. Estos trabajos son 'exportados' por autores como Albatch & Kelly (1990) o
por los propios Arnove (1980) y Camoy (1990), cuyos centros de interés 10
constituyen los sistemas educativos mundiales o e impacto del neocolonialismo
en algunos paises. M as alla de las teorias de la reproduccién escolar de Carnoy,
sobre las que ahorano entraré, las teorias de la reproduccion inciden en buena
medida, como lapalabralo indica, en € esquemareproductor 'centro-periferia’,
de modo que se generan escenarios en los que la comparacién se convierte, en
palabras de Zachariah (1990) en una actividad inherente de abstraccion y re-
construccion, que obligaa salir de las escuelas parainvestigar las causas de las
précticas que tienen lugar en € interior de las mismas. Ahi es donde surge, cas
de modo natural, el concepto de 'desarrollo’, y la relacion parasitaria que se
generaentre el mundo rico y e mundo pobre, de modo que "el Sur estaobligado
aredefinirse en términos de su propia culturae historia, y la pretensién se con-
centraen esbozar objetivos basados en un desarrollo que no sigalos imperativos
econodmicos mundiales: de un desarrollo meramente econémico se pasara a es-
tudiar y analizar las ventajas que comporta € desarrollo humano y sostenible"
(Martinez D., 2003, p. 125).
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Los enfoques de la dependencia exigen, pues, una reconceptualizacion del desa-
rrollo, al tiempo que generan una nueva definicién, lade ‘centro’, y 'periferia,
con la consiguiente dependencia de |a segunda con respecto a primero, y defen-
diendo una nocion histérica (ha existido una evolucion histérica del subdesarro-
110), y no evolucionista de desarrollo (el subdesarrollo no- ha pasado por una
evolucion en etapas, tal y como lo defendiera Rostow), que ha conseguido, en
definitiva, que se transfigure un 'desarrollo del subdesarrollo’ a escala transna-
cional. Bagjo estas teorias, en definitiva, se reconoce la vigencia de los postula-
dos marxistas renovados, sobre todo en lo que concierne a la pervivencia del
paradigma econémico por encima de cualquier otro vector.

El enfogue neofuncionalista se considera continuista del funcionalismo, si bien
parte de la teoria de sistemas de Luhmann, desde la que se entiende que existe
una estrecharelacién entre laeducaciény el positivismo, consiguiendo una cien-
ciasocia formal: laeducacién constituye un sistema importante eficaz que pro-
vee una mano de obra especializadaaun sistema mayor, € contexto econémico
y social. Este sistema, con partes interactuantes, refuerza la dependencia fun-
cional, de lo que se desprende la analogia con €l cuerpo humano. Y, siguiendo
con lamisma, la organizacion educativa ha de buscar la obtencién de indicado-
res que revelen el "estado de salud" que acredita ese mismo sistema educativo,
asi como su relacion con la sociedad. Hoy el enfoque vamas all, instando aque
se analicen "nuevos" problemas (Welch, 1993, 2000) que obliguen a cuestionar
lacienciay larazon, a desentrafiar nuevos significados de los mismos.

El enfoque de los sistemas educativos actuales constituye una de las tendencias
gue mas se ha consolidado en el tiempo, aunque no por ello se halle exenta de
polémica (N6voa, 2000). Suscrita por autores como Torres, Meyer, Ramirez o
Boli, entre los més significativos, parte del reto de explicar histéricamente la
aparicion y consolidacion de los sistemas nacionales desde la perspectiva de
reconocer que el mundo moderno es interpretado como un sistema con una | 6gi-
cay dinamicas histéricas que dependen del sistemamundial que los rodea. Di-
cho de otro modo, es e sistemamundia el que influye sobre las-unidades socia-
les. A partir de ahi, se analiza € constructo 'sistema educativo moderno', que
detenta diferentes cualidades, asi como su objeto, la ‘escuela moderna’.

A través de estateoria, ademas, tratan de reivindicar olvidos, tal vez intenciona-
dos, por parte de otras teorias, que hoy por hoy no han concedido herramientas
heuristicas para interpretar determinadas realidades. €l primero de ellos serefie-
re a que los estudios educativos raramente se centran en los cambios histéricos
producidos a corto y largo plazo, con lo que se producen estudios incompl etos,
tal y como lo indica Schriewer (2000), juzgando que los andlisis adolecen de
una contextualizacién sociohistorica, de procesos socioculturalesy patrones or-
ganizacionales no contemplados. El segundo tiene que ver con la discrimina-
cion que sufre € estudio de algunos sistemas educativos en detrimento de otros,
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dado que Europa Central y Oriental o América Latina no resultan objeto de
andlisis con tanta asiduidad como la Unién Europea o Estados Unidos (Torres,

1999). y €l tercero, en intima conexidn con 10 apuntado lineas arriba, que los
casos comparados se centran en las semejanzasy las diferencias halladas en los
paises, pero raramente ofrecen un enfoque verdaderamente comprehensivo de
los cambos sociales e historicos producidos a medio y largo plazo.

Efectos de la cultura y socializacion sobre la culturay la Educacién Comparada
y sus consecuencias sobre la metodologia. El impacto de la culturay la sociali-
zacion juegan un papel preponderante por €l rol que desempefia sobre las deci-

siones adoptadas en los valores, normas, reglasy comportamientos que rigen en
los sistemas educativos, sistemas dinamicos por naturaleza, de modo que es la
comunidad educativa quien utiliza e interpreta (y reinterpreta) esas tradiciones
culturales. La socializacion, por su parte, es consideradacomo un concepto mas
global que la cultura, dado que se concibe como la suma de interacciones socia-
les y procesos de toda una vida mediante los cuales una persona se define a si
misma como miembro de una cierta cultura, desarrolla una identidad social e
individual y adquiere una competencia general en las areas de accion social y
juicio moral (Liegle, 1993: 439). De este modo, culturay socializacion recono-
cen que la educacion ocupa un puesto primordial en las interrelaciones sociales
como vehiculo transmisor de ideas, valores y normas.

Desde la Opticade la Educacion Comparada, y con € fin de clarificar més el uso
de la culturay la socializacion, se reconoce cémo hoy se puede contribuir a las
Ultimas ampliando las teméticas y problemas desde los que acceder aladiscipli-
na, y 10 anterior, a menos, desde cuatro vias. através desde nuevas realidadesy
dimensiones de los sistemas escolares (nuevos objeto de estudio como la ecolo-
gia, €l clima o la socializacion politica, por ejemplo); a través de la investiga-
cion sobre laincursion de nuevos agentes, procesos y problemas dentro del sis-

tema educativo, aunque se sitlen "fuera de" el sistemaescolar: la atencion a la
educacion pre-escolar, la educacion popular o de adultos; a través del peso e
influjo gjercido por los agentes informales de la educacion, corno lafamilia, los
pares o € grupo vecinal y, finalmente, a través de la investigacion de redes
sociales mas amplias que extienden una presion considerable sobre la educa-
cién de los nifios, como latelevision y los deportes, entre otros.

La teoria del neopositivismo retoma nuevos retos del positivismo, mas acordes
con los escenarios presentes, y sus dos autores mas representativos son Noah y
Eckstein (1970 y 1998). Paraambos autores, en los analisis y estudios compara-
dos han de primar la identificacion, validacién y medicion de las variables que
intervienen; mostrar las relaciones entre las variables en cada una de las mues-
tras, comparar internacionalmente la direccion, tamafio y niveles de confianza
de las estadisticas que miden esas relaciones y confiar en factores tales como ‘el

caréacter nacional' o €l 'contexto histérico' paraexplicary generalizar solo cuando
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la introduccion de variables adicionales no permite ganar nada en términos de
poder explicativo. Asi, Archer (1979 y 1981) sostiene que se ofrece una alterna-
tiva viable a modelo positivista, al considerar como se concibe al sistema edu-
cativo como una variable dependiente de |os cambios particulares en otros siste-
mas socioculturales. La postura de Archer es ambivalente frente al positivismo,
dado que s bien toma de éste el hecho de que e conocimiento se infiere de los
fendbmenos observables, se opone aprimar 10 unidimensional y a establecer ge-
neralizaciones universales e inferir leyes basandose en variables universales.

- El enfoque ecoldgico es una teoria rubricada por € polifacético King, reciente-
mente fallecido, erigiéndose en una renovacion de su anterior enfoque contex-
tual. En estateoria, en efecto, sigue apostando por una proyeccion de corte fun-
damentalmente préctico, hasta el punto de hablar, mas que de teoria, de 'estu-
dios comparados'. Este enfoque, trata, en este sentido aludido, de recoger tanto
problemas como tendencias acatados desde la politica educativa y aplicarlos
sobre los contextos reales sobre los que éstos se producen, de modo que sean
realmente Utiles para aguellos quienes toman las decisiones y las llevan a la
préctica (King, 1979). De ahi que resulte de sumaimportanciael reconocimien-
to de las percepciones de cuantos concurren en e hecho educativo, dado que,
como defiende King (2000), "hoy mas que nunca la Educacion Comparada es
considerada como un proceso evolucionario porque la humanidad puede parti-
cipar como parte contribuyente" (p. 276). El modelo, en definitiva, destaca el
caréacter préxico de laeducacion para latoma de decisiones, alavez que acentla
los contextos ecol 6gicos, cuya presencia sejustificaa partir de lanecesidad de
acercarse a sistema educativo desde lapercepcidn que de €l tienen los ciudada
nos.

Quiero finalizar este apartado haciendo una referencia a las teorias mas recientes
gue han aparecido en Educacion Comparada, en especial desde finales de los noventa
hasta nuestros dias. y 10 haré desde una percepcion personal. Si se analiza la produc-
cion bibliogréfica mas actua relativa a la Educacién Comparada (y que, en buena
medida, seidentificacon lasrevistas cientificas especializadas), se Itega a una conclu-
sién paraddjicac por un lado, se asiste a, como consecuencia de la reinterpretacion
actual y la consideracion del papel que tanto las teorias de Educacion Comparada
como su finalidad estan jugando en el actual escenario socioeducativo transnacional,
calificaciones como 'auténticarevolucion', ‘'verdadero desafio’, ‘oportunidad histori-
ca', o0 'necesariarevitalizaciéon' por laque pasa ladisciplina. Ahora bien, esta realidad
parece aplicarse, hoy por hoy, alaemergencia de multiples teméticas que parecen, hoy
Mé&s que nunca, requerir ser leidas en clave comparada. Menos atencién, sin embargo
parece requerir larevision teorética, o lareconceptualizacién de modelos explicativos
desde los que sejustifiquen los temas, como tampoco parece ser prioritaria una revi-
sién a modelos metodoldgicos. A continuacién se exponen los que, ami parecer, apa-
recen como las excepciones a esta situacion. En especial € primero de elos, € post-
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modernismo: aun siendo consciente de que su existencia es anterior (como tal, surge
en la década de los ochenta), su vigencia es tal que no he dudado en rotular a este
articulo como la educacién 'postcomparada’, creando tal neologismo. Pero hay més
modelos:

- El postmodernismo, en cuanto a paradigma, viene a constituir una buena repre-
sentacion de una serie de movimientos cuyo vinculo de unidn viene representa-
do precisamente por € prefijo 'post-', lo que viene a significar, en puridad, 'lo
gue viene después, en este caso, del modernismo, y que Ninnes y Mehta (2004)
denominan 'postfundacional' como término abarcador de todos los movimien-
tos: posmodernismo, postestructuralimo y postcol onialismo, son algunos deellos.
Con € primer término, desean hacer referencia al conjunto de ideas con € que
se interroga la racionalidad, la autoridad, la inclusion: todo (hombre, nacién,
poder) vuelve a ponerse en interrogante, llamando con ello a metanarrativas de
razon, de emancipacion, de progreso (pp. 2-3). Detodos €llos, e postmodernis-
mo, ha sido prolificamente estudiado por diferentes autores, algunos de ellos
desde laperspectiva de la Educacién Comparada. Autores como Giddens o Cowen
parten de otra denominacion, 'modernidad tardia, mas que 'postmodemidad’,
arguyendo a que éste Ultimo es demasiado vago para audir al estudio de los
sistemas mundiales y sus relaciones, refiriéndose mas bien a un concepto mas
global referido a la constante busqueda de formas cambiantes e conocimiento,
en el campo de lamusica, arte, teatro o hovela. De un modo u otro, el postmo-
dernismo, en francareaccién contra el modernismo, responde al ‘establishment':
se interrumpe €l rol homogéneo del Estado, del mundo, de las relaciones entre
estados y las personas y se producen cambios hacia nuevas formas de pensa-
miento y reconocimiento de la ciencia. Emerge, asi, un movimiento con una
idiosincrasia particular, que "representa la heterotopia de lugares y temas mez-
clados' (Siebers, 1994, p. 23). Pero detenta masrasgos que lo singularizan (Pauls-
ton, 1999, Haynoe, 2000, Hebdige, 1999): una sensibilidad irénica, una dispo-
nibilidad reflexiva creciente, una apertura a miiltiples perspectivas, al conoci-
miento de la alteridad, al sentido de posibilidad infinita. Con estas caracteristi-
cas, € discurso se halla preparado a abrirse aidentidades sexuales y sociales de
manera mas fluiday plura. A pesar de que e postmodernismo ha sido objeto de
no pocas criticas, de entre las que destacan su naturaleza etnocéntrica (Tikly,
1999 y 2001), el vacio moral que detenta (Popkewitz, 2000a) y las restrictivas
implicaciones para las teorias del cambio y lajusticiasocial, frente auna fuerte
imparcialidad como el vaor central (Welch, 1999), se ha de reconocer como
esta teoria ofrece dos grandes herramientas heuristicas: las metanarrativasy la
reflexividad postmoderna, dado, que, por ejemplo, €l rol del Estado se diversifi-
cay complejizamés; el proyecto de educacion se mercantiliza; |os contenidosy
las estructuras educativas sufren una creciente diversificacion, el ambito inter-
nacional resulta reconceptualizado y reconfigurado a merced de la globaliza-
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cion, etc. y la Educacion Comparada ha de poder gestionar, con firmeza, a tra-
vés de estateoria, algunos de los retos apuntados.

- El enfoque historiogréafico en Educacion Comparada reconoce € valor explica-
tivo de la historiay la importancia estratégica de la génesis histérica de la Edu-
cacion Comparada (Garcia Garrido, 1991, Pereyra, 1990, Ossenbach, 1990,
Archer, 1990), hasta el punto de que Pereyra (1990), uno de los autores que
mantiene una activa linea de investigacion y estudio de la perspectiva sociohis-
toérica de la Educacién Comparada, augura un auge en este tipo de estudios, y:

"En concreto, estarenovacion viene definidapor la historificacion de lacom-
paracién, o, para ser mas preciso, por el fortalecimiento de un uso diferente de
10 historico, de la historia, dentro del discurso social. En lugar de la simple
ilustracion de sus interpretaciones, la historia vendria a clarificar y articular
conceptual mente a la comparacion” (p. 30).

Mas adelante, apunta el mismo autor:

"En consecuencia, la «historificacion» de la teoria social y de la compa-
racién en particular, no deberia entenderse como una purareconstruccion «his-
toricista» [...]. A lahistoria cabe la construccion de larealidad como un proceso
activo gque se organiza socialmente" (p. 61).

En definitivas cuentas, la historiano sélo ayuda a descubrir los origenes 'y devenir
de la asignatura, sino que ayuda a desentrafiar la complejidad intrinseca que presenta
el panoramaactual. De este modo, unade las frases més recurrentes utilizadas por los
comparatistas que expresa de modo categorico la esenciade esta funcion de la historia
con respecto ala Educacién Comparada debe su autoriaa Kandel (1933), quien sefial 6
gue "laeducacién comparada es la continuacion del estudio de la historia de la educa-
cion en € presente”. Ademas, y conjuntamente con 10 anterior, la historia sirve para
justificar, interpretar y coadyuvar en € conocimiento méas profundo con respecto alos
diversos enfoques que han ido surgiendo y se insertan dentro de esta disciplina, asi
como la fundamentaci6n metodol dgica, |legando de este modo a comprender cOmo se
configurany cual es el lugar que ocupan dentro del variado universo tedrico, metodo-
I6gicoy conceptual de la Educacion Comparada. Desde estas premisas, se ha de, asi, y
en palabras de Kazamias (2001), "reinventar la historia de la Educacién Comparada’,
al reconocer con ello que una de las consecuencias més nefastas de los, por otro lado,
prolificos afios sesenta la ha constituido € costo epistemdlogico que ha supuesto, a
largo plazo, el abandono virtual de uno de los elementos unificadores del campo: la
dimension histoérica (p. 445).

Este constituye, sin duda, un posicionamiento irrenunciable a que habremos de
recurrir para seguir, en palabras de Pereyra (2000), avanzando en la trayectorial6gica
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gue separa a mero 'legislador' del 'intérprete’, verdadero fin al que debe aspirar la
Educacién Comparada.

- Voyafinaizar este apartado con dos modelos, emergentes, cuyo abordaje resul-
ta prometedor: la teoria de la transitologia, o ‘conocimiento dedl transito', es
concebida desde Cowen (2000, 2000b) como herramienta heuristica de primer
orden para reinterpretar los procesos de colapso y reconstruccion de los paises
en lapsos de tiempo relativamente cortos (periodos menores a diez afios), en 1o
gue respecta a sus aparatos estatales y a sus sistemas de estratificacion socia y
politicos. Responde ademés a procesos cuyo ritmo acelerado se interconecta
con realidades cada vez mas pal pables en los escenarios actuales. Este proceso
obliga, ala Educacién Comparada a: leer lo global, comprender las transitol o-
gias, comprender a otro, y analizar las pedagogias. Reserva, asi, ala Educacion
Comparada el papel de "€jercer de torrente de luz en dias oscuros' (Cowen,
2000: p. 339) y aportar una explicacién alos cambios acaecidos, a partir de la
lecturadel contexto global, desde la preocupacién también por captar |os facto-
res histéricos y culturales. Esta teoria involucra finalmente al estado, dado que
"colocaal Estado y a sus proyectos educativosy sociales en €l razén de la Edu-
cacion Comparada postmoderna" (Cowen, 1998: p. 165).

La otra teoria con la que quiero concluir este apartado es la generada por Broadfoot
(1999), lateoria de learnology, literalmente 'ciencia del aprendizaje’, también deno-
minada por ella 'neocomparativismo'. De é destaca su rigor, su radicalidad en la con-
sideracién de temas antes no tratados con €l rigor que merecen apartir de las teorias de
la construccion social del conocimiento. De este modo, tanto la educacion como la
Educacién Comparadahan de remitirse mas al sujeto, asi como alamaneraen que éste
accede a conocimiento, mas que a los sistemas educativos y a las diferentes proble-
maticas que los rodean (Broadfoot, 2000). Desde esta perspectiva, temas que la autora
sugiere para su andlisis y estudio desde la éptica comparada son, por gemplo, como se
produce una contradiccién entre los que se ensefia en la escuela desde la Optica curri-
cular y los amplios objetivos de la filosofia del aprendizaje del denominado 'aprendi-
zgje alo largo de toda la vida' (Lifelong Learning), o cédmo habria de revisarse €
reparto que de laeducacion se materializaen las actuales sociedades actuales. La auto-
ra apunta, en esta linea, cdmo con esta nueva propuesta se abren nuevas vias que
contribuiran, sin duda, a consolidar futuros debates politicos nacionales e internacio-
nales, confiriendo sentidos renovados al rol de la educaciony de la politica educativa
de manera comprensiva e interpretativa.
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2. ¢Qué nos depara €l presente para la educacion comparada?
Vitalismo de la disciplina. Algunos gemplos.

Desde este enfoque global y heterogéneo, la autora que suscribe estas lineas reco-
noce que el momento presente por el que pasa la Educacion Comparadainvita cuanto
menos que a indagar por € 'estado de salud' actual gque se detecta en estos momentos
en ladisciplina.

y esta operacion se podria hacer de varias maneras: se podriatomar el pulso ala
Educaci6n Comparada analizando su consolidacién en el contexto internacional, recu-
rriendo para ello ados vias, interconectadas entre si: analizar cua es lasituacion de la
disciplina en las diferentes tradiciones universitarias del mundo, por un lado, y las
Sociedades de Educacion Comparada, por otro, aspecto éste que ya trabgjé en €l libro
(Martinez V., 2003). Se puede optar también por otra via mucho més humilde: puesto
gue estamos hablando de "presente”, compararemos cudes son los contenidos corres-
pondientes al afio recién acabado, € 2005 (puesto que no disponemos todavia, obvia
mente, de todos los nimeros del 2006) de dos de las revistas de Educacion Comparada
con mas impacto para un comparatista espafiol: laREEC (Revista Espafiola de Educa
cion Comparada), y labritanica 'Comparative Education, dado que los contenidos de
una revista pueden ser muy sintomaticos de las preocupaciones sobre la actualidad y
los temas candentes del presente investigador de este vehiculo transmisor:

Tabla 1: Revistas de Educacion Comparada. Afio 2005.

REEC Comparative Education
NuUmero 11 41 (1,2,3,4)
Temas -Didlogo, multidisciplinariedad e -Diez afios de Educacién Comparada en
monogré&ficos| investigacion intemacional y comparada. Espafia: universidades, temas.
-Dimensio6n histérica en la educacion -Andlisis hemerogréafico de la REEC en
comparada. sus 10 afios de vida.
-Globalizacién, economiadel conocirnientg -Los estudios de pedagogiaen Europa
Educacién Comparada. ante el proceso de Bolonia.
-Contexto y diferencia en Educacion -Laeducaciéon comparadaen e contexto
Comparada. francés.
-Perspectivas comparadas de la calidad de | -Laeducacién comparadaen el contexto
la educacion. latinoamericano.  __

-LaEducacién Comparadaen el WCCES
-LaEducacién Comparadaen el CESE.
-La Educacién Comparadaen lared.

Otrostemas | -Educaciony postcolonialismo. -Relaciones entre tedricos e investigado-
de -Discurso de lainteraccion en laclase. resy decisores politicos en el campo de
investigacion | -Educacion inclusivaen Africa. la educacion intemacional desde latesis
-Descentralizaciony contribucion parental | de las dos culturas.
en Nicaragua. -Integraci6n educativa en Portugal .
-Escuelaprogresiva en Japon. -Ensefianza especializada de musica en
-Educacion superiory empleo en Alemanig Espariay en Bélgica.
e Inglaterra. -Educacion secundaria en Afganistan.

-Reflexiones de la educacion parala
ciudadaniaen Australia, Canadae Inglate-
rra.

-Influenciaen las fuerzas de mercado en
las academias inglesasy alemanas.
-Escuelas islamicas en tres paises del Oeste
politicasy procedimientos.
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Reviews -Educacioén y necesidades educativas -Introduccion a la Educacién Comparadal
(temas) especiales. De lasegregacion a lainclusion| -El asalto a laeducacion.
-Ensayos de Jon Lauglo. -Focalizacioén en las estructuras de
-Educacién en Chinay Hong Kong. educaci6n superior en Europa: tendencias
-Educacién en AméricalLatina. nacionales en e proceso de Bolonia 2003
-Educaciény sociedad en Hong Kong y -Evaluacioén de escuelas proveedoras de
M acao. educaci 6n obligatoria Europa 2004.
-Construyendo alianzas: escuela, padresy | -De los estudiantes europeos. Erasmusy
comunidades en Hong Kong y Singapur. la aventurade laalteridad.
El diario de MaVan.

Si nos remitimos a cuadro de la pagina anterior, en cuanto a las categorias de
comparacion, puede leerse como, en la tabla de yuxtaposicion, se han utilizado €
'nimera’, y, quiza méas importante, € 'tema monogréfico', 'otros temas de investiga-
cion' y 'recensiones de libros'. En € primer caso, relativo al ‘'namero’, €l rasgo més
[lamativo es que mientras en larevista espafiola se publica un solo nimero, larevista
inglesa destaca por su caracter cuatrimestral. En este caso, ademas, cabe destacar cOmo
en el caso espafiol el nimero 11, correspondiente al 2005, |o han hecho coincidir 16gi-
camente con el aniversario de la revista, dado que se cred en 1995, con lo que sus
paginas se cargan de un significado especial, tal y como se comprobaraen la siguiente
categoria, en contenidos.

Precisamente, en 'temas monogréficos', asistimos en el caso de larevistainglesa,
acorde con los cuatro nimeros publicados, a una gran variedad de teméticas, que po-
drian integrarse en tomo a globalizacion, historia, educacion internacional, diferencia
y calidad, infiriéndose de todo ello € activismo que contintia desprendiéndose del
contexto investigador britanico en Educacién Comparada. Mientras, larevista espafio-
la se ha centrado en una perspectiva mas acorde con larevision de la Educacion Com-
paradaen los diferentes escenarios institucionales mundiales, partiendo del propio, del
contexto espariol, y dando prueba del magnifico estado por el que pasa la disciplina a
partir del no menos loable repaso que Garcia Garrido (2005) hace desde unavision sin
duda privilegiada, por erigirse en enclave indudable de la disciplinatanto en el &mbito
epistemol 6gico como metodol 6gico a nivel internacional, de los Ultimos diez afios del
devenir de la disciplina emplazada en las diferentes universidades y-grupos de investi-
gacion de nuestro pais.

Tampoco encontramos convergencias en 'otros temas de investigacion', mas ala
de que ambas revistas demuestran ser prolijas en temas de gran actualidad y de que
ambas se concentrar prioritariamente en el contexto de laUnidn Europea, aungue exis-
ten igualmente muestras que son una excepcion a lo apuntado.

Finalmente, en cuanto a las 'recensiones’, creo que el rasgo més destacable por
parte de larevistainglesaes e influjo que sobre larevista tienen las publicaciones del
Hong Kong & Comparative Education Research Centre, de la Universidad de Hong
Kong, dirigido por € Dr. Mark Bray, quien también preside la Sociedad Mundial de
Educacién Comparada, de la que puede destacarse, asi, la prolifica produccion biblio-
gréficade lamisma, en tanto que en el caso de la REEC se percibe un influjo mayori-
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tario de literatura europea, mayoritariamente procedente de un organismo institucio-
nal de gran impacto, como es la Unién Europea.

Para concluir con este apartado, y a pesar de las diferencias detectadas, existen
igualmente aspectos coincidentes: ambas revistas saben encarar un presente al que
responden desde una variedad de teméticas, tematicas queenlazan a su vez con un
futuro tal y como se tendr& oportunidad de comprobar a continuacion.

3. Futuro de la disciplina. Algunos campos discursivos y teméticas
emer gentes.

En la més inmediata actualidad, son muchos los comparatistas que asisten como
participantes a surgimiento de una pluralidad de propuestas de andlisis dentro de la
Educacién Comparada, hasta €l punto de ser catalogada como 'heteronomia’ o 'hete-
rotopia de planteamientos, ya sean tematicos, ya teoréticos (Ninnes y Bumett, 2003,
Paulston, 2003 y 2003a). Con €llo no hacen sino referenciaa surgimiento de nuevos
espacios de problematizacion que llevan consigo la produccion y, por ende, la repro-
duccion de cuestionamientos, perspectivasy Opticas que buscan en la Educacion Com-
parada una aliada, fruto de las demandas que sobre la disciplina se vierten.

Lo anterior invita asumergirsey explotar los nuevos desafios que ha de acometer la
disciplina. De este modo, y tomando |o anterior como premisa inexcusable, me gusta-
ria llamar la atencién sobre algunos topicos de estudio cuya frecuencia es Ultimamente
mayor desde la 6ptica comparada, y que se vendra a afiadir alo que hemos comproba-
do através de sencillo gercicio comparativo del apartado anterior. Desde un punto de
vista tedrico, destacaria la atencion de que son objeto la Historia de la educacién, la
Filosofia de la educacion y la 'Economia del Conocimiento', como avance y deriva
Cién de las teorias de la globalizacion:

a) Ante la "desaparicion intencionada del sentido de la historia' (Jameson, 1988:
p. 29) e incluso la "amnesia histérica' (Watson, 1998: p. 12) que algunos autores
reivindican, vuelve areclamarse €l valor de la historia, tal y como lo indican publica-
ciones comparadas recientes (Pereyra, 2000, N6voay Yariv-Mashal Z{ii.l, Sweeting,
2005), anticipando con ello nuevos aires para la investigacion histéricamente orienta-
da. De ahi que comparatistas como Watson (1998) o Broadfood (2000), y mas recien-
temente Crossley y Jarvis (2001), ante la pérdida del rumbo histérico y cultural de la
Educaci6n Comparada, reivindiquen el vaor intrinseco de lamisma " parala compren-
si6n de nuestros mundos variados", y sugieran continuar con €l andlisis histérico y
cultural, afin de "poder criticar las politicas, aprender de las experiencias de las dife-
rentes sociedadesy su habilidad para explicar e identificar temas y tendencias através
del globo" (Watson, 1998, p. 28). Una opcion interesante es la que ofrecen N6voay
Yariv Mashal (2003), quienes abogan por la historia de los problemas, no solo de los
hechos vy las realidades, dado que solo los problemas constituyen para ellos la base
para comparaciones complejas: "los problemas se anclan en €l presente, pero poseen
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una historiay anticipan a mismo tiempo posibles futuros; selocalizany relocalizan en
sitios y tiempos, através de procesos de transfer, circulaciony apropiacion; solo pue-
den ser elucidados através de la adopcion de nuevas zonas de vision que se inscriben
en un espacio delimitado por fronteras de significado, y no solo por fronteras fisicas'
(p. 437).

b) LaFilosofla de la Educacién es otro de los ambitos desde los que raramente se
ha articulado la Educacion Comparada (Halstead, 2004), si bien la disciplina puede
contribuir y enriquecer en la comprension tanto de la naturaleza como € marco de
accion de la filosofia de la educacion, de modo que ambas requieren de un didlogo
sensible y critico. De hecho, teméticas que invitan desde la filosofia de la educacion
utilizando una oOptica comparada tienen que ver con (Me Laughlin, 2004): Qué se
compara con qué (escuelas, profesores, sistemas educativos en contextos culturales,
nacionales y regionales diferentes), la base evaluativa de la comparacion (es decir,
cuales son las normas y principios envueltos en hacer comparaciones), las razones y
motivos que subyace alas comparaciones, etc. Todos estos ejemplos sustentan razones
sobre la necesidad de una dimension filoséfica de los andlisis comparados.

¢) Desde lasteorias de la economia, provenientes de andlisis de la globalizacion,
se modelan los discursos de 'knowledge economy (conocidaen sus siglas, 'ke'), tra-
ducidos como ‘economia del conocimiento’. Provenientes de la década de los afios
noventa, este andlisis se deriva, asu vez, de lasteorias de la 'sociedad del conocimien-
to' y enfatizan mas, si cabe, d influjo tanto del neoliberalismo como de la mercantili-
zacion del conocimiento, como bien de mercado que puede ser, por tanto, comprado y
vendido, asegurando con ello que el balance entre el conocimiento y l0s recursos cam-
bia a favor de los conocimientos y asegurando que el crecimiento econémico a largo
plazo dependera mucho mas de los conocimientos. Lo realmente importante es que
este tipo de pensamiento supone un cambio en lateoria econémica, dado que los mo-
delos econémi cos tradicionales consideraban que |aeducaci én/formaci 6n/conoci miento/
tecnologia constituian factores educativos exégenos en €l crecimiento econdmico,
mientras que este modelo KE argumenta que € conocimiento es intrinseco a desarro-
[lo econdmico (Robertson, 2005, p. 152) El discurso tiene unos potentes efectos mate-
riales y es respondido rapidamente desde |os organismos internacionales que lo respal-
dan, como el Banco Mundial (Dae, 2005) y la OCDE (Robertson, 2005).

En lo que respecta ahora a los tdpicos de estudio, la educacion comparada se ha
convertido en un instrumento catalizador imprescindible en los andlisis acometidos
por los organismos internacionales, en las reformas educativas, asi como en cuestiones
sectoriales como la inmigracion o la educacion superior, necesitadas igualmente de
miradas comparadas:

a) Los andlisis acometidos desde organismos internacionales nos llevan, inevita-
blemente, aestudios como e TIMMS, o el mas reciente PISA, g ecutados por laOCDE,
que llevan aparejados la comparacion como operacion legitimadora a los paises parti-
cipantes, concediéndoles un lugar y un espacio en un ranking através del cual éstos
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compiten en habilidades y destrezas relacionadas con las competencias lectoras, mate-
maticas y mas recientemente con las ciencias, sin olvidar las relaciones entre la educa-
cion y los objetivos vulnerables (Vega, 2005: p. 235). Lo que, llegados a este punto,
Névoay Yariv-Mashal (2003) se cuestionan es si, através de esta busgqueda de indica-
dores internacionales, no se esta legitimando un modo de comparacion como bandera
de conveniencia, resaltando con ello un tnico modelo de desarrollo educativo, y resul-
tando de todo €llo una ‘comparacion suave', carente de cualquier solidez teoréticay
metodol 6gica. Esta misma critica es sostenida por Broadfoot (2000), desde € momen-
to en gque reconoce cOmo "la creciente internacionalizacion de esta actividad en los
anos recientes marca quiza el mas poderoso e insidioso desarrollo para quedarse en €l
proceso de un modelo educativo particular dominante” (p. 360). Névoay Yariv-Mas-
hal (2003) insisten sobre €l sentido de 'inevitabilidad' de tales propuestas paliticas,
partiendo de como la creacién y la re-creacion de tales significados, basados en la
competicion internacional y en la evaluacion, estan legitimando unas politicas nacio-
nales sobre labase de medidas internacionales, y todo ello através de modelos compa-
rados.

b) Sstemasy reformas educativas. No resulta, pienso, en absoluto casual, que ten-
gamos € privilegio de disfrutar de dos lecturas recientes en e entorno espafiol con
respecto a esta tematica: 'Sistemas educativos de hoy', de Garcia Garrido (2005a) y
'L os sistemas educativos europeos, ¢crisis o transformacion? editado por Pratsy Ra-
ventés (2005). y es que los sistemas educativos siguen constituyendo el objeto de
estudio por excelenciadel comparatista (Martinez V., 2003). Més all& de que podamos
entrar en dos de los debates mas clasicos de la Educacion Comparada, por un lado,
cudes son los fines de los sistemas educativos actuales, y por otro, en intima conexion
al primero, si existe en lareaidad un renacimiento de la politica de copia (borrowing,
en la terminologia inglesa) por parte de los diferentes paises en materia de politica
educativa (Martinez V., 2003, pp. 171-179), laactualidad nos remite de manerainevi-
table al concepto de 'externalizacion acufiado por Schriewer (1993 y 2000), para quien
los transfer educativos (es decir, aguello que se copia) envuelven hoy mas alos discur-
sos tedricos y académicos que alas practicas educativas en si, mucho mas contextua-
lizadas y dependientes de parametros historicos, sociales, culturales, econémicos y
politicos concretos.

¢) Inmigracion. El fendmeno multifactorial de la inmigracion se erige hoy como
un reto cuyo abordaje se muestra impostergable, y ello desde una dptica global que
contemple varias facetas de esta realidad poliédrica: la vertiente juridica (considera-
cion del inmigrante como ciudadano, con todas las consecuencias legales que €l pro-
pio término conlleva), y la vertiente politica son algunas de €ellas. Desde ésta Ultima,
precisamente, reside, en palabras de De Lucas (2005), €l desafio politico mas impor-
tante de las democracias en nuestras actuales sociedades, y nos interpela con cuestio-
nes como ¢quiénes y por qué tenemos derecho a pertenecer a una sociedad politica? y
¢cémo construir una identidad politicay con qué reglas? Para este experto, las res-
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puestas, articuladas la mayoria de ellas en tomo ala concepcién de un Estado nacio-
nal, son insuficientes, porque consagran reglas de desigualdad y de exclusién, que son
las que desvelan los flujos migratorios y cuyajustificacion, hoy por hoy, sigue siendo
dicorta.

La Educacion Comparada ha contribuido de varias manerasa arrojar algo de luz a
aquellos paises que, como Espafia, todavia necesitan 'aprender algunas lecciones,
utilizando terminologia comparatista, de paises que tienen una tradicién mucho mas
dilatada en materia de migraciones. Algunas de estas contribuciones tienen que ver
con publicaciones sobre los modelos de interculturalidad de los diferentes paises, asi
como de las politicas educativas acometidas en materia de inmigracion en la Unién
Europea (EURY DICE, 2004) o, dentro de nuestro pais, de las medidas llevadas a cabo
por las diferentes Comunidades Auténomas con respecto tanto a la escolarizacion del
alumnado inmigrante como de la adopcién de medidas de educacion intercultural.
Recientemente Pedr6 (200S) escribe, a propdsito de un capitulo en e que analiza las
politicas educativas en Europa con respecto alaintegracion del alumnado inmigrante,
un apartado que titula 'L o que la investigacion comparativa nos ha ensefiado’. En €,
ademas de detenerse en € estudio PISA y los resultados obtenidos por los alumnos
inmigrantes, analiza las politicas desempefiadas por los Estados y concluye con un
modelo de politica educativa global intercultural de futuro que facilitaria la integra-
cion de las, hoy por hoy, identidades dispersas. la adopcion de la lengua propia del
territorio como lengua comin de relacién entre todos los ciudadanos, con independen-
cia de su origen (através de programas reinmersién linglistica), idea ésta no refiida
con €l establecimiento de politicas culturales, linglisticas y educativas que contribu-
yan a que cada ciudadano profundice en ella, la afirme y fomente su intercambio con
otras; laeducacion civica, en su papel de cimiento social y de contribucién alaintegra-
cion de todos los ciudadanos, bajo € tacito reconocimiento de unos valores civicos
compartidos, y la oposicion aque laidentidad se transforme en un futuro en fuente de
marginacion o de segregacion, a través, por gjemplo, de la pérdida de igualdad de
oportunidades en la educacién (Pedr6, 200S, p. 263).

d) EEES: Espacio Europeo de la Educacion Superior. Hace yados afios, en 2003,
reflejaba en € libro 'La Educacion Comparada: nuevos retos, renovados desafios' la
muy reciente emergencia de esta nueva filosofia de benchmarking que gustaba los
pardmetros universitarios europeos de todos |os paises miembros y que obligaba a un
nuevo replanteamiento pedagdgico a profesores y alumnos en las aulas de toda la
Union Europea. En € momento de escribir estas lineas, tres afios después, se han
publicado textos que, aunque descriptivos, han permitido traducir la mirada compara-
da encauzéndola através de diversos ejemplos que den muestra de lavariedad hallada:
fuera de nuestras fronteras, asi 10 han demostrado la estructura actual de los estudios
universitarios Europeos (Eurydice, 200Sa), asi como € estado de la cuestion de la
actual implementacion a EEES (Reichert y Tauch, 200S). En nuestro pais, conocia-
mos €l libro Blanco de Pedagogiay Educacion Socia (MEC, 2004), y, dentro de este
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macroestudio, laprimeraparte del mismo revisa como estan estructuradas las carreras
de educacién no docentes en todos los paises de la Unién Europea, habiendo sido
dirigida por € profesor Senent, miembro de la Junta de la SEEC (Sociedad Espafiola
de Educacién Comparada), 10 cual no parece tampoco fortuito. En mas de un foro seha
venido escuchando la pertinenciade la Educacién Comparada, -de modo que parece un
buen momento ahora, siempre desde lallamadaala prudencia, para acometer estudios
comparados, atendiendo a varias teméticas que ahora parecen especialmente oportu-
nas: los procesos de cambio, actitudes de los profesores ante lainnovaci6n, metodol o-
gias de grupos de trabajo y de innovacién en general, indicadores de calidad en €l
disefio de lastitulaciones, actividades para laformacion de profesores en el proceso de
armonizacion europea, planes docentes, etc.

4. Conclusiones. Estado de la cuestion de la educacién comparada.

Los afios actuales estan siendo testigos de numerosos acontecimientos de incues-
tionable impacto para la Educacion Comparada: los cambios geopoliticos estan obli-
gando a cambiar € ritmo de los paises, € avance imparable de la globalizacion y su
impacto en la sociedad y la economia del conocimiento y el consiguiente viragje sobre
los tradicionales modelos de andlisis, entre otros, obligan a redefinir discursos, are-
configurar renovados paradigmas que redisefien estas nuevas situaciones. Todo ello
lleva a que €l interés en la investigacion comparada se haya incrementado, desde las
investigaciones mas teoréticas hasta las demandadas desde los ambitos mas practicos
y politicos a 10 largo y ancho del mundo (Crossley y Tikly, 2004, p. 147).

De ahi que, frente auna realidad bifronte, tal y como he sefidlado en trabajos ante-
riores (Martinez U., 2003; Martinez U. 2005 y Martinez U. y Valle, 2005) apartir de la
cual se reconoce a aquellos comparatistas que celebran de maneratécita la diversidad
de propuestas, reforzando con €llo larealidad segun la cua la Educacién Comparada
asiste a su propio renacimiento, frente alos que se erigen como testigos de la pérdida
del norte de la disciplina, de la falta de anclagje provocada por una-pertinaz crisis de
identidad. Unos y otros insisten en la necesidad de aspirar a reinventar la educacién
comparada, reconstruyéndola desde sus valiosos planteamientos de base: |0s primeros
abogan por €l prometedor terreno del post-, que, suficientemente abonado, podra dar
respuesta teorética a una multiplicidad de probleméticas necesitadas de fundamenta-
cion: postestructuralismo, postmodemismo, postfeminismo, postpositivismo, entre los
maés significativos, de ahi la denominacidn genérica, por qué no, de educacion 'post-
comparada’. Pero las nuevas denominaciones no tienen por qué desplazar a las mas
tradicionales. si bien buenaparte de |las teorias mas clésicas de la Educacion Compara-
da marcan los cimientos epistemol 6gicos mas solidos y cuya referencia continlia sien-
do insustituible, las nuevas teorias contribuyen con aportaciones més elocuentes y
actualizadas, respondiendo con ello de manera mas realista a los nuevos desafios que
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requieren respuestas cada vez més apresuradas, alavez que adaptadas a las necesida-
des requeridas de maneraimpostergable. De ahi € uso de las metaforas evocadoras de
'reinventar (Martinez U., 2005) o 'reimaginar (Ninnesy Mehta, 2004) la Educacion
Comparada, en latesitura de sugerir una imagen de Educacién Comparada como pro-
ceso o corriente, alamanera de Rossell6, en continua evoluciony proceso, resurgien-
do y retroalimentandose de manera incesante y continua.

La Educacion Comparada seguirg, asi, reinventandosey reimaginandose, en €l terre-
no tedrico vy, tal vez mas olvidado, € metodoldgico (cuando, paraddjicamente, somos
mas reconocidos desde el punto de vista desde lainvestigacion desde este enclave), en
relacién a si mismay a mundo que larodea, mundo que la ha remodelado desde el
pasado, en €l presentey parael futuro mas inmediato.
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Los estados de conciencia: Analisis de un
constructo clave para un enfoque transpersonal
de laDidacticay la formacion del-profesorado

Agustin de laHerrén
Universidad Autbnoma de Madrid

RESUMEN.

El conocimiento de los estados de conciencia (EC) puede ser uno de los mas im-
portantes legados formativos de la Historia humana. Pese a ello, ni la Psicologiani la
Educacion los han integrado con toda su riqueza en sus ciencias hormales y en las
universidades, 10 que no deja de ser objetivamente extrafio, aunque frecuente también
con otros temas criticos. Su alcance e implicaciones educativas y didéacticas, desde la
perspectiva de un enfoque complejo-evolucionista (A. de la Herran, 2003), son consi-
derables y merecen una reflexion serena desde la Didacticay la Formacion del Profe-
sorado.

PALABRAS CLAVE. Estados de Conciencia, Educacion, Didéactica, Psicologia

ABSTRACT.

The knowledge of the states of conscience (SC) can be one of the most important
formative legacies in the human History. In spite of it, neither the Psychology nor the
Education have integrated them with all their wealth in their normal sciences and in
the universities, what is objectively rather odd, although it is also frequent with other
critical topics. Its reach and educational and didactic implications, from the complex-
evolutionistfocuses (A. de laHerran, 2003), are considerable and they deserve a sere-
ne reflection from the Didactics and Teacher Education.

KEY WORDS. States of Conscience, Education, Didactics, Psychology
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| CONCEPTUACION

Terminologia asociada. Hay desacuerdo en cuanto a cud ha de ser la denomina-
cién més adecuada, y/porque no siempre serefiere al mismo objeto. A. Caycedo (1969)
menciona «grados de conciencia». M. Bunge (1980), admite «estado mental». A. Blay
(1991) identifica EC con «niveles de personalidad». R.A. Calle (1978) asocia a «esta
do mental» una «atencién mental» determinada, que los define. J. Krishnamurti, y N.
Caballero (1979) hacen referencia a estados de atencion con lo superior. S. Krippner
et al. (1980) introduce € concepto de «estados de existencia» (p. 20). E. Alfonso (1984)
opta por «'estados abstractos de lamente'» (p. 60). A. de laHerran (1998) ha utilizado
"niveles de amplitud de conciencia’, "estados de conciencia extraordinaria’, "altos
estados de conciencia' (AEC) y "estados de ego". Otros autores utilizan estados espe-
ciales, estados alternativos, estados no ordinarios... W. Johnston (1980) ha empleado
con diferente perspectiva "estados de meditacion de la conciencia (EMC)", "estados
superiores de conciencia (ESC)", "conciencia interna acrecentada (CIA)" y "estados
alterados de conciencia (EAC)".

Sobre esta tltimaterminologia (EAC), que S. Garcia-Bermejo prefiere llamar «es-
tados modificados de conciencia», es importante aclarar que tienden a asociarse a
provisionalidady a sustancias o estimulos de efecto psicotrdpico, no siempre relacio-
nado con €l trabajo personal de interiorizacion.

Personalmente me alegroy estoy contento de la distincion entre estados al-
terados de conciencia y estados de meditacién de la conciencia. Creo que los
estados surgidos de la meditacién no estan «alterados» en el sentido de ser
raros o anormales. Mas bien son los estados mas normales, estadios que todo
hombre deberia atravesar para completar su gran vocacion de hominizacian o
para llegar a ser hombre (W Johnston, 1980, p. 32).

Sin embargo, hay autores -por ejemplo J. Rof Carballo (1986) o F. Rubia Vila
(2003)- que utilizan EAC para referirse a estados de conciencia, que en adelante em-
plearemos como voz genérica y alos que nos referiremos con las letras "EC".

Concepto de estados de conciencia. Cada persona, desde su potencial psicogené-
tico, historia, madurez personal, capacidades, creatividad, meditaciones, experiencias,
identificaciones, apegos y demas vivenciasy circunstancias experimentay podriare-
conocer en si mismo una conciencia exclusiva. Por no poderse equiparar, en rigor
concluimos con que existen tantos EC como sujetos y situaciones.

M. Bunge (1980) admite la existencia de «Los estados mentales neurofisiol 6gicos
clasicamente derivados y estudiados desde enfoques psicobiol 6gicos» (pp. 146, 147).
Esto es importante, ya que, a la postre, como decia C. Lamote de Grignon (1965), la
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conducta humana es siempre una manifestacion del sistemanervioso (p. 207, adapta-
do).

Algunos autores, como J. Grau (1993), desarrollan también un punto de vista des-
criptivo, a conceptuar los EC afirmando que los «estados alterados de conciencia son
todos aguellos que no obedecen a ritmo cerebral B». (Debeentenderse por «ritmo
cerebral» las «oscilaciones de potencial, que se producen en la corteza cerebral como
en muchos otros 6rganos» (J. Rostand, 1968, p. 181). M. Denning, y O. Phillips (1986)
entienden €l «estado de conciencia» como «accesibilidad y direccion de-todo nuestro
potencial mental y emocional -y, por tanto, hasta cierto punto también nuestro poten-
cia fisico-» (p. 17). Por su parte, S. Krippner (1980), psicologo transpersonal, define
«estado alterado de conciencia», como:

un estado mental que puede ser reconocido subjetivamentepor un individuo (o
por un observador objetivo del individuo) como diferente, enfunciones psicol 6-
gicas, del estado «normal» del individuo, del estado de alerta 'y de vigilia (p.
23).

J. RofCarballo (1986), realiza las siguientes reflexiones sobre el particular:

Junto a la «conciencia ordinaria», mejor dicho, junto a los estados de «con-
ciencia discretamente ordinaria» o habitual, como prefiere decir Charles T.
Tart, hay «estados alterados de conciencia». Nuestros padres lo admitian siem-
pre. Se conocian €l arrobo, € trance, € éxtasis mistico o €l orgasmo sexual, etc.
Pero las investigaciones sobre €l suefio activo o paradéjicoy € andlisis de la
neur ofisiol ogia cerebral moderna han llevado a la conclusién de que estos esta-
dos alterados de concienciaforman constantemente, no en seres excepcionales
0 en situaciones de excepcion sino en todo hombre un continuo, de constante
vigencia, con la conciencia llamada habitual, la cual es una cosa «socialmente
construida» (p. 24).

Definimos estados de conciencia como diferentes maneras de expresarse la
conciencia, o sea,formas de la razon humana desde las que tienen lugar proce-
s0s mentales caracteristicos, niveles de pensamiento y/o grados de evolucion
interior. Social mente suelen ir acomparados de contenidos mental es (sentimien-
tos, actitudes, prejuicios, procedimientos, conceptos, anhelos...) muy asociados
entre si.

P.D. Ouspensky (1978) identifica tres caracteristicas de los EC, observables (au-
toevaluables) «por cadauno en si mismox»: a) Duracion del pensamiento propio de la
conciencia, b) Frecuenciade los procesos propios, y ¢) Amplitud y penetracién: «Pues
esto puede variar mucho con el crecimiento interior del hombre» (p. 22).
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Los EC no son privativos de los seres humanos. Estamos de acuerdo con Banner en
gue, entre inteligencia, cultura o conciencia animal y humana sélo hay una diferencia
de grado. Todo lo humano se encuentra en el animal, precisamente porque tiene un
origen animal desde €l interés estético ala cultura o a Ultimo proceso de conciencia.
y lo que nos es comun alo animal estd en lo humano. Tal esel caso del sistema limbico
gue tiene una estructura compartida en gran medida con los animales, y nos permite
entendemos con €llos. Seguin F. Rubia Vila(2003), € estudio de los EC en animales se
asocia con frecuencia al sistema limbico -que se relaciona con € Ilamado lenguaje
limbico (expresiones de lacaray de los gestos), recepcion de afectos, €tc., y se expre-
saen el cuidado delas crias, enlosjuegos, etc.-. Cuando se estimulael sistema limbico
se produce una descarga de endorfinas asociadas a placer y felicidad y a EC de paz y
felicidad. Algunos primates buscan sustancias alucinégenas, ago semejante alo que
ocurre con algunas especies de avispas, que buscan flores con acohol y se colocan.

Si entendemos por inteligencia la capacidad de aprender, de retener y de resolver
problemas, qué duda cabe que tal caracteristicano sdlo es propia detodos los animales
(en funcién de especies, individuos y situaciones), sino de que nosotros los seres
humanos no conseguimos resolver problemas que los animales si logran redizar: las
ardillas, por emplo, pueden esconder semillas para € invierno en cientos de sitios
distintos que en e momento oportuno recordardn sin titubear. Y una oveja es capaz de
reconocer rasgos faciales de 50 giemplares de su rebafio. La conciencia que experi-
menta el animal es la llamada conciencia perceptiva, cuya caracteristica es realizarse
sobre el comportamiento observado de si y de los demés. Desde €lla, por gemplo,
pueden aparecer rudimentos de cultura. Por gemplo, algunos clanes de orangutanes
realizan comportamientos i diosincrasi cos que no realizan otros clanes de orangutanes:
ruidos caracteristicos antes de dormir, uso de las hojas como guantes para coger frutas
espinosas, etc. ¢Estas diferencias entre clanes no nos recuerda algo a las diferencias
grupales, culturales, nacionales, etc. de las personas? El pgaro Bouwer, de Australia,
aunque emparentado con las aves del paraiso, no es muy vistoso. Construye una
acoba llena de elementos vistosos, piedras, conchas de colores, efc. para atraer alas
hembras. En un sentido semejante se ha comprobado que pgaros anillados con
pulseras de color se aparean més, son mas elegidos por hembras y machos que los
menos adornados. ¢El ser humano no hace algo parecido? El ser humano gjerce la
[lamada conciencia reflexiva, que a diferencia de la anterior se gecuta desde €
[supuesto] conocimiento propio y de los demés.

