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RESUMEN

La semantica "comunicacion” sirve de punto de partida para establecer
las situaciones vivenciales en las que se desenvuelve el hombre en su proceso de
humanizacion. Se exponen algunas formas de comunicacion, sefialando el lengua
je en el ambito de la educacidn y la estimacién de las circunstancias en el entorno
del nifio.

Se pretende promover la "comunicacion interpersonal” como reciproco
enrique cimiento humano haciala aproximacion y conquista de la identidad per
sonal en el camino de maduracion y autocreacion.

Por ultimo, sefialar las notas distintivas de personalizacion y socializacion:
Personalizacion como:
Proceso de individuacion =realizacion del sujeto.
Proceso de interiorizacion =identificacion consigo mismo, seguimiento del yo
ideal.
Saocializacién como intercambio complejo del hombre con los demés componen-
tes del grupo o proceso de interaccion entre la sociedad y el individuo.

INTRODUCCION

"El hombre es é mismo, en tanto que es para los demés. El-ser-si-mismo y ser-en-comunicacion
son inseparables’ (E. Redondo) (1)

La comunicacian es un hecho existencial de variados y ricos matices
gue pueden ser contemplados desde distintas perspectivas. Puede significar:

Medio de donar conocimientos a quién alin no los posee, significado
epistemol 6gico, bien de maneradirecta, através de medios de opinién publi-
ca 0 mediante "bancos de datos'.

En su dimension neurofisiol6gica, como mensaje transmitido a través
de los circuitos nerviosos, colmados de cédigos y estimulados en su momen-
to. Realidad biol6gica que ha servido de orientacion ainstrumentos y maqui-
nas cibernéticas.

La Psicolingtiistica o teoria del lenguaje, contempla la comunicacion
como medio lingistico

La Antropologia considera la comunicacion como instrumento de par-
ticipacion conjunta entre dos o mas hombres con € propésito de accion
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comun de apertura hacia los demas, y valiosa en contenidos acrecentadores
de la personalidad.

Proceso terapéutico catartico o purificador, cuando aliviay conforta al
enfermo en &l encuentro médico-paciente, o mediante consejo ofrecido entre
personas.

Interés por el significado pedagdgico de comunicacion, ya que larela
cion interpersonal educador-educando/s, estimula la accién perfectiva de los
mismos en trayectoria vital para el logro de cotas de calidad humana.

|. OBSERVACIONES SOBRE LA COMUNICACION HUMANA
1.- La comunicacion: necesidad antropol 6gica

La comunicacion humana es una necesidad personal que presupone
participacion, diversidad, algo poseido solidariamente por varias personas, a
menos dos, e implica a mismo tiempo unidad, cierta concordancia o fusién de
las partes para formar un todo: al menos una de €llas 0 ambas hacen donacion
de algo a otro (2).

Las caracteristicas de la comunicacion son: relacion entre personas,
participacién mutua, entrega, y referencia a ser-si-mismo. Es elemento huma-
no, andlogo a aprendizaje, aplicable a variados procesos dindmicos en €l inte-
rior del ser del hombre. La apertura, recepcion y reciprocidad que configuran la
comunicacion hacen posible € proceso educativo como clave de personaliza
cion y socializacion creadora.

Jaspers opina que la filosofia ha de ocuparse de la cuestion basica de la
comunicacion, y afirma

"El ser-si-mismo Unicamente puede realizarse en comunicacién con otro ser si mismo.
Solitario, me hundo en la sorda taciturnidad ..." (3).

Ser hombre y ser en comunicacién son la misma cosa; e hombre no
puede realizarse slo, en su interior esta la busgueda del otro.Tarelacién con é
y la participacion mutua, el contacto o encuentro, la donacion, la referencia el
ser-si-mismo, elementos fundamentales del ser humano.

Jaspers y Marcdl, filésofos existencialistas, han reflexionado profunda-
mente en la comunicacion y sus clases.

Una comunicacién objetiva, en la que e hombre se relaciona con otro
y le considera pieza manegjable, automética, sin contenido de donacion, e imper-
sonal, viviran juntos, pero no conviviran, constituiran una colectividad, pero no
una comunidad. Es la relacion mas frecuente en los contactos sociaes. Es
comunicacion imperfecta, pero ella puede transformarse en acicate para alcan-
zar la verdadera comunicacion.

En la comunicacion subjetiva, el hombre no se despersonaliza en rela
cién con los demas, al contrario, muestra su disponibilidad para con € otro en
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virtud de su libertad y autonomia. Las personas relacionadas son detectadas en
un climade amor, de simpatiay de afecto (4).

El hombre, ademas de heterocomunicarse, es un ser autocomunicado,
merced a su capacidad reflexiva, de su conciencia existencial y poder ser obje-
to y sujeto simultdneamente. Precisamente en esta comunicacion consigo
mismo, reside la autorrealizacion del hombre.

1.1 Fundamentos de la relacién inter personal

Hemos sefialado superficialmente algunas notas sobre comunicacion,
Radical mente la naturaleza del hombre exige lareferencia "aotro" porque:

- El hombre es un ser en relacion merced a su participacion en e ser universal.
- Larazon clave reside en el ser espiritual del hombre, que hace posible la dona-
cion sin perdida o dafio por parte del donante ya que e espiritu no es divisible
y permite la entrega, la participacion, y demés cualidades del acto comunicati-
VvO.
- Las potencialidades del espiritu humano no se acaban en si mismo, sino que
necesita de otros, ya que por su plasticidad, adaptabilidad, y capacidad recepti-
va, ha de realizarse como personay en facilitacion con su entorno.
- Ser espiritual, embellecido de poder pensante, capaz de autorreflexion, comu-
nicacion consigo mismo, trasciende su propio ser y comunicacon el mundo que
introyecta i ntencional mente mediante representaciones universales.
- Espiritu libre €l del hombre que respeta conscientemente aquello que es exi-
gencia humana: la libertad. La libertad de ambos extremos relacionados (emi-
sor, receptor), indispensable parala comunicacion.
- El hombre es un ser-con yen medio de los otros. aprender arespetarlos, admi-
rarlos y mutuamente crecer en su hominidad.

Especificamente humanos son la libertad y € pensamiento que hacen del
hombre un ser de apertura.
- El hombre es un ser sociable.

No podemos olvidar circunstancias que constrifien, limitan y atentan
contra la autorreflexion y libertad humanas; son los distintos fenémenos de
incomunicacién. Por citar algunas manifestaciones frecuentes en nuestro tiem-
po: movimientos protesta, llenos de agresividad y rebeldia, desprecian €l dido-
go y usan la violenciaen lugar de razonar y entenderse; los "mass media’, ins-
trumentalizados por poderosas agencias de informacién, encubren la realidad
deformandola, alterando el deseo de saber y €l derecho inalienable de conocer
la verdad de los sucesos; €l alcohol y drogas que esclavizando al hombre en su
psique, le evaden de su calidad como tal, dificultando o anulando la comunica-
cion.



1.2 Ambitos de la comunicacion
- FAMILIA

El hombre nace en el seno de lafamilia, primeracéula socia, que ade-
mas de cuidar y estimular €l desarrollo del nifio, ha de procurar su educacién,
colaborando con las instituciones afin de favorecer la personalizacién y felici-
dad de su prole.

La comunicacién e influencia familiar es decisiva en la orientacion
humana de los hijos. En €ella se vive una profunda influencia de socializacion:
la comunicacion y amor conyugal, € respeto entre los miembros que integran
lafamilia, la solidaridad, la crianza, educacion y atencién a sus descendientes.
Ademés del cuidado del cuerpo, la vivencia e intemalizacién de valores reli-
giosos, moraes, culturales, patridticos, relacién con otros familiares, amistades,
en gue participen los padres.

Debe ser escuelacomunicadorade tolerancia, comprension, pluralismo,
adaptacion, dialogante y sobre todo de amor generoso. De esta suerte, se gene-
ra en los nifios una vida responsable adecuada, que sellarg, en general, su orien-
tacion futura.

No siempre sucede asi: lafamilia puede no estar integraday por diver-
sas causas surgen disensiones entre sus miembros, ademés de tensiones genera-
cionales por vivir los hijos forzosamente en dos mundos distintos; padres y cir-
culo en que se mueven, e hijos que ni piensan ni sienten ya como los adultos.
Antagonismos por separaciones, abandono, miseria, experiencias duras de inco-
municacion, rupturay desinterés.

- IGLESIA

Fue un poderoso factor de comunicacién e integracion en paises de tra-
dicion religiosay en épocas pretéritas. Hoy € hombre, en su perplejidad, osci-
la entre comunidades satisfactorias y la amenaza de la desintegracion, lo que es
tanto como vivir su persona en un equilibrio dindmico y movedizo. Busca la
verdad, pero duda; le falta fé y esperanzay su "yo" aspirandoa la felicidad no
encuentrael camino.

- OTRASFORMAS DE COMUNICACION SOCIAL

La educacion de los ciudadanos alcanza tal importancia que las estruc-
turas politicas, socioecondmicasy culturales se hallan relacionadas con aquella.
Laformacion para el bien comin, la honradez, el trabgjo serio y responsable, la
satisfaccion del deber cumplido y demés valores que entrafian una convivencia
justay en paz son imprescindibles para € progreso de los pueblos.

Los mass media, influyen de tal modo que en sociologia se hace refe-
renciaala "cultura de masas', como opuesto ala cultura académica, o a menos
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diferente a ella

En la sociedad moderna, paralela a la ensefianza sistemética, alternan
medios informales de comunicacion-aprendizaje. Es "convivencia socia" que
habilita para lainsercion del educando en la sociedad de.laque forma parte "su
saber hacer" usual y profesional, técnicas de trabgjo, nuevas tecnologias y habi-
lidades requeridas en actividades a la luz de necesidades sociales que surgen
involucradas con € desarrollo natura y las crecientes urgencias de la llamada
"sociedad del bienestar".

2- LA COMUNICACION EDUCATIVA

Es una forma de comunicacion peculiar ya que la participacion, la
donacion y demas caracteristicas son cualificadas y pormenorizadas en su apli-
cacion.

La comunicacion esta intimamente implicada en €l proceso educativo.
El educando recibe el perfeccionamiento de que carecia, por la doble via del
desarrollo natural y la educacion; completala obra de la naturaleza en el creci-
miento y la evolucion, para "tallar la estatua moral del hombre" (5).

La comunicacién educativa mas elemental y verificable es la instructi-
va, aunque no la més perfecta. El educador que se precie de tal, debe facilitar la
comunicacion auténtica, cooperando ala personalizacion y socializacion de sus
alumnos. Es comunicacién en experiencias, vivencias, donaciones existencia-
les, através de las cuales el educando dirige su propio autoeducarse.

En esta dindmica que constituye el proceso educativo el maestro pro-
mueve y crea recursos didacticos cognoscitivos y valorativos centrados en los
alumnos, despertando aptitudes y actitudes comunicantes de personalizacion y
socializacion.

Fruto de esta relacion humanaes e didogo espontaneo, vivo y sincero.
Es comunicacion intersubjetiva, propicia a desenvolvimiento de la relacién
existencial. Sigue la via de la afectividad en un clima de simpatia, sentimiento
y amor en €l respeto ala condicion de sujeto del otro.

2.1 La comunicabilidad de los saberes

Comunicabilidad como posibilidad de apertura, para e entendimiento
mutuo entre comunicantes. Anteriormente sefiallamos la apertura como nota
espiritual del hombre. Es asi, que la comunicabilidad ha estado siempre vincu-
lada alos conceptos sobre lenguaje, conocimiento y simbolizacion (6). [Remito
a "lacomunicacion en la Escuela’ (ver referencia en bibliografia) para comple-
tar este estudiQ].

En € transcurso del devenir filosofico, varias son las doctrinas sobre la
posibilidad de comunicabilidad de saberes y comunicacién personal; desde los
sistemas innatistas (Platdn, San Agustin) hasta la posicion del existencialista
Sartre; ahondando en e probleam Max Scheler concluye: "la comunicacion
humana es posible, porque la percepcién del si mismo y la del otro no exige
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actos diferentes’. A este tipo de percepcion llamé "percepcion interna’ (7).

Hay que admitir y es de experiencia que comunicabilidad y comunica-
cion personal es posible pero con limitaciones. Limites que pueden proceder de
los términos de la comunicacion, del objeto o contenido.de la mismay por la
inadecuacion de los medios (métodos y técnicas).

Es importante llamar la atencién sobre la preparacién del maestro en
técnicas comunicativas, ademas de su precisa fonacién, diccion, expresion,
gesto, etc.

Consideremos los elementos que integran la comunicacion (emisor,
canal, mensaje, receptor). Mensaje.- sindnimo de contenidos de la ensefianza. El
profesor ha de estar capacitado en ciencia y conocimiento de las materias a
comunicar, destrezas y habilidades para hacerlas comprensivas en la mente
escolar. Es decir, ha de dominar los métodos, técnicas, procedimientosy formas
didacticas. Canal.- para lograr la efectividad del mensaje. El canal por antono-
masia es la palabra, vehiculo de comunicacion-aprendizaje.

La integracion de saberes conducira ala personalizacion del alumno en
€l aspecto de individualizacion e interiorizacion. Intimamente vinculada a la
interiorizacion esta la vertiente socializadora de la comunicacion en su doble via
educativa:

- Socializadora didactica: dindmica de grupos, discusion, promocion
de ideas, método de discusion en pand.

- Socializadora formativa: organizacion de encuentros, semanas,
excursiones, deportes, etc.

2.2 El lenguaje en la comunicacion

Es el lenguaje, vehiculo o medio de comunicacion humanaen su expre-
sion oral (verbal) y gréfica (escrita).

Existen ademas, otros lenguajes como medios de expresion: onomato-
péyico, gestual, de expresion plastica, expresion dindmica; actualmente alcanza
gran importancia la expresion iconica o de la imagen movil -eine sonoro- mez-
cla de varias formas de expresion.

- Semanticadel lenguaje

Lenguaje proviene del vocablo latino "lingua' que sefiala el
6rgano lingual contenido en la boca; se relacionacon € fend
meno locutorio.

Historicamente la palabra "lenguaje’ la usa por primera vez
en el siglo Xl Gonzalo de Berceo, en los albores del castella
no, parasignificar € conjunto de sonidos articulados con los
gue el hombre expresa su pensar y sentimientos.

Yaen e siglo XVIII el lenguaje se interpreté como idioma



hablado por un pueblo o nacién.

Actualmente, se entiende el modo de expresarse una perso
na, su estilo o sus sefiales paraidentificar una realidad.

Segun el Diccionario de la Lengua, se entiende por "lengua
j€", el conjunto de sonidos articulados con 10s que & hombre
manifiestalo que piensa o siente; conjunto de sefiales que dan
a entender una cosa.

Black, M.: En su obra "El laberinto del lenguaje”, considera
que € lenguaje es una realidad compleja, que tiene sus raices
en el habla; es adquirido, reversible y autorregulado; institucio
nalizado, elastico, significativo y particularizado" (8).

- Funcionesy oficio del lenguaje

El significado habitual del término "funcion" de latin functio-onem se
entiende como egjercicio o actividad determinaday normal de un érgano o apa-
rato del ser viviente con sentido, orden y finalidad concretos.

Basicaes ladivision de K. Bilher sobre los empleos del lenguaje: ape-
lativo o de Ilamada, expresivo y representativo.

- Lafinalidad apelativa, es la actividad por medio de lacua se llama
la atencion del oyente. Quien hablaintentallamar. La forma verbal mas
unida a esta funcion del lenguaje es el imperativo.

- Lafuncién expresiva: merced aella el hablante manifiesta su estado
psiquico. En la etapa prelocutoria se revela por la diferencia de tonali-
dad en € llanto -cuando se interpreta como lenguaje y no como mani-
festacion de estado emocional triste-. En €l estado actual de la investi-
gacion lingliistica es la exteriorizacion personal mediante la palabra.

- La dimension representativa del lenguaje es la accién privativa del
hombre por la cual puede transmitir un contenido o pensamiento, sir-
viéndose de signos o simbolos significativos. Los animales no pueden
representar, aungue si llaman y expresan.

Las tres funciones coexisten en el lenguaje humano, aunque actual-
mente cabe incluir:

- Lafunciéon comunicativa interpersonal, que comprende tantas reali
dades y puede alcanzar tantas posibilidades que en pleno proceso
expansivo ha dado lugar alas Ciencias de la Informacioén.

La ideade la comunicacién interpersonal y las necesidades humanas
gue son fundamental mente interdependientes se basa en tres
principios que le son propios:

Primero: las personas se comunican por ser conveniente a su

7



bienestar psicolégico, tanto como el alimento lo es a su necesi-
dad fisica.

Segundo: la comunicacion no sélo es una necesidad huma-
na, sino e medio acumplir con otras necesidades. de identidad,
socializacion, cultural, autocreacion.

La capacidad de comunicacion interpersonal satisface las
propias necesidades comunicativas y facilita alos otros la
satisfacion de las suyas.

La practica de la comunicacion interpersonal, bien directa, de perso
na/persona, o persona/lectura, ofrece tantas modalidades que constituye
un proceso que dura toda la vida.

- Lain Entralgo afiade al lenguaje la funcién seductora: "Quien habla
aotro y sblo por € hecho de hablarle, le subyuga o seduce’ (9).

- Otros autores se refieren afunciones personales y sociales del len-
gugje. Incluso hay grupos que emplean sujerga peculiar: cad, cheli,
etc.

11. HACIA EL ENCUENTRO DEL "YO" IDEAL

Es sdlo através de la comunicacion como los seres significativos para
nosotros nos afectan y nosotros les afectamos a ellos.

"Llega a ser €l que eres’ (Pindaro) (10). Es la busgueda de la identi-
dad auténtica que entrafia un largo proceso. Veamos tres elementos primarios:
la identidad personal, laidentidad socia y la identidad ideal.

Cada una de las identidades representa una perspectiva diferente de
nosotros acerca del espacio vital, y precisamente su mutua interaccion, y €
efecto resultante, alcanza ala comunicacion interpersonal. Ha surgido de comu-
nicaciones del entorno, y ha influido a su vez sobre la transacién de comunica-
cion persona. Este juicio nos conduce a una conciencia préactica de la relacién
entre la propia identidad y las conductas comunicativas, ofreciendo una vision
del comportamiento de los demas y explicaciones alternativas para el propio
comunicador.

La identidad personal, social e ideal se vinculan de manera continua-
mente dinamica.

- ldentidad personal = cémo te ves ati mismo.
- ldentidad social = cOmo crees que te ven otros.
- ldentidad ideal = como te gustaria verte y que te vieran los demas.

Laidentidad personal esta formada por €l nulcleo y los elementos que lo
rodean, y los conjuntos de conductas son agquellos elementos de laidentidad que
estén vinculados a la situacion.



"El hombre es él y sus circunstancias" (Ortega): indicaque gravitan-
do en nuestro sistemade identidad y el contexto situacional, nos comunicamos
con otros seres humanos y mantenemos un esfuerzo por desarrollar relaciones
mutuamente agradables como funcién de lainteraccion entre el sistemade iden-
tidad y € sistema de necesidad.

En la comunicacion, no podemos olvidar que cada uno de nosotros es
un individuo, y cree que ha encontrado la realidad, que ha encontrado la verdad.
Interpretamos, reaccionamos y nos conducimos como si fuera correcta nuestra
vision del mundo y con frecuencia sospechamos que los demas poseen la misma
verdad o realidad que tenemos nosotros. Es un error que puede tener serias con-
secuencias interpersonales. Facilmente nos comportamos respecto a otras per-
sonas basandonos en nuestras suposiciones y perspectivas: todo lo que se puede
tener es unaideade la verdad, y cada uno tiene la suya.

La necesidad que tiene el hombre de conquistar su autenticidad e iden-
tidad humana, exige esfuerzo, reflexion y comunicacion interpersonal con otras
existencias-en si mismo-iguales a €.

111. ¢QUE QUIERE DECIR COMUNICACION INTERPERSONAL?

La mayoria de los investigadores coinciden en que la comunicacion
interpersonal es simbdlica, verbal y no verbal, multifuncional, transaccional,
reveladora y que puede ser intencionada y no intencionada. Casi todos con-
cuerdan en que responde a necesidades, esta influida por factores ambientales y
exige feedback. Hasta aqui, sincronizan los preocupados por € tema.

Los norteamericanos Miller, G. y Steinberg, M (11), explican que las
personas basan los resultados de la comunicacion en tres niveles de datos; cul-
turales, socioldgicos y psicol6gicos, opinan que durante los momentos iniciales
de la interaccion, tienden a basar su proceder comunicativo en € conocimiento
de la cultura en que se comunican; hablan de deportes, de las ciudades en las
gue han estado, e incluso de la temperatura. Si continuan en interaccion, los
comunicantes pasaran de los datos culturales a los socioldgicos, 1o que es tanto
como decir que basarédn su comunicacién en € conocimiento de sus grupos de
referencia respectivos. Sin embargo, para los autores mencionados, no es sufi-
ciente esta relacion interpersonal, sino que implica que los actos de un indivi-
duo para comunicarse se basan en e conocimiento de las actitudes, creencias,
valores y cualidades psicoldgicas del interlocutor.

Stewart, 1. y D'Angelo, G. Consideran que la comunicacién se hace
interpersonal "cuando los individuos se sienten a gusto compartiendo su
humanidad" (12).

Hay que entender que la comunicacion interpersonal implica prediccio-
nes, intentos de influir y sentirse placenteros, comodos a compartir la humani-
dad, y que frecuentemente tiene lugar cara a cara.



Scott, M. estima que "la comunicacion es interpersonal cuando:

Las conductas comunicativas estan orientadas a la satisfaccion de
necesidades que no se pueden llenar sin beneficio para otros seres
humanos, son necesidades personales e interpersonales,

Las conductas comunicativas contribuyen a mantener una relacion
interpersonal gratificante.

Las conductas comunicativas estan dirigidas a facilitar el crecimien
to de la relacion.

Para lograr la comunicacion interpersonal no es suficiente conocer lo
gue "es'; hay que meditar sobre el proceso para hacerla "efectiva’, porque de
educar y lograr laindividualizacion e intemalizacion se trata.

1111 Proceso de la comunicacién inter personal

Proceso, desarrollo, sucesion, transcurso, que todos estos sinommos
admite, derivado ddl latin "processus’ = progreso (accion de ir hacia adelante),
transcurso del tiempo; es la comunicacion interpersonal ordenaday secuencial.
Comienzacas siempre con un aspecto superficial y se hace cada vez més com-
plejo en la medida que los individuos se ayuden mituamente a satisfacer sus
necesidades y ascienden las expectativas sobre la posibilidad de la relacion en
funcion de que pasen més tiempo juntos.

La comunicacion interpersonal se hace mas penetrante en proporcion y
ascenso, en la medida que pasa por las fases de conocimiento, amistad e inti-
midad.

Una relacion interpersonal satisfactoria depende de si nosotros y nues-
tros interlocutores estamos psicol 6gicamente coémodos con el grado en el que
nos ayudamos a satisfacer nuestras necesidades y con €l nivel de interaccion que
significa nuestrarelacion. Podemos tener una relacion satisfactoriay gratifican-
te en cualquier punto de este continuum desde e conocimiento a la intimidad.

Hay que sefialar que los primeros encuentros de comunicacion inter-
personal, con frecuencia estan influidos por predicciones basadas en variables
predominantemente no verbales. A menudo se basan en experiencias anteriores,
y los primeros comentarios durante el encuentro se conducen aidentificar pun-
tos en comun entre los dos interlocutores.

Maxima muy a tener en cuenta al ensefiar: "partir de lo conocido a lo

desconocido”, "de lo concreto alo abstracto”.
1112 Etapas de la comunicacién inter personal

La secuencialidad o continuum en la busqueda de nuestraidentidad per-
sonal, en el proceso autocreador, se realiza en etapas.
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Comunicacion no verbal

Cuando tratamos a extrafios en € intento de satisfacer una necesidad
personal o interpersonal, tenemos pocos datos para ir mas lejos del significado
gue da € entorno y los datos de las personas con las que.entramos en contacto.

Los intentos de comunicacion en este conocimiento los utilizamos
como predicciones para nuestra conducta comunicativay dar significado alade
los demas.

Otra fuente de informacion para buscar alos demés es la aparienciafisi-
ca, clave que esta contenida en € entorno, 1o mismo que €l lenguaje del cuerpo
y la mirada: ayudan a decidir sobre las formas que son mas apropiadas para la
comunicacién. Son aspectos que todo profesor estima/n reciprocamente con sus
alumnos, en sus mismos contactos de relacion.

Inicios de la comunicacion

Nos decidimos a comunicar en la medida que confiamos en la interpre-
tacion de las claves no verbales que hemos observado. Las experiencias previas
en un entorno concreto o similar vinculan alaforma en que tratemos de iniciar
la comunicacion.

Por gjemplo, si conocido un ambiente, nos encontramos acogidos o
aceptados, es una invitacién a establecer relacion con aquella mirada personal
gue nos encontrd interesantes o atractovps. En cambio, s nuestra interpretacion
ha sido incorrecta a causa de escaso contacto 0 aceptacion, quiza rehusemos
nuestra comunicacién con e "otro".

La préctica de las normas sociaes sirve de soporte para iniciar una
comunicacién. Ahora bien, s estas referencias son genéricas por su cuaifica-
cion en la relacion educativa, hay que considerar la naturaleza y psicologia
infantil, en su desarrollo, evolucién y ambiente socia del escolar.

Reducir la incertidumbre sobre |as otras personas

Gran cantidad de preguntas surgen cuando las personas se encuentran
por primeravez. Preguntas que pueden ser (tiles entre los comunicantes porque:

- Segun se van conociendo reducen la incertidumbre que sentian antes
de iniciar latransaccion comunicativa.

- Ademas, pueden ser capaces de conguistarse mituamente en virtud
de intereses comunes (13).

A partir de este momento, a volver a su "yao", en su hogar, probable-
mente evallan la relacion intrapersonal, centrandose posiblemente en la com-
patibilidad de las necesidades: si son favorables entre ellos, o entre ellos y su
tarea, conducen ala satisfaccion mutua y a una coexistencia armoniosa.

De aqui la importancia de la motivacién didactica, despertando el inte-
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rés y satisfaccion del escolar por saber como conquista del aprender.

Un paso mas que apunta a las expectativas intrapersonales. Si se perci-
ben positivamente y creen en las posibilidades de su relacion, sus comunicacio-
nes serviran para acentuar los factores positivos que reciprocamente estiman.
En cambio, s las expectativas son negativas en la situacion- educativa, € maes-
tro ha de reconducir la situacion conociendo las estrategias didacticas y la
vivencia personal del educando.

La autenticidad, sinceridad, responsabilidad y amor del profesor hacia
su misién, unido alatécnicay arte de educar, son favorables alarelacion inter-
personal.

Las diferentes conductas comunicativas estan influidas por los entornos
y por los roles que asumen los comunicantes.

IV. COMPROMISOS INTERPERSONALES

Los compromisos interpersonales hacen referencia a éreas de compe-
tencia que exige una comunicacion interpersonal efectiva.

(AVA! El tiempo, paralainfanciay nifiez, es un amigo que se estimainagota-
ble.

Mas, a medida que avanzamos en edad, aprendemos que de inagotable
nada. En nuestra conversacion hablamos de "ahorrar tiempo", "gastar € tiem-
pa", "no hay tiempo", ¢qué sucede entonces?

La comunicacion interpersonal se desarrolla de modo secuencial y
ordenado: de niveles superficiales a otros mas complejos e Intimos; tarea amplia
gue exige reflexion en e trato con los saberes, profesores y alumnos para con-
guistar nuestro "yo" en si mismo y ser en comunicacion”". El continuum del
tiempo es importante y las relaciones que consideramos mas estimulantes 'y gra-
tificantes ;cuanto han durado?

El tiempo es muy importante, tanto cuando lo empleamos para escuchar
de verdad, como para el crecimiento de nuestras relaciones. Seamos conscien-
tes de nuestros compromisos de tiempo y los de las personas con las que tene-
mos relacion.

IV.2  Autocompromiso y con los demas en relacion a tiempo

Al comunicarnos con otra persona, tomamos la actitud que esperamos
nos servira para satisfacer nuestros deseos y no siempre las necesidades de
nuestros comunicantes.

La maneraen que uno cree que los demas le observan, influird sobre el
modo en que se comporte.

Uno debe ser sensible a las necesidades y sentimientos de las personas
con las que se comunica. La comunicacion interpersonal implica para ser grati-
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ficante y efectiva dos compromisos. consigo mismo y con los otros, ya que
expresala sensibilidad alo que sienten y experimentan.

En la comunicacién interpersonal y fundamentalmente en la educativa,
intentamos aprender como ven el mundo las otras personas e interpretar las cla-
ves de informacién como ellos las interpretarian. Tratemos de empatizar, visua
lizar y relacionamos con € entorno de percepcion que tienen los nifios y perso-
nas con quienes comunicamos.

La comunicacion interpersonal entrafia reciprocidad: adoptando con-
ductas que facilitan la satisfaccion de una necesidad particular, ayudando a
alguien, no podemos evitar pensar bien de nosotros mismos, méas ademas
aumentamos la probabilidad de que esa misma persona nos ayude a satisfacer
nuestra peculiar necesidad.

V. SER BUEN ESCUCHADOR

Hemos citado en €l epigrafe del "tiempo en la comunicacion interper-
sond", la necesidad de escuchar.

Ser escuchador, es un rasgo de reconocimiento de laexistenciadel otro.
Supone dos niveles:

- Un interés hacia una compensacién o superacion de la inferioridad
propia en la union con €l otro y también

- Si lalinea predominante es la maduracion de la persona, comienza a
sistematizarse cierto desinterés hacia el egoismo exclusivoy el "yo"
egoceéntrico.

Es el segundo nivel, necesario al educador y por supuesto preciso en
toda comunicacion que pretenda la autocreacién personal en relacién con las
cosas y los hombes. Imprescindible, por tanto, el talento de ser escuchador.

El ser buen escuchador es uno de los rasgos més intimamente convi-
venciales. No hay, sin é, ni verdad propia ni ajena encontrada. Es el verdadero
"tipo" responsable que en la sociedad humana destaca, inspirando confianzay
consolacion.

Es cierto que para alcanzar pleno dominio en la propia personalidad,
requiere mucho trabajo sobre €l terreno de la autocreacion. Nacemos para que-
rer vivir nosotros mismos y plenamente, y a pesar de los demés, y contra los
demés.

Siempre resulta dificil para el organismo humano reconocer espontane-
amente la existencia y las exigencias de los demés, y aceptarlo con interés y
gusto, como algo que nos agrada a nosotros, aunque no se trate de nuestra &fir-
macion. En una época de nuestra vida todo esta sometido a "yo pienso”, "ami
me gusta’, "yo quiero"; intentamos lograr nuestra afirmacion por este camino.

Aunque coexistimosy coestamos con €l otro y con los demas, estos son,
solo ciertos obstaculos para nuestro "yo quiero”. No son "é quiere", ni "ellos
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quieren" y ni "si quieren”" ¢son observados atentamente por nosotros en 1o que
de verdad "ellos quieren"?

Aqui estad cruce entre las personas y la actitud estrategicay la de dos
reciprocas responsabilidades. Es el momento en que podemos acallar nuestro
"yo quiero" que intenta expresarse en presencia de los demas y sustituirlo por
"aver qué es lo que quiere el/ellos". Pasamos por € umbral del egocentrismo
primario y entramos en la esfera de lo humanamente responsable.

Esto no se logra s no nos volvemos escuchadores. Es propio de los
anos jovenes el no serlo. El egotismo de lajuventud tiene todas las explicacio-
nes y exculpaciones; e egocentrismo de los maduros es dificilmente soportable
y fatal en la convivenciaintima

El verdadero escuchador de talento se forma lentamente. Aln en €
hombre bien formado y autocreador, € propio temperamente puede ser obsta-
culo serio para la buena escucha del otro y la sobrevaloracion de lo propio es
tan comUn en nosotros que facilmente nos parece que nuestra verdad sobrepasa
la del otro, que es mas valiosa y que tenemos que expresarla no teniendo en
cuentalo que se nos comunica.

Lo que e hombre individual no puede lograr en la maduracién creado-
ra de su persona, es puraperdidaparala sociedad. ¢Cual sera la actitud del edu-
cador? El comportamiento amoroso y compasivo del hombre a educar.

