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RESUMEN

Laformacioén dd profesorado de los niveles no universitarios sigue siendo
objeto de estudio einvestigacion permanente, debido a los profundos cam-
bios que se estan produciendo en las sociedades modernas lo que exige una
constante planificacién de la figura del maestro y profesor.

Los Organismos Internacionales (UNESCO, OEI, CERI...) han dedica-
do sus esfuerzos en los Ultimos afios a estudiar las reformas educativasy €
andlisis del papel del docente. En Espafiala reforma educativa propugna-
da por la LOGSE 1990 disefia un nuevo perfil del profesor.

Dada la importancia del tema que nos ocupa creemos conveniente for-
mular la siguiente pregunta ¢cuales son las principales necesidades de
formacian que sienten o perciben los maestros de Educacién Primariay los
profesores de Educacién Secundaria en su préctica diaria? Con € fin de
dar respuesta a esta pregunta se llevé a cabo una investigacion con una
muestra de 1.200 docentes de nivel no universitario de distintas Comuni-
dades Auténomas.

Paraello, elaboramos un cuestionario como instrumento de recogida de
datos, que abordaba los diferentes ambitos relacionados con la formacion
y una entrevista semiestructurada con €l fin de poder profundizar en los
datos mas significativos recogidos en €l cuestionario. Del andlisis de los
datos conviene resaltar que los docentes demandan de forma generalizada
mas formacion cientifica y practica con e fin de poder responder a sus
percepciones y necesidades sentidas. Algunas de las percepciones y
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necesidades sentidas, se podrian resumir en:

Demandan mas formacién en la funciéon del maestro como tutor en
educacion primariay sobre todo en secundaria

Adquisicion de estrategias y técnicas de actuacién docente: observa-
cion, entrevistas, habitos de trabajo.

En aprender a disefiar, a elaborar proyectos educativos y programa-
ciones bien contextualizados y coordinadas.

Saber manejar bien y en e momento idéneo las nuevas tecnologias
aplicadas a la ensefianza y el aprendizaje.

Adquisicion de estrategias de investigacion en € aula. Saber buscar
temas de investigacion y en e manejo de métodosy técnicas cualitati-
vasy cuantitativas

Mas trabajo en equipoy cooperacion entre los profesores. Todo aquello
en donde se propongan estrategias o técnicas de dinamicas de trabajo
en equipo, trabajo cooperativo, se fomente & didlogo, la participacion
y €l respeto a las opiniones del otro.

SUMMARY

Teacher training for pre-university levels continues to be a subject for
permanent research and investigation due to the considerable changes that
are taking place in modern society which demand the constant planning of
the figure of the primary and secondary school teacher.

International organizations (UNESCO, OEI Geneve, CERI, ) have in
thelast few years endeavoured to study educational reforms and to annalyse
the role of the teacher. In Spain the educational reform advocated by the
L OGSE 1990 desings a new profile for the teacher.

Due to the importance of the subject we are dealing wtth. webelieveit is
advisable to ask the following question: wat are the main training needs
felt or seen by primary or secondary school teachers in their everyday
work?

In order to answerthis question an investigation was carried out using a
sample of 1,200 teachers from the different autonomous regions. A
questionaire was devised as a data gathering tool which dealt with the
different areas related to education an a semi structured interview to allow
the most important information gathered from the questionaireto be studied
in depth. After annalysing the information it seems necessary to emplasize
that teachers on the whole want: A more scientific and a more practical
training in order to answer the needs felt.
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Sorne of their needs and perceotions could be surnmarized as follows:

They request more training regarding the role ofthe teacher as a totor
in primary and especially in secondary education.

Knowledge of strategies and techniques to be used by the teacher:
observation, intervews, work habits.

To learn how desing and develop properly co-ordinated and
contextualized proyects and curriculums.

To know how to handle correctly and at the right time new technology
applied to teaching and learning.

To learn about research strategies for the classroom. To know how to
look for research topics and to handle techniques and methods both in
a quantitative and qualitative manner.

They request more team work and cooperation amongst teachers they
are interested in everything related to strategies or techniquesfor team
work, cooperative work where dialogue, and participation and respect
for other peoples opinions isfomented.