Asi, entre la conciencia perceptiva de ciertos grupos de orangutanes y la concien-
cia reflexiva humana hay una diferencia de conocimiento, que definira la posibilidad
de comportarse de forma lineal, ramificada en funcion de mi sistemapropio, compleja,
0 humanizada. Asi, por lo que respecta a continuo de conciencia en € ser humano,
distinguiria cuatro estadios diferenciables en complgjidad, evolucién, luego en educa
cién posible: @) Conciencia lineal o elemental, que se expresa en comportamientos
muy estructurados, motivados por aprendizajes altamente condicionados, dependien-
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tes o rigidos. b) Conciencia ramificada-sistémica 0 egocéntrica, que se expresa en
comportamientos ante los cuales surgen posibilidades segln la situacion exterior y/o
la decision inicialmente creativa del sujeto, en funcion del interés o rentabilidad del
sistema propio o afin. ¢) Conciencia compleja o abierta, que se expresa en comporta-
mientos en los que la opcion puede ser previa alasituacion yEIN ella setienen presen-
tes alternativas relacionables sin lapresencia del sistema de referencia en primer pla-
no. d) Conciencia complejo-evolucionista 0 humanizada, que se expresa en comporta-
mientos en los que la orientacion global y evolutiva de latotaidad influye en latoma
de decision particular.

Con independencia de la naturaleza y efectos de las acciones, todo lo que €l ser
humano haga -desde lo bestial alo humano- lo consideraremos racional, pero hasta el
mas exquisito rebuzno sera siempre irracional (F.E. Gonzédlez Jménez).

Concepto relativo de EC. El concepto EC es una denominacién forma y
limitada, realizada desde €l punto de vista del observador. Desde el punto de vista
del sujeto observado, se trata més bien de un continuo de conocimiento, experiencia
y transformacion cuya caracteristica es la unicidad. Asi pues, su denominacion mas
correcta, en sentido estricto, deberia ser, sblo, conciencia, como realidad y como
posibilidad. Los EC vienen a ser como fotogramas extraidos en momentos
considerados criticos o de cambio representativo; mientras que la conciencia seria
lapelicula de las posibilidades del sujeto. El sujeto con un EC relativamente elevado
puede reconocer escenas anteriores, ademas del argumento del filme. A esta Ultima
imagen puede denominarse capacidad de vision, y puede facultar a sujeto a ensefiar
(mostrar) a otros aguello que puede reconocer. La formacion didéctica de este
ensefiante habria de destinarse al modo de comunicar oportunamente ese reconoci-
miento a sus alumnos, y a la forma en que éstos lo aprenden, en funcién de su
evolucion personal. Para su Educacién los EC podrian ser, ademds, andamiajes para
la evolucion posible.

Aclaracion: estados de conciencia o inconsciencia. De lamisma relatividad antes
apuntada se desprende otra importante concuencia didactica: una gran mayoria de au-
tores (experimentadores y cientificos) esta de acuerdo en no oponer conciencia a in-
consciencia en cualquiera de sus formas. Se deduce de esto que la expresion EC se
refiere a continuo 'estados de conciencia e inconsciencia’. El concepto de EC asi
entendido arranca de lafilosofia tantrica hindl, segun lacual todo es conciencia. Des-
de una perspectiva de complejidad evolutiva (A. de la Herran, 2005), nosotros propo-
nemos hablar del continuo 'estados de ego(centrismo)-conciencia'.

Tanto desde el punto de vista psicoanalitico como budista, lapresenciadel incons-
ciente en el consciente esmuy importante, aunque su orientacion esdiferente. El maestro
zen T. Deshimaru (1993) expresa que «cual quier fendmeno de concienciaproviene del
inconsciente" (p. 60). Otros autores como A. Caycedo (1969), creador de la sofrologia
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defiende lapreeminenciadel consciente sobre €l resto de planos de conciencia, que su
escuela reconoce.

L a paradoja comprensiva. Desde EC maés bajos no se puedeconceptuar lo relati-
vo aEC superiores. ¢Por quéy paraqué los investigadores que lo intentan se atreven a
hacerlo con pretensiones de validez? Ante ello caben las siguientes objeciones; O esa
premisa es falsa: no hay tal obstadculo comprensivo o explicativo, o investigar es lo
suficientemente distinto a vivir como para soportar esa hipotética disociacion, o se
esta en un estado de conciencia superior a que creemos.

Nos inclinamos a solventar la supuesta paradoja concluyendo que, en efecto, nues-
tra explicacion sobre niveles superiores a propio y la de tantos investigadores puede
ser correcta, en la medida en que lo que se analiza es una porcion inferior y accesible
de esos niveles superiores, representados discursiva o analiticamente.

Sindrome de elevacién de la conciencia. Los sintomas y signos relativos més
claramente perceptibles por el propio sujeto, a medida que se va elevando la concien-
ciason, ajuicio deN. Caballero (1979), los siguientes: a) Hay més unidad en lavidade
la persona. b) Hay menos libertad para elegir, va habiendo mas necesidad de algo que
va apareciendo, hay més libertad de todo que se va quedando atras. €) En el punto
vértice ya hay una libertad total de todo, pero no hay libertad para lo que aparece en
ese momento: una nueva persona, un nuevo Dios (pp. 142, 143, adaptado).

Antecedentes histdricos

a) En latradicion filosofica-psicol6gica de las Upanishads, los Vedas, € taoismo, €l
budismo... se encuentrala cuna histéricade su conocimiento, aungue su considera-
cion se pierdaen lanoche de los tiempos. Han venido ligados al cultivo de lavirtud
y a deseo y proceso de perfeccionamiento humano. Desde Rama, Krishna, Her-
mes, Moisés, Orfeo, Lao zi, Yeshua, Zoroastro, Buda, etc., se asientan sobre laidea
de «iniciacion» (E. Schuré, 1986), definible como: «conquista progresiva de 'esta-
dos de conciencia' cadavez més elevadosy no € incremento de la culturaintelec-
tual o erudicién» (E. Alfonso, 1984, p. 60). Las divisiones o categorias de la con-
ciencia que tradicionalmente hemos heredado del Oriente han tenido una perspec-
tiva intencional, ascética, misticay creativa profundamente formativa y centrada
en la educacion de la conciencia. Teniendo como referencia que el Yogaha sido la
primera Psicologia Experimental de la historia, es interesante reparar en que:

Los yoguis han ensefiado siempre que la mente tiene varios planos de mani-
festacion y accion, y que algunos de ellos operan por encimay otros por debajo
del plano de la conciencia ordinaria. La ciencia occidental ya lo reconoce asf,
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y sus correspondientes teorias pueden hallarse en cualquier obra reciente de
psicologia (Yogi Ramacharaka, g/jb, p. 155).

Oriente ha ensefiado a Occidente que la conquistade EC cada vez més avanzadosy
relacionados con € crecimiento de la persona se realizaporla meditacion (actitud,
gjercicio, esfuerzo, via de acceso y maduracion interior provocada por una practica
sistematica estatica o dinamica), que desde un punto de vista educativo hemos en-
tendido como "recurso didactico parala (auto)formacién” (A. de laHerréan, 1998).

b) En Occidente, Socrates, Platon y Plotino hablaban de estados especiales, muy ele-
vados, que unian a ser con € Todo y la Divinidad. Hasta € siglo pasado, estas
variaciones se entendian como «estados espiritual es», «estados del alma» 0 «esta-
dos de amor», y eran patrimonio casi exclusivo de lareligion, o, mejor, de lamisti-
ca. Por gjemplo, e Rdo. P. Fr. A. Arbiol (1772), realiza la siguiente categorizacion
espontanea, con un criterio de «elevacion»: «en las Almas, mientras son viadoras,
no debe estrafiarse [sic], ni menos dudarse ladiversidad de estados, unos de mucha
€elevacion, otros de poca, y otros de nada» (p. 382). No obstante, no solo lamistica
se ocup6 de reflexionar dicha cuestion. También 10hizo la Filosofia:

De losfil6sofos occidentales, Leibnizfue uno de los primeros en adelantar
la idea de que habia planos de actividad mental distintos del plano de la con-
ciencia ordinaria, y desde entonces los pensadores capitales se han encamina-
do, lenta pero seguramente, hacia la misma idea (Yogi Ramacharaka, djb, p.
156).

Entre los artistas muchos de ellos podrian destacarse, aunque de un modo especial
podamos citar a Donatello, como artista-psicélogo de los estados del alma. Poste-
riormente, €l estudio de los EC trascendieron (o ampliaron) lafenomenologia clési-
ca, llegando a surgir un campo de investigacion cuya inquietud tomo fuerza con H.
Bergson. W. James, el padre del pragmatismo, afirmaba en «The varieties of reli-
gious experience» que: «Nuestra conciencia normal despierta, concienciaracional
como nosotros lallamamos, no es més que un tipo especial de conciencia, mientras
a su arededor, separadas de €lla por la mas transparente de las peliculas, existen
formas potencial es de concienciacompletamente diferentes» (en F. Capra, 1984, p.
39; también citado en W. Johnston, 1980, p. 27).

Hasta hoy, la principal diferencia entre los legados de Oriente y Occidente con
relaciéon a los EC es que Oriente los trata esencialmente desde la experienciay la
evolucion de la conciencia, y Occidente sobre todo desde €l desarrollo de la cienciala
ciencia (10 que conoce bien). Quizdahorala Psicologia, la Educacion, laDidacticao la
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Creatividad puedan empezar a considerar la posibilidad de actuar superando esta dua
lidad, teniendo en cuenta que lo mas légico sea colocar los logros de Occidente (qués,
porqués, cuantos, cuales), en funcién de los del Oriente (cOmos, paraqués), y no ala
inversa.

Antecedentes en Psicologia. Desde la perspectiva de la Psicoterapia, quiza deba-
mos remontamos a siglo X1X para encontrar trabajos experimentales, basados en la
consideracion de un plano de conciencia distinto a la vigilia

J.-M. Charcot (1825-1893): Uno de los maestros de Freud, destacd por sus investi-
gaciones sobre la neurosis; advirtié la existencia de dos EC en sus enfermos: Normal,
donde aparecen los sintomas (por e emplo, unapardlisis debida a neurosis histérica), e
hipnoide, donde desaparecen los sintomas, distinguiéndose por una claridad, lineali-
dad y precision caracteristica de los mensgjes. J. Breuer (1842-1925), colaborador de
S. Freud, descubrio, tratando mediante hipnosis, que los sintomas neuréticos de sus
pacientes desaparecian al actualizarlos gracias a la experienciade la catarsis. S. Freud
(1856-1939), que afiadio los condicionamientos sexuales y agresivos infantiles a las
tesis de su maestro J.-M. Charcot y de su colaborador J. Breuer, trabajando con el
método de asociacion libre; construyd su Psicoandlisis sobre dos bocetos estructura-
les, llamados «topicas freudianas», a la sazon, EC: Inconsciente-consciente-precons-
ciente, y yo-ello-superyo.

De estos trabajos podemos observar que: nacen en €l marco de la curacién psicol 6-
gica, por tanto, no pretenden en primer lugar la mejora o la educacion del sujeto sano.
Son basi camente negativos (se centran en las emociones, represionesy pulsiones agre-
sivas y sexuales). Estan siempre conceptuados desde € punto de vistadel consciente.
Aportan, paralo que nos ocupa, unanocioén fundamental: para acceder a estados supe-
riores o mas elevados de madurez y de concienciaes un requisito conveniente solucio-
nar o liberarse antes los conflictos inconscientes propios de los estados anteriores. Es
preciso sefialar que algunas escuel as de orientacién «psicodinamica» y neopsicoanali-
ticano estiman necesario, méas que en algunos casos, la vivenciade la «abreaccion», y
tienden a orientar al paciente haciala consecucién de una catarsis pormedio de autoa-
nalisis.

Mientras tanto, algunos estudiosos rechazaban la hipétesis de que la conciencia
pueda describir niveles de grados de complejidad distintos. Quizéa fue en la primera
mitad del siglo XX cuando esta tendencia se desarroll6 con més vehemencia. En los
afnos 40, P.D. Ouspensky (1978) reconocia que:

En realidad, el pensamiento moderno, en la mayoria de los casos, persiste
en creer que la conciencia no tiene grados. La aceptacién general, aunque taci-
ta, de esta idea, bien que esta en contradiccion con numerosos descubrimientos
recientes, ha tornado imposibles no pocas observaciones sobre las variaciones
de la conciencia (p. 22).
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Hubo que esperar a C.G. Jung (1875-1961), para superar las limitaciones
pesimistas de S. Freud, minimizando (aungue nunca desdefiando) sus tesis, y
reconociendo en € ser humano 10 que llamé un inconsciente espiritual (muy
constructivo), asiento de su posible interiorizaciéon y evolucion autorrealizadora, y
con ello, una nueva clase de expectativa de tramo de desarrollo-humano, que el propio
C.G. Jung aprendié en gran medida de la psicologia oriental, muy especialmente
de R. Maharsi. Mencion aparte merece R. Assaglioli, que introduce la complejidad
en los EC y A.H. Maslow, gue potencia desde la presidencia de la APA la lectura
humanista de la Psicologia hasta desembocar en la Psicologia Transpersona (la
"cuarta fuerza' en Psicologia) y que ha sintetizado M. Almendro (2004) en un texto
compacto y asequible.

La investigacion psicoldgica de Occidente que durante los afios 60 tuvo como
campo de estudio los EC desarroll6 una Optica analitica, sistematizadora y con
aspiraciones cientificas. De ordinario ha estado mas centrada en e fenémeno
observable que en la repercusion transformadora, subjetiva y profunda. Una de las
aproximaciones cientificas de la Psicologia a los EC tuvo lugar en los afios 60 y 70
através dd estudio de los EAC. En efecto, uno de los mayores impulsos a estudio
psicolégico de los EC vino con las investigaciones realizadas desde el descubrimiento
de los efectos psicotropicos que producia la ingesta de drogas, especiamente la
dietilamida del &cido d-lisérgico o L.S.D., que conducen la conciencia del individuo
a fendmenos subjetivos de despersonalizacion (D. Solomon, 1964; S. Cohen, 1972;
S. Grof, 1976, 1987; J. A. Calle Guglieri, 1978). Pero més interesante nos parece esta
critica de E. Frornm (1991):

Entre los que buscan nuevos caminos, se habla hoy mucho de alteracion y
ampliacién del estado de conciencia, por lo que suele entenderse algo asi como
ver e mundo bajo una luz nueva, particularmente en sentidofisico, conformas
extrafiasy colores mas intensos. Para alcanzar este estado de conciencia alte-
rada, se recomiendan varios medios, sobre todo las drogas psicotrépicas de
diversa intensidady los estados autoinducidos de trance-Nadie negara que
puedan producirse tales estados de conciencia alterada, pero pocos de sus en-
tusiastas par ecen preguntarse por qué habra de querer alguien alterar su con-
ciencia, cuando en su ser normal ni siquiera ha alcanzado €l estado de una
conciencia normalmente desarrollada. En realidad, los que estan tan ansiosos
de alcanzar estados de conciencia alterada no tienen, en su mayoria, un estado
de conciencia mas desarrollado que aquellos de sus semejantes que se confor-
man con beber caféy licores y fumar cigarrillos. Sus aventuras de ampliacion
de conciencia son escapadas de una conciencia reducida y regresan del «viaje»
sin haber cambiado nada, siendo, como antes, lo que sus semejantes han sido
todo el tiempo: gente semidespierta (p. 50).
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De las drogas alucindgenas a las depresoras exdgenas, y de las depresoras exdge-
nas a las «autodrogas» (M. Gascon) o «drogas de la felicidad» (J. Lawson, 1989),
como respuesta a la crisis de nuestra cultura. Es la posturade J. Rof Carballo (1986):

Pero bastanteprobable a mijuicio que las sustanciasque, de manera grose-
ra denominamos «tranquilizantes» y «antidepresivos» actlen a través de este
sistema que alguna vez he calificado de «sistema de bienestar». Se ha sugerido
gue en los bailes ritmicos con incesantes movimientos de todo € cuerpo que
acompariando a la mlsica «pop» se parecen tanto a los bailes utilizados en
muchas culturas para suscitar € «trance» colectivo, seformarian sustancias de
este tipo, esto es opioides cerebrales o neurogénicos en los puntos de unién de
nervios y masculos. De esta suerte nuestras juventudes, en su diversion habi-
tual, movilizarian drogas internas, endorfinas, para compensar asi los vicios de
una cultura excesivamente mecanizada (p. 97).

Otros investigadores han reparado en larelativapositividad del uso de estas drogas
causantes de EAC, porque:

a)

b)

Conducen a sujeto a estados (tiles para el trabajo consigo mismo que de otro
modo no podria alcanzar (posturadel investigador chileno C. Naranjo, discipu-
lo de F.S. Perls) (enL. A. Lazaro, 1991, p. 63).

Filogenéticamente, algunos hongos al ucindgenos pudieron despertar la conciencia
del «horno sapiens», de modo que estos al ucindgenos vegetal es pudieron actuar
como «catalizadores de la conciencia», por 10 que podria tratarse del «factor
perdido de la evolucién» (postura de R. Gordon Wasson, formulada en 1971)
(en T. Mc Kenna, 1991, p. 15).

Si admitimos que: «no debemos considerar la concienciacomo e hecho fundamen-
tal de alma, sino como la forma de su desarrollo» (R. Eucken, 1925, p. 149), los EC
mas interesantes para la Psicologia son todos: tanto los relacionados con los EAC
como los que pueden causar o ser consecuenciade evolucién personal. Es sorprenden-
te cémo todavia la Psicologia Evolutiva (o del Desarrollo) no se ha redefinido con
mucha mas determinacién como una Psicologia de la Posible Evolucion Humana.

Aproximaciones actuales de la Psicologiay la Educacién. De las conceptuacio-
nes semejantes a EC que hoy se utilizan en Psicologiay Educacion, podemos destacar

estas:

a)

Estado de actividad cerebral: Desde que H. Berger descubrieraen 1920 larela-
cién entre las ondas cerebralesy los diversos EC, se ha profundizado mucho en
e conocimiento de los impulsos eléctricos del cerebro. Tales ritmos, identifica-
dos mediante las primeras letras del alfabeto griego, pueden ser considerados
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como demostraciones bioel éctricas de estados de relajacion, asociables a nive-
les de conciencia distintos (W. Johnston, 1980, p.46, adaptado).

b) Estado mental o situacion en que un sujeto se encuentra, percibida desde su
capacidad de razonamiento. Por tanto, cubre un espectro mas bien cognitivo;
asi, incluso coloquialmente, se habla de vigilia, lucidez.enajenacién, amplitud,
profundidad, cordura, obnubilacion (estupor, confusion, semivigilia), etc.

€) Estado de animo o impresion subjetiva que un sujeto se forma de su propia
situacion, sin la consideracién de objeto cognitivo aguno.

d) Estados de pensamiento, que incluirian sentimientos, sensaciones, impulsos
motrices, razones, etc.

€) Estadios evolutivos o psicogenéticos, cada uno de los cuales asocia un estado
general de conciencia caracteristico. K. Wilber (1988) los ha denominado «es-
tados superiores de conciencia» (p. 206), subrayando su condicion de relativa
superioridad, debido a su presentacionjerérquica: «Asi, los psicélogos del desa-
rrollo hablan con desenfado de estados superiores de la cognicion (Piaget), de-
sarrollo del ego (Loevinger), relaciones interpersonal es (Selman), moralizacion
(Kohlberg) e incluso calidad, como explica el psicoanalista Rapaport» (p. 35).

f) Estados alterados de conciencia o experiencias producidas por sustancias o
situaciones externas cuyos efectos psicotropi cos momentaneos no provienen de
ni favorecen apriori la evolucién personal.

Se deduce de estas aproximaciones actuales con relacion alas nociones ancestrales
gue, mientras han abierto campo, han perdido profundidad y orientacién formativa-
evolutiva.

Relacion con la creatividad y otros procesos mentales

Por lo que respecta a la creatividad u otras caracteristicas o procesos de la mente
(como la motivacién, los anhelos, la ética, etc.), cada estado de conciencia define un
nivel o parametro de desarrollo de larazon, de inducciones espontaneas, de prejuicios,
de intereses y, en general, de pensamiento productivo. Por gjemplo, la creatividad o
imaginacion, en tanto que forma del conocimiento, puede darse en e suefio, en la
locura, en lavigilia, pero también puede darse en cotas diferentes de madurez personal
y socia. S e conocimiento y su creatividad acompafia atodos |os estados de concien-
ciay hay niveles de concienciamas altos que otros o superiores a otros, es que existen
formas de conocimiento o de creatividad y en general de procesos mentales superiores
e inferiores asociadas a €llos.

Por gemplo, la Historia de la Ciencia no recoge apenas casos en los que se hayan
llevado a cabo descubrimientos relevantes tras el consumo de psicotrépicos. Si recoge
otros que han aflorado durante el suefio, pero casi siempre estaban englobados o al
menos precedidos de procesos de atencidn continua -e incluso absorcion o ensimis-
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mamiento bien canalizado- y de una consecuente entrega entusiastay total auna situa-
cion, un problema o un proyecto. Lo de Mendeleiev, Kekulé, Von Neuman y tantos
otros no fueron suefios casuales, no fue exactamente esto. Otra cosa muy distinta es
gue tales procesos se interpreten mal o escasamente, por gjemplo, desde un estado de
conciencia cuya capacidad de comprensién puede asimilarse apensamiento débil o no
lo suficientemente fuerte como para conformarse con las versiones efectistas o sim-
ples.

I1 CLASIFICACIONES

Clasificaciones de EC. Intentaremos organizar en una suerte de metaclasificacién
los intentos de clasificaciones de EC que pueden investigarse o alcanzarse. Seguire-
mos varios criterios descriptivos para ello, explicando brevemente su sentido y afia
diendo algunos ejemplos (A. de la Herran, 1998, pp. 153-202):

a) Clasificaciones constitutivas ordinarias (normales): Estas sistematizaciones
serealizan desde la composicion de la psique de toda persona, sea cua sea su grado de
evolucion interior. Define la estructura (nlcleo de base) de la personalidad del sujeto.
Ejemplos:

a. Laneurofisiologia basicadistingue entre tres estructuras cerebrales en la perso-
na, que asocian funciones muy relacionadas entre si y con los seres vivos de
referencia. @) Cerebro de reptil, b) Cerebro de mamifero y €) Cerebro pensante.

b. Desde un punto de vista sexual-basico, pueden distinguirse entre EC: a) Mascu-
lino, b) Femenino, €) Intersexual.

c. Para R. Panikkar, e ser humano tiene tres vidas, que a nosotros se nos antojan
sendos EC o estados de vida: a) Plblica, b) Privada, y €) intima.

d. El Psicoandlisis freudiano diferencia las siguientes "topicas estructurantes" de
la personalidad: Por un lado: a) Ello, b) Superyo y €) Yo. Por otro: @) Conscien-
te, b) Preconsciente, y €) Inconsciente.

e. Lapsicologia transaccional, entiende la psique compuesta por tres instancias
activas causantes de EC, originarios de comportamientos predominantes en dis-
tinta proporcion en cada individuo: a) Nifio, b) Padre, y €) Adulto.

b) Clasificaciones constitutivas ordinarias y extraordinarias: Estas clasifica-
ciones afiaden alas anteriores algiin componente definitorio de su mayor autoconoci-
miento y evolucién relativa. Se refieren a los EC de aguellos sujetos cuyo grado de
evolucién interior (autoconcienciay comportamiento) hallegado a ser extraordinario.
Los més altos EC son accesibles mediante trabajo personal, (auto)formaciony didac-
tica. Ejemplos:
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a. Yogui Ramacharaka (s/fb), exponente de «La Raja Yoga», distingue entre tres
planos mentales, definitorios de sendas «mentes», principios mentales o EC,
seguin la atencién se fije en uno o pretenda ascender al siguiente: @ Plano de los
instintos, b) Plano intelectual, y €) Mente espiritual (pp. 37,38).

b. Latradicion hindu clasifica, simultaneamente, potenciales apegos y probables
EC, en los cléasicos chakras, centros energéticos localizables en determinadas
regiones a 10 largo del eje mayor del cuerpo, en los que la conciencia puede
guedarfzjada: @) Primer chakra: del sexo, b) Segundo chakra: de las emociones,
c) Tercer chakra: del temperamento, d) Cuarto chakra: del miedo, €) Quinto
chakra: de las ambiciones, f) Sexto chakra: del intelecto, g) Séptimo chakra: de
la espiritualidad (C. Velade Almazan, 1987, p. 93, adaptado).

c. El reputado yogui R.A. Calle (1978), son éstos los «elementos constitutivos del
ser humano»: a) Cuerpo fisico, b) Cuerpo sutil, €) Mente ordinaria, d) Psique, €)
Mente interior, f) Supraconsciencia, y g) Yorea (que se fundiria con la «Mente
Universal») (p. 159, adaptado).

d. Segun el reconocido maestro zen Harada-roshi, en e budismo pueden distin-
guirse ocho tipos de conciencia, de las que los seis primeros son los sentidos: a)
Vista, b) Oido, €) Olfato, d) Gusto, €) Tacto, f) Pensamiento (intelecto), g) Con-
ciencia o atencion constante hacia €l yo discreto (manas), y h) Concienciapura
(alaya-yijnana) (P. Kapleau, 1986, pp. 385, 386).

e. LaPsicosintesis de Assagioli, presenta una sucesion o mapa de instancias de la
psique humana con la que se corresponden diversas actividades psiquicas, a
cual més elevada (M. Almendro, 1995, p. 151): a) Inconsciente inferior, b) In-
consciente medio, €) Supraconsciente, d) Yo personal, d) Yo transpersonal, y €)
Inconsciente colectivo.

f. A. Blay (1991) encuentra los siguientes «niveles de la personalidad»: a) Nivel
fisico, b) Nivel vital-instintivo, c) Nivel afectivo, d) Nivel menta, €) Nivel mental
superior, f) Nivel afectivo superior, y g) Nivel de energia superior o espiritual
(pp. 15-20, adaptado).

g. M. Almendro (2003), que fuera presidente de la AsociacionTranspersonal Es-
pafiola, distingue entre: a) Cuerpo, b) Emociones, c) Intelecto, y d) Conciencia.

h. A. delaHerran (1998) distingue entre: a) Estados de concienciaindividuales, b)
Estados de conciencia [directamente] compartidos, €) Estados de conciencia
colectivos, y d) Estados de conciencia noosféricos.

€) Clasificaciones evolutivas ordinarias (normales): Serealizan sobre fases evo-
lutivas a alcance de lamayor parte de los sujetos. Ordinariamente, €l transito de uno a
otro estadio no precisa de una educacion o un autocultivo especial. Ejemplos:
a. S. Freud (1980) distinguia estos periodos en el desarrollo de la personalidad al
gue caben asociarse EC diferentes: a) Periodo oral, b) Periodo anal, €) Periodo
fdlico y d) Periodo de latencia.
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b. J Piaget, y B. Inhelder (1984) expresan los estadios del desarrollo mental, de-
terminantes de una serie de competencias y de limites en la adaptacién mental
con € entorno y en la organizacién de esquemas cognitivos: a) Sensoriomotor,
b) Preoperacional, €) De operaciones concretas, d) De operaciones formales
(aunque muchas personas no realicen operacionesformales en sus actividades
mentales).

d) Clasificaciones evolutivas ordinariasy extraordinarias. Se estructuran sobre
estadios de evolucion de la conciencia, incluyendo los mas altos grados alcanzables
por € ser humano. La mayoria de las personas no los culmina, aungue son accesibles
mediante (auto)formacion y didactica. Ejemplos:

a. El hinduismo divide lavida en cuatro etapas: @) La adolescenciay lajuventud,
b) Lavida de hogar y trabajo, €) La preparacion para larenuncia definitiva, y d)
Larenuncia [sannyas] propiamente dicha (R.A. Calle, 1997, p. 90).

b. R.A. Cale (1978) recuerda que para €l yoga las fases (estados) de la mente son
cinco. Las tres primeras sobrevienen por si solas alo largo de lavida del indivi-
duo, y dos se pueden obtenerse mediante trabgjo interior y meditacion: @) Kahip-
ta(mente infantil, caracterizadapor lainestabilidad, la dispersiony ladificultad
paracomprendery fijar ideas, b) Mudha (mente adol escente, desde laque sdlo en
momentos esporadicos el individuo toma conciencia de su mundo circundante),
€) Vikshipta (mente adulta, en €l que se combinalaestabilidady lainestabilidad,
laconcentracion y ladispersion, conformando un estado de semidesarrollo en el
gue se han establecido habitos, tendencias, conceptos, prejuicios, formas del
caracter, dogmas y multitud de datos y vivencias), d) Ekagrata(mente concentra-
da, unificada, con la que €l sujeto es capaz de canalizar sus energias mentales,
apresar sus pensamientosy silenciar el griterio de sus contenidos mentales), ye)
Nirodha (mente que controla la propia mente) (pp. 121, 122, adaptado).

c. El maestro zen T. Deshimaru (1993) expresa las siguientes doce causas interde-
pendientes de estados de conciencia evolutivos. a) Avidya (desconocimiento
fundamental, verdadera condicion original), b) Samskara (formaciones profun-
das en la conciencia, dinamismo de una accion futura), €) Vijnana (nacimiento o
esbozo del pensamiento, conciencia-conocimiento), d) Nama-rupa (creacion de
laforma, nombre y forma, organicidad, formacién objetivadel pensamiento por
la potencia organica), €) Sadayatana (el pensamiento se convierte en objeto de
laconciencia), t) Sparsha (contacto con € medio, através de los cinco sentidos
y larazén), g) Vedana (percepcion, receptividad, dolor, de donde proviene la
percepcién que provocaun estado de conciencia), h) Trishna (de donde provie-
ne € deseo, laavidez, € apego), i) Upadana (apropiacion, accion para obtener),
j) Bhava(deseo inconsciente por la existencia), k) Jati (nacimiento, lavida pro-
sigue y se eleva como existencia), 1) Jara-rnarana (vejez y muerte, vuelta, resta
blecimiento de la cama) (pp. 60-63, adaptado).
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d. M. Gascén (1996) propuso la siguiente secuenciade etapas, obtenida de larela-
cién entre los conceptos vida y obediencia: a) Etapade la obediencia (actuacion
en funcién de 10 que dictan otros), b) Etapa de la desobediencia (para pensar,
crear, sentir y disentir desde uno mismo) €) Etapa de la reobediencia (no desde
tiy parati sino para los demas).

e. Desdeun punto de vista (auto)educativo, podriamos distinguir entre los siguien-
tes estados: @) Dormidos, b) Despistados, y €) Despiertos. Desde este punto de
vista, conceptuamos la conciencia como capacidad de la que depende € estar
mas 0 menos despiertos, més o menos dormidos 0 més 0 menos despistados

€) Clasificaciones fenoménicas ordinarias (normales): Definidas por experien-
cias internas a alcance de casi todas las personas, como consecuencia de las cuales
gueda definido un EC. Ejemplos:

a Laclasificacion de niveles de arousal’, toma como criterio la activacion nervio-
sa extrinseca. Por gjemplo, lavelocidad, que es capaz de inducir ala conciencia
a recorrer todos los grados. a) Nivel inferior o coma, b) Suefio profundo, €)
Suefio ligero, d) Somnolencia, €) Relgjamiento, f) Alerta, g) Excitacion, h) An-
siedad, ei) Terror (D.E. Berlyne, 1960; R. Lynn, 1966).

b. ParaT.Leary, investigador del L.S.D. -que comparti6 experiencias conA. Huxley
y llegd apensar en drogar ciudades enteras de EE.UU.-, los EC provocados con
la ingesta de téxicos psicotropicos, podrian describirse como sigue: a) Primer
nivel: el suefio, que se toma como referencia, b) Segundo nivel: representado
por el pensamiento de lavigilancia, adaptado a 10 que normal mente se considera
como realidad, c) Tercer nivel: o nivel sensorial, se alcanzariabajo la marihua-
na, d) Cuarto nivel: o celular, pues, segun Leary, hace entrar en el conocimiento
intuitivo a millones de células que componen nuestro cuerpo, y €) Quinto nivel:
alcanzable con dosis muy altas de L.S.D., culmina con una visién panteistica
coOsmicay con la captacion de un espacio imaginario donde se transmutan ener-
giay materia (J. A. Cale Guglieri, 1978, p. 221, adaptado).

c. P.D. Ouspensky (1978) conceptia como «los tres estados de conciencia» d: a)
Suefio, b) Estado de vigilia, y €) Chispazos de conciencia de uno mismo (p. 31,
adaptado).

d. El catedrético de Filosofia A. Lopez Quintés (1991) desarrolla en € seno de
su «humanismo de la creatividad» una diferenciacion mas simple, con puntos
de contacto con los niveles de arousal, distinguiendo entre €l vértigo y €
éxtasis (literalmente, «salida de si»): @) Vértigo: Se caracteriza por: 1) Una

1 Conjunto de estados de activacion de la conciencia, con correspondencias fisiolégicas. Setrata de
una seriacion de estados de conciencia, dentro de un marco global de conciencia ordinaria que, por lo
tanto, requiere un buen funcionamiento de la corteza cerebral y € mesoencéfalo.
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motivacién inducida por la propension a dejarse fascinar, 2) Experiencia de
la fascinacion, como seduccidn inevitable, arrastre, succion psiquica y
empastamiento, 3) Conductas de exaltacion, euforia, una vaga sensacion de
adentrarse en un mundo de exuberante plenitud, 4) Este exaltante enardeci-
miento se troca en decepcion, a percatarse € sujeto de que, no solo no le
conduce a ninguna meta significativa, sino que le alienay 10 pone fuera de
juego; y b) Extasis. Se produce cuando: 1) La persona sensible a los valores
y afanosa se siente atraida poderosamente, pero no se degja fascinar, 2) Esa
apelacion subjetiva se entiende como una invitacion a crear un modo de unidad
de integracion, 3) El psiquismo del sujeto experimenta una plenitud que
produce en su &nimo un sentimiento de gozo, 4) La especia aegria que se
experimenta es un sentimiento que sigue a la conciencia de estar en vias de
desarrollo personal, 5) Dicha plenitud es desbordante, pero no diluye la
personalidad; mas hien, a contrario, la afirma (pp. 84, 85, adaptado). En otra
obra, A. LOpez Quintas (1993) observa que:

El hombre siente vértigo espiritual cuando se deja arrastrar por la ambicion
de poseer o que encandila sus instintos y ponerlo a su servicio. Todo tipo de
vértigo esprovocado por un vacio. El vértigo espiritual es unaforma de caida
hacia el vacio de si que se opera cuando uno, en vez de respetar una realidad
valiosa -por gjemplo, unapersona-, la reduce a medio para susfinesy nopuede
encontrarse con €lla. El encuentro es lo que permite al hombre desarrollarse.
Al no encontrarse, € hombre se vacia de si mismo. Al asomarse a ese vacio,
siente vértigo espiritual (p. 742).

e. Desde € punto de vista que desarrollamos, no podemos tomar todos los trans-
tomos psiquicos como enfermedades mentales, sino como situaciones de crisis
adaptativas que pueden cursar con sufrimiento o alienacién. Incluimos en este
grupo algunas patologias, traumas u otros cuadros especiales que asocian EC
caracteristicos asociados a: @) Despersonalizaciones o disociaciones neuréticas,
b) Cuadros febriles, €) Estados crepusculares previos ala muerte, d) Personali-
dades bipolares alternantes, €) Alienaciones mentales, f) Amencias, g) Sindro-
mes de estupor (abotargamiento), h) Sindromes deliriosos, i) Estados hipnoides
(inducciones experimentales), j) Estados postraumaticos, k) Estados histéricos
y poshistéricos, 1) Sindromes epilépticos, 11) Transtornos psicogénicos, m) Para-
noias, n) Rupturas o brotes esquizofrénicos, i) Pseudologias, 0) Complejos, p)
Choques diabéticos, q) Demencia precoz, r) Demencia senil, s) Anemias cere-
brales, t) Lipotimias y desvanecimientos, u) Sindromes de abstinencia, v) He-
morragias significativas, w) Alucinosis, X) Somnolencias, y) Sopor, z) Coma,
a') Anomalias circulatorias, b") Oscurecimiento de la conciencia, ¢') Transtor-
nos funcionales, d') Estados depresivos, €') Sindrome de suicidio, f') Atagues
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dehilaridad, g') Amnesias, h') Enamoramiento ilusivo, como engjenaciAn mental
transitoria (E. Rojas), etc.

f. D'Aquili y Newberg han propuesto cuatro categorias de EAC (F. Rubia Vila,
2003): 1) Estado de hiper-tranquilidad, resultante de un estado de relgjacion que
puede ocurrir durante la meditacion, se percibe una sensacion oceénica de tran-
quilidad en la psicologia budista se denomina Upacara samadhi. 2) Estado de
hiper-alerta, de méxima excitacion. Puede ocurrir tras conductas rituales rapi-
das como las danzas carreras de largas distancias 0 en natacion. Se caracteriza
por una atencion y concentracion extremas. 3) Estado de hiper-tranquilidad, con
irrupcion del sistema de aderta: puede ocurrir que la tranquilidad sea tal que se
produzcaun desbordamiento que active el sistema de alerta, por ggemplo, si una
persona esta meditando y entra en un estado oceanico se puede producir una
concentracion intensa en €l objeto de la meditacion experimentando una absor-
cion por el objeto. En lapsicologiabudista este estado se llama A ppana samad-
hi. 4) Estado de hiper-alerta, con irrupcion del sistema de tranquilidad. De la
misma manera se puede producir desde € estado de hiper-alerta un desborda-
miento que active € sistema de tranquilidad. Ocurre en las danzas sufies de los
derviches gir6vagos o en las carreras de maratén y también tras e orgasmo
sexua (en F.J. Rubia, 2003, ppl 75-176, adaptado)

g. Por extension, asociamos a las clasificaciones fenoménicas normales los
estados psicoafectivos circunstanciales o situacionales. Setrata de asociaciones
emocionalesy de pensamiento entre estados mentales y circunstancias externas
(aveces asociados alugares o clases de lugares) einternas que asocian actitudes
y experiencias caracteristicas y algo asi como programas mentales personales
0 compartidos. Asi, puede hablarse de estados de conciencia o de ego asociados
0 propios del embarazo, de la paternidad recién estrenada, del inicio de un
trabgjo, de la prision, de la libertad, del dia anterior a las vacaciones, de
descubrir un potencial autorrealizador, de una profesién determinada, del ocio,
del trabgjo, del liderazgo, de la dominancia-sumisién, del estado identificado
(programacion mental compartida), de la expectativa relevante interiorizada,
del cientismo (mas un estado de ego que de conciencia), de una zona geogréfica
(latinoamericano, chino, estadounidense, africano, australiano...), de primer,
segundo o tercer mundo, capitalista, socialista, etc.

t) Clasificaciones fenoménicas ordinarias y extraordinarias. Elaboradas sobre
experiencias que incluyen los més elevados procesos y estados de conciencia. Son
accesibles mediante trabajo interior y didéctica. Ejemplos:

a. «A los hindules les gusta detallar: los 51, los 108, o los 782 estados del ama.
Hemos buscado traducciones en los diccionarios de las lenguas europeas, en
francés, en inglés. No hemos encontrado mas de treinta palabras diferentes...»
(T. Deshimaru, 1993, p. 73).
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b.

Esta riqueza también se encuentra en e budismo: «Ciertas escuelas budistas
aseguran que hay cincuentay dos estadios por los que debe alin pasar la persona
iluminada antes de alcanzar la auténtica madurez del Buda» (K. Sekida, 1995,
p.262).

En los «Upanishads», aparece esta division de estados -dela mente: a) Vigilia
(jagrat), b) Suefio con ensuefio (swapna), ¢) Suefio profundo (sushupti), y d)
[luminacion (turiya) (R.A. Calle, 1978, p. 122).

Segun la psicologia del budismo, se distinguen dos clases de conciencia: a) La
conciencia personal: Es genética, instintiva. Depende de los cinco 6rganos de
los sentidos. b) La conciencia césmica: Evidentemente, no depende de ellos y
comportatres niveles: 1) Conciencia prehistorica, 2) Conciencia del suefio, 3)
Concienciapuray claradurante el zazen (p. 71).

Entre las diversas formulaciones de os niveles de realizacion en e zCn, quiza el
mas popular sea la serie de figuras del boyero, serie tradicional de ilustraciones
con anotaciones del maestro Kuo-an Shih-yuan (Kakuan Shien) (siglo X11), de-
nominadas «En buscadel buey extraviado» (K. Sekida, 1995, p. 247-262, adap-
tado), que expresan motivos de meditacion sobre estadios evolutivos de la con-
ciencia del practicante: a) «En buscadel buey», b) «Al encontrar las huellas»,
€) «Primer asomo del buey», d) «Atrapar al buey», €) «kDomar a buey», f) «Vol-
ver a casa montando €l buey», g) «El buey se olvida, sdlo queda el yo», h) «Se
olvidadel bueyy de si mismo», i) «Regreso al origen», y j) «Entradaa mercado
con espiritu caritativo» (en P. Kapleau, 1986, pp. 337-347, adaptado). Corno
sefialaM. Almendro (1995), este proceso de busqueda del buey ha sido adapta-
do por «Lex Hixon y también por los psicoanalistas junguianos Spiegelman y
Miyuki, ademas de John Rowan y Frances Vaughan» (p. 391).

El maestro zen TMzan RyMkay (807-869), primer patriarca de la secta SMtM
en China, expresa los siguientes estadios evolutivos de conciencia (K. Sekida,
1995, pp. 265-275; P. Kapleau, 1986, p. 385): a) ShM-chk-hen (Hen en Sh02
«En 10més profundo de la noche, sin luna, uno con otro, aungque desconocidos,
tienes un vago recuerdo de antafio»): En este nivel, dominael mundo fenoméni-
co, percibiéndose corno una dimension del Yo absoluto; b) Ren-chk -shM (Sho
en Hen: «Con laauroralaviejaencuentrael antiguo espejo, inmediato e intimo,
pero nadaen particular; no hace fata que busques tu propiacara»): Los aspectos
indiferenciados avanzan a frente, mientras que la diversidad retrocede hacia el

2 Las dos palabras «sho» y «hen» no poseen equivalenciaprecisaen lenguas europeas [...]. Pero afin
de sugerir sus significados, pondremos una lista de términos contrastantes que pueden relacionarse con
ellas;, en cada par, € primer término representa a sho y el segundo a hen; absoluto, relativo; igualdad,
distincién; vacuidad, forma; samadhi absoluto, samadhi positivo; oscuridad, luz; yin, yang; no-pensa-
miento, pensamiento; interior, exterior; centro, periferia; razon, materia; realidad, apariencia (K. Sekida,
1995, p. 264).
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fondo; ¢) ShM-chk-rai (Viniendo de Sho: «En la vacuidad se encuentrala via
puray clara; no menciones el nombre del emperador; tienes el universo bagjo tu
dominio»): No queda concienciade cuerpo o de mente, anbos desaparecen com-
pletamente; d) Hen-chk-shi (Perfeccion en Hen: «Dos espadas estan cruzadas;
los espiritus del guerrero -como una flor de loto resplandeciendo en e fuego-
levantan € vuelo alas alturas, penetrando através del espacio»): Se percibe la
singularidad de cada objeto, en su més alto grado de unicidad; y €) Ken-chk-tM
(Perfeccidn en la Integracion: «Sin caer en u 0 en mu, ¢quién puede reunirse con
el maestro? Mientras otros se esfuerzan en alzarse sobre € nivel comun é lo
redne todo, sentado tranquilamente alaveradel fuego»): Laformay € Vacio se
penetran mutuamente, hasta no ser consciente de ninguno de los dos; las ideas
de iluminacion mistica (satori) desaparecen; es la etapa de libertad interior per-
fecta

. De latradicién oral zen, aveces, algunos de sus cuentos expresan tales niveles
de realizacion de la conciencia, Ilegando a altisimos niveles de didaxis. He aqui
e siguiente:

«Tres son las fases del desarrollo interior: En la primera, se ven los rios
como rios y las montafias como montafias. En la segunda, se dejan de ver los
rios como riosy las montafias como montafias.»

«¢ Y en la tercera?» -increparon los discipulos.

«jAh, latercerano tiene nada departicular! Los rios vuelven a ser riosy las
montafias vuelven a ser montafias» (C. Velade Almazan, 1978, p. 75).

. A. Caycedo (1969) psiquiatra, profesor de la Facultad de Medicinade Madrid y
creador de la «sofrologia» en 1960, distingue los siguientes «grados de concien-
cia»: a) Patoldgica, b) Ordinaria, €) Sofroldgica, d) Estados superiores de con-
ciencia

R. Fisher (1971), profesor de psiquiatriaexperimental y de farmacologia, distin-
gui6 entre dos gamas de EC a ambos lados de la normalidad: @) Ergotrépicos
(alucinantes): Son estados de hiperactividad psiquica, de alta temperatura men-
tal, que pueden ser sobreexcitados por drogas alucindgenas o por exaltacion
mistica, y que conducen a éxtasis de arrebato: 1) Estimulados: 1.1) Sensibili-
dad, 1.2) Creatividad, 1.3) Ansiedad, 2) Hiperestimulados; 2.1) Alucinacion es-
quizofrénica (estados esquizofrénicos agudos), 2.2) Catatonia, 3) Extasis: rapto
mistico; b) Del yo normal (ordinarios): 1) Rutinadiaria, 2) Percepcion normal,
3) Relgjacion, y e) Trofotrdpicos (meditativos): Son estados de hipoactividad
psiquica, que conducen a la meditacion serena, y que pueden desembocar en los
estados extasicos del zazen o del samadhi: 1) Tranquilidad (zazen), 2) Hipoesti-
mulado (zazen), 3) Yoga, samadhi (éxtasis de vacio) (En J. RofCarballo, 1986,
p. 95; E. Morin, 1988, p. 148, adaptado).
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J. Para P.D. Ouspensky (1978), hay cuatro estados, de los que los dos primeros
caracterizan la vida ordinaria: @) Suefio: «ES un estado puramente subjetivo y
pasivo», b) Vigilia: «en € cua trabajamos, hablamos, imaginamos que somos
seres conscientes, 10 denominamos a veces conciencia llcida o conciencia des-
pierta, cuando en realidad deberiallamarse 'suefio despierto’ o ‘concienciarela
tiva'» (p. 34), e) Concienciade si: «En €l tercer estado de conciencia|...]pode-
mos conocer toda la verdad sobre nosotros mismos», y d) Conciencia objetiva:
«En € cuarto estado [...]Jel hombre esta en condiciones de conocer la verdad
entera sobre todas las cosas, puede estudiar 'las cosas en si mismas', 'el mundo
tal cua es' (pp. 24-37, adaptado). Para el autor, estos EC definen las siete fun-
ciones del ser humano, que a su vez concretan los estados anteriores: a) Intelec-
tual: pensamiento discursivo, andlisis conceptual y procesamiento de la infor-
macion, b) Emocional o sentimental: alegria, pena, miedo, sorpresa, €tc., €) Ins-
tintiva o innata: fisiolégica, sensorial, sensaciones fisicas y reflgjos, d) Motriz:
caminar, escribir, dibujar... y todas las manifestaciones incontroladas e incon-
trolables, €) Sexual: de los principios masculino y femenino, y todas sus mani-
festaciones, f) Emocional superior: aparece en € estado de concienciade si, g)
Intel ectual superior: aparece en € estado de concienciaobjetiva(pp. 24-37, adap-
tado).

k. Le Shan, en «The medium, the mystic and the physicist» (1982), expone cuatro
estados, segun un criterio de «grados decrecientes de unidad»: a) «Estados mis-
ticos»: todos los objetosy eventos son parte de una mismaunidad, y cada uno es
10 uno y 10 otro; todo existe simultdneamente y no hay fronteras espaciales o
temporales, b) «Estados de transicién»: Los objetosy eventos tienen su identi-
dad separada, pero no hay linea de demarcacion clara con la unidad orgéanica
que les da realidad; el espacio y €l tiempo existen, pero no tienen importancia
real, c) «Estados miticos-méagicos»: Las cosas separadas existen, pero se puede
reducir su separacion; no hay diferenciaentre e sujeto y €l simbolo, el objetoy
laimagen, la cosay €l nombre, etc., y d) «Estados fisicos (sensoriales)»: Todas
las informaciones vélidas proceden directa o indirectamente-de los sentidos;
todos los eventos se producen en €l espacio y en e tiempo, y tienen causas
antecedentes; los objetos y los eventos pueden ser tratados separadamente (en
E. Morin, 1988, p. 148, adaptado).

1. N. Caballero (1979) diferencia entre tres EC: @) Estado de vigilia, b) Estado de
suefio, y ¢) Estado de despierto del todo

m. R. Wescott (1980) analiza cinco EC: a) Estado dormido, b) Estado de suefio, €)
Estado de trance, d) Estado despierto, €) Estado de liberacién (pp. 39-58, adap-
tado).

n. Normalmente, se habla de ondas cerebrales asociables a sendos EC de cuatro
clases principales (W. Johnston, 1980, pp. 47,48, adaptado): a) Ritmo beta (13-
26 6 mas ciclos por segundo): El mas comun durante la vigilia, se asocia a la
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atencion concentraday el pensamiento activo dirigido al mundo exterior. Mani-
fiesta €l grado mayor de excitabilidad cortical; b) Ritmo alfa (8-12 ciclos por
segundo): De frecuencia mas reposada que €l anterior, es el asociado auna con-
ciencia relajaday el pensamiento hacia la interioridad. La mayor parte de la
gente produce estas ondas a relajarse con los ojos cerrados. A su vez pueden ser
de bajao de alta amplitud. Las de alta amplitud son las asociadas ala meditacién
avanzada. 2) La generacion de ondas afa (de alta amplitud) es inconsciente,
automédtica. Sin embargo, parael doctor Jokohama, la produccion de ondas alfa
puede ser determinada conscientemente, pero e doctor Hirai (<<Psychophysio-
logy of Zen», 1974), opina que esto exige de una tension excesiva (en T. Deshi-
maru, 1993, p. 39). ParaW. Johnston (1980): «un 10% de la poblacion de Esta-
dos Unidos no son productores de ondas alfa» (p. 47). El autor recoge las si-
guientes palabras del Dr. J. Kamiya, citado por Ch. T. Tart (1969):

He llegado a la conclusion de que hay un gran nimero de personas que no
saben exactamente de qué estas hablando cuando hablas de imagenes y senti-
mientos. Para tales personas las palabras describen algo que cualquiera otro
pudiera tener; pero no parecen demostrar ningin grado de sensibilidad a tales
cosas. Estas personas no encajan hien en mis experimentos, no consiguen un
alto grado de control sobre sus ritmos alfa (en W. Johnston, 1980, p. 51).

Y alainversa, segin el mismo Dr. J. Kamiya, ocurre que quienes méas fécil-
mente producen ritmos afa [quiza por tener estimulados los correspondientes
espacios de vivencias] tienden ala practicade lavidameditativay contemplati-
va més facilmente que el grupo de control (W. Johnston, 1980, p. 51); €) Ritmo
zeta (4-7 ciclos por segundo): Asociado a la somnolenciay al letargo, a duer-
mevela y a las iméagenes hipnagdgicas semejantes a las de los suefios que en
tales estados se producen; d) Ritmo delta (1-4 ciclos por segundo): Asociado a
ritmo del suefio profundo.