De esta manera las relaciones humanas coexistenciales se convierten en
relaciones interpersonales de convivencia. La sociedad son personas, y sus ins-
tituciones también: la presion que proviene de la sociedad se hace siempre atra-
vés de los demés.

Es preciso subrayar el concepto de corresponsabilidad de la sociedad en
el comportamiento asocial del individuo. Lo hemos sefialado a hablar de otros
influjos en la educacion: familia, ambiente, amigos, etc.

Si los que aplican las normas frente a individuo poseen suficiente intro-
patiaparael ser humano como tal, larigidez antagénica-bios-ethos, naturaleza-
ética puede equilibrarse por actos creadores, como reconocimiento comprensi-
Vo no s0lo de lanaturalezay sufrimiento del educando, sino también de su posi-
cion dentro de la sociedad.

Todas las circunstancias sociales adquieren su importanciarea parala
autocreacion y orientacion del ser humano por la gamade valores subjetivos de
sus estimulos, y de la concepcion humanista que tengamos del hombre.

v.! Escuchar a los alumnos

Escuchar es una pauta muy importante. Los estudiantes, al igual que los
maestros, quieren que se les entienda, que se les tenga en cuenta, se les recuer-
de y también que se les escuche. Son objetivos basicos para cada ser humano;
fundamental en las relaciones personales y comunicativas.

¢Escuchamos realmente a los alumnos”, ¢Ellos nos escuchan”, ¢Nos
interesamos mutuamente?, ¢Sabemos de sus problemas, necesidades y deseos?

Escuchar es un proceso en doble direccion y € maestro debe reflexio-
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nar sus modelos de escuchay comunicacion en el aula

Es facil mantener conversaciones superficiales con personas no impli-
cadas, pero también hay muchos a los que este tipo de relacién no satisface.
Maestro-alumno han de comunicarse con autenticidad "corno son" para que la
relacion sea significativay completa.

Entre los momentos més memorables de nuestras vidas estan aquellos
en los que alguien se ha tomado su tiempo para escuchamos: a los alumnos
mostrarles que les entendemos y nos sentimos implicados en sus cosas, asi hare-
mos que se sientan bien con ellos mismos.

Escuchar implicaprestar atencion: permanecer aqui y ahora en lugar de
otro momento o de un lugar diferente. Las acciones justamente ahora, a menu-
do, convencen alos educandos de nuesta autentica intencion: creen antes en lo
gue les mostramos que en lo que les decimos, y reconocen facilmente cuando
no escuchamos. Es importante para el educador enviar signos no verbales posi-
tivos; estar atento, alerta, sentarse erquido, mantener el contacto visual y que €
rostro revele intereso Como expresion verbal, el tono de voz cédlido y suave
supone aceptacion y entendimiento.

Escuchar sin juzgar es actitud comprensiva, aunque no implique estar
de acuerdo con los alumnos.

V.2 Bloqueos comunicativos

Sucede a veces que los profesores bloquean la comunicacién por falta
de habilidades comunicativas, dando lugar a diversas situaciones:

Crear una dificultad en la respuesta del alumno.

Ser inefectivos para ayudar a solucionar los problemas del estudian
te 0 a sentirse mejor.

Imponer las relaciones haciendo que e alumno se encierre en si
mismo o alejando la posibilidad de una posterior relacion.

El alumno necesita comprensién para facilitar su crecimiento personal.

VI. CONCLUSION

El educando, en la medida que avanza en su proceso autocreador, se
enriquece no sdlo en la comunicacion verba oral, sino también en la escrita. En
contacto con la valiosa literatura, tan diversa en géneros y pensamiento, halla
respuesta a su deseo de conocer, saber y expresar; es € didlogo reflexivo y enri-
quecedor.
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LA POLITICA EDUCATIVA DE LA UNION EUROPEA:
PRINCIPALES ETAPASDE DESARROLLO

INMACULADA EGIDO GALVEZ

RESUMEN

El articulo analizala evolucion de la politica educativa de la Comunidad
Europea desde sus origenes hasta el momento presente. Se establecen tres grandes
periodos que coinciden con las etapas de vigencia de los principal es tratados comu
nitarios: el de Roma, €l Acta Unica Europeay e Tratado de la Unién Europea. En
cada periodo se describen los principal es avances realizados y los Programas mas
relevantes en relacion con la educacion.

INTRODUCCION

Aunque los intentos por conseguir una Europa unida se pueden remon-
tar alo largo de la historiaen el caso de las uniones por la via militar, lo cierto
es que la Union Europea de hoyes el producto de un esfuerzo que empez6 a ser
unarealidad tras lall Guerra Mundial. Los efectos devastadores de esta guerra,
gue asol6 Europa, pusieron de nuevo en auge el deseo de conseguir por vias
pacificas la union entre paises(l). Desde entonces, y hasta llegar @ momento
actual, no ha cesado €l proceso de construccion progresiva de un espacio euro-
peo comun, aungue en ocasiones ese proceso se haya visto frenado por obsta&
culos de naturaleza diversa.

En el terreno educativo, € avance hacia la integracion ha caminado con
mayor lentitud que en otros sectores e incluso puede afirmarse que ha sido, en
ocasiones, inexistente(2). No obstante, en los Ultimos afios hemos asistido a un
mayor impulso en este ambito, al menos por lo que se refiere ~larealidad coti-
diana. Prueba de dllo es que, desde hace algun tiempo, €l intercambio de estu-
diantes, la movilidad del profesorado, los proyectos de cooperacion educativa,
las redes de investigacion, etc. se han ido multiplicando -y parece que aln esta-
mos solo en e comienzo(3)- en los paises pertenecientes ala Unidn.

En € plano de la politica educativa, sin embargo, la diversidad es toda-
viala nota predominante entre los estados. AUn cuando préacticamente todos 1os
paises comparten problemas comunes y tienen que afrontar retos similares, las
soluciones que en cada uno de ellos se aplican estan lgjos de ser homogéneas.
Cada sistema nacional tiene su propia tradicion y responde a distintos condi-
cionantes. No obstante, de cara a futuro, parece claro que las implicaciones que
la educacion tiene en las restantes esferas de la vida social, y especialmente en
el mundo laboral, hacen imposible caminar hacia la unidad europea dejando a
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margen el ambito educativo. Ejemplo reciente de ello, aunque sea s6lo anecdé-
tico, son las tensiones que en nuestro pais ha suscitado el reconocimiento de la
validez profesional de determinados titulos universitarios.

Posiblemente, una de las razones que ayuden a.explicar este lento pro-
greso hacia la convergencia educativa sea la ausencia casi total de una politica
comunitaria en materia de educacion comparable ala desarrollada en otros sec-
tores. El objetivo de las paginas siguientes es realizar una breve descripcién de
la evolucion de la politica educativa de la Comunidad desde su fundacion hasta
llegar al momento actual, intentando analizar cual ha sido el papel de las insti-
tuciones comunitarias en €l terreno educativo y las implicaciones que éstas han
tenido en e conjunto de paises que componen la Union Europea.

1) PRINCIPALES ETAPAS DE LA POLITICA EDUCATIVA
COMUNITARIA

El ordenamiento juridico de la Unién Europea se compone basicamen-
te de un derecho primario, integrado tanto por los Tratados que la instituyeron
0 que ampliaron la Comunidad a nuevos estados miembros; y de un derecho
derivado, que es &l formado por las normas de distinto rango adoptadas por las
instituciones comunitarias.

En relacion con lapoliticaeducativa, y con € fin de simplificar laexpo-
sicién, pueden diferenciarse tres etapas, que alin siendo histéricamente desi-
guales, vienen marcadas por los periodos de vigencia de los tres grandes
Tratados comunitarios. La etapa del Tratado de Roma, desde los origenes de la
Comunidad hasta 1986; la etapa del Acta Unica Europea, de 1986 a 1992; y la
Etapa del Tratado de la Unién Europea, a partir de 1992

1- LA POLITICA EDUCATIVA COMUNITARIA HASTA 1986.
EL TRATADO DE ROMA.

El afio 1957 se considera la fecha de la fundacién-de la Comunidad
EconémicaEuropea. En este afio sefirma € Tratado de Roma, en € que no apa-
rece ninguna referencia a educacion. Prevalece laidea de un "mercado comin”,
centrado en tomar decisiones econdmicas conjuntas y conseguir la libre circu-
lacion de trabajadores y mercancias. El objetivo es trabgjar por la "constante
mejora de las condiciones de vida y de trabajo de los pueblos'(4). En relacién
con la educacion solo se contemplan aspectos relacionados con la Formacién
profesional, ala que se dedica €l articulo 128 del Tratado, lo que permite legis-
lar por mayoria simple en este ambito.

De la situacién especial de la educacion se derivan en toda esta etapa
una serie de problemasjuridicos. puesto que no existen las competencias comu-
nitarias en materia de educacion, las iniciativas que se emprenden se interpre-
tan Unicamente como cooperacion. EI Consgjo, mé&ximo érgano legislativo y
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gjecutivo de la Comunidad, no tiene potestad para tomar decisiones que afecten
a los sistemas educativos nacionales. La férmula juridica que se utiliza para
decidir las cuestiones educativas es lade "el Consegjo de Ministros de Educacion
reunidos en el seno del Consgjo". Ademéds, las decisiones deben tomarse por
unanimidad y, si los hay, los gastos se afiaden alos de las paliticas ordinarias de
la Comunidad, con lo que aumenta la contribucién nacional a presupuesto
comunitario(5).

Estas limitaciones explican la lentitud y los escasos progresos en este
periodo. Casi todas las medidas que se adoptan toman laforma de Resoluciones,
es decir, laférmula legislativa de menor rango, que se traduce en recomenda-
ciones cuyo cumplimiento no es exigible. La norma maxima, € Reglamento, no
se usa nunca. La Directiva, exigible pero de aplicacion flexible, sdlo se usa en
una ocasion, en relacion con la educacion de los hijos de emigrantes.

La Directiva 77/486 obliga a todos los estados miembros de la
Comunidad Europea a ofrecer una ensefianza gratuita, conforme alas estructu-
ras educativas nacionales, a aquellos hijos de trabajadores de otro estado miem-
bro de la Comunidad que estén en edad de escolaridad obligatoria segin la
legislacion educativa del estado de acogida. En esa ensefianza debe incluirse
especialmente la lengua oficial o una de las lenguas del estado de acogida, con
una metodologia adaptada a las necesidades especificas de estos sujetos.
Ademas, se establece que los estados de acogida tendran que promover la len-
gua materna y la cultura del pais de origen.

La Formacién Profesional, por € contrario, como instrumento de la
politicade empleo, es objeto de atencién por parte de la Comunidad desde 1963,
emprendiéndose acciones diversas y creandose en 1975 € CEDEFOP (Centro
Europeo para el Desarrollo de la Formacion Profesional) encargado de la docu-
mentacion, investigacion y difusion de la informacién en este &mbito. No obs-
tante, en muchas ocasiones las medidas emprendidas tropiezan con la dificultad
de separar laformacion profesional ddl resto del sistema.

Dentro del periodo que abarca esta etapa es importante resefiar la crea-
cién, en 1976, del Comité de Educacion, primer érgano administrativo comuni-
tario destinado a educacién, encargado de coordinar y vigilar la realizacién de
los programas en materia educativa. El Comité de Educacion-es una institucion
peculiar en el seno de la Comunidad, ya que no hay ningin equivalente. En este
mismo afio comienza € primer Programa de Accion en Educacion de la
Comunidad Europea, cuyas areas de cooperacion han servido de fundamento a
toda la politica educativa comunitaria posterior. Unos afios después, en 1980, se
crea la Red EURY DICE para intercambio de informacion sobre sistemas edu-
cativos entre todos los paises comunitarios.

Los problemas sefialados anteriormente conducen a hecho de que las
propuestas que avanzan en esta etapa se centran en los aspectos més féciles de
aprobar y con mejor viabilidad juridica, dgjando al margen aquellos otros,
mucho mas relevantes, en los que los distintos paises muestran mayores reti-
cencias alaintervencion externa.
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2- LA POLITICA EDUCATIVA COMUNITARIA
ENTRE 1986y 1992. EL ACTA UNICA EUROPEA.

En 1986, afo basico para Espafia, puesto queseproduce la incorpora-
cion de nuestro pais a la Comunidad, podria decirse que comienza una nueva
etapa. El Tratado de Roma es sustituido por € Acta Unica Europea, cuyo obje-
tivo es caminar hacia la unién europea a través de mas de 300 medidas que
habrian de ser tomadas hasta 1992. Las innovaciones que presenta este Tratado
Se pueden agrupar en tres grandes blogues:

- Fines: Conseguir la Unién Europea para 1993, asi como avanzar en
la democratizacién y en la mejora econémicay social.

- Reformas ingtitucionales: agilizar la toma de decisiones, ampliando
€ rango de materias que se aprueban por mayoriacualificada; potenciar
las instituciones supranacionales, etc.

- Politicas prioritarias: conseguir un espacio econémico comun para
cooperar y evitar las desigualdades, |o que se traduce en la convergen-
cia de las economias, el reforzamiento del sistema monetario europeo,
el desarrollo de una politica exterior comun, asi como de una politica
conjunta de desarrollo cientifico y tecnolégico, etc.

En este nuevo Tratado explicitamente siguen sin aparecer las referen-
cias concretas ala educacion. No obstante, algunas de las politicas citadas como
prioritarias tienen una estrecha relacion con aspectos educativos. En € contex-
to de estas politicas, la educacién y la formacién ocupan un lugar fundamental
paralarealizacion de un mercado interior, el desarrollo de la Europa tecnol ogi-
cay € fortalecimiento de la cohesion econdmicay social.

Las acciones aisladas que se habian emprendido hasta ese momento se
amplian y refuerzan, pudiéndose sefialar siete lineas de actuacion en la politica
educativa comunitaria que se llevan a cabo, sobre todo, por medio de los
Programas de Accion.

El mecanismo de los Programas de Accidn se utiliza a no poder esta-
blecerse normas con carécter general. La Comunidad define- un tema, marca
unos objetivos y unas lineas de actuacién y calculael presupuesto, que suele ser
compartido por la Comunidad y un organismo publico nacional. Las lineas de
actuacion se centran fundamentalmente en tomo a los temas siguientes:

1.- Integracion social. En esta linea se pueden abarcar los ambitos de
acogiday adaptacion de los hijos de trabajadores emigrantes, asi como la lucha
contra las discriminaciones de distinta indole.

2.- Politica linguistica. Claramente € conocimiento de idiomas es un
elemento clave parala movilidad y parala comprensién mutua. La Comunidad
califica este tema de "alarmante" y recomienda la introduccion de dos lenguas
extranjeras en la educacion obligatoria, una de las cuales deberia comenzar en
la escuela primaria 'y preparar a los jovenes para expresarse oralmente y por
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escrito. En esta linea se sittian programas como e LINGUA.

3.- lgualdad de oportunidades. Como uno de los objetivos bésicos de
su politica, la Comunidad otorga prioridad desde el principio ala democratiza-
cion de la ensefianza. Los &mbitos de actuacion que se abordan se centran sobre
todo en la igualdad entre los sexos, a través de los Programas de Igualdad de
Oportunidades; asi como en la integracion escolar de losdesfavorecidos.

4.- Formacion del profesorado. Este es un ambito de actuacién impli-
cito en todos los demés. Pretende adaptar a profesorado para trabajar nuevos
contenidos y métodos, especialmente através de acciones de formacion perma-
nente.

5.- Politica Universitaria. Se trata de una de las politicas con mas tra-
dicién dentro de la comunidad, al considerarse incluida dentro del @mbito de la
formacion profesional(6). Las lineas de trabajo se centran especialmente en
torno atres cuestiones:

a) Reconocimiento de titulos universitarios. Se crea lared NARIC para
el reconocimiento de Titulos y Diplomas, aprobandose un elevado
numero de Directivas con efectos profesionales.

b) Intercambio de profesores y alumnos, en la que se sitlian los cono-
cidos programas ERASMUS | y 11

€) Fomento de la cooperacion entre universidades y empresas.
Programas 1+D (especialmente COMETT).

6.- Formacion Profesional. Es la linea de actuacion més desarrollada
desde los origenes comunitarios y en ella se incluyen programas e iniciativas
diversas. Durante esta etapa que analizamos, pueden sefialarse sblo a modo de
egjemplo los Programas de Transicion ala Vida Activay € Programa PETRA.

7.- Dimension europeade la educacion. El objetivo esencial que se per-
sigue es crear una nueva mentalidad de la cultura europea como entramado de
culturas y fomentar la formacion de una nueva identidad europea. Para conse-
guirlo, la Dimension Europea de la Ensefianza intenta integrar en el curriculum
el contenido "Europa’ en las distintas materias, experiencias, material es escola-
res, etc. Ademas, programas como YES por Europao JUVENTUD por Europa
promueven las visitas de jOvenes a otros paises comunitarioss

Junto aestas siete lineas se sittan también iniciativas que tienden ainci-
dir en lalinea de la correspondencia entre sistemas educativos. Asi, se homolo-
gan algunos aspectos formales, como el Libro Europeo de Escolaridad y, sobre
todo, se fomenta el conocimiento mutuo entre sistemas, especial mente a través
de las visitas de atos funcionarios, politicosy especialistas en educacion a otros
paises, la financiacion de estudios sobre sistemas educativos, etc.
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3- LA POLITICA EDUCATIVA COMUNITARIA DESDE 1992.
EL TRATADO DE LA UNION EUROPEA.

Después de la cumbre de Maastricht, y tras la firma del Tratado de la
Unién Europeaen febrero de 1992, se produce un nuevo impulso hacia la unién
econdmica y politica que pretende desembocar en los préximos afios en una
nueva fase de especial importancia en el camino hacia la Europa unida.

El Tratado de la Unién es un compromiso redimensionado del Tratado
de Roma y € Acta Unica. Algunos ven en él el "embrion” de una Constitucion
Europeay en €, por primera vez, la educacion se incluye en un texto constitu-
tivo de la Comunidad. Concretamente, el capitulo 3 del Tratado, que todos los
paises aprobaron por unanimidad, lleva por titulo "Educacion, Formacion
Profesional y Juventud”.

El contenido del articulo 126 de este Tratado es clave para comprender
la situacion de la politica educativa comunitaria en el momento presente:

"La Comunidad contribuird a desarrollo de una educacion de calidad
fomentando la cooperacion entre |os estados y, si fuera preciso apoyan-
do y completando la accién de éstos en €l pleno respeto de sus respon-
sabilidades en cuanto alos contenidos de la ensefianzay ala organiza-
cién del sistema educativo, asi como de su diversidad cultural y linglis-
tica' (art. 126.1).

En este articulo se anima a la cooperacion entre los estados, pero no se
habla de armonizacién de las politicas nacionales. Aunque se refuerzan los
medios de accion respecto a etapas anteriores, la Comunidad Europea sigue
siendo subsidiaria en materia de educacion, ya que sblo interviene para com-
pletar las acciones de los estados. De la formulacién de este articulo se deriva
gue son los propios estados los que deben armonizar sus sistemas educativos,
contando para ello con el apoyo comunitario.

Los puntos que se abordan en € articulo citado continGan basicamente
con las lineas de actuacion de la etapa anterior:

"Laacciéon de la Comunidad se encaminara a

- Desarrollar la dimensién europea en la ensefianza, especialmente a
través del aprendizaje y de la difusion de las lenguas de los Estados
miembros;

- Favorecer la movilidad de estudiantes y profesores, fomentando en
particular €l reconocimiento académico de los titulos y de los periodos
de estudios;

- Promover la cooperacion entre los centros docentes;

- Incrementar €l intercambio de informacion y de experiencias sobre las
cuestiones comunes alos sistemas de formacion de los Estados miem

24



bros;

- Favorecer € incremento de los intercambios de jévenes y animado-
res socioeducativos;

- Fomentar €l desarrollo de la educacion adistancia." (art. 126.2).

El nuevo programa SOCRATES(7), recientemente aprobado, viene a
desarrollar esta serie de aspectos citados en € articulo 126 del Tratado de la
Unién Europea, enmarcando las acciones de cooperacién educativa en e seno
de la Comunidad para € periodo comprendido entre 1995 y 1999. En é se
incorporan actuaciones relativas a programas ya existentes (concretamente
ERASMUS, COMENIUS y las acciones transversales de LINGUA, EURYDI-
CE y ARION, asi como la ensefianza abierta y a distancia) y paral elamente se
incrementan las vias de actuacion. En lineas generales las diversas acciones
contempladas en este programatienden a fomento de la calidad en la ensefian-
za, amplian la movilidad de estudiantes y profesores, refuerzan la cooperacion
transnacional, etc. La dotacion presupuestaria de este programa se cifraen 850
millones de Ecus.

Los aspectos relativos a la Formacion Profesional (articulo 127 del
Tratado) fueron contemplados ya en 1994, con e programa LEONARDO DA
VINCI, considerado complementario del SOCRATES y que vino aenglobar las
acciones de los anteriores COMETT, PETRA, FORCE, EUROTECNEC v, par-
cialmente, LINGUA.

11) A MODO DE CONCLUSIONES: EL FUTURO DE LA POLITICA
COMUNITARIA EN MATERIA DE EDUCACION

Laevolucion analizada en las distintas etapas muestra que, con el paso
del tiempo, la politica comunitaria en materia de educacién ha pasado de ser
préacticamenteinexistente en las primeras décadas de su historiaatener unacier-
ta consideracion en la época més reciente. No obstante, aln es patente € hecho
de que no se pretende alcanzar, a menos por é momento, una convergencia
educativadel mismo tipo que la que se persigue en materiaeconémica. Las reti-
cencias a que una instancia supranacional intervenga en laeducacion de los
nifios y jévenes de cada pais no sdlo atafie a los representantes politicos de los
distintos estados en la comunidad, sino que incluso la mayoria de los ciudada-
nos parecen mostrarse reacios ante esta posibilidad(8).

Por consiguiente, expresiones como las que en ocasiones se emplean en
nuestro pais, haciendo referencia a la educacion, de "homologacion" con
Europa, deberian ser utilizadas con cautela. Seria necesario matizar en qué con-
siste tal homologacion, ya que, en cuanto a administracion, estructuray funcio-
namiento del sistema educativo, resulta dificil homologarse con un modelo
europeo, simplemente porque tal modelo no existe(9). AUn sin negar algunas
similitudes importantes, persisten todavia diferencias claras entre los paises
europeos en relacion, por eiemplo, ala gestién y financiacion del sistema edu-
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cativo, ala estructura 'y contenidos de la ensefianza secundaria, a la organiza-
cién de laformacion profesional y la ensefianza superior, etc.

Hasta e momento, desde las instituciones comunitarias tan solo se han
llevado a cabo experiencias parciaes, fundamentalmente por medio de diversos
Programas de Accién. Independientemente del valor que tales programas pue-
dan tener, lo cierto es que se trata de medidas aidladas, cuyo influjo en los dis-
tintos paises ha sido desigual y cuyos efectos se hacen sentir Gnicamente en sec-
tores muy determinados. En el futuro, seran las propias politicas de cada pais
comunitario y las emprendidas por la Union Europea las que puedan hacer que
ese modelo europeo exista 0 que los distintos paises avancen por separado.

Este es un momento importante para buscar estrategias comunes, pues-
to que ningun pais europeo puede ignorar en el futuro larealidad de Europa en
sus contenidos y estructuras. No obstante, €l camino hacia la armonizacién, al
menos de momento, es lento y se centra més en la via de equiparar los sistemas
y hacerlos compatibles que en la de igualarlos. El nacimiento de los sistemas
educativos se encuentra intimamente vinculado a la aparicién de los estados
modernos. Por tanto, es previsible que el cambio que € proyecto de una Europa
unida supone en la concepcion del estado, vaya acompafiado de cambios en los
sistemas educativos nacionales.

Por otro lado, sin la contribucion de la educacion, € "proyecto de futu-
ro" llamado Europa no existira, ya que ésta resulta clave para forjar una nueva
identidad europea. Asi parece reflgjarlo lafrase atribuida aJ. Monnet, verdade-
ro artifice de la construccién comunitaria: "s tuviera que empezar de nuevo
comenzaria por la educacion y la cultura'(10).
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¢QUE MODEL O DE ESCUELA DEMANDA
LA SOCIEDAD ACTUAL?

JESUS NIETO DIEZ

RESUMEN

El autor, preocupado por formular un modelo de escuela en funcion de
las exigencias de la sociedad actual, revisa criticamente los paradigmas y propu-
estas de tres modelos educativos de gran influjo en nuestras programaciones
escolares (transmisor, transformador y socialista) para plantearse una docena de
interrogantes sobre ellosy desembocar en algunas conclusiones que puedan ayu
dar ala elaboracién de un modelo integrador.

INTRODUCCION

En € terreno de las Ciencias de la Educacion, - afirma PEREZ GOMEZ
(1978) - existe e compromiso deformular model os que, teniendo en cuenta los
factores intervinientes y la complejidad de relaciones, provoquen una organi-
zacion de estas variables, de manera que el proceso educativo se produzca con
el maximo de claridad, conocimiento y control de sus condicionantes.

Toda organizacion del sistema escolar, de sus centros, su curriculum,
etc., esti fundamentada en un determinado modelo educativo. El modelo de for-
macién de profesores estd, igualmente, subordinado a modelo educativo y
curricular del sistema de ensefianza en que se inscribe. A su vez, todo modelo
educativo tiene detras una teoria dela ensefianza que pretende explicar la natu-
radeza de la educacion, € acto didactico, sus elementosy sus procesos. Desde
un enfoque mas centrado en la estructurainterna 'y los estilos.de ensefianza con-
figuradores de lainstitucion escolar, se cuenta con humerosos estudios acerca
de los diferentes modelos educativos.

A finales del siglo pasado, los movimientos educativos que comienzan
a surgir, con la denominacion genérica de "Escuela Nueva', pretenden dar un
giro copernicano a tipo de ensefianza que habia prevalecido durante siglos. Es
araiz de entonces cuando se establecen, con caracter antitético, dos modelos de
escuela que van a servir de punto de referencia para la calificacion de cualquier
experiencia o innovacion en el campo educativo. Estos dos modelos, que van a
conocerse como "Escuela Tradicional" y "Escuela Nueva' suponen la cara y
cruz de una moneda y representan posturas en constante dial éctica.

Desde entonces han proliferado los estudios comparativos entre ambas
formas de percibir la ensefianza, lo que trataremos de recoger analizando las
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principales notas caracterizadoras de cada una de ellas. Emplearemos la termi-
nologia de "Modelo Transmisor" y "Modelo Transformador® (GARCIA
FERNANDEZ, 1986) como prototipos, respectivamente, de la "Escuela
Tradicional" y la "Escuela Nueva'. Haremos referencia..a continuacion, a otro
modelo, € de "Escuela Socialista’, dada la implantacion que el mismo ha teni-
do (y tiene aln) en gran numero de paises. y trataremos de esbozar, finalmen-
te, lo que podria ser un modelo valido para €l futuro.

. MODELO TRANSMISOR

Este Modelo, segun los seguidores de la Escuela Nueva, esta centrado
en la transmision acritica de la culturay la reproduccién del sistema socia; es
el que ha prevalecido durante mayor tiempo y se le ha tachado de no servir a
progreso humano, sino ala reproduccion del sistema socia establecido por €
poder. La prevalenciade este modelo hallegado aidentificar con é toda escue-
la, toda accion educativa institucionalizada, suscitando las criticas de BOUR-
DIEU y PASSERON (1977) o las de LOBROT (1974) para quien toda accion
pedagdgica es objetivamente una violencia simbdlica, en tanto que imposi-
cion, por un poder arbitrario, de una arbitrariedad cultural.

La desconfianza, sobre todo del progreso exterior, ha sido otra de sus
notas caracteristicas. Esta Escuela ha estado encorsetada por usos y costumbres
inamovibles, dada su concepcion de la sociedad como algo estatico, de valores
universales e inmutables. Por consiguiente habria que cerrar las puertas a todo
atisho reformista, que no acarrearia sino perjuicios. Se trata de una pedagogia
de separacion y resistencia al mundo exterior. En lugar de experimentar hay que
protegerse y proteger a los alumnos debido a su inmadurez e incapacidad para
autogobernarse, pues la realidad es peligrosa y carente de valor intrinseco.
ALAIN (1992; pag. 47) ha descrito elocuentemente la situacion: La escuela es
un lugar admirable, y todo mi afan es que del exterior no entre ni un apice...

Vamos a encontramos con la contradiccion de preparar a los alumnos
para vivir socia y profesionalmente en una realidad que se les ha hurtado y de
la que se les ha separado. Antes o después tendran que salir de la escuela y
"exponerse alos peligros del mundo”. La Escuela Tradicional, afirma CHATE-
AU (1984), ignoraesta situacion y prepara, a su manera, paralavida volviendo
la espalda ala vida

Cualquieraque sea el valor de este planteamiento, choca con dos incon-
venientes:

- La cultura que proporciona carece de interés y motivacion, que se
traduce, en definitiva, en problema de aprendizaje.

- Cuanto més dure este periodo de formacion en la Escuelay mayor
sea €l componente cultural proporcionado, més trabajo le costara a
alumno adaptarse al campo social y laboral a que se dirige.
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Siguiendo a TONUCCI (1983), este modelo de escuela se basa en tres
supuestos:

- El nifio "no sabe", y va ala escuela para aprender

- El maestro "sabe", y su funcién es ensefiar alos que no saben, y
- Lainteligenciaes un "vacio", que hay que llenar con la acumula-
cién de contenidos culturales.

De estos supuestos se deriva toda la organizacion de la escuela trans-
misora, desde los aspectos curriculares alos funcionales y materiales. La orga
nizacion del trabgjo y la disposicion de la clase son claros exponentes de su
filosofia: basandose en una disciplina extrinsecay coactiva, los nifios se colo-
can en filas, dandose la espalda unos a otros, frente a maestro, que goza asi de
una posicién privilegiada ante ellos, estableciendo (quizés desde una tarima)
unarelacion unidireccional con cada alumno. Los nifios "no saben” y por tanto,
no seria razonable que se comunicasen entre ellos. Todos son iguales porque
no saben. Por tanto, inicialmente iguales a cero. Es mas, los nifios que no se
gjustan ala norma son segregados, generando un espectro de establecimientos
especializados sobre la base a una homogeneidad tan artificial como inexisten-
te en larealidad.

La invariabilidad de los horarios, la rigidez de los agrupamientos de
alumnos, la ensefianza prevaleciendo sobre el aprendizaje, entre otros, serian
los rasgos caracteristicos de este enfoque, cuya expresiéon queda reflejada en
una determinada forma de concebir €l espacio escolar y €l tipo de "actividad”
gue condiciona ("cells and bells").

La propuesta metodol 6gica de este modelo, que harecibido los apelati-
vos de "verbalista' y "libresca’, se centra en la explicacion del profesor y €
libro de texto, através de laleccién, que ha de ser asimilada igualmente por
todos para superar €l nivel impuesto, mediante examenes -medio predilecto de
evaluacion de este modelo-, con los que se va a potenciar otro de los pilares en
gue se asienta €l modelo: e memorismo.

El protagonismo del profesor ("magistro-centrismo"},_en cuanto aorga-
nizacion y desarrollo de todo e quehacer, conlleva una ausencia de actividad en
el aumno, que se limita a seguir fielmente las instrucciones emanadas del pro-
fesor, quedando anulada su posible creatividad o aporte personal. El mejor
aumno sera e docil, e mudo e inmdvil, que sdlo actuara cuando haya una
orden expresa del profesor. La carga correctiva de este modelo supondra elimi-
nar los intereses espontaneos que puedan surgir en los alumnos para encauzar-
les hacia patrones culturales socialmente reconocidos como vélidos, haciendo
uso el profesor de todos los medios a su alcance para conseguir este objetivo.

Otro de los supuestos bésicos, €l de que la "inteligencia es un vacio”
que se llena con la transmisién de conocimientos, nos sirve para completar la
propuesta metodol égica de este modelo. Contenidos invariables, cuantos més
mejor, muchas fechas, muchos esquemas, con la pretension de que el nifio "sepa
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mucho". No se debatiran los problemas cercanos a nifio, sino contenidos lgja-
nos en el tiempo y en el espacio, 1o que supone que el curriculum se establezca
por instancias muy distantes de la escuela concreta en que se desarrollara (la
Administracion educativacentral); los libros de texto (uno de sus recursos pre-
dilectos) estaran elaborados por personas lejanas y desconocidas por sus usua
rios, y serén validos paratodo un Estado. La cultura que se transmite, en fin,
serd una cultura firme, segura, indiscutible, formada por contenidos acabados,
cerrados.