NECESIDADES DE FORMACION DE LOS PROFESORES

Laformacion del profesorado en los niveles no universitarios ha sido y sigue
siendo objeto de estudio permanente, tanto desde las esferas de la propiainves-
tigacion como desde lamisma actividad docente en el campo escolar. Se produce
una coincidencia generalizada en los profundos cambios que se estan generan-
do en la educacion, con laimplantacion de la Reformaen los niveles béasicos de
la ensefianza: infantil, primariay secundaria. Ello acarreara que el papel del pro-
fesor se vea sometido a una serie de replanteamientos que le exigen una puesta
al dia continuay laasuncién de nuevas tareas en los centros educativos. ViviJnos
enla sociedad del conocimientoy enella lamoneda m- s preciada esel aprendizgje.

La preocupacion por lafigura del profesor ha sido constante en los Ultimos
anos desde enfoques diversos, ello viene motivado por ser uno de los profesio-
nales alos que se le demanda una serie de tareas y funciones diferenciadas, 1o
que lleva consigo un perfil profesional, académico y pedagogico complejo. Asi
pues, no es de extrafiar la proliferacion de los estudios y trabajos de investiga-
cion sobre el mismo. La situacion actual de Reforma, tiende a representar un
aumento apreciable en esta preocupacion. Sin duda, uno de los pilares béasicos
sobre los que debe sustentarse la calidad de la educacion es la formacién del
profesorado, ademas de las reformas y adaptaciones a las nuevas situaciones
sociopoliticas.
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La Conferencia Internacional de la Educacion (CIE) de la UNESCO,
celebrada en Ginebra (1996) hace especial referencia al fortalecimento del ro!
delosprofesores en la sociedad actual. Partiendo del hecho de que las reformas
educativas, pensadas y disefiadas para afrontar los desafios del futuro, deben
llegar a la institucién educativa y a las aulas. En consecuencia el profesor
desempefia un papel clave parallevar a buen término estas innovaciones en
el marco escolar.

Las experiencias de los ultimos afios tienden aconfirmar estas ideas, pues no
es factible llevar a cabo reformas educativas, sin tener en cuentaa profesorado.
Aunque tampoco se puede pedir a éste un cambio sin que vaya unido alapropia
evolucion de la educacion. El éxito en las politicas educativas, depende basica-
mente de laformacién integral del docente. Asi pues, los aspectos mas resefiables
de las aportaciones se concretan en los siguientes puntos:

1. La profesionalizacidn de la ensefianza es la mejor estrategia para mejorar
los resultados de la educacién, asi como las condiciones laborales de los

profesores.

2. El entrenamiento antesy durante € gjercicio de laactividad profesional,
debera ser modificado con detenimiento paralograr un dominio sobre
las distintas estrategias educacionales, adaptadas a las cambiantes
situaciones de aprendizaje. Ello exige potenciar e trabajo en equipo
de los profesores.

3. Los profesores deben aprender a usar las nuevas tecnologias de lainfor-
macién. Lo que supone una discusion abierta y sin prejuicios o
preconcepciones sobre € uso de éstas, de tal forma que no se perciban
COMO una amenazani COmMo una panacea que va aresolver los problemas
de la ensefianza, sino como una ayuda eficaz en la tarea docente.

4. La sociedad espera mas y mas de los futuros profesores, en las diferentes
esferas de actividad novedosas como: la formacion ética, para la toleran-
cia, lasolidaridad, la participacion, la creatividad. Asi pues;Tbs profesores
serén evaluados no solo por los niveles cognoscitivos y las habilidades
técnicas, sino también, por sus cualidades personales, en el desempefio de
su funcién docente.

El texto de ambas partes se basa en dos principios fundamentales: e primero
de €ellos consiste en sostener que, hoy mas que nunca, las reformas educativas
deben llegar ala escuela, en consecuencia, el docente es € actor clave del proce-
so de transformacion; el segundo principio se refiere ala necesidad de disefiar
politicas integrales paralos docentes, que superen los enfoques parciales basa-
dos en la idea de que es posible cambiar una situacion modificando sélo un
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aspecto del problema. Las recomendaciones aprobadas por la Conferencia de-
ben, por €llo, ser consideradas como un conjunto integrado y constituyen la
base de un programade accién, tanto en € ambito nacional como internacional.
Este fue € resultado de un proceso largo de diagnéstico y discusion que puso
de manifiesto la enorme complejidad y heterogeneidad de las situaciones, asi
como los posibles interrogantes que se abren de cara a futuro.