Quien dispone de un alto estado de conciencia es capaz de presentar en mas
ocasiones ordinarias €l ritmo ondulatorio afa, pero la verificacion de este ritmo
no conllevanecesariamente una relativa madurez; quiza solamente autocontrol,
y, aveces, ni eso, ya que puede ser una capacidad que le hayavenido dada. No
obstante, en algunos casos, podrian entenderse como traducciones organicas
(frecuencias o rapidez de impulsos, y amplitud o voltaje) de verdaderos objeti-
vos (auto)educativos. Investigaciones sobre monjes de diferentes ambitos cul-
turales (roshis, swamis, gurlsy religiosos cristianos), realizadas con tests de
biofeedback, parecen arrojar las siguientes conclusiones (W. Johnston, 1980):
Los monjes cuya dedicacion es contemplativa entran facil y majestuosamente
en estado afa. Ese signo de control, serenidad y posible evolucion es indepen-
diente de la cultura, lavia u otras variables de partidaajenas alavoluntad y ala
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préacticade lainteriorizacion. Los monjes cuyaactividad religiosano se dirige a
lainteriorizacion, sino hacia afuera(cantar himnos, leer laBiblia, etc.) no mani-
fiestan esta capacidad (pp. 52,53, adaptado).

0. S. Krippner (1980), distingue «veinte estados de conciencia», aunque «han sido
identificados (con una considerable superposicién)» (p. -23): a) Estado "de sue-
fio», b) Estado «dormido», €) Estado «hipnagogico», d) Estado «hipnopémbi-
co», €) Estado «hiperalerta», f) Estado «letargico», g) Estados «de rapto», h)
Estados «de histeria», i) Estados «de fragmentacion», j) Estados «regresivos»,
k) Estados «meditativos», 1) Estados «de trance», 11) «'Lareverie'», m) Estado
«de sofiar despierto», n) «El examen interior», fi) «El estupor», 0) «El coma, p)
«La memoria almacenada», () Estados «de conciencia expandida», r) «Con-
ciencia 'normal'» (pp. 23-28, adaptado). A. Cemuday otros psicoélogos trans-
personales més recientes reconocen que su disciplina ha llegado actualmente a
distinguir mas de 23 EC distintos.

p. S. Garcia-Bermejo (1990) enumera las siguientes «experiencias extraordina-
rias», organizadas sobre criterios no excluyentes de profundidad y cultura de
origen, por orden creciente hacia 10 que é entiende como totalizacién o divini-
zacion de la conciencia: @) Vivencia estética, b) Vivenciaemocional, €) Regre-
siones conscientes, d) Suefio lUcido, €) Alucinaciones, f) Ilusiones perceptivas,
g) Telepatia, h) Clarividencia, i) Clariaudiencia, j) [luminacion intelectual, k)
Intuicion trascendental, 1) [luminacion mistica o teologal, 11) Arrobamiento, m)
Yoga natural, n) Fanaislamico, fi) Zikr sufi, 0) Experiencia climax, p) Levita-
cion, ) Desdoblamiento fisico-espacial, r) Vivenciatranspersonal, s) Estado de
gracia, t) Yoga de la unidad, u) Accesis, v) Conciencia césmica, w) Meditacion
trascendental de launidad, x) Extasis cristiano, y) Supraconciencia, z) Samadhi
védico-induista, a') Satori (kenshd) budista zen, b) Nirvana o budeidad, c)
DivinizactAn plena.

g) Clasificaciones noogenéticas': Expresan fases de la evolucion de la conciencia
de la humanidad o de la sociedad, percibidas globalmente. Son de aplicacion a nivel
personal o grupal. Ejemplos:

a. A. Comte (1984) manteniaen su «Ley de laevolucién intelectual de laHumani-
dad o ley de los tres estados» que € conocimiento humano en general y cada
area especifica en particular debian atravesar tres etapas, para alcanzar su ma-
durez: @) Estadio teoldgico (ficticio), b) Estadio metafisico (abstracto), y €) Es-
tadio positivo (cientifico) (pp. 27-48).

3 Entiendo por noogenético relativo a la evolucion de la Noosfera, capa pensante que envuelve a la
Tierra (Teilhard de Chardin), como en otros niveles hacen la Biosfera o la Litosfera.
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b. Para A. Watts (1978), la evolucion de la conciencia humana de la humanidad
atraviesa estas fases: @) Inconsciencia, b) Conciencia del ego, ¢) Concienciadel
yo.

¢. Laingente obra de P. Teilhard de Chardin parece definir cuatro momentos de
evolucioén, entendibles como hitos filogenéticamente alcanzados y alcanzables
por lanaturaleza, desde lamateriaalaespecie humana: a) Nivel de perfecciona-
miento bioldgico, b) Nivel de reflexidn, €) Nivel de conciencia, d) Nivel de
divinizacién generalizada.

d. P.Freire (1985) distingue tres tipos de conciencia, validos como fases de evolu-
cion persona y transferibles a grupos sociales, que conllevan sendos modos de
pensar asociados a actitudes cognitivas diferentes. a) «Conciencia magica»:
Donde se verifica una escasa comprension de 10 que ocurre en la realidad, y
predomina la aceptacion pasivay € sometimiento; asocia € «pensamiento mé-
gico»; b) «Concienciaingenua»: La sociedad y los sujetos se mueven por incli-
naciones grupales de caracter cultural, e individualismo, el fanatismo en alguna
medida, lamanifestacion conjuntay bastante adocenamiento; asocia un «pensa-
miento ingenuo»; €) «Concienciacritica»: Se caracterizapor una mayor calidad
delos andlisis de larealidad que conduce a una superior profundidad, un com-
promiso socia para € futuro, una aceptacion relativa de 10 tradicional y 10 inno-
vador, y un crecimiento desde latoma de conciencia critica; proviene del «pen-
samiento critico»;

e. Segun D. Soldevilla(1958), la evolucion de la concienciasocial humana, discu-
rrird por tres fases dialécticas hacia launidad mundial: a) Fase Nacionalista, b)
Fase Internacionalista, y €) Fase Universal.

f. A. delaHerran (1998, 2003) presenta una clasificacion de niveles de amplitud
de conciencia aplicables ala motivacion y la accion humanas, por sufinalidad
y orientacion: @ Estado de conciencia, motivacion y accién puntual, esponta
nea o de accién para un logro: Aquella que tiene lugar desde una actuacion
aislada o incluso casual, y que no obedece a finalidades conscientes més elabo-
radas. El término puntual equivale a relativamente inconexa. Emerge por los
conocimientos previos y la circunstancia. Suele referirse a asuntos propios del
presente. Su proceso béasico es el descubrimiento, €l hallazgo novedoso. En €
mejor caso se califica como brillante, Util, extraordinaria. b) Estado de con-
ciencia, motivaciony accion sistémica, parcial o de logropara un sistema: Aque-
llapolarizadaa interés limitado de un sistema determinado (personal, ideol 6gi-
co, epistemolégico, institucional, etc.), que adopta como referente prioritario.
El calificativo parcial hace referencia a su sesgo inherente y a la presencia de
otras opciones analogas. Gravita en tomo al egocentrismo individual o colecti-
vo. Suele ocuparse de teméticas circunstanciales planificadas, funcionales y fu-
turibles. Su proceso bésico es laproductividad. Normal mente, desde ella se pre-
tende la creatividad rentable en funcién de objetivos asociados a tener mas,
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funcionar mejor y mejorar el bienestar propio. €) Estado de conciencia, motiva
cion y accidn evolucionista, total o de sistemapara la evolucién humana: Aque-
[la que adopta como dimensi6n fundamental la posible evolucién humana (ma-
durez personal, mejora social, generosidad, convergencia social, humanizacion,
etc.), y en funcién de ella coloca los intereses menores- o-parciales. La palabra
total se refiere a imperativo de favorecer la evolucion humana, individual y
col ectivamente, considerandola sobre cualquier otra finalidad particular, sesga-
da, parcial o sistémica, o colocando en funcion de €ella la pretension fundamen-
tal de cualquier otra. Esta aspiracién no es una dualidad més, no se opone a
ninguna, porque puede resultar englobadora de toda opcion parcial. Tiene lugar
desde una autoconciencia mas compleja. Suele ocuparse de cuestiones peren-
nes (por definicion, adelantadas a su tiempo), no propias de espacios y plazos
determinados. Su proceso bésico es e trabgjo para e crecimiento mental (A.
Blay Fontcuberta, 1992). Su realizacion es lamejora social, en términos de ser
MAas para ser mejores.

Cada produccién derivada de estados o de niveles de amplitud de conciencia mas
avanzados es mas compleja que la que pudieran componer la esfera de los conoci-
mientos adquiridos. Si es més compleja, es mas completa: desde un punto de vista
I6gico debe englobarlos y enriquecerlos, mejorarlos. Por tanto, todo estado de con-
ciencia extraordinario o més complejo engloba de hecho a ordinario o mas simple y
da un paso mas, en multiples sentidos perfectivos (cognoscitivo, planteamiento y reso-
lucién de problemas, ético, etc.).

Las clasificaciones de EC son de interés para las disciplinas que en un futuro debe-
rian ocuparse de la Psicologiay Educacion de la Conciencia que asocie una creativi-
dad méas'y mas plena:

a) Lasclasificaciones que hemos calificado como "ordinarias" (constitutivas, evo-
lutivas y fenoménicas) son fundamentales para la Psicologia, la Educaciony la
Didactica tradicionales.

b) Las clasificaciones que hemos calificado como "ordinarias y-extraordinarias"
(constitutivas, evolutivas y fenoménicas) podrian ser fundamentales para una
Psicologia, Educacién y Didacticade laposible evolucién humanay una creati-
vidad complejo-evolucionista, hoy sin construir.

c) Las clasificaciones que hemos calificado como "noogenéticas' pueden actuar
como guiones y organizadores de las anteriores, alimentando una Filosofiade la
Educacion y una Pedagogia Social de orientaci6n axiol 6gica.

Continuidad y l6gica delos EC intencionales. Los EC intencionales describen un
continuo, cuya gradacion se realiza para su mejor comprensiony estudio. Por tanto, se
encuentran a caballo entre 1o conceptual y lo experimental, lavirtualidad y la eviden-
cia. Teniendo en cuenta esta limitacion comprensiva a priori, puede afirmarse que los
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distintos EC se caracterizan por las siguientes notas, en tanto que relacionados en el
seno de una secuencia natural de caracter 16gico:

a)

b)
d)

e

f)

9)

h)

1)

La inclusién entre unos estados y los siguientes responde ala l6gica, compren-
dida como "método con que larazén gerce su funcion" (F.E. Gonzalez Jimé-
nez).

Los primeros, basan los siguientes.

Cadanivel incluye los anteriores.

Para alcanzar un estado relativamente superior, es preciso controlar los conteni-
dos y los procesos mentales inferiores.

Los niveles superiores permanecen solidarios a los inferiores, no se oponen a
elos. Este englobamiento Ilega hasta tal punto que pueden expresarse desde
ellos.

Cuando se consigue acceder auna situacion de la concienciamas alta, se mejora
en aquellas repercusiones propias de niveles inferiores, a proporcionarlas una
amplitud, profundidad y perspectivamas ricas y solidas, y a mismo tiempo se
tiende a adaptar 10 inferior a ese estado de conciencia.

La superioridad relativa de los niveles més altos 10 es en un sentido positivo
para €l sujeto: nunca se empeoraen un nivel superior, se gana en humanidad.
Para acceder aun nivel determinado 10 normal es pasar antes por |os anteriores.
Este proceder gradual es de ordinario una garantia. Sin embargo, €l transito
stbito o discontinuo de un nivel inferior a otro superior, sin pasar por los de en
medio es posible. La calidad de la nueva situacion dependera de las diferencias
individuales y de las circunstancias educativas que rodeen a sujeto.

El tiempo de permanencia en cada EC depende de la psicogénesis y de las cir-
cunstancias que afectan ala personalidad del sujeto, asi como de la ensefianza.
La tendencia a acceder a niveles superiores depende fundamentalmente de la
ausencia de ego y la presencia de conocimiento y complejidad de conciencia.
Puede retrocederse de EC a causa de una afloracion y activacion del egocentris-
mo. De cualquier modo, la nueva situacion que retrotrae la conciencia a un
estado inferior no es exactamente la misma que cuando se encontraba en ese
estado, sin haber retrocedido: en ocasiones favorece y en ocasiones dificulta la
recuperacion.

Un sujeto con una evolucion interior dada habraretrocedido en relacion asu EC
anterior cuando verifica més signos egoticos, ademas de grado de conciencia
inferior.

m) Un sujeto puede evolucionar mas facilmente respecto a su EC cuando verifica

n)

0)

menos signos egoticos.

Las dificultades de superar EC son relativas, independientemente de la altura
psiquica del estado en si: puede ser tan dificil transitar entre dos estados bajos
gue hacerlo entre dos altos.

La tendencia natural del ser humano es llegar a los niveles mas altos.
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p) Mediante la meditacion todo sujeto puede intuir certeramente suEC y e de los
sujetos que le rodean, aun sin categorizarlos.

g) Al transitar hacia estados més elevados, inconscientemente se toman como re-
ferencia los niveles inferiores observados en uno mismo y en los demas. Cuan-
do ocurre esto en los niveles mas altos, afloran sentimientos atruistas o huma-
nistas.

r) Un sujeto cuya conciencia se entienda en un nivel determinado, normalmente
puede comprender sus propios procesos correspondientes aniveles inferiores, y
a otros sujetos de EC relativamente més bgjos.

s) Un sujeto cuya conciencia pueda entenderse situada en un estado determinado,
podra experimentar vislumbrami entos propios de otros EC inmediatamente su-
penores.

t) Un sujeto cuyo EC pretendaaprehender, conocer o investigar procesos o sujetos
propios de estados maés altos, no podra conceptuarlos y, en todo caso, 10 hara
tanto més parcialmente, cuanto més algjado se encuentra su estado del que con-
Sidera.

11 ALTOS ESTADOS DE CONCIENCIA (AEC)

Los EC revisados en la metaclasificacion se pueden englobar en cuatro grandes
grupos (1, 1Y, (1,2, (2, 1)y (2, 2"), resultado del cruce de las siguientes variables:
a) Segln un criterio defrecuencia: 1) Normales u ordinarios, y 2) Excepcionales o
extraordinarios. b) Segln un criterio de educabilidad: 1') No educables o involun-
tarios, y 2') Educables o intencionales. De sendos cruces, los mas relevantes para
la Psicologiay la Educacién de la Conciencia son el segundo y € cuarto (educables
ordinarios y extraordinarios). Puede irse més ald, diciendo que la Didéctica
tradicionalmente se ha ocupado, en todo caso, de los educables ordinarios, mientras
gue mantenemos que los propios e indicativos de mayores repercusiones, por su
trascendencia y posibilidades, son los educables extraordinarios, a los que nos
referiremos por sus enormes posibilidades. La Educacion desde y para Estados de
Conciencia superiores, extraordinarios o altos estados de conciencia (AEC) podria
ser el baricentro entre la Didactica, la Psicologiay la Mistica, capaz de recuperar
y actualizar para la formacion parte un patrimonio universal de enorme interés
formativo, que casi se ha perdido de vista

Caracteristicas. La siguiente relaciéon de aspectos podria interesar a la Educacion
de la Conciencia, y més concretamente a la aplicada alos altos estados de conciencia
(AEC), por tratarse de extraordinarias cotas de humanidad:

128. Tendencias Pedagdgicas 11, 2006



i Formales. Aungue los EC y los AEC seanformales por naturaleza, podriamos
relacionar algunas caracteristicas inherentes que otorgan validez interna a esta cuali-
dad y por tanto pueden actuar como indicadores de casos concretos.

a)

b)

d)

b)

Universalidad de los EC: Los EC han sido conocidos,-investigados y experi-
mentados por personas de toda época, lengua, cultura, ideologia, raza, sexo,
nivel educativo, cualificacion, etc. Parecen ser independientes de tales varia
bles.

Convergenciaformal de los EC: Sujetos que han llegado a altas cotas de con-
ciencia desde caminos o vias existencialmente distintas, coinciden en una altisi-
ma medida en premisas, anhelos, madurez, comprension... Se verifica que «lo
gue se eleva, converge» (Teilhard de Chardin).

Relacion entre los ECYy las vias de evolucién de la conciencia: Si los EC son
sincronicos, las vias son diacrénicas, si 10s primeros son mas sustantivos, las
segundas son més verbales; si los primeros son productos, las segundas son
procesos; si 10s primeros son emergencias, las segundas son substratos; si los
primeros son consecuencias, las segundas son causas; S |os primeros efectos,
las segundas acciones.

Fuentes de investigacion: Puede afirmarse que las fuentes de investigacién mas
importantes de los EC proviene de la llamada Psicologia Transpersonal, y de
manera creciente de la Educacion y la Didactica. Pero los testimonios experi-
mentales o fuentes directas (personas y obras) méas avanzadas surgen de inicia-
dos orientales y misticos de toda época y origen cultural.

Preeminente consideracion del individuo: Los estudios de EC tiende areferirse
a individuo. Sin embargo, nada impide considerar EC compartidos o considerar
EC noogenéticos aplicados a colectividades o productos sociales.

Diagnostico y manifestacion de un AEC: Un elevado EC viene definido por
interiorizacién, universalidad (no-parcialidad), elevacion del nivel moral (Buc-
ke) y coherencia entre sentimiento, pensamiento y accion (N.Alvarez). UnAEC
incluye otros EC inferiores y puede expresarse desde €ellos en la vida ordinaria.
Por tanto puede parecer vulgar y pasar desapercibido. Los AEC tienden amani-
festar comportamientos caracteristicos en situaciones didacticas y de ayuda a
otras personas.

Veracidad e ilusion de AEC: Los AEC se experimentan con veracidad: «Los EC
0 'modos abstractos' de lamente, son (por ser conceptuales) mucho més solidos
y verdaderos que las representaciones concretas de los objetos» (E. Alfonso,
1984, p. 60). Es posible que una persona crea haber alcanzado un AEC sin ser
cierto. Estas ilusiones (makyos) egocéntricas son obstaculos para la evolucion
personal: «el primer obstaculo en lavia del desarrollo de la conciencia de si en
el hombre es su conviccion de que é ya la posee, 0 por o menos de que pueda
tenerla en € instante que quiera» (P.D. Ouspensky, 1978, p. 37). Es lo que C.

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 129



Agustin de la Herran

f)

0)

Velade Almazan (1984) Ilam6 «mal positivo» (p. 17). Esta confusién también
puede provenir de la orientacion de la personalidad o con patologias asociadas.
Interpretacion constructivista: La naturaleza psiquica de los EC, en relacion a
su propio ordenamiento, obedece a esquemas epistemol 6gicos constructivistas,
por una doble via: @) Filosoficobioldgica: Porque se conjuntael valor del entor-
no y la experiencia con la influencia del acervo genético-organico (primeras
estructuras y principios de la psicogénesis, condicionantes, potencialidad de
capacidades y reservas e incognitas (epi)genéticas), parte de las cuales quiza
ayuden a clarificar las investigaciones sobre el genoma humano; teniendo en
cuentapor ello que €l factor genético, aunque condicionante, determina apriori
las posibilidades a desarrollar, en la medida en que se corresponde con €l de un
ser humano suficientemente dotado. b) Psicopedagdgica: Al sujeto cuya evolu-
cion puede apoyarse formalmente en estados diversos de conciencia, dirigidos
al ambito de lo excepcional e intencional, no se le puede formar en € sentido
tradicional, no se le puede madurar; mas bien, puede favorecerse o facilitarse
gue éste se forme y construya su acervo mental permanentemente, segin le im-
peren las necesidades de su modo de ser, de conocer, de reflexionar y meditar,
como resultado de la actividad mental que resulta de su interaccion entre los
requerimientos de sus posibilidades (epi)genéticasy las exigencias que deman-
de la experiencia obtenida del entorno que envuelve a su personalidad; como
resultado de lo cual sus conquistas podrian verificarse como una infinitud de
estadios de conciencia paulatinay |16gicamente més complejos, o lo que lo mis-
mo, un continuo creciente de complejidad-conciencia cuya relativa cota de lo-
gro requiere su mantenimiento y otra de mayor profundidad.

Conciencia, aprendizajey constelaciones psiquicas: En virtud de su naturaleza
constructivista, cada estado de conciencia conlleva aprendizajes (construccio-
nes mentales y modificaciones de las capacidades, que engloba a los anteriores,
Ilevandol os mas lgjos, conduciéndolos a una complejidad superior. Tales apren-
dizajes y conquistas afectocognoscitivas, volitivas, de autocontrol, etc., a su
Vez, asocia huevas experiencias, expectativas, pretensiones.rintereses, ideales,
nociones, €tc., y naturalmente deberia requerir nuevos aprendizajes. Cuestiones
gue antes no lo eran, se pueden volver significativas, lo que antes no atraia la
atencion, ahora si 1o hace. Cada estado de conciencia se manifiesta con diferen-
te atencién mental y con procesos y contenidos mentales asociados. Por €llo,
supone nuevas selecciones de conocimientos, a su vez cuajadas en concepcio-
nes mas complejas, que a su vez serecubren de nuevos conceptos, que a su vez
requieren otros contenidos, que a su vez posibilitan nuevas secuencias de ense-
flanzay aprendizaje. Todo lo cua se afianzacon nuevas conductas que, a su vez,
requieren del entorno estimulos distintos, cuyo comportamiento reciclara conti-
nuamente las propias constelaciones psiquicas, cuya tendencia siempre serd a
acceder anuevos estadios méas y méas complejos, més 'y mas completosy profun-
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h)

dos. Precisamente, uno de los modos de identificacion de EC especial mente
definidos y definibles es mediante el reconocimiento indirecto de componentes
caracteristicos de sus constelaciones psiquicas. Puede afirmarse que toda esa
constelacion psiquicaes el mismo estado de concienciapormenorizado, y el EC
en si vendria a equivaler a su gestalt manifestada y/o-experimentada. Lo que
significa que, en virtud de su paulatino enriquecimiento, Ilega un momento en
gue las distintas porciones de las constelaciones psiquicas (expectativas, expe-
riencias, ideales, conceptos, etc.) van variando (madurando, haciendo cada vez
mas compleja) esa gestalt, hasta elevar €l conjunto de la conciencia. A veces €
EC se anquilosa como un estado de ego. Lo més frecuente es que esto ocurraen
la franja de la conciencia ordinaria. Los contenidos y otros elementos de las
constelaciones psiquicas personales y compartidas se fijan y taponan posibles
mejoras (auto)educativas. El componente mas amplio de la constelacién psiqui-
ca de cada estado de conciencia es la autoconciencia de ese estado que es la
autoconciencia (global) aplicada o focalizada en ese reconocimiento intuitivo.
Como repercusion didactica inmediata, digamos que deben (porque pueden)
trabajarse losEC, desde sus representaciones menores o més concretas. Asi, por
ejemplo, cuando aun alumno se le propone una didactica destinada a la forma-
cion (inductiva) de conceptos (J.S. Bruner, J.J. Gordon, y G.A.Austin, 1978),10
gue es més formativo es estimular la conciencia del sujeto desde esa actividad
mental, y no solo lograr el mero descubrimiento conceptual, que podria ser has-
ta egotizador. El contenido se tomaen un medio secundario, como también 10 es
el aprendizaje, todo 10 significativo que se quiera, tanto mas si ya hemos de-
mostrado que "no todo aprendizaje significativo es positivo o educativo” (A. de
laHerran, e 1. Gonzdlez, 2002). De 10 que setrata desde un punto de vista didac-
tico es de que alumno y docente se den cuenta de las cosas, de que ambos se
ayuden a despertarse y de que los dos actien congruentemente.

Relacién con € aprendizaje: Un determinado nivel de crecimiento interior
(AEC) dispone a sujeto a ciertos aprendizajes, y no a otros. La tendencia es
gue, a superior estado de madurez, més insesgados 0 esenciales tenderdn a ser.
Es posible deteriorar un determinado grado de evolucién mediante el suminis-
tro implacable e indiscriminado de ensefianzas propias de rangos de evolucion
personal inferiores. En los casos en que tales aprendizajes impropios sean
significativos, cabriahablar de involucion relativa. Por esto es muy importante
conocer aproximadamente el grado de evolucion (concienciay egocentrismo)
del aprendiz y que el ensefiante disponga, a menos, de un grado de conciencia
supenor,

Relacion con la ensefianza: Muchos sujetos de AEC que han tenido sabiduriay
madurez muy elevadas han sido grandes pedagogos o maestros del bien coman.
La historia estd salpicadade ellos (E. Shuré). Un AEC se realiza natural, espon-
taneamente, a través de una ensefianza asi mismo extraordinaria. Sin €lla, los
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)

k)

AEC no se adquieren y lo que se logra se puede perder para si mismo y para €l
futuro.

Relacion con laformacion: Los AEC pueden entenderse como una finalidad o
una culminacion formativa y autoformativa.

Relacion con € lenguaje: Desde € principio: «Al influirla palabra en € nifio,
ahonda inmensamente su percepcion directa, conformando su conciencia» (A.
R. Luria, y F. Yudovich, 1983, p. 13). Por tanto, €l lenguaje es uno de los ele-
mentos mas importantes de las constel aciones psiquicas que componen los EC.
Esta evidencia la encontramos en la psicologia de Hegel y en la pedagogia de
Humbol dt:

para Hegel, igual que para Humboldt, a cada etapa de la «formacian de la
conciencia misma como ciencia» le corresponde una determinada etapa lin-
gliistica objetivamente realizada, y que al «progreso de laformaciény... de las
ciencias» mas alla de una «costumbre» linglisticamente cristalizada le corres-
ponde un progreso en el desarrollo del lenguaje en virtud de la propia capaci-
dadgramatical de éste, que consiste en trascenderse a si mismo (J. Smon, 1982,
p.259).

En realidad, este punto de vista solo es aparentemente valido para los estadios
intermedios de conciencia, y no para los mas AEC, donde € lenguaje; a) Se
simplifica, se asencilla. b) Se emplea méas econémicamente, haciéndose, ade-
mas, mucho més certero y preciso. €) Se utilizamas oportunamente. d) El silen-
cio cobra una mucha mayor preponderancia, valorandose y potenciandose en
estas vertientes: 1) El que cementainteriormente los mensajes verbal es (pausas,
espacios, etc.). 2) El que se utilizacomo mensaje principal en la comunicacion,
frecuentemente acompariado de un lenguaje no verbal significativo e impactan-
te. 3) El silencio de la practicade la meditacion. 4) El silencio psiquico o sereni-
dad interior. €) Se reconoce como indtil para representar la experiencia de los
niveles de conciencia més elevados, remitiendo siempre ala.experiencia direc-
ta. Asi, dice J. White (1980):

Los liberados han subrayado continuamente que laspalabras solo se refieren a
la verdad, no son la verdad misma. La verdad no puede conocerse mas que a
través de la experiencia directa, mediante la iluminacién. Y € lenguaje es a
menudo, una barrera para conocer la verdad, pues entre los extremos de la
intuicion existe una confusiéon no verbal y ese armazén aprendidoy arbitrario
I[lamado lenguaje (pp. 11, 12).

Por tanto, en los estados més altos lo que se verifica es un replanteamiento del
propio aprendizaje del lenguaje, sus limites y posibilidades, sus dificultades y
trabas, y su transformacion para elevarlo a un grado suficiente de adecuacion
con el estado de conciencia
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Los estados de conciencia: Andlisis de un congructo clave para un enfoque transpersonal de |aDidéctica y | aformacion del profesorado

1) Dificultades en el transito: Unos maestros en experiencia y transformacion
evolutiva de la conciencia piensan que todo el mundo puede alcanzar 1os més
AEC. Otros no 10 aseguran. Nosotros pensamos que, a priori, no para todo
sujeto son accesibles los AEC, aunque la tendencia de la naturaleza humana
se orienta siempre a evolucionar. El estancamiento en lo que podria conside-
rarse un EC determinado, proviene del apego dependiente con la idea que se
tenga de ese estado o0 de elementos o circunstancias asociados, en virtud de
una identificacion consciente o inconsciente, con frecuencia muy expectada y
reforzada sociamente. Este apego puede tomar normamente dos formas
comunes:. @) En ocasiones, una persona puede considerar que su grado de
evolucion interior no ha de sobrepasar una determinada cota, 0 que ya ha
llegado a una meta social o personalmente satisfactoria; b) En otras, se tiende,
también inconscientemente, a no sobrepasar (para no sobresair) la norma
social. La mediocridad suele ser comoda y no comprometida, y algunas
personas son incluso plenamente conscientes de €llo, no importandoles en
absoluto. A veces, el cambio entre EC es lento, y pasa € tiempo antes de que
el observador pueda reconocer el nuevo estado, identificandolo con alguna de
sus categorias mentales con las que coteja 10 que observa. Otras veces, €s
paraddjico, mostrando evoluciones de aparente retroceso 0 estancamientos
temporales. En otras situaciones, tanto para e observador como para el sujeto,
laeclosion es slibita, y puede ser promovida por un solo aprendizaje o estimulo
externo. Ahora bien, no debe pensarse que e cambio es en si brusco (caso de
algunos cuentos zen, o del aprendizaje con kdans, donde la iluminacién es
repentina), sino que la induccion espontanea que coadyuva al cambio es €
momento critico que indica que un determinado segmento de proceso ha
llegado a su término. (Algo parecido ocurre, por gemplo, con e aprendizaje
de la lectura, donde €l nifio brota a leer, repentinamente, en tres o cuatro dias
debido entre otros factores a una adecuada didactica.)

Las dificultades principales en € transito entre EC pueden desdoblarse en estos
grupos:

1) Individuales: 1) Ego, con toda su compleja sintomatologia: ausencia de duda,
parcialidad, quietismo, etc. 2) Falta de confianza en (el inconsciente de) uno
mismo. 3) Falta de determinacion en laposibilidad de mejorar. 4) Fijacion de la
concienciay apego por deficiente reconocimiento (abreaccién) y consecuente
superacion de conflictos propios de EC inferiores al que se pretende.

2) Socides. 1) Selectividad de datos determinada por lainercia cultura (J. White,
1980, p. 13).2) Minusvaloracion o desconsideracion de la existencia de varios
planos de conciencia, a través de los cuales es posible evolucionar, asi como
negacion de esa posibilidad. 3) Preeminencia competitiva de arquetipos socia-
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les que hacen aparecer el proceso como incompatible con sus premisasy perju-
dicial. 4) Contexto social de pensamiento débil o egocéntrico.

3) Didécticas: 1) Orientaciones inadecuadas, por sesgo significativo o por falta de
conocimiento-conciencia. 2) Estimulacion inapropiada. 3) Escaso amor puesto
enjuego en la comunicacion orientadora. 4) Via elegida impropia. 5) Inadecua-
da préctica de una via (préactica sistemética) de conciencia.

Latendencia a acceder a EC relativamente superiores a presente es innata, espon-
tanea. Muchas veces la dificultad para superar o madurar més alla de la situacién
actual no depende tanto de adaptaciones (asimilaciones y acomodaciones) de nuevos
aprendizajes que se podrian realizar, cuanto de desaprendizajes (eliminaciones afecto-
cognitivas) que se deberian estimular, porgue arraiguen, justifiquen o refuercen de
alglin modo lapresenciade ego, y posteriores reaprendizajes. Como norma general, es
preciso concluir diciendo que el profesor ha de fomentar la potenciacion de la concien-
cia del aumno, no induciendo el incremento o fortalecimiento de su ego; sdlo en esa
medida podria actuar, esencialmente a sus ensefianzas, favoreciendo la ampliacién de
su conciencia. Evidentemente, para €llo es preciso que primero se desegoticey se haga
més consciente en si mismo. Por ser una norma constante e invariable en la condicién
humana, este contenido podria ser (ojala lo fuera) tomado como ley.

ii Sobre algunas capacidades humanas: Es obvio que si los EC y aln més los
AEC no forman parte de la ciencia normal (en Didécticao en Psicologia), las capaci-
dades con las que se relaciona, bien sean infrecuentes, bien sean investigados y ense-
fados, pero no desde la perspectiva en que les consideramos:

a) Relacion con € sentimiento de unidad (universalidad): A medida que se ascien-
de de EC, la sensacién, voluntad, experienciay manifestacion de la unidad con
la existencia se vive més intensamente y con mayor claridad. La multiplicidad
pasa a ser diversidad, la diversidad pasa a ser unidad, y la unidad muta en unici-
dad, y ésta en universalidad. Desde aqui se vive que "la union, la verdadera
unién, no confunde, diferencia" (Teilhard de Chardin).

b) Relacion con los estados de sensacion: Los AEC asocian sensaciones caracte-
risticas, pero no tanto situables en el segmento del bienestar (placer-desagrado),
cuanto en € del «més ser». Esto es muy importante: las artes, la ciencia, la
profesién, la solucion de problemas, los desafios intelectuales, los compromisis
sociales, las catarsis (liberacion de latension, alivio profundo), las sublimacio-
nes, la afectuosidad, la compasién, € atruismo, la posesividad, la paz interior,
€l recuerdo de contenidos agradables, la autorrealizacién, el amor, la experien-
ciamistica, lamelomania, lalectura, la escritura, etc. son apreciadas desde dos
puntos de vista completamente distintos. €l ego (bienestar) o la conciencia (mas
ser). Desde € punto de vista del bienestar y mas concretamente de la experi-
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mentacién de sensaciones intensas, muchas actividades se |levan a cabo organi-
zadas por €l prurito egético de buscar estimulos cada vez més capaces de llevar
al sujeto aniveles de arousal superiores. El sujeto de AEC no se siente atraido o
rechaza este tipo de pruritos e inquietudes emocionales. La diferencia funda-
mental entre los estados de sensacion y los EC es que |os primeros son estados
emocionalmente alterados (momenténeos y profundamente indtiles para evolu-
cionar interiormente), y que los segundos son la consecuencia observabley re-
presentativa de un estado de madurez. Por tanto, es importante destacar que es
falso que un sujeto cuyo estado de conciencia sea muy alto, experimente, desde
un arrebato mistico o desde un rato de meditacion, algo similar a lo que otro
cuyo estado de conciencia sea normal, cuando escucha una melodia profunda o
cuando salta en paracaidas o se tira por un puente colgando de una goma, como
repetidamente se escuchaen los medios. Pueden existir coincidencias bioquimi-
cas, pero no educativas, lo cual es ladiferenciaradical. Este es un error funda-
mental que distorsiona la fundamentacion pedagdgica existente en el fendmeno
y su sentido educativo. El motivo consciente de la busqueda de estados de sen-
sacion suele ser evasivo (negativo, compensatorio), o agresivo (positivo, pre-
senciade placer). Sin embargo, creo que los motivos mas poderosos de su nece-
sidad desde un estado de concienciaordinaria, son: @) El imperativo que la pro-
pia conciencia (como inconsciente constructivo) demanda, para que € sujeto
acceda a lo més parecido a un estado de conciencia extraordinaria o superior a
lo normal, aungue solo sea por unos instantes; podria tratarse, entonces, de la
realizacion de la afioranzade un estado de ser mas elevado, que algun psicélogo
humanista ha explicado como debido a algun tipo profundo de complejo de
culpa; y b) La autodemostracion inconsciente, con esas apoyaturas exdgenas o
muletas-estimulo, de hasta donde podria llegar € sujeto, en un estado de con-
cienciaexcepcional. Esta idea subyace en la siguiente reflexion de C. Naranjo,
al relacionar el consumo de drogas y €l trabajo con uno mismo:

Yopienso también que en principio € trabajo hay que hacerlo sin drogas.
Pero a veces el uso de estas sustancias en una, dos o un cierto nimero de sesio-
nes o incluso en un periodo largo intermitente, permite a la persona movilizar
recursos de trabajo sobre si mismo, a los que de otra manera no tendria acceso
(enL. A. Lazaro, 1991, p. 69).

En todo caso, declaraciones como ésta no son admisibles, porque reconocen, de
entrada, lairrelevanciade la (auto)educacion parata fin, lasubsidiariedad de la
madurez personal, laimposibilidad de llegar a€ello por via del aprendizaje inten-
cional y €l exceso de importancia del producto (los estados de sensacion, pro-
fundamente indtiles), a del proceso basado en € autocultivo.
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d)

f)

Q)

Relacion con € bienestar: Cuando el estado de conciencia es muy elevado, los
sujetos muestran mayor facilidad paratener con su comportamiento menos ne-
cesidad de apego al bienestar, en la medida en que € centro de atencién de la
persona gravita en tomo a intereses menos egocéntricos y mas profundosy ge-
nerosos. Ocurre también que el concepto y la vivencia del bienestar cambian,
porque deja de percibirse como satisfaccién centripetay se contempladesde la
conciencia o la plenitud autorrealizadora con €l otro. Este menor apego por lo
egoico puede asociar formas de renuncia, desprendimiento o entregade un com-
ponente social indudablemente valientes, madurasy elevadas.

Relacion con la serenidadinterior: Se verificaque las personas con AEC se han
serenado interiormente méas que cuando su conciencia era menor. Serenidad in-
terior no debe confundirse con serenidad (a secas); mientras que esta Ultima
depende del control de impulsos, la agresividad, la buena articulacion de meca-
nismos de defensa, constantes vitales, etc., la serenidad interior proviene del
estado de conciencia o madurez, aunque puede manifestarse con conductas pro-
pias de la serenidad emocional ordinaria. Esto no se verificaen los EC mediosu
ordinarios, donde la ausencia de serenidad interior es maxima, y denotadificul-
tad de adaptaci6n a situaciones disonantes, en algunamedida. Por otraparte, esa
serenidad interior, cuya caracteristica es la mayor ausencia de apegos, premu-
ras, ambiciones, neurosis, dependencia de lo perecedero, etc. se expresa, cas
por exclusién y estavez en positivo, como comportamientos éticos, responsa-
bles, cooperativos, rectos, amables, con independencia de la actividad que reali-
ce norma mente.

Relacion con la atenciéon: Los AEC se acomparian de una focalizacion de la
atencion, vertida hacia dentro. En principio, se oponen ala dispersiéon. N. Caba-
llero (1979) utilizala terminologia de J. Krishnamurti de «estado de atencion»
con lo superior, hastaafirmar que: «Ladesatenciony la desconexion mental con
lo superior es la Unica crisis importante del hombre. Puede darse esta desaten-
cion y desconexion incluso en los que hablan de Dios» (p. 58).

Relacion con la comprension: LosAEC aumentan la comprensién, la capacidad
de inteligir, de penetrar en la realidad, de ver.

Relacion con la voluntad: Los AEC intencional es estan vertebrados por la vo-
luntad, entendida como esfuerzo y trabajo desde uno mismoy el propio proyec-
to personal paracontribuir al mejoramiento de la vida humana. P.D. Ouspensky
(1978), investigador destacado del ser humano, reflexiona asi, tomando como
referencia su propia clasificacion de EC:

En € estado de suefio podemos tener destellos de conciencia relativa. En el
estado de conciencia relativa podemos tener destellos de conciencia de si. Pero
si queremos tener periodos més largos de conciencia de si, y no fugaces res-
plandores, debemos comprender que no pueden producirse por si mismos. Exi-
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gen un acto de voluntad. Esto quiere decir que lafrecuenciay la duracion de los
momentos de conciencia de si dependen del poder que se tenga sobre si mismo.
Lo que significapor consiguiente que concienciay voluntad son casi una mis-
ma cosa, 0 en todo caso aspectos de una misma cosa (p. 37).

El Rdo. P.Fr.A. Arbiol (1772), desde las coordinadas misticas cristianas, obser-
va

También esjusto se advierta, que son cosas muy distintas el estado, y los
exercicios de estado. Aunque las Almas hayan pasado legitimamente, y en tiem-
po muy oportuno, del estado de la meditacion, al estado de la contemplacion,
pueden bolver,y es convenientlsimo que buelvan algunas veces alos actos de la
meditacién, como ya quedd dicho en otra parte (pp. 383, 384).

Esto eslo normal. Sin embargo, por mor de una importante ausenciade ego, de
una psicogénesis favorable, de un ambiente propicio, etc., hay quien no experi-
menta la sensacién del esfuerzo para mejorar, etc. Ademés, si bien vemos que
unos llegan sin esfuerzo, otros, con esfuerzo y voluntad, nunca llegan.
Relacion con la creatividad: Por lo que se refiere especificamente a los AEC
asocian manifestaciones creativas (eurekas, insights, awareness, kairos, ahas o
inducciones espontaneas). Por otra, la clase de creatividad que desarrollan es la
gue hemos denominado "creatividad total" (A. de la Herran, 2000), esto es, la
gue por destino tiene e crecimiento personal y la mejora social. Por lo que
respecta ala creatividad extraordinaria es muy interesante reparar en que: "No
todo el mundo puede ser un Picasso, un Rabindranath, un Miguel Angel, todos
ellos tienen talento. Pero todo € mundo se puede iluminar porque no se trata de
un talento; es tu naturaleza intrinseca, de la cua no eres consciente" (Osho,
2004, p. 101).

Relacion con la soledad: Alcanzar un AEC tiene que ver con €l «vigjar solo» de
S. Ignacio de Loyola, o anhelar «necesidades» menos frecuentes. «En los esta-
dos més avanzados del desarrollo, la persona se encuentra esencialmente solay
Unicamente puede confiar en si misma» (A.H. Maslow, 1985, p. 71). Lo que
ocurre es que el concepto de soledad también cambia. Es una vivenciapositiva:
ausencia de modelos, encuentro con uno mismo, interiorizacion, creatividad
autoconstructivay generosa, concienciacreciente, mejor autoconocimiento, mejor
motivacion, etc. desde un compromiso personal y social, pensamiento propio,
etc.

Relacion con la patologia: Partimos en primer lugar de que las informaciones
gue desde niveles inferiores se dan de los superiores no son representativas de
élos, y, por tanto, en ninguna medida puede afirmarse que se conocen lo sufi-
ciente. y en segundo lugar, que cuando un sujeto (individuo o grupo compacto)
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se atribuye, expresa o tacitamente, un EC (individual o colectivo) superior a
propio, €l egocentrismo actlia o se degja ver de multiples maneras. se generan
parcialidades de cual quier orden social; setiende aautorreconocerse mas o mejor
gue € resto; se fanatizan aquellos cuyo inconsciente les induce a creer en la
apariencia, sean de dentro o fuera del grupo afectado; €l sujeto o sujetos directa-
mente afectados tienden a aislarse 0 a buscar secundarios, de modo que el des-
equilibrio, que severeforzado, tiende acrecer; los sintomas aparentemente idea-
les, propios de un EC relativamente elevado, pueden eclosionar en patologia
grave: una vez que las coordenadas formales de (auto)referencia han sido crea-
das sobre una base pseudol dgica u objetivamente errénea, |os cambio de conte-
nido, que pueden ser variadisimos, vienen solos y sin control de ningun tipo,
iniciandose una espiral degenerativa que paulatinamente rompe el contacto con
larealidad, quizaen un principio carente de estimulos 10 suficientemente atrac-
tivos. En psicoandlisis y Psicologia dinamica, de ordinario se estima que las
«experiencias misticas» son desordenes neurdéticos de natural eza histérica, casi
siempre neurosis histéricas de disociacion. L. Bellak, y H. Siegel (1986) identi-
fican los «estados de elevaciony concienciacambiadadel si mismo» con «fené-
menos disociativos» cuyos origenes son la despersonalizacion y la desrealiza-
cion (p. 125, adaptado). Otros, como €l psiquiatraH. Ey, van més lgjos, a con-
cluir que: «la experiencia psicopatol6égica de la mania ha demostrado que la
hiperlucidez o la inspiracion dionisiaca, genial o divina, son ya perturbaciones
de la conciencia» (en JA. Cale Guglieri, 1978, p. 221). Pero, en muchas oca-
siones, como se ha estudiado en lapsicologia transpersonal y acota e neuro-
cientifico e investigador de las ciencias cognitivas F. Varela, hay que tener en
cuenta el factor relativo de muchos de tales sintomas:

Por gemplo, laspersonas que recuerdan sus vidas anteriores, en Occidente
serian llevados (sic) a un clinica psiquiatricay serian tratados como esquizo-
frénicos con alucinaciones. Nadie lesprestaria atencion porque simplemente es
locura. Algunos esquizofrénicos hablan de este modo, que quiza contemplados
desde la perspectiva budista u otra tradicion mistica, podrian parecer seres
iluminados. Asi que, como puede ver, lapruebapara uno esla enfermedadpara
e otro (en D. Goleman, 1997, p. 253).

Desde un punto de vista meramente psicoldgico y descriptivo, N. Caballero

(1979) sade a paso de quienes critican los EC més elevados (que nomina «su-

praconciencia»), argumentando que no puede ser patol gico:

1) Lo que resultade una mayor integracion de lapersona; €l trabajo previo de la
persona es un trabajo de sedacion, tranquilizacién y silenciamiento.

2) Lo que mejorala calidad de lavida emocional de la persona.
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3) Lo que aumenta hasta limites casi absolutos, totales, la capacidad de sopor-
tar las frustraciones y limitaciones de la vida.

4) Lo que fortalece lavoluntad, lo que produce un querer més incondicionado y
una decision mas consciente y rapida.

5) Lo que produce mas amor al préjimo y mas desposesion de sus intereses
personalesy disminuye las necesidades.

6) Aquellasituacion de la que, como afirma SantaTeresa, se sale |levando en si
las grandes operaciones que hacen que aun €l cuerpo y la salud queden con-
fortados.

De acuerdo con todo ello, concluimos con que no se pueden hacer juicios par-
ciales con relacién al particular. Podriamos distinguir casos patol 6gicos de otros
que no lo son. y asu vez, habria que diferenciar las patologias psicopéticas de
las debilidades normales del ego. Respecto a las primeras, hemos de tener en
cuenta que, desde el punto de vistadel estado de conciencia: «la locurano tiene
por qué ser un desmoronamiento -dijo Laing-, puede ser también una apertura»
(F. Capra, 1991, p. 148). Quizapueda ser vdlido, en algunos casos, que la moti-
vacioén de la «eleccion por la locura» sea la apertura de un nuevo estado de
conciencia, asumido como rechazo a una sociedad asentada sobre una aburrida
e infértil conciencia ordinaria. Y, en relacion a las segundas (para la didactica,
de mucho mayor interés), tan solo recordar que siempre hay un modo de delatar
atiempo y validamente a los supuestos sujetos con elevadisimos EC: la estima-
cién correcta de su ego, en conjuncion con la coherencia de sus comportamien-
tos y su predisposicidn noogenética, por una sencillarazén: latransicion a EC
mas elevados se adquiere, precisamente y como ya hemos reiterado, disminu-
yendo la influencia del ego en e conjunto de la personalidad. P.D. Ouspensky
observa que: «La consciencia adquirida mediante autorrecuerdo y desidentifi-
cacion no puede producir resultados equivocados», puesto que éstos solo deri-
van de la mecanicidad (o vida carente de conciencia) (pp. 68,69, adaptado).
Lo comentado tiene que ver con la Didéctica en la medida €nque ésta se ocupa
de la formacion de la personalidad mediante € incremento de madurez profun-
da de educadores y educandos; lo cual supone en € docente un estado de con-
cienciarelativamente mas elevado que el de sus alumnos, y conocimiento de los
limites de lo que se trata.

En sintesis: se dan casos de AEC también en personalidades psicopéticas (es-
quizoides, histéricas, confusionales, pseudol égicas...). Al respecto, dice R. Laing:
«el misticoy el loco van sobre e mismo mar; mientras que €l loco se hunde, €l
mistico nada» (en M. Almendro, 1995, p. 210). Desde otro punto de vista, hay
gue observar que un apego rigido a algun estado de conciencia (ato o bgjo)
puede entenderse como auténtica patologia del ego(centrismo) o sesgo de la
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conciencia. Lo que ocurre es gque en esta Sociedad del Egocentrismo casi todos
los sistemas (personas, grupos, colectivos, ismos...) adolecen de inmadurez y
estan saturados de ego, de modo que €l lastre es tan pesado que no se elevan
cuando pudieran hacerlo mediante (auto)educacion. ¢Qué patologia cotidiana
mas amplia que ésta para ser pensada por la Educacion'rPara nosotros, la tera-
pia debiera emerger, desde luego, de la Didéactica.

Relacién con € pensamiento, el "mas ser"y la éica: Los EC en general y los
mas AEC en particular definen un guion evolutivo para el deseo de mejora hu-
mano. El medrar a través suyo resume un crecimiento en conciencia, humani-
dad y autorrealizacién y en una serie de capacidades humanas que anteriormen-
te estaban larvadas, estereotipadas o sodormidas: amor, compromiso social,
humildad, serenidad, capacidad de desapego, etc. El «mas ser» solo sejustifica
s se manifiestaen un «ser mejor», y esa mejoria, en el marco de lavida ordina-
ria, puede denominarse ética, que no es méas que resultado de buen pensar o de
pensar bien, o sea, no-egocéntricamente. Cuando el estado de concienciaes alto
y proviene de lamadurez y € esfuerzo de la persona, la ética emana espontanea
de un rango de razén que permite un mejor pensamiento, conocimiento y com-
portamiento. De tal modo que, si el comportamiento adolece de ética, €l supues-
tamente alto estado de conciencia puede asegurarse que no es tal. La ética de
unapersona con un ato estado de conciencia sélo puede valorarla otra persona
de grado de interiorizacion y madurez semejante o superior.

Relacién con la complejidad del conocimiento: Los AEC lo son, en parte por
una mayor complejidad. Por complejidadno debe entenderse complicacion, sino
capacidad de abstraccion, comprension, profundizaciény complecian. La rela
cion de los EC con la complejidad esta comprendidaen la «ley de complegjidad-
conciencia» teilhardiana, lo que quiere decir que la complejidad no es suficien-
te. Aunque se verifique larelacion en este sentido, no toda mayor complejidad
en el conocimiento favorece un estado de concienciamés evolucionado. La com-
plejidad es insuficiente porque requiere de la concienciaparaestructurar su nor-
te evolutivo. Esta es una de las razones por las que € paradigma complejo-
evolucionista (A. de la Herran, 2004,2005) nos parece mas valido como refe-
rente epistemol 6gico de una eventual Educacion de la Conciencia que €l para-
digma de la complejidad de Morin.

m) Relacion con € inconsciente autoconstructivo: La ampliacion de la conciencia

n)

gue define un AEC incrementa € dominio de lo consciente con conocimientos
nuevosy también incorpora porciones del "inconsciente espiritual” (C.G. Jung).
En este sentido, afirma M. J. Seifer (1994): «Cuanto mas consciente, mas esta
uno advertido y utiliza el inconsciente, pero también més resueltamente dirige
su propio destino» (p. 36).

Relacion con la sabiduria: La capacidad caracteristicade |la sabiduria esla con-
ciencia elevada. Un AEC suele asociar sabiduria, aunque para ser verdadera-
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mente sabia, 0 sea, humanay coherente, precisair acompafnada de un bajo ego-
centrismo.

Relacion con el ego(centrismo): Todo analisis de AEC -como €l que presenta-
mos- es una manifestacién dua y egoica, aunque necesaria para entendemos.
Pero cuando lo que se propone son modos de alcanzar-estados alterados més 'y
mas extraordinarios por métodos independientes del cultivo interior, basados en
la experimentacion de sensaciones nuevas son, ademas, indicios de infantilis-
mo. En general, la alicuota de ego es superior en los niveles més bajos de con-
ciencia, y las limitacionesy lastres mayores para €l transito entre éstos se deben
al ego, en una importante medida. Pero no siempre ocurre asi: son posibles los
casos de alta concienciay alto egocentrismo. Desde este enfogue no nos parece
erréneo poder hablar de (altos) estados de ego (A. de laHerran, 1997), alapar
gue de EC. «Por eso meditar no debe ser comprometido con estados altos que a
veces engordan un ego que se disfraza de espiritual, que no tiene en cuentaa sus
VeCinos y que no da los buenos dias por si acaso se le escapa €l trance» (M.
Almendro, 1995, p. 232, 233). En esta franja puede darse e fenémeno del ca-
muflagje de ego, segun el cual, motivado por directrices de conciencia, esposible
aparentar bajo ego o alta conciencia con ego inhibido o minimizado avoluntad,
no significando, desde luego, que la personadispongauna importante evolucion
interior. Lo Unico que alguien asi demuestra de forma fehaciente es su capaci-
dad para el camuflgjey € disfraz, y el grado deidentificacion con un papel que,
esencialmente, no es. A la hora de buscar motivaciones basicas la razon més
importante puede radicar en cuestiones relacionadas con la autoestima. Hay su-
jetos que, en virtud de una enfermedad mental, circunstancial o accidente trau-
maético, acceden con mayor facilidad a experiencias extraordinarias (no inten-
cionales, no significativas de ato nivel de maduracion interior). Otros, presen-
tan esa facultad en sus primeros afios, perdiéndola después, mientras que otros
lamantienen y transforman. Caso especial de este hecho son muchas experien-
cias al borde de la muerte (propia o a veces basta la contemplada), de las que
podria deducirse que la personacrece, porque se desegoiza, porque se despierta
y se centra, aveces de manera duradera, aveces permanente.