11. MODELO TRANSFORMADOR

Con esta denominacion, demasiado genenca, queremos caracterizar
aquellos enfoques que, dentro de un amplio espectro, y apartir del Movimiento
de la Escuela Nueva, pretenden, segln los defensores de este Movimiento, con-
tribuir a cambio del sistemaeducativo einfluir en lamejorade la sociedad. Uno
de los rasgos mas relevantes de todos €llos, estribaen su finalidad de un mayor
desarrollo personal y autonomia, por medio del conocimiento e interpretacién
de larealidad, que le permitaal sujeto influir en la transformacién de la misma.

En una escuela para €l cambio, los tres supuestos basicos del modelo
transmisor se invierten, puesto que:

- El nifio sabe cosas.

- El maestro garantiza gue cada uno avance en el conocimiento con
la contribucion de sus compafieros y otras instancias externas ala
escuela.

- Lainteligenciano esun vacio, es una estructura que se modifica por
medio de la reestructuracion de sus contenidos.

Afirmar que € nifio "sabe" no quiere identificarse con la concepcién
rousseauniana gque preconiza la bondad intrinseca del nifio, ni con € innatismo
platénico. Es una afirmaciéon de método. Partiendo del conocimiento del nifio
("paidocentrismo" frente a "magistrocentrismo") la escuela tiene que construir
el conocimiento de la realidad.

Aparece ahora una valoracion de la experienciay la actividad del alum-
no. No existe progreso -nos dira ALAIN (1992; pag. 87)- para ningln escolar
del mundo ni en lo que oye ni en lo que ve, sino en lo que hace. Lo que cambia
es la naturaleza de la actividad y la relacién entre la actividad y € alumno.
Habra que basar la ensefianza en actividades proximas a la realidad exterior,
cambiando aquella hipétesis cognitiva del conocimiento lejano por € conoci-
miento de lo cercano, de lo que € nifio sabe y vive. Supondra la incorporacién
sistematica del trabajo manual y una progresiva autonomiaen latareadel alum-
no, de tal manera que através de este tratamiento de la realidad exterior, conju-
gado con una adecuada actividad, se consiga el punto de partida de un verdade-
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ro aprendizgje.

Como consecuencia de ello, el mundo exterior no es tabl: no solamen-
te seincorporan a la clase actividades de la vida real, sino que se sale del aula,
la clase abre sus puertas a mundo, y concretamente a su medio préximo. El
paseo escolar, como medio de aprendizaje inusitado précticamente hasta enton-
Ces, va a proporcionar una insercion en el medio natural,social y profesional.
Esta apertura juega un doble papel: Pedagdgico: Aprovechando con los alum-
nos toda lariquezay diversidad de la realidad; y Socia: Iniciando alos aum-
nos en los aspectos significativos del funcionamiento social, del mundo del tra-
bajo, de las instituciones, de la ecologia... y ayudandoles, con €llo, air encon-
trando su lugar en la sociedad.

La educacion es esencialmente un proceso social -afirmaba Dewey- no
solamente en su finalidad sino también en su desarrollo (PELPEL, 1989; pag.
172). No se prepara uno para la vida dandole la espalda a la redidad, sino
conectando con ella lo antes posible; de aqui que € maestro desempefie un
importante papel mediador entre el alumno y el medio, bien elaborando activi-
dades propiamente dichas dentro del &mbito escolar, bien controlando las inte-
racciones con la propia realidad exterior.

La inteligencia, €l conocimiento es un "lleno" que se modifica por la
reestructuraciéon de sus contenidos. La propuesta ya no es la leccion, Unica y
principalmente, sino una actitud de profundizacion progresiva, de investigacion
y blsqueda. La disposicién fisica del aula deja de ser una férmula rigida, para
adaptarse alas diferentes situaciones de aprendizaje. La comunicacion entre los
alumnos es un objetivo y un medio del aprendizaje, por lo que la organizacion
de base esd grupo (TONUCCI, 1983).

El grupo se concibe como €l lugar de los diferentes puntos de vista. Es
un espacio de convergencia, "de exploracién e intercambio”. De aqui se extra
en caracteristicas relevantes de este modelo de educacion:

a) Para que se dé el grupo son necesarios los puntos de vista
de cada miembro (se acepta que cada uno sabe cosas distintas,bajo su modo per-
sonal de percibir la realidad). Con esta afirmacion estamos aceptando la diver-
sidad y su valor para la educacioén.

b) Para que cada miembro del grupo pueda intercambiar su opi-
nion, € objeto de intercambio y discusion tiene que ser proximo a cada uno de
los participantes. Con ello estamos aceptando € conocimiento de lo cercano al
sujeto.

¢) Cada alumno-miembro puede aprender de los demés. Yano
es la autoridad impuesta del maestro o del libro de texto la Unica garantia y
fuente de conocimiento. Este hecho tiene claras implicaciones formativas en el
terreno cognoscitivo y en el socioldgico, como generador de una actitud y un
estilo de conocimiento auténomo y no dependiente.
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111. MODELO SOCIALISTA

A partir de la gran Revolucion Socialistade 1917 comienza a surgir un
nuevo modelo educativo. Se trata de un tipo de escuela Unica, correspondiente
a una situacidn socioeconémico-politica que tiene como fin educar al nuevo
hombre marxista en el trabajo productivo, principio filosofico-pedagégico
orientador de toda la actividad escolar.

Esta nueva postura va mas lejos que los planteamientos anteriores, tras-
pasando la frontera que separa € medio educativo del productivo. Es € mode-
lo adoptado por los "paises socidistas' (antigua URSS, paises de Europa del
Este, Cuba, China...), en el que se pretende presentar el trabgjo como algo libe-
rador y no como una losa aienante (DIETRICH, 1983).

Esta Escuela se organiza en forma de comuna escolar donde la colecti-
vidad, sujeta a una disciplina consciente, cuenta con un margen de autogestion
y selecciona los contenidos ciclicamente alrededor del método de "los comple-
jos', todo ello encaminado a formar a hombre polivalente (RODRIGUEZ
ROJO, 1986).

El objetivo principal no es suscitar actividad en los alumnos, practicar
€l trabajo manual o visitar lafébrica vecina, sino ir mentalizandoles |0 més posi-
ble hacia €l trabajo productivo. Es cierto que se introduce €l trabajo productivo
y la economia en la escuela, como valores humanizantes, pero alapostre € tra
bajo en si va a ser considerado pedagdgicamente neutro, ya que lo que le con-
fiere un valor educativo es €l hecho de que sea productivo.

Segln autores, épocas, contextos histéricos, las modalidades de esta
pedagogia varian: se trata tanto de alternar periodos de ensefianza con trabgjo
fuera de la escuela, como de instalar unidades de produccion en el propio cen-
tro escolar. Sin embargo, trabajo productivo y ensefianza van perdiendo progre-
sivamente conexion, llegandose incluso areivindicar esta ausencia de relacion.
MAKARENKO (1929), en una conferencia pronunciada en 1929 afirmaba:

Vosotros recordais, sin duda, € prejuicio en virtud del cual €l trabajo ha de

estar ligado estrechamente al programa escolar. jLa de quebraderos de cabe-
za que esto nos ha traidol. Los nifios hacen un taburete, y esto debe ligarse a
la'Geografiay a las Matematicas. Yolo paso mal cuando llega una Inspeccion
y no encuentra relacion entre el taburete y la lengua rusa. Yo he reflexionado
y he llegado a la absoluta conviccién de que no tiene por qué haber relacion.

La ruptura con la Escuela Nueva y los métodos activos se produce pre-
cisamente en e hecho de no partir del caracter educativo de las relaciones con
el medio, sino del medio en tanto en cuanto que es productivo.

Como principales criticas a este modelo se han sefidlado € haber olvi-
dado e funcionamiento y organizacion propiamente escolares, no haber pro-
fundizado en los contenidos de la educacién y de lainstruccion; y no haber ofer-
tado experiencias metodolégicas en la escuela, suficientemente elaboradas y
coherentes con sus posicionamientos fundamentales (RODRIGUEZ ROJO,
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1986; pag. 330).
IV. HACIA LA BUSQUEDA DE UN MODELO FUTURO

Siempre gue surge un nuevo modelo de sociedad. comienzan atambale-
arse las estructuras que hasta entonces habian sido consideradas como inamo-
vibles por gran parte de los ciudadanos. Al mismo tiempo |os subsistemas cons-
titutivos de esa sociedad, cua es el educativo, inician un proceso de transfor-
macién y acomodacién a nuevo status precisando plantear con ello nuevos
esguemas.

Tenemos agui un primer motivo que justificael cambio: la necesidad.
Cuando algo cambia es porque se necesita; es porque las circunstancias asi 1o
exigen; es porgue, en suma, es preciso adaptarse alos nuevos vientos para evi-
tar los consiguientes desajustes que se derivarian del inmovilismo.

Sin embargo no se agotan con esto |os motivos de un cambio: 1o0s esque-
mas que perduran décadas tras décadas, acaban produciendo un hastio que jus-
tifica la busqueda de nuevos horizontes (a veces equivocados) que son asumi-
dos como tabla salvadora en un naufragio en el que uno queda a abur de la
corriente.

Unido a hastio debemos mencionar la hovedad como otro de los moti-
vos desencadenantes del cambio: la iniciativa de una persona o grupo, que han
ideado un nuevo modelo (a veces carente de la suficiente contrastacion), se pre-
senta con una dosis tal de atractivo que, sin una valoracion mas profunda,
comienza a ser admitido y asimilado por la sociedad, pasando a convertirse en
norma indiscutible.

Acabamos de analizar tres modelos de escuela dispares, caracteristicos
de sociedades y épocas muy distintas: la "Escuela Tradicional", cuyas pautas
orientaron el proceso educativo durante siglos; lallamada "Escuela Nueva', que
vino a revolucionar aquellos planteamientos seculares; y la "Escuela
Socialista’, fruto de una nueva concepcion ideol 6gica de la sociedad.

¢Necesidad? ¢Novedad? ¢Hastio?.. Ta vez e cambio haya sido
desencadenado por todos estos factores insertos en € marco procesual del pro-
pio devenir historico.

Pero echemos un vistazo a la realidad actua, enla que contintan
soplando los vientos emanados de la Escuela Nueva, y analicemos la situacion.
Cuando se sentaron los principios de la Escuela Nueva se partio de la supera-
cion de dogmas e ideologias rigidas e invariables, admitiéndose la sumision a
posibles cambios y evolucion. Ello no excluye que, como tantas otras veces alo
largo de la Historia, exista quien paya pensado que ese nuevo modelo podria ser
universal y definitivo, y que con él quedaban superados todos los pormenores
del espectro educativo. Se admite que esto no es asi:

El Movimiento de la escuela activa present6 un servicio inapreciable a la edu

cacian escolar intentando hacer de los centros docentes instituciones mucho
mas ricas en actividades, mas motivantes para los escolares y més eficaces en
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el aprendizaje. Pero pronto la escuela activa fue objeto de una vision parcial,
negativa en Ultima instancia cuando, por evitar la influencia excesiva de la
pura receptividad de lo que se ensefia, cayd en € extremo opuesto de recha
zarla totalmente, desterrando de la educacion la actividad interior del hom-
bre, la atencién a los conceptos generales, la reflexion, intentando apoyar
toda la educacion en la actividad externa, material y sensible, reduciendo al
mismo tiempo €l concepto de educacion a un medio de llegar a ser capaz de
satisfacer las necesidades materiales; en otras palabras, haciendo de la utili-
dad € criterio méximo de la educacion (GARCIA HOZ, 1980).

El tiempo, afortunadamente, va relativizando los valores hasta situarlos
en el lugar que les corresponde. Hace no mucho tiempo saltaba ala palestrala
noticia del fracaso de la nueva metodologia en la escuela inglesa, reconocido
por los dirigentes politicos, y la necesidad de volver a algunos de los métodos
tradicionales. GARCIA GARRIDO (1988) constatacémo el entusiasmo de épo-
cas pasadas hacia e respeto por los intereses del nifio, hacia su libre desenvol-
vimiento en un clima escolar relgjado, ha dado paso a un cierto desencanto y a
actitudes mas o menos escépticas o criticas, sobre todo en los paises de mayor
desarrollo educacional. Se oye -afirma GARCIA GARRIDO- de una parte, lla
madas insistentes a favor de un cultivo mucho mas intenso y evaluable de las
denominadas "destrezas basicas' (lectura, escritura y calculo, especialmente),
mientras son cada vez mas numerosos los que piden mayor atencién a la edu-
cacion moral y larestauracién de un clima de disciplinay trabgjo.

Hemos asistido, por otra parte, ala caida del muro de Berlin y € con-
siguiente desbaratamiento de las sociedades socialistas, con lalégica incidencia
en el mundo educativo gue se ve obligado a reconvertir su modelo.

Estos avatares histéricos nos llevan a planteamos varios interrogantes:

1) ¢Era, verdaderamente, la ESCUELA TRADICIONAL € genuino
modelo de aberraciones pedagdgicas, tal como lo planted la Escuela Nueva?:

- ¢LaUnica facultad que se cultivaba era la memoria?

- ¢Esverdad que el alumno era un mero receptaculo-pasivo en el aula?
- ¢No existia otro método distinto a la leccién magistral?

- ¢Es cierto que € maestro no partia jamas del estadio individual de
cada alumno?

- ¢Se perseguia exclusivamente reproducir el sistema social para con-
tinuar en manos del poder establecido?

2) ¢Ha sido, realmente, tan excelente la ESCUELA NUEVA, como se
ha venido creyendo alo largo de casi un siglo?.

- ¢Haexistido un cultivo de lainteligencia, un cultivo adecuado?
- ¢Se hapropiciado, en redlidad, el activismo en e aumno?
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- ¢Se ha disefiado todo € proceso con una 6ptica paidocéntrica?
- ¢Ha sido posible prescindir del protagonismo del docente?

3) Con respecto al MODELO SOCIALISTA y lo efimero de su exis-
tencia ¢qué conclusiones podemos sacar?:

- ¢Ha desembocado en una auténtica igualdad social ?
- ¢Se ha peparado mejor al alumno de caraa mundo laboral ?

Todo "modelo" ha de ser entendido como una abstraccion estereotipa-
da de larealidad, una sintesis, una reduccion que en absoluto puede reflejar una
totalidad. Quizas haya sido éste uno de los aspectos que, en muchos casos, se
haya pasado por ato y haya dado lugar a plantear modelos exclusivistas par-
tiendo de premisas maniqueas, presentando |lo nuevo como absolutamente
bueno y perfecto, y tratando de ver en lo anterior tan solo errores y desafueros.

¢Por qué, por ejemplo, cuando se estudia la Escuela Tradicional no se
menciona el sentido dialéctico y critico de la "lectio" en la Universidad
Medieval, o la profundizacion en € conocimiento de si mismo que preconizaba
la educacion socrética? Si comenzamos ainvestigar criticamente nos encontra-
remos con que de cualquier planteamiento, por muy peregrino que pueda pare-
cer asimple vista, no todo es desechable; admitamos que entre blanco y negro
existe una enorme gama de grises que no debemos pasar por alto.

Por consiguiente, ¢por qué no extraer de cada uno de los modelos pre-
sentados aquello que juzguemos valido y confeccionar ese modelo futuro,
armonizador de posturas y catalizador de todo lo positivo que pueda encontrar-
se en cada uno de ellos? Veamos.

Con respecto ala ORGANIZACION, TRANSMISIONy EVALUA-
CION DEL CONOCIMIENTO:

- ¢No podriamos plantear un curriculum que ademas de centrarse en las
materias prestara atencion a los intereses y la evolucion de los alumnos, para
armonizar el logocentrismo tradicional con el paidocentrismo transformador?

- ¢Por qué no asumir, como punto de partida, el posicionamiento tradi-
cional, calificado de "pedagogia colectiva" (por ir dirigida alalumno "medio"),
para sobre esa base contemplar las adaptaciones curriculares que la situacion de
cada aula exija?

- ¢Por qué no considerar la funcién expositiva como uno de los princi-
pales instrumentos de transmision de conocimientos (no e Unico), compagi-
nando el necesario protagonismo docente que esta tarea requiere con la con-
cepcion de esta funcion como "exposicion coloquial” (NIETO, 1987) en la que
se busque una, cada vez mayor, participacion discente?

- ¢Por qué no admitir, como objetivo importante, €l cultivo de la memo-
ria, superando e "memorismo" y conjugando memoria/comprensién, conteni-
dos/ procesos, soluciones/planteamiento de problemas?

- ¢Por qué no aceptar un modelo de evaluacion continua, en € que se
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incluyan los examenes como un elemento mas, facilitador de informacién; un
model o de evaluacion no centrado en larespuestay los conocimientos, pero que
tampoco excluya estos aspectos cuando atienda a la dimension formativa?

Con respecto ala ORGANIZACION SOCIAL DE LA ENSENANZA:

- ¢Seriaposible hallar el punto medio entre un "magistrocentrismo cata-
lizador de toda la vida escolar" y un "paidocentrismo excluyente"?

- ¢No podriamos encontrar un modelo en el que tomando el activismo
como punto de partida, quedara garantizada la participacion discente, pero, a
propio tiempo, quedarareconociday potenciada la presencia docente?

- ¢Por qué no aceptar que puede encontrarse un adecuado punto medio
entre una disciplina represiva y una absoluta autogestion discente, mediante la
elaboracion de unas normas en las que tengan su debida participacion los alum-
nos?

- ¢Por qué no superar e aislamiento tradicional del profesor, afianzan-
do su propiaidentidad mediante el trabajo en equipo o cooperativo?

- ¢Por qué no compaginar, en la clasificacion de los alumnos, €l crite-
rio de homogeneizacién inicial como punto de partida, con una diferenciacion
e individualizacién ala hora de desarrollar toda la tarea educativa?

- ¢Por qué no introducir en el aula, junto al trabgjo intelectual clésico,
un trabajo manual que perfeccione esa faceta humanay sirva, a tiempo, de for-
macion y orientacion profesional ?

La respuesta positiva a todos estos interrogantes que acabamos de for-
mular supone un esbozo de ese modelo futuro por €l que apostamos. Se trata de
un modelo superador y armonizador de posturas excluyentes que estaria confi-
gurado por los rasgos y principios siguientes:

a) El conocimiento, como uno de los fines principales de lafuncién de la
escuela, se construye partiendo de lo que cada uno sabe, por lo que €l
curriculum debe establecerse teniendo en cuenta los elementos de la
realidad mas inmediata.

b) La organizacion de la escuela debe basarse en la colaboracion del pro
fesor y los alumnos, y de éstos entre si.

€) La escuela es un lugar de exploracion e intercambio.' El grupo es €l
nucleo basico donde se adquieren los aprendizajes, sin que haya que
olvidar e necesario esfuerzo individual para conseguirlos.

d) Debe contar con la diversidad individual. Debe ser integradora.

€) Debe preparar alos sujetos para la participacion responsable en los
asuntos publicos, desarrollando las capacidades de andlisis, interpreta-
cion y criticade la realidad. Esto implicala opcion por una cultura
abierta, actualizaday util (en € sentido de servir como instumento de
participacion).
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f)

0)

h)

Debe establecer sus metas mas alla del marco temporal de la escolari-
zacion, lo que requiere poner énfasis, mas que en los contenidos, en los
procesos y métodos de trabajo, en la motivacién hacia € aprendizaje,
en la creatividad y en € trabajo independiente.

Debe insertarse en su medio e incorporar las peculiaridades de la cul
tura local. La escuelatiene que abrirse alareaidad exterior, reforzan-
do sus lazos con la comunidad y su entorno, (MARIN, 1982; pag. 116).

La escuela debe despertar actitudes y desarrollar aptitudes de aprendi-
zaje innovador, 1o que requiere fomentar la creatividad, la autonomiay
la participacién.(BOTKIN, 1979).

Debe asumir, como una de sus funciones fundamentales la orientacion
escolar y profesional de los sujetos; acentuar su relacion con € mundo
del trabajo, incorporando asu curriculum contenidos y experiencias
gue fomenten una actitud positiva hacia la dimension laboral; crear
habitos y desarrollar aptitudes que permitan una adecuada orientacion
einsercion en lavida activa; contribuyendo asi al gjuste personal de los
sujetos y a compensar €l desequilibrio entre la oferta y la demanda del
sistema productivo (MARIN, 1982; pag. 115).
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EDUCACION, ESCUELA Y FORMACION DEL EDUCADOR
PARA UNA SOCIEDAD INTER-MULTICULTURAL

SARA DE MIGUEL BADESA

RESUMEN

El presente articulo pretende destacar , en primer lugar, laimportancia
gue los Organismos I nternacional es conceden a la educacién como promotora de
valores que contribuyen a fomentar el entendimiento, solidaridad y tolerancia a
nivel mundial.

La tolerancia, consideramos es € camino para unificar teoriay préctica,
cerrar el abismo entre palabrasy realidad y crear una sociedad inter-multicultu-
ral en laque €l respeto alos valores del otro sea el valor mas absoluto.

La educacién puede hacer realidad esta idea. Es en la escuela y con la
intervencion del educador donde se pueden sentar las bases de una pedagogia
inter-multicultural. Por ello destacamos los aspectos que pueden contribuir a
desarrollo de la tolerancia. Resaltamos la importancia que tiene la formacion del
educador tanto a nivel tedrico como practico, y el papel que ha de desempefiar de
caraa siglo XXI.

|. PREOCUPACION ACTUAL DE LOS ORGANISMOS
INTERNACIONALES POR LA EDUCACION

La 44 sesion de la Conferencia Internacional sobre Educacion (CIE),
fue celebrada en € Centro Internacional de Conferencias de Ginebra, del 3 a
8 de Octubre de 1994. En ella participaron 129 Estados miembros de la UNES-
Ca, 60 Instituciones del Sistema de Naciones Unidas Y noventa ministros de
educacion entre otras personalidades del mundo.

En ella quedd patente, la profunda inquietud que experimentan los edu-
cadores de todo € mundo respecto de los fendmenos de la intolerancia, xeno-
fobia, violencia, racismo, negacion de los derechos humanos.

Después de esta conferencia, todos aquellos que se muestren de acuer-
do en dirigir la educacion hacia la promocion de una cultura de paz, disponen
de dos nuevos instrumentos:

- La Declaracion de la 44 sesion del CIE, que es un compromiso politi-
co de los ministros de educacion del mundo a dar prioridad alas actividades en
favor del entendimiento, solidaridad, tolerancia, tanto entre personas como
entre grupos étnicos, sociales, culturales y religiosos como entre naciones.

- El Marco de Accidn, que representa un instrumento técnico que sirve
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para guiar € trabgjo de los gobiernos, organizaciones no gubernamentales, edu-
cadores, asi como de otras personas involucradas en el proceso educativo. Este
plan enfatiza la necesidad de adaptar estrategias activas al nuevo contexto inter-
naciona e identificar factores que deben ser tomados encuenta en la prepara-
cion de planes de accién, asi como de su coordinacion.

Ademas, la Asamblea General de las Naciones Unidas, Consgo
Ejecutivo de la UNESCO y Asamblea parlamentaria del Consegjo de Europa
han proclamado a 1995 "Afio Internacional para la Tolerancia’

Laidea, compartida por primera vez por los organismos citados, surge
en la 26 reunion de la Conferencia General de la UNESCO. Posteriormente, la
Asambleagenera de las Naciones Unidas, acogia con interés lainiciativa, reco-
mendando a una reunién de expertos, en Estambul, la elaboracion de un pro-
yecto de Declaracion sobre la tolerancia, que posteriormente fue aprobado por
las Naciones Unidas.

En el documento se insiste en que, la tolerancia, dista mucho de resol-
ver todos los problemas de un mundo cada vez mas sombrio por la violencia,
la muerte, y la intolerancia, pero se destaca asimismo que, esta, a su vez, per-
mite abordar esos mismos problemas con espiritu de apertura, progreso y paz.

LA TOLERANCIA COMO UNIFICACION
ENTRE TEORIA Y PRACTICA

El avance considerable que recogemos en las aportaciones anteriores
nos lleva a considerar la absoluta necesidad de cerrar e abismo entre palabras
y laredidad, proponer ideas que pueden servir como guia para la accién y
expresar las ideas principales de la Declaracién en términos préacticos y concre-
tos.

Si bien la educacion puede no ser la panacea universal, puede lograr
mucho apesar de la llamada "paradoja educacional”. Hay una necesidad urgen-
te de adoptar acciones inmediatas, sin embargo, €l impacto de esta accién solo
tendra sentido a largo plazo.

Presenciamos cada dia en la vida cotidiana, la expansion de actidudes
gue niegan los derechos del otro, consagrando como valor superior la propia
identidad, enfrentada ala de quienes por ser diferentes se consideran inferiores.

El desarrollo de la intercomunicacion mundial pone de relieve lareali-
dad multicultural ddl planeta, los continentesy los paises que estan exigiendo €
incremento de actitudes comprensivas, respetuosas, integradoras, solidarias y
abiertas ante los integrismos de distinto orden, ademés de la intransigencia,
exclusivismo, racismo, xenofobia, que aparecen de forma abierta o disimulada.

Corresponde ala sociedad, |a educacion y la escuela sembrar, despertar
y cultivar el espiritu de tolerancia, es decir, fomentar y hacer crecer la actitud de
comprension y respeto hacia las concepciones de la vida, valores, ideas, opi-
niones etc.
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Para Mahatma Gandhi "La regla de oro de la conducta humana es la
tolerancia mutua, ya que nunca compartiremos todos las mismas ideas’.

y eslatolerancia, laidea en la que deberiamos esforzamos para desa-
rrollar nuestras conductas, actitudes e ideologias, asi como, €l marco paraalcan-
Zar un consenso bésico en valores.

El respeto ala pluralidad multicultural de los colectivos y a la indivi-
dualidad de cada ser humano puede servir de base para la autorrealizacion per-
sonal y la cohesion de los ciudadanos del mundo.

En la sociedad espafiola, los cambios, deberian ir precedidos por la
aceptacion de la diversidad, respeto ala singularidad y sobre todo apertura. Es
decir, destacando la tolerancia como marco del respeto mutuo y de intercambio
cultural.

Seremos tolerantes, cuando las diferencias del otro signifiquen tanto
para nosotros, que seamos capaces de despojamos de nuestros comportamien-
tos etnocéntricos y nos planteemos nuestras propias identidades culturales con
el Unico objetivo de contribuir a la formacién de una convivencia més plural,
igualitaria e intercultural.

Deberiamos considerar la toleranciano como un fin, sino como € Unico
y posible camino en la creacion de esa sociedad inter-multicultural, en la que €l
respeto a los valores del otro sea el valor mas absoluto.

Estas apreciaciones, nos inducen areflexionar sobre el papel que podri-
an desempefiar la educacion, escuela, y educador en una sociedad intercultural
en la que latolerancia parece ser €l mejor camino para fomentar la solidaridad.

11. CONTRIBUCION DELA EDUCACION AL DESARROLLO
DE UNA PEDAGOGIA INTER-MULTICULTURAL

Todo tipo de educacién, siempre que se admitan sus caracteristicas
esenciales y esté encaminada ala mejora de las capacidades de los seres huma-
nos, es por definicion intercultural y multicultural. La realidad de cada uno .de
los grupos, nos ofrece gran variedad de sujetos, que a su vez, son producto de
una serie de combinaciones o mestizajes de todo tipo que los hacen inequivo-
camente multiculturales e interculturales.

La educacion multicultural, es un término inicialmente aplicado alos
programas educativos destinados a mejorar €l rendimiento escolar de alumnos
pertenecientes a minorias étnicas o inmigrantes donde la intensificacion de la
ensefianza de la lengua oficial y clases complementarias de culturay lengua de
origen constituyen el objetivo prioritario.

Desde los primeros programas de Educacion Compensatoria, la evolu-
cion se centrd en desarrollar programas bilingles (ensefianza de ambas len-
guas), después biculturales (ensefianza de ambas culturas) y posteriormente
multiculturales (ensefianza de varias culturas y/o lenguas en € mismo centro
escolar).

La base de la educacion multicultural es el reconocimiento de la igual-
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dad de derechos de todas las culturas a su existenciay desarrollo, asi como del
derecho de cada persona a aprender y utilizar su cultura.

Actualmente, se identifica como educacién multicultural, alos progra
mas educativos que implican ados o mas grupos étnicos o culturales, disefiados
para ayudar a los participantes a definir su propia identidad cultural y apreciar
la de los otros, reduciendo los prejuicios y estereotipos y promoviendo €l plu-
ralismo cultural.

Segln (Bennett, 1990), se entiende por educacién multicultural €
método de ensefianzay aprendizaje que se basa en un conjunto de valores y cre-
encias democréaticas, que busca fomentar e pluralismo cultural dentro de las
sociedades culturalmente diversas y en un mundo interdependiente.

La educacion intercultural hace referencia ala educacion de un ciuda-
dano en e conocimiento, comprension, y respeto de las diversas culturas en las
que vive.

Admite que, €l intercambio entre las culturas es un valor positivo, pues
enriquece ala sociedad y a sus miembros, por €llo se propone como apropiada
para todos los centros escolares.

Supera a la educaciéon multicultural en el sentido de que esta Ultima
refleja una postura estatica, mientras la educacion intercultural pretende:

El didlogo entre diversas culturas.

Intercambio, solidaridad.

Abarca atodo € mundo (no solo alos emigrantes)

Supera la mera coexistencia de culturas (multiculturalismo)

En e &mbito educativo, € término intercultural (Sanchez, 1994),
adquiere un matiz diferente, pues alude a la integracion en el curriculum esco-
lar de las diferentes culturas, representadas en cada ubicacién didactica espe-
cialmente del centro o €l aula, con € fin de que formen parte de los contenidos
curriculares de todos los alumnos de cada contexto.

Semganzas y diferencias entreeducacion multiculturd eintercultural

EDUCACION MULTICULTURAL EDUCACIONINTERCULTURAL
Sereduce alos centros escolares con Intenta educar enel conocimiento, com-
presencia de minorias énicas. prensién y respeto de las diversss culturas

de lasociedad en que habita | apersona
Aplica programas para mgorar €l . .
rendimiento escolar de dumnos inmigrantes Se apoya enque, €l intercambio entre
ominorias énicas. culturas esun vaor positivo que enriquece a
lasociedad y asus miembros

Ensefianza de varias lenguas y varias

cultures. Pretende establecer €l didlogo entre
diversss culturas

Reconocimiento de laiguadad de derechos

de todas las culturas Es un proyecto de intercambio y
solidaridad

Ayuda adefinir |apropia identidad cultural )

y apreciar lade los otros Es universd

Promueve el plurdismo culturd Supera |l amera coexistencia de culturas

(multiculturdismo)




Como se puede apreciar, el concepto de educacion intercultural impli-
ca que, el intercambio de culturas es un valor positivo que engloba, ademés,
otros valores como la tolerancia, participacion...

Segun € Consgjo de Europa "una pedagogia intercultural no es ni la
yuxtaposicioén de asignaturas culturales ni la amalgama de las mismas. El obje-
to que sepersigue (...) es el enriquecimiento y comprension mutuos através de
aprendizajes basados sobre €l fondo cultural de cada uno(...) afin de que seres-
pete la cultura de cada cual, se valore alos ojos de los demés, y que la précti-
ca pedagdgica se apoye sobre una practica cultural en vez de regularla’

Ante estas reflexiones y la aceptacion de ladiversidad cultural de nues-
tra sociedad, la educacion deberia contribuir a que € proceso educativo se
encuentre abierto alainterculturalidad, alainclusién de valores democraticos
rompiendo los limites fisicos y psicol 6gicos que la neutralizan y la despojan de
valores universales como la solidaridad, igualdad y tolerancia.

Por tanto, la educacion en este contexto desempefiaria el papel de:

Propiciar un proceso educativo abierto a lainterculturalidad
Incluir valores democréticos y comunes a todos

Atender ala persona como tal

Garantizar los derechos de todo ciudadano sin tener en cuenta laraza
o0 €l pais de origen

Conseguir la plena escolarizacién

Incluir en los curriculos contenidos culturales de las minorias étnicas
Alimentar o cultivar valores conducentes a la paz, derechos humanos y
democracia

111. CONTRIBUCION DE LA ESCUELA AL DESARROLLO
DE UNA PEDAGOGIA INTER-MULTICULTURAL

Por o que respecta alaescuela, se deberia, en primer lugar, desterrar la
idea de que muchos de los conflictos sociales derivados de una falta de capaci-
dad para la convivencia multicultural e intercultural tienen su origen en la
escuela.