Referidos a Espafia, € perfil diseflado por la Reforma Educativa es muy
ambicioso en sus planteamientos, puesinsiste en la necesidad de un profesional
con autonomiay responsable ante los miembros de la comunidad interesados
en la educacion

El marco legislativo espafiol presentado por la LOGSE, concibe a profesor
como € gje central de la calidad de la educacién. Disefia un perfil profesional
muy distinto de las tareas que venia desempefiando dentro del proceso de ense-
flanza-aprendizaje, asi se citan entre otras: laatencién aladiversidad (necesidades
educativas especiales), principios de intervencion y participacion, globalizacioén,
orientacion y tutoria, temas transversales (educacion vial, parala salud, convi-
vencia..) Desde esta nueva perspectiva parece obvia la necesidad de una
formacién permanente del profesor en estos campos. Esta debe ser impulsada
desde la propia Administracion Educativay contar con los apoyos necesarios
para poder llegar a cumplir su cometido.

La formacién permanente debe asumir, como punto de partida, lareflexion
del profesor. Asi se solicita que imparta una ensefianza activa que promueva la
reflexion critica, motive al alumno, fomente su creatividad, favorezca lainvesti-
gacion, el espiritu critico y participativo. Todo €ello, se debe articular sobre la
propia practica docente, lo que implica € estudio, la reflexion, la discusion, la
experimentacion y un nuevo replanteamiento del problema desde la praxis. De
tal forma que sea capaz de cuestionar tanto los planteamientos teéricos como €l
desarrollo préctico, es decir no solo los contenidos del campo cognoscitivo sino
también los procedimentales parallevar a cabo la tarea con eficacia

En este marco general de reflexion seinscribe € trabajo de investigacion que
hemos realizado con €l objetivo de:

Analizar la percepcion de las principales necesidades formativas de los
profesores

Estudiar las motivaciones que llevan a profesorado arealizar las activida-
des de formacién permanente.

Valorar las instituciones dedicadas ala formacion
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METODOLOGIA

En toda propuesta investigadora los aspectos metodoldgicos son los que
facilitan el trabajo para al canzar los objetivos propuestos en el mismo. Ellos nos
sefialan € camino a seguir durante €l proceso de realizacion del estudio. Pues
sabemos que lainvestigacion se inicia cuando existe una curiosidad, uninterro-
gante, un por quede las cosas y hechos que nos rodean. Esto es comienza con
una pregunta ala que quiere buscar solucién

Por lo tanto, consideramos que la metodologia es un proceso que se inicia
con laidentificacion ddl problemay concluye cuando se redacta € informe find
del trabajo, siguiendo una serie de pasos secuenciadosy perfectamente delimitados
en sus planteamientos y desarrollo. Para justificar su importancia podemos
retomar las palabras de Fox (1981), cuando afirma que la calidad de la
investigacion no puede ser menor que la de los métodos que se emplean para
recoger y analizar los datos. Con otras palabras, s falan los métodos, también
fallaran los datos Yy, en consecuencia, se pueden tomar decisiones inexactas o
contrarias a la realidad. En cambio, cuando los métodos actian con rigor,
disponemos de una base suficientemente sélida para llevar a cabo una
investigacion bien fundamentada.

Pues segun Kerlinger (1985) lainvestigacion de base cientificadebe ser siste-
mética, controlada, empirica y critica a abordar las distintas proposiciones
hipotéticas sobre supuestas relaciones entre los fenémenos estudiados. En suma,
lainvestigacién es una actividad en que se combinan, de forma ldgica, la expe-
rienciay el razonamiento.

En & campo de la educacién, donde se enmarca €l trabajo que presentamos,
no sélo nos debemos conformar con recoger lainformacion y analizarla, sino
que se deben identificar las cuestiones realmente importantes que sean suscep-
tibles de mejora. En otras palabras, la investigacion en educacién pretende
conocer y estudiar larealidad para mejorarlay/o transformarla.

Nuestro modo de proceder se ha centrado en una serie deapartados que
pasamos adenominar: primero: tratamos de identificar y definir el problemade
investigacion, pues creemos que exige su correcta identificacion, la reflexién
critica sobre e mismo y una formulacién apropiada. Por €ello nuestro interro-
gante inicial se centra en s existen realmente necesidades de formacion en €
profesorado, que fuimos detallando en otros interrogantes aun mas concretos
para llevar a cabo la investigacion haciendo uso de una metodologia de tipo
descriptivo y correlacional, para segun los resultados poder tomar decisiones
futuras en que éreas, esferas y lagunas donde sienten necesidad de formacion
para enfocar los programas de formacion que solventen dichas necesidades.
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Segundo elegimos una serie de variables para € estudio y seleccionamos la
muestra de trabajo buscando su representatividad y tamafio. Abarca 1.200 pro-
fesores en gjercicio del nivel no universitario de cuatro Comunidades Auténomas,
Madrid, Castillay Leodn, CastillaLa Manchay Andalucia.