Relacion con la madurezpersonal: Los AEC suelen ir unidos a mayor madurez
personal. Sin embargo, un AEC sin un egocentrismo bajo no significara verda-
dera madurez. La conciencia no es suficiente. Los sujetos mas maduros tienen
un EC superior, y quienes puedan situarse en EC mas complejos suelen ser mas
maduros. Los EC pueden considerarse estadios representativos de la evolucion
de laconciencia. Podemos afirmar que: a) Una personaque evolucionainterior-
mente mas alla de lo normal, lo hace transitando hacia EC excepcionalesy posi-
tivos; b) Un sujeto cuyo cambio psiquico pueda traducirse en términos de cre-
cientes EC puede decirse que evoluciona o que madura interiormente. De aqui
gue la pretension de lograr una evolucién en las personas pueda reconocerse
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como su formacién profunda, por excelencia; tanto mas, si tales personas tienen
la responsabilidad publica de formar (profundamente) a otras. €) En € caso de
otros EC no intencional es (alterados) la correspondenciabiyectiva entre estados
y madurez no se mantiene. En estos casos, se contintia manteniendo que madu-
rar interiormente conllevaEC més elevados; en cambio, estados superiores pue-
den obtenerse sin necesidad de madurar: es el caso de las evasiones de la reali-
dad perseguidas mediante la ingesta de tdxicos psicotropicos. Quiza una moti-
vacion profunda para este tipo de actuacion podria ser la afioranza inconsciente
de 10 que por lavia del cultivo personal se podrialograr. Funcionalmente, viene
atratarse de una combinacion de motivos entre el intento desesperado de con-
tacto con € yo profundo (conciencia) y la insoportable sensacion de levedad.
Relacion con el amor: Los AEC asocian estados afectivos més capaces y esta-
dos de amor paulatinamente més elevados. Por estados de amor entiendo capa-
cidad, amplitud, profundidad, complecion, no-parcialidad y concienciaaltruista
del comportamiento amoroso con €l ser amado, cuya finalidad Ultima es la edu-
cacion conjunta. Asi pues, € proceso evolutivo de creciente complejidad de
conciencia en el que se puede resumir la humanizacion podria equivaler a pro-
ceso de "amorizacion” (Teilhard de Chardin), obviamente no-egocéntrico.
Relacion con e autoconocimiento: A mas AEC, mas completo y profundo es la
conciencia de si 0 autoconocimiento, porque estara en mejores condiciones de
percibirlo, y mas y mejor analizado queda €l ego, entendido como parte de la
personalidad. Laplataformade vision esmayor; laperspectivadevision esmayor;
la profundidad de vision es mayor; la complecién de vision es mayor; la preci-
sién de vision es mayor; y en conclusién €l juicio por 10 apercibido esta mejor
dotado. No sera posible profundizar en mayores EC, si no seincrementael auto-
conocimiento. Lo gue significa que toda persona que ha alcanzado un AEC,
necesariamente serd porque ha alcanzado un elevado autoconocimiento, que a
su vez centra y afianza su conciencia.

Relacién con la autoconciencia: Un cambio de estado de conciencia no puede
darse normalmente sin la autoconciencia de esa ateracion. Esta conciencia de
la conciencia de si, no obstante, puede no encontrar recursos verbales suficien-
tes para interpretarse. Con un AEC, la autoconciencia se pone a su atura auto-
maticamente. Ello no significa necesariamente que € comportamiento haga 10
propio. Ni laconcienciani la autoconciencia son suficientes.

ii Sobre la relacién interior-entorno: El entorno, comprendido desde una pers-
pectiva complejay evolutiva, coincide con € interior y con una dinamica o un ritmo
orientado de un modo afin:

a)

Relacion con la naturaleza; A mayor estado de conciencia, mas sintonia (proxi-
midad, afinidad, adaptabilidad, respeto no forzado, compromiso, apreciacion)
con la naturaleza se siente €l sujeto, mas participe se siente de dla, sensitiva,
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estéticay evolutivamente, mejor la conoce, mas la aprecia, y menos dualidad se
experimenta con ella. Pero por toda la naturaleza: por o agreste y por 1o elabo-
rado por el hombre, o como decian los griegos clasicos, por «lo crudo» y por «lo
cocido». Severificaago similar aun incremento de empatia con su desarrollo,
su estética, sus necesidades, su destruccién o su emergencia.

b) Relacion con la muerte: Decia Gurdjieff que: "Para poder vivir verdaderamen-
te, hay que renacer. Para renacer hay que morir. y paramorir, primero hay que
despertar”. Re aqui tres estadios de los que podriamos llamar evolutivos ex-
traordinarios. Luego, los EC tienen bastante que ver con la muerte, entendida
ampliamente, pero sobre todo como un acceso ala Educacion de la Conciencia
(A. de laHerrén, y M. Cortina, 2006). Desde un punto de vista noosférico am-
plio, los estados de conciencia mas complejos se asientan en € conocimiento y
la reflexividad de los anteriores, por 1o que su evoluciéon en complejidad es
irreversible, pero no gratuita. En esta medida, la muerte, ademés de ser un fené-
meno natural, aparece como una necesidad.

€) Relacion con la noogénesis: La sensacion de integracion y compromiso activo
en el proceso continuo de la noogénesis o solidaridad activa con la evolucion
humana, son tanto més elevados cuanto superiores sean los EC. Identificacion
con lanoogénesis, necesariamente unida a la ausencia de ego, supone: a) Reco-
nocimiento de lo que no favorece la evolucién humana, b) Capacidad de rectifi-
cacion, si lo propio esta en esa tesitura, y €) Rectificacion y adaptacion del
comportamiento o de lo propio a canones favorables al progreso universal.

IV Otras implicaciones para la educacion y la didactica

Educatividad de los EC. Todo lo propio de larazén humana es educable. Los EC,
en tanto que impresionesy expresiones de razén, se componen, en Ultimainstancia, de
conocimientos, experienciasy transformaciones emotivo-cognitivasy espirituales. Por
tanto, los EC son racionales y educables. Ahora bien, s tratamos-de AEC, habra de
reconocerse que su educabilidad se verificard, en la medida en que las ensefianzas
coadyuvantes sean asi mismo extraordinarias. En este contexto podemos interpretar
las palabras de P.D. Ouspensky (1978), respecto a los métodos de desarrollo de la
«conciencia de si». «Los hombres, a nivel de la concienciarelativa [ordinaria], no
pueden descubrir estos métodos por ellos mismos; y gque estos métodos no pueden ser
descritos en los libros ni ensefiados en las escuelas ordinarias» (p. 38).

Por su parte, J. Krishnamurti afirma, respecto a cultivo y «produccién» posible de
un estado de un «estado de atencién» (o de conciencia) superior:

No se le puede cultivar mediante la persuasion, la comparacién, la recom-
pensa o € castigo, que son todasformas de coercion. La eliminacion del temor

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 143



Agustin de la Herran

es el principio de la atencion. Existira el temor mientras haya € deseo de ser o
de llegar a ser, que es la persecucion del éxito, con todas sus frustraciones y
tortuosas contradicciones. Se puede ensefiar la concentracién, pero no se pue-
de ensefiar la atencion, como tampoco puede ensefiarse la libertad del temor.
ASI, pues, la atencion surge espontaneamente cuando [:.} hay un ambiente de
bienestar, cuando €l sujeto tiene la sensacion de estar seguro, libre, y se da
cuenta de la accion desinteresada del amor (en N. Caballero, 1978, p. 58).

Lo que parece apuntar a que la probable educacién favorecedora de un AEC debie-
rareunir unas caracteristicas muy especiales, desde luego de muy distinta naturaleza a
10 que de ordinario se conceptia como ensefianza tradicional. Entre otros factores,
porqgue el estado de conciencia superior no es un contenido de ensefianza, sino la Unica
explicacion posible que intuitivamente un aprendiz puede dar a las formas y conoci-
mientos tratados en el marco de una determinada comunicacion didéactica, y observa-
das en una personalidad ciertamente especial o extraordinaria.

Un docente con un estado de conciencia o grado de evolucion personal relativa-
mente alto (en relacion al promedio de los aprendicesy respecto a sus colegas) infunde
en los alumnos, normalmente, una actitud de respeto expectante y permanente, seme-
jante al significado de la auctoritas latina, muy diferente, por cierto, alaidea de «auto-
ridad» castellana. En relacion a este fendmeno afirma el profesor E. Alfonso (1984):
«Solamente en esta actitud puede surgir el amor admirativo del discipulo, que es la
condicién sine qua non para que éste capte intuitivamente el estado de conciencia del
Maestro» (p. 59) Y lo adopte como referente (auto)formativo.

Relacion con las intenciones educativas. Las metas (fines, objetivos, finalidades,
pretensiones, pretensiones, propdésitos, imperativos, etc.) de la educacion se agrupan
alrededor de la formacion integral de la persona. Pero a no incorporar en toda su
extension e intensidad las variables o factores més importantes de la posible evolucion
humana (individual y colectiva), a saber: ego, concienciay autoconocimiento, no pue-
den saber con claridad de lo que estan hablando. A pesar de emplear expresiones como
«maximo desarrollo», «desarrollo pleno», «perfeccionamiento», "formacion”, einclu-
so, aunque mucho menos, «autorrealizacion», "madurez personal”, "autoconocimien-
to", etc., practicamente solo se inscribe en € reticulo dimensional siguiente:

a) Bienestar del sujeto: Psiquico, social, a corto, medio y largo plazo, producido
por la misma educacién, de modo que le permitaal aprendiz un mejor desenvol-
vimiento en el seno del sistema social, basado en su cualificacion humanay en
su equilibrio personal y social.

b) Sentimiento (obviamente egocéntrico) de bienestar del alumno, con aquello que
hace y producido por aquello que realiza: procesos, productosy resultados.

¢) Logro de aprendizajes significativos, 10 méas profundos posible, independiente
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de su sesgo, parcialidad, escasa ambicién evolutiva o total desconexion con la
formacion profunday definitoriamente universal de la persona.

d) Desarrollo pleno de capacidades, actitudes, habilidades, etc. interpretables des-

e

de niveles de conciencia ordinaria.

Desarrollo del sistema socia a que el sujeto pertenece y corresponde, con maxi-
mos intereses de naturaleza cerril: logro, eficacia, rentabilidad... asi mismo ego-
céntricos.

De donde se deduce que nuestros fines educativos podrian completar su deficiencia
fundamental hacia:

a)

b)

Un «mas ser» para ser mésy mejores, en un sentido teilhardiano, que eslo que
realmente sobre todo puede interesar al individuo consciente, por significar la
promocion directa de su condicion humana sobre cualquier clase de cudifica
cion humana.

Larealizacion de las potencialidades asociadas a estados de conciencia extraor-
dinaria, més préximos a su (auto)formacion (madurez persona) que ala cuali-
ficacion apta para competir y salir adelante.

La apertura de la estructura circular sistémica, hacia una espiral abierta, evolu-
tiva y cooperativa, cuyo norte y cuya flecha no sea otro que es ser humano,
individualmente y como bloque integrado.

La razon fundamental de esta incomprensible carencia es la no consideracién del
vector ego-econciencia, en toda su amplitud y con todas sus repercusiones formativas
y sociales. Las consecuencias de tales lagunas son:

a)

b)

Una inmadurez generalizada de alcance social (A. de la Herran, 1993,2003) o
"sociedad adolescente” como la califica E. Rojas (2004), que ha enraizado y se
ha desarrollado desde €l cictel: sociedaddel acceso a la informacion, sociedad
del egocentrismo, sociedad del pensamiento débil- no bien percibiday menos
respondida desde la propia Educacion -que se ha entretenido o fijado con los
rendimientos instructivos-.

Una distribucion de la conciencia ordinariatal que, quienes acceden y se defi-
nen en un marco de concienciaextraordinaria, tienden a ser, o descalificados o
ensalzados; de modo que lo natural se hace coincidir con el comportamiento
anormal, que refuerza su homeostasis.

Por otra parte, mientras predomina €l estado de conciencia ordinario o normal, no
es f&cil profundizar o elevarse ala busqueda de algin marco epistemol égico (relativo
a los fundamentos y alos métodos) que facilite el transito hacia una mayor madurez
generalizada. y sin embargo, ¢no tendria esto algo que ver con la Educacion?

N. Caballero (1979), expresa lanecesidad de una educacion basada en «desarrollar
estados nuevos y superiores de conciencia» (p. 49). Como intentaremos aclarar y pro-
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poner, la educacion desde, con y para EC menos egocéntricosy mas complejos (cons-
cientes) es una realidad posible, de modo que pueda expresamente orientarse a promo-
ver la madurez desde la profundidad de alumnosy docentes.

La Educacién de la Conciencia, de la que los EC puede considerarse un con-
tenido o un constructo relevante, estallamadaa ser un gran marco pedagégico y
didéctico de las proximas décadas, con capacidad pararedimensionar y redefi-
nir la Educacion hasta dar a luz una nueva (r)evolucion educativa, otra "Nueva
Educacion”.

En ella, una Pedagogia de la Posible Evolucion Humana asumiria la funcion
de disciplina cientifico-artistica central en la orientacién del transito de la So-
ciedad del Acceso a la Informacién a una Sociedad del Conocimiento, de la
Sociedad Capitalista o Socialistaa una Sociedad Evolucionista, de la Sociedad
de Bienestar a una Sociedad de Méas-Ser, y, en definitiva, de la Sociedad del
Egocentrismo a una Sociedad de la Conciencia.

La comprension generalizada de la educabilidad de la concienciay la posibilidad
de adquirir EC mas y més complejos, humanosy elevados y su traduccion como obje-
tivos educativos ha sido -junto ala adquisicion de autoconocimiento (A. de laHerran,
2004)- lagran pretensiony € gran fracaso de la Educaciony laDidacticaalo largo de
su historia. Dos fallos fundamentales, uno de representacion epistemolégicay otro de
desarrollo han sido €l no haber sabido presentarlo como problema pedagogico de
primer orden y no considerar la meditacién como via deformacion para estudiantes y
profesores, aungue algunos autores como M. Almendro (2004) vuelven areplantearlo.
Eso si, como caminar libre, universal, laicoy no laicista, avalado por las investigacio-
nes en Psicologia Transpersonal y en Pedagogia Transpersonal, Holistica, Evolucio-
nista o como se prefieranominar, y no por instituciones religiones parciales.

Comunicacion entre EC: la hipotesis de la ésmosis entre estados como funda-
mento didactico. Latendencianatural e innataa madurar o evolucionar interiormente
setraduce, en contextos de comunicacién educativa, en algo parecido auna 6smosis de
conciencias, en virtud de la cual la de estado inferior tiende aigualarse ala superior, o
incluso asuperarla, s las condiciones psicogenéticasy ambientales coadyuvan al apro-
vechamiento de esa inercia, y s € sujeto de EC més alto es ademas buen educador. La
transmision comunicativa de EC expresamente orientada a «desarrollar estados nue-
vos y superiores de conciencia» (N. Caballero, p. 49), puede ser un gran marco educa-
dor de la Didéactica. La necesidad de formacion del profesorado en este sentido es
obvia.
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Ahorabien, en esta medidatambién es preciso individualizar la ensefianza: no solo
se precisan profesores con mas experiencia, formacion y conocimiento que e alumno,
sino docentes con EC més altos que ademéas sean mas maduros o con €l menor egocen-
trismo docente posible. Con e mismo criterio, los agrupamientos ideales de alumnos
serén aguellos que favorezcan €l progreso en conciencia de-los-componentes del gru-
po, 10 que hace pensar que sea conveniente la formacion de grupos homogéneos en
este sentido".

Hipotesis de la 6smosis entre estados aplicadaalos AEC. Siempre setiende ala
evolucién, tanto més cuanto mas elevado sea el estado alcanzado. Esto significaque la
tendencia a evolucionar en el estado de conciencia méximo sera también maxima, a
menos en teoria. Pero, ¢como aspirar a mejorar 10 que es maximo? Las vivencias del
nivel mas alto vienen aresumirse en la etapa del «Y o real», mencionada por el yogui
R. A. Cale (1978). Ahorabien, esta etapa, ademas de ser €l més ato eslabon de auto-
concienciadel sujeto, se interseca con 10 que denomina «Mente Universal» (p. 159).
Lo que significa que sblo este estado més ato -y no €l resto- puede ser identificable
con ella

De acuerdo con los testimonios que de este estadio se recogen, €l sujeto se experi-
menta como integrando a todo, fundiéndose absolutamente en € cosmos, respecto a
que deja de existir exterior o interior, objeto o sujeto. Lo cual vendria aresumirse, un
tanto torpemente, en una identificacién con Tao o la Divinidad, en un «convertirse en
Dios» (J. White, 1980, p. 15). Ahora bien, si latendencia es ésa, el proceso natural e
innato es amejorar y se mejora siempre de més bgjos a mas AEC, todo parecera indi-
car que esa 6smosis en virtud de la cual tenia lugar la comunicacion perfectiva entre
sujetos, también tiene lugar entre €l sujeto cuyo estado de concienciaes méximoy la
Naturaleza, Tao, la Divinidad o el Absoluto. Esto, claro, siempre y cuando Ello dis-
ponga de algin estado de conciencia maximo respecto al cual el estado superior del
iniciado pueda tender a orientarse. ¢COmo puede ser esto?

La respuesta tiene satisfaccion, a acogemos a la hipétesis de Hermes Trismegisto
(o Trimegistos), segun la cual «todo es Mental»; afirmacion ratificada por los estudios

4 Con la colaboracion de varios premios Nobel (B. Josephson, 1.Prigogine y E. Wigner) y desde una
perspectiva sociolégica, se han realizado investigaciones internacionales destinadas a verificar «efectos
positivos» (indice de desempleo, criminolégico, de actividad econémica, de emergencias psiquiéatricas,
de suicidio, de ingresos hospitalarios, de divorcio, de accidentes de tréfico y laborales, de relaciones
Gobierno- Instituciones y de otros indicadores de calidad de vida, etc.) que pueden provocar sobre dife-
rentes areas sociadles un grupo amplio de personas formadas ad.hoc dedicadas a la mejora personal,
mediante précticas de meditacion. El fundamento del proyecto es una extrapolacion a ambito social del
concepto fisico de coherencia, en virtud del cual -como en € caso de laformacion de los rayos laser- un
sistema fisico se unifica a través de la equilibracion de una pequefia parte del mismo (F. Parra Luna,
1993). Nuestro modesto punto de vista es que tal fendbmeno, de darse, seria una variante excepcional del
més normal fenébmeno de ésmosis entre EC.
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astrofisicos de sir A. Eddington, que concluiadiciendo: «el Universo tiene una natura-
leza Mental». Este aserto no se contradice con estas maximas vivencias, ni con la
nocién de Tao, Dios, Cosmos, etc. que desde ellas se percibe, sino todo lo contrario:
esboza un concepto y una estructura de Dios, Tao, Abba, etc. comprensible y experi-
mentable, al menos parcialmente. De todos es conocidala concomitancia entre la per-
cepcion taoista, hinduista o budista'y los descubrimientos de la Fisica Tebrica que
atribuye a Universo una veintena de dimensiones, algunas de las cuales podrian ser
psiquicas. Quiza esta apercepcion, ala que da soporte € paradigma complejo-evolu-
cionista, puedatener algo que ver con la Educacion.

Relacion con la comunicacion didéctica. Los EC son diferentes maneras de ma-
nifestarse la conciencia. Esa expresion condiciona la comprension de la propia con-
ciencia, define educativamente la personalidad de quien se manifiesta, facilita la co-
municacion de quien se expresa, e incrementay allana la descodificacion de los men-
sgjes. De este modo, la pertinenciay relevanciade los EC que de estos argumentos se
desprenden son evidentes.

La relacién de los EC con la comunicacién didactica se puede asentar en las si-
guientes premisas:

a) Mayor estado de concienciasignifica, grosso modo, méas madurez cognoscitiva.

b) Lapretension principal de la Didéacticaes la (auto)formacion de la personalidad

mediante la comunicacién educativa, comprendida como substrato permanente
de conocimiento.

€) Esldégico, por tanto, que € hecho de que el docente disponga de un estado de

conciencia superior a del alumno pueda comprenderse como una condicién
sine qua non parala comunicacion didéactica profunda o con base en la madurez

d) El mayor estado de evolucion personal viene definido, como ya se ha dicho, por

la menor alicuota de ego.

€) Los alumnos (especial mente nifios y adolescentes de un modo natural, sin nece-

sidad de practicas por ensayo y error) estdn capacitados para diferenciar, in-
consciente o0 preconscientemente, la relativa ausencia o presencia de conciencia
0 ego(centrismo) del profesor, aunque posteriormente puedan recubrir sus con-
clusiones con formas diversas, dependientes de su acervo personal y social dife-
rencial. Lo que no esta a alcance de todas las personas es € poder acceder
discursiva, reflexiva y analiticamente a la decodificacion de esa observacion
inconsciente; observacion que, si interesa a sujeto, suele descubrirse con el
paso del tiempo, tendiendo en este proceso de traduccion paul atina a su conoci-
miento objetivo.

f) Normalmente, en la comunicacion didactica de conciencia a conciencia:

1) No hay intencionalidad ni relacién con lo concreto (objetivos didéacticos,
contenidos de ensefianza-aprendizaje, actividades, evaluacion didéactica...)
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Los estados de conciencia: Andlisis de un condructo dlave para un enfoque transpersonal de la Didéctica y la formacion del profesorado

9)

h)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)
9)

aungue por su natural eza abstracta suture todo ello de su raiz y de su orienta-
cion finalmente formativa.

Cualquier tipo de alumno es, a priori, una «antena viva» del estado de la
madurez del docente.

Sobre todo es ese estado |o que la madurez del aprendiz va a absorber en
profundidad, independientemente del contenido especifico (materia) que
ensefie. Ese estado de conciencia se va atransmitir de un modo sobresaliente
através de la comunicacion, se quiera o no.

Tal comunicacion no solo es la suma de las [lamadas comunicacion verbal y
no-verbal; sobre todo son las comunicaciones de inconsciente (docente) a
consciente (alumno) y de inconsciente (docente) a inconsciente (del alumno)
las que més contribuyen a que tenga lugar.

Esta entidad abstracta pero tangible para el conocimiento, suele ser interpre-
tada por € alumno y profesor como personalidad, caracter, profundidad,
madurez, impresién general, etc. S6lo un andlisis en profundidad clarificae
resultado de la interpretacién, orientdndola a incremento del autoconoci-
miento debido a la (auto)comunicacién esencial consigo mismo.
Ensefianzas técnicamente bien presentadas por docentes con EC relativa-
mente bajos 0 no superiores alos del aprendiz, tienden ano favorecer apren-
dizajes significativos.

Ensefianzas deficientes llevadas a cabo por personas de AEC, producen apren-
dizajes significativos centrados en lafigura del profesor, que se convierte asi
en motivo principal de aprendizgje.

Se recuerdan mejor las ensefianzas de docentes con EC mas elevados.

El alumno tiende a interpretar que los profesores con mas atos EC les han
aportado més que los de mayor alicuota de ego.

10) Los docentes con mas elevado estado de conciencia experimentan mas

facil y precisamente la empatia.

El estado de conciencia es mas facilmente comunicable intencionalmente, si:

1)
2)

3

4)
5)

6)

Transcurre el tiempo necesario.

La Didactica se coloca en funcién del aprendizaje y de los requerimientos
del estado de conciencia del aprendiz y su dinamica.

El aprendiz se muestraabierto, dispuesto y con firme determinacion de apren-
der.

El momento psicogenético de quien ensefiay aprende es propicio.

El egocentrismo de maestro y discipulo es suficientemente bgjo y su taza se
ha vaciado lo suficiente como para ensefiar y aprender conscientemente.

El nivel de conocimientoy de concienciadel docente es significativamente
superior a del alumno.

Cuando € docente no dispone de un ego menor y un estado de conciencia supe-
rior a del alumno, la comunicacion didactica se traduce, por parte del alumno,
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k)

en rechazo, incomodidad, ausencia de empatia, choque de roles, mera transmi-
sion de informacién o apego emativo. Y por parte del profesor, en mayor par-
guedad, fatigay menor satisfaccion, al sentirse rebasado por € alumno en algin
sentido que no es capaz de diferenciar ni calificar.

La comunicacion didactica queda tanto mas favorecida cuando el canal de co-
municacion de conciencia a conciencia entre profesor y alumnos se abre y se
comparte.

El establecimiento de esa respectividad, basada en 1a 6smosis entre EC diversos
sefacilita cuando lamadurez del profesor es superior al del alumno, y tanto méas
gratificante y madurador para éste, apriori, cuanto mayor es la diferencia entre
ambos.

Es posible, aungue no probable, que, aun verificandose ese requisito de relativa
superioridad entre estados, por algun tipo de bloqueo afectocognitivo, no se
establezca una comunicacion didéctica satisfactoria.

Desde € punto de vista de los EC docente y discente, la mayor expresion de la
sinergia comunicativa didactica es el establecimiento de un solo y englobador
estado de conciencia compartido que puede reconocerse.

m) El estado de concienciacompartido es un estado alterado (provisional, coyuntu-

n)

ral) que puede aparecer en momentos determinados de la comunicacién didacti-

ca, presidirla en su total duracion, o incluso condicionar (generalizar) favora

blemente las siguientes interacciones didacticas con ese profesor. En sentido

estricto, se mantiene desde cada alumno con el docente; en mas raras ocasiones

engloba a grupo-clase o a subgrupos.

Podria conceptuarse como la minima expresion del inconsciente colectivo in-

tencional y formativo.

Las principales variables de esta posibilidad son:

1) Ego de alumnosy profesor menos intenso que el correspondiente al estado
de conciencia que puede compartirse.

2) Voluntad del aprendiz y del docente para el establecimiento de la conexion
entre conciencias.

3) Madurez del profesor.

4) Expectativade alumno sobre €l profesor

5) Expectativadel profesor hacia el aumno

6) Confianzaen si mismo.

7) Confianza en la potencia de los objetivos de ensefianza-aprendizaje.

8) Personalidad del profesor.

9) Formacion didactica del profesorado.

10) Capacidad de admiracion y curiosidad epistémica de docente y alumnos.

11) Naturaleza de los conocimientos.
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p)

a)

S)

t)

Lo anterior puede traducirse en unavariable compatibilidad entre estilosy esta-
dos de conciencia, 0 méas claramente, en la posibilidad de fértiles estados de
conciencia compartidos a partir de los estados de conciencia componentes.

A mas alto estado de conciencia compartido:

1) Més profundidad comunicativa.

2) Maés fertilidad (trasladabilidad, funcionalidad, alcance) en € aprendizgje.
3) Més densidad en €l flujo de conocimientos intercambiados.

4) Mas significativosy condicionantes son los aprendizgjes.

5) Més claramente formativos

Laaltura de un estado de conciencia compartido tiende a comenzar en €l nivel
promedio de los EC de los interlocutores (profesor con cada alumno, y, en su
caso, profesor y estado de concienciapromedio del subgrupo, o profesory esta-
do de concienciapromedio del grupo clase).

Unavez formado el estado de conciencia compartido, éste sélo puede crecer o
elevarse dial écticamente (dial 6gicamente); es decir, sobre conclusiones mutuas
obtenidas de la participacién del docentey los discentes.

Cuando se ha alcanzado un alto estado de concienciacompartido, los alumnosy
los profesores opinan que la experiencia didéactica ha sido algo:

1) Mas directo.

2) Mas especial (resistente al olvido).

3) Mas profundo.

4) Mas natural (espontaneo, automatico).

5) Mas positivo.

6) Que ha requerido menos esfuerzo.

7) Que ha producido menos fatiga.

Se ensefian mejor conocimientos especificos, desde determinadas alturas y ni-
veles de EC compartidos.

Se estudian mejor ciertos conocimientos especificos, desde determinados nive-
les de EC compartidos.

w) Cuando los EC compartidos son mas altos, se favorece en.mayor medida la

X)

y)

produccién de mas inducciones espontaneas, kairés, eurekas, insights, gestalts,
etc. en alumnosy profesores.

La comunicacion de un relativamente alto estado de conciencia compartido es,
en si mismo, un valioso aprendizaje formativo poco definido que tiende a ser
actualizado, imitado o recomunicado por € aprendiz con otros interlocutores
con los que pueda asumir un rol de superior conciencia, en una situacién ex-
traescolar y en un plazo de tiempo relativamente corto.

La concrecién o aplicacion de un estado de conciencia compartido y relativa-
mente alto puede cuajar en el alumno con € tiempo, s € proceso evolutivo de
complejidad-conciencia ha continuado en é o €ella, pero puede extinguirse si la
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Ilama se apaga y la olla que una vez hirvié se enfria. Su fertilidad futurible
depende de su inquietud por e conocimiento y de su madurez personal.

z) La asuncién de un estado de conciencia compartido, por un alumno, puede ser
asimismo revertida en el propio bagaje de conocimientos, produciendo en ellos
una reactivacion significativa para la conciencia.

aa)Un estado de conciencia compartido puede elevar el estado de conciencia del
profesor o del alumno.

bb) En definitiva, la existencia de un estado de conciencia compartido es el requi-
sito del establecimiento de una buena comunicacién didactica. Al mismo tiem-
po, podriamos concluir diciendo que la alturadel estado de conciencia compar-
tido determinara el alcance formativo de la ensefianza-aprendizaje.

V Investigacion

Los EC y sus procesos son esencial mente subjetivos. Sin embargo, la legitimidad
epistemol 6gica ha pretendido defender unaciencia de la conciencia, de la experiencia
espiritual o ciencias de estado. Para Maslow (1970), tenia que ser experiencial (feno-
menologicaf'; holisticay empirica. Por su naturaleza subjetiva, se habla de empirismo
interno:

La idea principal que encierra este término es que las reivindicaciones de
conocimiento espiritual y transpersonal son validas porque pueden ser repro-
ducidas y puestas a prueba mediante una introspeccién disciplinaday que, por
tanto, se pueden verificar ofalsar intersubjetivamente. Para e empirismo in-
terno es esencial una expansion del significado de observacion "publica” des-
de lo meramente perceptible a través de los sentidos hasta cualquier significa-
do o referente potencialmente intersubjetivo (J.N Ferrer, 2004, p. 75).

Algunos autores como Ch. Tart (1983) sostienen que la investigacion de los EC
puede seguir los principios esenciales del método cientifico: buena observacién, ob-
servacion publica, teorizacion légica, y puesta a prueba mediante consecuencias (in-
ternas y externas) observables. La validez se basa en el consenso de observadores
preparados. ParaTart, estos estudios tendrian autoridad sobre las afirmaciones religio-
sas tradicionales. Otros como Chaudhuri (1977), discipulo de Aurobindo, ha defendi-
do una metodologia que combinaria lainvestigacion objetivay la experiencia subjeti-

5A.H. Maslow expresa estas premisas en e contexto en que la meditacion, los tanques de aislamien-
to, técnicas de psicoterapiay de crecimiento personal, drogas psicodélicas, etc. entendidas como tec-
nologias para alterar la conciencia.
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va. En cuanto a sus objetos de estudio, a decir de Sutich (1969), laperspectiva trans-
personal se ocupa de los descubrimientos relacionados con la transformacion perso-
nal, las metanecesidades, los valores Ultimos, la conciencia de unidad y las experien-
cias cumbre, alas que nosotros afiadimos la creatividad, € autoconocimiento, la espi-
ritualidad y el egocentrismo (como variable contraria), lo que-entendemos que redi-
mensiona o redefine la naturaleza intima de |afor maci6n, esencia de la Pedagogia. Lo
gue nos anima avolver a planteamos, con M. Almendro (1995), presidente de laAso-
ciacion Transpersonal Espafiola, que: «La educacion transpersonal es un tema apasio-
nante. Es sumamente atrayente el que un dia se deje de hacer terapia para hacer peda
gogia» (p. 241).

Pero laverdad es que los EC son un tema més entre las cuestiones esenciales olvi-
dadas, relegadas o tapadas por las inercias epistemoldgicas de la Educacion y de la
Psicologia actuales. Todas ellas componen una parcela de un potencial formativo pro-
fundo y orientador, cuya demandano va a provenir de sociedades o administraciones,
sino de lapropialégica de laevolucién humana. Quiza sea éste un buen momento para
intentar escucharla desde una receptividad mas cultivada.
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Un model o pedagogico parala autotransformacion
integral del estudiante universitario
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RESUMEN.

El presente articulo intenta aportar una vision posible del problema formativo en
las universidades y a partir de alli proponer algunas pautas que permitan una vision e
instrumentacion del proceso formativo con una mayor trascendencia axiolégica. Es
una pena que en la llamada "era del conocimiento" se conozca tan poco acerca de
como podemos ser mejores, pero mediante o que se aporte a la humanidad, no de
acuerdo alo que logre para si mismo. Se muestran algunos resultados diagnosticos que
evidencian algunas de las limitaciones que se manifiestan en la actividad educativa
universitariay se argumentauna concepcion que considera laautotransformacion como
una cualidad que emerge como sintesis de la autenticidad y latrascendencia.

PALABRAS CLAVES. Formacion integral, autotransformacion, trascendencia, pro-
ceso formativo, modelos pedagégicos.

SUMMARY.

The present article tries to contribute a possible vision of the formative problem in
the universities and from there, propose sorne guidelines that permit avision and a
new way of show the formative process with a greater axiological significance.

Isagriefthat in the call "was of knowledge" little it be known about how can we
be better, but by means of what can be contributed the humanity, not according to what
achieve for itself. Sorneresults diagnostic are shown that show sorne ofthe limitations
that they are declared in the university educational activity and a conception is argued
that it considers the self-formation as a quality that emerges like synthesis of the au-
thenticity and the significance.

KEYWORDS. Integral formation, significance, formative process, pedagogical mo-
dels.
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INTRODUCCION

Cada vez se escucha con mayor frecuencia e término "formacion integral " sin
embargo, para una buena parte de los directivos y profesores universitarios e mismo
no posee significacion alguna. Esto ocurre porgque no se comprende que las institucio-
nes de educacion superior deben preparar a los futuros profesionales no solo para ser
mas competentes en sus diferentes esferas de actuacion, sino, ante todo, para su com-
petitividad como seres humanos.

Las politicas y modelos educativos requieren con urgencia estimular alternativas
gue potencien la evolucion humana, una de las vias es orientar € proceso formativo
hacia el desenvolvimiento de todas las potencialidades de los estudiantes mediante su
implicacion activay consciente en su propia formacion.

DESARROLLO

La comprension acerca de la necesidad de orientar la educacion del estudiante de
una manera integral es una necesidad no solo actual sino futura, por esto obliga a
reflexionar sobre la formacion de un profesional desde la universidad no solo alta-
mente competente en su especialidad, sino también apto para el desenvolvimiento en
la sociedad como elemento activo y transformador de la misma en toda su compleji-
dad.

Se parte de la siguiente conceptualizacion de este tipo de formacion como "el
proceso mediante € cua €l estudiante aprende a conocerse asi mismo y al mundo que
le rodea, atransformar ese mundo y lograr su propia autoformacion en las diferentes
esferas y contextos de actuacion manifestada en una adecuada coherencia entre el
sentir, e pensar, el decir y e actuar ". (N. Alvarez Aguilar, E tal, 1998, p. 11).

En € sentido apuntado se concuerdacon que" el mayor reto de laUniversidad de
La Habana es graduar un profesional competitivo, con dominio de las técnicas, pero
con una formacién humanista que dé sentido a su practicadentro del-marco total de la
sociedad, que 10 haga ser un hombre mas plenamentefeliz [...] ni latecnologiamisma,
ni e conocimiento por si mismo, ni la eficiencia por si mismatendran significacion s
no se ponen al servicio del pais, detodalahumanidad". (J. VelaVadés, 1997, p. 15)

Los problemas en materia formativa que impiden cumplir 10 expuesto anterior-
mente han sido constatados constatar en estudios diagnésticos realizados en las uni-
versidades, en estudios de este tipo (Torres, A, 2003) se manifiestan muchas contra-
dicciones entre las exigencias actuales en la formacion de un estudiante universitario
como ser humano en general, y como futuro especialista en particular, por laforma
predominantemente instructiva en que se desarrolla su proceso formativo en la Uni-
versidad.
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RESULTADOS DE DIAGNOSTICO

Se aplicaron encuestas a docentes y estudiantes de la facultad de Ingenieria Meca-
nica y Eléctrica de la Universidad Auténoma de Nuevo Lebn; México, las mismas
contenian algunas preguntas iguales con el proposito de triangular la informacion.

Se observa que & 71,4 % de los profesores sefiala le gusta ser docente y € resto
hace referencias a otros factores como: la satisfaccion de las necesidades econdémicas,
no tener otra opcién de trabajo y por ser un trabajo féacil.

En la segunda pregunta sobre |os requisitos que debe poseer un ingeniero contem-
poraneo, las respuestas denotan que deben poseer actualizacion de la materia que im-
parten 16,1%, conocimientos sobre ella 12,9%, creatividad 9,7%, facilidad de pala
bras 6,5%, la responsabilidad 6,5%.

La mayoria de los docentes le otorgan € valor mas alto a la actualizacién y a
dominio de lamateria que imparten, no asi a desarrollo personal, cualidades, valores,
etc.

La preguntatres explora la percepcion de profesoresy estudiantes en cuanto alas
cualidades que debe poseer un profesional contemporaneo. Los resultados muestran
gue las principales cualidades deben estar vinculadas con la alta competencia segln
los profesores y sentirse realizados con la actividad que desempefian segiin los estu-
diantes.

En cuanto alaactividad de aprendizaje, los profesores consideran que los estudian-
tes deben dominar los métodos para aprender (90,90%), aspecto éste que coincide con
la respuesta dada por los estudiantes (90,74%). Segun criterios de los docentes las
tareas de estudio que les son maés dificiles a sus alumnos se corresponden con € razo-
namiento y aplicacion matematica (37,5%), los trabgjos investigativos (25%) y las
actividades que se relacionan con € calculo (25%)

Estos opinan que las tareas de mayor prioridad en e tiempo de estudios de los
estudiantes se relacionan con ensefiarlos ainvestigar (Anexo 17), atrabajar en equipo
asi como con el fomento de climas sociales de trabajo, el mayor porciento de los en-
cuestados responde también un alto por ciento de los encuestados, €l 71,43 expresa
gue es prioritario estimular la colaboracion y la ayuda. Estudiantes 'y profesores coin-
ciden en sus criterios en cuanto alainvestigacion y lanecesidad de trabajar en equipo;
sin embargo, la mayoria de los estudiantes le dan mayor prioridad a la cooperacion
entre ellos y entre estudiantes y profesores (94,5%). Este hecho devela una contradic-
cién que marca una diferencia entre €l sentir de los estudiantes y sus profesores.

Cuando se analiza cémo asumen los docentes en comparacidn con los estudiantes
las cualidades que desean cambiar en ellos mismos, es de destacar que los Ultimos
tienen una disposicién mayor con respecto alos profesores a cambiar alguna cualidad,
solo €l 28,57% de éstos posee aspectos que desearian cambiar, en contraste con los
estudiantes entre los que el 77,78% responde desearia mejorar una serie de aspectos.

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 157



Arturo TorresBugdud, Nivia Alvarez Aguilar, lliana Fernandez Fernandez

Entre las cuestiones que los docentes desean modificar relacionadas con sus funciones
se encuentran: la puntualidad, la administracion del tiempo, habilidades para la ense-
flanza, la pereza para leer, entre otras.

S6lo el 40% de los profesores encuestados percibe la necesidad de conocer méas
sobre € proceso de ensefianza- aprendizaje, en particular sobre: la evaluacion y la
motivacioén para €l trabajo fuera de la escuela

En cuanto a las recomendaciones que hacen para mejorar € proceso de ensefianza
aprendizaje para favorecer laformacion del futuro ingeniero los resultados més intere-
santes denotan que: el 15,4% expone que las investigaciones pudieran permitir un
proceso de formacion maés eficiente, €l porcentaje mas ato (30%) considera que los
equipos tecnoldgicos y apoyos econdmicos son la mejor respuesta para mejorar las
actividades docentes.

Los resultados anteriores muestran la necesidad ya apuntada de realizar cambios
profundos en las universidades. Es de vital importancia que "desde las nuevas com-
prensiones complgjo-evolucionistas y una actitud de totalidad entendida como anhelo,
parece conveniente un significativo cambio de enfoque en la orientaciéon y en la for-
macioén de los profesores” (A. de laHerrdn Gascon, 2003, P4g. 6) y por consiguiente
apartir de alli en los estudiantes.

HACIA LA BUSQUEDA DE NUEVOS MODELOSy ESTRATE-
GIAS

El develar las multiples relaciones que convergen en laformacion del estudiante y
gue posibilitan elaborar estrategias para propiciar laformacion integral del estudiante
apartir de las exigencias sociales, como ser humano y especialista, pudieraser unavia
importante para €l establecimiento de determinadas regularidades que apunten en un
mayor grado hacia €l desarrollo humano pero en funcion de la humanidad pues, "So-
bre lahumanidad se conversa poco y sereflexionamenos. y no es extrafio. Laignoran
los adultos, laignoran las naciones més poderosas -alainversa ocurre menos- y, por la
falta de vivencias o de rutas neurologicas, no se considera una ideacién de realismo
primario o de importancia' (Herran, A. de la, 2001, pag. 7)

Argumentacion dela connotacién de un modelo detrascendencia axiolégica para
la formacion del profesional universitario

Quiere decir que laformacion que el joven adquiera en la universidad debe tener
una aplicacion no solo en la labor que realiza como profesional, sino también en €
compromiso con su familia, con sus compafieros, y con la humanidad entera. No se
trata pues, tan solo de la incorporacién curricular de asignaturas humanisticas a las
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carreras cientificas o técnicas, sino de que la formacion sea también realizacion de lo
humano. Es por ello que este articulo expresa una via que puede ser viable alos fines
propuestos.

Se develan las interrelaciones entre los saberes méas conocidos por |os profesores,
de modo tal que se demuestre cémo lograr su instrumentacién-enla préactica educativa
contentivas del modelo propuesto.

L os presupuestos tedrico-metodol 6gicos esenciales que sirven de sustento a mo-
delo son los siguientes:

1.- Launidad de laeducacion y lainstruccién

a) El saber humano es formacién porque implica una actitud positiva frente a la
vida 'y un saber actuar justamente. Si e estudiante fundamenta su motivacion
por el dominio de una determinada rama solo en los deseos de ser alguien en la
vida, sin considerar la connotacion social de sus estudios, entonces esta total-
mente desorientado en cuanto a preferencias en valores sociales positivos.

b) El contenido de las diferentes asignaturas es un medio importante para el desa-
rrollo de habilidades de razonamiento y de reflexion critica, lo cual ayuda a
estudiante ahacerse consciente de sus valores. De acuerdo a las potencialidades
de cada asignatura es posible instrumentar procedimientos que le permitan alos
estudiantes emitir valoraciones respecto a un objeto, accion o persona, desde
una comprension pedagdgica. El contenido constituye un medio y no un fin
porque una verdad cientifica hoy, puede ser modificada mafiana, pero las capa-
cidades adquiridas al operar con ella perduraran.

€) Los conocimientos cientificos permiten asumir de forma consciente valores tan
esenciales como: la autenticidad, la exactitud, la creatividad y lajusticia

d) Cada tema docente y todo tipo de actividad que se desarrolla en la universidad
poseen una estrecha relacién con la escala de valores que caracteriza a cada
estudiante y al grupo, con las expectativas que poseen de lamateria, € curso, la
carrera, con su trabajo futuro y su significado para la sociedad.

2.- El proceso de formacion integral como un proceso humanista, complejo, conti-
nuo y flexible

La formacion integral compromete al conjunto de la dindmica institucional y no
sblo alos planes y programas curriculares, requiere de compromiso ético y del esfuer-
Zo para comprenderla e instrumentarla, pues no existen vias Unicas para lograrla.

Existe la necesidad de asumir los procesos formativos en su complejidad donde
intervienen mdltiples factores y circunstancias. Si no hay reflexion sobre esta comple-
jidad, los procesos de "transformacién” se convierten en reformas administrativas.
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En el presente estudio lacomplejidad y la continuidad se relacionan con la orienta-
€ion socio-humanista del proceso, ya que postula que la modernizacién del mundo, tal
como se da actualmente desde hace varios siglos, debe orientarse hacia la autonomia
personal y colectiva, y no hacia la heterorregulacién programada de la sociedad por
expertos. Permite verificar que hay un hilo conductor entre laformacion profesional y
personal que es la ética profesional y humana.

El autor referencia e enfoque pedagdgico humanista como: la comprension del
proceso deformacion del hombre en e que € desarrollo humano individual en todas
sus dimensiones adquiera un verdadero sentido al ponerse enfuncién de toda la hu-
manidad, en un aqui, y un ahora.

La orientacién sociohumanista requiere intencionar en cada actividad que se desa-
rrolle en el tiempo de estudios en la universidad € aspecto formativo; la préactica de-
muestra que cuando se deja a la espontaneidad, entonces se hace énfasis solo en 1o
instructivo.

3.- Consideracion de la trascendencia axioldgica del proceso formativo

Se considera latrascendencia axiol6gica como una cualidad esencial que va més
allad del estudio de una determinadarama del saber, que permite al individuo transitar
del conocimiento real que posee, a conocimientos mas abstractos y a otras esferas, no
solo alaprofesional. Latrascendencia se logra mediante un pensamiento y una actua
cion transformadora de larealidad, incluyendo al propio sujeto.

Implicaciones pedagodgicas e interrelaciones entre los saberes.

El saber. Serelaciona con todo el acervo cultural de una época, de una region, de
un pais, que se concreta en el cometido de las diferentes disciplinas y asignaturas
docentes, asi como en otras acciones de caracter investigativo y labora y otras activi-
dades extensionistas. Implica no solo un sistema de conocimientos, sino también de
valores. En € caso del presente articulo se enfoca €l saber no solo enel plano intelec-
tual sino también en €l afectivo y e conductual; esto implica que se trata también de
saber acerca de uno mismo con inmensas potencialidades.

Requerimientos pedagdgicos fundamentales paralograr el saber

» Incrementar las fuentes del saber como via de comprender mejor las mdltiples
facetas del propio entorno, estas fuentes permiten adquirir al mismo tiempo una
autonomia dejuicio.

» Ensefiar a concentrar la atencion en las tareas de estudio, pero también en todo
aquello que le rodea incluyendo a las personas.
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e Cultivar la capacidad para la seleccion de informacién, asi como la facultad de
la memorizacion y razonamiento asi como habilidades de discriminacién de
dicha informacion

» Desarrollar los diferentes tipos de pensamiento mediante los diversos métodos
para el fomento de una mente flexible, no contaminada.---

Se han considerado dentro de esta dimensién una serie de categorias, |0 que permi-
te una mayor concrecion de su significado como son: las habilidades intelectuales,
aquellas que tienen un amplio campo de aplicacién, permean toda la actividad mental
y précticadel individuo.

Los métodos de autoaprendizaje, que permiten a estudiante, ya seabajo laguia del
profesor o por su propiaeleccién, la adquisicion de modos de pensar, sentir y actuar y
que permiten adoptar una actitud en su relacién con lanaturaleza, la sociedad y consi-
go mismo.

También es esenciallaformacion investigativa, que coadyuva alacomprension de
lalogica del proceso de la investigacion cientificay la aplicacion consecuente de los
métodos.

La creatividad es otro de las categorias esenciales del saber, como una potenciali-
dad exclusivadel ser humano que se consoliday desarrolla en el proceso de la activi-
dad y la comunicacion con las demés personas y permite descubrir nuevos enfoques,
métodos, aplicar nuevas soluciones a las tareas planteadas y las necesidades que sur-
gen.

El hacer. Serelaciona con la posibilidad de aplicar lo aprendido a situaciones an&
logas o diferentes, no solo en las esferas de actuacion en la carrera, sino también en
otras esferas y planos, tanto personales como sociales. Se manifiesta en diferentes
habitos, habilidades, valores, competencias de indole general y especifica.

Requerimientos pedagégicos fundamentales para desarrollar € hacer

e Estimular la capacidad de transformar los conocimientos en convicciones pro-
pias, en habilidades y competencias.

¢ Transformar los aprendizajes reproductivos en aprendizajes formativos.

« Potenciar € trabajo en grupos y equipos.

» Fomentar habitos y habilidades de comportamiento social.

» Desarrollar lainiciativay la creatividad.

Dentro del hacer se consideran importantes las categorias siguientes:
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Habilidades profesionales. Aquellas que caracterizan el modo de actuacion de
cada profesional y le permiten desarrollar de manera eficaz los problemas y ta-
reas con eficienciay rapidez.

Vinculo teoria-practica. Es el principio que rige la actividad del estudiante que le
permite el hacer y e comprender la utilidad de 10 que hace; €l vinculo con larealidad,
e fin social.

El ser. Serelaciona con €l sujeto, su actitud para consigo mismo, los demés y la
sociedad en general, con las cualidades propias de su personalidad, valores, un sentido
de lavida, con un basamento biopsicosocial y que en €l nivel universitario representa
a un educando que debe adquirir una preparacién profesional conjuntamente con una
preparacion para su contribucién a la humanidad.

Requerimientos pedagdgicos fundamentales para € desarrollo del ser

» Tomar en cuentalanecesidad de desarrollar un pensamiento auténomo y critico
ante las diferentes circunstancias.

» Estimular la necesidad de comprender que el desarrollo tecnoldgico es solo un
medio para el crecimiento humano.

» Dotar alos estudiantes de argumentos y puntos de referencias que le permitan
comprender € mundo que le rodea y comportarse como un elemento responsa-
bley justo.

» Propiciar laposibilidad de poseer libertad de pensamiento, juicioy de imagina-
cion que necesitan para que sus talentos alcancen la plenitud.

» Convencer con argumentos acerca de que cada persona con su libre albedrio es
d artifice de su propio destino.

« Desplegar por completo todas las potencialidades de cada estudiante.

Entre las categorias esenciales que permiten € desarrollo del ser desde el proceso
formativo se encuentran: el autoconocimiento, mediante € cual la persona se hace
plenamente consciente de las peculiaridades que la caracterizan en 10 fisico, en la
esfera mental, emocional y sentimental y de laimplicacion y manifestacion que estas
esferas tienen en las multiples relaciones y situaciones que impone lavida en comuni-
dad.

Otra categoriaimportante son los valores. Se comprende el valor como lapreferen-
cia del estudiante por cualidades, acciones u objetos determinados en circunstancias
especificas que sirven de guia para la accion. El valor implica significacion positiva
para quien 10 asume, integralos componentes:. afectivo, cognitivo einstrumental, cons-
tituyen guia para laaccion y alavez finalidades en si mismos.
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El discernimiento, que serelacionacon el nivel de madurez personal que indica
poder diferenciar lo esencial de lo secundario, lo efimero de lo trascendentey lo
real de loilusorio.

d) Convivir. Constituye e espacio mediante el cual €l estudiante (ser) puede dar
significado al saber y a hacer; es donde puede encontrar su manifestacion la coheren-
cia entre € sentir, € pensar , € decir y el actuar. Donde los valores y cualidades de
cada uno pueden contribuir al enriqueci miento de los compafieros mediante latoleran-
cia, solidaridad, respecto hacia los demés.

Significado pedagogico. La educacién debe cumplir innumerables funciones, en-
tre ellas ensefiar la diversidad de la especie humanay contribuir a una toma de con-
ciencia de las semejanzas y lainterdependencia entre todos |os seres del universo.

Requerimientos pedagdgicos fundamentales para potenciar el convivir

» Estimular el autoconocimiento del "ser".

e Desarrollar € juicio critico y autocritico.

» Encontrar las vias para €l reconocimiento de la necesidad de un clima favorable
en las relaciones.

» Reconocer los valores de los demas.