Larealidad ha demostrado lo contrario, y es precisamente dentro de ella
donde se sufren las consecuencias, donde se deberia comenzar a corregir pre-
juicios y estereotipos fuertemente arraigados en ciertos circulos familiares y
sociales.

Partiendo de la base de lo que significala educacién inter-multicultural,
la escuela tiene la mision de:

- Concebirse como centro educativo, desde laidea de que, la divers
dad es un valor, y € respeto ala misma es una expresién de latoleran
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cia

- Deberia ser una escuela que atienda a la singularidad, 1a diferencia,
entendida ésta como algo cargado de connotaciones culturales diferen-
tes que deben confluir e interrelacionarse en ese espacio abierto e igua
litario que es y deberia ser la educacion.

- Laescuelaasimismo puede cooperar en laresolucion de problemas
de racismo y xenofobia, difundiendo una cultura de paz y planteando
las relaciones sociaes entre personas de igua aigual mediante € reco-
nocimiento mutuo.

- Trabajar la cooperacion y descubrir los valores del otro, es otra
mision de la escuela, subrayando mas lo que une que lo que separa.

- Otra alternativa consiste en desarrollar un tipo de ensefianza globa
lizadora que eduque en valores, evite prejuicios, forje vinculos con
otras culturas y genere actitudes solidarias.

La responsabilidad que recae en quienes estan involucrados en la edu-
cacion es inevitable. El papel del educador es reconocido como crucia en €
Debate Principal de la 44 sesion de la CIE. Para poner en préctica todas estas
ideas, es sumamente importante laformacién del educador, pues éste através
de normas y contenidos transmitira valores y actitudes.

V. CONTRIBUCION DEL EDUCADOR AL DESARROLLO
DE UNA PEDAGOGIA INTER-MULTICULTURAL

El educador constituye uno de los modelos de aprendizaje, de lengua y
de cultura para € alumno, es e modelo més cercano, y a veces el primero con
e que se enfrentan los nifios.

Las actitudes que el educador adopte, van aincidir de forma significa-
tiva en la creacion de uno u otro modelo escolar.

Estos profesionales de la educacion, han de conocer todos |os aspectos
gue rodean la escuela para enfrentarse de forma adecuada a hecho de la diver-
sidad.

Las actitudes del profesorado, ademés de las expectativas que mani-
fiestan hacia sus alumnos, representan algunos de los pilares basicos sobre los
gue ha de cimentarse la escuela multicultural e intercultural.

Por tanto, € educador, deberia aprender areconocer las diferencias cul-
turales, para que en la préactica docente se puedacrear un clima de acogiday res-
peto aladiversidad social , cultural y linguistica presente en la sociedad.

Ademas, ha de permitir las interacciones, preparar los ambientes ade-
cuados y conocer algunos rasgos que caracterizan alas diferentes culturas repre-
sentadas en el centro, dada su influencia sobre el proceso de aprendizaje.

Ello va a permitir flexibilizar los métodos de ensefianza y adecuarlos a
las necesidades de cada alumno, utilizando estrategias y técnicas de actuacion
didactica, en consonancia con € tipo de alumnos.
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Todas estas actitudes, se perciben por los alumnos, en € contacto coti-
diano que tiene lugar en la escuelay no se transmiten en una leccidn concreta.

Por dlo las actitudes citadas requieren una atenciéon. Se trata de ser
capaz de interpretar cuales son las diferencias culturales y entender sus orige-
nes para evitar conflictos interculturales (Bennett, 1990).

En la educacién intercultural es muy importante el papel del profesora-
do, pues éste através de normas y contenidos esta transmitiendo valores y acti-
tudes.

ALTERNATIVAS DEL EDUCADOR

Conocer todos los aspectos que rodean la escuela para adaptarse ala
diversidad comprendiendo y conociendo los contextos socia, cultural y
politico

Preparar los ambientes adecuados y conocer 10s rasgos que caracterizan
alas diferentes culturas

Flexibilizar los métodos de ensefianza y adecuarlos alas caracteristicas
de cada alumno

Modificar determinadas normas institucionales de ensefianza y condicio
nes de trabajo, de acuerdo con otros educadores, para reformar ciertas
dindmicas sociales y poalitica, ya que €ello puede estimular u obstruir sus
metas educativas

Adoptar decisiones sobre la seleccion y organizacion del curriculum

V. FORMACION DEL EDUCADOR PARA UNA PEDAGOGIA
INTER-MULTICULTURAL

En las Escuelas de Formacién del Profesorado, ya desde los primeros
cursos, se deberiainculcar en los futuros docentes la idea de que la educacién
no consiste solo en transmitir conocimientos, sino que ademas tiene la impor-
tante funcion de fomentar el didlogo entre culturas.

Ello supone desarrollar en € futuro docente capacidades criticasy valo-
res que impliquen reconocer y aceptar la diferencia como un vaor, conside-
rando a ésta como diversidad y no como igualdad.

Esta posicion antropolégica en e aprendizgje, significa que la forma-
cion del profesorado, para una educacion multicultural e intercultural, exige
quizas una modificacion de los prejuicios frente a otras minorias, y fomentar
una comunicacién que rompa los estereotipos personales y sociales.
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Laformacion democratica, en €l respeto alos derechos humanos y ana-
lisis de los factores que intervienen en los procesos de integracién cultural.

Ademas de aprender a ensefiar, laformacion del docente se ha de orien-
tar hacia los dominios cognoscitivo y afectivo, fundamentado en teorias socia-
les y cientificas que le capaciten para comprender |os sucesos sociaes.

Segln (Katz y Rath,1986), los contenidos a incluir en un programa de
formacién del profesorado han de hacer referencia atres niveles:

Conocimiento: Sobre la teoria y la préctica educativas. Sobre los pro-
blemas de la comunidad a nivel humano, social, econémico, estético, creativo,
linglistico, matemético, cientifico, tecnoldgico, moral, ético,espiritual, fisico,
ambiental. Sobre las posibilidades que ofrece una cultura diferente.

Destrezas. conocimiento y dominio para € desarrollo de unidades
didacticas y proyectos curriculares en los que se integre la dimension intercul-
tural.

Actitudes o disposiciones. de compromiso, respeto y desarrollo de la
diversidad en todos los niveles

OBJETIVOS DELAS ESCUELAS DEFORMACION DEL PROFESORADO

Inculcar desdelos primeros cursos que, la educacion ademéas de servir paratranami-
tir conocimientos, ayudaal desarrollo del didogo entreculturas

Desarrollar capacidades criticas y vaores queimpliquen aceptar lasdiferencias
comodiversdad

Congtruir un conocimiento delo quees diferente en otrasculturas.

Ensefiara ensefiar, orientando hacialos dominios cognoscitivo, afectivo y la capaci-
dad paracomprender |os sucesos sociaes.

Cooperar anivel naciond e internaciona conel propdsito de aumentar en entendi-
miento entreculturas diversss

En la préctica docente:

Se deberian instaurar metodologias y técnicas abiertas, gratificantes,
socializadoras, activas, creativas, racionalizadoras, constructivistas e intercul tu-
rales, para através de dlas, provocar € cambio de actitudes en € educador y
los alumnos.

Se deberian cambiar los métodos y habitos de trabajo, su estilo y meto-
dologia, abandonar los esquemas magistrales convencionales y adoptar estrate-
gias de participacion, intercambio y actividad centrada en el alumno.

Seria aconsgjable la articulacion de valores y creencias educativas
adquiriendo alternativas con un elevado grado de precision vy justificabilidad,
gue den peso alas acciones docentes. Para €llo, el educador, ha de tener capa-
cidad de ir adecuandose a las necesidades de los tiempos asi como alas nuevas
demandas.
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Conclusiones

Las crisis sociales y econdémicas han atacado con firmeza a las comu-
nidades minoritarias a entrar en la tltima década del siglo XX. Un aspecto cen-
tral de estas dificultades radica en €l tipo de educacion y la-desigualdad con que
se imparte, tratando alas minorias como grupos diferenciados.

Al cabo de los afios, los discursos politicos sobre educacion multicultu-
ra e intercultural, han identificado constantemente las variables de la culturay
la educacién como vehiculos para la resolucion de la desigualdad y € antago-
nismo, destacando las cualidades positivas de la herencia cultural de las mino-
rias étnicas.

Este fendmeno no solo conllevala necesidad de modificar los modelos
culturales que transmite la institucion escolar, sino que también obliga a cam-
biar el mismo hecho educativo y los propios programas.

En la medida en que la responsabilidad recae sobre los profesionales de
laeducacion, es preciso asegurar que los equipos docentes de los centros entien-
dan los factores que han producido el cambio, asi como todos los aspectos que
rodean a fendmeno de la diversidad.

"El objetivo primero y fundamental de la educacion es €l proporcionar
alos nifios y alas nifias, alosjévenes de uno u otro sexo, una formacion plena
gue les permita conformar su propia y esencial identidad, asi como construir
una concepcion de larealidad que integre alavez el conocimiento y lavaora
cion ética y moral de la misma. Tal formacion plena ha de ir dirigida a desa-
rrollo de su capacidad para gjercer, de manera critica y en una sociedad axio-
|6gicamente plural, lalibertad, la toleranciay la solidaridad”

"La educacion permite, en fin, avanzar en la lucha contra la discrimi-
nacién y ladesigualdad, sean estas por razén de nacimiento, raza, sexo, religion
u opinion, tengan un origen familiar o social, se arrastren tradicionalmente o
aparezcan continuamente con la dinamica socia" (Predmbulo de la Ley
Orgéanica de Ordenacién Genera del Sistema Educativo)

VI. EDUCACION PARA EL SIGLO XXI

Segun algunos de los participantes en la CIE, € fin de este siglo esta
dominado por una nueva creencia en educacion y conocimiento. Es una base
para e desarrollo persona y para €l desarrollo del bienestar de nuestra socie-
dad como un todo. La educacion y € conocimiento son considerados como €l
fundamento principal del cambio, lainnovaciony € crecimiento de la sociedad.

Considerando € papel de la educacién en la construccion del mafiana,
tal vez las fronteras fisicas que dividen alas naciones no se marchitaran depri-
s, pero la educacion puede desmantelar |as barreras de nuestras mentes.

La educacion debe tener un aspecto més humanitario y humanistay de
este modo las dimensiones morales y éticas deben ser fortalecidas. La educa
cion necesita valores comunes, y estos valores saldran de un consenso que
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resultard del didlogo entre todas las civilizaciones.

La escuela del futuro debera buscar un equilibrio entre su papel como
un instrumento de integracion social y € agente de una vision universal, ta
como la de considerar a mundo como una "aldea global”.

Debe contribuir areducir desigualdades fortalecer el desarrollo cienti-
fico y tecnoldgico, contribuyendo al desarrollo de los individuos y las nacio-
nes, consolidando valores democraticos.

Estareflexién nos lleva a considerar la tolerancia no como un fin, sino
como un camino posible en la creacién de esa sociedad intercultural y multi-
cultural, en la que con la ayuda de la educacién, y la intervencién del educador,
€l respeto alos valores del otro se potencie cadavez mas paragenerar una socie-
dad planetaria.
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FUTUROS PROFESORES, PLANES REFORMADOS
y NUEVASTECNOLOGIAS

JOAQuUiN PAREDES LABRA

RESUMEN

Este articulo analiza una experiencia de formacion de profesorado en
Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacion. Tras unarevision de la situacion
del mito tecnolégico y de la convenienciade incluir esta materia en los nuevos pla
nes reformados, presenta un modelo de andlisis de caso pertinente a experiencias
en formacién de maestros centrado en el contexto socia de escolarizacion, los valo-
res y las instituciones en las que son formados futuros maestros. Analiza aspectos
metodol 6gicos y diversas actividades de formacién con la perspectivade ponderar
lainfluencia de una culturatecnoldgica en la biografia de los alumnos de Magis-
terio. Asimismo ofrece unos resultados y algunas medidas de futuro para orien-
tar la formacion de estas titulaciones.

| LAS NUEVASTECNOLOGIAS EN LOS PLANES
REFORMADOS DE FORMACION DE MAESTROS.

Al hablar de Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacion nos referi-
mos a determinados elementos tecnol gicos que permiten la captacién, almace-
namiento, organizacion y manipulacién de informacionesy contenidos educati-
vos facilitando a mismo tiempo la comunicacion de las mismas entre los usua-
rios de la comunidad educativa, gracias a codigos audiovisuales y electronicos.
Este campo de conocimiento se haincorporado recientemente alaformacion de
maestros. De forma més concreta, tras el proceso de reforma de Planes de
Estudio de Titulaciones Universitarias para su adaptacion a una nueva reaidad
méas competitivay especializada en Europa. Las directrices sobre titulaciones de
Maestro describen esta materia como:

"recursos didécticos y nuevas tecnologias: utilizacion en sus distintas aplica-
ciones didécticas, organizativas y administrativas. Utilizacion de los princi-
pales instrumentos informaticos y audiovisuales'(1).

Es una materia troncal incluida en todos las Titulaciones de Maestro en
todo €l territorio nacional. Las razones son variadas: en su inclusion tradicional
y revisada como apartado de laDidéacticaGeneral sele degjaba poco espacio para
d andlisis y trabajo de los alumnos; como componente transversal de la forma-
cion en las diferentes Didécticas de... quedaba desdibujada; formaba parte del
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catalogo de aspectos diferenciales y modernizadores de la concepcion educati-
vaen relacion con otras Administraciones educativas anteriores, junto alaintro-
duccion de la Bases Psicopedagogicas de la Educacién Especial. Algunos pien-
san gque es la materia estrella para decidir que la reforma de los planes tiene una
auténtica pretension de modernidad. Es por tanto €l frutode una situacion de
novedad y de impacto social.

Sin embargo, hay voces que atenlan la necesidad de las NT en esa formacién.
En este sentido podemos recurrir al andlisis de larealidad y €l futuro de las NT
de la Informacion y la Comunicacion en Espaia por parte de dos catedréaticos
de Teoria de la Comunicacion, uno de Barcelona (Moragas) y otro de Madrid
(Martin Serrano) en uno de los Informes anuales de Fundesco, el de 1989. Se
trata de un andlisis general para hacerlo alavez con su pertinencia aqui y ahora
en la educacién y la formacion de maestros. Moragas pone una nota de humil-
dad en las posibilidades de las NT cuando afirma que sus capacidades poten-
cides se han exagerado mucho porque se toman como referente paises muy
avanzados (Japdn, Canada, Estados Unidos, Suecia) donde se actualizan real-
mente, pero no nuestro pais, en esa misma linea, minusvalora el efecto preten-
didamente uniformador (cultural y/o econdémica, podemos afiadir) delas NT (lo
gue equivale a un auténtico jarro de agua fria alos que predicen e Apocalipsis
tecnol6gico, como nos explicd Umberto Eco hace veinte afios); que las NT no
[legan atanta gente porque las pretensiones de los grupos que las impulsan son
conseguir una cobertura de difusién y ofrecer diversos servicios que nadie ha
pedido (seignora alainmensa mayoriay su bienestar, y se piensa en los publi-
cos que pueden pagar consumo audiovisual y electrénico); y que los hallazgos
importantes y revolucionarios en comunicacién ya se han hecho y ahora tene-
mos nuevas soluciones 0 pequefios pasos que resuelven de manera técnica
diversos problemas, 1o que ha sido determinante en que se haya producido
(antes de comenzar esta década) una progresiva deflacion del interés genérico
por las NT (2). Esto Ultimo se puede comprobar hojeando revistas especiaiza-
das de informética (espejismos multimedia aparte). No son tantas las posibili-
dades de las NT ni tan fuertes sus efectos en la poblacion ni tan nuevas como
hace diez afios.

La colaboracién del profesor Martin Serrano profundiza en cuanto a sus
posibilidades de transformacién de la vida en la sociedad, de la que la escuela
forma parte. El principal topico es que las NT son ala vez herramientay obje-
tivo del cambio socia, pero nadie ha establecido todavia la dimension de esta
prometedora afirmacién. Una revision de Martin Serrano de las investigaciones
realizadas en todo € mundo en la pasada década sobre el impacto de las NT
(més de tres mil en los idiomas mas importantes) ofrece como balance solo dos
importantes logros de la tecnologia en la sociedad urbana (!): las posibilidades
gue abre su incorporacién alas empresas y los cambios de habitos de consumo
de informacion producidos en los hogares(3). Han servido por tanto para una
reconversion industrial y han introducido con gran fuerza el valor de la infor-
macién. Estamos por tanto ante un mito que promete més abundancia y coope-
racion entre las personas (mito prometéico), que propone planificacion socia
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frente a revolucion social (mistica del tecnocratismo y del desarrollo), que
asienta laidea de la informacién como un bien (medible, intercambiable), con
unos controles econdémicos de la difusion de la informacién, un inmenso nego-
Cio Y unos pocos paises productores de las herramientas necesarias para su difu-
sion.

Aunque los legisladores pudieron quedar deslumbrados por € mito y no
entrever los peligros, las NT merecen un tratamiento, toda vez que los futuros
maestros forman parte de una sociedad en la que se ha asentado una realidad
gue ya no es tan nueva y se ha introducido un valor que ha modificado pautas
de comportamiento cuya expresién mas visible es que asistimos a un supermer-
cado del conocimiento (en feliz expresion de Martin Serrano). Como futuros
educadores deben descubrir hasta donde llegan los tentaculos de un emporio
econdmico a que por mor de las ventas le importen poco las necesidades y
deseos de los ciudadanos (postura critica) y, en lamedida en que son canales de
comunicacion y formas de expresion gque inundan toda la realidad, cémo pue-
den servirse de ellos en su futuro trabajo (postura préactica).

Moragas nos avisa para que no alberguemos esperanzas de revolucion
(una nueva galaxia que afadir a las propuestas o intuidas por Me Luham). No
existe una transformacion social radical (un muro de Berlin caido) tras la pene-
tracion de las NT en la sociedad. Es mas, todo parece indicar que nuestra espe-
ranza sobre que los alumnos asistieran con unos minimos de alfabetizacion
visual einformética no se van a cumplir, apesar del innegable esfuerzo de los
Planes de introduccion de estos medios en la escuela por parte de las
Administraciones Educativas(4). Se nos impone unatarea previa aaquellas alas
gue se refieren las Directrices relacionadas (las utilizaciones didacticas propias
de la profesion de maestro).

Pero es necesario permanecer atentos. Larealidad de los alumnos es por
tanto lo que nos va ainteresar porgue ellos nos muestran como esta la sociedad
y porque son los primeros interesados en adquirir no solo herramientas sino una
conciencia critica sobre los cédigos audiovisuales e informaticos con los que
sus futuros dumnos van allegar a sus aulas.

LOS FUTUROS MAESTROS Y LAS NT.

Antes de comenzar a analizar la situacion de partida y algunos hitos del
itinerario de formaciéon de los futuros maestros en una Escuela Universitaria,
conviene presentar los objetivos y € método asi como las categorias de andlisis
que vamos a utilizar.

UNA FORMA DE INVESTIGAR

Si algo caracterizalos afios 80 en el campo de lateoria y la practica de
la educacién es la preocupacion por e profesorado. El pensamiento del profe-
sor, el profesor como intelectual, los métodos cualitativos a servicio de un pro-
fesor préctico son algunos tépicos de investigacién de la pasada década, cuya
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bandera en plena vigencia del conservadurismo politico y socia era hacer fren-
te a modelos de profesor bajo responsabilidad comportamental y de escuela
obsesionada por la eficacia desde bases profesionalizantes de lafigura del maes-
tro (CARR y KEMMIS, POPKEWITZ, por ejemplo). Una de las herramientas
propuestas era y es un nuevo planteamiento de la formacion, tanto inicial como
permanente. Entre los investigadores que mejor han recogido esta tradicion(s)
encontramos a ZEICHNER, que en 1991 publica un estudio sobre formacion
del profesorado de gran impacto. Su linea de trabajo, reconstruccionistas socia-
les, convierte e centro de formacion de profesorado en € ge del cambio y la
profesionalizacion del maestro. La Escuela Universitaria proporciona una plan-
tilla de trabajadores para las escuelas publicas que debe conocer los problemas
sociaes, econdmicos y politicos a los que su pais (u otro marco territorial de
referencia) se enfrenta, mejora sus condiciones actuales y es capaz de educar
ciudadanos dispuestos a estudiar problemas sociaes, pensar criticamente sobre
ellos y actuar de acuerdo con sus més nobles impulsos(6). Los objetivos de la
formacién son los siguientes:

S6lo el reconstruccionista socia presta mucha atencion a las razones, la for-
macién de propdsitos y a examinar como afectan los contextos institucional,
socia y politico alaformacion de tales propésitos y a enmarcamiento de las
razones. [Pretende] situar la accidn educativa en un contexto socia y politico
mas amplio(7).

La formacién inicial pondra a prueba y apoyara la comprension que
estos profesores tengan de si mismos como educadores, €l proceso educativo y
los contextos social y politico de la escolarizacién, preparandoles para dar bue-
nas razones de aquello que hacen a dicho contexto. En definitiva, para que los
alumnos reflexionen y den buenas razones, los formadores deben investigar
sobre sus valores (creencias, pasiones, imagenes, prejuicios), situaciones edu-
cativas o hechos y € contexto en el que se producen, y personas e instituciones
educativas con las que estan involucrados. La pretension es humilde:

"Se trata solo de que los profesores, actuales y futuros, cierta con-
ciencia de sus propias creencias, para que examinen su grado de precision y
justificabilidad, para que consideren alternativas y sean capaces de apreciar
los puntos de vista sociaes explicitos e implicitos propios y de |os demés'(8).

Pero puede ser un gran paso porque mostrara, ademés de lo no visto, lo
evidente y despreciado. Adelantandose a las criticas a modelo de investigacion
defiende una investigacién partidista (los obstaculos de los profesores quedan
mejor iluminados cuando los investigadores identifican conscientemente sus
compromisos educativos), un enfoque periodistico (Sélo una pequefia parte de
esta informacion conduce a generalizaciones) y un marco conceptual (que
ayude a generar nuevas hipétesis y a dar explicaciones de la realidad).
Encontramos una forma de investigar larealidad de las NT muy pegada a unos
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planteamientos de profesion docente y de préactica de formacién que puede ser
cuando menos Util para lareflexion. Analizamos el contexto, los valoresy las
situaciones educativas con las que se ven involucrados los alumnos de
Magisterio.

11. ¢UTILIZAN LOS MAESTROS LAS NT?

La utilizacion en los colegios es un tanto desalentadora. Pendientes de
diversas investigaciones anunciadas sobre utilizacion de medios en las escuelas,
podemos comenzar analizando las conclusiones de dos estudios alos que sepa-
ran casi tres lustros. Hace veinte afios, BRIGGS (1974) comentabaque los obs-
taculos parala utilizacion de los Medios Audiovisuales eran: @) locales y mate-
riales no adecuados; b) dificultad para encontrar material adecuado; €) empleo
de medios como forma de rellenar e tiempo escolar; d) pesadaherenciadel cine
de argumento que busca la realidad artistica; €) programas escolares sobrecar-
gados de contenidos; f) importancia exagerada de la expresion oral sobre otras
formas de expresion. Méas recientemente APARICI y GARCIA MATILLA
(1987) ofrecen ocho razones por las que los maestros en ejercicio muestran
reservas en la utilizacion de medios audiovisuales: a) deficiencias en la forma-
cion del profesorado, b) deficiencias institucionales para articular la introduc-
cion de la imagen en la escuela, €) considerar que los medios audiovisuales
constituyen una degradacion de lo académico; d) considerar que la dignidad de
la ensefianza sdlo puede mantenerse por la comunicacién ora y escrita, €) repe-
tir modelos educativos en los que han sido formados, f) creer que los medios
audiovisual es deshumanizan la ensefianza, g) temer la pérdida de puestos de tra-
bgjo, h) resistirse a aumento de trabajo de una metodologia més participativa
gue rompe larutina de trabgjo. La comparacion de ambos listados de razones de
todo tipo nos hacen encontrar unas constantes que confirman nuestras sospe-
chas. Otros estudios, €l de ORTEGA y VARELA(9), sobre formacién inicial, y
el de ORTEGA y VELASCO(10), dedicado ala profesion de maestro en su con-
junto, presentan las preferencias en las elecciones de recursos didacticos por
parte de los maestros en gjercicio. En el primer estudio, cuando se pregunta
acercade los instrumentos consi derados como imprescindibles, que son, en este
orden, biblioteca, pizarra, libros de lectura personales y libros de texto. La
encuesta denota en los maestros una actitud de inclinacion hacialos medios tra-
dicionales o convencionales, que seguramente pervive. Es como s e sentido
practico o el claro desconocimiento de las posibilidades de las NT determina-
sen el que los instrumentos secundarios sean el video, € cine y la television, y
el ordenador no se llegue a considerar. Se podradecir, sobre todo en este Gltimo
caso, que la fecha de la encuesta (1986) es determinante en tal consideracion,
habida cuenta de la velocidad con que en afios siguientes se introdujeron apara-
tos mas potentes y algo de software, y que la puesta en marcha de programas
especificos de formacion permanente en NT es reciente en ese momento. Sin
embargo se conservan estas constantes (1991). Los profesores eligen en primer
lugar medios tradicionales, y a continuacién prefieren los medios impresos alos

59



iconicos. Es decir, se produce una mezcla de pragmatismo (los medios impre-
sos estan maés disponibles, y en concreto los libros de texto, que ademas estan
muy acabados) § deignoranciacultivadaen relacion con los medios (IlasNT son
desconocidas). Este era del caldo de cultivo de las generaciones que han pasa
do por las aulas y que van aingresar en las Escuelas de Magisterio.

Otra cuestion es la forma de utilizar los medios audiovisuales, que
puede ser bien distinta segun la concepcién de la ensefianza o curriculo del
maestro, o lo que es 1o mismo, supone hablar de tres formas de entender la pro-
fesion. Asi encontramos segin BAUTISTA(I1):

1) Usos transmisores/reproductores, donde los medios permiten presentar
informacién soportada en programas, pdiculas, ... que llegan via admi-
nistrativa o editorial. Estos usos no favorecen la interaccion profesor-
alumno en €l aula ni laconsultade otros materiales (eslo examinable), con
lo que se anula el sentido critico y lareflexion;

2) Usos practicos/situacionales, donde los medios se integran en realida
des concretas de ensefianza (un grupo en un aula, tiempo, contexto socio-
cultural concretos). Proporcionan tanto herramientas para que los alumnos
comprueben hipétesis, simulen procesos, €jecuten planes, ... como multi-
plicidad de codigos para diversos sistemas de representacion que a su vez
permiten desarrollar € pensamiento, encontrar mas facilmente soluciones
a problemas y entender el entorno; y

3) Usos criticos/transformadores, donde los medios permiten analizar,
reflexionar, criticar y transformar la ensefianza (el curriculo es impuesto,
existen desigualdades permitidas, teoria y préctica estdn separadas, la
informacién contiene vaores no deseables y posturas de saber y vivir gje-
nas alarealidad). El video en € aula es un instrumento que permite saber
lo que ocurre en la misma, los problemas y dificultades que modificar en
el desarrollo de préximas clases.

Son estos dos Ultimos usos los que modifican lavision tradicional de los
medios creando nuevas condiciones para la ensefianzay el aprendizaje y parala
profesion. La profesion de maestro exige entonces que a utilizar € medio €
profesor haya realizado un conjunto de previsiones (y tomado unas decisiones),
de las que tiene importancia su seleccion. Ha buscado (o elaborado) el material,
lo havisto y analizado para poder integrarlo en sus clases. Sin embargo, no dis-
ponemos de estudios que puedan establecer qué tipos de uso se han venido pro-
duciendo en las escuelas. Esta Ultima cuestion sdlo la podemos estudiar desde
el andlisis de la cultura tecnol 6gica de partida que muestran los futuros maes-
tros en las clases.

Otras preguntas de interés relacionadas con el contexto son cual ha sido
lautilizacién y usos de NT en Bachillerato/Formacion Profesional/Universidad.
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Ademés de la biografiaescolar también nos interesa su bagaje tecnol 6gico fami-
liar y social, asi como en qué manera se han visto influenciados por procesos
educativos informales en relacion con € papel de las NT y los valores interio-
rizados. Vamos a aportar alguna informacion sobre un grupo de alumnos de
Magisterio(12) (cerca de 600 de todas las Especialidades-Educacion Infantil,
Primaria, Lengua Extranjera, Educacion Musical y Educacion Fisica) que
vamos a comparar con la situacion de la institucion para un colectivo similar
hace quince afios(13).

VIDA MATERIAL Y UNIVERSO CULTURAL

En € estudio de Félix ORTEGA y Julia VARELA sobre quiénes son los
alumnos de Magisterio en 1981 se revela que en ese momento estos alumnos
tienen un origen social modesto que condiciona su pertenencia a una culturade
clase con un poder adquisitivo, unos recursos materiales y unos valores que les
sitllan en un grado de participacion no muy amplio en €l consumo material y
cultural”. Lareferencia sobre € tipo de centro en € que han estudiado (un ter-
cio delos aumnos en centros privados), € pequefio espacio fisico que lavivien-
da otorga al estudio, € disfrute del tiempo libre ligado alos medios de comuni-
cacion de masas, las actividades de cultura mas selectiva con caracter esporadi-
co, una lectura escasa, son indicadores de esta no amplia participacion cultural.
Setrata de un mundo limitado material y culturalmente. Aunque disponemos de
datos limitados, el cuestionario aplicado a grupo de alumnos de Magisterio en
1995 nos muestra préacticas culturales en una situacion analogamente limitada:
leen muy poco, parece que ven menos television y escuchan méas musica, que-
dan con amigos en su tiempo libre. El estudio de ORTEGA y VARELA se
extiende ademés en € andlisis de las actitudes y valores sociaes de los futuros
maestros. Estos conferian un rango mayor a trabajo de tipo intelectual (la edu-
cacion, lapolitica, lajusticiay los medios de comunicacion)(14).

TRAYECTORIA ACADEMICA, MOTIVACIONES PARA EL ESTUDIO
Y EXPECTATIVAS PROFESIONALES

Un aspecto del contexto no relacionado con las NT pero que influye
directamente en € proceso de formacion es como se establece larelacion peda-
gabgica entre profesores y alumnos en la Escuela Universitaria.

En € citado estudio de ORTEGA y VARELA los alumnos estaban liga-
dos a Magisterio debido a sus bajas expectativas académicas, més concreta-
mente al resultado de las Pruebas de Acceso ala Universidad (selectividad). El
cupo cerrado de otras Facultades hacia que en muchas ocasiones fuera € Gltimo
recurso antes de quedarse sin ingresar en la Universidad (sobre todo en €l caso
de varones). Otra importante razén eran las capitulaciones sucesivas. Estas ten-
dencias se mantienen en 1995, salvo en determinadas Especialidades. Una cues-
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tion que analizar es laimpresion y animo que inspira a los docentes universita-
rios esta procedencia académica.

Otra cuestion es qué esperan de la profesion en su conjunto al matricu-
larse en estos estudios. Tanto en 1981 como ahora facilita €l ascenso social y
existe una feminizacion de la profesién. Otra cosa es-cémo perciben la profe-
si6n de maestro, qué imagen tienen de la profesion, ala que otorgan un eleva
do componente vocacional (tratar con nifios) o de regulacion social (desarrolla
capacidades innatas). En este periodo se ha perdido el componente de mejora
socia que percibian aguellos jovenes, si bien se ha afirmado su funcion social.
Tienen una imagen conservadora en € mas amplio de los sentidos.

A nuestro juicio e principal choque. entre su imagen de la profesion de
maestro y las nuevas competencias que se le atribuyen a esta profesion es que
"el maestro carece de criterios de certeza o validez sobre € conocimiento, limi-
tandose a difundirlo tal y como llega desde otros canales’(15). Las nuevas tec-
nologias son el sinbnimo de esos otros canales que vienen arestar autoridad. El
debate de si las NT eran complementarias o substitutivas del papel del maestro
esla punta del iceberg del conflicto que subyace: amanecer a una profesion que
no tiene autoridad.

LOS USOS TECNOLOGICOS DE LOS ALUMNOS.