Respecto de los instrumentos de recogida de datos hemos tenido en cuenta
lo que nos recuerda, Fax (1981) sobre la calidad de lainvestigacion; estaviene
condicionada expresamente por la calidad de los métodos empl eados parareco-
ger y analizar los datos. Por tanto, los instrumentos de recogida de datos deben
cumplir una serie de requisitos que hagan posible la expresion cuantitativa o
cualitativa de un rasgo, caracteristica o variable, €llo nos ofrecera una serie de
datos de calidad sobre los sujetos objeto de estudio. Asi pues, la recogida de
informacion se puede abordar, bien desde lo que Tejedor (1990) denomina da-
tos tipo encuesta, referentes a hechos, actitudes y opiniones de las personas
implicadas, recurriendo paraello a empleo de cuestionarios, entrevistas, obser-
vacion; bien desde la perspectiva de los indicadores sociales o procesos que
afectan al grupo, lo que exige reuniones en grupos de trabajo o discusioén, tale-
res y diversas técnicas sociométricas de investigacion. Sobre la base de los
objetivos de nuestro trabajo de investigacion nos decantamos por la primera de
las vias de acceso alainformacion, por €ello elegimos el cuestionario elaborado
paraeste trabajo como instrumento base de recogida de datos que hace referen-
cia a diferentes aspectos de la formacion permanente y una entrevista
semiestructurada realizada a un pequefio grupo de cada una de las Comunida-
des Auténomas estudiadas, con € fin de profundizar en diferentes aspectos que
nos habian perecido de interés en € cuestionario.

El cuestionario se elaboré teniendo en cuentalas caracteristicas que propone
Tenbrink (1984), esto es se disefia, en primer lugar, para obtener informacién
sobre las opiniones y actitudes de las personas, pero también sirve para conocer
lo que hicieron (o podrian hacer) los sujetos en una situacion concreta.

Con € fin de determinar las caracteristicas técnicas: fiabilidad y validez
del cuestionario El instrumento se aplicé a una muestra pilotode 185 profe-
sores. Se determiné la fiabilidad del mismo por el procedimiento "a" alfade
Cronbach (0,9370) y en cuanto alavalidez se recurrié ala consulta de jue-
ces.

El proceso de recogida de datos se llevd a cabo durante cuatro meses con la
ayuda de profesores comparieros en las diversas Comunidades Auténomas. Una
vez recogidos los datos realizamos los analisis estadisticos tanto de tipo descrip-
tivo como multivariable. El andlisis estadistico se efectué con € programa SSPS.

Referente a andlisis de los textos de las entrevistas se hizo con € fin de
extraer el sentido de los datos desde laintuicién ylaexperienciadel investigador
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y poder llegar a conocer y penetrar en las expectativas de aquellos a los que se
estaba estudiando. Para analizar los datos aportados por los profesores se pro-
cedi6 aintroducir en el ordenador todo € texto con €l fin de tener identificadas
las respuestas de todos los entrevistados, dado que este modo de proceder, nos
facilitaba el conocimiento del arco y variabilidad de todas |asrespuestas posibles
aunamismapregunta. Paralaintroducciény tratamiento de los datos optamos
por € programa AQUAD (Andlysis of Qualitative Data) creado por Huber. Es
una herramientainformaticadisefiada parael andlisis cualitativo de los datos de
tipo textual, como es & caso que nos ocupa: € andlisis de latranscripcion de las
entrevistas semiestructuradas. Como procedi miento paraanalizar estainforma-
cion hay que llevar acabo una serie de operaciones que suponen revisar gran
cantidad de material, segmentarlo en unidades, clasificarlo de acuerdo con los
temas alos que aluden, encontrar conexiones entrelos elementos de significado
presentes en los textos y llegar a unainterpretacion e integracion teérica de los
hallazgos.

La creacionde las categorias es e momento mas importante y creativo de la
investigacion cualitativa, hace referenciaa un conjunto de significados semejan-
tes que nos permiten, de este modo, reducir lainformacion con € fin de poder
analizarla con mas facilidad. La categoria hace alusién aladivision de unidades,
a su vez las unidades se separan por referirse a un determinado tema con € fin
de incluirlo en la categoria que le corresponda. Por medio de la codificacion en
nuestro estudio, asignamos a cada unidad un codigo propio de la categoria mas
amplia de la que se incluye. Para codificar utilizamos abreviaturas de palabras-
claves. Antes de categorizar nos preguntamos: ¢De qué habla este fragmento?,
cQué temade interés se ve reflejado en € mismo?, ¢Qué actitudes, opinionesy
sentimientos refleja?