* Fomentar €l didogo, lacomprensién hacia los demas y el intercambio de argu-
mentos.

» Potenciar una actitud universal mediante el espiritu de humildad y servicio.

Entre las categorias fundamentales del convivir se encuentra la capacidad de
relacionarse con los demas, que eslafacilidad que poseen las personas de comuni-
carse, aceptar alos otros como son, de ser empaticos, serviciales, solidarios.

Saber trabajar en grupo. L a capacidad que desarrolla el estudiante para reali-
zar tareas de diferentes indoles de manera cooperativa, autorregulando su con-
ductay aportando alosdemas de acuerdo con sus potencialidades, asi como apren-
diendo también de sus comparieros.

Positividad. Consiste en una actitud responsable ante lavida, conducente a que las
dificultades se sobrelleven mejor, se piense reflexivamente 1o que impulsa a la bus-
gueda de soluciones que es sinénimo de gjecutividad y no de frustracion ante las situa-
ciones adversas. Una misma causa de malestar se procesay €ecuta de manera diferen-
te cuando se es optimistay positivo

Dominio de si mismo. Es un avanzado estado de desarrollo del estudiante, indica-
dor de un elevado nivel de conciencia expresado en la armonia consigo mismo y con
los demas.

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 163



Arturo TorresBugdud, Nivia Alvarez Aguilar, Jliana Fernandez Fernandez

Cuidadoy desarrollo del entorno. Constituye el sentido de responsabilidad que
permite realizar acciones concretas para e cuidado de todo o que nos rodea,
incluido €l propio hombre.

Actitud universal. Se analiza como la disposicion de una personao colectivo, en
este caso e grupo escolar, aidentificarse con los problemas-actual es que enfrenta
la humanidad y no con una parte de ellay en consecuencia mostrar una actitud
consecuente para el cambio. Tal conducta sobrepasa la actitud parcial, estrecha o
fragmentada.

Entre los mencionados saberes se manifiesta un sistema de relaciones que presenta
un gran valor su tratamiento en la labor autoformativa.

Esguema 1. La trascendencia como sintesis de las interrelaciones entre los saberes.

_| SABER _|g )_| HACER .|

I

\ Trascendencia

En el esquema anterior se muestran las relaciones que el autor considerarelevantes
parael desarrollo del ser, del sabery el hacer, las cuales se dan en unidad dialéctica. El
ser es mediador y sintesis del saber y el hacer. El sujeto, a ser consciente de esa
relacién esencial de saber-hacer, va logrando mejores resultados, puede convivir me-
jor con los demés y consigo mismo. La personaconocey hace concreto ese saber, en la
medidaen que él como "ser" va creciendo. Ocurre una interrelacion porque a partir de
esta dependencia él también se desarrollay se enriquece.

Por otra parte, apartir del saber se desarrollalo axiolégico porque € saber sin una
aplicacién en lavida pierde e sentido, por tanto lo axiolégico constituye un regulador
del mismo en el aspecto formativo.

Pero el sujeto no construye saberes sin "el hacer". Lo ideal es que en este caso €
estudiante construya saberes "haciendo", pero también a partir del reconocimiento de
un valor, o de una accién con un significado positivo. Al hacer se nutre el "saber" pero
alavez setransforma"e ser".

Las citadas relaciones ocurren mediante la relacion sujeto-objeto y sujeto-sujeto.
En el proceso pedagdgico se dan las interrelaciones entre 1os estudiantes, estudiantesy
profesores, estudiantes con otras personas en sus actividades en otras esferas dentro de
lamismauniversidad y con los diferentes objetos que observan y estudian en el proce-
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so formativo. De esta forma, ellos constituyen objetos porque la universidad debe
formarlos pero a su vez cuando asumen conscientemente este proceso son también
sujetos, que es la orientacion pedagdgica del modelo que se sustenta en este trabajo.

De lo apuntado se infiere que el desarrollo del ser es un proceso de trascendencia
desde € sabery € hacer (desde esta contradiccion dialéctica): De estas relaciones van
emergiendo una serie de cualidades como es: latrascendencia la cua € autor define
como una cualidad de orden superior donde lo externoy lo interno (se da entre el saber
y €l hacer) y se manifiestaen unidad dialécticaen el sujeto (ser) que no selimitaauna
esfera determinada, y permite la orientacion personal hacia las necesidades sociales.

Otro grupo de relaciones importantes segln el autor y dinamizadas por la contra-
diccién entre € ser, e saber y € hacer se manifiesta de la manera siguiente:

Esquema 2. La autenticidad como sintesis de las interrelaciones entre los saberes.

saser | «——> [_fiacen |

N

Autenticidad

El convivir es condicion parael "ser", e "saber" y € "hacer". Para que e alumno
adquiera una formacién trascendente necesita de la convivenciay esto se logra me-
diante un proceso instructivo y educativo que ocurre mediante lainterrelacion del ser,
el sabery e hacer, por tanto, €l convivir es el elemento que dinamizalo educativoy lo
instructivo. El "ser" y e "convivir" se dan en unidad dialéctica. No puede existir €l
uno sin € otro, de ahi laimportanciadel caracter personalizado y socializado del pro-
ceso formativo.

Cuando se toma en cuenta la contradicciéon que se da en los procesos de saber y
hacer dinamizados por € "ser", entonces en la convivencia se manifiesta una actitud
consciente del estudiante que le permite una orientacion hacia el logro de los objetivos
del proceso formativo y surge la cualidad autenticidad, que € autor define como la
orientacion social positiva del sujeto que obtiene mediante € saber y € hacer en su
relacion con larealidad que le rodea (convivir) que le permite una coherencia entre €
sentir, e pensar, el decir y e actuar.

El valor de la autenticidad le permite a la persona asumir la vida de manera cohe-
rente. Una persona auténtica piensa, siente, reacciona, opinay actlla de acuerdo a sus
convicciones y su formacion. Reflexionar sobre lo que queremos ser es un aspecto
esencial parael desarrollo personal y debe ir acompafiado de propdésitos alcanzables.
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El mejoramiento en lo personal se logra como en cualquier otra esfera mediante la
autoproposicion de metas. Para ser auténticos hace falta algo més que imitar aotros, se
requiere de un conocimiento de si mismo

Entre los prop6sitos esenciales para e logro de la autenticidad se encuentran:

» Evitar la personalidad mditiple. Ser el mismo siempre, independientemente de
las circunstancias.

« Autoproponer metas concretas para adquirir los habitos, habilidades, compe-
tencias que se requieren para € mejoramiento persona y de los demas.

e Cumplir responsablemente con las obligaciones que hemos adquirido en la fa-
milia, en el estudio, €l trabgjo, etc.

« Manifestar correspondencia entre el pensar, el sentir y € actuar.

» Enfrentar las debilidades propias y proponerse metas para cambiar.

El reconocer € valor de la autenticidad posee una alta significacién pedagdgica,
pues permite contribuir a su desarrollo y por tanto a estimular las acciones positivas,
laresponsabilidad, € buen entendimiento, € didlogo y la convivenciay la utotrans-
formacién para si y para los demés, de modo tal que se sobrepase |os limites de dicha
convivencia

Es importante que el estudiante se reconozcaasi mismo tal y como esy apartir de
aqui encontrar con laayuda de sus profesores, su familia, otros actores de su entorno y
por si mismo los medios para su perfeccionamiento. Esta es la manera en que las
personas asumen la vida responsablemente en larealidad donde se encuentren. Es una
via importante para e estudiante asuma de forma responsable su propia formacion
con un sentido autransformador.

Esta relacion se puede convertir en un elemento educativo de gran significacion
personal y social. Ocurre cuando €l estudiante ("ser") asimila el "deber ser" que es
marcado por las exigencias sociales, se origina ese movimiento del ser a deber ser
mediante e "querer ser", marcado por su actuacion consciente, relacionada con los
objetivos formativos; entonces surge un "poder ser” gracias alos métodos, viasy pro-
cedimientos que debe adquirir en el proceso formativo.

Larelacion planteada a menudo produce contradicciones internas en los estudian-
tes, ya que pueden descubrir que no son sus profesores, ni sus padres, ni susamigos los
gue pueden darle una solucién efectiva a sus problemas docentes, emocionales, etc.
Para la solucidn exitosa de las diferentes situaciones conflictivas se precisa ante todo
de asumir una posicion activa y consciente.

Las interrelaciones dialécticas analizadas generan una serie de contradicciones
que conllevan a una cualidad que sintetiza las demas: la autotransformacion.

La autotransformacion se define como la cualidad que surge desde una posicion
activa y consciente del sujeto y que selogra cuando el sery e convivir sintetizan el
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saber y e hacer, y apartir de latrascendenciay la autenticidad desarrollar su capaci-
dad potencial.

Significa que para su autotransformacion e sujeto requiere de un reconocimiento
profundo de sus areas de oportunidadesy potencialidades asi como del convencimien-
to de que sin una debida estrategia no se pueden alcanzar las metas propuestas.

Las diferentes relaciones analizadas anteriormente conforman el model o propuesto
por el autor € cua se presenta de manera esquematica (Anexo 1). En e mismo se
muestran las principales interrelaciones que conforman el modelo asi como las cuali-
dades que de ellas emergen. Como se ha expresado en el primer capitulo, existen di-
versas investigaciones relacionadas con este proposito, las cuales aportan vias y for-
mas validas e interesantes.

Se considera como elemento esencial el papel protagonico del estudiante en €l lo-
gro de esaintegralidad y se hace énfasis en su desarrollo en funcion del mejoramiento
humano.

La trascendencia axiol 6gicaradicaprecisamente en que cuando se toman en cuenta
las citadas relaciones, pueden ser tratadas pedagdgicamentey ser usadas como instru-
mentos importantes en el proceso no solo transformador sino mas all4, en lo autotrans-
formador.

De esta forma, € modelo permite enfocar alternativas que hagan del proceso for-
mativo en una via de valor incalculable no solo para la formacién profesional del
estudiante sino también para su formacion en otras esferas y contextos de actuacion
personal y social.

En este sentido se conceptualiza la autotransformacion integral del estudiante
como: una sintesis de latrascendenciay la autenticidad que desde las relaciones entre
e ser, €l saber y € hacer para convivir se manifiestan en una posicién activay cons-
ciente del sujeto para su mejoramiento en todas las esferas de actuacion en aras del
mejoramiento personal en funcion de la humanidad.
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Anexo 1.-

(utsranstormacien)

Autotransformacion
integral del estudiante
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Un enfoque educativo piagetiano desde la practica
docente: en tomo a la adquisicion del concepto de
namero por alumnos con discapacidad cognitiva
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RESUMEN.

El esfuerzo por adaptar laeducacién aladiversidad de los alumnos no solo compromete
alosvalores, creencias y organizacion del sistema educativo, también precisa, como condi-
cion esencial e imprescindible, que el profesor sea un sutil observador del desarrollo y
construccién del conocimiento que emprende € nifio y disponga de la formacion interdis-
ciplinar necesariapara investigar y reflexionar sobre su propiapréactica; sin lo cua parece
complejo conseguir gjustar € proceso educativo alas necesidades y estilo de aprendizaje
de cada alumno. El presente articulo constituye un intento por acercarse a modelo de
intervencion educativa, coherente con el perfil profesional esbozado, desde una situacion
de aprendizaje concreta: €l procedi miento didéctico que mejor puedaayudar alos aumnos
con necesidades educativas especiales, derivadas de una discapacidad cognitivaleve, en su
proceso de adquisicion del concepto de nimero.

PALABRAS CLAVE. Educacion Especial, diversidad, discapacidad, compensacion, ma-
teméticas, nimero, conceptos logicos, conteo, didactica, innovacion, reflexion sobre la
préctica, formacion del profesorado.

ABSTRACT.

The effort in adapting education to diversity amongst students entails not only values,
beliefs and the organisation in an educative system, butt it also takes as an essential and
pivotal condition, that the teacher can observe the devel opment and construction ofknowled-
ge on the part of the child, and a so that the teacher has an education in multiple subjects,
which isrequiredto investigate and reflect upon his own teaching; without this, it becomes
complex adapting the educative process to each student's needs and leaming style. The
current article is an attempt to approach the model on educative intervention, in coherence
with the outlined professional profile, from a specific leaming situation: the didactic proce-
dure that best helps those students with special needs, which derive from a slight cognitive
disability, in their process of acquiring number concepts.
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1.1 NTRQDUCCION: ATEI\JCIC)NALADIVERSI DAD DESDE LA RE-
FLEXION SOBRE LA PRACTICA DOCENTE.

Dentro del sistemaeducativo de nuestro pais laintegracién escolar ha entrado a formar
parte de la cotidianidad, del paisaje rutinario y pasivamente aceptado de las aulas. La con-
vulsioén que supuso la llegada masiva de estos alumnos a los centros normalizados (sobre
todo en la Secundaria Obligatoria) y el aumento de profesorado especialista, asi como la
mayor atenciony apoyo de los Equipos de Orientacion, parecen perder relevancia frente a
la conmoci 6n producida por otros problemas de mas rigurosa actualidad (Ultimos aconteci-
mientos en politicay legislacién educativa, masiva escolarizacion de inmigrantes, abando-
no escolar, acoso y malos tratos entre alumnos,...)

Sin embargo, no ocurre lo mismo en € ambito de lainvestigaciony lateoria educativas,
mayoritariamente convencidas de laimperiosanecesidad de transformar la escuelay orien-
tarla hacia la efectiva atencién a la diversidad de los alumnos. Semejante evolucién se
consideraun proceso de innovacién (entendido como "novedad" con respecto a una reali-
dad anterior y "mejora’ de esarealidad, segin Salvador Mata, 1997a) que alteraria, forzo-
samente, la organizacion general del centro y de las précticas educativas (L épez Melero,
1990, 2000; Porras, 1999), lo que podria ofrecer una perspectivadistinta de |os problemas
mas inmediatos antes aludidos que acaso abriera cauces alternativos de solucién.

¢COmo es posible interpretar esta aparente contradiccion?

No puede ya resultar extrafio a ningun profesional o estudioso del tema la constatada
divergencia entre la teoria y la préactica educativas, tanto como la desconexion entre los
problemas que abordalainvestigaciony las auténticas necesidades que tienden apercibirse
en las aulas. Llegados a este extremo, parece l6gico af mnar que €l espiritu y los supuestos
de laintegracién escolar no han llegado a calar en la précticadocente (Fortes, 2000), por lo
gue muchos de los procesos que deberian llevar hacia la articul acién de proyectos globales
de atencién aladiversidad en los centros escolares, no han podido completarse o, simple-
mente, no se han iniciado.

Si bien, los principios de normalizacion e integracion escolar que surgieron en Europa
durante la década de los 60, sustentados sobre valores de igualdad, democraciay justicia
social, parecen hoy incuestionables, es preciso revisar hasta qué punto han impulsado e
impregnado laevoluciény desarrollo de las préacticas educativas reales, para poder ofrecer
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estrategias y orientaciones que incidan con eficacia sobre las auténticas circunstancias que
puedan estar entorpeciendo dicho proceso. Parece claro que la legislacién educativa asu-
mio tales principiosy laevolucidn experimentada entre las primeras referencias que apare-
cen en laLey General de Educacion de 1970 y la formulacion de la Ley de Ordenacion
General del Sistema Educativo de 1990 asi |o atestigua (la contradictoria situacién actual,
tras lapromulgacion de laLey Orgénicade Calidad Educativa, mereceriaun andlisis dema-
siado extenso para estas paginas). Sin embargo, las disposiciones legislativas han contri-
buido, involuntariapero torpemente, aque el proceso de implantacion de laintegracion se
confunda con la escolarizacion de los alumnos con necesidades educativas especiales en la
ensefianza ordinaria, sin que se llegue a abordar con seriedad, solicitud y planificacion
estratégica el objetivo esencial de generar escuelas inclusivas capaces de atender a todos
los alumnos en funcién de sus particulares necesidades, como defiende Salvador Mata
(1997b)

Adaptar |la ensefianza a las necesidades de |os alumnos es un reto que implica atodo el
sistema educativo en general, no Unicamente a los sujetos que se pretende integrar. El
intento por mejorar la ensefianza, en nuestros dias, pasa necesariamente por la modifica-
cion y flexibilizacion de nuestro sistema educativo en aras de una mejor y més eficaz
atencién ala diversidad, que consiga eliminar barreras de discriminacion y rechazo pero
gue no ingtituya diversidades artificiales que generen otros tipos de desigualdad (Gimeno
Sacristan, 2000). En consecuencia, no parece suficiente ofrecer orientaciones y buenas
intenciones en pro de la integracion escolar en los distintos documentos legidativos, es
necesario potenciar pequefias estrategias o soluciones intermedias més cercanas alareali-
dad de las aulas y, complementariamente, implicar atodos los colectivos que deben asumir
€l protagonismo en este proceso de cambio.

En efecto, més ala de los principiosy los valores que se pretenden alcanzar estén las
percepciones y sensaciones inmediatas de todos |os agentes implicados en el proceso de
innovacion educativa (alumnos, padres y profesores). Esta claro que ellostienden areinter-
pretarlos desde su situacién particular, siendo precursores o bloqueadores del progreso. En
el caso de los alumnos es importante valorar hasta que punto sus procesos afectivos y de
socializacion se ven comprometidos con laintegraciony que sentimientos pueden desarro-
Ilar apartir de ésta. En €l de los padres, habra que dilucidar en qué medida comprenden e
interpretan correctamente el propdsito Ultimo de la integracion y hasta que extremo su
situacion emocional (comprometida por la superacién del trauma que puede causar tener
un hijo diferente) les permite aceptarlo y colaborar. En el de los profesores destacan aspec-
tos como: laformacion, la satisfaccion profesional, laimplicacion en dicho proyecto inno-
vador, etc.

Pero, deteniéndonos brevemente en la consideracion del papel de éste Ultimo, parece
indudabl e que el verdadero protagonistadel proceso de innovaci én educativaque represen-
ta laintegracién, y de cualquiera otra innovacion en educacion, es el profesor (Salvador
Mata, 1997a). Seria conveniente comprobar si se ofrece, en consecuencia, una extensa,

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 171



Raul Garcia Medina

cientificamente actualizaday esencialmente criticay humanistaformacion de los profeso-
res en los centros universitarios y en las propuestas de formacion permanente.

En este mismo sentido se revela, cada vez con més fuerza, la prioridad esencial de la
reprofesionalizacion de los docentes. La formacién permanente del profesorado, al parecer,
insuficiente para acercar alos centros escolares laimportanciade los principios de atencién
aladiversidad y dotar a los profesores de los instrumentos y la dindmica necesaria para
analizar y reflexionar sobre su propia préctica, no ha conseguido fomentar la adaptacion
mas apropiada de las medidas educativas a las necesidades reales de |os alumnos.

En definitiva, se trata de establecer una profunda conexion entre formacion inicial y
permanente que permita, desde la base del concepto de "desarrollo profesional™ (cuyas
connotaciones de continuidad y evolucién parecen superar la yuxtaposicion tradicional
entre formacion inicial y perfeccionamiento de los profesores, segin Marcelo, 1989), en-
contrar lavinculacion entre lateoriay laprécticaeducativa, de forma que lleguen ahacerse
realidad las metas planteadas por lareflexion y lainvestigacion que surgen desde las in-
quietudes docentes y el quehacer cotidiano en las aulas. El curriculo formativo, por tanto,
deberd dotar a los profesores de los instrumentos necesarios para que, a partir de la re-
flexion sobre su tarea docente y de las consecuencias que tendra en el aprendizaje y desa-
rrollo integral de sus alumnos, hagan explicito el conocimiento surgido desde su experien-
cia. Serapreciso proporcionar a profesor habilidades que le permitan investigar en su aula
definiendo problemas, proponiendo soluciones, diseflando procedimientos para su com-
probaciony obteniendo evidencias sobre lavalidez de dichas soluciones.

No cabe duda de que, como afmna Pérez Gomez (1987), la investigacion emprendida
por €l profesor apartir de lareflexion sobre su actividad préacticaconstituye el megjor medio
deintegracion de lateoriay lapracticaeducativas. En consecuencia, el reto de lainvestiga-
cion en educacion pasarapor laidentificacion y planteamiento de problemas reales que los
profesores abordardn mediante la reflexion y comprension del proceso educativo, alcan-
zando soluciones que conformaran sus particulares y contextualizadas teorias sobre la en-
seflanza. De esta forma, el profesor llegara a identificar sus propias creencias sobre la
integracion através de un proceso de introspeccion critica basado en su préctica.

Partiendo de estas premisas, la escuela deberia pasar de considerarse exclusivamente
como un lugar detrabajo apercibirse como un espacio de desarrollo profesiona. Yaque, tal
y como expone Fullan (1991), aguellas escuelas en las que los profesores hablan entre si
sobre la ensefianza, se observan unos a otros en sus trabajos y participan también en la
planificacion compartidade ésta, llegarén a consolidarse como centros donde éstos esperen
aprender unos de otros sobre la base de una dindmicaregular plenamente consensuada.

Por otraparte, aungue lanecesidad de tener en cuenta lapréctica de los profesores como
generadora de conocimientos es evidente, no puede olvidarse el conocimiento tedrico ate-
sorado alo largo de tantos afios de investigacion educativa. Es sobradamente conocido que
algunos model os de formacién docente, como lainvestigacion-acciony el desarrollo pro-
fesional colaborativo, pretenden conciliar ambos aspectos.
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En ambos casos, es preciso confrontar las dificultades y necesidades detectadas en la
practica educativa con los conocimientos tedricos que posee € profesor y aquellos otros
gue pueden ser puestos a su disposicion para comprender mejor € reto a que se enfrenta.
Resulta evidente, como ya se ponia de manifiesto, que este proceso se enriquece sobrema-
nera cuando los profesores del centro encuentran una dinamicadecooperaciony colabora-
cion. Los grupos de reflexién que se instauren en los centros escolares suponen considera-
bles ventgjas que, en opinién de Femandez Pérez (2004), podrian ser de tres tipos. consti-
tuyen una obvia ayuda psicoprofesional, representan una ayuda técnico-profesional y pue-
den aportar mayor solidez cientifica

2. INVESTIGACION EN UN ENTORNO ESCOLAR CONCRETO.

Encuadrado en esta linea de reflexion sobre la préactica presenté un trabgjo de
investigacion (Garcia Medina, 2005, tesis doctoral inédita) que resulta pertinente respecto
alos asuntos que agui nos traen por dos motivos. por tratarse de una tentativa emprendida
por un maestro para ofrecer respuestas a las dificultades de aprendizaje detectadas en €
mismo aula; por referirse a los procesos de aprendizaje de alumnos con necesidades
educativas especidles. Las conclusiones a que pudiera conducimos tal experiencia no
pretenden adquirir rango de verdades cientificas, tan solo constituyen un modesto g emplo
de trabgjo de investigacion dentro del aula, de reflexion sobre la propia préactica, que al
desarrollarse con alumnos excepcionales puede arrojar alguna luz sobre las medidas mas
oportunas que deben arbitrarse para adaptar la enseflanza a sus caracteristicas, ta
pretension, como hemos visto, representa el objetivo mas ambicioso de la integracion
escolar.

2.1. ANALISISDE LASAPORTACIONES TEORICAS.

Conviene comenzar revisando brevemente los fundamentos tedricos subyacentes vy,
puesto que se ofrecen elementos de reflexion sobre la tarea docente.ipodria ser oportuno
agruparlos en tomo a los conocimientos que Vaillant y Marcelo (2001) proponen como
integrantes de un curriculum propio de aquella formacion inicial que aspire aformar profe-
sores capaces de participar en la reinvencion de la escuela y de los sistemas educativos:
conocimiento psicopedagoégico (relacionado con la ensefianzay sus principios generales,
con el aprendizgje y los alumnos); conocimiento del contenido (de la materia que se ense-
fia); conocimiento didactico del contenido (elemento central del saber del profesor, repre-
senta la combinaci6n adecuada entre € conocimiento de la materia a ensefiar y el conoci-
miento pedagogicoy didactico referido acomo ensefiarla); conocimiento del contexto (adap-
tar e conocimiento general de lamateriaalos alumnos y alas condiciones particulares de
laescuela); y curriculum oculto de laformacion inicial del profesor (contenido de los men-
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sgjes transmitidos através de las estructuras que subyacen al significado, tanto en su conte-
nido formal como através de las relaciones sociales).

Respecto a conocimiento psicopedagdgico conviene resaltar, en este caso, lanecesidad
de alcanzar una clara comprension de las caracteristicasy capacidad de aprendizaje de los
alumnos. Dado que la experiencia docente se desarrollé con alumnos afectados por una
discapacidad cognitiva ("retraso mental leve" segln los distintos organismos internaciona-
les. Organizacién Mundial de la Salud,AsociacionAmericanade Psiquiatria, etc.) es opor-
tuno ofrecer unas breves pinceladas sobre laidiosincrasia del desarrollo psiquico y de los
procesos de aprendizaje que emprenden estos alumnos.

Interesa, prioritariamente, examinar las caracteristicas del razonamiento peculiar del
alumno que manifiestaun déficit cognitivo. En primer lugar, conviene aclarar que no puede
identificarse discapacidad intelectual con "anormalidad", pues la primera Unicamente ad-
quiere su auténticadimension si la consideramos como uno de los estados que forma parte
del continuo delimitado por lavariacionnatural de lainteligenciahumana. Por otraparte, es
posible comprobar que las claves aportadas por lainterpretacion constructivistafacilitan el
andlisis del desarrollo cognitivo de estas personas en consonancia con la anterior interpre-
tacion de ladiscapacidad. Constructo tedrico éste Ultimo que, ami entender, debe aunar las
tesis de Piaget sobre la construccién del conocimiento a partir de la interaccién entre €l
pensamientoy su entorno, y las propuestas de Vygotski respecto alainfluenciade la heren-
cia socio-cultural en el desarrollo de los procesos psicol 6gicos superiores (ademés de otras
ilustres aportaciones, como las de Bruner, Luria, Inheldery otros pensadoresy continuado-
res de la obra de los primeros). Al finy a cabo, la naturaleza biolégicay socia del ser
humano es indisociable y resultariamuy complejo llegar a separar o aislar ambos compo-
nentes, con precision, en la evolucion del nifio.

Partiendo de estos supuestos tedricos es preciso, en segundo lugar, superar latradicional
dicotomia entre las explicaciones "desarrollistas" (identificadas con la investigacién de
Inhelder, 1971) y las que atribuian la deficienciamental aun "defecto especifico" (atribui-
das alos postulados de Luria, 1984), adoptando una explicacion que las comprenda pues,
como defiende Molina(1995), e estudio de los sujetos que sufren una discapacidad cogni-
tiva reflgja tanto detenciones y fijaciones en su desarrollo como defectos especificos en
algunade las éreas o dimensiones cognitivas.

Tampoco parece tener demasiada utilidad, desde un punto de vista pedagdégico, la dis-
tincion entre deficientes "organicos” y "no organicos’, dada la dificultad para identificar
hasta qué punto existe una lesién cerebral (Benedet, 1991). AlUn asi, en €l estudio experi-
mental que se presentaa continuacion setuvo en cuentalaetiologiapor prudencia, siguien-
do la recomendacion de la misma autora cuando sefialaba la posibilidad de que aportara
algunainformacion valiosaalainvestigacion (0 sesgos, segun los casos), aunque contando
siempre con las limitaciones impuestas por la disponibilidad del alumnado en € centro
escolar.

En definitiva, parece imprescindible integrar todas |as disensiones e interpretaciones en
una concepcion "normalizada’, desmitificadoray optimista, que sea verdaderamente rele-
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vante para implementar en el sistema educativo aquellos criteriosy medidas didéacticas que
fomenten con eficacia € aprendizaje y desarrollo integral de los alumnos discapacitados.
Setrata, por lo tanto, de cambiar la perspectivadel andlisisy centrarse en los mecanismos
de compensacion del déficit que caracterizan el desarrollo peculiar del nifio discapacitado,
la via aternativa por la que transitara su evolucién en funcion -de la transformacion del
menos de la deficiencia a mas de la compensacion (Vygotski, 1997).

Desde semejante perspectiva cabe indagar, con mayor detalley exactitud, si es posible
identificar la dindmica cognitiva, capacidad de interaccion socia y procesos de comunica
cion peculiares y caracteristicos de la discapacidad intelectual. El propio Vygotski (Ibid)
introduce la cuestién al confirmar la unidad de las leyes que rigen el desarrollo infantil,
sefidlando que la premisa esencial de la que se debe partir es que estas leyes adquieren una
expresion concreta y especifica, cualitativamente peculiar, a aplicarlas a nifio retrasado.

Desde mi punto de vista, s alguna de esas peculiaridades puede considerarse
representativay definitoria de la deficiencia mental, esa esla"rigidez" cognitiva ala que
han aludido, de una u otra forma, la mayoria de las corrientes de investigacion actuales.
En efecto, es posible comprobar que e "déficit de regulacion mental" o "heterocronia’
(insuficiencia de integracion entre larapidez y la precision debida a la escasa flexibilidad
y menor interaccién de las funciones mentales) descubierto por Zazzo (1983), tiene
bastantes similitudes con el sindrome de "inercia oligofrénica’ descrito por Luria (1974,
transformacion patolégica de la labilidad unida a las perturbaciones de la fuerza y €
equilibrio de los procesos nerviosos). Inhelder (1971) se refiere también a este mismo
fendmeno cuando defme el concepto de "viscosidad genética" pero aportando una nueva
peculiaridad al trasladar la rigidez y falta de flexibilidad, que aludian Zazzo y Luria, a
la dindmica del desarrollo cognitivo. También, desde las investigaciones derivadas de la
perspectiva cognitivo-experimental se hace referencia a ciertas dificultades de los
retrasados mentales que podrian identificarse con el concepto de "rigidez". Entre ellas
se podrian destacar las dificultades para generalizar los aprendizgjes y transferirlos a
nuevas situaciones, para adaptarse a las demandas cambiantes de la tarea o para
implementar el control €jecutivo.

Volviendoal concepto acufiado por Inhelder (1bid), caberecalcar que lapsicdlogasuiza
describe la"viscosidad genética' como una dificultad, observada en los débiles mentales,
para desprenderse de las impresiones perceptivas. El efecto méas notorio que provoca esta
contrariedad se manifiesta cuando € nifio afectado, en e momento de pasar de una etapa
evolutiva a otra, permanece en un estado de "falso equilibrio" que se caracteriza por la
capacidad para emprender construcciones ldgicas que no consigue llegar a completar.

La aportacion de Inhelder me parecid de vital importancia pues alcanza a identificar
divergencias, alo largo del transcurso del desarrollo (no como resultado, de test, examen o
prueba alguna, sino como proceso), respecto al equilibrio racional que suele alcanzar €l
nifio cuando consigue reunir en un "agrupamiento” 16gico todos los datos perceptivos e
intuitivos en juego. Aunque la misma autora defendiera que el débil mental recorre las
mismas etapas evolutivas y en el mismo orden que el nifio "normal", la dindmica del razo-
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namiento que describecongtituye, sinduda, unapeculiaridadque puede suponer rodeosen
el desarrallo, en definitivay tal como afmnaba Vygotski (1997), una evolucion, aunque
peculiar, marcadapor laexpresionconcretay cuditativamente especificade las leyesdel
desarrollo infantil.

Paraterminar, es precisoadvertir que seimponeuna concepciondel diagndstico psico-
pedagdgico centradaen el esclarecimiento de |os procesoscognitivos y no cognitivos que
conformanel peculiardesarrollo y conductade cadaindividuo, desentrafiando €l funciona
miento de su estructuracognitiva, lasestrategias y losrecursosque le permitieronal canzar
su desarrollo actual y la capaci dadatesoradapara seguir evolucionando. Es decir,unaeva
luacién global (analizando |os procesos de adaptaciénsocial al entornoen funciénde las
capacidades del alumnoy losrecursosdisponibles) y cualitativa(que avanceen el conoci-
miento de losprocesoscognitivos) queevitelasclasificacionesy etiquetados en funcionde
puntuaciones globaes (EdadMental, Cocientel ntelectud, etc.). ComodiriaVygotski (1bid),
es necesariocentrar toda nuestraatencionen el desarrollo del nifio mentalmente retrasado
y no en lanatural ezade | os procesospatol 6gi cosgue estan en su base.

En relaciéncon el conocimiento del contenidoy € conocimiento didactico del mismo,
preferi abordar ambos conjuntamente, de maneraque desde el primer momento pudieran
ser patenteslasinterrel aciones entreel objetode conocimientoy loscriteriosdidacticos que
deben guiar su ensefianza. A lanecesi dad de orquestar procedimientos didécticos flexibles
gue pudieran adaptarseal ritmoy caracteristicas de los alumnos habia que unir, ahora, €l
andlisisexhaustivode la naturalezay procesosde construccién del conocimiento que, en
este caso concreto, se pretendiaque adquirieran losaumnos. € conceptode nimero.

Laimportanciade analizar como construyenel nimero estosalumnosvienerefrendada
por la evidente necesidad que tendran de semejante conocimiento paraintegrarseplena-
mente en lasociedade intercambiar informaci dnesencial paraejercer su plenaautonomia.
Por otraparte, hetenidoocasiénde comprobar, a10 largodevariosafiosde g erciciodocen-
te, lasdificultades tan notoriasque encuentrandichosal umnospara acceder alacompren-
sién de los conceptosnuméricos. Por 10 tanto, se of recena continuacion al gunos apuntes
sobrelanaturalezadel conocimiento que deberianaprehender de laque pueden derivarse,
como comprobaremos, diferentes formasde considerar su aprendizgje y criteriostambién
divergentes alahorade disefiar el mejor procedimiento para su ensefianza.

Unaaproximacién a intentode |os mateméticos por evidenciarlanatural ezal 6gicadel
nimero permite apreciar que, ain admitiendo cierto paralelismo entre € desarrollo del
conocimiento humanoy laevoluciéncognitivadel nifio que suponeun primer contactode
éste con una mateméticaligadaa larealidad (auna"aritmetizacion”" que pretendaderivar
todala mateméti capura de los nimeros naturales), existenfundadas razonespara af mnar
gue dichamatemética, mas cercanaal nifio, también participade lasideasdelaldgica, esta
impregnadade ellas (yaque ladefmicionl 6gicadel nimero se sitliaen labase de lamate-
maticapura al intentar desentrafiar el concepto de nimero natural). Puede deducirsede
todo ello queal adquirir conocimientos mateméticos €l nifio no debe seguir, Unicamente, la
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direccion de la matemética hacia una creciente complejidad deductiva, sino también esa
direccion opuesta que le permite acceder a una comprension de la base 16gica de la mate-
matica. La comprension de dicha l6gica subyacente podra garantizar el progreso en el
dominio de la matemética formal ya que, aunque las ideas de la |6gica no formen parte
consciente del pensamiento matematico del nifio, aportan elementos o conceptos que per-
miten estructurarlo.

El andlisis del empefio por encontrar una definicion légica del nimero desembocd en la
consideracion de los trabajos de Piaget, centrados en la delimitacion de las invariantes que
aparecen en e desarrollo del pensamiento del nifio (la conservacién). Los trabgjos del
epistemologo suizo sobre la construccidn del nimero, solidariamente con el desarrollo de
las operaciones ldgicas mas sencillas, hacen continuareferencia a las teorias de notables
filosofos de la matematica que como Peano, Frege o Russell trataban de encontrar las
nociones mas simples sobre las que fundamentar la definicion del nimero.

Para entender lareferencia a las obras de dichos autores conviene recordar con breve-
dad algunas de las aportaciones mas relevantes en tomo ala fundamentacion |6gico-mate-
matica del concepto de nimero:

a. Enuna primeraaproximacion aladefinicién 16gica de nimero nos encontramos con
el intento de Peano por reducir la matematica a los nimeros naturales, explicando
estos a partir de sus 3 ideas y 5 proposiciones primitivas. Russell (1983) analiza €l
trabajo de Peano, poniendo en evidencia los fallos que no permiten alcanzar una
apropiada definicion del nimero. Aun asi, algunas de las ideas que apunta pueden
hacer referenciaanociones que el nifio debe adquirir en su proceso de comprension
del nimero y, aunque estas aparecen de forma més completa en la defmicion légica
posterior, vamos a enumerarlas con el fin de introducir un paso intermedio, de me-
nor complegjidad, en nuestra aproximacion.

» Lanocién de"isomorfismo" numérico, o ideade que cual quier nimero, por gem-
plo €12, representaatodas las parejas de objetos, independientemente de la natu-
raleza de estos, por e simple hecho de coincidir en la caracteristica o cualidad
esencial de ser 2.

¢ Laobtencién de los nUmeros naturales a partir del Opor repetidas "adiciones de
]". Idea ligada a concepto de sucesor.

e El principio de induccion matematica que asigna las mismas propiedades que
tiene el Oatodo el conjunto de sus sucesores.

b. La"aritmetizacion" propuesta por Peano cuenta con € inconveniente de admitir
infinitos conjuntos, ademas del de los nimeros naturales, que cumplen los princi-
pios expuestos. Para poder utilizar los niUmeros en nuestra practica cotidiananecesi -
tamos que tengan un significado concreto, que es el asignado por laldgica, y cuyas
ideas esenciaes son:

* "Numero" esunaforma de agrupar determinadas colecciones, concretamente las
gue tienen un ndimero dado de términos. Obtendremos varias agrupaciones (de
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pargjas, de trios) o haces de colecciones. Cada agrupacion es una clase cuyos
miembros son colecciones, esto es, clases; luego, es una clase de clases.

¢ Contar es una operacion l6gicamente muy compleja(no podemos usar la opera
cion de contar para definir los nimeros, puesto que estos se usan para contar). Es
mas sencillo comparar colecciones estableciendo una relaciéon biunivoca hasta
definir la similitud. Contar consiste en establecer una correlacion de uno a uno
entre e conjunto de objetos contados y 1os nimeros naturales (excluido e O)
utilizados en el proceso. La operacion de contar presupone |6gicamente la no-
cion de similitud, que es [6gicamente mas simple aunque menos familiar.

e Gracias ala"induccion matemética" esposible demostrar lasideas y proposicio-
nes de Peano mediante ideas primitivasy proposiciones de lalégica. De lo cud
se desprende que toda lamateméticapura, en lamedidaen que es deducible de la
teoria de los niimeros naturales, solo es una prolongacion de lalogica. El proceso
dela"induccion matematica' mediante el cual se definieron los nimeros natura-
les, es susceptible de generalizacion. Pero esta definicion resulta inadecuada si
no se afiade gque el nimero de términos intermedios debe ser finito. La "induc-
cion matematica' es una defmicién, no un principio. Algunos nimeros la admi-
ten y otros no. Por lo tanto, se definen los "nlmeros naturales’ como aquellos
gue admiten las pruebas por "induccién matemética’, esto es, los que poseen
todas las propiedades inductivas. Asi, e término "ndmeros inductivos' servira
para designar alos "nimeros naturales" y nos recordard que ladefinicién de este
conjunto de nimeros se obtiene apartir de la"induccion matemética’. El princi-
pio de la"induccién matematica' vendria a expresar que lo que puede inferirse
de uno a siguiente, en pasos sucesivos, también puede inferirse del primero a
altimo. Lo cua escierto si e nimero de pasos intermedios entre el primeroy €
ultimo esfinito, pero no en caso contrario (como ocurre en el caso de los nime-
ros fraccionarios).

e La definicion de "orden" o "serie" en términos |6gicos hace referencia a una
relacion entre los términos y no a la clase de los términos (es importante como
dice Kamii, 1985, que los nifios pongan todos los objetos gne les rodean en
relacién unos con otros). Para que larelacién de lugar aun orden debe cumplir
las propiedades: asimétrica(que implicatambién alaaliorrelativa, ningln termi-
no debe precederse a si mismo); transitiva; y conexa (dado un par de términos
uno debe preceder y otro seguir). De ahi laimportanciade trabajar lasrelaciones
de orden entre pargjas de términos (donde se comprobaran las propiedades asi-
métrica y conexa) Yy, sobre todo, la propiedad transitiva (sera esencial para las
series infinitas) que también se corresponde con €l desarrollo del lenguaje (pen-
samiento transitivo).

Estos concisos apuntes ilustran como € intento de Piaget por descubrir ciertas
invariantes en el desarrollo del pensamiento del nifio parece corresponderse con el empefio
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de Peano, Frege o Russell por encontrar las nociones més sencillas sobre las que
fundamentar la definicién del ndmero. Posiblemente razonando, como ya lo hiciera
Aristételes, que el descubrimiento de los resultados de una operacidn, cuando ésta aparece
ya en €l transcurso de la génesis, puede ser muy anterior ala conciencia de su existencia
y sobre todo de sus mecanismos, que llegardn a ser posteriormente identificados por el
andlisis légico-matematico. Sin embargo, Piaget (Beth y Piaget, 1980), a analizar los
procesos que concurren en la construccion que realiza el nifio del nimero, introduce
algunas modificaciones a la defmicién logica de nimero que proponen Frege (1972) y
Russell (1983), a saber: es preciso distinguir entre la correspondencia biunivoca
"cualquiera" que utiliza Russell en su defmicion y lacorrespondenciaintuitiva’, ain mas
simple y todavia no generalizable, que comienza a utilizar €l nifio para elaborar conjuntos
equivalentes de objetos familiares; por otra parte, las relaciones de orden (que Russell
entiende como una relacion aplicada sobre € nimero y no como una caracteristica
definitoria de él) se presentan, de forma solidaria, junto a la nocion de clase en dicho
proceso de construccion.

En consecuencia, Piaget (Piaget y Szeminska, 1987) funda sobre |a conservacion de la
cantidad el concepto de nimero, que ira construyendo € nifio, partiendo de dos tipos de
relaciones establecidas entre los objetos por "abstraccion reflexionante o, 1o que es lo
mismo, gracias alasintesis o asimilacion reciproca del ordeny delainclusionjerarquicade
clases.

Sin embargo, los tedricos que analizan € desarrollo de la habilidad numérica desde la
perspectiva psicoldgica del procesamiento de lainformacion no aceptan que la compren-
sion del nimero deba estar supeditada a la capacidad de conservacion y propugnan un
desarrollo gradual, incluyendo diversos niveles en su comprension susceptibles de una
manipulacion cuditativay cuantitativamente diferente.

Es posible identificar dos desacuerdos esenciales, entre otros, con lapostura defendida
por Piaget: no admiten ladiferenciacion de los conceptos de cantidad y nimero, defendien-
do que s un nifio utiliza un sistema simbdlico (como los dedos) para comunicarse con su
entorno ya posee una primera concepcion de la cantidad; € segundo desacuerdo serefiere
ala consideracion de la potencia del conteo en el desarrollo del concepto de nimero, que
para Piaget no pasaba de ser un proceso rutinario.

Con laintencion de mostrar laimportanciadel conteo, diversos investigadores buscaron
una conexion entre e conteo y la comprension del nimero en € nifio. Asi, llegaron a
proponer una serie de principios que aseguran larepresentatividad de lanumerosidad gene-
rada por € comportamiento del conteo, garantizando su empleo en el razonamiento aritmeé-
tico (Gelman y Gallistel, 1978). Finalmente, algunos estudios (Saxe, 1979) ponen de mani-
fiesto que el uso de estrategias de conteo se desarrolla con anterioridad alacomprension de
la conservacion.

No obstante, revisando algunas de las investigaciones en tomo a desarrollo del conteo
se puede comprobar que no existe acuerdo respecto alanaturaleza de la habilidad de con-
tar. No parece posible descartar que el conteo sea una actividad mecanica y memoristica
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cuyacorrectaejecucion no determine su comprensiény laidentificacion de |as situaciones
concretas en las que puederesultar Gtil. En este sentido, Nunesy Bryant (1998) af mnan que
es necesario conectar las habilidades para contar que desarrollan los nifios con otros aspec-
tos de lalogica del nimero, de forma que se consigaevidenciar que €l conteo es una buena
estrategiapararesolver problemasy realizar inferencias sobre tales soluciones, favorecien-
do que € numero sea més significativo y € conteo se convierta en una herramienta de
pensamiento.

La propuestade Kamii (1985), que no descartala necesidad de aprender a contar, parte
del previo e imprescindible desarrollo de las estructuras mentales y los conceptos 16gicos
gue se encuentran en labase de la construccién del nimero. Sin estas premisas la actividad
de contar no puede llegar aadquirir su sentido pleno y convertirse en un instrumento verda-
deramente Util.

En definitiva, larevision de estas dos concepciones del aprendizaje del concepto de
ndmero ha permitido revelar sus diferenciasy atisbar laposible divergenciaque manifesta-
ran los modelos de intervencion didactica que de ellas se deriven: uno centrado en la ger-
citaciony desarrollo de lahabilidad de contar y €l otro en la comprensi6n de los fundamen-
tos I6gicos que permiten construir el concepto de nimero. Por 10 tanto, quedatrasladar la
discusion planteada al campo de la ensefianza de alumnos con necesidades educativas
especial es asociadas a discapacidad intelectual.

La necesidad de indagar sobre dicho aprendizaje, como se dijo anteriormente, partia de
las dificultades observadas en diversos grupos de alumnos discapacitados. Sin duda, el reto
emano de la préctica docente mientras, de forma complementaria, larevision bibliografica
(ademas ddl asesoramiento recibido en instancias universitarias) invitaba a contrastar las
dos concepciones presentadas sobre la adquisicién del concepto de nimero en la propia
aula.

Llegados aeste punto, cabriadescribiry analizar el centro de Educacion Especial donde
tuvo lugar el estudio, su entorno socio-econémicoy cultural, su dindmicay organizacion, la
relaciony colaboracion entre los profesoresy |os grupos de alumnos con los que se trabgj 6,
en definitiva, todo 10 referente a conocimiento del entorno, el cuarto de los contenidos que
debe constar en todo plan coherente de formacién de profesores, segin-veiamos antes (no
nos referiremos ya a curriculum oculto pues Unicamente tendria sentido dentro de un con-
texto de formacién de profesores)

No vamos, por motivos de extensiony prioridad por presentar € estudio, aextendemos
en este asunto. Baste con sefialar que € estudio experimental se desarroll6 con un grupo de
siete alumnos (con edades mentales comprendidas entre los cuatro y medio y los seis afios
y diagndstico de retraso mental leve), otro grupo de control de ocho alumnos de similares
caracteristicasy un tercero de nifios "normales" de edades mental es equivalentes. El hecho
de que los alumnos se encontraran en un centro de Educacion Especial obedece, Unicamen-
te, aque constituiael centro laboral donde desempefiabami labor docente. No debe supo-
ner un escollo a la hora de trasladar las conclusiones a terreno de la integracion escolar,
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bien a contrario, aportarainformacién precisa sobre los procesos de aprendizaje y sociali-
zacion de estos alumnos que revertira en la planificacion y organizacién de la adecuada
atencion aladiversidad en la esperada escuelainclusiva.

2.2. APROXIMACION DIDACTICA A LOS PROCESOS DE CONSTRUCCION
DEL CONCEPTO DE NUMERO DESARROLLADOS POR NUESTROS ALUM-
NOS.

El primer objetivo de este estudio, con €l propésito de obtener un conocimiento 10 méas
exacto posible de las caracteristicas y estilo de aprendizaje de los alumnos del aula, se
orientahaciala confmnacion de lapeculiaridad de su pensamiento (en funcion de su disca-
pacidad cognitiva) y laidentificacion de las posibles divergencias respecto a proceso nor-
mal que parece seguirse en la construccion del concepto de nimero.

Para conseguir obtener informacion a respecto se opto por recoger algunas de las prue-
bas utilizadas por Piaget y sus colaboradores (en Piaget y Szeminska, 1987, e Inhelder,
Sinclairy Bovet, 1975, pueden encontrarse descritas lamayoria de €ellas) a propdsito de la
construccién del nimero. Entre las pretensiones que |os autores pudieran tener al confec-
cionar dichas pruebas, € interés prioritario para esta investigacion residia en su intento por
poner en evidencia que €l nifio construye € ndmero a partir de la coordinacion de las
relaciones simples que establece entre |os objetos, relaciones que no existen en larealidad
exteriory que llegardaelaborar mentalmente gracias ala" abstraccionreflexionante”, cons-
tituyendo la fuente del conocimiento |6gico-matematico, que puede considerarse interno al
sujeto (claramente diferente alos conocimientos fisico y social, ambos externos a sujeto).
En consecuencia, sedecidid seleccionar las mas representativasy establecer un orden entre
ellas (apartir de las edades aproximadas en las que se llegaba a una solucién correcta) que
facilitara la ubicacion del nifio en € transcurso de dicho proceso.

La bateriaresultante contaba con la clasicatarea de conservacion de la cantidad y dos
pruebas més que podrian considerarse complementarias. una de clasificacion y otra de
seriacion. Una cuartatarea de cuantificacion destinada a indagar si los nifios de estas eda-
des utilizan €l conteo de manera espontaneay tres pruebas mas que pretenden evaluar la
comprension de lainclusiénjerarquicacomo fundamento l6gico del nimero (conexion de
los nimeros consecutivos, inclusion de clases y composicion aditiva del orden numérico).
Todas |as tareas permitian situar alos alumnos, seglin sus respuestas, en cuatro niveles, del
estadio més primitivo a mas evolucionado, analogos a los establecidos por Piaget y sus
colaboradores (nivel 1:escasao ningunacomprensionde latarea; niveles 11y 111. aproxima-
cion progresiva a la solucion; nivel 1V: comprension y solucion correctas). Por Ultimo, se
obtuvo una puntuacién global (para facilitar € calculo de distintos valores estadisticos)
adjudicando a cada nivel unapuntuacion correlativade 1 a4 puntos y sumando €l total de
las siete pruebas.
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Posteriormente, los datos recogidos al canzaron correlaciones muy estimables con otras
pruebasy test utilizados, de probadareputaciony validez (especialmente significativare-
sulta laimportante correlacion, "r* de Pearson= 0.78399, con € apartado de Célculo de las
Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad paranifios - M SCA -), refrendando la
validez de lainformacion que aportaba esta bateria.

El andlisis estadistico de |os datos recogidos en |as dos muestras con que contabamos, el
grupo de alumnos con necesidades educativas especiales (reunidos los dos grupos antes
mencionados, €l del aulay el de control) y otro de nifios "normales” de semejante edad
mental, permitio ratificar las diferencias que podian intuirse entre sus procesos de construc-
cion del nimero. Pero, en realidad, 1o mas destacable no es lacomprobacién de las diferen-
cias sino que €l andlisis de la gjecucion, de las diversas tareas propuestas, reflejauna forma
distinta de enfrentarse a su solucion.

En efecto, en € siguiente cuadro se puede observar como €l grupo de alumnos discapa-
citados encontré muchas dificultades pararesolver latarea de conservacion de la cantidad
gue, sin embargo, resulté ser lamas sencillaparalos integrantes del otro grupo (aparece la
puntuacién total alcanzadapor todo € grupo en cada tareay en qué nivel se sitlla e mayor
porcentaje de alumnos). Es posible apreciar que latarea de conservacion implica, mas que
ninguna de las otras, la superacién de la poderosaimpresién perceptivaparallegar a esta-
blecer una primera compensacion intuitiva de las diferencias, que posteriormente se hara
operativa. Es mas, las tareas que resultan mas complejasjunto con la de conservacion son
las referidas ala conexion de los nUmeros consecutivosy la seriacion; desafios, sobre todo
este Ultimo, que requieren, igualmente, lacompensacién de | as diferencias perceptivas para
alcanzar una solucion.

GRUPO CONTROL
PUNTUACION | PUNTUACION
ALUMNOS PRETEST POSTEST
ALUMNO 13 15
A
ALUMNO 9 8
B
ALUMNO 12 13
e
ALUMNO 14 16
D
ALUMNO 16 21
E
ALUMNO 17 18
F
ALUMNO 19 22
G
ALUMNO 9 11 CUADRO 1: Porcentgjesy puntua-
H ciones globales en labateriade prue-
__MEDIA_ _ bas piagetianas.
DIFERENCIADEMEDIAS = 1,88
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En cambio, las tareas de clasificacion e inclusion de clases aparentan ser las mas senci-
Ilas para ellos. Parece como si huestros alumnos consiguieran llegar aun conocimiento del
entorno gracias a la "abstraccion empirica"' que no les permite establecer relaciones, a
partir del gercicio de la"abstraccion reflexionante”, entre los objetos asi delimitados. Po-
siblemente, lamediacion de dicha "abstraccién empirica’ no es suficiente para facilitar las
operaciones de naturaleza relacional que €l nifio debe ejecutar mentalmente, por 1o que
pudieranecesitar una mediacion més intensa o de caracter complementario. En funcion de
estas conclusiones resulta plausible suponer que los alumnos discapacitados necesiten en-
contrar el significado preciso a la tarea que pueda orientarles en el esclarecimiento de las
implicaciones l6gicas de la misma, Ilegando a tender puentes que les permitan saltar por
encima de las imprecisas apreciaciones perceptivas.