El grupo de alumnos de Magisterio estudiado tiene un pequefio contac-
to con las NT. Por lo que afirman en encuesta, uno de cada cuatro alumnos dis-
pone en su casa de un magnetoscopio, uno de cada dos de varios receptores de
television, en idéntica proporcién de aparatos de radio y reproductores de cas-
settes, y cuatro de cada cien de una cdmara de video y un ordenador personal.
Como usuarios ninguno afirma desconocer € manejo de una televisién o un
magnetoscopio. Otra cosa ocurre con los ordenadores personal es, donde uno de
cada cuatro dice manejarlo en un nivel elemental (un procesador de texto) y
algunos ya han navegado por las denominadas Autopistas de la Informacion.

COMO PERCIBEN LOS FUTUROS MAESTROS LAS-NT

Se plantea a los alumnos cudl creen que es e impacto de las NT en su
vida cotidiana, mas concretamente en cuatro campos como son la vida en casa,
el ocio, @ trabgo y e aprendizaje. En su desarrollo se aborda: @) puesta en
situacion (pensar en nuestros abuelos o bisabuel os, sus circunstancias en la casa,
d trabgjo, €l ocio y el aprendizaje; pensar también en nosotros en tales circuns-
tancias; asi como en lo que supone comunicar, la variedad de procesosy sopor-
tes comunicativos existentes); b) Phillips 6.6. Tres preguntas (un momento del
proceso de comunicacion en un ambito social, ayer y hoy) por grupo; €) Puesta
en comun. Se trabaja con grupos de 4-6 personas (cada grupo aborda un apar-
tado de la vida cotidiana), hay una ficha de registro de respuestas de grupo.
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Laprimeradificultad ante la pregunta es que los alumnos no saben dife-
renciar ni acotar estos momentos, sobre todo lo que se refiere a ocio, ni que
supone la categoria aprendizaje (una categoria amplia que engloba tanto el rea
lizado en instituciones como escuelas, institutos o universidades como e habi-
do en todas las circunstancias no organizadas. medios de comunicacion social,
actividades de tiempo libre, vida en la cale, ... Hay que clarificar conceptos
antes de abrir € Phillips 6.6. La observacién externa de los grupos de discusion
muestra cierta actividad, aunque hay un descreimiento general en los resultados
de generar conocimiento como colectivo (propios de las técnicas grupales par-
ticipativas). La siguiente cuestion es elaborar una sintesis para exponer a todos:
la capacidad de sintetizar opiniones en grupos tan poco rodados en la participa-
cion (apesar de elegir una técnica propicia) es muy pequefiay hay que dejar un
margen amplio de tiempo. EI momento del debate solo puede calificarse como
apasionado. Hay que cuidarlo mucho porque las criticas frontales al tema de NT
tienen el peigro (a nuestro juicio) de ahondar ain mas € foso entre maestros y
aquéllas.

Los resultados son un poco desalentadores inicialmente: en su vida en
casa tan solo se identifican como caracteristicas que la comunicacion interper-
sonal es menor y el consumo de programas de television mayor. Otras reflexio-
nes cuesta mas trabajo que emerjan: desaparicion de la transmisién oral (cuen-
tos, historias, sucesos), pérdida de importancia del correo, que el teléfono se ha
convertido en imprescindible. Algunas son aceptadas por ser propuestas por €l
profesor: incremento de la informacion de todo tipo, mayor consumo de radio,
relaciones entre informacion y consumo. Otras son directamente negadas, como
las nuevas oportunidades informéti cas para la elaboracion de todo tipo de comu-
nicaciones y realizaciones expresivas individuales. El segundo campo, €l relati-
vo a mundo profesional del que provienen/en el que estan padres y amigos/lo
gue les cuentan y ven, se aceptan las posibilidades del trabgjo a distancia, no se
valoran las consecuencias para las condiciones laborales (nuevos oficios subal-
ternos, mayor secuenciacion ddl trabajo) y se identifica NT con paro (mayor
volumen de informacién para menos personas trabagjando). Las implicaciones
con el comercio mundial y el control de los mercados desde sedes centrales no
se valora. En relacion con el ocio se atiende rdpidamente la situacion de des-
proteccion de los nifios ante peligrosos agentes como videojuegos y television,
asi como que fomenta la pasividad, pero esal fina del debate cuando suele apa-
recer algun tipo de referencia alas actitudes de padres y educadores en relacién
a sus hijos. Solo € valor dd individualismo queda claro en principio, y no se
manifiestan problemas como la colonizacién cultural y la masificacién deriva-
da del consumo, pero tampoco las nuevas posibilidades de representacién y cre-
acién (mencionadas en €l primer grupo). Es en este grupo donde tiene a veces
presencia la idea de que existe una pluralidad de cédigos nuevos, una amplia
cion del campo de representacién para todo tipo de actividad comunicativa. La
utilizacion del video como grabadora no entra en la consideracién de una herra-
mienta para otorgar libertad para manipular la realidad (un informativo, un
documental, una pelicula). La mejora en la cantidad y calidad de la difusion de
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la cultura es planteada por los grupos con bastante posterioridad. La posibilidad
de narrar e imaginar en nuevos espacios es remota o propia de algun colectivo
singular (video experimental).

La idea de que existan aprendizajes no formales no suele ser contem-
plada por muchos grupos de discusion. Lo habitual es referirlo todo ala escue-
la

En resumen, una vision mas negativa que positiva de las NT, pero a
menos una oportunidad (a veces se prolonga por dos dias y las conclusiones de
los grupos quedan expuestas varias semanas en € aula) para que miedos, reti-
cencias y pensamiento magico se presenten a todos.

Existen otros momentos en el curso para seguir trabajando aspectos que
hacen referencia a valores, en definitiva que permiten cierta criticidad, aunque
guedan referidos a materiales y circunstancias de ensefianza-aprendizaje. Asi,
trabgjar los andlisis de contenido de diversos materiales permite abordar como
enfrentarse a medios que pueden ser opresivos, uniformizadores, interesados, ...
tales como videos, colecciones de diapositivas, software; y utilizar los medios
como registro de lo que se hace en clase y soporte de lareflexion critica poste-
rior. Muestras de una biografia pobre en contactos tecnol6gicos en contextos
limitados pueden verse en cOmo comienza su manejo del video y los ordenado-
res en las clases: son frecuentes aguellas personas gque no saben utilizar los boto-
nes de PLAY , avance Yy retroceso rapido, pausao € reloj, en el caso del video;
y més frecuentes los de aquellos que han aprendido a manejar ordenadores en
cursillos especificos 0 como programadores (1) pero son incapaces de imprimir
un dibujo o unas paginas de un trabgjo.

ALGUNOS RESULTADOS

Estas promociones alin corresponden ala oleada de introduccién de los
magnetoscopios y no estaban en la escuela cuando se introducian los ordenado-
res. Algunos si estaban en centros de Ensefianza M edia pioneros.

La biografia de las dos Ultimas promociones de futuros maestros esta
ligada a las resistencias alas NT. No hay una entrega dlrecta, sino una espera
sobre lo que € profesor puede ofrecer.

El trabajo en alfabetizacion visual e informaticaes provechoso. pueden
hacer trabajos en ordenador, leer magazines que recogen la Ultima novedad
audiovisual y electrénica (multimedia). Sin embargo, cuando se pasa hacia las
estrategias de ensefianza, 0 mejor, las utilizaciones en contextos didacticos,
existe una tendencia a elaborar materiales que recuerdan mucho las experien-
cias escolares mas prototipicas (poner un video con la finalidad de realizar un
visionado lineal, incluso cuando lo han elaborado a completo, por gemplo).
Las perspectivas, concepciones y disposiciones con las que llegan los estudian-
tes a los programas de formacion del profesorado influyen en lo que los dum-
nos aprenden en estos programas, nos dice ZEICHNER(16).

Con todo, la ensefianza de NT propicia la utilizacion de los medios

64



como soporte de unos sistemas de representacion ampliados en relacion con los
gue tienen los alumnos, ademas de valorar su bondad como mediadores dentro
de las estrategias de ensefianza que se practiquen. Estos dos usos estan elevan-
do tanto el nivel como las expectativas de futuros maestros (educar para los
medios y educar con medios, no solo alfabetizar o ayudar a.expresarse sino tam-
bién ayudar a denunciar, cuestionar y plantear problemas(17).

PROPUESTAS DE FUTURO

El trabgjo que ahora realizan las Escuelas de Magisterio en lo que se
refiere a la formacién en NT esta en los mismos niveles de ilusion e incerti-
dumbre que cuando se inicié e de formacién permanente por parte de las
Administraciones educativas. Sin embargo, esta formacién en NT no se puede
desligar de la falta de un proyecto comin para la formacion en el resto de los
ambitos de conocimiento y trabajo de futuros maestros. ZEICHNER nos avisa
de un conjunto de dificultades para influir (no adoctrinar) en los alumnos y
desarrollar programas reconstruccionistas(18). En relacion con los alumnos,
presenta una serie de problemas que podemos resumir en su baja competencia
intelectual y orientaciones conformistas. con una baja disposicién a reestructu-
rar la sociedad o la escuela se suele esperar poco de la formacién y tampoco se
desean ambientes de trabajo conflictivos (minorias, discapacitados, marginados,
...). Se deben adoptar medidas de todo tipo para llegar a un alumno que entien-
da (no es necesario que se comprometa) con la realidad educativa. En relacion
con lainstitucién formadora y la posibilidad de un proyecto comin este autor
insiste en su necesidad, porque la pedagogia de la formacion del profesorado
influye (para algunos es el nlcleo central) en la socializacion de los futuros pro-
fesores; pero no solo setrata de laforma de ensefiar a ensefiar sino que el cono-
cimiento a que se accede como aumno, es decir las materias que incluye €l
plan de estudios de cualquier maestro (también en Estados Unidos), esta dividi-
do, especializado, tiene un caracter fragmentario, |0 que impide una vision de
conjunto. Con ser importantes estos problemas, ZEICHNER afiade otro, segu-
ramente exclusivo de la realidad norteamericana, relativo a que existen deter-
minados formadores que no estén interesados por los problemas profesionales
de preparar alos futuros docentes para distintos tipos de situaciones que salgan
del prototipo nifios de capacidad intelectual y econdémica media, en zonas de
tipo medio, ali donde no hay grandes problemas; aunque también reconoce la
realidad labora de los formadores, con muchas horas y grupos de clase y poco
tiempo restante de sujornadapara lainvestigacion de aguello que hacen. Lo que
nos queda a los formadores es e debate universitario y la adopcion de un pro-
yecto comun.
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Real Decreto sobre Directrices generales propias de los planes de
estudio conducentes a la obtencién del titulo oficial de Maestro,
Especialidades de Educacion Infantil, Educacion Primaria, Lengua
Extranjera, Educacion Fisica, Educacién Musical, Educacion Especidl,
y Audicion y Lenguaje (B.O.E. n° 244 de 11 de octubre de 1991).

Cf. MORAGAS, M.: "Lacomunicacién ausente" en VV.AA. (1989):
Comunicacion social 1989. Tendencias. Madrid, Fundesco. (Col.
Informes anuales de Fundesco). pags 193-203.

Cf. MARTIN SERRANO, M.: "Mitosy creencias" en VV.AA.
(1989): Comunicacion Social 1989. Tendencias. Madrid, Fundesco.
(Cal. Informes anuales de Fundesco). pags 204-212.

Ocho hasta 1993, uno por cada Comunidad Auténoma con competen-
cias plenas en educacién y otro aplicado al denominado territorio
M.E.C.

La reconstruccionista socia es una tradicion un tanto ecléctica porque
no pretende hacer un borrén y cuenta nueva con la experiencia de siglo
y medio en formacién de profesores sino recoger |o mejor de otras
(atenta alarealidad y préctica de la innovacién educativa) asi como
presentarlas a cada profesor en su conjunto (analizar lo peor para que
cada futuro profesor sepa integrarse en todo tipo de escuela).

Cf. LISTON, D.P.y ZEICHNER, K.M. (1993): Formacién del profe-
sorado y condiciones sociales de escolarizacion. Madrid, Morata-
Fundacion Paideia, pag. 53.

LISTON, D.P.y ZEICHNER, K.M. (1993): opus cit., pag. 64.
LISTON, D.P.y ZEICHNER, K.M. (1993): opus cit., pag. 104.

Cf. VARELA, J. y ORTEGA, F. (1985): El aprendiz de maestro. Un
andlisis sociolégico de los estudiantes de Magisterio del Distrito
Universitario de Madrid. 2% ed. Madrid, Centro de Investigacién y
Documentacion Educativa - Servicio de Publicaciones del Ministerio
de Educacion y Ciencia (Col. Educacién, 14), pags. 198-199.
Cuestionarios y estudio de campo de 1981.

Cf. ORTEGA, F. YVELASCO, A. (1991): La profesion de maestro.
Un estudio socioldgico del magisterio de CastillaLa Mancha. Madrid,
Centro de Investigacion y Documentacion Educativa. Centro de
Publicaciones del Ministerio de Educacion y Ciencia (Col.
Investigacion, 58), pag. 30. Cuestionarios y estudio de campo de 1985.
BAUTISTA, A. (1989): "EI uso de los medios desde los modelos de
curriculum". Comunicacionm, Lenguaje y Educacién, 3-4, pags. 39-
52. Cf. también en BAUTISTA, A. (1994): Las nuevas tecnologias en
la capacitacion docente. Madrid, Visor.

Lo que aqui serelata es fruto de la paciencia de mis alumnos y su esti-
mulo acontinuar investigando en aras de unamejor ensefianza. Gracias.
Adoptamos la estrucura de andlisis de VARELA, J.y ORTEGA, F.



(14)
(15
(16)
(17)
(18)

(1985): opus cit.

VARELA, J. y ORTEGA, F. (1985): opus cit. pag 74.

ORTEGA, F. YVELASCO, A. (1991): opus cit, pag 30.

LISTON, D.P.y ZEICHNER, K.,. (1993): opus cit, pag. 219
BAUTISTA, A. (1994): opus cit. pag 19. Cf. pags 44-45

Cf. LISTON, D.P.y ZEICHNER, K.M. (1993): opus cit., pag 218-222.
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EL MODELO CRITERIAL y SUSPOSIBILIDADES
EN EL DIAGNOSTICO ESCOLAR

ISABEL SALVADOR PEREZ

RESUMEN

En €l articulo se defienden las posibilidades del modelo criterial en diag-
nostico escolar, resumiendo las aportaciones del equipo que viene trabajando en

el tema desde 1970 bajo la direccion de Garcia Yagie y la autora.

Se describen sumariamente los indicadores, criterios de referenciay
pruebas que manejan en la actualidad, terminando €l trabajo con la presentacion
de algunos de los controles estadisticos llevados a cabo paravalidar empiricamen-
te las hipétesis establecidas.

. INTRODUCCION

Ante la clasica confrontacion entre los defensores/seguidores de los
paradigmas cualitativos o cuantitativos en lainvestigacion y € diagnéstico edu-
cativo, comprendemos y respetamos su antagonismo epistemol égico, pero nos
identificamos con los que justifican la complementariedad metodol 6gica, cuan-
do setrata de resolver problemas concretos que se plantean en la préactica esco-
lar.

Es legitimo reconocer la importante contribucién de los modelos cuan-
titativos o psicométricos a desarrollo de la Psicologiay Pedagogia Diferencial
(delimitacion de constructos, validacion de test, etc.). En la orientacién escolar,
han servido para clasificar millones de alumnos, hacer previsiones de rendi-
miento y tomar decisiones.

No obstante, los modelos psicométricos tradicionales sblo permiten
hacer descripciones en términos de muestras y rasgos representativos de la
variable analizada. Evaluar alos escolares a partir de la suma total de respues-
tas acertadas en uno o varios tests hace posible la comparacion entre grupos y
la descripcion de los individuos con referencia a su grupo, pero esta informa-
cion resulta insuficiente; nada nos dice acerca de la significacion de las res-
puestas no acertadas, ni de las parcialmente positivas, ni de los errores y defi-
ciencias, o de las organizaciones singulares. El diagnostico psicométrico tradi-
ciona no recoge ni puede recoger las situaciones concretas y las necesidades
individuales o de los grupos en relacion con e aprendizaje escolar; problemas
decisivos para la Educacion y la Orientacion personalizadas.

En € frente opuesto, los modelos cualitativos aportan estudios muy
detallados, exhaustivos, sobre casos o situaciones singulares, a menudo enfoca-
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dos hacia la deteccion/interpretacion de sintomas o patologias, o de tipo etno-
gréfico. Pero resultan costosos. Por su escaso formalismo, su rechazo alaestan-
darizacion y su dificultad para ser aplicados a grandes grupos, tienen enormes
dificultades para el diagndéstico escolar.

Los modelos de diagndstico criterial representan un esfuerzo por armo-
nizar la objetividad y la posibilidad de estandarizacion con la descripcion méas
pormenorizada de las situaciones particulares. Toman como fuente los datos
obtenidos mediante "test de referencia a criterios’, o la "interpretacion de las
puntuaciones con referencia criterial”, como prefieren llamarlo algunos autores.
Su principal caracteristica consiste en utilizar las puntuaciones como indicado-
res del estado/situacion de un sujeto con respecto a un tipo bien definido de tare-
as. La calidad de la conducta estimulada se evallia e interpreta en términos de
dominio (superacion-no superacion) de un nivel estandar establecido, por 1o que
permiten tomar decisiones a partir de una situacién personal o grupa concreta,
sin recurrir a baremos. En general, tienen buen porvenir en contextos educati-
vos, cuando interesa conocer la situacion de los alumnos respecto a objetivos
establecidos y poner en marcha programas de desarrollo o correccion.

11. NUESTRO MODELO CRITERIAL PARA EL DIAGNOSTICO
DE LOS APRENDIZAJES BASICOS

A pesar de las grandes posibilidades que ofrecen los modelos de diag-
nostico criterial para mejorar la calidad de la ensefianza-aprendizaje escolar, su
investigacién es poco frecuente en nuestro pais; probablemente debido a las
dificultades que implica.

Para plasmar los supuestos tedricos del diagndstico criterial en disefios
practicos y pautas de aplicacion/evaluacién es preciso cubrir determinadas exi-
gencias. En el campo de los aprendizajes basicos, se necesita buscar unidades
diferenciadas o puntos concretos de dificultad, construir instrumentos para su
adecuada estimulacién y establecer niveles o criterios de evaluacion debida
mente categorizados. Todo ello requiere invertir mucho tiempo en numerosos y
sucesivos ensayosy Cc o mntrol es_. — —

Nuestro grupo, desde hace casi veinte afios, viene trabajando con €l Dr.
Garcia Y aglie sobre modelos de diagnéstico no cuantitativos. Preocupados pre-
ferentemente por la deteccion de deficiencias en los aprendizajes instrumenta-
les durante los primeros afios de la escolaridad, con € fin de programar accio-
nes pedagdgicas inmediatas de tipo correctivo o de refuerzo, encontramos insu-
ficiente la informacién que nos proporcionaban los modelos psicométricos, por
no tener en cuenta el valor y significado de las respuestas erréneas o no acerta-
das.

Comenzamos con estudios sobre dificultades en los primeros cursos
escolares (1970-75)(1), continuamos con la construccion de agunos tests para
e andlisis de procesos y la validacion por niveles, sin tener en cuenta baremos,
y se concretaron para la seleccion de nifios bien dotados en dieciseis provincias
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espafiolas (Garcia Yagie, 1981)(2). Después, dos tesis doctorales(3), media
docena de Seminarios de investigacion (1982 a 1989)(4), y dos investigaciones
subvencionadas por e C.I.D.E. (1989-91)(5) para andlizar todos los niveles de
la ensefianza primaria, han permitido depurar progresivamente un modelo que
hoy esta muy consolidado y seguimos trabajando en €.

Desde e principio, nuestros objetivos han sido y siguen siendo:

1°) Diferenciar tedrica y empiricamente en las éreas instrumentales €l
mayor nimero posible de unidades o puntos de aprendizaje basico y difi-
cultades, transformarlas en variables e indicadores y agruparlos responsa
blemente mediante andlisis factoriales.

2°) Establecer criterios para evaluar niveles de aprendizaje en cada unidad
o dificultad, analizada en términos de tareas o conductas observables, que
abarcaran desde la situacion nula, de desconocimiento o inmadurez, hasta
la de superacion o dominio pleno de latarea, con indicacion de situaciones
intermedias.

3°) Construir instrumentos apropiados para estimular las conductas de
rendimiento y poder evaluarlas diferencial y criterialmente.

4°) Experimentar programas correctivos de recuperacion y/o refuerzo, ea
borados a partir de la informacién criterial que proporcionaba € estu-
dio/diagnéstico de situaciones concretas, para la recuperacion de deficien-
cias individuales o grupales.

5°) Contrastar los resultados que encontrasemos en € estudio de situacio-
nes reales con los objetivos o expectativas expresados en los programas
oficiales.

Hemos centrado nuestras investigaciones preferentemente en los cursos
criticos (1°, 3°,5°y 6°), porque sefialan un cambio, comienzo o final de un ciclo
0 de una etapa, y exigen tomar decisiones; consideramos que es e momento
oportuno para intervenir con acciones pedagdgicas sistematizadas, con € fin de
corregir errores o reforzar aspectos fragiles del aprendizaje basico.

El resultado ha sido que hoy disponemos de un modelo de diagnéstico
criterial sobre los aprendizajes instrumentales diseflado a tres niveles de com-
plejidad (que se corresponden con los ciclos escolares), en € que se armonizan
laposibilidad de objetividad y estandarizacién con la descripcion pormenoriza-
da de situaciones singulares.
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2.1. AREAS, VARIABLES E INDICADORES

Los trabgjos que hemos llevado a cabo en los cursos indicados nos han
permitido diferenciar, analizar y evaluar criterialmente dos centenares de indi-
cadores y més de sesenta familias de indicadores, cuyo contenido pedagdgico
corresponde a las areas basicas que figuran en los programas oficiales estable-
cidos para la ensefianza primaria. En € cuadro n° |, presentamos una panora-
mica de las éreas de aprendizaje examinadas en 6° curso, las familias de indi-
cadores, €l nUmero de indicadores que corresponde a cada familia y laforma de
evaluar los resultados.

L os supuestos y planteamientos tedricos de nuestro disefio son analogos
para los tres niveles de diagnéstico con que operamos, pero, como es ldgico,
varia la cantidad y complejidad de los contenidos que se examinan en cada uno
de dlos. El listado que figura en e cuadro n° 1 corresponde a nivel 111; com-
prende €l total de unidades de andlisis de tipo pedagdgico que hemos utilizado
para describir la situacién de los escolares a finalizar la ensefianza primaria (6°
curso)(6). Como ejemplo, ofrecemos en el cuadro n° 2 las unidades de aprendi-
zaje que estudiamos en € nivel 11, adecuado para €l diagndstico a comenzar €
segundo ciclo (3° curso); consta de casi medio centenar de indicadores o fami-
lias de indicadores, agrupados en tomo a una decena de variables que describen
los contenidos fundamentales de las areas de lectura, escrituray mateméticas.

De forma similar, € nivel 1examinala madurez y recursos pedagdgicos
a entrar en € primer ciclo mediante una treintena de indicadores.
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Relacion de AREAS, FAMILIASy N°de INDICADORES BASICOS

FAMILIAS DE INDICADORES
LECTURA ORAL:

- Nivel Genera de Lectura

- Velocidad lectora

- Modulacién lectora bésica

- Modulacién lectora compleja
- Errores lectores elementales
- Errores lectores complejos
LECTURA SILENCIOSA:

- Blsqueda en texto sencillo

- Blsqueda en texto complejo
- Blsgueda en texto literario

- Resumen/interpr. texto largo
- Precision lectora

ESCRITURA:

- Fluidez escribana

- Precision representar letras

- Precision representar union letras/pal abras
- Diferenciacién de conjuntos

- Tamafio/espacio letra/palabra

- Representacion posicional

- Dominio gréfico

- Forma de presentacion

ORTOGRAFIA:

- Natural

- De reglas basicas

- Visual/mecanico

- Acentuacion usua

- Acentuacion compleja

- Puntuacion usual

- Puntuacion compleja

(Cada familia setrat6 también como indicador enSniveles

Cuadro n° 1
APRENDIZAJES BASICOS

N° FORMA DEEVALUAR
Indicadores

(niveles)
(Palabras/minuto)
(niveles)

(niveles)

(niveles)

(niveles)

e )

1(2) (niveles)
1(3) (niveles)
1(2) (niveles)
1(2) (niveles)
1 (niv. estadisticos)

2(2) (3 niveles)

4 (3 niveles)
4 (3 niveles)
4 (3 niveles)
4 (3 niveles)
4 (3 niveles)
4 (3 niveles)
4 (3 niveles)

(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)

NN

N~NUTo O F o

FAMILIA DE INDICADORES
VOCABULARIO

- Sinénimos

- Anténimos

- Palabras compuestas

- Palabras polisémicas

- Asociacion significados
- Elementos formales

- Verbos irregulares

- Categorias gramaticales
- Familia de palabras

- Precision asociativa

MATEMATICAS

- Escritura'y reconoc. nimeros
- Ordenacio6n decimifracciones
- Operac. enteros/decimales

- Operaciones con fracciones

- Equivalencia de fracciones

- Busgueda comdn denominador
- Problemas ciclo medio

- Problemas 8° curso

- Agilidad manipulat. bésica

- Agil. manip. decimlfracciones

COMPOSICION:

- Presentacion y caligrafia
- Ortografia

- Concordanciay sintaxis
- Vocabulario

- Organizacion del escrito
- Estilo/forma de expresion
- Creatividad

Marcar solo "NIVELES" equivale a 3/5 criteriales

N° FORMA DE EVALUAR
Indicadores

1(3) (niv.estadisticos)
1(3) (niv.estadisticos)
1 (niv.estadisticos)
1 (niv.estadisticos)
1(4) (niv.estadisticos)
1(3) (niv.estadisticos)
1 (niv.estadisticos)
1 (niv.estadisticos)
1 (niv.estadisticos)
1 (niv.estadisticos)

1(4)(niveles)
1(4)(niveles)
1(6)(niveles)
1(7)(niveles)
1(2)(niveles)
1(2)(niveles)
1(4)(niveles)
1(2)(niveles)
1(2)(niveles)
1(3)(niveles)

(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)
(3 niveles)

A BABADADADN




CUADRON®2

AREAS, VARIABLES E INDICADORES. (3er Curso de Ed. Primaria)

VARIABLES

INDICADORES

| A-LECTURA ORAL

* Velocidad lectora
* Nivel lector
* Deficiencias y errores

* Modulacién

* Nimero de palabras por minuto

* Nivel prelector, sildbico, Iéxico, temético

* Omisiones, adiciones, sustituciones, alteraciones,
unidn-separacion indebida, paradas y blogueos.

* Bésica y superior

| B.LECTURA SILENCIOSA y COMPRENSIVA

* Rendimiento lector
* Seguridad lectora

* Ejecucion de érdenes; lagunas o textos mutilados; blsqueda
lectora; rendimiento inferior; seguridad bésica; lectura de
comic; lenguaje telegrafico; rendimiento superior; narracion
motivada; descripcion larga; narracion larga; rendimiento lector
I1l'y seguridad lectora 111.

| C. ESCRITURA

* Caligrafia * Fluidez, tamafio de la letra; forma; posicién-inclinacion;
cohesion, presién, organizacion espacial; limpieza,
dominio y legibilidad.

* Ortografia * Ortografia natural

M antes de B y P; mayUsculas.

| D. MATEMATICAS

¥ Procesos operativos

Agilidad operativa
¥ Problemas

* Orden y presentacion; capacidad operativa; mecanismos
de llevarse en sumas y restas.

* Sumas; restas; errores; agilidad combinatoria

* De sumar; restar; de sumas y restas combinadas; presentacion
de problemas.

2.2 PAUTAS DE EVALUACION

En el diagndstico criterial 1o que nos interesa es evaluar por separado
cada uno de los indicadores representativos, en términos del nivel de gjecucion
conseguido y de los errores e imperfecciones que arrastra.

En muchas ocasiones diferenciamos cinco niveles de aprendizaje; dos
extremos (Dominado-Nulo) y tres intermedios (Bien-Insuficiente-Mal), en fun-
cion del dominio y la gravedad de los errores o deficiencias manifestadas.

En otras ocasiones, las circunstancias nos han aconsejado diferenciar
Unicamente tres niveles de dominio o error: Bien (incluye Dominado y Bien) -
Insuficiente - Mal (engloba Ma y Nulo).

Estos niveles pueden representarse separadamente por sus iniciales. D
(Dominado); B (Bien); | (Insuficiente); M (Ma) y N (Nulo).

74




Niveles posibles de aprendizaje y dificultad

Dominado. Respuestas adecuadas y sin error.

Bien. Aprendizaje casi dominado. Las respuestas tienen
algin error o imperfeccion secundaria..

Insuficiente. Empieza a dominar, pero las respuestas tienen bas
tantes errores e imperfecciones.

Mal. Empieza a conocer, pero predominan los errores e
imperfecciones.

Nulo. Desconocimiento o incapacidad total en esta unidad
de aprendizaje. No hay respuesta o est4 totalmente
equivocada.

También nos hemos acostumbrado arepresentarlos por un numeral (4 =
Dominado; 3 =Bien; 2 =Insuficiente; 1 =Mal; O=Nulo), para los tratamien-
tos estadisticos o para agrupar los indicadores de una misma familia, y dar una
vision global y numérica de ela.

Los controles que hemos llevado a cabo para establecer predicciones
estadisticas de rendimiento y comparar la validez de este tipo de modelos con
los psicotécnicos clasicos han puesto de manifiesto que son tan buenos o mejo-
res que ellos, desde estas perspectivas.

La representacion de un test de matematicas de tercer curso de prima-
ria que incluimos como gjemplo, quedariade la siguiente forma: (el test, las nor-
mas de aplicacion y cotacion estan en las pags. (76 - 79)

Resultados de un test de Matematicas
M.T.L..... 8 afios, empieza 3° de Primaria

1 B BBII | BBBM BBIB
11 BMMM IMMB MMMB
1L I I B I

IV: BIBB MMMM MMMB

Las posibilidades que tiene esta evaluacion diferencial de integrarse
sobre cada uno de los puntos deficitarios (1 y especialmente M) y de programar
refuerzos concretos sdta ala vista

La evaluacion criterial es, a nuestro juicio, la mas interesante para pro-

gramar intervenciones educativas encaminadas a superar problemas pedagoégi-
cos singulares.
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PROCESOS MATEHATleos Nivel 2°

EIEMPLO Curso

3 [y B
| ¥

6

32 30 40 )R 60 |27ax89 499 388 [ 4 X 6 15 | 10x71 0 372X |20 M2 |

Mayor que 2 Henor que 20 NNNN oo o0

Menor que 18 de dos cifras xnxy o o

Termina en 2 Una cifra es 1O o ©°
el doble que oo o
la otra X 3 43

4%
3of | 20409 || * 500 2;2

7 I
— =t 26
q04 32t Tie
PROBLE.MAS
OPERAC IONES
1.- En la clase de Manuel hay 33 rufiose 53

En la clase de Antonio 42

¢Cuantos chicos tiene'de més la

clase de Antonio Tiene 52 de mas

2. - Juan José y luis tienen 7 pesetas
cada uno.
Pablo tiene s6lo 5 pesetas

¢Cuanto tienen entre todos? en total

3.- En el garaje habia 12 coches
Se marchan 4; luego ot ros
Después entr-an 5 coches.
¢Cuantos coches hayal finsl? Hay 2 5 coches

Enrique ha partido 9 nueces;

su hermano 7.

A Enrique le han salido 3 podridas;
a su hermano 2 podridas.

¢Cuantas pudieron comer entre los dos? L/‘ Pudieron comer 21
21
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TEXTO DE ESTIMULACION (Nivel 2)
PROCESOS MATEMATICOS

"Ahora vamos a hacer algunas cuentas y problemitas ... Escribe tus datos personales”.

- En laprimera fila hay una caja grande con figuras en negro ... unas SONMAS grandes y tienen més
negro y otras son mas pequefias ... TACHA LA FIGURA QUE TIENE MAS NEGRO ...Cuadro siguiente:
hay botellas devino ... unas tienen mucho vino y otras poco porque son mas pequefias o estan menos
llenas ... TACHA LA BOTELLA EN LA QUE AHORA HAY MAS VINO ... Tercera caja ... juntando trocitos
como el que esta arriba han hecho lafigura .. Y se pregunta ( CUANTOS TROCITOS DE LOS QUE
ARRIBA HAN TENIDO QUE JUNTAR PARA HACER LA FIGURA GRANDE? ... ESCRIBE EL NUMERO.
Cajitas siguientes ... En laprimera TIENES QUE RELLENAR DE NEGRO LA CUARTA PARTE DE LA
CAJA (Controlar tiempo; en aplicaciones colectivas =1 minuto) ... Yen laOTRA TAMBIEN LA CUARTA
PARTE DE LA CAJA PERO DE FORMA DIFERENTE (Controlar tiempo; en aplicacion colectiva =1 minu-
to).

- Ahora pasa alas cajas de laotra fila, las que tienen nimeros dentro ... En laprimera estan los nime-
ros 32.. 30.. 40 .. 29 Y60 ... De todos ellos TACHA EL NUMERO MAS PEQUENO (10°) ... Caja
siguiente ... de los nimeros que tienes TACHA EL NUMERO MAS GRANDE ... (20°) Caja siguiente ...
tienes los nimeros 4... 8.. 6.. 15.. De estos nimeros ¢cudl es EL QUE ESTA MAS CERCA DEL 11?
TACHALO. (10° ... Caja con los nimeros 14...23... 27Y30... ;Cuél deellos ESTA MAS CERCA DEL
19? (10°). Caja con los nimeros 3... 7...12Y14. ;CUAL DE ELLOS ESTA MAS LEJOS DEL 97 ...Y (lti-
ma caja ¢CUAL DE LOS NUMERaS ESTA MAS LEJOS DEL 23? TACHALO (109).

- Fila siguiente ... Primera caja. Se trata deencontrar y escribir un nimero que sea mayor de2 ...
menor que 19 ...y que termine en 2 (15° ... Yen las cajas que hay hasta elfinal delafila se trata decon-
tarlas estrellitas o los redondeles que hay en cada una y escribir un nimero debajo (anotar cémo cuen-
tan y eltiempo que tardan; en examen colectivo =20°).

- Fila siguiente. primera caja... En ella tenéis que escribir el nimero TRESCIENTOS SIETE. ESCRI-
BIDLO ... Caja siguiente ... escribir elnimero VEINTE MIL CUATROCIENTOS NUEVE ... Caja siguien-
te ... Ahora tienes que ESCRIBIR PARA SUMAR ... COLOCANDO BIEN LOS NUMERaS Y SUMANDO
DESPUES ... CUARENTA Y OCHO MAS QUINIENTOS SEIS (en colectivo =20°) ... Caja siguiente ...
ESCRIBIR PARA ESTAR ... COLOCANDO BIEN LOS NUMERaS  NOVECIENTOS CINCUENTA Y
UNO MENOS OCHENTA Y SIETE (en colectivo 20° ... caja siguiente  ESCRIBIR PARA SUMAR DES-
PUES ... DIECISIETE ... MAS CUATRO ... MAS CIENTO TREINTA Y SEIS (30°)

(Se dejan sin hacer lasdoscajas siguientes)

- Fila siguiente ... Ahora hay sumas y restas en las que han dejado sin poner uno de los nimeros y
tienes que averiguar cual es y escribirlo dentro del paréntesis ... Ya han hecho elprimero para que veas
coémo se hace ... Han puesto 2 porque es el Ginico niimero que deja 2 cuando lorestarnos de6 ... Haced
los siguientes (3 minutos).

- Fila siguiente... Ahora hay que hacer sumas Y escribir debajo los resultados ...Hay que hacerlas lo
mas deprisa que se pueda (2 minutos).

- Fila siguiente... Ahora hay que hacer restas deprisa y escribir debajo los resultados (2 minutos).

- Dad lavuelta alahoja ... Ahora vamos a hacer algunos problemas ... Yo voy aleer loque hay escri-
toen lahoja y tGtienes que hacer las operaciones que hagan falta y escribir lasolucién ... Para que la
considere bien es necesario que hagas las operaciones por escrito en elhueco ... aqui (mostrar) ... Silas
piensas pero no las escribes las puntuaremos casi mal ...

(Anotar eltiempo y las estrategias que usa. Sélo se deben leer los cinco primeros problemas; en apli-
caciones colectivas dar 2 minutos y medio para el primero y segundo problema ytres para los restantes.
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NORMAS DE

1) NOCION DE CANTIDAD y NUMERO

1) Comparacion de objetos

0.- 5aciertos
‘ B.-  4.aciertos
m Ins.- 2 G3aciertos
A E M-  1acierto

Nulo .NingUnacierto

12) Comparacién de nimeros
Se valoran por separado cada uno de los bloques y para cada bloque:

Los dos bien ... BIEN S6lo uno... INSUFICIENTE

Los dos malo uno mal y otro sin hacer ... MAL Los dos en blanco... ¢?
- El mas pequefio 32 30.. 40.. 29... 60 El més grande... 274.. 501 89 499.. 388
-Méscercadel 11 4 8. 6. 15 Mas cercadel 19 14 23 27 30
-Més lejosdel 9..3 7 12.. 14 Mas lejosdel 23 30 28 22 19
- Més de 2y menos de 18... 12 Dos cifras y menos de 20 12
1.3) Seguridad al contar
Puntuacion: B 3aciertos 1. 2aciertos M.. 1acierto N.. Nada

1° 7estrellas 20.. 18 redondeles 39.. 38 redondeles

1.4) Representacion de nimeros y cifras

Se trata de saber sison capaces de representar nimeros de 1,2 Y3cifras. No importa que hayan
cambiado algdn niimero sin intencion.

Puntuacion:

Bloque sin error BIEN. Bloque con 1 error INSUFICIENTE Blogue con 2/3 errores MAL

- (1)®) (3)(8) (3)(0)7) Reproducir nimeros de 2/3 cifras.

-(3) 0(7) (5) O(6) (4)0(9) Reproducir nimeros de 3 cifras con cero dentro.

- (2)0(4)0(9) Reproducir nimero de 5cifras con 2 ceros dentro

- (2(0).4)(0)(9) Reproducir nims. de 5cifras separando con un punto los millares

15) Precision al representar

Puntuacion: Blogue sin error... BIEN Con 12 errores... INSUFICIENTE Con 3 6 mas... MAL
- Inversion de nimeros

- Altera ellugar de las cifras (las cambia de lugar)

- Cambia los niimeros citados V

- Escribe mallos nimeros (los deforma haciéndolos casi ininteligibles) X

1) PROCESOS OPERATIVOS

111)  Forma de presentacion

Puntuacion: Blogue sin error  BIEN ~ Dudoso ocon 1error... INSUFICIENTE
Con 26 mas errorﬂ MAL  No hace nada... ¢?

48

+ + 4 - Organiza datos y resultados (Separa unos datos de otros por filas
- Hm- o elsigno de sumar o restar)
554 A - Pone signo de sumar o restar

- - Ajusta columnas por valor relativo
- En PROBLEMAS: Separa, sin encadenar, las operaciones
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INTERPRETACION

11.2) Capacidad operativa «Ver filas 4, 6 Y 7)

Puntuacion: Blogue sin error... BIEN Con 1error...INSUFICIENTE Con 2 6 méas...MAL
- Seacomoda altipo deoperacion pedida (suma o resta cuando le mandan)

- Sabe operar con sumas de3 filas

- Opera dederecha a izquierda por bloques

- Hace las6 primeras sumas y restas

11.3) Mecanismos de llevarse en sumas y restas
(Analiza sdlo las operaciones que seincluyen delas filas 4y 7)

48 g7 7 8 - Resta bien 188y 179
1 5"1,6, i 4 '1 - En restas con minuendo menor afiade 10puntos
. 4. o1t - En suma y resta quita 0 suma una cifra a columna siguiente
'ﬂ’ - No se apoya en sefiales nindmeros complementarios

Puntuacién:  Blogue sin error.. BIEN Con lerror..NSUFICIENTE En blanco ocon 2/3...MAL
111) AGILIDAD OPERATIVA

111.1) Agilidad operativa en sumas

Puntuacion: Secuentan las sumas que han hecho bien (cuando nosabe hacer sumas de3filas seda

1/2 punto alas que hace bien dedos filas).

01 ...NULO 1/2/3/4...MAL 5a8...INSUFICIENTE 11 a16..BIEN 176 mas... DOMINADO

1112) Seguridad operativa en restas
Se cuentan las restas que hahecho bien
Q..NULO 1/2/3/4...mal 5a8...INSUFICIENTE 9al4..BIEN 156 mas... DOMINADO

111.3) Aptitud de los errores operativos en sumas y restas

(No setienen en cuenta los errores por sumar enlugar derestar)

Ponderacion clasica: Sin errores... DOMINADO Menos del 10%...BIEN

Del 10% al25%...INSUFICIENTE Del 26% al50%... MAL Més del 50%...NULO

1114) Agilidad combinatoria para calcular el nimero que falta
6 bien... DOMINADO 5...BIEN 3/4...INSUFICIENTE 1/2...MAL  Ninguno...NULO

1IV) PROBLEMAS

IV.1) S6lo de sumas Y restas
Puntuacion: Adecuado... BIEN
Dudoso o incompleto..INSUFICIENTE
Mal o nada...MAL

- Sabe que hay que restar
- Da elresultado exacto
. Suma todo para sacar eltotal (vale 3/4 sujetos y multiplicar

CLASE DE MANUEL Y ANTONIO - Da elresutado exacto

JaSEy LUIS TIENEN 7 pis

- Daelresultado exacto

. Da los pasos que deben dar yen elorden adecuado (sélo uno de los pasos... INSUFICIENTE)
- Daelresultado exacto

-Da los pasos que deben darse yen el orden adecuado (s6lo uno de los pasos... INSUFICIENTE)

IV.2) Sumas y restas combi-
nadas

GARAJE
NUECES

(SE ACEPTAN TRATAMIENTO LOGICOS ESPECIALES SON VALIDOS)

1V.3) Deficiencias al presentar los problemas (sobre el total)
Ponderacion:  Ninguna...BIEN;  Aveces...INSUFICIENTE;  Siempre...MAL
- No pone los pasos y datos parciales
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2.3 INSTRUMENTOS DE DIAGNOSTICO Y REFERENCIAS
QUE UTILIZAMOS EN LA ACTUALIDAD

El control de las hipétesis que hemos ido estableciendo han afinado,
lenta pero de forma segura, los instrumentos y criterios de evaluacion, elabora-
dos para cuatro cursos criticos de la Ensefianza Primaria, que pueden aplicarse
en cualquier momento de ella.

En laactualidad, trabajamos con tres baterias de pruebas diferentes, una
para cada nivel/ciclo escolar, construidas especificamente para nuestros propo-
sitos (las existentes en el mercado no se gjustaban a ellos), que hemos seleccio-
nado y purificado en sucesivos controles tedrico-estadisticos. La bateria del
nivel superior se aplica en 190/220 minutos de forma col ectiva (cuatro sesiones)
y 15/25 minutos de examen individual; ladel segundo nivel ocupa 95/105 minu-
tos de aplicacién colectiva (dos sesiones) y 6/8 minutos de aplicacion indivi-
dual; y ladel primer nivel exige entre 100/120 minutos la modalidad colectiva
y 15/20 minutos laindividual.

24. CONTROLESFACTORIALES DE VALIDEZ

Tanto los contenidos de los indicadores como los criterios de evalua
cion, tienen validez ldgica o interna. Se pueden justificar desde casi todas las
teorias del aprendizaje instrumental o de sus dificultades. Ademas, estan rela
cionados con los objetivos que se incluyen en los programas oficiales para los
tres ciclos de la ensefianza basica y con las acciones docentes que los desarro-
[lan.

Para la comprobacion de la validez externa han sido sometidos a repe-
tidos andlisis factoriales, en diferentes cursos y en las sucesivas etapas que jalo-
nan la elaboracién de este modelo de diagndstico.

La limitacién de espacio que el articulo nos impone impide abordar
exhaustivamente todos los tratamientos estadisticos efectuados. Como muestra,
vamos areferimos a algunos resultados que obtuvimos en lainvestigacion sobre
los aprendizajes instrumentales ala salida de la ensefianza primaria, ala que nos
hemos referido anteriormente, y alarealizadaen el tercer curso de primaria, lle-
vadas a cabo entre 1989y 1991.

Nuestros objetivos prioritarios fueron controlar tres aspectos. 1) €
grado de autonomia de las variables y familias de indicadores; 2) la propiedad
de los agrupamientos de indicadores y 3) la conveniencia de adscribirlos a las
grandes areas del aprendizaje instrumental tradicionalmente mantenidas.

El tratamiento informético realizado con 44 familias de indicadores ha
permitido trabajar con 14 matrices de correlacion y una docena de andlisis fac-
toriales(7). En latabla n° 1 presentamos la matriz de correlacion simplificada,
sobre 33 variables. Su examen nos descubre que:
1°) Un tercio de las correlaciones (32,3 %) dan indices inferiores a .200 (apa-
recen en blanco); la mayoria (84,4 %) quedan por debajo de .400 (correlacion
despreciable o pequefia); sdlo muestran una correlacion importante la lectura
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oral con modulacion lectora (.754), ortografia mecanica con ortografia de acen-
tos (.746) y estilo de composicion con vocabulario (.751).

2°) Cas todas las familias de indicadores de lectura oral, caligrafia, composi-
cion, ortografia, vocabulario y mateméticas dan correlaciones con las de su area
de .400 y superiores. Las familias de indicadores de lectura silenciosay algunas
de composicion escritay matematicas muestran resultados menos coherentes y
deben ser revisadas.

Estos datos nos conducen alas siguientes conclusiones:;

Primera: Las variables estudiadas y familias de indicadores tienen ata
autonomia entre ellas y pueden ser tratadas independientemen-
te.

Segunda: Las agrupaciones de indicadores en familias sejustifican por la

significativa relacién estadistica que aparece entre €llas.

Los andlisis factoriales confirman también estos resultados. La tabla
n° 2 presenta los datos de la matriz rotada de las 33 variables que figuran en la
tabla n® 1. Podemos observar en ella la agrupacion por areas de las familias de
indicadores de matematicas (factor 11); ortografia (factor 111); caligrafia, sin flui-
dez (factor 1V); composicion, sin presentacion (factor V) y lectura oral (factor
IX). Las familias de lectura silenciosay vocabulario no estan tan claras.

Los controles estadisticos realizados con los datos que recogimos en €
tercer curso de primaria son parecidos. La mayoria de las correlaciones (90 %)
fueron inferiores a .500, como puede apreciarse en la tablan® 3.

El andlisis factorial descubre tres grandes factores, aunque con algunas
limitaciones, que agrupan las tres areas del aprendizaje que estabamos contro-
lando: lectura, escrituray matematicas; como figura en la tabla n® 4.

-El primer factor que, desde la estructurafactorial, podriamos |lamar
"Lecturainteligente", agrupa las variables: Rendimiento lector,
Seguridad lectora, Nivel lector, Velocidad lectoray Conceptualizacion
verbal; la saturacion de todas €llas con € factor va de .600 a .850; las
restantes tienen saturaciones modestas o carecen de ella.

-El segundo factor, "Nivel matematico", muestra saturaciones impor-
tantes sdlo con las tres variables de matematicas: Procesos matematicos
(.863), Agilidad operativa (.675) y Problemas (.607).

-El factor tercero, "Nivel caligrafico”, incluye la escritura caligréfica
con importantes saturacién (.700), siguiendo otras de menor cuantia.

Pero estos tres factores no son independientes, la correlaciéon entre
dlos, aunque pequefia, no es nula; hecho que parece bastante |6gico en estas pri-
meras etapas del aprendizaje escolar. A partir de estos datos, cabria buscar fac-
tores de segundo orden, relacionados con la madurez para el aprendizaje esco-
lar.

En general, podemos afirmar que tanto el contenido de los indicadores'
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TABLA N°3
MATRIZ DE CORRELACIONES ENTRE VARIABLES

VARIABLES

=
N
w
N
(]

6 7 8 9 10 11 12 13

1 1.000
2 .067 1.000
vV 3 .190 .485 1.000
A 4 070 .447 557 1.000
R 5 .106 .287 .340 .501 1.000
1 6 .042 .260 .352 .428 .429 1.000
A 7 202 .185 .372 .322 .408 .200 1.000
B 8 .012 .245 238 .213 .216 .155 .106 1.000
L 9 .196 .194 .347 422 434 .350 .358 .188 1.000
E 10 .159 271 .345 394 476 .365 .499 .205 .705 1.000
S 11 .102 192 .128 .150 .199 .116 .221 .086 .130 .296 1.000

12 236 .386 .419 .423 418 .367 .419 .141 414 451 .285 1.000
13 251 .198 .373 362 .467 .297 .739 132 .445 540 .234 .500 1.000

Clave de variables: 1, Caligrafia; 2, Procesos operativos; 3, Agilidad operativa; 4, Problemas;
5, Conceptualizacién verbal; 6, Conceptualizacion figurativa; 7, Velocidad lectora; 8, Errores
lectores; 9, Seguridad lectora; 10, Rendimiento lector; 11, Fluidez escritora; 12, Notas esco-
lares; 13, Nivel lector més modulacion lectora.

TABLA N° 4
MATRIZ ROTADA
FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3

10 .822 .000 ' .000
9 .810 .000 .000
13 .745 .000 .330
7 .674 .000 .364
5 .638 .000 .000
2 .000 .863 .000
3 .000 .675 .000
4 .324 .607 .000
1 .000 .000 .700
6 467 .352 .285
11 .000 .000 494
12 .381 .333 .339
8 .000 496 .000
VP 3.269 2.150 1.301
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como su agrupamiento en familias y su adscripcion alas tradicionales areas ins-
trumental es resulta estadisticamente vélido.
111. A MODO DE CONCLUSION. LAS POSIBILIDADES

DE LOS MODELOS CRITERIALES

El modelo de diagndstico criterial con e que hemos trabajado nos ha
permitido obtener descripciones pormenorizadas de la situacién de los escola
res en los tres ciclos de la ensefianza primaria, diferenciando niveles de domi-
nio de unidades bésicas y puntos deficitarios en el aprendizaje de las &reas ins-
trumentales.

Un objetivo importante de este modelo es el de poder diagnosticar erro-
res y sintomas de dificultades, preferentemente en los momentos escolares cri-
ticos (comienzo o fina de ciclo/etapa), para corregirlos a tiempo, antes de que
se conviertan en obstaculos del aprovechamiento o progreso posterior.

Los ensayos o investigaciones que hemos hecho sobre la eficacia de
programas correctivos, disefiados a partir del diagnéstico criterial de la situa-
cion de los escolares al comenzar € segundo ciclo de la ensefianza basica, han
sido muy positivos.

En d articulo "Los programas de refuerzo del aprendizaje lector en €l
contexto escolar y sus posibilidades’, A. Camina describe el proceso seguido
para la recuperacion y € refuerzo de deficiencias detectadas en el aprendizaje
lector; en las areas de escritura y matematicas, se siguieron procedimientos
parecidos.

Otros campos en los que hemos comprobado la eficacia de este mode-
lo han sido los siguientes:

-Comprobar objetivamente los cambios que se producen o €l grado de
progreso de los estudiantes, como consecuencia de innovaciones meto-
dolégicas o de otro tipo.

-Hacer estudios comparativos entre grupos, clases o colegios.
-Programar la ensefianzateniendo en cuenta la situacién concreta de los
grupos y hacer adaptaciones curriculares.

-Controlar la adecuacion de los objetivos oficiales de ensefianza alos
niveles reales y necesidades de los escolares.

En general, los modelos criteriales proporcionan una informacion
mucho mas completa que los psicométricos o cuantitativos tradicionales. Desde
ellos se pueden definir categorias 0 modalidades de aprendizaje, descubrir cua
dros de sintomas y procesos singulares. En el campo pedagdgico, son muy Uti-
les para € andlisis diferencial de los aprendizajes, como fundamento de la pro-
gramacion de la ensefianza, general o correctiva, y para argumentar de forma
responsable la toma de decisiones; exigencias basicas para poner en préacticala
educacion y la orientacién personalizadas.
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NOTAS

D

@)

©)

(4)

®)

(6)

(7)

Varios autores; "M odelos cualitativos de aprendizaje escolar”. Rev.
de Ps. Gen. Apl.; 1976; 141-42; pp. 888-931. Recoge un resumen de
estos estudios que se presentaron en M esa Redonda del mismo titulo en
el V Congreso Nacional de Psicologia (Valladolid, 1976).
Garcia Yagie, J. (1986): El nifio bien dotado y sus problemas.
Madrid, CEPE.
Las dos tesis doctoral es fueron:
Salvador Pérez, M.1. (1988): El progreso escolar en el Ciclo
Inicial de la E.G.B. Madrid, Universidad Complutense.
Camina Duréantez, M.A. (1994): Experiencias de recupera-
cion de las dificultades lectoras en 3° de E.G.B. Madrid,
Universidad Complutense.
Seminarios en los que participaron entre veinte y treinta especialistas de
diferentes sectores de la educacion y la ensefianza, en los que se deba-
tieron los programas de trabgjo, los resultados y las modificaciones que
se deberian introducir en las proximas etapas. Se realizaron en la E.U.
SantaMaria (U.A.M) y estuvieron organizados por € Departamento de
Didacticay Teoria de la Educacion.
Los trabajos que realizamos parael C.I.D.E. fueron: "Un modelo para
la recuperacion y e refuerzo de los aprendizajes basicos'
(Coordinadorageneral: 1. Salvador) y "L asituacién de losalumnos en
los aprendizajes instrumentales a la salida de la escuela primariay
sus implicaciones curriculares" (Director del proyecto: J. Garcia
Y aglie)
Garcia Yagle, J. y cols. (1994): Los aprendizajes instrumentales en
la Educacién Primaria. Madrid, Escuela Espariola
Garcia Yague, J. "Laorientacion Escolar en los momentos de cam-
bio del nivel educativo"; en La Orientacion Educativa a Punto. Actas
de los Jornadas I nternacional es sobre la Orientacion Educativa a Punto.
Madrid, 1994, pp, 34-44.
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LOS PROGRAMAS DE REFUERZO DEL APRENDIZAJE LECTOR
EN EL CONTEXTO ESCOLARY SUSPOSIBILIDADES

M2 ASUNCION CAMINA DURANTEZ

RESUMEN

El aprendizaje de la lectura ha sido siempre un objetivo prioritario de la
escuela primaria, eincluso, para algunos autores, la justificacion de su origen y
desarrollo. Sin embargo, todos los estudios que se han realizado en Espafia para
controlar los niveles de rendimiento de los escolares confirman que un ndmero
importante de alumnos/as, por supuesto mayor que €l previsto por loslegisladores

promocionan de un ciclo a otro sin dominar los niveles minimos establecidos y en
condiciones muy deficitarias.

Independientemente de las causas que pueden motivar estos bajos rendi-
mientosy que los programas desborden las posibilidades de los chicos a estas eda-
des, parece prioritario establecer programas de refuerzo para cubrir en momen-
tos tempranos €l retraso lector de los escolares y pensamos que la mayoria de los
problemas en la lectura pueden y deben resolverse en el aula.

Apoyados en un amplio estudio experimental, que resumimos en € pre
sente articulo, defendemos que las sesiones de refuerzo sistematico e integrado en
el proceso educativo permiten mejorar de forma importante las situaciones defici-
tarias de alumnos concretos y de grupos, y que deberian ser un primer nivel de
atencion a las necesidades de los escolares; tienen también efectos muy positivos
sobre los profesores que aplican e programay sobre los nifios y nifias que, sin ser
objeto de intervencion directa, estan bajo la accidon tutorial de los profesores que
implementan el programa a un grupo reducido de alumnos de su clase.

INTRODUCCION

El objetivo del trabagjo de investigacién que presentamos ha sido estu-
diar las posibilidades de mejorar los niveles de lectura de los escolares, median-
te la implementacion de un programa de recuperacion aplicado en el contexto
del aula, por los profesores encargados de curso y en horario escolar.

Nos interesd también investigar la modalidad de agrupamiento de
alumnos que podria ser més efectiva (refuerzo colectivo, para toda la clase;
refuerzo en pequefio grupo, para casos individuales), y los efectos de irradiacion
del programa sobre alumnos no sometidos a plan de refuerzo, pero que estaban
bagjo la tutela del profesor que lo aplicaba en pequefios grupo, asi como sobre
los profesores que o gecutaban en sus clases.

Los estudios empiricos de andlisis de situaciones que se vienen reali-
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zando en Espafia (Garcia Yagile, 1982, 1986, 1994); Ministerio de Educacion,
1984,1985; Salvador, 1988; Caminay otros, 1994; entre otros), ponen de mani-
fiesto los escasos logros de los escolares en los aprendizajes instrumentales,
enormes variaciones entre individuos y grupos dentro de un mismo ciclo o
curso, y porcentajes alarmantes de alumnos que muestran graves carencias o
deficiencias en € aprendizaje lector. La escuela no parece haber puesto en mar-
cha los programas de prevencion, de recuperacién o de refuerzo recomendados
ampliamente por lalegislacion desde 1970.

AUn considerando que las actividades de refuerzo estén recomendadas
y sean efectivas en cualquier momento que se necesiten, elegimos e segundo
ciclo de la Educacion Primaria por considerarlo momento idoneo para los obje-
tivos que pretendiamos: reforzar conocimientos fragiles y corregir deficiencias
antes de que afecten negativamente a los aprendizajes de cursos posteriores.

Por investigaciones anteriores (Camina, 1988, 1989) sabiamos, ademas,
gue existen grupos de alumnos, no sujetos de integracion, que promocionan del
primero a segundo ciclo con graves deficiencias en los sectores basicos de la
mecanica de la lectura y del proceso de la compresion. En nuestro Ultimo tra-
bgjo (Camina, 1994) detectamos por ejemplo que casi la mitad de los escolares
gue inician el segundo ciclo de la Educacion Primaria tienen una lectura Iéxica
(agolpe de palabras), y cometen muchisimos errores de todo tipo; la mayoria se
encuentran iniciando el aprendizaje en la variable modulacion basica de puntos,
comas, acentos, signos de interrogacion y admiracion; y como es légico pensar
la situacion se agrava cuando analizamos las variables de la comprension basi-
ca. Por giemplo, solo el 60% de los escolares dominan comportamientos tan ele-
mentales como ejecutar drdenes escritas muy simples (comprension de frases)
y cuando planteamos la blsgueda de respuestas en textos breves narrativos y
descriptivos solo la cuarta parte llegan a dominarlo, admitiendo algin error
secundario.

En algunos centros estos resultados son alln mas alarmantes, entre €l
15% y e 20% de los alumnos tienen una lectura sildbica y & 60% tienen
muchos problemas para comprender frases 0 no captan el mensgje en absoluto.

Creemos que la institucién escolar debe afrontar esta grave situacion y
responder de forma adecuada a las demandas de recuperacion, refuerzo y mejo-
rade lacalidad de los aprendizajes. Estimamos que € refuerzo realizado por el
profesor en sus clases es efectivo y necesario. Desde este supuesto planificamos
nuestra investigacion.

|. DISENO EXPERIMENTAL

Nuestro disefio corresponde al tipo pretest/postest con grupo control e
intervencion. Lo realizamos sobre cuatro muestras con distintos niveles de tra-
tamiento: 1) dos grupos experimental es tratados durante tres meses con un pro-
grama de refuerzo del aprendizaje lector en dos modalidades de aplicacion, a)
para toda la clase y b) en pequefio grupo para los nifios mas deficitarios de tres
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clases; 2) un grupo en € que se estudiarian los efectos colaterales de la actua-
cion del profesor que aplica e programa a un pequefio grupo de su clase (lo
denominamos "resto clase"); 3) un grupo ho tratado, grupo control.

En sintesis, este es €l proceso que nosotros hemos seguido. Partimos de
un diagnostico inicial previo que realizamos con una muestra de 370 nifios y
nifias de catorce Colegios Publicos de Madrid, para comprobar € nivel lector
gue presentaban (contrastados con los objetivos de los programas oficiales y
otras investigaciones, algunas realizadas a comienzo de los afios ochenta), los
principales focos de error o deficiencia, y para seleccionar los individuos y los
grupos que someteriamos ala experienciade refuerzo. Analizamos veinte varia-
bles. once de lecturaora y nueve de lectura silenciosa/comprension (cuadro 1).

CUADRO 1
VARIABLES DECONTROL DELASTUACION

a) Moddidad: lectura ord.
Nive lector.
Veocidad.
Modulacion depuntos, comas, acentos y signos deinterrogacion y admiracion.
Tono y expresvidad.
Errores: omigon, adicion, sustitucion, dteracion deorden, unidn/disociacion,
bloqueos/paradas, repeticiones.
b) Moddidad: lectura sllenciosa
Seleccion depdabras que pueden completar unafrase escrita
Ejecucion dedrdenes.
Sdleccién departes deuntexto (blsqueda entextos sencillos).
Interpretacion detextos lefdos en unabanda dedibujos.
Interpretacion detextos muy resumidos (anuncio y telegrama).
Rendimiento bésico.
Rendimiento globa superior.
Rigor o seguridad enlalectura basica
Rigor 0 sguridad enlalectura detextos més complegios.

Realizamos esta evaluacion inicial con modelos diferenciales que nues-
tros grupos de trabajo vienen delimitando y depurando desde hace afios (1). Las
pruebas nos permiten diferenciar criterialmente, para cada una de las variables,
cinco niveles de respuesta: desde el desconocimiento total de la tarea (respues-
tanuld) alade dominio sin error (respuesta dominada), pasando por tres nive-
les intermedios (2).

Conocidas las dificultades y teniendo en cuenta los objetivos que nos
habiamos trazado, pretendimos confirmar las dos hipétesis siguientes. 1a) El
refuerzo realizado por el profesor en € aula es beneficioso para todos los alum-
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nos, especialmente para los mas retrasados y los que tienen dificultades peda
goégicas. 2% El aprovechamiento del refuerzo varia segin se haga en peguefio
grupo o con toda la clase, y favorece indirectamente a resto de los alumnos.

Tanto en la seleccién de los sujetos de refuerzo y de las unidades del
proceso lector que ibamos areforzar como en el proceso "de elaboracion eimple-
mentacién del programa, contamos con la participacién activa de seis profeso-
res voluntarios (3), quienes asumieron muy interesados y con gran responsabi-
lidad e cumplimiento de las condiciones y criterios que habian de guiar su
actuacion en la clase. Durante los tres meses que dur6 la aplicacion del progra
ma, tuvimos reuniones periddicas para informar, debatir y tomar decisiones
conjuntas (seminarios de seguimiento y control). A partir de un plan general
fuimos concretando, paralelamente a su actuacion en e aula, € programade las
sucesivas sesiones. Aplicaron el programaen 34 sesiones, tres dias ala semana
por la mafiana (entre 30 y 45 minutos cada dia), dentro del horario lectivo y
como complemento de la ensefianza normal de la lectura.

Centramos las actividades de refuerzo, recuperacién, correccion en las
unidades del aprendizaje lector que hemos controlado como variables depen-
dientes (cuadro 2)

CUADRO 2
CLASIFICACION DELASVARIABLES

. Programa de refuerzo centrado especificamente en:
- Nivdlector.
- Modulacién bésica depausas, acentos y signos deinterrogacion
y admiracion.
- Errores en lectura ord; de omisién, adicion, sudtitucion, dteracion del
orden, unién/disociacion, bloqueos/paradas,  repeticiones.
- Captacion lectora designificados entextos sencillos y directos.
- Rendimiento globa bésico.
Independien- | Experi- | - Seguridad origor lector basico.
tes mentales
. Tratamiento enpequefio grupo (cuatro-s8s alumnos)
. Tratamiento paratoda ladlase

. Apreciacion de los efectos de las variables independientes experimentdes al
terminar el tratamiento sobre d:
- Nivel lector.
- Modulacién basica depausas, acentos y Signos de interrogacion y admiracion.
- Errores enlectura ord: deomigidn, adicion, sudtitucion, ateracion del orden,
unién/disociacion, bloqueos/paradas, repeticiones.
Dependientes | - Captacion designificados entextos sendillos.
- Rendimiento global bésico.
- Segurided global bésica
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Terminado e programa de refuerzo, cinco meses despues de haber rea
lizado € diagndstico inicial (pretratamiento), efectuamos el diagnostico final
(postratamiento), utilizando las mismas pruebas y criterios.