En definitiva, la dificultad especifica de los discapacitados para desprenderse de las
impresiones perceptivas puede llegar a compensarse, en cierto modo, gracias aun media
dor en el aprendizaje que consigadotar alatarea, que € nifio esta realizando, de un signi-
ficado que pongaen evidenciala estructuray exigencias de lamisma. Por otra parte, nada
nuevo ni distinto alo que ilustres investigadores, como Feuerstein (1989) con su concepto
del "enriquecimiento instrumental”, ya pusieron de relieve.

Dando un paso mas en los argumentos expuestos, cabria ahora aclarar hasta qué punto
inciden de forma diferente en el aprendizaje de estos alumnos los métodos tradicionales de
ensefianzay lametodol ogiaadecuaday adaptada a sus necesidades. En numerosas ocasio-
nes hemos podido escuchar que €l nifio discapacitado intel ectualmente se beneficiaba de
los mismos procedimientos, métodos, técnicasy recursos utilizados en la ensefianza " nor-
mal". Esta afmnacion requiere a menos una matizacion. Puede resultar contradictorio in-
tentar adaptar |a ensefianza a las necesidades de los alumnos excepcionales utilizando los
mismos métodos y recursos que se han venido consolidando en nuestras escuelas desde el
siglo pasado (mas cercanos a una ensefianza tradicional desbordada por las demandas so-
ciaes). El propio Lopez Melero (2004), después de reconocer la necesidad de profesorado
especialista que adapte la ensefianza a las necesidades de estos alumnos, ofrece una solu-
cion a la cuestion proponiendo métodos de ensefianza cooperativos 'y participativos, que
faciliten la aportacion de todos los alumnos en funcién de sus posibilidades y aptitudes,
Luego, no todos los procedimientos didacticos pueden ser Gtiles para planificar una ense-
fianzafundada en ladiversidad. Unicamente aquellos que partan de la exploracion conjunta
del conocimiento y la colaboracién en € proceso de aprendizaje permitiran situar a cada
alumno frente alos conceptos, destrezas, valores, procedimientos, etc., que debe y necesita
incorporar a su proceso de crecimiento y enrigueci miento personal.

En consecuencia, se pretende confmnar que el proceso de adaptacion alas caracteristi-
cas del alumno no consiste en utilizar cual quier método didactico aplicado en la ensefianza
normalizada, por mucha eficacia que hayapodido demostrar. ES preciso adoptar criteriosy
procedimientos flexibles que permitan a cada alumno |a apropiacion e interaccion particu-
lar con €l objeto de conocimiento dentro de una dinamica socio-cultural que asuma dicho
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proceso en su seno'y lo catapultehaciala dimensi énsocia que aportarasentidoy utilidad
alo"aprehendido".

En este orden de cosas, tuvimosla oportunidad de comprobar que existen diferencias
evidentes (aunque no siempre significativas desde un punto de vista estadistico) entrela
evoluciéndel grupode alumnosdel aula, trasun proceso educati voadaptado a sus necesi-
dades,y ladel grupode Control,despuésde utilizar diversosmétodostradicionales y gene-
ralizadosen la ensefianza"normal”. De |as tareaspiagetianas aplicadasnuestro grupo de
alumnos obtuvo resultados significativamente superiores en lastareas 2, 3y 4. Por otro
lado, €l analisis cuditativo de los datos (de las respuestas ofrecidas en cada una de las
pruebasuitilizadas) permitiéconfmnar que susresultados enlastareas 1,5 Y 6 tambiéneran
mejores, aungue no |legaran a constatarse diferencias estadisticamente significativas (la
Tarea7 no pudo ser valoradadebido a su dificultad).

El siguientecuadro puede ilustrar suficientemente las diferencias entrelos dos grupos
de alumnosa lasque hemoshecho referencia. Los datospermitencomprobarlaevolucion
de cadaalumno (graciasalas puntuaciones alcanzadas en €l Pretesty en el Postest, trasla
aplicaciéndel procedimiento didactico) en labateriadetareaspiagetianas. Convienedesta
car que mientraslos alumnos del grupo Control obtienen entre 1y 5 puntos més en €
Postest (salvoel Alumno B quepierde 1 punto), los alumnosde nuestraaula(grupo Expe-
rimental) consiguenentre4 y 10 puntosmaés. Dichaevolucidnvieneaexplicarel importan-
te incremento detectado en la media aritméticade las puntuaciones en cada momento de
evaluacion, muy superiorafavor del grupo Experimentd (aungueno val oradaestadistica
mente, puesen & estudioprimé el analisisde cadaunadelastareaspi agetianaspor separa-
do).

CUADRO 2: Puntuaciones totales, por alumnos, a canzadas en |astareaspiagetianas
(Pretesty Postest)

GRUPO EXPERIMENTAL
PUNTUACION| PUNTUACION

ALUMNOS PRETEST POSTEST
ALUMNO 17 23

1
ALUMNO 10 20

2
ALUMNO 10 18

3
ALUMNO 9 13

4
ALUMNO 15 21

5
ALUMNO 10 14

6
ALUMNO 10 18

7

DIFERENCIADEMEDIAS = 6,57
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Por Ultimo, es preciso plantearse como llevar a aula cualquier conocimiento que los
nifios deban aprender. Lo méas importante es, ami parecer, disefiar actividades que alnen la
coherenciay €l equilibrio entre el conocimiento que tenemos del alumno, la naturaleza
epistemol dgica de la materia a ensefiar y los principios didacticos que permiten indagar
sobre € tipo de relacion que puede establecerse entre €l nuevo conocimientoy laestructura
cognitiva de dicho aumno. y todo €llo dentro de un contexto escolar Unico que dota ala
experiencia educativa de un carécter irrepetible, exigiendo a profesor un esfuerzo de re-
flexion sobre las caracteristicas mencionadas de dicho contexto y su propia préactica (en
consonancia, como seviene reiterando, con los principios de lainvestigacion en laaccion).

A este respecto nos encontramos con un dilema que suele presentarsele con bastante
asiduidad a profesor: la posibilidad de seleccionar entre unas u otras interpretaciones del
mecanismo y proceso de aprendizaje que sigue €l nifio para adquirir € conocimiento, en
este caso del nimero. Como hemos visto, las concepciones del aprendizaje del concepto de
numero revisadas dieron lugar a model os de intervencion didactica que convenia contras-
tar, ya que suponen criterios metodol 6gicosy de organi zacion de la ensefianzanotabl emen-
te diferentes. por un lado aquel que sebasa en el desarrollo de lahabilidad de contar, que se
centra en € andlisis de los errores que cometen los nifios a contar y en las estrategias
mejores para ayudarles a superarlos; y, por otro, e modelo que se apoya en la construccién
del nimero descrita por Piaget y que fomenta la actividad [6gica del nifio apartir dejuegos
cooperativos y la organizacion del entorno educativo que pueda asegurar y potenciar, €l
desarrollo més eficaz posible del concepto de nimero (que constituye e procedimiento
didéactico experimental en nuestro estudio).

En consecuencia, € objetivo final del andlisis se orientaba hacia la comprobacion de
cud delos dos procedimientos didacticos se gjustaba mejor alas necesidades educativas de
los dumnos del aula. Para obtener la informacién necesaria se utilizaron distintas pruebas
estandarizadas (ademés de la bateria de tareas piagetianas ya presentada) que ofrecian in-
formacién sobre la capacidad numérica del grupo de los siete dlumnos del aula, recogiendo
los datos necesarios en tres ocasiones alo largo del estudio experimental (Pretest, Postest 1
y Postest 2): una evaluacion inicial, una segundatras la aplicacion de un procedimiento
didactico basado en la gjercitacion del conteo y una evaluacion fmaltras un periodo de
aplicacion de un segundo procedimiento fundado sobre el desarrollo de la comprension
|6gico-numeérica.

L os resultados obtenidostras €l andlisis estadistico de dichos datos permiten considerar
gue los alumnos alcanzaron mayores progresos tras la aplicacion del segundo procedi-
miento didéactico, pero sin que puedaconsiderarse que las diferencias entre el Postest 1y €
Postest 2 sean estadisticamente significativas.
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CUADRO 3: Porcentgjesy puntuaciones globales del grupo experimental en cada

momento de evaluacion.

TEPAN PRETEST POSTEST 1 POSTEST2
i 18
TAREAI (57%en o nivel 1) (57%en @ nivel 11) (29% en los niveles
Uy 1v)
TAREA 2 16 20 (57% nivzgl 111/43%
(86% end nivel 11) | (57% en d nivel 111) ol °
nivel 1V)
8 14 17
TAREAS | (g6%en e nivel1) | (57%en d nivel 11) | (71% en o nivel 11)
14 14 18
TARBA 4 1 2196 endl nivel 11) | (100% en @ nivel 11) | (57% en ¢ nivel 111)
9 15 20
TAREAS | (g0 en d nivel 1) | (71% en d nivel 11) | (57%end nivel 111)
" 16 2
TAREA 6 o . (43% en los niveles 11| (29% en los niveles
(57% en e nivel 11) y 111) 1y 1v)
9 7 10
TAREAT | 7106 en el nivel 1) | (100% en d nivel 1) (57%n”i'v"§'111;43%

En este cuadro se puede observar laevolucion de los alumnos del grupo experimental a
lo largo de la aplicacion de los procedi mientos didacticos mencionados (al igual que en el
cuadro 1 se calcularon puntuaciones globales y nivel en el que se situaba el mayor porcen-
taje de alumnos). A simple vista la evolucion tras €l procedimiento basado en la compren-
sion 16gico-numérica parece més importante en lastareas 1,4y 6, mientras en lastareas 2
y 5 se puede considerar equivalente a la alcanzada tras el procedimiento que pretendia
desarrollar preferentemente la habilidad de contar. Unicamente en latarea 3 parecen obte-
nerse mejores resultados gracias a este Ultimo procedimiento (pues latarea 7 resulta poco
clarificadora), lo que no sereflegja demasiado en laevolucion de los alumnos que permane-
cen mayoritariamente en € nivel 11 (en consonancia con las dificultades detectadas ante-
riormente en latarea de seriacion que muestran estos alumnos).

Sin embargo, no seria posible enjuiciar €l valor de la evolucion detectada tras cada
proceso de intervencion educativa sin tener en cuenta que el desarrollo del conocimiento
|6gico-numérico que se pretende describir no viene representado de manera uniforme por
d trénsito de un nivel a otro de los establecidos para valorar las distintas tareas. En otras
palabras, no puede considerarse equivalente un progreso del primer a segundo nivel (de
aproximacion tentativa a la solucion) a otro del tercer al cuarto nivel (de solucién correcta
delatarea). En consecuencia, seimpone lanecesidad derealizar un profundo andlisis de las
respuestas de los alumnos y de los procesos de aprendizaje emprendidos para llegar a
alcanzar € desarrollo 16gico-matemético detectado. Este extenso estudio se abordé en €
trabagjo antes citado (Garcia Medina, 2005, tesis doctoral inédita) y vino a confrrmar la
notable y positiva evolucion de los alumnos tras el procedimiento basado en la compren-
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sién |6gico-numérica, significativamente mas importante que la detectada tras la gercita-
cion de lahabilidad de contar, tal y como se expone a continuacion.

3. CONCLUSIONES.

Para complementar y justificar los resultados obtenidos en los diversos andlisis estadis-
ticos realizados, como ya veniamos diciendo, se procedi6 a analizar detenidamente las
respuestas de los alumnos en los distintos momentos de evaluacion, relacionando estos
datos con las observaciones sobre el proceso de aprendizaje tomadas en lamismaaula. Se
trataba de poner en evidencia la complejidad de latarea educativay los instrumentos con
gue cuenta €l profesor para enfrentarse con una mirada criticay reflexivaa su propia prac-
tica. De esta forma, a los resultados obtenidos por los alumnos, en las pruebas ya mencio-
nadas, se afadia la calidad y cualidad de sus respuestas y las observaciones realizadas
durante todo €l proceso de aprendizaje, "apiede aula” (como diria Femandez Pérez, 2004).
Los datos manejados, unidos a las conclusiones que se vinieron apuntando a lo largo de
todo este estudio suponen una base tedrico-préctica sobre la que apoyar unas Ultimas re-
flexiones:

a) Todos los datos obtenidos, pero sobre todo aquellos recogidos tras laaplicacion dela
bateria de tareas piagetianas, no permiten distinguir con claridad hasta qué punto €l
progreso de los alumnos se debe al tratamiento didactico o a su propio desarrollo
natural. Sin embargo, algunas observaciones, relacionadas con datos obtenidos en
aplicaciones de las Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para nifios
antes de este estudio, denotan la aparicion de una considerable aceleracion en la
evolucién de nuestros alumnos, sobre todo tras el procedimiento didéctico experi-
mental.

b) En funcién de los resultados obtenidos tras uno y otro procedimiento didactico apli-
cado se puede afrrmar que el simple entrenamiento de la habilidad de contar tiene
una incidenciapoco significativasobre el desarrollo del concepto de nimero, ya que
en la mayoria de los casos los avances son cuantitativay cualitativamente mas im-
portantes después del procedimiento didactico fundado en la comprensién |égico-
numeérica.

€) Estos resultados, por tanto, parecen apoyar latesis de Piaget sobre el desarrollo
natural del concepto de nimero, en € que poca o ningunainfluencia puede tener la
educacion. Sin embargo, tras los resultados del estudio experimental podriamos, al
menos, matizar estatesis, ya que los alumnos que formaron el grupo del aulamostra-
ban numerosas dificultades (desde perceptivas hasta socio-afectivas) que incidian
notablemente en la normal construccion del nimero. Parece posible que € trata-
miento didéactico basado en la comprension |6gico-numéricafuera capaz de mejorar
d rendimiento en aguellas habilidades y estrategias mas deficitarias que permitie-
ran, a suvez, una evolucién mas rapiday eficaz. Lainfluencia del tratamiento expe-
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rimental también se pone de manifiesto en los resultados obtenidos en |a bateria de
pruebas piagetianasy parece explicar €l hecho de que se obtengan mejores puntua-
ciones en tareas como las de clasificacién, cuantificacién o conexion que en latarea
de conservacion del nimero, que deberiadesarrollarse, segun lateoria de Piaget, de
manera solidaria o incluso antes que alguna de €ellas. Parece plausible, por tanto,
pensar que laincidencia de la educacion, tal y como la hemos planificado en este
estudio, tiene un efecto potenciador y reorganizador que ha facilitado alos alumnos
le reconstruccion y evolucion en la adquisicion del concepto de nimero.

d) Consecuentemente con todo lo dicho, también se observé que lainfluenciadel trata-
miento es notable en agquellas tareas que estan relacionadas de forma clara con acti-
vidades educativas como la clasificacion, la construccion de la secuencianumérica,
el conteo o laformacion de conceptos verbales. Mientras, las dificultades especifi-
cas de estos alumnos son mas acentuadas en las tareas que requieren manejar rela-
ciones de orden. Pero tanto en unas como en otras no se alcanza una comprension
|6gica manifiesta, pues alin no consiguieron desligar su razonamiento del plano per-
ceptivo y llevarlo hasta un pensamiento simbdlico (10 que viene bien representado
por e rendimiento en la Tarea 1). Quedando atrapados en un eterno periodo de
transicion que concuerdacon las observaciones de Inhelder (1971) sobre la"viscosi-
dadgenética" manifestadapor el razonamiento propio de los débiles mentales. Solo
gue este peculiar razonamiento configuraun tipo de desarrollo distinto y particular
gue no es comparable a de nifios normales (como se demostrabaen nuestraprimera
hipétesis). Es, claramente, un desarrollo discontinuo, a saltos y con fijaciones.

€) Finalmente, conviene recordar que € procedimiento didactico experimental, aunque
basado en losjuegos colectivos, no es un método o técnica concreta que pretenda-
mos patentar tras los resultados del estudio. Setrata, més bien, de una serie de orien-
taciones didécticas abiertas y flexibles, como no podia ser de otra manera para que
pudieran acomodarse a las caracteristicasy necesidades de los alumnos, que consti-
tuyen el mejor colofén a las reflexiones de un maestro sobre su practica educativa
cotidiana que es, en realidad, 10 que representa este trabgjo. En este sentido, cabria
concluir que:

- Los procesos de mediacion programados para €l aprendizaje de los alumnos ex-
cepcionales requieren un cuidadoso andlisis de losconocimientos que deben apren-
der.

- Este andlisis es preciso paraidentificar los criterios metodol 4gicos més adecua-
dosy parafacilitar y poner en evidenciael desarrollo de los procesos cognitivos
gue concurren en €l aprendizaje.

- Cualquier metodologia o procedimiento concreto debe guardar unos principios
de flexibilidad y readaptacion a las circunstancias que rodean las situaciones de
aprendizaje en el aula.
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En definitiva, laplanificacionde laensefianzadebe ser global y reunir todos|os aspec-
tos que puedan afectar al aprendizajede estosalumnosen unapracti caeducativaequilibra-
da, coherentecon losprincipiosde diversidady aprendizajecooperativo,perosinolvidarel
profundo conocimientodel objeto de aprendizajey de las caracteristicas de dicho proceso
en consonanciacon laevoluciéndel aumno.
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RESUMEN.

Para que haya una minima garantia de éxito en € desarrollo de la ensefianza e-
leaming es necesario un cierto equilibrio de calidad entre los tres elementos en que se
fundamenta esta modalidad de formacién: la herramienta para la formacion (la plata-
forma), los contenidosy la infraestructuranecesaria. Una buenaplataformacon conte-
nidos deficientes convierten el sistemaen ineficientey, viceversa, magnificos conteni-
dos en una plataformainmanejable implica que € sistema adquiere lavaloracion del
componente peor. Lo mismo podria decirse de la infraestructura de gestiéon ya que
incide en €l sistema de una manera trascendental .

El objetivo de este documento es proporcionar una serie de criterios que conside-
ramos esenciales a ahora de valorar € funcionamiento de una plataforma formativa.
Ademés, se aportan una serie de recomendaciones béasicas que podriaayudar amejorar
las funcionalidades de una plataforma en desarrollo.

PALABRAS CLAVE. Evleaming, nuevas tecnologias para la formacion, criterios de
eficacia

ABSTRACT.

When developing e-learning programs it is necessary to ensure -successby keeping
abalance between three main elements:. the platform, the contents and the infrastructu-
re. For instance, agood platform with deficient contents renders the system inefficient.
And vice versa, a difficult-to-use platform with great contents will make the system
worthless.

The purpose of this document is to establish the essential criteria to assess the
functioning of a e-learning system. Moreover, several recommendations to improve
the functionalities of a developing platform will be suggested.

KEY WORDS: Eslearning, new technologies, effectiveness criteria
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1. INTRODUCCION

El objetivo de este articulo es, en primer lugar, proporcionar una serie de criterios
gue consideramos esenciales a ahora de valorar € funcionamiento de una plataforma
formativa, y en dltimo lugar, aportar una serie de recomendaciones basicas que podria
ayudar amejorar las funcionalidades de la plataforma en desarrollo.

De manera simplificada, el desarrollo de la modalidad de ensefianza e-leaming se
fundamenta en los tres elementos siguientes: la herramienta para laformacion (lapla
taforma), los contenidos y lainfraestructura necesaria para la consecucién de ese fin.

Para que haya una minima garantia de éxito es necesario un cierto equilibrio de
calidad entre estos tres elementos. Una buena plataforma con contenidos deficientes
convierten e sistema en ineficiente y, viceversa, magnificos contenidos en una plata-
forma inmanejable implica que e sistema adquiere la valoracién del componente
peor. Lo mismo podria decirse de la infraestructura de gestién ya que incide en €
sistema de una manera trascendental.

A continuacion, vamos a ofrecer unas orientaciones sobre cada unos de estos com-
ponentes.

2. LA PLATAFORMA. CRITERIOS

En € proceso de disefio de una plataforma e-leaming debe tener en cuenta las si-
guientes orientaciones.

a) Orientacién a usuario
La plataforma debe proporcionaralainformacion y los servicios que necesita el
usuario de lamisma: supervisor, profesor, tutor y alumno.
y su desarrollo deberd evolucionar en funcién de la demanda y necesidades de
esta audiencia.

b) Proyectar imagen de la institucion
La plataforma debera mostrar una identidad visual compartida con las demas
Webs o portales de la institucién para proyectar una imagen corporativa que
cumpla con los valores de Personalidad, Coherencia y Normalizacion.

€) Servicios accesibles
Los distintos usuarios de la plataforma deberan poder acceder alos contenidos
principales (materiaes, servicios y herramientas) de la forma més sencilla e
inmediata.

d) Facilidad de uso
Debera proporcionar un acceso sencillo y universal atodos los contenidos, ser-
vicios y herramientas. Para €ello, debera estar regido por los principios y las
normas fundamentales de la usabilidad y la accesibilidad.
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€) Interactividad
Debera dar a los usuarios lo que necesitan para desarrollar su actividad. Tam-
bién, deberia proporcionar mecanismos para expresar comentarios, quejas o su-
gerencias.

f) Ordenacion de la informacion
La plataforma con sus contenidos, serviciosy herramientas deberan estar orga-
nizados de una maneralégica e intuitiva.

g) Seguridad
Para garantizar la confianza de todos los usuarios, fundamentalmente los alum-
nos, deberaexpresar claramente las condiciones de uso. Ademas, debera garan-
tizar la seguridad de los datos personalesy e cumplimiento de laLey.

h) Evaluaciony mejora
Deber4 prever la existencia de sistemas de evaluacion que permitan determinar
que el sistema en su conjunto estd cumpliendo los objetivos con los que fue
creado y que apunten hacia nuevos desarrollos y mejoras.

i) Gestién adecuada
La organizacion debera contar con |os recursos humanos y técnicos necesarios.

2.1. Criterios de imagen

La normalizacion de los criterios de imagen que conforman las distintas paginas
Web de la plataforma pretende asegurar una percepcion e identificacion visual rgpida
e intuitiva de las paginas de la institucion para reforzar la experiencia de usuario,
permitiendo una cierta «familiaridad» en la navegacién por los contenidos.

Los criterios de imagen contemplan una serie de elementos basicos (logotipo, tipo-
grafia, gama cromatica), con la necesariareferencia alos ya establecidos para papel e-
ria, sefializacionesy publicaciones.

Respecto alatipografia, se deberdemplear la soportada por lamayoriade los siste-
mas y navegadores. Es decir, se recomiendan las no propietarias. Verdana, Geneva,
Arial, Helvética, sans-serif.

2.2. Criterios de estructura de las paginas

La pagina «cero» o pagina de preinicio debera determinar la categoria a la que
pertenece el usuario y, en consecuencia, activar e médulo a que pertenece. Es decir, si
se trata de un alumno, a introducir su nombre de usuario y su clave asignados le
situaraen el aulavirtual. Si el alumno estuviera «matriculado» en varios cursos mos-
trara la relacion de los mismos para que decida cua de ellos activa. Esta «canaliza-
cion» se puede extrapolar facilmente a los demés protagonistas de la formacion.

La paginade inicio debera disefiarse bajo € criterio de ser el primer punto de con-
tacto de un usuario (diferentes roles) con laplataforma. Por tanto, ademés de contener
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lainformacion necesariaque el centro desea trasladar en cada momento, debera facili-
tar informacién sobre aspectos de uso de lamisma asi como permitir € acceso directo
a los contenidos, servicios y herramientas principales que la plataforma suministra.

2.3. Criterios de accesibilidad

En generdl, la accesibilidad a un espacio Web consiste en garantizar el acceso ala
informacion y a los servicios de sus paginas sin limitacion ni restriccion alguna por
razon de discapacidad de cualquier caracter o condicionantes técnicos, debiendo tener
en cuenta que determinadas personas que acceden, en este caso, a la plataforma lo
hacen desde diferentes dispositivos y contextos.

Con € fin deayudar y facilitar el acceso alainformacion, las distintas paginas de la
plataforma deberian cumplir una serie de pautas y recomendaciones indicadas por €
grupo de trabagjo WAI (http://www.w3.0rg/WAI) que forma parte del consorcio W3C
(http://w3.0rg). Tales pautas conforman un estandar de hecho en materia de accesibili-
dad a las paginas Web, en general.

WA establece tres niveles de verificacion o adecuacion: nivel 1 (A), nivel 2 (AA)
y nivel 3 (AAA), cuyo orden de importanciacomienzacon €l nivel 1. La obtencion de
niveles es acumulativa, es decir, laplataformano alcanzarael nivel 3 de cumplimiento
si no se ha satisfecho los dos niveles anteriores.

Laplataformaen su conjunto debieraintentar cumplir con los dos primeros niveles
de adecuacion (AA), de esta forma se puede asegurar que la mayor parte de los usua
rios puedan acceder atoda lainformacién y servicios.

Se recomienda comprobar el grado de cumplimiento de las recomendaciones me-
diante la herramienta TAW, Test de Accesibilidad Web (http://www.tawdis.net).

Algunas péginas o puntos solamente se pueden verificar manualmente con lo cual
gueda en manos del desarrollador la interpretacion de su verificacion.

Si laplataformallega a satisfacer los dos niveles de accesibilidad se deberd indicar
mediante laimagen correspondiente en el apartado disponible para tal informacion.

2.4. Criterios de usabilidad

Se define la usabilidad como el conjunto de técnicas que ayudan alos seres huma-
nos arealizar tareas en entornos gréficos de ordenador.

La usabilidad ayuda a que esta tarea se realice de una forma sencilla analizando €l
comportamiento humano, y los pasos necesarios para €jecutar la tarea de una forma
eficaz (disefio orientado a la experiencia del usuario).

Principios:
» Control por el usuario: debera garantizarse la capacidad de eleccion del usuario.
» Prevalenciade larapidez y fiabilidad.
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Segmentacion de la estructura de navegacion: no se debera presentar todos los
contenidos en todas las paginas. Se deberan interpretar como «areas de trabaj 0».
Lenguaje apropiado: la lecturadel formato gréafico es diferente ala del soporte
de papel, requiriendo mayores esfuerzos.

Estos criterios garantizarian e cumplimiento de 10 dispuesto para el nivel 2 por €
consorcio W3C ya que produce una separacion de contenidos.

2.S. Otros criterios

)
)

El uso de la plataforma debera requerir un proceso de aprendizaje minimo.

Debera proporcionarse informacion contextual y de orientacion.

Debera proporcionar mecanismos claros de navegacion.

Los documentos deberan ser claros y simples.

Todas las paginas de la plataforma deberan mostrar o disponer de un esquema

que permita comprender la estructura de la misma.

Se procurara evitar a maximo los desplazamientos verticales y horizontales.

El disefio se optimizara para una resolucion de 800x600 pixeles.

Si la plataforma contuviera formularios es conveniente tener en cuenta los si-

guientes criterios:

* Sereducirda maximo e nimero de campos.

* Seevitaralautilizacion de combos. S6lo se mantendran aquellos en los que
la respuesta esta predefinidatipo rangos, valoraciones, etc.

e Seevitardla fragmentacion de la informacion para que e usuario no tenga
gue rellenar varios campos (p.e.: direccion, nimero, cédigo postal).

Se procurara que los contenidos con informacién basica estén basados en XML

para ofrecer un aspecto unificado de este tipo de informacion.

Multilingtismo

La plataformay sus contenidos (al menos, un 30%) debierande disponer de la
posibilidad de que € usuario pueda elegir un idiomadistinto del castellano. Con € fin
de que opcion no limite la labor de otros protagonistas de la formacion deberia estar
abierta a un uso simultaneo de varias lenguas.

3. CALIDAD DIDACTICA. CRITERIOS

Se hace necesaria la presencia claraen el menu principal del marco metodol 6gico
de cada curso:

Objetivos
Contenidos
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3.1

Actividades
M etodologia
Evaluacion

Condiciones de |los contenidos formativos

Con respecto alos contenidos formativos se tendré en cuenta:

3.2.

La correspondencia entre los contenidos y las necesidades de formacion.
La calidad y cantidad de la informacion.

La solvencia de las fuentes de contenidos.

El prestigio de los expertos.

La organizaciony la estructura de los contenidos

Pautas para abordar €l disefio metodoldgico e instruccional

A lahora de abordar € disefio metodol dgico e instruccional es conveniente estable-
cer como puntos de partida:

La duracion del programa.

Objetivos definidos y tangibles.

La secuencialégica de aprendizaje.

Implementacidn de indicadores de progreso para apreciar |os avances.
Muestra de ejemplos, casos, experiencias reales.

3.3. Apoyoy seguimiento del proceso de aprendizaje

La plataforma debe permitir la supervision automética, en tiempo real, de la dedi-
cacion de los alumnos a curso.
Son aspectos claves:

Larealizacion por el alumno de evaluaciones previas para pasar de un modulo o
unidad formativa a otra.

Feedback inmediato de los resultados para que €l alumno conozca sus falos y
los corrija.

Disefio de gjercicios de evaluacion creativos y adecuados a los objetivos de
aprendizagje.

Relevancia de los objetivos de evaluacion para situaciones del mundo real.
Integracion de los mecanismos de comunicacién alumno-profesor en la inter-
faz.

Necesidad de establecer un glosario por cada curso, asi como FAQs foros, caso-
tecas y otras herramientas de ayuda que actualmente son genéricas.

Los recursos didéacticos se ofreceran en la biblioteca con documentos del curso en
el servidor y con acceso a materiales didacticos en red fuera de la plataforma.
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3.4. Interactividad

El grado de interactividad de un programaes un indicador clave para medir €l valor
afadido de esta modalidad de formacion.

En cuanto a aprovechamiento del entorno multimedia. E s necesario valorar 1os
soportes y canales (audio, video, efectos visuales especiales, animacion, texto, gréafi-
cos, simulaciones, etc.), la calidad de reproduccién y su valor afadido.

El programa debe ser visualmente atractivo, que «apetezca» ver y utilizar por €l
usuario durante largas horas. El disefio del interfaz debe ser simple, evitando pantallas
sobrecargadas.

La capacidad del cana de transmision constituye un factor critico para la efectivi-
dad de la actividad formativa. El pardmetro para determinar la calidad de la comuni-
cacion es el ancho de banda.

La flexibilidad debe ser un factor clave:

» Posibilidad de que €l usuario pueda organizarse su propio curso.

» Navegacion intuitiva para moverse fécilmente en el programa.

» Posibilidad de elegir distintos canales para recibir conocimientos y auto-eva-

luarse.

» Desarrollo de ayudas contextuales amigables para € usuario.

» Uso de enlaces a otras partes del material 0 arecursos externos.

Con respecto alas actividades de tutoria se tendrd en cuenta:

» Posibilidad de consultar a un tutor de forma sincrona.

» Opciones de acceso a los tutores de forma asincrona.

» Existenciade un plazo maximo de tiempo para que € tutor responda a las pre-
guntas de los alumnos.

» Sistemas de acceso a los tutores gque estén perfectamente integrados en lainter-
faz del programa.

* Inclusion automatizada de médulos FAQ.

Seria conveniente que €l sistema ofreciese a tutor la posibilidad de acceder a una
pantalla similar a la de una hoja electrénica en la que en las cabeceras de las filas
apareciesen los nombres de los alumnos tutelados y en la cabecera de las columnas
apareciesen ordenadas las actividades del curso y €l nivel de superacion de cada alum-
no tanto de las autoevaluaciones, que lo daria la plataforma, como de las evaluaciones
que lo estableceria el propio tutor.

Es conveniente que serestrinja el acceso de los alumnos a un Unico tutor.

El supervisor debe disponer de control estadistico y cuaitativo del nivel de inter-
cambio entre alumno y tutor

Se evaluara el grado de satisfaccion del alumno mediante cuestionarios el ectroni-
Cos para saber:
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El grado de interés que ha despertado en los alumnos
Contenidos no comprendidos

Sugerencias de temas a incluir en €l programa
Comentarios sobre casos y gjemplos presentados
Opini6n sobre material de consulta.

Se evaluara la transferencia de conocimientos y habilidades:

Se produce la «transferencia» cuando los conocimientos o capacidades adquiri-
dos durante €l curso se aplican de forma efectiva a puesto de trabajo.

La evaluacion debe hacerse a partir de las opiniones de:

o0 El personal participante en los cursos,

0 Sus superiores mas inmediatos.

Revision y actualizacion sistematica del programa:

35.

La informacion recopilada através de los ejercicios de evaluacion deben rever-
tir en la mejora sistematica del programa.

El programa debe someterse arevisiones de forma regular y como resultado de
las mismas, dar lugar aversiones actualizadas que incorporen las oportunidades
de mejoras detectadas.

Andlisis de las tasas de abandono.

Comunicacion

Se ofrecera la posibilidad de envio de documentos adjuntos a los mensajes.
Seincluiraun indicador en ment principal de existencia de mensajes no leidos.
Se creara la posibilidad de organizar salas de chat paraelas.

Se ofrecerala posibilidad de envio de mensajes a un grupo de alumnos.

Se posibilitar4laidentificacion de los mensgjes de «mis alumnos» en el contex-
to de un foro general.

4. ESTRUCTURA ORGANIZATIVA

La imparticién de un curso e-leaming dirigido a un nimero reducido de alumnos
no requiere una infraestructura organizativa especial. Un mismo responsable puede
representar distintos roles. Sin embargo, cuando la misma formacién se extiende a
miles de alumnos entonces se requiere una organizacion adecuada con los roles bien
definidos.

Una buena organizacién supone las siguientes ventgjas.

Los cursos comienzan en e momento previsto.
Las incidencias son répidamente aisladas y atajadas.

198. Tendencias Pedagdgicas 11, 2006



La modalidad e-learning: elementos de un nuevo enfogue de ensefianza

» Cada responsable actlia de manera adecuaday en los plazos estimados.

» El esfuerzo de cada uno es muy efectivo, se puede dirigir a mayor nimero de
alumnos.

« El centro de formacion se puede expandir de manera sencillay natural, disefian-
do nuevos cursos, ofreciendo mayor niimero de cursosy admitiendo méas alum-
nos.

» Mejoralarelacion entre los distintos estamentos del centro formativo.

» El personal involucrado se compromete mas con los objetivos de la institucién.

Esto evitaria situaciones como las actuales donde:

» Los supervisoresy tutores no dan abasto ya que deben asumir funciones que no
les corresponden. Esto se traduce en que agunas tareas importantes no se reali-
zan para que salgan las urgentes, con la consiguiente frustracion de los profesio-
nales.

» Insatisfaccion de los alumnos en formacion que se traduce en quejas y aumento
de las tasas de abandono de los programas.

Una infraestructura adecuada, con las personas responsables de su funcionamiento
y desarrollo, podria ser la siguiente:

Equipo de Formacion a) Administradores del Sistema
b) Autores (expertos)

¢) Equipo pedagdgico

d) Web Master

€) Responsable de Formacion
f) Profesores

g) Coordinadores

Equipo de ayuda h) Supervisores
i) Tutores
Destinatarios de la formacion i) Alumnos

4.1. Equipo de formacion

Es el equipo que disefia cursos, encargay prepara materiales, organizalos cursos y
encuentros, edita 10 materiales, mantiene la plataforma e-leaming, etc. Es decir, se
trata de un grupo de personas cuya caracteristica principal es su coordinacion, que
tienen distintos niveles de responsabilidad, y que se encargan de laactividad del centro
formativo.

Las funciones de cada uno de los componentes seria la siguiente:

a) Administracion del Sistema

Se encargan del mantenimiento de la Plataforma de Formacion. En concreto:
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b)

d)

f)

0)

» Dar de dta alos gestores, alumnos, tutores y coordinadores.

e Gestionar las matriculas y el mantenimiento de los alumnos, tutores y coor-
dinadores.

» Gestionar los datos de tutores y alumnos de la Plataforma de Formacion.

* Mantener los datos de alumnos, tutores y evaluaciones.

» Gestionar laentregade certificados alos alumnos que han superado € curso.

* Registrar los datos de los alumnos matriculados en un curso.

» Registrar las dtas y bajas de alumnos.

Autores

Son los expertos en contenidos, responsables de crear 1os materiales de forma-

cion y de actualizarlos cuando es necesario.

Esta tarea puede/debe encargarse a personas gjenas (outsourcing) a centro de

formacién.

Equipo pedagdgico

Se encargan de adaptar los materiales creados a la metodol ogia requerida por

los sistemas e-leaming y distancia-papel.

Web master

» Recoge informacion sobre cualquier problematécnico que se presente al uti-
lizar los medios de comunicacion telemética.

e Edita nuevos cursos y los actualiza.

» Actualiza diariamente las aulas virtuales con las indicaciones recibidas.

» Modificay actualizalas paginas del servidor(es) de formacion.

Jefe de estudios

En este caso, seria € responsable de supervisar que € curso se esta realizando

de acuerdo alos pardmetros establecidos en € programa formativo.

Ademas, si algun curso requiere alglin acto presencial se encargara de coordinar

todas las actividades necesarias para llevarlo a buen término.

Profesores

Frecuentemente el autor de los materiales ejerce posteriormente de profesor del

curso (como es el caso). -

Su funcion es que los alumnos alcancen los objetivos previstos. Para ello, haran

un seguimiento del aprendizaje de los alumnos y les ayudaran superar las difi-

cultades cognitivas que encuentren.

Coordinadores

» Seleccionan e equipo que va a gjercer de tutores.

e Forman alos tutores para la gjercitacién de sus funciones.

e Sirven de apoyo alos tutores en aquellas cuestiones que soliciten.

» Comunicaalos tutores las novedades que se produzcan.

» Ejercen de enlace con €l Centro de Formacién.

» Asesoraa Equipo de formacion en diferentes aspectos: funcionalidad de la
plataforma, pedagdgicos, organizativos, etc.
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4.2. Equipo de ayuda

a) Supervisores
Equipo de formacion de la institucién, son sus funciones:
» Realizan la planificacion de los cursos (inicio, etc.). -
e Supervisar atutores y alumnos.
» Realizan la gestion econémica.
» Obtienen estadisticas del sistema.
» Distribuyen las posibles incidencias entre los distintos responsables.
» Realizan gestiones con las organizaciones-cliente, con laadministraciony e
equipo de informaticos, etc.

b) Tutores. Entre sus funciones destacamos.

» Proporcionar los accesos a los alumnos (direcciones, claves, etc.).

» Seguimiento continuo del alumno (inicio y fin, actividad, incidencias, etc.).

e Comunicar alos alumnos lo que indique € Equipo de Formacion.

« Transmitir alos componentes adecuados del Equipo de formacion las dudas,
problemas o sugerencias de los alumnos.

» Ejercer de enlace entre los alumnos y €l Equipo de formacion.

e Animar a alumno arealizar sus actividades.

» Recordar los objetivosy el calendario del programa (inicio y fin, examenes,
etc.).

* Realizar los informes de seguimiento para los responsables de formacion de
las compafiias-€eliente.

5. CONCLUSIONES

En este documento se han volcado algunos de los criterios esenciales para val orar
€l estado y lafuncionalidad de laformacion online. De acuerdo conlas recomendacio-
nes expuestas y a modo de resumen y conclusion, extraemos algunos del os puntos
fundamentales comentados previamente.

En cuanto alafuncionalidad de la plataforma de formacién, queremos destacar, de
entre las comentadas, las siguientes recomendaciones:

« Disefio orientado al usuario final, que le permita realizar las actividades que
requieren sus funciones de manera més accesible, inmediatay eficaz. Para ello,
estimamos que el usuario tiene en ocasiones insuficiente informacion sobre lo
que deben hacer (alumnosy tutores) y como; ademés cuando realizan sus tareas
(caso de los tutores), no reciben informacién sobre si las han completado o no
(gjemplo: al enviar los correos de seguimiento no saben si han sido enviados y
en qué estado). En este sentido, seria recomendable dotar a la plataforma de
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mayor interactividad (que de mas informacion a los usuarios sobre sus accio-
nes)

» El acceso alastareas principales de los usuarios estdn con frecuencia dificulta-
das, a ser laplataformapoco intuitiva, existen muchos pasos previos que com-
plejizan encontrar € camino a las funciones y estan poco descritas. En este
sentido, es necesario que €l disefio sea mas claro, y que existan més ayudas de
maneraque lastareas que tienes que realizar los diferentes perfiles sean de acce-
so inmediato, sin paginas o pasos previos que las dificulten y que crean confu-
sidn y dudas. También se recomienda que las herramientas respeten las notacio-
nes gque son de uso general (como por ejemplo, laentradaal curso ha de [lamarse
curso o aula, 0 agun otro nombre que no ofrezca dudas).

Respecto ala estructura organizativa, las mejoras fundamentales dependerian de la
ampliacion de las funciones de los alumnos, dotandoles de herramientas pararealizar-
las con mayor control y a su vez, que €l supervisor responsable cuente con las herra
mientas necesarias como para controlar su cumplimiento.
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L a politica universitaria en la Espana democratica:
logros y carencias después de treinta afnos

Inmaculada Egido Galvez
Universidad Autbnoma de Madrid

RESUMEN

Hace ya treinta afios que Espafiainicié su transicién ala democracia. Los cambios
gue en este periodo se han producido en el sistema educativo han sido muchos y muy
importantes en todos los niveles, incluido el de la educacion universitaria. Este articu-
lo analiza la politica educativa desarrollada en Esparia entre 1975 y 2005, destacando
algunos de los logros conseguidos y algunos de los problemas o retos que aln quedan
por afrontar.

PALABRAS CLAVE. Educacion universitaria, politica educative, sistema educativo
espafiol.

ABSTRACT.

Thirty years ago, Spain initiated the process of democratic transition. During that
period there were alot of important changes in the educational system, university level
included. This article presentsthe educational policy developed in Spain between 1975
and 2005. It tries of highlight sorne ofthe objectives achieved and sorne ofthe challen-
ges to confront.

KEY WORDS. University Education, Educational Policy, Spanish Educational Sys-
temo
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1. Introduccion: treintaaflosde politicauniversitariaen Espafia (1975-
2005)

Es evidente que desde € inicio de la transicion politica la educacion universitaria
en Espafia ha experimentado grandes cambios, hasta el punto de que puede decirse que
la Universidad actual en nuestro pais guarda un escaso parecido con la de hace tres
décadas.

El punto de inflexién de esa transformacién se encuentra vinculado alos cambios
sociales y econdémicos que tuvieron lugar en € pais durante los Ultimos afios del fran-
qguismo y que, en € terreno educativo, se vieron impulsados por la Ley Genera de
Educacién de 1970. A partir de ese momento, y con las sucesivas reformas introduci-
das en el periodo democrético, larenovacién del sistema universitario espafiol no ha
hecho sino acrecentarse a un ritmo muy rapido.

Durante € periodo analizado, tres grandes leyes han regulado la educacién univer-
sitaria en Espafia. Laprimerade ellas fue laLey Genera de Educacién (LGE) de 1970,
gue buscd la modernizacién del sistemay estructuro los estudios en tres ciclos. Esta
ley regul6 el sistema durante més de diez afios, ya que el proyecto de Ley de Autono-
mia Universitaria (LAU) de 1980, propuesto por los gobiernos centristas, nunca llego
a aprobarse (M. de Puelles, 1991).

La segunda norma fue la Ley de Reforma Universitaria (LRU) de 1983. Esta Ley,
ademas de establecer la estructura de los centros universitarios, desarroll6 € precepto
constitucional de la autonomia universitariay efectudé una distribucion de competen-
cias en materia de educacion universitaria entre € Estado, las Comunidades A uténo-
mas y las propias universidades

Por Ultimo, lanormavigente en e momento actual eslalLey Organicade Universi-
dades (LOU), de 2001, que derogé la anterior Ley de Reforma Universitaria (LRU)
con € objetivo explicito de la mejora de la calidad y la excelencia de la actividad
universitaria. LaLOU, sin modificar la estructurade los estudios, pretende impulsar la
accion de laAdministracion del Estado en lavertebracién y cohesion del sistema uni-
versitario, profundizar en las competencias de las Comunidades Auténomas en mate-
ria de ensefianza superior, incrementar el grado de autonomia de las Universidades y
establ ecer |os cauces necesarios para fortalecer las relaciones y vinculaciones recipro-
cas entre Universidad y sociedad.

Segln se perfilan en esta norma, los objetivos de la Universidad son basicamente
cuatro; lacreacion, desarrollo, transmisién y criticade laciencia, latécnicay la cultu-
ra; la preparacion para el gercicio de actividades profesionales que exijan la aplica-
cion de conocimientos y métodos cientificos o para la creacion artistica; ladifusion, la
valorizaciony latransferenciadel conocimiento al servicio de la cultura, de la calidad
de vida, y del desarrollo econdmico; y la difusién del conocimiento y la cultura a
través de la extension de la cultura universitariay la formacion a 10 largo de toda la
vida
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Los cambios establecidos en el sistema de ensefianza superior por estas tres gran-
des leyes 'y su desarrollo posterior se han traducido en logros en muchos aspectos, por
lo que puede decirse que en estos treinta afios se ha producido un progreso innegable
en este subsistema educativo. En lo que se refiere a otras cuestiones, sin embargo, la
educacion superior en Espafia todavia no ha conseguido poner-remedio a algunas dis-
funciones importantes, o que resulta especial mente preocupante en un momento en €l
gue nuestro pais se enfrentaal reto de armonizar su universidad con la de los restantes
paises europeos en la construccién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).
AUn sin afan de exhaustividad, en las paginas siguientes se intenta llevar a cabo un
repaso de algunos de esos logros y carencias de la universidad espariola.

2. Logrosdelapolitica universitaria en Espafia en las ultimas décadas

Muchos de los logros de la politicauniversitaria en Espafia durante |as pasadas tres
décadas hacen referencia a aspectos cuantitativos. Este seria el caso del aumento de
los indices de participacion de la poblacion en la ensefianza universitaria o € de la
ampliacion de la oferta de estudios. No obstante, otros cambios tienen un caracter mas
cualitativo, ya que se han producido reformas que han modificado la estructuray régi-
men de funcionamiento de las universidades y han pretendido incrementar la calidad
de la ensefianza.

Los cuatro grandes aspectos que se tratan a continuacion de manera sintética hacen
referenciatanto a cambios de carécter cuantitativo como cualitativos (J.L. Garcia Ga
rrido, 1. Egido, M. J. Garcia, E. Gavari y J. M. Valle, 2006):

1 El acceso alaensefianza universitaria: incremento de las tasas de participacion.

2 Ampliacion de la oferta de estudios universitarios.

3 Reformas en los sistemas de gestion, control y financiacion de la universidad.

4 Busquedadelamejoradelacalidady establecimiento de mecanismos paralasu

evaluacion.

2.1. El acceso ala ensefianza universitaria: incremento de las tasas de participa-
cion

En términos numéricos, la progresién de las tasas de matricula en la ensefianza
universitaria en Espafia durante los pasados afios ha sido muy importante. Y a desde
comienzos de los afios 60 el nimero de estudiantes en este nivel empezé a incremen-
tarse de manera progresiva, haciéndose dicho crecimiento especialmente notable a
partir de la aprobacion de la LGE de 1970 y continuando igualmente en cifras muy
elevadas durante toda la década de los 80 y los 90.

Asi, en los veinte afios transcurridos desde el curso 1979-80 a 1998-99, € numero
de estudiantes universitarios casi se multiplico por tres, pasando de 657.447 alumnos a
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1.578.792 (CIDE, 2001, pag. 203). Ademas, la progresion ha sido especialmente ata
en € caso de las mujeres. Solo en los Ultimos afios, como resultado de la evolucion
demografica, ha empezado a descender levemente el nimero de alumnos matriculados
en la Universidad (gréfico 1).

Gréfico 1. Evolucién del alumnado matriculado en ensefianza universitaria
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Fuente: elaboracion propia a partir de los datos del MEC

Este crecimiento sitlia a Espafia como uno de los paises que mas ha extendido su
poblacién universitaria en menor tiempo, aspecto en € que es superado Unicamente
por Corea del Sur. En  momento actual, Espafia ocupa €l séptimo puesto entre los
paises de la OCDE en cuanto aporcentaje de personas que obtienen un titulo universi-
tario (A. Schleicher, 2006). No obstante, es previsible que la necesidad de una mayor
cualificaciony ladifusion de la educacién permanente impulsen todavia mas la gene-
ralizacién de los estudios universitarios:

Ademas, y en estrecharelacion con el aumento de la participacién.es destacable €
esfuerzo realizado desde 1980 en la expansion de la oferta de plazas y la distribucion
geografica de los centros universitarios. Mientras en ese afio existian en Espafia 29
Universidades publicas, en €l afio 2000 la cifra era de 48, 10 que supone un incremento
cercano a 60%. Adicionalmente, durante la década de los 90 € numero de universida-
des privadas pasd de 4 a 17. Esta cifra no ha dejado de crecer, ya que en 2005 €l
numero total de Universidades en Espafiaera de 70, de las cuales 22 eran de titularidad
privada.

Por otra parte, la oferta de titulaciones se ha realizado de acuerdo con una cierta
dispersion geogréfica, de manera que cada Comunidad Auténoma dispone, a menos,
de una Universidad, y en todas las capitales y ciudades importantes en términos de
poblacién existe algun centro universitario (J. M. de Luxén, 1998).
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Por 10 que se refiere alaflexibilizacién del acceso para estudiantes que, como los
adultos, tradicionalmente han tenido una escasa participacion en e sector universita-
rio, puede mencionarse la creacion del sistema acceso para mayores de 25 afios. Por
medio de este sistema, las personas a partir de dicha edad tienen la posibilidad de
acceder a los estudios universitarios, alin sin estar en posesion-de las titulaciones de
secundaria exigidas para € resto de los alumnos, siempre que superen las pruebas
establecidas ata efecto por cada una de las Universidades. Aproximadamente el 3%
de los estudiantes universitarios en Espafia ha accedido ala Universidad por esta via.

Ademés de 10 anterior, las Universidades reservan hasta un 3% de sus plazas para
aumnos con discapacidades, si bien éstos deben superar -con las adaptaciones perti-
nentes- las pruebas de acceso reguladas con carécter general para € conjunto de los
estudiantes universitarios.

También en esta linea de ampliar la oferta universitaria a alumnos "no convencio-
nales" se ha creado en algunas Universidades espafiolas una oferta especifica para las
personas de mayor edad (por ejemplo las Universidades de mayores o Universidades
de la Experiencia).

2.2. Ampliacién de la oferta de estudios

Las reformas realizadas en las ensefianzas universitarias en los Ultimos afios han
perseguido, entre otras finalidades, la adecuacion de laformacion que reciben los titu-
lados superiores alarealidad profesional y social del entorno, de forma que ésta sea
capaz de responder alas demandas del mercado de trabajo. Este objetivo, que se con-
templabaya en laLey de Reforma Universitaria (LRU) de 1983, fue perfilado en los
Decretos sobre directrices comunes de los planes de estudios de caracter oficial y
volvio a plantearse de nuevo como una prioridad en laLOU.

De manera mas concreta, algunas de las estrategias disefiadas para avanzar en la
citada direccién han sido, por una parte, la organizacion de los estudios universitarios
de acuerdo con una estructura ciclica, que pretendia dotarlos de una mayor flexibili-
dad, y, por otra, lareforma del contenido de laformacion y de las exigencias académi-
cas de los programas.

La organizacion ciclica de los estudios universitarios permite obtener, en determi-
nadas ensefianzas, latitulacion de Diplomado tras la superacion de un primer ciclo de
tres cursos de duracién. Este titulo da acceso a mundo profesional y, paralelamente,
permite la continuacién de estudios de segundo ciclo.