Para evaluar los efectos del programa de refuerzo aplicamos diferentes
estrategias de andlisis estadistico, mediante el empleo de pruebas paramétricas
y no paramétricas (andlisis de covarianza, prueba de la Mediana, Wilcoxon, Ji-
cuadrado), y lo completamos con un estudio descriptivo cualitativo en términos
de comparacion de medias pretratamiento/postratamiento, y comparacion de
porcentgjes entre las situaciones pre y postest en cada variable y grupo, para
detectar, fundamentalmente, los cambios operados en los niveles extremos
(muy deficientes, y de dominio) y los movimientos de retroceso, permanencia
y avance que se manifiestan.

11. RESULTADOSY CONCLUSIONES

Esta multiple trayectoria nos ha permitido extraer las siguientes con-
clusiones:

la. Las sesiones de refuerzo sistematico hechas en horario escolar por los
propios profesores en sus clases, permiten mejorar de formaimportante la
situacién lectora de los escolares y es fundamental para favorecer los
aprendi zajes posteriores.

Nuestra conviccion se apoya en los siguientes argumentos:

Al finalizar €l programa de refuerzo los escolares de los grupos experi-
mentales han manifestado un progreso significativo respecto a grupo control en
casi todas las variables dependientes de |as lectura oral: nivel lector, modulacion
basica de puntos, comas, acentos, signos de interrogacion y admiracién; errores
de omision, errores de adicion y de repeticion.

En lectura silenciosa/comprension, los grupos experimentales superan a de
control en la variable dependiente "rendimiento global bésico" que integra la
totalidad de respuestas correctas en "asociacién de palabras afrases', "6rdenes’,
y "blUsqueda en textos breves' y esta valorada con criterios normalizados. En €
resto de las variables dependientes, observamos, en general, tendencias de
mayor progreso en los grupos experimental es.

Ademas, €l efecto positivo de la implementacion del programa se ha irradiado
a otras variables no reforzadas directamente, tanto de lectura oral como silen-
ciosa, por ejemplo tono y expresividad, interpretacion de bandas de dibujos, etc.
(cuadro 3).

En e andlisis comparativo de las medias pretest/postest (estudio des-
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criptivo), los grupos experimentales pasan a un nivel de rendimiento medio
superior en més de dos tercios de las variables, llegan aequipararse con los gru-
pos mejor situados inicialmente (control y resto clase) e incluso superan al
grupo control en siete variables de la lectura oral y en cinco de la lectura silen-
ciosa; en algunas variables han llegado a subir grupalmente hasta dos niveles.
Como ejemplos ilustrativos adjuntamos algunos gréficos (gréficos 1y 11).

CUADRO 3
DIFERENCIAS INTERGRUPOS EN LAS VARIABLES DE LECTURA ORAL y SILENCIOSA
(Analisis de covarianza)

VARIABLES SGNIF GRUPOS A LOS QUE AFECTAN
LAS DIFERENCIAS

- Resto dlase con experimentd colectivo (1 %)
DEPEN- - Resto clase con grupo control (1 %)
DIENTES|  Nivel lector 1% | - Expeimenta pequefio grupo con grupo control (5 %)

Modulacion  bésica

(puntos, comas, acen- - Experimentd colectivo con grupo control (5 %)

0
tos, interrogeciones y 5% | Resto clase con grupo control (5 %)
admiraciones
Correccion de errores: - Experimentdl peguefio grupo y grupo control (5%)
L 5% | - Resto dlase y grupo contral (5 %)
-Omigon
- Experimentdl pequefio grupo con experimental colecivo (5 %)
. Adicién 5% | -Experimentd pequefio grupo con grupo control (5 %)
- Experimenta colectivo y resto clase (1 %)
0, . i 1 0,
. Repeticiones 1% | -Experimentd colectivo y control (1 %)

- Experimenta pequefio grupo y contral (5 %)

m - os | - Experimental colectivo con resto clase (1 %)
Rendmierto gotel tisico | - 1% - Experimenta colectivo con grupo control (1 %)

- Experimental colectivo con grupo contral (5 %)
- Experimenta pequefio grupo con control (1 %)

NOREFOR. Modulacion superior| 1 04,

0 (expresividad y tono) - Resto clase con grupo control (1 %)
Interpretacion 1% - Experimentd colectivo con resto clase (5 %)
bandas de dibujos % | - Experimental colectivo con control (1 %)

Rendimiento globd
superior (comprenddn 5%
textos compleios)

- Experimentd colectivo con control (1 %)
- Regto clase con contral (5 %)
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En este mismo estudio descriptivo/cualitativo, observamos como transcurridos
tres meses de aplicacion rea del programa de refuerzo, y cinco desde la eva
luacién inicial, se han reducido de forma llamativa los nifios que estaban en
niveles muy deficientes (niveles nulos 'y deiniciacién en el aprendizaje con pre-
dominio de errores), incrementandose también de formamuy importante los
gue se sittian en niveles de dominio, circunstancia que ha sido posible a predo-
minar en estos grupos experimentales el movimiento de avance y hacerlo en una
importante cuantia (el 50% o mas de los escolares) en la préctica totalidad de
las variables. Un giemplo de esta situacion la mostramos en el gréfico 111
Reflexionando sobre los datos que nos aporta este estudio descripti-
vo/cualitativo hemos sacado la conclusion de que e programa de refuerzo ha
ayudado atodos los alumnos, especialmente a los mas necesitados; 10s ha ayu-
dado a superar sus deficiencias iniciales, han elevado su rendimiento medio, y
han consolidado conductas lectoras.
Asi pues, todos los estudios manifiestan que los grupos experimentales evolu-
cionan en €l aprendizaje lector méas que €l grupo control; en este se advierte un
estancamiento en variables de lectura oral fundamentalmente (cuadro 4), que,
tal vez, por estar programadas para el ciclo anterior, no se trabgjan suficiente-
mente en la actividad normal de la clase en 3° de Primaria. No obstante, a pesar
de laeficacia del programa de refuerzo, algunos nifios (uno o dos por clase) no
han superado sus deficiencias en algunas variables. Los datos aportados por los
profesores apuntan hacia problemas no escolares. Probablemente estos nifios
necesitan de un diagndstico y tratamiento més especializado.

2°. Lacomparacion estadistica de las modalidades de refuerzo que intenta-
mos contrastar (refuerzo en pequefio grupo para casos individuales y
refuerzo colectivo paratodala clase) no permite confirmar la hipétesis de
gue la implementacién del programa en pequefio grupo sea mejor (0 mas
efectiva) gque la colectiva.

En los andlisis de covarianza sdlo hemos encontrado diferencias significativas
a favor del pequefio grupo en la correccion de errores de adicion (p < 0,05).
Tomando como soporte estos datos, no podemos afirmar que la modalidad de
refuerzo en pequefio grupo produzca rendimientos superiores ala modalidad de
refuerzo colectivo.

Sin embargo, nos queda una fuerte "reserva mental" para aceptar este resultado.
Hemos de sefidlar que los escolares del pequefio grupo son una submuestra de
menor cuantiay mas homogénea, en tanto que esta compuesta por los peores de
cada clase, con problemas y dificultades parecidos, a pesar de lo cual, los an&
lisis cualitativos ponen de manifiesto avances en este grupo que podrian pare-
cer espectaculares.

Por ejemplo: &) de una lectura cas silabica pasan aleer por frases (nivel teméa
tico); y en tono y expresividad desde €l nivel nulo pasan aun nivel medio (gr&
fico IV); b) es e Unico grupo que no tiene retrocesos en su nivel de adquisicio-
nes en la mayor parte de las variables dependientes de la lectura oral y silen-
ciosa; e) manifiestan conductas mas consolidadas que €l resto de los grupos en
la correccion de errores durante la lectura oral de un texto (gréficos V y VI).
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GRAFICO |
ERRORES DE OMISION, ADICION, SUSTITUCION y REPETICION
Comparacién de medias pre/postratamiento
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GRAFICO 1
VARIABLES DE LA COMPRENSION BASICA
Comparacién de medias pre/postratamiento
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CUADRO 4
NIVELES DE CONFIANZA DE LAS DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS INTRAGRUPO
VARIABLES LECTURA ORAL

GRUPOS
VARIABLES 2. EXPERIMENTAL
S AL FEQGRLFO 3.RESTO CLASE | 4 GRURD CONTROL
Nivel lector 1% 1% 1% 5%
Velocidad * 1% 5% 1% No
Modulacién bésica 1% 1% 1% No
Modulacion superior * 1% 1% 1% No
Omisién 5% 5% No No
Adicioén No 1% No No
Sustitucion 5% No No No
Alteracion * 1% 1% No
Unidn/separacion 1% No No No
Repeticiones 1% 5% 5% No
Paradas No No No 5%

(*) Entre los objetivos ddl programa derefuerzo, nofiguraba meorar el rendimiento lector enestas variables

Las reflexiones sobre los datos obtenidos nos inducen a pensar que la
modalidad de refuerzo en pequefio grupo, por fuerza, tiene que ser mas efecti-
va que cuando €l refuerzo se dirige atoda la clase, aunque no llegue a sensibi-
lizarse por la significacion estadistica.

En cualquier caso, consideramos que ambas modalidades, en pequefio
grupo o en grupo colectivo, resultan efectivas. La utilizacion de una u otra
podria depender més de las posibilidades del profesor y de la situacién de la
clase. Lo més importante es que se introduzcan las actividades de refuerzo en €
contexto de la clase, independientemente de la modalidad organizativa que se
siga.

3. Hemos comprobado que los escolares de la misma clase donde seimple-

ment6 e programa de refuerzo en pequefio grupo se benefician de esta
situacién y superan estadisticamente al grupo control.
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Este grupo, a que hemos denominado "resto clase", ha mostrado un avance
importante en algunas variables, casi siempre mayor que €l

grupo control, segin todos nuestros estudios. En los andlisis de covarianza, por
gjemplo, observamos que se diferencia significativamente en las siguientes
variables: nivel lector, errores de omision, tono y expresividad, y rendimiento
global superior (cuadro 3).

Buscando los motivos de este efecto de irradiacion, encontramos varias posibles
explicaciones que extraemos del cuestionario cumplimentado por los profesores
para valorar la efectividad del programa. A juzgar por las contestaciones que
dieron, los profesores han podido modificar su propia metodologiaparala ense-
flanza de la lectura, mas 0 menos conscientemente, vitalizandola e incorporan-
do algunas inquietudes, estimulos, recursos o actividades vinculadas ala inves-
tigacion; y sefialan que los nifios de este grupo se sintieron interesados por los
gjercicios y actividades que realizaban sus comparieros, y les estimul su pro-
gresivo avance, credndose un clima general de animacion hacia la lectura.

Nos parece razonable inferir de todo esto que € efecto irradiacion del progra-
ma de refuerzo se ha producido en dos direcciones: de un lado, favoreciendo a
todos los alumnos en el aprendizaje lector; de otro, beneficiando profesional-
mente al profesor.

No queremos pasar por ato este Ultimo aspecto: los efectos que esta experien-
cia ha tenido sobre el profesorado participante, seglin testimonios directos reco-
gidos en los cuestionarios; a sentirse protagonistas de la investigacién en sus
clases, confiesan haber intensificado su motivacién por € trabajo escolar, a
mismo tiempo que han tenido la ocasion de actualizar su preparacion docente
de forma activa y comprometida, integrados en un equipo de compafieros e
investigadores.
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GRAFICO 11
MODULACION BASICA
Comparacion de situaciones pre/postratamiento.en porcentajes
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GRAFICO IV
NIVEL LECTOR, TONO Y EXPRESIVIDAD
Comparacion de situaciones pre/postratamiento

Nivel Lector. Tono Yy expresividad

Media Media.

RO Q.0 ee EP.G RO
i Pretratamiento

111 Postratamiento

Nivel lector Tonoy expresividad
% retroceso,permanencla,avance % retroceso, permanencia, avance
100 -7 V— 100
80 . 80
@ _—
° 2
® 101 & 60
] E -
g 40 g 40
a a [
20 20 \
~ o N
e EPO RC E.C EPG R.C G.C
. Retroceden
Permanecen
D Avanzan

E.C: Experimental Colectivo

E.P.G: Experimental Pequefio Grupo
R.C: Resto Clase

G.C: Grupo Control

97




GRAFICO V

ERRORES DE ADICiON
Comparacion de situaciones pre/postratamientoen porcentajes
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GRAFICO VI
BUSQUEDA EN TEXTOS CORTOS
Comparacion de situaciones pre/postratamiento €n-porcentajes
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NOTAS

(1)

(2)
©)

Véanse: GARCIA YAGUE, J. y otros (1994): "Perspectivas de la
investigacion". En Los aprendizajes instrumentales en la Educacion
Primaria. Madrid, Escuela Espafiola, pp. 44-45.. .
SALVADORPEREZ, I. (1995): "EI modelo criterial y sus posibili-
dades en el diagnostico escolar". Rev. Tendencias Pedagdgicas, n° 2
Véase: SALVADOR PEREZ, 1. (1995), ob. cit.

L osprofesores que han colaborado de forma voluntaria y con un gran
interés en nuestra investigacion son: Milagros Correas Gonzéalez (C.P.
Palacio Valdés); M. Carmen Losada Romero (C.P. Republica de
Venezuela); Angeles Lujan de Frias (C.P. Cardena Herrera Oria); M.
Angeles Manzanares Hernando (C.P. Concha Espina); Soledad Martin
Pérez (C.P. Puerto Rico); M. Carmen Mata Rico (C.P. Lourdes).

En la elaboracion del programa de refuerzo, contamos también con la
valiosa ayuda de A. Martinez Belinchdn, Director Escolar con amplia
experiencia educativa.

BIBLIOGRAFIA

100

CAMINA DURANTEZ, A. (1994): Experiencias de recuperacion de
las dificultades |ectoras en tercero de E.G.B.. Tesisdoctoral. U.C.M.,
M.I.D.E.

CAMINA DURANTEZ, A.y otros (1994): "El nivel lector de los
escolares a salir de la escuelaprimaria”. En GARCIA YAGUE, J.
(Dir.) (1994): ob. cit., pp. 67-94.

GARCIA YAGUE, J. (1986): El nifio bien dotado y sus problemas.
Madrid, CEPE.

GARCIA YAGUE, J. (Dir.) (1994): Los aprendizajes instrumentales
en la Educacion Primaria. Programacion, situacién e implicacio-
nes. Madrid, Escuela Espariola.

MINISTERIO DE EDUCACION y CIENCIA (1984): Evaluacion de
las ensefianzas minimas del Ciclo Inicial de E.G.B.. Madrid,
Direccién General de Educacion Basica

MINISTERIO DE EDUCACION y CIENCIA (sf.): Informe sobrela
evaluacion de las ensefianzas minimas del Ciclo Mediode laE.G.B..
Madrid, 3 Vols.

SALVADORPEREZ, |. (1988): El progreso escolar en e Ciclo
Inicial. Madrid, Universidad Complutense.



UNA ALTERNATIVA PARA EL DESARROLLO DELA ORI ENTACION:
LA INVESTIGACION-ACCION

LUIS TORREGO EGIDO

RESUMEN

Este articulo llama la atencion sobre las contradicciones que pueden
encontrarse entre |os propositos decl arados de la orientacion y su concrecién prac-
tica. Paraello se centraen los programas de orientacion que suelen realizarse con
e alumnado que acaba unaetapa educativa -concretamente, la actual E.G.B.- y en
¢ riesgo de que, en lugar de servir paradesarrollar la autonomiay la responsabi-
lidad de los alumnos y alumnas, acostumbren a los mismos a delegar en otras per-
sonas la toma de decisiones.

Tras subrayar la necesidad de encontrar otras vias diferentes, se refleja
una alternativa que, tomando como bhase elementos de |la metodol ogia de investi-
gacién-accion, pretende una mayor participacion y desarrollo en la toma de deci-
siones de los chicos y chicas. Esta propuesta se acompafia de una ejemplificacion.

|. EL PUNTO DE PARTIDA: LA CONTRADICCION ENTRE EL
DISCURSO Y LAS PRACTICASEN LA ORIENTACION.

El punto de partida de lo que a continuacién se escribe es la constatacion de
una contradiccion entre lo que podriamos denominar discurso (Kemmis y
McTaggart, 1987: 53-54) y las practicas y relaciones sociales en la labor orien-
tadora. Hay un enfrentamiento entre determinados postulados tedricos de la
orientacion y la concrecion practica de los mismos.

Por una parte nos encontramos con un concepto -el concepto de orientacion-
con una tradicién llena de riqueza y posibilidades. Asi, podemos considerar la
orientacién desde una triple perspectiva (M.E.C., 1990):

1 Como aquel elemento que insiste en la educacién para la vida, en la
funcionalidad de los aprendizajes,

2 Como asesoramiento sobre alternativas diferentes y las opciones que
ante ellas se pueden gjercer, persiguiendo ante todo la autonomiay la
maduracién personal de la persona que ha de decidir,

3 Como educacion sobre la propia educacion. Nos referimos aqui al
aprender a aprender, ala autoevaluacion, a aprendizaje de estrategias
metacognitivas, ..... ala autodidaxia, en definitiva.
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Estamos, pues, ante un concepto que alea radicamente a las institu-
ciones educativas de un papd pasivo y acritico, y obliga a los profesionales a
impulsar la participacion de los estudiantes y educar en la toma de decisiones,
ademas de exigir de ellos un compromiso general para con el bienestar y la per-
sonalidad de los sujetos. La orientacion, asi entendida-juega un papel funda-
mental para conseguir una educacion integral y, més especificamente, una edu-
cacion centrada en el desarrollo de de las destrezas decisorias. Al mismo tiem-
po, la orientacion organizada como proceso decisorio incluye al individuo en
una progresion de interés por las sociedades democraticas (Rodriguez, 1995:
27) y educa alas personas en la participacion.

Por otra parte, en el dmbito de la orientacidn, nos encontramos con una
serie de actividades institucionalizadas como préacticas, que no se compadecen
con la tradicion literaria del concepto. Por ejemplo, cuando chicos y chicas se
encuentran ante el final de una etapa o ciclo, -esto es muy frecuente, por gjem-
plo, en el Ultimo curso de la Educacion General Basica, hoy en proceso de extin-
cion- se redliza con elos un programa de orientacion que, frecuentemente, se
caracteriza por quedar en manos del "experto" -€ orientador- que actla como
técnico conocedor de material complejo (instrumentos psicopedagdgicos), que
centra sus esfuerzos en lainformacién -y no en la participacion o en el desarro-
llo personal del alumno-, que realiza aisladamente, sin la colaboracion del pro-
fesorado, alguna de las fases del proceso; proceso en el cua el alumnado adop-
ta, 0 se ve obligado a adoptar, un papel pasivo, de mero receptor de informacién
y CONsSg0s, Sin que se tengan en cuenta sus vivencias previas.

Veamos como se concreta este programa de orientacién. Primeramente
el aumnado es diagnosticado por € orientador: se pasan pruebas con titulos
sugerentes, como Aptitudes Intelectuales, Adaptaciéon de Conducta,
Preferencias Profesionales, Habitos de Estudio, Sociograma,...Al final del pro-
ceso, en el mas coman de los casos, cada alumno tiene una hoja llena de gréfi-
casy de perfiles que le ayudardn aconocerse. Es lainformacion sobre las carac-
teristicas personales del sujeto. Por supuesto, aqui € sujeto -los alumnos y
alumnas- se convierte en un objeto. El control de todo € proceso queda en
manos del técnico, del experto, que, a final, dictard su oraculo sobre e alum-
no, asignando un guarismo ala habilidad mental no verbal del nifio, o a su adap-
tacion escolar, o @ ambiente de estudio

Ademas, € orientador, como excelente profesional que es, proporcio-
nara informacién al alumno sobre las distintas posibilidades educativas que se
abren ante él: la formacion profesional, € bachillerato unificado y polivalente,
la educacién secundaria disefiada por la LOGSE, .... S hay suerte, toda esta
informacion, ademés de recibirla el profesor tutor, es proporcionada a la fami-
liadel alumno y a alumno mismo, para que, en funcion de ella, puedan tomar
la decision mas adecuada. Ya esta cerrado €l circulo: la orientacion acaba de
definirse como un proceso de toma de decisiones. Pero esta ayuda que se pro-
porciona para tomar decisiones no cuenta con la participacion del protagonista
central: el estudiante, que aparece como un ser pasivo Yy acritico, y sin actividad
por parte del alumno no se puede aprender atomar decisiones, no hay desarro-
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110 de la aptitud para autodirigirse.

En resumen, los orientadores asi caracterizados estan lgjos de conver-
tirse en lo que podria definirse como "intelectuales transformativos" (Giroux,
1990: 178), que toman en serio la necesidad de conceder alos estudiantes voz
y voto en sus experiencias de aprendizaje. Esta situacionse produce, ademas,
en un momento en que las opciones educativas, las posibilidades profesionales,
la sociedad toda, en definitiva, es cada vez mas compleja y se necesita gran
capacidad de decision.

Esto demandala posibilidad también sefialadapor Giroux, de comenzar
un enfogue serio del cambio educativo, analizando las contradicciones existen-
tes entre el curriculum oficial de la escuela -referido en este caso al ambito de
la orientacion- y el curriculum oculto, pues, de no ser asi, dicho enfoque "corre
€l peligro no solo de ser incompleto sino también insignificante" (Giroux, 1990:
73).

Para ello habrd que recordar que € proceso de orientacion pretende
lograr la progresiva madurez para la toma de decisiones por parte del sujeto.
Esto supone, en primer lugar un aprendizaje, Y no estaria de mas tener en cuen-
ta que un principio basico de la intervencion psicopedagdgica es procurar que
se lleven acabo aprendizajes significativos, y para ello se requiere una intensa
actividad por parte del aumno. Ademas, en ningln otro &mbito educativo tiene
mas sentido €l plantearse el desarrollo de la capacidad de aprender a aprender.
En definitiva, setrata de cambiar la posicion del orientador: de experto, de téc-
nico que controla todo e proceso, ha de pasar a convertirse en un recurso a
servicio de la madurez personal del alumnado y-esto no conviene olvidarlo- del
desarrollo profesional del profesorado.

11. FUNCIONES DEL DEPARTAMENTO O DEL EQUIPO DE
ORIENTACION DESDE UN ANALISIS CRITICO.

Un andlisis critico del trabajo de los orientadores impulsa ala busgqueda de
estrategias que puedan conducir a que los Equipos de Orientacion Educativay
los Departamentos de Orientacion de los centros de niveles no universitarios
contribuyan a una oferta educativa con las siguientes caracteristicas:

Per sonalizador a, para que los proyectos curriculares y su desarrollo se
adapten alas peculiaridades de los alumnos y no se olvide que e desti-
natario de todos los procesos que sereaizan en laescuela, sean del tipo
gue sean, es € alumno concreto, con intereses, motivaciones, aptitudes
y afectos diversos, diferentes alos del resto del alumnado.
Integradora: sin descuidar objetivos de desarrollo afectivo o socidl,
ademas de los académicos. Es muy fécil, cada vez mas, someterse alas
exigencias del programay olvidar contenidos y objetivos que configu-
ran radicalmente a ser humano.

Innovadora ("impulsando renovaciones e innovaciones didacticas,
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metodol 6gicas y de organizacion, recogiendo y reelaborando experien
cias docentes, en un doble movimiento de ida y vuelta: desde la practi
caa andlisis y desde éste ala préctica, en metodologia de investiga
cién-accion.." (MEC, 1990: 50).

En definitiva, se trata de que los Equipos de Orientacién y los
Departamentos de Orientacién redefinan su actuacion y apoyen € "cambio
desde dentro"(Holly, 1991, 14) basado en las propias hecesidades de los indivi-
duos y grupos que integran la comunidad educativa, y devuelvan la responsabi-
lidad de la orientacion al Centro Educativo y a sistema educativo como tal, sin
gue, por la tendencia a la especializacién, se atribuya de manera exclusiva a
determinados entes como los Departamentos o los Equipos.

Si no es asi, podemos dar alarazén alas objeciones que provienen de
las denominadas teorias de la correspondencia. Su tesis central consiste en des-
tacar como fundamental € vinculo no cognitivo que une a la escuela con €
mundo del trabgjo. Es decir, la escuela desarrolla una funcién de inculcacién de
una serie de rasgos caracteriales, actitudes y disposiciones psiquicas que tiene
la virtud de integrar a futuro trabajador en € mundo laboral de forma no con-
flictiva (Gil Villa, 1991: 13). De la misma manera, en nuestro ejemplo, laorien-
tacién que se proporciona a alumno al final de una etapa, puede servir, en rea-
lidad, para que € nifio se "adentre" en el ambito de las decisiones de tal mane-
ra que aprenda a delegar las mismas en manos del experto y que espere de una
manera un tanto pasivay acritica arecibir informacion de como es él, cdmo es
el sistema educativo y cud es la megjor decisién. Esta claro que esto no se rea-
liza de una manera explicita, sinoimplicita, con lo cua seconvierte en algo difi-
Cil de desenmascarar.

111. LA INVESTIGACION-ACCION: UN METONO
PARA ALCANZAR ESAS FUNCIONES.

Expuesta asi la cuestion, se trata de buscar vias alternativas para que la
practica de la orientacion comience a transformarse. Un recurso que estimamos
adecuado es dirigir nuestra mirada a la investigacion/accion. La investiga-
cion/accion (I/A) es un proceso que podemos utilizar para que la educacion (y
dentro de ella la orientacién) recupere su funcién critica, puesto que impulsala
participacion de los implicados en el proceso educativo, ofrece "criterios para la
evaluacion de la préctica en relacion con la comunicacion, latoma de decisio-
nes y las tareas de la educacién”, "suministra un méodo mediante € cua los
maestros y los alumnos pueden explorar y mejorar sus propias practicas’, y "es,
en si misma, un proceso educativo" (Carr y Kemmis, 1988: 230).

Ademas, lal/A se encama en grupos, proporcionando asi una alternati-
va frente a la ensefianza individualista; dedica toda su atencion a problemas
précticos y aborda su resolucién a través de la misma practica més que dedi-
carse a cuestiones tedricas, 1o cual nos permite definir la educacién como una
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actividad préctica (que se rige por principios y pretende tener las cualidades de
lo bueno; es decir, la propia experiencia en si misma que se desarrolla en las
aulas debe tener un valor educativo) y no técnica (no dirigida exclusivamente a
obtener un resultado o un producto).

La IlA nos permite hacer frente a determinadascaracteristicas de las
précticas escolares, tales como el divorcio entre la experienciao las "vivencias"
y €l conocimiento, la pasividad del alumnado cuando actdia como " consumidor*
de productos educativos, la fragmentacion en asignaturas, horarios..., la homo-
geneidad de los programas, € nivel rigidamente intelectual de las actividades
escolares, la unidireccionalidad y la unidimensionalidad de las transacciones
gue se dan en € aula, e celularismo que en nada favorece el trabajo en equipo,
etc.

Pero, ademas de estas razones -que pueden calificarse como pedagdgi-
cas 0 socioldgicas- podemos encontrar justificaciones psicol 6gicas que avalen
el hecho de que e alumno que finaliza la E.G.B. 0 se encuentra en la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria se apropie, en la mayor medida posible, del
proceso orientador y se conviertaen un investigador de agquellas cuestiones que
atafien a sus propios intereses.

A partir de los doce afios se producen importantes cambios intelectua-
les y cognitivos; se adquiere un tipo de pensamiento de caracter abstracto, que
trabaja con operaciones |6gico-formales y que permite la resolucion de proble-
mas complejos. El pensamiento forma significa capacidad de razonamiento
sobre posibilidades, de formulacion y de comprobacion sistematica de hipote-
sis, de argumentacioén, reflexién, analisis y exploracion sistematica de las varia-
bles pertinentes que interviene en los fendmenos. La curiosidad y e afén de
saber, inherentes al pensamiento humano en general, pero en agun sentido ili-
mitados en el pensamiento abstracto, pueden despertar en los alumnos de estas
etapas un enorme interés por e conocimiento de la naturalezafisica y del medio
socia. Es un interés, en todo caso, gque la educacion ha de tratar de suscitar en
esta etapa.

Por todo €ello, se trata de aprovechar algunas de las posibilidades que la
I/A ofrece para devolver la orientacion a sus auténticos protagonistas y conse-
guir esto através de un proceso activo y participativo. A continuacion se expo-
ne, sin &nimo de exhaustividad, una propuesta para concretar |dorientacion alos
alumnos que finalizan la Educacién General Basica. Esta propuesta se realiza
siguiendo fases inspiradas en los principios de lallA Y se basaen un documento
elaborado por componentes de los Equipos de Orientacion de la provincia de
Segovia con €l fin de ser utilizado como guia para la actividad descrita.

Esta guia incluia una recopilacién de definiciones o aproximaciones al
concepto de investigacion-accion, una justificacion de los posibles ambitos de
aplicacién, una estructuracion en fases del proceso de 11A; a continuacion se
detallaban las caracteristicas de cada fase y las actividades a realizar en cada
una de ellas. También aparecia una ejemplificacion que hacia referenciaa pro-
ceso de toma de decisiones a terminar la E.G.B. El objetivo de esta guia, ade-
més de servir como elemento de iniciacién alainvestigacion por parte del alum-
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nado, era ofrecer un modelo de orientacion que propiciara la participacion,
favorecieralamadurez personal y vocacional de alumnos y alumnas y les entre-
nara en el proceso de toma de decisiones. La guia ha sido utilizada para la rea-
lizacion, en diferentes Centros, de experiencias cuyo contenido se referia ala
orientacion o ala coeducacion y en las que, utilizando como esguema o sopor-
te la guia a la que anteriormente hemos aludido, los alumnos y alumnas del
Ciclo Superior de E.G.B. abordaron y modificaron situaciones probleméticas
elegidas por ellos mismos.

Como ya hemos indicado, esta guia contiene una ejemplificacién con-
creta para ayudar aelegir alos aumnos de octavo de E.G.B., pero puede ser uti-
lizada para otras actividades educativas. De hecho, por ejemplo, ha servido para
gue grupos de alumnos y alumnas de Educacién Secundaria analicen y modifi-
guen sus habitos de ocio y tiempo libre.

Nosotros ofrecemos aqui un resumen de la mencionada guia, acompa-
flada de la gjemplificacion ya descrita

IV. UNA ALTERNATIVA PARA EL DESARROLLO
DE LA ORIENTACION

La propuesta de actividad que contiene la guia puede coincidir sustan-
cialmente con la investigacién-accion, tal y como es definida por Bruyne o por
Gloria Pérez Serrano. Bruyne afirma que "como indica su nombre la investiga-
cion-accion tiende simultaneamente a conocer y a actuar. En lugar de limitarse
a utilizar un saber existente, como la investigacion aplicada, tiende simultanea-
mente a crear un cambio en una situacion natural y a estudiar las condiciones y
resultados de la experiencia efectuada’. Por su parte, Pérez Serrano define la
I/A° como un "proceso circular de indagacion y andlisis de laredidad en el que,
partiendo de los problemos practicos y desde la Gptica de quien los vive, proce-
demos a una reflexién y actuacion sobre la situacién problemética con el obje-
tivo de mejorarla, implicando en el proceso a los que viven en € problema,
guienes se convierten en autores de lainvestigacion" (Pérez Serrano, 1990).

La actividad investigadora que proponemos queda estructurada en las
siguientes fases:

.Idea inicia

. Exploracion

. Planteamiento del problema
Generacion de hipotesis

. Comprobacién de hipétesis

. Establecimiento de un Plan de Accion
Puesta en practicadel Plan de Accién
. Evaluacion del proceso

O~NOUAWN R
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1. LA IDEA INICIAL O GENERAL:

Laideainicial o general serefiere aun estado de asuntos 0 a una deter-
mina situacion que € grupo desearia cambiar o mejorar. Estaideainicial debe
cumplir dos requisitos:

* que afecte a campo de la accién
* que se quiera cambiar 0 mejorar la situacion

La idea genera original puede (y debe) ser revisada constantemente
durante el proceso de investigacion-accion.

Es importante que se €elija un problema o situacion cuya modificacion
interese al grupo.

Ejemplo: la clase de octavo, reunida en asamblea, expresa dudas
sobre €l procedimiento para realizar una eleccion adecuada al término de la
EGB. Previamente, para recoger los problemas que afectaban al grupo, se uti-
liz € "torbellino de ideas", tratando de responder a la pregunta: "¢Qué pro-
blemas nos afectan a todos?".

Esta pregunta puede resultar muy general; sintomas de €ello los encon-
tramos si:

- la clase se bloguea y no aparecen ideas
- aparecen divagaciones, respuestas muy generales.