Por otra parte, e contenido de los estudios que conducen a titulos oficiales con
validez para todo € territorio nacional se organiza también con cierta flexibilidad, ya
gue aunque existen unas hormas comunes para todo € Estado, cada Universidad dis-
pone de autonomia para organizar sus propios planes de estudios. De estaforma, cuestio-
nes como la carga lectiva de las ensefianzas, |as materias obligatorias de las mismas, la
oferta de asignaturas optativas, etc. son competencia de cada Universidad. Adicional-
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mente, los estudiantes pueden organizar también una parte de su programa de forma-
cion, eligiendo entre las materias optativas y de libre configuracién propuestas por la
Universidad.

Ademés de lo anterior, junto a los titulos de carécter oficial ya mencionados, las
Universidades pueden of ertar una ampliagama de cursos y titulospropios. Entre ellos,
los cursos largos generalmente otorgan las titulaciones de Master, Especialista
Universitario o Experto y suelen tener una clara orientacion profesional, exigiendo
una titulacion universitaria previa a acceso, mientras los de corta duracion tienen un
caracter més variable (cursos de verano, cursos de formacion permanente del
profesorado, seminarios, €tc.) y unos criterios de seleccion més flexibles.

En la préctica, desde mediados de los afios 80 la oferta de cursos de postgrado,
especializacion, titulos propios, etc. se ha incrementado notablemente en las
Universidades espafiolas. Las estimaciones indican que las universidades han
ofrecido desde esa fecha y hasta el afio 2000 méas de 2.500 cursos de este tipo,
con una duracion que oscila entre las 20 y las 500 horas lectivas (European
Cornmission, 2001).

2.3. Reformas en los sistemas de gestiédn, control y financiacién de la Universidad

En otro orden, también es importante considerar que €l sistema universitario ha
experimentado grandes cambios desde €l punto de vista de lagestion y la administra-
cion, dado que ha evolucionado desde una centralizacion extrema a un modelo mucho
maés descentralizado. La incipiente autonomia que empezé a concederse alas universi-
dades a finales de los afios 70 se amplié considerablemente durante la transicion de-
mocréticay ha seguido acrecentandose con las Ultimas reformas. Ademas, con la ac-
tual configuracion territorial del Estado, que distribuye las competencias educativas
entre el gobierno central y las Comunidades Auténomas (CCAA), éstas Ultimas han
empezado atener un protagonismo importante en la ensefianza superior. De este modo,
laresponsabilidad del sistemauniversitario espafiol se encuentra ahora repartida entre
el Estado, las 17 CCAA vy las propias universidades.

De hecho, €l principio de autonomia universitaria establecido en la Constitucién y
desarrollado por laLey de ReformaUniversitaria (LRU) y laLey Organicade Univer-
sidades (LOU) ha dotado a las universidades de personalidad juridicay capacidad de
gestion. En virtud de este principio, las universidades publicas tienen potestad para
elaborar sus respectivos estatutos y las universidades privadas sus propias normas de
organizacion y funcionamiento. Por lo tanto, las universidades desarrollan sus funcio-
nes en régimen de autonomia de gobierno, académica, de gestion de personal y de
gestion y administracién de sus recursos. La aplicacion de este principio ha permitido
que empiece aproducirse una cierta diversificacion entre instituciones, tendencia que
previsiblemente ird en aumento en los préximos afios.

Adicionalmente, en su funcionamiento interno, las universidades han pasado de
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una estructurajerarquicay burocrética a un sistema colegiado, con participacion de
todos los sectores implicados y normas democréticas de gobierno.

2.4. Mejoradela calidad universitariay establecimiento de mecanis-
mos para la su evaluacion

Lallamada "culturade la calidad" ha empezado a estar presente en las universi-
dades espariolas desde hace relativamente poco tiempo, a menos si la comparacion se
realiza con las universidades de paises anglosgjones. En 1995 fue implantado €l pri-
mer Plan Nacional de Evaluacién de la Caidad de las Universidades (Rea Decre-
t01947/1995 de 1 de diciembre). Dicho Plan, que fue establecido tras un Programa
Experimental iniciado en 1992y que recogia parte de lasiniciativas del Proyecto Pilo-
to Europeo de evaluacion de la calidad de la ensefianza superior, se orientaba a la
evaluacion de laactividad universitariacomo mecanismo para lamejora de su calidad.

Por medio de una metodol ogia homologable a la utilizada en otros sistemas euro-
peos, los objetivos del Plan pretendian promover laevaluacion institucional de la cali-
dad de las Universidades, no solo en 10 que concierne alaensefianza, sino también ala
investigacion, alos servicios y ala gestion de la propia Universidad. Los resultados
obtenidos en los procesos de evaluacion intentaban ofrecer ala sociedad, y especial-
mente a los estudiantes universitarios, informaciones coherentes y objetivas en rela
cion con los niveles de calidad de las Universidades espafiolas. |gualmente, pretendian
dotar alas autoridades competentes en materia de ensefianza informaciones objetivas
sobre los resultados de las distintas instituciones.

De forma paralela ala evaluacion institucional, la evaluacion del profesorado uni-
versitario empez6 a ser también un hecho en nuestro pais. LaLRU establecio que las
universidades debian crear procedimientos para laevaluacion periddica del rendimiento
docente y cientifico del profesorado, aspectos que serian considerados en los concur-
sos de acceso y promocion (art. 45.3). Ademés, aunque la ley regulaba un régimen
salarial del profesorado universitario de carécter uniforme paratodo el pais, abria por
primeravez la posibilidad de que las universidades pudieran asignar a determinados
profesores otros conceptos retributivos, en atencidn alas exigencias docentes e inves-
tigadoras 0 a méritos relevantes (art. 46).

A partir del desarrollo de esta norma, se crearon dos sistemas independientes para
laevaluacion de ladocenciay de lainvestigacion, ambos de carécter voluntario para €l
profesor (Real Decreto 1086/89). El primero de ellos, conocido popularmente como
"quinquenios’, permite alos profesores percibir un complemento salarial por los mé-
ritos docentes que sean evaluados positivamente a finalizar cada periodo de cinco
anos de docencia. El segundo, destinado a laevaluacion de lainvestigacion, fue enco-
mendado a un organismo creado a efecto, la Comision Nacional Evaluadora de la
Actividad Investigadora (CNEAI). Cada seis afios los profesores funcionarios pueden

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 213



Inmaculada Egido Galvez

solicitar la evaluacion de su actividad investigadora a esta entidad y obtener de ese
modo un complemento salaria adicional. Son los llamados "sexenios'.

Este sistema de evaluacion del profesorado se ha mantenido béasicamente igual has-
ta el momento, si bien apartir delaLOU se contemplalaposibilidad de que las Comu-
nidades Autonomas (CCAA) establezcan retribuciones adicionales individuales liga-
das a méritos docentes, de investigacion y de gestion del profesorado (art. 69). De
hecho, las CCAA han puesto en préctica sus propios sistemas de evaluacion.

Ademés de lo anterior, tras la reforma establecida por la LOU, la promociény la
garantia de la calidad de las Universidades se considera un fin esencia de la politica
universitaria (art. 31.1). En este sentido, los objetivos que laLey establece hacen refe-
rencia a la medicion del rendimiento de la educacion superior, a la posibilidad de
comparacion de las universidades en €l ambito nacional einternacional, alamejora de
la actividad docente e investigadora o a fomento de la excelenciay movilidad de
estudiantes y profesores.

La Ley pretende profundizar en la cultura de la evaluacion mediante la creacion de
laAgenciaNacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion. Dicha Agencia, con-
siderada como una de las principales innovaciones introducidas por la LOU, es la
encargada de evaluar las ensefianzasy la actividad investigadora, docente y de gestion
de las Universidades, asi como los servicios y programas que éstas ofertan. El objetivo
de laAgencia, ademés de.proporcionar informacion para la toma de decisiones a los
estudiantes, profesores y Administraciones publicas, es el de promover y garantizar la
calidad de las Universidades.

Segun se establece en laLOU, son objeto de evauacion, certificacion y acredita-
cion (art. 31.2):

a) Las ensefianzas conducentes a la obtencion de titulos de carécter oficial y vali-

dez en todo €l territorio nacional.

b) Las ensefianzas conducentes a la obtencién de Diplomas y titulos propios de las

Universidades y centros de educacion superior

€) Las actividades docentes, investigadoras'y de gestion del profesorado universi-

tario.

d) Las actividades, programas, servicios y gestion de los centros e instituciones de

educacion superior.

€) Otras actividades y programas que puedan realizarse como consecuencia del

fomento delacalidad de ladocenciay de lainvestigacién por parte de las Admi-
nistraciones publicas

3. Los retos pendientes

Los logros sefialados en el apartado anterior, junto a otros gque resulta imposible
abordar en este espacio, han supuesto una evolucion claramente positiva de la ense-
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filanza superior en Espafia. A pesar de €ello, lo cierto es que la universidad se enfrenta
todaviaagrandes retos y a problemas importantes, como laescasa relacion del sistema
con las demandas del contexto econdmico y socia y, especialmente, la necesidad de
abordar realmente lamejora de la calidad de la ensefianza, una vez superado € reto del
incremento cuantitativo.

Como se mencionaba en laintroduccién, los problemas de laUniversidad espariola
cobran una relevancia especial en este momento, ya que Espafia, como miembro de la
Unién Europea, debe integrarse en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
adaptandose ala nueva situacién de movilidad y competitividad que de éste se deriva.
Como otros muchos paises, Esparia debe reformar profundamente su sistema de edu-
cacion superior, adaptandose, entre otras cuestiones, alas tres "piedras angulares”' del
proceso de Bolonia: la introduccion de un mapa de titulaciones organizadas en los
niveles de grado y postgrado; la adopcién del sistema europeo de transferencia de
créditos (ECTS); y € establecimiento de mecanismos de aseguramiento de la calidad
y acreditacion (G. Haug, 2003).

Al igual que en € andlisis de los logros, se han seleccionado algunos de los proble-
mas de la Universidad espafiola que pueden tratarse en términos cuantitativos y otros
gue deben abordarse sobre todo desde una perspectivacuaitativa. En € primer caso se
incluirian los temas relacionados con € rendimiento de los estudios universitariosy €
valor econémico de las titulaciones o la financiacion del sistema universitario, mien-
tras en e segundo se encuentra la conexion de la Universidad con la sociedad y el
sector econdmico, los problemas derivados del modelo administrativo y las condicio-
nes de trabajo del profesorado.

3.1. El rendimiento de los estudios universitariosy €l valor de las titulaciones

Es indudable que el crecimiento en e nimero de titulados ha sido clave para €
desarrollo socia y econdémico del pais en los Ultimos afios. En el momento actual una
de cada cuatro personas entre 25 y 34 afios en Espafia obtiene un titulo universitario.
Sin embargo, persisten las dudas sobre los niveles de rendimiento de la universidad y
existe incluso la sospecha de que ese incremento haya venido acompafado de una
menor exigenciague en tiempos pasados. Dado que no tenemos en este nivel estudios
como el PISA, que permitan comparar e rendimiento de los alumnos espafioles con €l
de otros paises, no se puede afirmar con evidencias s esta sospecha es acertada o no.
Sin embargo, la comparacion del valor en el mercado de los titulos obtenidos en Espa-
fiay en otros paises puede damos una idea indirecta de esta cuestion y, en ese sentido,
parece que nho todo va tan bien como debiera (A. Schleicher, 2006).

Asi, mientras en la mayoria de los paises de la OCDE la expansién del acceso ala
universidad se ha visto acompafiada de un fuerte incremento en los ingresos, la evolu-
cion de Espafia muestra una diferencia significativa. Si en 1997 la prima de ganancia
para un titulado superior eratodaviadel 49%, en 2001 fue del 29%, menos de la mitad
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del que supone la media de la OCDE, que es del 62%. Esto parece indicar una cierta

"devaluacion” del valor de los titulos universitarios en los Ultimos afios.

Entre otras, una posible razon para esa inflacion es la inadecuada distribucion del
alumnado seglin €l tipo de estudios y los ambitos del conocimiento. Segin muestran
los datos, parece l6gico pensar que esa distribucién no se corresponde con las necesi-
dades de la sociedad ni con las exigencias del mercado de trabgjo (grafico 2).
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Gréfico 2. Distribucion de los alumnos de educacion universitaria
por duracion de estudios y rama de ensefianza. Curso 2001-2002
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Fuentee MEC (2005): Datos y cifras. Curso escolar 2003/2004.

3.2. Conexion de la Universidad con la sociedad y el sector econémico

Todas las leyes vigentes durante €l periodo analizado han tenido como uno de sus
objetivos principales lograr una mayor vinculacién de la Universidad con la sociedad
en general y con el sector econémico en particular. En concreto, laLGE de 1970 inten-
t6 potenciar esa vincul acion mediante la creaci én de patronatos, pero que no consiguio

el resultado deseado (M. de Puelles, 1991).
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LaLRU abordd de nuevo esta cuestion. Segun € articulo 11 de esta ley, los Depar-
tamentos e Institutos Universitarios tienen la posibilidad de contratar con entidades
publicasy privadas, o con personas fisicas, larealizacion de trabajos de caracter cien-
tifico, técnico o artistico, asi como € desarrollo de cursos de especializacién. Se otor-
g6 alas universidades, por tanto, laposibilidad legal de obtener-recursos de las activi-
dades de transferencia tecnol6gica, asesoramiento y explotacion de los resultados de
lainvestigacion. De hecho, en todas las universidades se crearon organismos como las
Oficinas de Transferencia de Resultados de Investigacion (OTRI), Fundaciones uni-
versitarias, Fundaciones Universidad-Empresau otras similares. Los resultados de esta
reforma pueden calificarse sdlo de mediocres, ya que, seglin constataba en el Informe
sobre Financiacion del Consgjo de Universidades de 1995, en términos econémicos
esta via no supuso un volumen muy importante, No obstante, en cierto sentido puede
considerase como un medio de vinculacién de las universidades con € sector econ6-
mico, a menos en comparacién con la situacion anterior (E. Villareal, 1998).

Desde una perspectivamés general, una de las principales vias propuestas desde la
LRU para conectar la Universidad con su entorno socia y econdmico fue la creacion
de los Consejos Sociales. En ella, el Consejo Socia de cada Universidad se configurd
como €l 6rgano de participacion de la sociedad en lavida universitaria (art. 14). En €
plano de la realidad, sin embargo, € establecimiento de estos Consegjos no alcanzé
tampoco su objetivo, dado que en lamayoria de los casos las funciones de los Conse-
jos Sociales se limitaron a aprobar € presupuesto de laUniversidady ainformar sobre
titulos propios.

Lareforma impulsadapor laLOU se planteareforzar laimportancia de los Conse-
jos Sociaes, otorgandoles de nuevo la funcién de relacionar la Universidad con la
sociedad. Con estaley a Consgjo le corresponde la supervision de la actividad econo-
mica de la Universidad y el rendimiento de los servicios, asi como promover la cola-
boracion de la sociedad en lafinanciacion de laUniversidad y |as relaciones entre ésta
y su entorno cultural, profesional, econdmico y socia a servicio de la calidad de la
actividad universitaria (art. 14.1). Aunque laregulacion de los Consejos corresponde a
las Comunidades Auténomas, laLey establece que deben constituirse por personalida-
des delavida cultural, profesional, econdmicay social, que no podran ser de la propia
comunidad académica, a excepcioén del Rector, €l Secretario General y € Gerente, asi
como de un representante del profesorado, el alumnado y e personal de administra-
cion y servicios.

Por otra parte, de acuerdo también con esta ley, el Consgjo de Coordinacion Uni-
versitaria, como maximo organo consultivo y de coordinacién del sistema universita-
rio, intenta dar cabida en su composicion a representantes de la sociedad, incluyéndo-
se en @ veintilin miembros elegidos entre personalidades de lavida académica, cienti-
fica, cultural, profesional, econdmicay social. Sus funciones se relacionan con la con-
sulta sobre politicauniversitariay con la programacion, informe, asesoramientoy pro-
puesta en las materias relativas a sistema universitario.
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Aungue aln es pronto para pronunciarse sobre los resultados de esta nueva refor-
ma, lo cierto es que hasta e momento se sigue constatando en Espafia una vinculacion
entre universidades y sector productivo mucho menor que la existe en otros paises
europeos. Lo mismo puede decirse de las relaciones entre universidades y sociedad en
general, que s bien han ido mejorando respecto a las de épocas precedentes, estan
todavia lgjos del objetivo que la propiaLOU formula parala universidad, como es €
de articular la sociedad del conocimiento en nuestro pais.

3.3. El modelo administrativo

La existencia de dos niveles administrativos (central y autondmico) en la regula-
cion de la Universidad, comentada anteriormente, presenta algunos problemas desde
el punto de vistade laeficienciadel sistema. En general, las Comunidades Autdbnomas
han seguido la linea de construir un sistema completo de educacién superior en sus
respectivos territorios, independientemente de su tamafio. En muchos casos, esto im-
plica la duplicacion de programas y servicios, ademas de la consolidacion de merca-
dos regionales, que limitan las posibilidades de competencia entre centros y reducen
los incentivos paralamovilidad de los estudiantes. En este sentido, puede considerar-
se que la duplicacion significauna menor especializaciony que, en lugar de promover-
se laexcelenciaen algunas especialidades, los esfuerzos se centran en larepeticion de
la misma oferta en lugares diferentes. Adicionalmente, es patente que las universida-
des deben dedicar una parte importante de su tiempo y su esfuerzo a establecer las
relaciones adecuadas con los gobiernos regionales con €l fin de conseguir una posi-
cion adecuada en términos financieros (J. G. Moray J. Vidal, 2000).

Ademas de lo anterior, € propio sistemaadministrativo y de gestion que rige en las
universidades sigue siendo extremadamente burocrético y supone, en muchas ocasio-
nes, un obstaculo parael logro de la calidad de la ensefianza. El tiempo que €l profeso-
rado debe dedicar a aspectos de carécter puramente administrativo no se ha reducido,
sino que incluso puede considerarse que ha aumentado en los Ultimos afios. En este
sentido, los procesos de acreditaciony evaluacion puestos en précticatras las reformas
delaLRUy laLOU han venido aincrementar la carga de este tipo de tareas, produ-
ciendo una sobrecarga en € trabajo de los docentes y un cierto efecto de cansancio
entre 10os mismos.

3.4. Condiciones de trabajo del profesorado

El fuerte crecimiento del alumnado universitario que se produjo apartir de los afios
70 supuso, en paralelo, un importante incremento en el nimero de profesores. El au-
mento masivo de las contrataciones de profesorado no se realiz6, sin embargo, en las
condicionesiddneas, sino que en muchas ocasiones se tradujo en situaciones de preca-
riedad laboral. Las sucesivas reformas emprendidas por la LRU y por la LOU han
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vuelto a abordar esta cuestion, pero tampoco han logrado un sistema adecuado en
relacién con las retribuciones y las condiciones de trabajo del profesorado.

De hecho, unade las carencias manifiestas en el profesorado universitario espafiol
es la ausenciade una formacion pedagogicaadecuadaal inicioy durante su trayectoria
laboral. Probablemente ello es slo una muestra de la preponderancia que la actividad
investigadora supone de hecho sobre la docente, que entra de lleno en contradiccion
con muchas de las declaraciones formales, que igualan la importancia de ambas fun-
ciones,

Por otra parte, las condiciones en las que los profesores deben desarrollar su tarea
pueden considerarse claramente inadecuadas en la mayoria de las Universidades. La
ratio profesor-alumnos es a todas luces excesivay la necesidad de compaginar las
actividades docentes e investigadoras con la carga burocrética comentada anterior-
mente dificulta ain maés €l trabgjo.

Por otra parte, la carrera profesional de los profesores universitarios, que siempre
fue en Espafia muy jerarquizaday compleja, se ha hecho aln mas competitiva en los
Ultimos tiempos, aln a pesar de la gran proporcion de profesorado que trabaja sdlo a
tiempo parcia en las universidades. En estos momentos, coexisten en las universida-
des profesores funcionarios y profesores contratados, con diversas escalas y catego-
rias profesionales en cada uno de los casos. Hasta ahora, 1o més habitual era que los
profesores iniciaran su trayectoria docente como contratados en los puestos de mas
baja categoriay remuneracion, seleccionados por las propias universidades, y, poste-
riormente, optaran a puestos de profesor funcionario. En e momento actual este pro-
cedimiento se ha tomado més complejo, ya que solo los contratos de profesor atiempo
parcial o de profesor ayudante han quedado bajo €l control exclusivo de las universi-
dades, siendo necesario superar un proceso de acreditacion para optar a cualquierade
las restantes modalidades de contratacion a tiempo compl eto.

Por otraparte, los datos indican que los docentes universitarios espariol es estan mal
retribuidos en comparacién con los de los paises de su entorno (J. Becerra, 2004). Si
ello ademas se le suma la presion adicional que estan imponiendo los procesos de
evaluacion, ladificultad paralograr una movilidad real del profesorado entre universi-
dades o los agravios comparativos en funcion de la Comunidad Auténoma donde se
gjerce, se deduce con facilidad que éste es uno de los retos pendientes de la universi-
dad espafiola.

3.5. La financiacion

La necesidad de afrontar todos los retos anteriores con minimas garantias de éxito
implica necesariamente la revision de una cuestiéon fundamental, como es la de la
financiacidn de la ensefianza universitaria. A este respecto es cierto reconocer que en
los ultimos afios se ha incrementado € gasto publico destinado a la educacion a un
ritmo relativamente constante, pero también es necesario sefialar que buena parte de
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ese incremento se ha destinado a la exencion del pago de las tasas universitarias por
parte de los alumnos.

De hecho, € gasto por estudiante en Espafia es muy inferior a la media europea
(8.100 euros frente a 10.500) y practicamente la mitad del de Estados Unidos (A.
Schleicher, 2006). Lainversién en | + D es igualmente del orden-de lamitad de la que
existe en Alemania, Reino Unido o Italia (J. Coello, 2006).

El resultado de esta escasez presupuestaria, mantenida a 10 largo del tiempo, ha
sido lamasificacion de las universidades y €l deterioro de la calidad de muchos de los
servicios universitarios. Es evidente a este respecto que s no se realiza un mayor
esfuerzo inversor la Universidad espafiola seguira estando en desventaja en compara-
cion con las de sus vecinos europeos.
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L a evolucion de la politica educativa en Espania
ante e reto de lainmigracion

-, Elisa Gavari Starkie
Universidad Nacional de Educacion a Distancia

RESUMEN.

Este articulo analiza la evolucién de la normativa educativa espafiola ante €l reto de la
inmigracion. En primer lugar se ofrece una sintética evolucion del marco europeo. A
continuacion el articulo se detiene en el estudio de la evolucion de los tres principios
rectores gue ordenan el sistema educativo espafiol vigente, a saber, € principio de
igualdad de oportunidades, la educaciény formacién a 10 largo de laviday la diversi-
dad. En este sentido, se constata una clara evolucion de la legislacion espafiola en
paraelo alallegada masiva de los inmigrantes a Espafia.

PALABRAS CLAVE. Reformas educativas, inmigracion, educacién civica

ABSTRACT.

This article focuses on the legislative measures adopted in the Spanish education sys-
tem to educate migrants. In first place an overview of the evolution of the European
framework is offered. After this brief introduction, this article analyses thoroughly the
evolution of the three present guiding principles of the Spanish education system:
equal opportunities; lifelong education and training; and diversity. It also provides
with sorne particular difficulties of migrants to integrate into the school system. The
study revedls aclear evolution ofthe legislation for the inclusion ofthe migrants in the
education system in parallel to the massive arrival of them.

KEY WORDS. Educational reforms, migration, civic education
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1. INTRODUCCION

El aumento considerable del nimero de inmigrantes que ha llegado a Espafiaen los
guince Ultimos afios ha supuesto un nuevo reto a las administraciones publicas de
nuestro pais, que han tenido que adoptar las medidas correspondientes. En sintesis las
podemos agrupar en dos grandes grupos. por un lado, el control del flujo y la lucha
contra la inmigracién ilegal, que determinaria, en gran medida, € nimero de inmi-
grantes a los que hay que destinar la educacién. En segundo lugar, los mecanismos
para la integracion del flujo de inmigrantes que llegan a una region o pais. En este
articulo me voy areferir principal mente a este segundo aspecto.

2. LAS MEDIDAS EDUCATIVAS ADOPTADAS ANTE LA INMI-
GRACION EN EL MARCO EUROPEO

Antes de analizar €l caso nacional espafiol no podemos obviar el marco europeo,
referenciaineludible, hoy por hoy, en €l andlisis de cualquier politicapublica. Al ana-
lizar la politica educativa europea ante la inmigracion, cabe realizar una observacién
importante: que los Estados miembros se reservan gran parte de las competencias y
gue es dificil hablar expresamente de una politica educativa coman, que venga im-
puesta desde el marco europeo. Lo que si existen, particularmente desde la aprobacion
del Tratado de la Union Europea, son unas directrices que marcan cada vez més las
tendencias en la educacién en cualquier Estado perteneciente a la Union Europeay
gue se pueden andizar.

Las preocupaciones acerca de la educacion de los inmigrantes en Europa se sitlian
en los afios cincuenta, cuando se aceleran los procesos de descolonizaciény lallegada
a Europa de personas procedentes de otras latitudes. Ante esta situacion, la Comisién
de las Comunidades Europeas redactd en 1968 un Reglamento, en cuyo articulo 12 se
estipulaba que "los hijos de un nacional de otro Estado miembro que esté o haya esta-
do empleado en € territorio de otro Estado miembro seran admitidos-en los cursos de
ensefianza general, aprendizaje y formacién profesional en las mismas condiciones
gue los nacionales de dicho Estado, si esos hijos residen en su territorio". Esto suponia
aceptar las teorias asimilacionistas de la integracion de los inmigrantes.

En los afios setenta comenzaba la apuesta por lainterculturalidad y la ensefianzaen
el pais de acogidade lalengua y culturas propias del pais de origen. Se apostaba por €
enriquecimiento intercultural. Asi, se iniciaba este enfogue en la Resolucion de 1976
en la que los Ministros de Educacion insisten en que "se promuevan acciones a favor
de los ciudadanos miembros, asi como de los ciudadanos de terceros Estados y de sus
hijos tendentes a favorecer €l aprendizaje de una lengua o lenguas del Estado receptor;
Y que se proporcione alos hijos de inmigrantes, si es posible en el colegio y en coordi-
nacion con el pais de origen una ensefianza de lalengua y la cultura maternas; asimis-
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mo que se facilite informacién a las familias sobre las posibilidades de formacion y
ensefianza’.

Estalineaintercultural sereforzabamediante laaprobacion de laDirectivade 1977,
en la que se establecia que es importante que los Estados miembros de acogida, en
cooperacion con los Estados miembros de origen, adopten las medidas adecuadas para
promover laensefianza de lalenguay lacultura del pais de origen de los hijos mencio-
nados, especialmente, con el fin de facilitar su eventua reintegracion en el Estado
miembro de origen.

La educacion de los ciudadanos y de los inmigrantes va adquiriendo un papel cada
vez més importante, especialmente a partir de los 90, coincidiendo con € final de la
Guerra Fria, cuando se produce un aumento considerable en el nimero de inmigrantes.
El aumento de los mismos fue interpretado por algunos ciudadanos europeos como
una amenazaasu identidad. 1o que lesllevo a distintas manifestaciones violentas enar-
boladas por € extremismo de derecha. Ante esta realidad, las instituciones comunita-
rias aprobaron las primeras iniciativas con €l fin de reducir el ascenso del racismo en
Europa, tales como la Declaracién de 1990 sobre € antisemitismo, € racismo y la
xenofobia; 1a Resolucion sobre el ascenso del racismo y de laxenofobiaen Europay €
peligro de laviolencia del extremismo de derecha; y la Declaracion del afio europeo
1997 contra el racismo. No obstante, estas medidas no son suficientes para frenar el
problema de la integracion.

En el nuevo milenio podemos dibujar una linea educativa definida desde las insti-
tuciones comunitarias por €l respeto aladiversidad, lapluralidad y la multiculturali-
dad. En este sentido, en el afio 2000 se aprueba la Carta de los Derechos Fundamenta-
les, en laque seinsistia en que en el seno de laUnién se respete la diversidad cultural,
religiosay linglistica. También podemos observar cdmo el respeto ala diversidad se
consideraun valor en el primer articulo del Tratado Constitucional, en donde se sefiada
gue los valores comunes que uniran a los europeos son |os siguientes. "respeto a la
dignidad humana, libertad, democracia, igualdad, Estado de Derecho y respeto de los
derechos humanos, incluidos los derechos de lasper sonaspertenecientesa minorias".
Se sefidla ademés que "estos valores son comunes a los Estadosmiembros en una
sociedad caracterizada por el pluralismo, la no discriminacién, la tolerancia, lajus-
ticia, lasolidaridad y laigualdadentre mujeresy hombres'. Esta linea se mantiene en
paralelo a las propuestas de una educacion centrada en las competencias, entre las
cuales se concede un papel muy importante a la ciudadania activa.

3. EL MARCO LEGAL DE LOS DERECHOS EDUCATIVOS DE
LOS INMIGRANTES EN ESPANA

Los Estados europeos mantienen su soberania sobre la regulacién de la entrada,
residenciay trabajo de ciudadanos de terceros paises o la admision de refugiados. En
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el caso concreto de Espafia destaca €l reciente y controvertido proceso extraordinario
de regularizacién de inmigrantes indocumentados del afio 2005 bajo el amparo de la
nueva Ley de Extranjeria. Esta polémica normativa ha supuesto la introduccion de
importantes cambios, tales como la necesidad de incluir la peticién del empleador, y
no la del inmigrante en base a unos requisitos; un contrato de trabgjo de seis meses
minimo, y poseer un certificado de empadronamiento que acredite que se vivia en
Espafia. A este controvertido proceso extraordinario de regularizacion se acogieron
unos 700.000 inmigrantes, después de que el Gobierno tuviese que gjustar su normati-
va inicia sobre la documentacion a presentar.

Ante la regularizacion de estos inmigrantes y la posible llegada de otros muchos
mas cabe plantearse cémo se ha abordado hasta e momento la educacion de los inmi-
grantes en Espafia y cudl es lalinea a seguir de cara a futuro mas inmediato. Lares-
puesta mas clara es que existe una evolucion conceptual de los principios rectores del
sistema educativo ante lainmigracion desde que Espafia se rige por un sistema demo-
crético, como se recoge en € siguiente analisis.

Previo al andlisis del contenido de las leyes organicas en un Estado de derecho es
ineludible larevision de la Carta Magna espafiola, en la que se recoge que "los espa-
fioles son iguales ante laley, sin que pueda preval ecer discriminacién alguna por razén
de nacimiento, raza, sexo, religion, opinién, o cualquier otra condicion o circunstancia
personal o social (art.14), al mismo tiempo que se indica que "los extranjeros gozaran
en Espana de las libertades publicas que garantiza el presente Titulo en los términos
gue establezcan los Tratados y laLey" (art.13.1), reconociéndoles las mismas liberta-
des publicas y derechos fundamentales que a los esparioles, en términos establecidos
en los tratados internacionalesy en las leyes. Sobre este marco constitucional se apo-
yan las leyes organicas sobre educacion aprobadas en Espafia, cuyos principios recto-
res, en convergencia con los principios educativos europeos, se sintetizan en tres; la
igualdad de oportunidades; la educaciony formacién alo largo delavida; y lacalidad
respondiendo a la atencion a la diversidad.

3.1. PRINCIPIO DE IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

LaLODE pasard alahistoria como laprimeraley organica que recoge en su primer
capitulo e derecho de todos los espafioles y de los extranjeros residentes en Espafia a
recibir una educacion bésica, obligatoriay gratuita. En el capitulo 20 de esta ley se
indica que, en ningln caso, se hara discriminacion en la admisién de alumnos por
razones ideoldgicas, religiosas, morales, sociales, de raza o nacimiento.

Poco después, en la LOGSE, aprobada en 1990, se contemplan, por vez primera,
las medidas especificas para compensar las desigualdades derivadas de situaciones
sociales, laborales y econdmicas de toda indole, pero no se hacer referencia directa a
los inmigrantes. Esto esta motivado principalmente porque la llegada masiva de los
mismos se producird a lo largo del decenio de los noventa. Asi, en esta ley no se
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diferencia particularmente €l tratamiento de los estudiantes de origen inmigrante de
otros que, por diversos factores, tienen especiaes dificultades en su aprendizajey que
han de recibir una atencién personalizada. Lo que si se resalta en el Preambulo es la
importancia de la educacion para avanzar en la lucha contra la discriminacion y des-
igualdad por cualquier tipo de razén (sexo, nacimiento...).

La LOPEG, aprobada en 1995, introduce con claridad e concepto de necesidades
educativas especiales, incluyendo en este grupo alos estudiantes que, por encontrarse
en situaciones sociales o culturalmente desfavorecidas, requieren durante su escolari-
zacion la prestacion de apoyos y atenciones educativas especificas. Esto significaba
un paso adelante que se continud en el Real Decreto 299/1996 de 28 de febrero, de
Ordenacién de las acciones dirigidas a la compensacion de desigualdades en educa-
cion, que tiene como objetivo regular las medidas que permitan prevenir y compensar
las desigual dades en educacién derivadas de factores sociales, econémicos, culturales,
geograficos, étnicos o de cualquier tipo.

En lamés reciente LOCE se hace una referencia directa alos alumnos extranjeros,
otorgandoles los mismos derechos que a los alumnos espafioles y desarrollando pro-
gramas especificos de aprendizaje para aquellos con dificultades (art.42). Incluso se
indica que las administraciones han de promover programas para que los adultos pue-
dan aprender € castellano y demés lenguas co-oficiales (art.52.7).

Por dltimo, un paso claro adelante a favor de los inmigrantes se da en la recién
aprobada LOE, en la que se establece en la Seccion Tercera que "se favorecera la
incorporacion al sistema educativo de los alumnos que por proceder de otros paises 0
por cualquier motivo, se incorporen de forma tardia al sistema educativo espafiol”.
Dicha incorporacion se atendera de manera preferente en la edad de escolarizacion
obligatoria".

En sintesis, en Espafia hay una clara evolucién en €l principio deigualdad de opor-
tunidades en el que se hace cada vez més referenciaalosinmigrantes. En laactualidad
se contemplan medidas de caracter compensatorio en relacion con las personas, gru-
pos y ambitos territoriales que se encuentren en situaciones desfavorables y se provee-
rén los recursos econdmicos y |os apoyos precisos para €llo. En este sentido, las poli-
ticas de educacién compensatoriareforzardn laaccion del sistema educativo de forma
gue se eviten desigualdades derivadas de factores sociales, econdmicos, culturales,
geograficos, y étnicos.

3.2. PRINCIPIODE EDUCACIONY FORMACIONALOLARGODE LA VIDA

El principio delaeducaciony formacién alo largo de lavida se ha convertido en el
nuevo paradigma de la educacion. En e decenio de los noventa en la LOGSE asi lo
estableciaen el PreAmbulo, aunque no se hacian referencias directas alosinmigrantes:
"El dominio, en fin, del acelerado cambio de los conocimientos y de los procesos
culturales y productivos requiere una formacién bésica més prolongada, més versétil,
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capaz de adaptarse anuevas situaciones mediante un proceso de educacion permanen-
te, capaz de responder alas necesidades especificas de cada ciudadano con € objeto de
gue pueda alcanzar  maximo desarrollo posible.

La LOCE también serefiere aeste principioy daun paso mas, ya que en estaley se
establece que la educacion permanente del inmigrante comienceen las etapas inicia
les: "Hay todavia un nuevo desafio, que ha irrumpido de forma sibita en el escenario
educativo y socia de Espafia, y que precisa de un tratamiento adecuado. El rapido
incremento de la poblacion escolar procedente de lainmigracion demanda del sistema
educativo numerosos instrumentos normativos, que faciliten una efectiva integracion
educativay socia de los alumnos procedentes de otros paises, que con frecuencia
hablan otras lenguas y comparten otras culturas. Pues €l grado de integracion social y
economica de los adultos depende, a medio y largo plazo, de la capacidad de integra-
cion, por parte del sistema educativo, de nifios y adolescentes procedentes de la inmi-
gracion".

La LOE incide todavia méas en € aprendizaje a 10 largo de la vida, refiriéndose a
este principio como "proporcionar alosjovenes una educacion completa, que abarque
los conocimientos y las competencias basicas que resultan necesarias en la sociedad
actual, que les permita desarrollar los valores que sustentan la préactica de la ciudada-
nia democrética, lavida en cominy la cohesién social, que estimuleen ellosy ellas €
deseo de seguir aprendiendo y la capacidad de aprender por si mismos. Ademas, supo-
ne ofrecer posibilidades a las personas jovenes y adultas de combinar el estudio y la
formacién con la actividad laboral u otras actividades'. Desde esta perspectiva, se
concede una gran importanciaa la educacion en competenciasy entre éstas alas com-
petencias para conseguir la ciudadania activa. En este sentido, la LOE da un paso mas
e introduce una nueva materia, la Educacién para la Ciudadania, con el fin de ofrecer
alos estudiantes un espacio de reflexion, analisis y estudio acerca de las caracteristicas
fundamentales y el funcionamiento de un régimen democrético y de los principios
establecidos en la Constituci6n Esparfiol a, la Europeay las grandes Declaraciones Uni-
versales de los derechos humanos, asi como de los valores comunes que constituyen €
sustrato de la ciudadania democrética.

En resumen, a hilo de las tendencias europeas, € aprendizaje permanente se esta
reforzando y consolidando en el sistemaeducativo espariol. Esto significaque, al igual
gue en los otros sistemas educativos europeos, se esta introduciendo un curriculo cen-
trado en las competencias, y en particular, en la educacién para la ciudadania.

3.3. ATENCION A LA DIVERSIDAD

En la LOCE, la atencion a la diversidad, se refuerza como principio rector del
sistema educativo. La idea se expresa en la ley diciendo: "Reforzar un sistema de
calidad para todos, empezando por la Educacion Infantil y terminando por los niveles

228- Tendencias Pedagdgicas 11, 2006



La evolucion de la politica educativa en Espafia ante €l reto de la inmigracién

postobligatorios"’, El sistema educativo debe procurar una configuracion flexible, que
se adapte alas diferencias individual es de aptitudes, necesidades, interesesy ritmos de
maduracion de las personas, justamente para no renunciar a logro de resultados de
calidad paratodos. El avance més evidente es que laatencién aladiversidad serefiere
directamente a los extranjeros, como se recoge en la Exposicién de motivos.

La LOE continua el mismo enfoque de atencién a los inmigrantes, pero les sitla,
por primeravez, en e apartado de atencién alos alumnos con necesidades educativas
especificas. En este sentido se establece que: "L as Administraciones educativas favo-
recerén la incorporacién a sistema educativo de los alumnos procedentes de paises
extranjeros especial mente en edad de escolarizacion obligatoria, paralos alumnos que
desconozcan lalenguay culturaespafiolas o que presenten graves carencias en conoci-
mientos bésicos las administraciones educativas desarrollardn programas especificos
de aprendizaje con finalidad e facilitar su integracion en el nivel correspondiente”.Esta
Iinea educativa esta en perfecta consonancia con las tendencias europeas.

Por ultimo, cabe sefialar laintroduccion en el articulo 2 de esta Ley de laformacion
en el respeto de lapluralidad linglisticay cultural de Espafiay de lainterculturalidad
como un elemento enriquecedor de la sociedad.

4. ALGUNASDIFICULTADESHABITUALESPARA LA INTEGRA-
CION DE LOSINMIGRANTESEN EL SISTEMA EDUCATIVO

A pesar de que la legislacion educativa espafiol apropone unos fines educativos que
afecten por igua atodos los ciudadanos independientemente de su origen, la consecu-
cion de éstos no es tan sencillay automatica. Algunas dificultades se derivan de la
distinta concepcion de la culturay de lareligion de los inmigrantes y los ciudadanos
esparioles. En este sentido, algunos materiales de estudio editados en Espafia recogen
prejuicios sobre otras culturas o no ofrecen una vision adecuada de otras religiones y
culturas. A esto se aflade la dificultad de utilizacién de signos religiosos en los centros
educativosy, en particular, en las aulas.

Otras dificultades de caracter académico derivan del grave problemaidiomético de
los emigrantes extranjeros que desconocen € castellano, de una insuficiente escolari-
zacion en el pais de origeny de lafalta de habitos de estudio y técnicas de aprendizaje.
A esto se aflade la baja participacion, seguimiento y control por parte de los familiares
de la educacion de los hijos en la escuela, por lo que estos alumnos en ocasiones no
asisten con regularidad o se matriculan tarde. Por Ultimo, cabe insistir en los proble-
mas de convivencia social que pueden originarse por matricularse en otro modelo de
escuela que puede ser muy diferente a la de su pais de origen, en donde iniciaron su
educacion.
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5. CONCLUSIONES

Espafia ha pasado de ser un pais del que se emigraba a ser un pais que acoge a un
numero creciente de inmigrantes, 10 que ha supuesto la necesidad de introducir cam-
bios en las politicas para la integracién. La Constitucion espafiola redactada antes de
gue llegaran los inmigrantes recoge algunas menciones a la no-discriminacion, pero
no aborda con intensidad o especifidad el tema de la inmigracién. Sin embargo si se
constata una evolucion en la legislacion educativa aprobada en €l Gltimo decenio y a
principios del nuevo siglo para favorecer la integracién de los inmigrantes. Los princi-
pios rectores vigentes sobre los que se asienta el sistema educativo son: el aprendizaje
permanente, la calidad de la educacion y la igualdad de oportunidades. Estos princi-
pios han ido evolucionando através de las diversas leyes organicas para intentar dar
respuesta a las necesidades de los alumnos inmigrantes. Especialmente en la dUltima
ley organica, laLOE, se recogen algunas novedades importantes, por 10 que cada vez
mas podremos ir analizando las claves de unajoven politicaeducativapara lainmigra-
cion en Espafia.

Una vez revisada la evolucion de las tendencias en la politica educativa espafiola
podemos afirmar que existe una cierta concomitancia entre |os principios que se de-
fienden y las claves de la politica educativa europea ante €l reto de lainmigracion. No
obstante, laintegracion através de la educacién no pasa simplemente por € cambio de
nomenclatura de las leyes, ya que las dificultades educativas de la integracion en el
sistema educativo pasan por las diferencias de culturay de religion. Por Ultimo, cabe
sefialar que existen ya en Espafia experiencias educativas de inmigrantes de primera
generacion y que, ante las dificultades que persisten, es necesaria una toma de con-
ciencia de la importancia del problema.

6. REFERENCIAS BffiLIOGRAFICAS INCLUIDASEN EL TEXTO

Directiva 77/486 de 25 dejulio de 1977 relativa ala escolarizacién'delos hijos de los
trabajadores migrantes. (COM (88)787 final)

Ley Organica 8/1985 reguladora del Derecho a la Educacion (LODE) (8/1985).

Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) (1/1990).

Ley Organica de Participacion Evaluacién y Gobierno de los Centros de los Centros
Docentes LOPEG (9/1995).

Ley Organicade Calidad de la Educacion (LOCE) (10/2002).

Proyecto de Ley Organica de Educacién aprobado por e Pleno del Congreso de los
Diputados en sesion celebrada el dia 15 de diciembre de 2005

230. Tendencias Pedagdgicas 11, 2006



La evolucion de lapolitica educativa en Espafia ante €l reto de la inmigracion

7. BIBLIOGRAFIA FINAL

CIDE (1992): Las desigualdades en la educacion en Espafia. Madrid, CIDE.

Consgjeria de Educacion (2002): Primer Plan integral para lainmigracién en Andalu-
cia 2001-2004. Sevilla, Junta de Andalucia.

De Puelles Benitez (coord.) (2005): Educacion, igualdad y diversidad cultural. Ma-
drid, Biblioteca Nueva.

Llorent Bedmar, V. (2004): "Lainmigracion magrebi en Espana’ en Actas del Congre-
s0 la Educacion en Contextos Multiculturales: diversidad e identidad. Valencia,
SEP.

Martin. G.,Valley M. A. Lépez (1996): El ISamy el mundo arabe. Guia didacticapara
profesores y formadores. Madrid, Mundo Arabe e Islam, Agencia de Coopera-
cién Internacional.

Martinez Mufioz, A. (2005): La educacion intercultural en el contexto europeo. |nmi-
gracion y educacion. Estudio comparado de Franciay Espafia. Tesis doctoral,
UNED.

Navarro, JM. (1997): El Islam en las aulas, Barcelona, Icaria.

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 231



¢Qué basetiene e miedo de la sociedad a que
|a mujer consiga el pleno desarrollo de sus
capacidades y autonomiar:
Una perspectiva politico-educativa de género

Felicidad Garcia Gonzalez
Universidad Complutense de Madrid

RESUMEN.

Este articulo o enmarco dentro de un plano més amplio de "Atencion alaDiversi-
dad" de los diferentes sectores que constituyen el alumnado espafiol. Desde una pers-
pectiva histéricay legislativa estudio la politica educativa en € tema de la " coeduca-
cién" y su evolucion: mujeres educadas en € hogar por sus madres, apertura de cen-
tros femeninos hasta llegar a los centros mixtos actuales. Termino con la mejora que
exigen algunos autores ala coeducacion por considerar que la educacion que se trans-
mite es una educacién masculina impartida también alas mujeres.

PALABRAS CLAVE. Coeducacion, escuela mixta, maestros, madres, leyes, politica
educativa, educacion femenina, centros femeninos, historia

ABSTRACT.

This article 1frame it within a ampler plane of «Attention to the Diversity» of the
different sectors that constitute the Spanish pupils. From an historical perspective and
legislative study the educative policy in the subject of the «coeducation» and its
evolution: women educated in the home by its mothers, openingof feminine centres
until arriving at the present mixed centres. 1finish with the improvement that demands
sorne authors to the coeducation to consider that the education that is transmitted it is
a masculine education also distributed the women.

KEY WORDS. Coeducation, mixed school, teachers, mothers, laws, educative policy,
feminine education, feminine centres, history.
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1. INTRODUCCION

El origeny consiguiente reproduccion del ser humano, biol dgi camente hablando,
se da en funcion de la coexistenciay relacion entre los dos sexos que lo configuran. En
la Prehistoria se adoraba a la «Gran Madre Tierra» que les proporcionabatodo lo que
necesitaban para su existencia-las piedras, las plantas, el aguay los animales- y las
primeras tallas humanas fueron las Ilamadas «Venus paleoliticas» -André Leroi-
Gourhan (1974) en su obra «La Prehistoria» y Joan Sureda (1985) en «Las Primeras
Civilizaciones», Vol. 1de la «Historia del Arte» de la Editorial Planeta- esculpidas en
piedra (pedernal), hueso, marfil o ceramica, las primeras carecian de cabezay parte de
las piernas pues 1o que querian destacar era la fertilidad por eso son esculturas que
resaltan, de forma exuberante, los senos y nalgas de lamujer. La escritora norteameri-
canaJean M. Auel en su serie «Los hijos de latierra» -con todas las restricciones que
conllevauna novela al compararla con larealidad histérica- intenta damos a conocer
la forma de vida que desarrollaron los habitantes europeos del Paleolitico y resalta el
caracter sacro que daban a las «<mutas» 0 «doniis» -nombres que los distintos pueblos
daban a las «Venus paleoliticas»- entregandolas como regalos en las ceremonias de
unién matrimonial o dejandolas como protectoras de sus hogares cuando se traslada-
ban alos campamentos de verano. Unade las descripciones que nos hace es la siguien-
te:

«Lasfiguras de mujeresy de otros seres vivos no eran consideradas verda-
deros retratos, eran simbolos, metaforas, cuyo significado era mucho mas im-
portante que su apariencia, ya que estaban destinados a sugerir una analogia
una semejanza espiritual. Eran arte.». (Audl, 1991: 494).

«En las tallas se solian destacar los atributos de la maternidad generosa -
pecho opulento, estbmago abombado, caderas anchas-, mientras que, por €
contrario, no se concedia especial a otras caracteristicas. A menudo, los brazos
estaban apenas sugeridos, o bien las piernas terminaban en punta, mas que
unospies, con elfin de quefuera posible mantener lafigura erguida en €l suelo.
Todaséellas carecian de rasgosfaciales, puesto que no pretendian ser €l retrato
de una determinada mujer,y desde luego ningln artista podia conocer la cara
de la Gran Madre Tierra». (Auel, 1991: 490).

Si este es € precedente de la existencia human ¢en qué momento y por qué €
hombre se sinti6 amenazado y releg6 a la mujer a hogar apartéandola de lo que € se
adjudico como competencias masculinas: €l poder, la culturay e mundo laboral, de-
jando alamujer bajo su guardiay custodia? En Espafia hemos vivido ese sometimien-
to legal hastalatransiciony consiguiente promulgacion de la Constitucién de 1978, la
mujer para poder vigjar de un pais a otro necesitaba ir acompafiada de su marido o
padre/tutor u obtener su permiso ya que se encontraba incluida en su pasaporte, eran
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casos muy especiales los que poseian pasaporte propio (viudas). EI hombre se erigié
como responsable Unico de laactuacion del género humano: historia, ciencia, culturay
sociedad. El androcentrismo se impuso en el gobierno social de los pueblos.

El androcentrismo «consiste -segun Moreno (1986: 16)- en considerar al ser hu-
mano de sexo masculino como €l centro del universo, como la medida de todas las
cosas, como €l Unico observador véalido de cuanto sucede en nuestro mundo, como €l
Unico capaz de dictar leyes, imponer justicia, de gobernar e mundo». El
androcentrismo, de acuerdo con Moreno (1986), ha supuesto una injusta discrimina-
cion paralamujer alo largo de la historia. La mujer ha sido considerada de una cate-
goria inferior a hombre -en China se le ataban los pies para que no le crecieran y
tuviera que dar pasos cortos, en Japdn tenian que ir siempre detrés del hombre, etc.-,
no podiadecidir ni sobre su propiavida: cdmo queria que fuese su educacion; de que
forma queriavivir: soltera o casada; con quién queria casarse; disponer de sus propios
bienes que eran administrados por su padre, marido o tutor; dénde queria vivir; etc.,
siempre tenia que tener un hombre que decidierapor ellay larepresentaralega mente,
las mujeres que se rebelaban eran considerada como mujeres de mala vida, Ej. en la
Grecia antigua la poetisa Safo (siglo VII-VI a C). En Espafia la escritora Cecilia Bohl
Faber (1796-1877) tuvo que firmar sus escritos con € seuddnimo de Fernan Caballero
paraocultar su condicion de mujer. El trato que ha recibido la mujer nos hace sonrojar
a las mujeres y hombres actuales que tratamos, desde nuestros puestos de trabajo y
vida personal, de construir un mundo mas justo para todos.

El objetivo de una sociedad avanzada es conseguir una forma de vida no sexista, en
la que hombresy mujeres convivan en igualdad de condiciones, compartiendo respon-
sabilidades, en la que € acceso a un puesto de trabajo se limite a evaluar la capacidad
y laformacién de la persona que opta a mismo, sin que mermen para nada sus posibi-
lidades € tipo de sexo, raza o posicion socia que tenga.

Una educacién no sexista es un problema que compete atoda la sociedad: familia -
donde lanifiay el nifio adquieren sus primeros conocimientos que le permiten su pri-
meros contactos consigo mismo, con las personasy con e entorno-, la escuela -donde
adquiere nuevos conocimientos y los pone en préctica, donde configurara su propia
personalidad (educacién compartidacon lafamilia), y la sociedad enteracon la que va
aconvivir alo largo de su vida. La escuela-sin ser la Unica responsable de la educa
cion- puede realizar un importante papel en lalabor de desarrollar al méximo las capa-
cidades de las nifias y de los nifios, lasy losjOvenes de ambos sexos, mostrandole las
diferencias que existen y ensefiarles a convivir respetdndose mutuamente y trabajando
de forma que todos consigan, en igualdad de condiciones, las aspiraciones que preten-
den alcanzar sin impedimentos discriminatorios.