Si es asi, se formularan otro tipo de preguntas mas concretas, 0 suge-
rencias a grupo sobre posibles problemas.
2. EXPLORACION:

Se necesita describir dd modo mas completo que sea posible la natura-
leza de la situacion que se desea cambiar o mejorar.

Para clarificar laideainical pueden seguirse los siguientes pasos.

a) Facilitar que e grupo pase de un tema de investigacion-accion muy
general a otro muy concreto y definido; para dllo:

- se describen los hechos de la situaciéon
- se describen los sentimientos, deseos, recuerdos, etc

b) Se ayudara a grupo a pasar de aspectos superficiales a estudio de
mecanismos, estructuras y sistemas.
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Se va, pues, de una descripciédn de los hechos hacia un andlisis critico
del contexto en e que los hechos surgen.

Es muy importante que se ayude al grupo arealizar una recopilacion de
los hechos, situaciones, fallos, detectados.

Ej: Los alumnos describieron los hechos (ayudados por las preguntas
del profesor):

-Como se hace la eleccion d fina de la EGB

- Qué factores influyen en el proceso de eleccion (padres, comparieros,
notas, informacion de la que se dispone, etc.)

-Cuéndo han tomado o van atomar la decision

-Coémo buscan y reciben la informacion

-Etc.

Los alumnos describieron sentimientos, deseos, recuerdos (lo subjetivo):

-¢Como te sientes ante esta situacion?
-¢Sientes deseo de cambiar?

Posteriormente se procedid a realizar una recopilacion de todas las
insuficiencias (fallos) detectados, una vez descartados los aspectos superficia-
lesy las meras anécdotas. Los hechos se ordenaron segln su importancia y su
relacion con determinados aspectos.

Todo este proceso puede resultar lento y laborioso.

La relacién de losfallos detectadosfue la siguiente (sdlo aparecen los
mas importantes):

* Desconocimiento de las posibilidades de estudio en la provincia o
provincias cercanas

* Desconocimiento de los planes de estudio, de las posibilidades de
éxito y de las salidas laborales que ofrece cada alternativa

* Presiones por parte del grupo de amigos al que pertenece el chico o
chica

* Influencia determinante de los padres

* Desconocimiento de las posibilidades que ofrecen becasy ayudas

* Desprestigio de la F.P. y prestigio del BUP

* Falta de costumbre a la hora de tomar decisiones

3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Delimitaday profundizadala situacion problematica, hay que buscar un
titulo, en forma de pregunta, que cubra exactamente e contenido.
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La preguntaestaligada al objetivo de lainvestigacion; aqui estala base
de la investigacion.

La preguntano debe coincidir obligatoriamente con laideainicial, pues
ésta puede haber sido revisada en la fase anterior.

El: La clase decidi6 plantearse la siguiente pregunta:

- ¢ Qué limitaciones existen para tomar una buena decisién al termi
nar la EGB?
- ¢ Cémo pueden ser abordadas esas limitaciones?

Consideraban que, si podian contestar a estos interrogantes, tomarian
una decision correcta y mejorarian su preparacion para la toma de decisiones
en general.

4. GENERACION DE HIPOTESIS

Unavez que se ha establecido la preguntay se han descrito los hechos
pertinentes a tema elegido [fase 2], hay que buscar una explicacion para estos
hechos:

- ¢Como surgen?
- ¢Cudles son los factores criticos o las circunstancias relevantes que los
rodean?

Se trata, pues, de elaborar tentativas de explicacion de los hechos o
situaciones que hemos enunciado.

¢Como puede realizarse esta fase?:

* Mediante la organizacion de una lluvia de ideas para que los miem
bros del grupo vayan enumerando hipétesis. El profesor las apuntay
no interviene.

* Percatdndose de las hipotesis enumeradas (Es importante que el grupo
reconozca la cantidad de ideas que aporta)

* Han de separarse las tesis (son aquellas afirmaciones en las cuales se
esta seguro de antemano, no hay nada que buscar) de las hipotesis
(conllevan la blsqueda de las causas o de las posibilidades de dismi-
nuir/aumentar los efectos negativos/positivos)

* Suprimir las hipdtesis que no responden ala pregunta o problema
planteado

* Suprimir las hip6tesis alienantes (que tienden a buscar culpables, a
etiquetar, a descargar o producir frustraciones, etc.)
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Conviene, en todo caso, establecer un orden de prioridades de las hipé-
tesis, seglin su importancia.

El: Para e fallo o limitacion "Desconocimiento de las ofertas de estu-
dio en laprovincia o provincias cercanas' se plantearon-hipétesis como:

a) Los centros no mandan propaganda a nuestra escuela

b) Los profesores no nos informan de la existencia de otros centros

€) Desconocemos las posibilidades de estudio porque somos vagos e
ignorantes

d) Porque no hemos organizado ninguna actividad para conocer cosas
gue nos permitan luego elegir bien

€) Porque a los profesores no les interesa ni les preocupa que estemos
informados

f) Porgue nuestros padres nos presionan para elegir

Se rechazaron las hipétesis e/ y el por alienantes (no somos vagos hi
ignorantes, puesto que estamos trabajando duro e investigando acerca de como
resolver este problema; al profesor si le preocupa que estemos informadosy por
€0 esta aqui con nosotros).

También se rechazé la hip6tesisfl puesto que no respondia al fallo que
nos ocupaba (aunque los padres no nos presionasen, seguiriamos, del mismo
modo, desconociendo las posibles ofertas)

Se procedi6 de la misma manera con las restantes limitaciones ya sefia-
ladas.

5. COMPROBACION DE HIPOTESIS

Una vez establecidas las hipétesis, hay que definir los indicadores de
esas hipotesis; los indicadores son los datos que hay que verificar para confir-
mar o invalidar las hipotesis.

El trabgjo del profesor consiste en que el grupo formule indicadores
observables y, si fuera posible, medibles.

Una vez realizado esto habra que determinar los instrumentos o técni-
cas adecuados para medir los indicadores. El profesor agui sera més directivo,
puesto que es & que mejor conoce un tema (las técnicas o instrumentos de com-
probacion de los indicadores de las hipétesis) que € resto del grupo desconoce.

Se procede después arecoger la informacion que sea pertinente para la
confirmacién o no de las hipétesis y a analizar esa informacion.

John Elliot dice: «Incluso cuando se han comprobado las hipétesis y se
las consideravaidas, deberidn seguir considerandose como hipétesis, y no tanto
como conclusiones, ya que siempre se pueden encontrar circunstancias en las
cuales no son aplicables, dando lugar a una busqueda de explicaciones mas
completas. El proceso de andlisis es inteminable; sin embargo en la investiga-
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cion-accién debe ser interrumpido para posibilitar la accion. Y e momento de
interrumpirlo deberia ser el instante en que se tenga suficiente confianza en que
las hipbtesis nos pueden guiar en la accidn». Se trata, pues, de buscar posibili-
dades para la accidn, de encontrar pistas para € camino a seguir.

(Para recoger la informacién conviene que €l grupo se divida en sub-
grupos que ahorren esfuerzos de busqueda de datos a todos los miembros del

grupo).

El: Para las hipétesis planteadas en €l paso anterior, se distinguieron
los siguientes indicadores:

* Propaganda enviada a nuestra escuela por otros centros, informan-
do sobre estudios

* Alusiones o exposiciones del profesor sobre la oferta educativa de
otros centros

* Organizacion de actividades para procurar una mayor informacion
vocacional

En este caso, la eleccion del instrumento o técnica adecuado resultéd
muy sencilla: la existencia o no de los hechos citados como indicadores.

Pero no siempre resulta tan simple; asi, por eemplo, para €l fallo
"Desconocimiento de las posibilidades de éxito y salidas laborales que ofrece
cada alternativa" se planted la hipétesis:

> Porque nuestros antiguos comparier os suspenden mas en BUP que en
F.p.

Para su comprobacién los alumnos realizaron una encuesta entre sus
antiguos comparieros sobre las notas obtenidas por ellos en F.P. y en BUp, asi
como sobre las horas dedicadas al estudio.

6. ESTABLECIMIENTO DE UN PLAN DE ACCION

Una vez finalizado € proceso de comprobacion de hipétesis € grupo
debe dedicarse ala construccion del plan general de accion. Para ello se proce-
derg, previamente, a una revision de laidea inicial o genera, que puede haber
sufrido cambios y/o haber quedado clarificadaalo largo de las fases anteriores.

Tras €ello, se realizard una descripcion de los factores que se han de
cambiar o modificar para poder mejorar la situacion. Estaremos asi en condi-
ciones de programar las acciones que se han de emprender (las acciones, inelu-
diblemente, han de estar secuenciadas). Debe responderse alas preguntas:

- ¢Quiénes realizaran cada accion? . Distribucion de funciones entre los
miembros del grupo.
- ¢Cuédndo serealizara cada accion? . Prevision de plazos.
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- ¢Cémo se realizara cada accion? Es necesario prever las formas de
agrupamiento, €l entorno en €l que se actuara, etc.

- ¢Con qué serealizara cada accion? Prevision de los recursos necesa
rios.

Es muy importante que exista el control de cada actividad

El: El grupo tomé medidas como las siguientes (distribuidas las tare-
as en subgrupos):

* Utilizar la guia de centros de ensefianza de Castillay Ledn para ave-

riguar los centros que existen

Escribir a los centros cercanos solicitando informacion

Realizar un informe que recoja los planes de estudio de las distintas

ramas de F.P.

Escribir a la Direccion Provincial solicitando informacion sobre

modalidades de becasy plazos

Organizar mesas redondas o entrevistas a antiguos alumnos

* Aprender a rellenar impresos de solicitudes de becas, matriculas, etc.

* Dirigirse a personas que les puedan ayudar en € proceso de toma
de decisiones

* Etc.

*
*

*

*

Todas estas actividades se temporalizaron y se asignaron a los diferen-
tes subgrupos

7. PUESTA EN PRACTICA DEL PLAN DE ACCION

Una vez establecido €l plan de accién, se pondrd en marcha y se lleva
rdalapréctica. La aplicacion de una medida concreta puede demorarse bastan-
te antes de ser puesta en marcha con éxito, pues puede implicar cambios en el
comportamiento de todos los participantes. No habria que ser demasiado rigido
en la temporalizacién ni en la secuenciacion, puesto que algunos pasos de los
gue disefiemos pueden prolongarse méas de lo previsto o ser dificiles de realizar
en la préctica

Es absol utamente necesario que se controle que una medida que ha sido
planificada se lleva a la practica hasta sus Ultimas consecuencias, puesto que, a
Veces, con iniciar € primer paso puede dar laimpresion de que se ha modifica
do la situacion.

El: El profesor control6 la marcha de cada una de las acciones a
emprender. Se establecieron sesiones de control para verificar €l desarrollo y
las dificultades de cada modificacion propuesta.
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8. EVALUACION DEL PROCESO

El producto final y € proceso deben ser evaluados para comprobar los
resultados y las modificaciones introducidas.

Un buen procedimiento puede resultar la elaboracién de un informe del
proceso de investigacion. Para estructurar este informe podemos seguir las ins-
trucciones de J. Elliot:

«Los informes sobre casos particulares de investigacion-accion deberi-
an tener un formato histérico: relatar la historiatal y como acontece através del
tiempo. Tendrian que incluir (aunque no necesariamente en secciones separa-
das) detalles de:

- Cémo evolucioné através del tiempo la propiaidea inicial.

- Cémo evoluciono a través del tiempo la comprension de la situacion
problematica por parte del grupo.

- Qué medidas se tomaron ala luz de dicha evolucioén.

- En qué medida se pusieron en marchalas acciones propuestasy como
se hizo frente alos problemas de la puesta en marcha.

- Los efectos intencionados y no intencionados de las propias acciones
y las explicaciones de por qué ocurrieron.

- Las técnicas que se seleccionaron para recoger la informacion.

- Los problemas que se encontraron al utilizar ciertas técnicas y como
se "resolvieron”.

- Cualquier problema que se planted a negociar con los demas los
pasos, el tiempo, los recursos y la cooperacion que se deseaba duran-
te el desarrollo de la investigacidn-accién».

También deberian incluirse en la evaluacion aspectos tales como:

- Cambios en la organizacion internadel Centroy cambios metodol 6-
gicos (si se han producido).

- Grado de implicacién de los participantes en la investigacion

- Grado de adecuacion de cada uno de los participantes ala actividad
propuesta.

- Vaorar € climadel grupo y de cada uno de los subgrupos.

- Vaorar los materiales que se hayan elaborado en €l curso del proceso.

- Vaorar € grado de satisfaccion de los participantes.

- Etc.

V. CONSIDERACIONES FINALES
La propuesta que hemos expuesto se ha llevado a cabo en numerosos
centros docentes, coincidiendo, en la mayoria de los casos, en la eleccion de la

misma situacién problemética. En efecto, la mayoria se dedicé a trabajar como
proporcionar una orientacién académicay profesional, con caracteristicas parti-
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cipativas, a fina de una etapa educativa; se trataba, en cierto modo, de una
negociacion entre orientadores (acomparnados también por los profesores tuto-
res, que se implicaron en e proceso) y alumnado. Algun orientador ha trabaja-
do temas diferentes, que abarcan desde la disciplina en clase, la coeducacién o
larealizacion por la comunidad escolar del Proyecto Educativo de Centro. Esta
propuesta puede extenderse a otros ambitos diferentes de los aqui sefialados.

Asi, chicosy chicas han reflexionado sobre su situacion ante el final de
los estudios que estan realizando, sobre lo que ya saben y les falta por conocer
acerca de sus posibilidades de eleccion en el futuro, han comprobado lo acerta-
do o desacertado de su conocimiento de la situacion, han puesto en practicapla-
nes para mejorar la situaciéon y finalmente han evaluado el éxito de su investi-
gacion mediante la reflexién sobre 1o aprendido en comparacion con los metas
y propositos iniciales. Todo esto implica conceder voz y voto alos alumnos y
alumnas en €l desarrollo del proceso orientador y no s6lo en como se realiza,
sino también en qué finalidad preside €l proceso.

La intencionalidad de esta actividad podria sintetizarse, pues, en la
apertura de nuevas vias parala orientacion, dotando alos orientadores de técni-
cas y estrategias que posibiliten unas précticas mas participativasy que no ayu-
den simplemente a socializar a alumnos y a alumnas para gque funcionen en €
mundo adulto, sino que les ayuden a enfrentarse criticay creadoramente con la
realidad y descubran la forma de participar en la transformacion de su propio
mundo (Freire, 1985).

Estamos afirmando asi que una accion es educativa no por los estados
finales extrinsecos que produce (en nuestro caso, por ejemplo, una exhaustiva
informacion y un adecuado asesoramiento a alumnado alo largo de su avance
en € sistema educativo y respecto de su transito ala vida activa) sino por las
cualidades intrinsecas que se ponen de manifiesto en la mismaforma de llevar
a cabo la accion (Pérez Gomez, 1990). Los alumnos y alumnas cuando emple-
an su tiempo en realizar actividades, rellenar cuestionariosy recibir charlas que
les informan, disefiadas todas ellas desde fuera y en las que no encuentran el
sentido propio sino como instrumentos parala adquisicién de objetivos que apa-
recen como ajenos desde su perspectiva, como algo exigido por el "experto" que
impone el programay su finalidad externamente (curiosa paradoja: la orienta-
cion aparece como la ayuda al sujeto en la maduracion personal y en la concre-
cion de su camino en la vida, pero e proceso es disefiado desde fuera, sin su
participacion) estan aprendiendo una forma de concebir la realidad; un aprendi-
zaje que tiene como resultado la delegacién en la toma de decisiones.

Por dltimo, habria que resefiar un par de rasgos relevantes y, en cierta
medida, peculiares de esta propuesta. Son las siguientes;

- Se hace hincapié en que las principales caracteristicas de la JA se
basan en los grupos y en que, cuando hablamos de los grupos, habla
mos del corazén de lainvestigacién-accién (Lopez de Ceballos: 1987,
45). Para cohesionar, para organizar, paraaumentar la eficacia de los
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grupos, para dotarlos de un carécter cooperativo, se han utilizado
muchas y variadas técnicas de grupo, que han servido, sobre todo,
para preparar el terreno del ulterior proceso de investigacidn-accion.

- Se haincidido en la resolucion de dos cuestiones béasicas que Ander
Egg (1990: 38) sefida. Se ha pretendido asi tanto crear dmbitos o
espacios de participacion en larealidad escolar, como proporcionar
(al alumnado, preferentemente) los instrumentos y la capacitacion
necesaria para saber cémo participar.
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"LAS ENDORRELACIONES IMPLICADAS EN EL SISTEMA DE
LA COMUNICACION: EL LENGUAjE"

ISIDRO POZUELO MINAMBRES

RESUMEN

El tema central de esta "comunicacién" se fundamenta en la trascen
dental influencia que vienen ejerciendo sobre el sujeto - aprendizaje los factores:
cognitivos, psicolingdiisticos, sociolingiisticos y psicopedagdgicos en los diferentes
niveles educativos para adquirir e mayor grado posible de perfeccionamiento en
el uso que hace de su lenguamaternay lalenguadel contexto sociocultural y edu-
cativo; enriquecer progresivamente su caudal 1éxico - semanticoy, ala vez, su
competencia comunicativa: expresiony comprension, oral y escrita; desarrollar la
capacidad de reflexion con fines a interpretar y valorar adecuadamente los dife-
rentes tipos de estructuras que presentan los enunciados lingUisticos y, por Ulti-
mo, afianzar € suficiente dominio de competencia linglistico - gramatical que le
permita observar e mecanismo del lenguaje, reflexionar sobre las unidades sin-
técticas que lo componen y sus posibles combinatoriasy configurar su estilo pro-
pio en la creacién y produccién de mensajes.

|. LOS FACTORES PSICOPEDAGOGICOS
y COMPETENCIA LINGUuUiSTICO-GRAMATICAL DEL
SUJETO-APRENDIZAJE EN LA PRODUCCION DE MENSAJES.

De los factores psicopedagdgicos: iniciativa, motivacion, imitacién,
creatividad, ingenio... ala produccion de mensajes en € marco sociocultural y
educativo y medio eficiente parala adquisicion de una competencia linguiistica,
madurez gramatical y enriquecimiento comunicativo del sujeto-aprendizaje.

Se trata de conceder un especial relieve a lenguaje en sus diferentes
formas de realizarse y que considerado como factor determinante de la activi-
dad linglistica humana €l sujeto - aprendizaje, ya desde los primeros niveles
educativos de la Educacion Infantil y con mayor intensidad en los siguientes de
la Educacion Obligatoria y Postobligatoria, pueda emplearlo y servirse de é
para la produccién y transmision de sus propios mensajes creados, a tiempo
gue através de lareflexion e interpretacion del propio tegjido interno del men-
sgje elaborado y el conocimiento interiorizado de las estructuras linglisticas
pueda crear otras de mayor complejidad, ya sea seleccionado entre los géneros
y subgéneros de produccién literaria, o del ambito de la informacion, noticia,
articulo, crénica, etc, o del mundo de la cienciay tecnologia, con €l fin de enri-
guecer y potenciar su competencia comunicativa en su doble dimension, oral y
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escrita, competencia linguisticay madurez en conocimiento y uso adecuado de
los componentes gramaticales de la lengua de su dominio y entorno sociocultu-
ra y educativo.

El factor psicopedagdgico motivacional resultafundamental si se persi-
gue despertar el interés en la concepcion y representacion enunciativa de los
mensajes que nos quiera transmitir el sujeto - aprendizaje.

Entre los tipos y clases de motivacion destacamos, como muy signifi-
cativa, la motivacion intrinsecay en la que el mismo sujeto, discente experi-
menta que aprende, que aumenta su competencia comunicativa, oral y escrita,
competencialingiisticay gramatical, que esta desarrollando su actividad expre-
siva'y comprensivaen lo que é deseay le satisface; se siente absorbido por la
tarea que le ocupay le llenade placer. Se trata de las denominadas tareas "auto-
télicas’ que son las maés gratificantes y cuyo fin esta en si mismas, no buscan-
do € sujeto nada fuera de €ellas, a menos en su autoconciencia explicita. Todas
las investigaciones hechas sobre los sujetos movidos por este modelo de moti-
vacion intrinsecay centrada en el aprendizaje coinciden en concebir su capaci-
dad intelectiva como un conjunto de saberes y habilidades que ellos mismos
pueden incrementar con su esfuerzo, entendido como una inversion a servicio
del aumento de su competencia y del logro de los objetivos de aprendizaje.
Desde este mismo factor psicopedagdgico motivacional intrinseco, estos suje-
tos tienden a situar la causa de sus resultados, en si mismos, mas bien que en
causas gjenas a sus posibilidades de intervenciéon personal; se autoperciben
como capaces de controlar €l logro de las metas que se proponen. Estos sujetos,
ademas, suelen sentirse més facilmente motivados a emprender tareas y afron-
tar problemas, pues parten de la hipétesis de posibilidad de éxito. ( Diagrama,
n° 1)

Fundamental y en estrecha relacion e interaccion con el factor motiva-
cional se halla el factor creatividad en el aprendizaje productor de mensajes.

Frecuentemente se viene relacionando este término con el pensamiento
productivo, imaginacion, originalidad, inventiva, descubrimiento, productivi-
dad, fluidez de pensamiento, etc. Se puede caracterizar como la capacidad de
ingenio de que dispone en su desarrollo cognitivo el sujeto -aprendizaje para
descubrir algo nuevo, sugestivo y absorbente; inventar y descubrir historias,
secuencias divertidas, absurdos, etc., que le llenan de gozo y le convierten en
transmisor de su propia obra creada.

El sujeto - aprendizaje dispone, ya desde €l inicio en los primeros nive-
les educativos, de un potencial creativo que de poder realizarse enriquecera no
sdlo a ellos mismos sino, también, a la sociedad de la que forman parte, y
teniendo encuenta el centro educativo y sus educadores, compete a éstos lares-
ponsabilidad de desarrollar las técnicas precisas y de crear un ambiente ade-
cuado para que esta facultad se reactive gradual y progresivamente y culmine
en su autorrealizacion.
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Desde €l estimulo orientado a desarrollo de la expresion oral, aumen-
tando su vocabulario, narrando cuentos, breves historias, ocurrencias, fantasias,
etc., y en la misma dimensiéon su agudeza en la percepcion, observaciéon de
cuanto ha visto y oido, hasta el estimulo para el desarrollo de la capacidad de
concentracion entre todo tipo de tareas interdisciplinares--educetivas y cultura-
les dentro y fuera del aula, como €l arte, la misica, danza, teatro, actividades
lGdicas, etc., son componentes esenciales de la creatividad que forman gran
parte, entre otras muchas més, de las experiencias que configuran el marco de
un buen disefio procedimental altamente eficaz y valorativo como para consoli-
dar el dominio y aprendizaje, no ya de su expresion oral y escrita en intima rela-
cion e interaccién con la comprensién, sino también el conocimiento interiori-
zado del uso que hace de su propia lengua, organizacion y combinacion estric-
tay rigurosa, en unos casos, de las piezas |éxico - semanticas que la componen
y, en otros, lalibre disposicion que le puede facilitar los recursos mas estéticos
y embellecedores tanto la retérica como la estilistica para la creacion intencio-
nada de su mejor obra escrita ya en prosa 0 en verso.

11. METODOLOGIA DEL PROCESO CREADOR
y REALIZACION DEL MENSAJE ORAL y ESCRITO.

Se debe seguir una metodologia orientada a fomentar la lengua viva,
creativay esponténea del sujeto - aprendizaje, desde los primeros niveles edu-
cativos y através de la cua puede expresar sus deseos, sentimientos, aficiones
y oportunidades de comunicacion; una lengua que le permita ir descubriendo
lugares y situaciones, espacios reales e imaginativos,; crear Sus propios perso-
najes y papeles que desempefiar; una lengua que le facilite en su constante tarea
creadoray productiva, ir enriqueciendo su caudal l1éxico y competencia comu-
nicativa, a tiempo que vea también, potenciado € empleo y elaboracion de sus
mensagjes con usos especificos que alimentan su formacién linglisticay litera
ria, €l uso de giros y recursos estilisticos, construcciones peculiares del lengua
je creativo, construcciones estéticamente bien descritas, usos, incluso, deformes
y absurdos con los que se manipula la lengua, gracias a poder generativo que
todo hombre tiene respecto al lenguaje y que, sin duda, favorecen lainteraccién
verba y d interés en la comunicacion. " Aprender la lengua es aprender a
usarla, manipularla, crearlay recrearla (D.C.B.)"

y desde € aula, como centro de convivencia, clima respetuoso, acoge-
dor y medio eficaz para estimular, no sélo la ensefianza - aprendizaje, la comu-
nicacion, participacion e interaccién entre todos, sino también expresar respe-
tuosa y libremente los intereses, sentimientos, opiniones y vivencias, intentar
situar a sujeto creador de incipientes mensgjes en el placer de describir la rea-
lidad de la naturaleza, interpretandolay dandole una significacion propiamente
suya, personal y subjetiva dentro de su propio contexto sociocultural y educati-
vo einiciarle, finalmente, el camino hacia una mas sblida e intensa motivacion
para obtener un mayor rendimiento de su esfuerzo dedicado ala elaboracion de
su pequefia obra. (Diagrama, n° 2).
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111. LA COMPETENCIA LINGUiSTICO - GRAMATICAL:
QUE GRAMATICA ENSERAR, COMO, CUANDO.

Estos planteamientos nos conducen a consiucrar, fundamentalmente,
gue la capacidad linglistica del hombre, en general, y del sujeto - aprendizaje
€s, en parte innatismo Y, en parte, producto del desarrollo en un medio propicio;
de ahi que cuando € nifio se integra en los niveles educativos de la E. Infantil
ya sabe hablar sin necesidad de conocer las reglas que le facilitan los compo-
nentes de la gramética. Habrd, pues, que ensefiarle aleer y escribir, a reflexio-
nar sobre lo que leey escribe, pero también a saber escuchar y hablar; habra que
intentar incrementar el caudal 1éxico que hace de su propia lengua y desarrollar
gradual y progresivamente tanto la expresion como la comprension en su doble
vertiente: oral y escrita.

Este proceso de aprendizgje linglistico - gramatical se integra en €
conjunto de tareas que tienden, prioritariamente, a favorecer en € alumno €
desarrollo de todos sus recursos linguisticos para la comunicacion desde los pri-
meros niveles educativos y, a su vez, lograr en los restantes niveles de la
Educacion Obligatoria el dominio interiorizado de las estrategias que posibili-
tan laconstruccién y comprension de las estructuras comunicativas. practicar y
manejar las piezas de lalengua, proceso de andlisis y sintesis de los componen-
tes tanto obligatorios como facultativos que entran en combinacion en las dife-
rentes estructuras de los enunciados, hacer funcionar los mecanismos - reglas
y principios - para conocerlos mejor, interpretarlos y operar con ellos y, a partir
de esta competencia lingiistico - gramatical, intentar descubrir como funciona
el sistema de nuestra lengua; descubrimiento que se realiza através de larefle-
Xién iniciada en las primeras operaciones sobre lectura de textos seleccionados
con fines a potenciar la comunicacién, desarrollar y enriquecer el lenguagje y
afianzar el uso adecuado de la lengua como instrumento eficaz de expresion y
comprension.

Del mismo modo, y dado que en todo nifio hay una actitud innata para
todo lo que sea belleza, poesia, cuento, fabula, historieta, etc., al educador le
corresponde despertar ese sentimiento que abre y prepara a la captacion de la
belleza; acercar al nifio alalectura gozosa y recreativa que atesora el mundo de
laliteratura infanatil; despertar la creatividad y gjercer un atractivo ludico; crear
la capacidad para leer comprensivamente e iniciarle en ese mundo fascinante y
maravilloso que acufia tanto la pequefia obra narrativa como la poesia.

Del contacto con estas formas de expresion brotara en € sujeto - apren-
dizgje laimperiosa necesidad de comunicacion. El cuento tiene el poder méagi-
co, sensible y maravilloso de centrar toda la atencién del pequefio lector por la
necesidad motivadora de descubrir, de conocer, de expresarse y de comunicar €l
sentimiento gozoso y placentero que la pequefia obra representa y le trasmite.
Tiene, ademas, una funcion recreativay puede responder en gran medida a una
necesidad afectiva de ensofiacion y entretenimiento, pero en parte, también, le
sittafrente alarealidad, con un mundo de valores y experiencias vividas por €
mismo sujeto - aprendizaje. Los cuentos con voces onomatopéyicas le divier-
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ten, vive un gran placer y puede sentirse identificado con el personaje mas sig-
nificativo de la obra narrativa.

Resulta optimizador que en los niveles posteriores - la E.S.O. - se
potencie € interés por la aficion literariay sensibilidad estética; crear el hébito
de lecturainteligente y provocar € goce consciente de la-bellezaartistica y lite-
raria, asi como lacuriosidad por lo cientifico y € interés por descubrir € mundo
de los valores.

Y, através del desarrollo creativo, imaginacion, percepcion, reflexion,
interpretacion y comunicacion facilitarle el reconocimiento de las més variadas
y diversas estructuras y secuencias que presentan tanto la forma de expresion
como la sustancia de la misma en los relatos breves, cuentos, fébulas, situacio-
nes divertidas y el propio mensaje que la poesia en sus diversas manifestacio-
nes le transmite, o € placer que siente de la misma por su ritmo y la musicali-
dad de sus sonidos. Que los factores cognitivos, psicopedagogicos y psicolin-
guisticos, asi como el proceso metodol 6gico de aprendizajey las técnicas adqui-
ridas sean los instrumentos eficaces para poder sefidlar semejanzasy diferencias
entre estructuras; observar el mecanismo del lenguaje; clasificar, ordenar, rela
cionar y organizar estructuras y secuencias linglisticas gradualmente comple-
jas, establecer posibles combinaciones, incluso crear otras nuevas relacionadas
con larealidad de su entorno familiar, geogréfico y sociocultural; una realidad
Viva, conociday experimentada en esa lecturarecreativa, ludica y gozosa de los
textos y capaces de valorar lariquezaléxico - semantica, artistico - literaria, his-
térica 'y sociocultural que le brinda, principalmente, toda la literatura infantil.

Resulta necesario configurar un modelo de gramética intuitiva donde
las reflexiones simples sobre lo que € nifio desde |os primeros niveles educati-
vosde laE. Primarialeey escribe, predomine sobre lareflexidn e interpretacion
de estructuras y modelos lingtisticos complejos; donde el dominio de estructu-
ras gramaticales vacilantes y la afirmacion de las adquiridas puedan lograrse,
fundamentalmente, colocando a nifio en las situaciones de comunicacion més
variadas y diversas y, a partir de experiencias motivadoras y significativas para
él: conversaciones, didlogos, narraciones de sucesos, cuentos, historietas, adivi-
nanzas, memorizacion de canciones, poesias, etc., le permita acceder de un pro-
ceso de razonamiento intuitivo a un razonamiento de base superior, 6gico,
metalinguistico, lo cua supone la remodelacion de las estructuras mentales. Se
trata todavia de una légica concreta que opera sobre datos reales y que dina
miza la actividad intelectual del nifio, provocando en é, el deseo de descubrir,
de llegar hasta el final de su curiosidad, de informarse y de operar insistente-
mente con los datos - concretos - que tiene a su acance.

Lalengua ofrece a alumno de estos niveles un material éptimo de ope-
raciones. unos elementos ya interiorizados que sabe y puede manejar y una
competencia linguistica que le permite hacer uso de su propia lengua a la vez
gue reconoce la relacion existente entre la descripcion del sistema interno y los
diferentes usos y niveles que se realiza en lalengua y en e habla, es decir, los
registros: lenguaje familiar, usual y comin, vivoy coloquial, culto, literario, etc.
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Desarrollar, en este sentido un modelo de gramética logico - formal y
metalinglistica a través de los gjercicios de observacion, reflexion e interpreta-
cion sobre los diferentes grados de complejidad de estructuras, secuencias y
enunciados linguisticos que presentan los textos seleccionados equivale apoder
lograr un mayor afianzamiento de su capacidad de expresion y comprensién, en
su doble vertiente: oral y escrita; enriquecer progresivamente su caudal léxico -
semantico y adquirir, en los Ultimos niveles de la E.S.O. un dominio amplio y
profundo del sistema que hace de su propia lengua y de la lengua oficial, patri-
monio comun de todos |os espafioles como € mejor instrumento y medio eficaz
e insustituible de comunicacion social, intercambio y progreso socioecondémico
y cultural.
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