Por laescuelapasatoda lapoblacion infantil de las diferentes clases sociales, como
sefiala Moreno (1986), «es una caricatura de la sociedad» ya que de ella salen forma-
dos todos los profesionales de la sociedad futura. En ella -jugando, dramatizando,
analizando y estudiando- los alumnos y aumnas aprenden los diferentes roles del mundo
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de los adultos y se van decantando por los que desean desempefiar durante su vida
futura, es en este momento en el que se prepara (educacién) para asumir su funcion y
adquiere la forma de relacion con los demés en un plano de igualdad y respeto hacia
los derechos de los otros. Es el momento en el que alumnas y alumnos toman concien-
cia de su propio ser como personas, de sus derechos y deberes-consigo mismo y con
los demas, aprende a conocer sus virtudes y defectos y los de los otros que le rodean,
a contar con sus posibilidades y limitaciones.

Hasta ahora la mujer habia sido considerada, como he dicho anteriormente, inferior
al hombre y ya es hora de que esa baja autoestima y sumision que le habian sido
inculcadas sean superadas definitivamente y se tengan en cuenta sus caracteristicas
femeninas alapar que las caracteristicas de |os varones en todos |os dmbitos de lavida
social. Crear una nueva sociedad construida por hombres y mujeres. Como sefida
Moreno (1986) hay que afirmar laidentidad de las mujeres y los hombres, de las nifias
y los nifios:

Es necesario hacer nuestro idioma, no negar a las nifias su identidad
sexolinguistica, afirmar lofemenino. A los nifios darles lo que la sociedad les
niega: posibilidad de ser ellos mismos, de no tener que esconder sus miedos y
debilidades bajo méascaras defortaleza. A ambos entrenarles a recorrer nuevos
caminos con su pensamiento, a criticar y a construir, a cocinar y a lavar vaji-
[las, para unificar lo que ha sido parcelado arbitrariamente.

Desde la escuela no se puede cambiar la sociedad, pero si se pueden sem-
brar alternativas, dibujar nuevos posibles, ensefiar a abrir y mostrar que los
seres humanos podemos elegir. (Moreno, 1986: 71).

2. LA EDUCACION DE LOSNINOSy NINAS, JOVENES DE AM-
BOS SEXOS, EN LA HISTORIAY LA LEGISLACION ESPANOLA

De acuerdo con los datos recogidos en las obras de Martinez .Sola, Popkewitz,
Ballariny Simén realizo el siguiente recorrido sobre la evolucion histérica de la edu-
cacion de lamujer, centrdndome en Espafia, y completo este primer apartado 2.1, con
€l 2.2 dedicado aun trabgjo similar en las diferentes leyes elaboradas en Espaiia desde
la Constitucion de 1812 hasta llegar alalegislacion actual de la que me ocuparé en €
punto siguiente.

2.1. La Educacion de la mujer alo largo de la historia de la educacion espariola.
Durante siglos la educacion de las mujeres y los hombres ha sido elaborada solo

por los varones -perspectiva androcéntrica-, siguiendo las costumbres y tradiciones
patriarcales sexistas, excluyentesy misdginas. Se convierte € legado educativo en un
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Corpus segregacionista que consideraban que la educacién de mujeres y varones debia
ser diferente, alas mujeres se las preparaba para ser las organizadoras del hogar. A los
varones se les formaba para organizar y dirigir lavida publica, para ser proveedoresy
economistas de la familia. El proceso de socializacion se adaptaba al sexo de naci-
miento. Pero no todos |os varones estuvieron de acuerdo con esta forma de educacion
y Platon se manifiesta en desacuerdo con esta diferente educacion y lo manifiesta en
su Didlogo «La Republica» poniendo en boca de Socrates el siguiente interrogante:

Socrates, sirviéndose de una metafora, se interroga: «¢,Creemos que las pe-
rras deben vigilar como los perros guardando los rebafios, ir a la caza con
élos, y hacerlo todo en comin, o bien que deben per manecer en casa, cComo si,
ocupadas en parir y alimentar perrillos, fueran incapaces de otra cosa, mien-
tras que €l trabajo y el cuidado de los rebafios han de pesar exclusivamente
sobre los perros? Mas adelante afirma: «Por consiguiente, si pedimos a las
mujeres los mismos servicios que a los hombres, es preciso darles la misma
educacion». (En Martinez Sola, 1998: 17):

Claude Mosse (1990) «La mujer en la Grecia clasica» nos presenta una forma de
educacion diferente dentro de la misma Grecia, en Esparta:

«A diferencia de las demas mujeres griegas, las espartanas vivian volcadas
al exterior, se adiestrabanparalas carrerasy paralalucha, en las que rivaliza-
ban con los hombres, por lo que sus caracteristicasfisicas eran las mismas que
las de éstos: vigor fisico y tez bronceada propias de deportistas como ellas».
(En Martinez Sola, 1998: 21).

En Espafia Juan Luis Vives (siglo XV1) se planteatambién € interrogante sobre la
educacion de la mujer:

«Hay algunas doncellas que no son habiles para aprender letras; asi tam-
bién hay de los hombres; otras tienen tan buen ingenio, que parecen haber
nacido para las letras. Las primeras no se deben apremiar para gque aprendan,
las otras no se han de vedar, antes se deben halagar y atraer a ello y darles
animo a lavirtud a que se inclina». (En Martinez Sola: 22).

Fray Luis de Ledn, sin embargo, en «La perfecta casada» (1583), ve alas mujeres
mas aptas para desempefiar las tareas del hogar y considera que carecen de las capaci-
dades para €l aprendizaje delasletras. En € siglo XVII se experimentaun retroceso de
la actitud humanista proclive a la instruccién de las mujeres. En el siglo XVIII son
comunes las manifestaciones en contra y las mujeres calificadas de bachilleras no
gozaban de buena reputacion, si las familias poseian holgura econdmicapodian apren-
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der aleer, pero no se aconsejaba que aprendieran a escribir. La educacion de las hijas
era efectuada principalmente por sus madres, en € seno del hogar, transmitiendo, de
generacion en generacion, una serie de saberes tradicionales ligados ala cocina, costu-
ra, bordado, encgje, y la ensefianza de lareligion. A ellos se irdn agregando los rudi-
mentos de la lecturay escritura.

El 11 dejunio de 1783 una Real Cédula establecia oficialmente las escuelas para
nifias en todo € pais. Si hien las ensefianzas que predominaban eran los rezos y las
labores, se especificaba que aguellas nifias que quisieran aprender a leer y a escribir
serian ensefiadas por sus maestras.

En el modelo educacional de lallustracién su objetivo era enriquecer laformacion
de lamujer en beneficio de la calidad del matrimonio y de lamaternidad. En esta etapa
ilustrada se abren grandes debates entre las posturas mas conservadoras y las mentes
mas racionales, en los que participaron mujeres como Josefa Amar y Borbén, quien
publicé en 1790 «El Discurso en Defensa del Talento de la Mujer» o «El Discurso
sobre la educacién fisica y mora de las mujeres»; el Padre Feijéo, Campomanes o
Jovellanos proclamaban también la necesidad de crear una nueva educacién para la
mujer.

Las transformaciones sociales y econdmicas del siglo XIX einicios del XX -conse-
cuenciade laRevolucion francesa de 1789y lapromulgacion de las primeras constitu-
ciones, en Espafia la Constituciéon de 1812- modifican la organizacion de la
escolarizacion, € trabgjo, la pedagogia, la formacién de los profesores y las ciencias
de la educacion configuran un campo socia en € que surgié y tomo forma el gobierno
del individuo. Los problemas de la reforma de la escuelay de la profesionalizacion
estan incorporados a estas relaciones de organizacion. La escolarizacién de masas -
que implicaba a familias, cultura, economiay Estado- constituye un importante ele-
mento de laformacion de las pautas de gobierno al ser consideradacomo una parte del
desarrollo democratico de la sociedad y «tenia que promover la conformidadpolitica
proporcionando estabilidad social, formando ciudadanos inteligentes aunque
aquiescentes, nifios obedientesy trabajadores productivos para la incipiente econo-
mia capitalista». (Popkewitz, 1994: 67). La ensefianza de la ciudadania formaba parte
delacreenciageneral de lallustracién acerca de que larazon y laracionalidad produ-
cirian el progreso. Las ideologias del individualismo expresaban laidea de que podian
crearse instituciones en las que todos los ciudadanos fuesen tratados de forma objetiva
y equitativa (Freedman, 1989). En Esparfia esta opinién, en la educacion de la mujer,
slo empezariaa cambiar afinales del siglo X1X con laexpansion de la escuela feme-
nina. Las familias de lanoblezay de las clases medias se habian podido permitir abrir
una brecha, que luego seiria generalizando para €l resto de la sociedad, con la Escuela
Lancasteriana creada en Madrid en 1820.

LaLey Moyano (1857), desde la esfera oficial, supondriaun paso de gigante en la
generalizacion de la educacion de las nifias a implantar la ensefianza primaria obliga-
toria para todos los espafiol es entre |os seisy los nueve afios. La creacion de las Escue-
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las Normales de Maestras, pese a que su efectividad real fue limitada, marcd un pro-
greso considerable. En 1869 serén sustituidas por la Escuelade Institutrices en las que
ensefiaron figuras como Fernando Castro, Francisco Giner y Gumersindo de Azcarate.
Animadas por €l éxito de esta Escuela, las krausistas constituyen en 1870 la «Asocia-
cion para la Ensefianza de la mujer», solicitando €l acceso de la mujer a todos los
niveles de instrucciony el derecho a desarrollar cualquier actividad profesional. Fran-
cisco Giner, creador de la Institucion Libre de Ensefianza, defendié € principio de
coeducacion, juntar a chicos y chicas en las mismas aulas. Sin embargo, en 1889 de-
cia

«Es indispensable desenvolver con especial esmero toda esfera peculiar de
la educacion que ha depreparar alamujer para cumplir su mision en lafamilia
y en la sociedad como esposa, como madrey como iniciadora de todas aquellas
obras de caridad, de amor y de encanto que le asignan un lugar enteramente
propios e insustituibles en la vida exterior». (En Ballarin, 2001: 33).

En 1909 se establecié el sistema coeducativo y se creo con carécter més cientifico
la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio. La Real Orden de 25 de febrero de
1911 establecio la posibilidad de unir legalmente a alumnas y alumnos en las aulas de
centros publicos, permitia la unién con €l fin de graduar la ensefianza, pero siempre
gue el ambiente del pueblo fuera favorable. En 1918 se cred el Instituto de Segunda
Ensefianza, concebido con carécter mixto, que entendiala coeducacion como proceso
de conocimiento e influencia mutua entre los sexos. En 1926 se crea € Lyceum Club
Femenino, al que pertenecié Maria de Maeztu. Gregorio Marafién (1926) en su obra
«Tres ensayos sobre la vida sexual» defendiendo una educacion igual para hombre y
mujeres decia:

«La mujer asi educada adquiere desde € comienzo de suformacion la sen-
sacion de que €l pan de cada dia es algo que puede ganarse por € propio es-
fuerzo y de un modo relativamentefacil, y no una magna empresa reservada al
varén, para que éste usufructie sus beneficios y los comparta, a cambio de
placery cuidados caseros, con la hembra sumisa» «Lo menos es lo que apren-
da: esto siempre eslo menos. Lo importante es asomarse al otro mundo, € de la
vida del varén, y adquirir la certeza profesional de que es un mundo asequible
a la hembra». (En Martinez Sola, 1998:; 18).

Durante la Il Republica (1931-1936) se va implantando la coeducacion en las es-
cuelas, siguiendo el proyecto de extender la educaci6n mixtaatodo €l pais. Un decreto
de agosto de 1931 abolialos Institutos de segunda ensefianza especificamente femeni-
nos -creados en 1929- y los convertia en mixtos, y otro de septiembre del mismo afio
establecia la coeducacién en las Escuelas Normales. El Reglamento de Escuelas Nor-
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males (17 de abril de 1933) reafirmaba este punto y establecia la coeducacién en las
escuelas primarias angjas alas Escuelas Normales; de estamaneralosy las normalistas
hacian practicas coeducativas. Pero nhunca se produjo € esperado Decreto que estable-
ciera la coeducacion en la ensefianza primaria. Esta ausencia de legislacion al respec-
to, en una Espafa mayoritariamente catélica, hay que interpretarla alaluz de la En-
ciclicaDivini lllius Magistri (1929) que denuncia la coeducacion como contrariaa la
educacion verdaderamente cristiana. El Gobierno Radical-Cedista (1933-1935) aca
bara con cualquier iniciativa coeducadora en la ensefianza primaria, declarando sin
efecto todos los regimenes coeducacionales que se hubieran establecido sin autoriza-
cion del Ministerio y prohibiendo nuevas iniciativas. En septiembre de 1937, la Gace-
ta de la Republica establece la coeducacion en todas |as escuelas primarias de la zona
republicana, por Orden del 9 de septiembre. Esta reglamentacion afirmaba que «la
actividad de nifios y nifias seré igual y conjunta, poniéndose asifin a la tradicional
division entre los sexos en la escuela primaria»; pero se seguiran manteniendo las
diferencias y separaciones ya que € plan de estudios, publicado con anterioridad, in-
cluia las «laborespropias del sexo». (Ballarin, 2001: 36).

La dictadura franquista abolié la denominada coeducacion por ser «sistema contra-
rio a losprincipios religiosos del glorioso Movimiento Nacional y de imprescindible
supresién por antipedagogicoy antieducativo, para que la educacion de los nifiosy de
las nifias responda a los principios de sana moral y esté de acuerdo en todo |os postu-
lados de nuestra gloriosa tradicién», segiin Orden Ministerial de 5 de mayo de 1939.
(Ballarin, 2001: 37). En estos afios Simone de Beauvoir (1949) en su obra «El Segun-
do Sexo» defendia:

«S desde la més tierna edad la nifiafuese educada con las mismas exigen-
ciasy los mismos honores, las mismas severidadesy las mismas licencias que
sus hermanosy participasen en los mismos estudiosy juegos, y fuese prometida
a un mismo porvenir (...) la nifia sentiria entorno a ella un mundo andréginoy
no un mundo masculino». (Beauvoir, 1949; 512). (En Martinez Sola, 1998: 19).

Los afios setenta presentan la perentoria necesidad de readaptar y renovar €l siste-
ma escolar a las nuevas necesidades de desarrollo productivo, y abrir la puerta a la
educacion conjunta de chicos y chicas. La implantacion de la escuela mixta favorecié
y consolidé €l camino ya emprendido con la escolarizacién obligatoria para todas las
espafiolas y todos los espafioles, y €l establecimiento de las becas del PIO que habian
favorecido €l acceso alaensefianza secundariay universitariaalas clases menos favo-
recidas.
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2.2. Laeducacion de la mujer en la legislacién espafiola (1857-1970).

A) LEY MOYANO (1857)

Dispone la ensefianza de nifios y nifias separadapor sexos, enlocalesy con progra-
mas diferentes, impartidapor el maestro o la maestra correspondiente a su sexo. Solo
se permite ensefianza conjunta dentro de un mismo local, con las separaciones debidas
dentro del mismo, en algunas escuelas incompletas. Asi se recoge en los siguientes
articulos:

Art. 5: En las ensefianzas elemental y superior de las nifias se omitiran los estudios
de que tratan € parrafo sexto del ato 2° (Breves nociones de Agricultura, Indus-
tria y Comercio, segin las localidades) y los parrafos primero (Principios de
Geometria, de Dibujo linea y de Agrimensura) y tercero (Nociones generales
de Fisicay de Historianatural acomodadas a las necesidades mas comunes de la
vida) del ato 4°, reemplazandose con:

Primero: Labores propias del sexo
Segundo: Elementos de Dibujo aplicado alas mismas labores
Tercero: Ligeras nociones de Higiene doméstica.

Art.71: Para ser Maestra de primera ensefianza, se requiere; Primero. Haber estu-
diado con la debida extension en Escuela normal las materias que abraza la
primera ensefianza de nifias, elemental o superior, segin al titulo a que aspire.
Segundo. Estar instruida en principios de Educacién y método de Ensefianza.
También se admitiran alas Maestras los estudios privados, siempre que acredi-
ten dos afios de préctica en alguna Escuela modelo.

Art. 103: Unicamente en la Escuelas incompletas se permitira la concurrencia de
los nifios de ambos sexos, en un mismo local, y aun asi con la separacion debida.

Art. 114: El Gobierno procurara que se establezcan Escuelas normales de Maestras
para mejorar la instruccion de las nifias.

Art. 194: Las Maestras tendran de dotacion respectivamente una tercera parte me-
nos de lo sefialado a los Maestros en la escala del ato 191

B) PROYECTO DE LEY DE LA SEGUNDA REPUBLICA (1931).

Durante la 1a etapa del Gobierno provisional y del Bienio Azafiista, se tiende a
implantar la coeducacion en todos los niveles. En & documento elaborado por LO-
RENZO LUZURIAGA para € Anteproyecto de Ley de Instrucciéon Primaria asi se
recoge:

6. Laeducacion publicaatiende por igual alos alumnos de uno y otro sexo. a) Para
ello es esencial el establecimiento de la coeducacion en todos los grados de la ense-
flanza
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En el Decreto de 29 de septiembre de 1931 sobre «Formacion del Magisterio» se

continda con laimplantacion de la coeducaci on:

Art. 2°. Las Escuelas son Centros docentes a quienes se confia la formacion profe-
sional del Magisterio primario. Se organizaran en régimen de coeducacion y
con profesorado masculino y femenino.

Art. 14°. Cuando las necesidades de la ensefianza 10 aconsejen, las M aestras forma-
das en las nuevas «Escuelas Normales del Magisterio primario» podran ser des-
tinadas a Escuelas de nifios, comenzando por adscribirlas a las primeras clases
de las Escuelas graduadas para varones, en tanto no se extienda a toda la ense-
flanza primaria €l régimen de la coeducacion.

Con d triunfo de la derechay durante € Bienio Radical-cedista se deshace esta
labor, asi 10 promulga la ley de 1 de Agosto de 1934 sobre «Escuelas: régimen de
coeducaci On»:

- A propuesta de algunos Inspectores de Primera ensefianza se ha concedido en
alguna ocasion por este Ministerio autorizacion para que pudieraimplantarse la
coeducacion en las primeras clases de ciertas graduadas. Otros Inspectores han
establecido la coeducacion en Escuelas unitarias sin autorizacion ministerial,
perturbando la organizacion y la marcha de la ensefianzay provocando la pro-
testade los Ayuntamientos, de los padres de los nifios y de los propios Maestros.

- En ningun tiempo ha fijado normas generales el Ministerio sobre este problema,
gue, por su trascendencia, requiere una orientacion del Estado que no puede
entregar a las iniciativas individuales.

- A partir, pues, de esta Orden queda sin efecto € régimen de coeducacion esta-
blecido sin autorizacién ministerial, prohibiéndose a los maestros e I nspectores
su implantacién en las Escuel as primarias nacional es, exceptuandose las Escue-
las mixtas y de parvulos, paralas que esta determinado por preceptodelalLeyy
por necesidad de la ensefianza.

C) LEY DE INSTRUCCION PRIMARIA (Ley |bafiez Martin).

Art. 14: El Estado, por razones de orden moral y de eficaciapedagdgica, prescribe
la separacion de sexos y la formacion peculiar de nifios y nifias en la educacion
primaria.

Art. 20: Las escuelas de parvulos podran admitir, indistintamente, nifios y nifias
cuando lamatriculano permitadivisiones por sexos. A partir del segundo perio-
do, las Escuelas seran de nifios 0 de nifias, con locales distintos, a cargo de
Maestros o Maestras respectivamente. Las escuelas mixtas no se autorizaran
sino excepcionalmente cuando € ndmero de la poblacién no dé un contingente
escolar superior atreintaalumnos entre los seis y los doce afios, edad limite para
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acudir aeste tipo de escuelas. Las escuelas de parvulosy las mixtas serén siem-
pre regentadas por Maestras.

D) LEY GENERAL DE EDUCACION (Ley Villar Palas).

En la «Ley General de Educacion de 1970» supone la gran reforma del Sistema
Educativo Espafiol, equiparandolo a los paises europeos. Implanta la coeducacion en
los centros publicos con ciertos matices.

Art. 17, 2: Los programas y orientaciones pedagdgicas seran establecidos por €
Ministerio de Educaciony Cienciacon laflexibilidad suficiente para su adapta-
cion a las diferentes zonas geogréficas y seran matizados de acuerdo con €l
Sexo.

Art. 27,2: Los métodos de ensefianza serdn predominantemente activos, matizados
de acuerdo con €l sexo, y tenderan a la ensefianza personalizada.

LaLODE (1985) impone lacoeducacion alos colegios privados concertados. En la
actualidad sélo queda la educacién separada por sexos en algunos colegios privados.

3. LACOEDUCACIONEN LA LEGISLACIONACTUAL ESPANO-
LAY EN LAAULAS

La Constitucién de 1978 reconoce laigualdad de derechos formales para las muje-
resy los hombres espafioles. El Consejo de Ministros, en su reunion de 25 de Septiem-
bre de 1987, crea €l «Plan para lalgualdad de Oportunidades de las Mujeres (PIOM)>>:

- Desde e 1PIOM (1988-1990), segin Martinez Sola (1998: 29) al sistema edu-
cativo no se le pide tanto que forme de acuerdo a lo habitual y cotidiano, es
decir, que socialice, cuanto que contribuya a modificar la sociedad en una de-
terminada direccion. Desde esta mision transformadora de la sociedad, segin
los modelos que se conciben para €l futuro de la Europa Comunitaria, se pro-
yectaran también objetivos y actuaciones culturales dirigidas a los medios de
comunicacion con € propdsito defomentar una imagen social de las mujeres
adecuada a su papel.

- En e JIJPJOM se resalta una implicacion politica mayor, comprometiendo la
accion de los diferentes Departamentos Ministeriales, al tiempo que seprevé un
informe de su grado de cumplimiento y causas que hubiese motivado la no rea-
lizacion de las actuaciones previstas. De resultas de ello, |o tocante a la educa-
cidénya laformacién va a recibir unfuerte impulso. (Martinez Sola, 1998: 29).

Una vez conseguida la educacién comun de nifios y nifias, jovenes de uno y otro
sexo -con programas Unicos para todos- en los centros docentes tanto publicos como
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concertado y en lamayoriade los privados, sélo quedan algunos centros privados que,
por su ideologia, mantienen separada la educacion de hombres y mujeres, alaL OaSE
(1990) 10 unico que le queda por puntualizar es, en el prologo, defender como objetivo
prioritario:

El objetivo primero y fundamental de la educacion es el de proporcionar a
los nifiosy a las nifias, a losjovenes de unoy otro sexo, unaformacioén plena
gue les permita conformar su propiay esencial identidad, asi como construir
una concepcion de larealidad que integre a la vez el conocimiento y la valora-
cion éticay moral de la misma. Talformacion plena ha de ir dirigida al desa-
rrollo de su capacidad para gercer, de manera criticay en una sociedad
axiol6gicamente plural, la libertad, la tolerancia y la solidaridad. (LOaSE,
1991: 7).

En los «Temas Transversales» seincluye «Educacién para la lgualdad de Oportuni-
dades de ambos sexos».

La LOaSE (1990) significaun gran paso adelante a ser considerados en la activi-
dad educativa los «Principios de igualdad de Oportunidades de ambos sexos». Pero
¢es suficiente con 10 que se esta haciendo? ¢Se estd desarrollando una verdadera co-
educacion o se esta educando a las nifias y las jOvenes en los principios masculinos
imperantes hasta ahora? ¢Se estan teniendo en cuentalas vivenciasy singularidades de
hombres y mujeres? Sobre estos temas hay opiniones encontradas, algunos colectivos
feministas reclaman una revision de los contenidos curriculares para insertar en los
mismos la cultura femenina equipardndolaa la cultura masculina. A continuacion voy
a exponer, de forma breve, diferentes opiniones de autoras y autores:

- MARTINEZ SOLA (1998: 21): «Tanto creer en eternos masculinosy en eter-
nosfemeninos, como suponer que el ambiente hace de la nada mujeresy hom
bres, se algja de ese nlcleo intimo y personal que a nuestro entender ha de ser
e punto del que arranque la educacién: la vivencia de cada mujer y de cada
hombre apartir delos limites en los que los sitda su propia condicion; la singu-
laridad que cada uno de ellos esy se va haciendo en el devenir de su historia
genuinamente personal ».

- SIMON (2001: 62-66): «En la escuela mixta las chicas se educan con los chicos
y ellasy ellos tiene maestros varonesy maestras. Estudian y hacen lo mismo, se
les eval(la aparentemente con los mismos raseros. La escuela mixta responde a
los supuestos de igualdad ante la ley, derechos de ciudadania y servicios ofreci-
dospor los estados modernos a sus poblaciones. La escuela mixta es € sistema
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publico de educacion propio de sociedades liberalesy socialdemécratas en cierto
modo desarrolladas, que necesitan de una cualificaciéon minima de susjévenes
para poder funcionar. Responde a las necesidades de las culturas actuales,
alfabetizadas, y obsesionadas por los titulosy la informacion. La orientacion
de la escuela mixta se podria definir como 'afavor de-lo neutro para todos .
Pero hasta €l presente, lo [lamado neutro es androcéntrico, dadas las tradicio-
nesy el arraigo de los saberes pretendidamente universales. La escuela mixta,
paradigma de pacto cinico en las democracias parciales, pues actla con un
discurso explicito incluyente y con unas practicas e inercias implicitas
excluyentes, no ha sido un instrumento eficazpara la desaparicion de las dife-
rencias discriminatorias, ni para el mejor reparto de las responsabilidades pu-
blicas, laborales, domésticasy de cuidado. Tampoco ha mostrado su utilidaden
la creaciéon de nuevos modelos de personas hombres 'y mujeres. Los sesgos,
mandatos y modelos de género permanecen casi intactos, transmitidos sobre
todo a través ddl curriculo oculto, y como resultado s6lo observamos un transi-
to de las mujeres desde el sector doméstico al extradoméstico, que conocemos
como la 'doblejornada’. Pero no contemplan ‘'la realidad de los dos sexos
diferentes'. Ni ellos ni ellas han aprendido -a través del lenguaje, losjuegosy
juguetes, los conocimientos, las habilidades, las destrezas o los modelos adul-
tos-, que los hombresy mujeres son seres equivalentes de distinto sexo». «Lla-
mamos escuela coeducadora a la institucién educativa que practique con los
chicosy chicas un proceso intencionado de intervencién a través del cual se
potencia € desarrollo de nifiosy nifias partiendo de la realidad de dos sexos
diferentes, hacia un desarrollo personal y una construccién social comunesy
no enfrentados' (Feminario de Alicante, 1987)>>.

ACKER (1995: 9-10): «Las relaciones sexo/género en educacion, y podemos
decir que en cada uno de los ambitos sociales, siguen marcando los modelosy
referencias que mujeresy hombres utilizan para la construccién de su identi-
dad. El esfuerzo que hemos visto realizar en las Ultimas décadas muchas muje-
res, bien con acciones individuales o bien desde diferentes grupos, necesita ser
todavia mantenido para que las nuevas generaciones dej Ovenespuedan encon-
trar menos obstaculos en razon del sexo. No es dificil comprobar que la expe-
riencia del acceso a un horizonte educativoy cultural mas amplio, asi como de
las condiciones en que éste se ha producido, ha tenido una doble repercusion;
mientras que por una parte ha producido en muchas mujeres la necesidad de
establecer unas nuevasformas de relacion social entre sexos que estan contri-
buyendo a modificar tanto la condiciénfemenina como la masculina, por otra
parte ha permitido socializar a toda la poblacion, con una enorme eficacia, en
unos principios que suponen reproducir las desigualdades. De ahi €l énfasis
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gue se estd dando en las Universidades y Centros de Investigacion, al desarro-
Ilo de los estudios de las mujeres, a los cursos sobre esta tematica se van intro-
duciendo en las diferentes carreras, a laformacién del profesorado en proble-
mas de género, y a tantas otras iniciativas puestas en marcha que, ademas de
cuestionar el proceso de construccion del conocimientoy la exclusién de las
mujeres como sujeto y objeto del mismo, iran contribuyendo a una progresiva
transformacion de la condicionfemenina. Espor tanto imprescindible, a pesar
de los evidentes pasos dados por las mujeres, no dejar de tener en cuenta obsta-
culos que ponen limites a su participacién en los diferentes espacios del sabery
de la autoridad, ya que las instituciones educativas siguen actuando, aunque no
siempre deforma intencionada, como un lugar de reproduccién de los sistemas
de género».

- BLANCO (2001: 11-13): «La escuela es una importante institucion social en
una complejay dialéctica relacion con la sociedad de la queforma parte. En la
escuela se desarrolla una continuidad con los procesos de constitucion de las
identidades de los sujetos, razon por la que la educacion constituye un espacio
recurrente para la reconstruccién de la vida social, tanto en su aspecto
reproductor como en €l renovador; es decir, que al mismo tiempo que se lepide
gue mantengay sostenga las tradiciones (valores, conocimientos, sistemas sin-
bdlicos y materiales), también se espera de ella que sea un lugar de prepara-
cion de un mundo -adn por venir- que pensamos como mas deseable que el que
tenemos. Urgidas e impulsadaspor una larga historia de luchasy conquistas de
las mujeres, en las Ultimas décadas han ido cristalizando en nuestro pais una
serie de iniciativasy practicas socialesy educativas para construir una socie-
dad mas equitativa, fundada en el reconocimiento de la igualdad de derechos y
del derecho a la diferencias. Conquistas y practicas que tratan de desvelar,
primero, y después cambiar un orden social divisivo y jerarquico, fundamenta-
do en la primacia de lo masculino sobre lofemenino. Laforma dominante de
hacer escuela en la actualidadya no se apoya en la explicaciénde lajerarquia
y ladivisién enfuncion del sexo-género, sino que adopta el modelo de lo neutro,
como pretendidamente inclusor y valido para todos. Pero no es asi, porque ese
pretendido neutro es masculino puesto que lo que trata de generalizar como
valido para mujeres es lo que siemprefue valido para los varones. Como diria
M" Luisa Smon, se trata de que «las chicas se muevan» para que los chicos
puedan seguir en sus puestos. En algunos casos, y al amparo de la idea de
igualdad, entendida como homologacion de lofemenino a -y disolucién en- 1o
masculino, encontramos précticas que, denominandose coeducativas 0 no, no
hacen sinofortalecer e modelo patriarcal que supuestamente pretende romper.
Asi ocurre cuando confundimos 'la igualdad de derechosy oportunidades entre
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hombresy mujeres'con 'hombresy mujeres son iguales, de tal forma que resul-
tafécil aprender, en la escuelay fuera de ella, que la diferencia entre los sexos
no es tal sino que son las nifias las diferentes en tanto que los nifios son los
'normales' (Hernandezy Jaramillo, 2000)>>. «

PULEO (2001: 28): «lgualdad es un concepto prescriptivo del ambito de la
Eticay de la Filosojia Politica que se declina de diversas formas: igualdad de
acceso a los recursos, igualdad de oportunidades, igualdad de trato, igualdad
de ante la ley. La coeducacion se fundamenta en este principio de igualdady
tiene tras de si una larga historia de lucha de las mujeres contra la discrimina-
cion. Coeducar implica dos grandes tareas interconectadas. colaborar en la
erradicacion de las desigualdades de género y mantenernos alerta ante € sibi-
lino sesgo de género que atraviesa la culturay nuestras mismas actitudes en las
préacticas pedagbgicas».

BALLARIN (2001: 38-39): «El movimientofeminista en la transicion ya puso
de manifiesto que la escuela mixta no aseguraba la desaparicién del sexismo.

Pronto se constatd, una vez eliminadas las trabas legales que impedian la igual-
dad educativa entre sexos, que la escuela mixta no generaba una igualdad real

en lasposibilidades deformacion, promociény desarrollo de las mujeres. Tras
la igualdadformal se escondian otras formas de discriminacién. La escuela
gue se presentaba como una oferta neutra e igualitaria, €ercia una socializa-
cion diferenciada que servia a la reproduccion, legitimaciony perpetuacion de
las desigualdades de origen. Lafalacia de la igualdad de oportunidadespronto
se puso en evidencia al no mostrar igualdad de resultados, se trataba sdlo de
igualdad de acceso a las actividades tradicionales masculinas, sin que se pro-

dujera el efecto contrario, acceso de los varones a tareas tradicionalesfemeni-

nas. Surgen asi nuevas demandas de coeducacion que persiguen la superacion
de las desigualdades que reproducen la escuela mixta. Hoy seguimos hablando
de coeducacién, pero sin duda ya no hablamos de lo mismo.Los primeros de-
fensores/as de la coeducacion consideraban que la convivencia de chicosy chi-
cas en la escuelafavorecian € aprendizaje defor mas mas reales, mas proximas
a la vida porque educaban en las relaciones de género que eran desiguales.

Posteriormente nos dimos cuenta de que los conjuntos distintos de experiencias
sociales que nifios y nifias introducian en el aula no resultaban igualmente be-
neficiosos para ambos. Reproducian estereotipos discriminatorios. y al hablar
hoy de coeducacion, estamos buscando un modelo de escuela que respete y
valore igualmente las aportaciones y experiencias de ambos sexos. Nuestro
objetivo ahora ya no es armonizar o complementar las diferencias de varonesy
mujeres, sino reconocer la igualdad de ambos -Unicaposibilidad del derecho a
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la diferencia- y para ello deberdn cambiar nuestras estrategias. En definitiva,
mi propuesta se dirigia a defender a las alumnas de la sumisién proporcionan-
doles conocimientos, capacidady oportunidadparaser discordantes, irreverentes
y enérgicas. Mujeres politicas, criticas, capaces de situarse a si mismas en la
historiay construirla».

- FUENTES-GUERRA (2001: 41).»Gran parte de las investigaciones realizadas
en educacion, sobre todo de los afios sesenta en adelante, muestran como se
transmiteny difunden los cédigos de género que cada sociedad o grupo cultural
ha impuesto a sus miembros sobre la diferencia sexual, siendo la via escolar
uno de los instrumentos de transmision més Utiles. Asimismo, argumentan la
importancia que en la configuracién de la identidad de nuestros alumnos y alunm-
nas van a tener las expectativas de losy las docentes y su pensamiento respecto
al significado de ser chico o chica, asi como € lenguaje diferencial y cargado
de significados que utilizamos con ellosy ellas. Otras investigaciones nos mues-
tran cémo las interacciones entre € alumnado en el espacio escolar son otras
fuentes del aprendizaje sobre género, en la utilizacion de los espacios, en los
agrupamientos gque se realizan en €l aulay en los modos diferenciales de enten-
der y resolver los conflictos habitual es».

- GARCIAY HUERTAS (2001: 71-76): «Una mirada a la realidadde los centros
de ensefianza te hace observar que no se educa de igual forma a nifiosy nifias.
S profundizamos en esa observacion, detectamos ademas que la educacion que
se imparte esdiscriminatoria, no ofertando una igualdadde oportunidadespara
ambos sexos. En algunos casos esta discriminacion es patente, como ocurre
con la utilizacién del lenguaje, en las imagenes desiguales que aparecen en los
libros de texto o en los recursos audiovisuales que utilizamos en € aula; en
otras ocasiones se manifiesta deforma sutil a través del curriculo oculto. En-
tendemos que la escuela debe ser un elemento transformador dentro de la edu-
cacion, realizando una autocrltica constantey revisando aquellos recursos que
dejen de ser validos en sociedades que son cambiantes. No podemos continuar
transmitiendo estereotipos obsoletos que no responden a las nuevas personas
gue queremos formar. La coeducacion es educar en valores. ¢Qué entendemos
por valores? ¢Qué entendemos por capacidades? Las capacidades son poten-
ciales humanos, son posibilidades humanas de desarrollo. Los valores son cons-
trucciones culturales que van surgiendo en una determinada sociedad, colecti-
vo, comunidad o grupo como indicadores del grado de reconocimiento que la
sociedadatribuye a las capacidades humanas. ¢Qué valores queremos transmi-
tir a nuestro alumnado? ¢qué tipo de sociedad queremos crear? ¢cualesson los
valores predominantes en esta sociedad? ¢qué critica hacemos a los valores
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patriarcales? ¢qué valores tienen las nifias? ¢qué valores tienen los nifios? En
esta sociedad el proceso de socializacién de nifiasy nifios es diferente. Se les
marca seglin dos categorias: e género masculino y el género femenino, edu-
candoles parcialmente seglin unos valores u otros. Este proceso de socializa-
cion digtinto ha hecho que mujeresy hombres hayamos adquirido formas dife-
rentes de pensar, de relacionarse, de hacer, de divertirse, de sentir, de estar en
el mundo. A las mujeres se les ha asignado unos roles, trabajos, funciones,
valores, que seran los que definan e 'génerofemenino'y a los hombres otros
roles, trabajos, funciones, valores, que definen el 'género masculing', aunque
no siempre coincide el sexo de una persona con su pertenencia a uno u otro
género. Este proceso de socializacion diferente, es evidente que las mujeresy
hombres han desarrollado |a capacidadpara afrontar la vida desde la afectivi-
dady los hombres han desarrollado la capacidadpara afrontar lavida desde la
agresividad. Unosy otros han desarrollado valores positivosy negativos. Des-
de la coeducacion pretendemos salvar todo lo positivo que aporta la cultura de
las mujeres y de los hombres, haciendo critica de los aspectos negativos de
unosy de otros, creando un cliché, valorando la riqueza que aporta la diversi-
dad. Pretendemos el desarrollo integral de la persona. La coeducacién, como
todo lo relacionado con laformacién, debe estar presente en el mundo familiar
y en las relaciones interpersonales cotidianas. Desde la docencia es un tema
complgjo para transmitir, ya que no se trata simplemente de acontecimientos,
hechos o realidades. Su discurso debe tener integradas actitudes criticas y de
reflexion ante el sistemapatriarcal; de no ser asi las contradicciones son enor-
mes. Como en cualquier proceso de transformacién individual y colectiva, es
fundamental 'darse cuenta». La coeducacion supone: a) Intervencion intencio-
nada, preparada y consciente. b) Reconocer e incluir la contribucién de las
mujeres a la historia de la humanidad. €) Desarrollar en nifiosy en nifias todas
las capacidades (el valor, la ternura, la accion, la autoestima...). d) Permitir
expresar la dulzura, la rebeldia, la tristeza, la alegria... €) Valorary participar
en las tareas domésticas por igual. Disfrutar de los tiempos de ocio, consensuar
conflictos, llegar apactos. / En definitiva, contribuir al desarrollo de mujeresy
hombres, nifios y nifias masfelices, con capacidad para gozar de una mayor
autonomia, independenciay capacidad de decision. El sexismo limita tanto a
hombres como a mujeres; hace desgraciados a unosy otras, sin olvidar que €
patriarcado coloca a lo masculino en una situacion deprivilegio. ES necesario
romper con el desarrollo de personas incompletas, apenas la mitad de un ser
humano».

TOME (2001: 87-97): «La masculinidady lafeminidad no son solo rasgos del
caracter del aprendizaje de roles sexuales y sociales que se aprenden durante la

Tendencias Pedagdgicas 11, 2006. 249



Felicidad Garcia Gonzalez

infancia y la adolescenciapara después desarrollarlos en la vida adulta. Por €
contrario, hemos de entender la construccién de las identidades sexual es como
procesos continuos, contradictorios, que se definen y redefinen en todasy cada
una de las acciones humanas a lo largo del proceso de vida. La escuela -como
espacio socializador que es- no sblo trasmite estereotipos de género sino que
es, entre otros espacios educativos, productoray reproductora de elementos
que fundamentan la construccién de las identidades de género. Es decir, ya €
titulo nos anima apensar la escuela como una institucién que, ademéas de cono-
cimientos, transmite normas, principios, reglasy valores. La coeducacién con-
tiene variasfacetas. En primer lugar, tiene como uno de sus objetivos la eimi-
nacion de lasjerarquias culturales entre lo masculinoy lofemenino. En segun-
do lugar, propone establecer interseccién entre las clasificaciones sociales de
lo masculino y lo femenino. No se trata tan sélo de mostrar que las chicas
guedan a veces en un segundo plano, sino también de hacer que los chicos sean
mas femeninos y las chicas mas masculinas. Por tanto, para conseguir unas
relaciones entre los géneros, hacemos la propuesta de coeducar a los chicos
teniendo en cuenta trespasos: 1) Diagnosticar la situacion teniendo en cuenta
la influencia de las relaciones sociales que entran enjuego. 2) Revisar las es-
trategias didacticas de acuerdo con los resultados de las investigaciones empi-
ricas sobre las didacticas especificas de las materias curriculares que constitu-
yen la educacion secundaria. 3) Desarrollar dispositivos pedagégicos escola-
resapartir del analisis de la informacion recogida de las chicasy los chicos en
las sesiones de tutoria (Rovira, 2000). Hemos de conseguir hacer visible tanto
los rasgos masculinos como losfemeninos en todasy cada uno de los espacios
tiempos y relaciones escolares. Los chicosy las chicas han de poder conocerse
y relacionarse deforma que puedan definir aquello que desean, les agrada o
desagrada, |o que consideran importante o irrelevante del otro sexo sin tener
gue apoyarse en los estereotipos de género que limitan sus expectativas, sus
acciones y sus visiones del mundo. Y, por Ultimo, hemos de romper con la con-
ceptualizacién binaria de opuestosy que la regla de la respo-nsabilidad atafia
por igual alaschicasy alos chicos en aquellos espacios denominados publicos
tanto como en losprivadosy domésticos».

- ALTABLE (2001: 99-102): «El lenguaje de la violenciajuzga, desvaloriza, in-
sultay niega la existencia de otros, despreciando sus emocionesy sus diferentes
puntos de vista, despreciando lo diverso y diferente de los seres humanos. El
lenguaje de la no violencia o del amor, escucha, respeta, reconoce al otro, com-
parte emocionesy expresa necesidades. Hoy existe un alto riesgo en la educa-
cion, vistos los casos de violencia cada vez masfrecuentes, y es el gercicio del
dominio, donde es importante cumplir las normas y obedecer ante la amenaza
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de un castigo, una sancién, una expulsion. La pedagogia del amor, por el con-
trario, trataria de escuchar las necesidades que se ocultan detras de un conflic-
to. La pedagogia del amor escuchay pone atencidn a nuestra manera de tratar
a los otros, pues amor significa, entre otras cosas, expresar laspropias emocio-
nes, escuchar las ajenasy compartirlas. La coeducacion,. entendida no como la
igualdad de oportunidades, con la que los organismos de la Union Europea
vino a nombrarla, sino como una educacién relacional que tiene en cuenta las
diferencias, la igualdad de derechos y los valores de relacion que las mujeres
han desarrollado, fue promovida en un principio por una amplia red de mujeres
gue se contaban sus experiencias cotidianas, sus reflexiones y sus propuestas.
Ha supuestoy supone un cambio en la ensefianzay esto esposibleporque se ha
dado y se esta dando un cambio personal».

LELARIU et a (1998). «La extraordinariafuerza de la escuela radica en la
creaciéon de una cultura que nace de los deseos y de la libertad, sobre todo de
mujeresy también de algunos hombres, nifiasy nifios que se comprometen en la
busgueda de un lenguaje propio que expresa la concrecion de las relaciones
gue interaccionan en su seno».

LOPEZ (2001: 113-127): «Creo que todo cuanto atafie a la escuelay a la edu-
cacion tiene que ver con la existencia subjetiva de dos sexosy con €l deseo y la
capacidadfemeninas de expresarse libremente y de hacer valer también en es-
tos ambitos nuestro ser mujer, dandole un sentido libre. Sn embargo, ¢por qué
esta dificultad de reconocernosy reconocer lafuerza de nuestro quehacer en €
oficio de educar? ¢ Por qué resulta tan dificil anudar la experiencia de ser mu-
jer con la de ser educadora? Para mi, afirmar la diferencia sexual, tomar con-
ciencia de la existencia de un sentido propio de ser mujer, mas alla de la biolo-
giay de los estereotipos culturales, es descubrir y tomar esta diferencia de ser
mujeres en un sentido libre, definiéndonos a nosotras mismas, no por oposicion
aotros, y desde ese lugar definir la cultura, lapolitica, la educacion, en defini-
tiva, e mundo. Educar parala vida es cambiar la calidad simbdlica de nuestra
relaciéon con el mundo. y donde € conocimiento es algo instrumental, al servi-
cio del mercado, donde los desequilibrios sociales se hacen evidentes, se hace
necesaria esa calidad. Esa cualidad que toma cuerpo en un pensar racional,
gue no nos despega de lo proximo, de lo profundo, una cualidad mental que
pone en sintonia deseos y pensamiento, vida 'y experiencia. Que, partiendo de
si, nospone en relacién con los otros, con los problemas humanos que son los
nuestros. En la escuela, lamanera de ensefiar y aprender de modo subjetivamente
significativo, a partir de la toma de conciencia de ser mujer y de poner en
primer lugar el deseo de ayudar a crecer cultural y humanamente al alumnado,
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implica singularizar el acto educativo, introducir un lenguaje sexuado, practi-
car € vinculo diferenciadoy compartido, redefinir los contenidos de aprendiza-
jey cambiar lasrelaciones con la cultura, colocandonos como autoras de nues-
trapracticas. La escuelapuede ser vivida como un ambito de relacion, como un
lugar donde se construyey elabora una experiencia Unica, irrepetible. Igual
gue en otros ambitos del quehacer cotidiano, la practica de relacion entre mu-
jeres en la escuelapuede hacer del educar en la vida e germen de un mundo en
el que las relaciones sean una palanca de transformacion. Dirigirnos a nues-
tras alumnas 'y alumnos como seres competentes, con recursos para resolver
sus diferencias, es una palanca que hace circular autoridad, autoridad que da
medida y orientacion necesarias para € crecimiento. Las chicasy los chicos
estdn cambiando, como nuestras sociedades. Los contextos educativos son com-
plejos, pero siempre hay quien va a aprender. Algunos estan desmotivados, pero
serd mas sencillo encontrar mediaciones con ellos si no los vemos como 'nece-
sitados" comofaltos de 'algo'y los reconocemos a traves de su deseo de crecer,
aungue permanezca a veces invisible a nuestra mirada y maltratado por los
acontecimientos de su vida. También las experiencias educativas que toman
esta disparidad como fuente de riqueza amplian €l horizonte educativo».

Laimplantacion de la coeducacion ha llevado alaigualdad de oportunidades en la
formacion de las mujeres espafiolas y hombres espafioles, los alumnos y las aumnas
han aprendido a convivir y respetarse. La sociedad cada vez se encuentra més
concienciadarespecto aladiscriminacion por diferenciade sexo, aunque hay que acep-
tar, como plantean los autores anteriores, que falta mucho camino que recorrer hasta
llegar alainclusion plenay conseguir una cultura elaborada conjuntamente por hom-
bres y mujeres. Como conclusién y apoyo alas manifestaciones de las autoras/autores
anteriores y la obra de Bonal y Tomé (1997) considero necesario que:

La mujer no necesita que se elaboren leyes especiales de proteccion, 10 que es
necesario es educar y formar a hombres que vean alas mujeres como iguales,
€oN unas caracteristicas propias que complementan, en la sociedad, en la cultu-
ra, en todas las facetas de la vida humana, las caracteristicas masculinas.

Debe superarse e mantenimiento de una educacion organizada y dirigida por
hombres en la que, hasta ahora, se han admitido a las mujeres, por una educa-
cion que asuma las caracteristicas diferenciadas de hombres y mujeres, 10 que
significa educar a cada uno para que sean ellos mismos, sintiéndose orgullosos
de serlo. Una educacion elaborada de forma conjunta por hombres y mujeres
para educar a hombres y mujeres completos.

La coeducacion debe plantearse desde una perspectiva doble: asegurarse una
practica educativa que no discrimine a la mujer y extenderse a la poblacién
escolar los valores tradicionales femeninos que han sido marginados del curri-
culo y de lavida cotidiana. Esto significaredizar una seleccion de los valores
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tradicionales masculinos y femeninos y quedarse con los que mejor convengan
para la formacion de la poblacion escolar actual, creando una nueva forma de
cultura escolar que los comprenda.

- Sedesarrolle a maximo la «lgualdad de Oportunidades», pero no sélo igualdad
de acceso de las mujeres alos puestos masculinos sino también de acceso de los
varones a los puestos femeninos. Formar hombres y mujeres que trabajen para
mejorar la calidad de vida de todos.

- Concluyendo, que se creen unas condiciones diferentes para que la «coeduca-
cion» tenga en cuentalas diferencias de los alumnos y las alumnas, laigualdad
de derechos, laigualdad de acceso alos recursos educativosy lainclusion de los
valores de los que son portadores. La coeducacién debe educar a mujeres 'y
hombres mas conscientes de sus diferenciasy en sus diferencias, de forma con-
junta. Como propone laL OaSE, hay que «desarrollar al méximo las caracteris-
ticas personales de cada nifio y nifia, y jévenes de ambos sexos».

4. LA COEQUCACION EN LA FORMACION DE LOS PROFESO-
RES ESPANOLES

Desde la Creacion de las Escuelas Normales de Maestras en 1857 hasta 1970, estu-
vieron separadas de las Escuelas Normales de Maestros, salvo el breve periodo de la
Republica en las que se transformaron en Escuelas Normales de Maestros y Maestras.
En 1970 las Escuelas Normales adquirieron en rango de Escuelas Universitariasy se
transformaron en mixtas, como €l resto de centros universitarios, pero hasta la oposi-
cion de 1975 no se hizo una oferta de plazas conjunta para maestros y maestras, y dos
0 tres afios después se produce €l primer Concurso de Traslados conjunto para maes-
tros y maestras, en lista Unica

La coeducacién en la formacion de profesores se ha dirigido expresamente a la
formacion de docentes en igualdad de oportunidades. Esta demanda esta justificada
por la gran proyeccion que esta formacion deberia tener en los diferentes espacios
educativos. El debate no se centrasdlo en como abrir espacio en los planes de estudio
aotros contenidos disciplinares o a asignaturas especificas, sino en larepercusion que
esta formacion va atener en la actuacion que los futuros profesionalesy en el desarro-
llo coeducativo en las aulas. Es decir, no se reduce solamente en plantear una revision
y modificacién de los contenidos actuales, sino en suscitar € significado y la utilidad
del reconocimiento explicito de laidentidad del docente y la docente en latarea profe-
sional, con su marca de género, y € mismo tipo de reconocimiento con respecto a
alumnado.

L os ensefiantes més sensibles, implicados en la coeducacién -como sefialan Bonal
y Tomé (1997)-, son los que reconocen €l significado profundo de este cambio necesa-
rio en la educacion, cambio que puede convertirse en la gran oportunidad humana de
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transformar la sociedad actual en una sociedad igualitaria, desde el gjercicio de la
libertad individual, plena de posibilidades, pero que puede también precipitamos en
un sinfin de conflictos si se desaprovecha esta oportunidad, sumiendo alasociedad en
una competicion feroz.

Una escuel a coeducativa supone que el profesorado (Bona y Tomé, 1997) asume la
diferentes formas reales de manifestarse la discriminacién sexista en la escuelay reco-
noce su participacién, consciente o inconsciente, en dicha practica que origina des-
igualdades en laprécticaeducativadiaria del aula. En el modelo de escuela coeducativa
la comunidad escolar reconoce la prominencia del modelo masculino sobre € femeni-
no, el profesorado, con apoyo de la comunidad educativa, se compromete a corrigien-
do tal jerarquia, y a atender las necesidades no atendidas de nifios y nifias desde la
educacion personalizada. «Coeducacion, por lo tanto, significa intentar transformar
la igualdadformal en igualdadreal, poniendo |os medios necesarios para una verda-
dera igualdad de oportunidades». (Bonal y Tomé, 1997: 19)

La coeducacion considera el papel central del profesorado en este proceso de cam-
bio, parte delaidea primordial de que debe conocerse primero el clima sexista existen-
te en e centro, dentro de este colectivo, su voluntad de cambiar o mejorar dichas
relaciones y de extenderlas a alumnado y a resto de la comunidad educativa. Esto
supone (Bonal y Tomé, 1997) reconocer larealidad: los conflictos reales que se dan en
las relaciones diarias entre profesoresy profesoras, y las probabilidades de trabajar de
forma colaborativa en un proyecto comun para modificar la préctica educativa que se
marca como objetivo laimparticion de una educacion no sexista ni discriminatoria.
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