Las categorias utilizadas de forma muy resumida en este estudio fueron las
slgUlentes:

Necesidades de formacion del profesorado en: didactica, practica, Inves-
tigacion, trabajos en equipo

Valoracién de su formacion inicia: contenidos, plan de estudios motiva-
cién o sin necesidad de formacion en contenidos cientificos
Instituciones y profesorado que creen que deben encargarse de la forma-
cién permanente

Valoracién critica de los cursos formacion recibidos: s los necesitan, no
le han aportada nada, que carencias sienten, en que aspectos concretos
sienten las necesidades
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Las categorias se han elaborado a partir dd marco conceptual previo que
guia lainvestigacion asi como de los aspectos mas relevantes del cuestionario
que sirvieron también paralaelaboracion de la entrevista semiestructurada. Por
medio de las categorias se tiende a ofrecer una sintesis de la investigacion, de
modo que nos permite captar de forma mas nitidala globalidad de la misma.

L os datos se han procesado através del programa AQUAD, especificamente
disefiado para €l andlisis de los datos de tipo textual. Se ha efectuado la trans-
cripcion de las entrevistas, categorizadas y segmentadas en unidades, con € fin
de estudiar conexiones entre elementos significativos, presentes en los textos.

Para € tratamiento y andlisis de datos seguimos los pasos indicados por
Rodriguez, G; Gil, Jy Garcia, E, (1996) El ProgramaAQUAD permite: M arcar
fragdJjentos de texto mediante etiquetas que hacen referenciaasu contenido, recuperar
todos los fragmentos marcados con un mismo distintivo, contar la frecuencia de
aparicién de cada etiqueta o la comparacion de éstas dentro de una distancia
maxima fijada en € texto. Ademas, permite contar lafrecuencia con que aparece
unapalabraen los textos analizados, o buscar todos los contextosen que es empleada.

Siguiendo € proceso antes mencionado hemos podido penetrar en € signifi-
cado de los textos, relacionando variables, en este caso € nivel educativo en €
que € profesor imparte su docencia y los afios de experiencia, dado que son
variables que nos pueden aportar visiones diferenciales de gran interés en €l
estudio que nos ocupa. Esta metodol ogia permite analizar con detenimiento €l
significado de los textos y dejarse impregnar por las preocupaciones que viven
los profesores asi como las inquietudes que dejan traslucir por medio de las
entrevistas.

Todas estas consideraciones de tipo general comentadas en €l presente capi-
tulo nos permiten un encuadre general para el estudio que estamos realizando,
ademas de orientar los diferentes andlisis de los datos exigibles a todainvestiga-
cion de base empirica. Es pues, un punto de referencia obligado que marcalas
pautas de actuacién del investigador y facilita la coherenciainternaentrelarevi-
sion tedrica del problema de investigacion y los andlisisicrnpiricos
correspondientes.

Realizamos € andlisis de los datos tal y como propusimos en la metodologia
Organizamos la informacién en categorias referidas a necesidades de forma-
cion, formacidn recibida, instituciones y cursos de formacién permanente.
También se hizo categorias con los elementos textuales obteniendo una tabla
global, lo cual nos permitid unavision general de los resultados



16 MARTINA PEREZ SERRANO

ALGUNOS RESULTADOS DEL ESTUDIO

En cuanto a las necesidades y demandas de formacién, podemos destacar
que € profesor de ensefianzano universitaria considera, en lineas generales, que
su preparacion cientificaes laapropiadaparaimpartir las materias de su especia-
lidad, asi como los aspectos generales relacionados con la programacion. En
cambio, solicita unos mayores niveles de formacion en todas aquellas tareas
vinculadas de formadirectaalaimplantacion de la Reforma, como pueden ser:
la funcidn de tutoria, lainvestigacion, la orientacién, las nuevas alternativas de
innovacion didacticay del trabajo en equipo; esta Ultima es una de las lagunas
que € profesorado reconoce debido ala formacién individualista que hemos
recibido, considerandola, por tanto una carencia, urgenciay necesidad parades-
envolverse en ladinamicade su trabajo cotidiano. Todos los aspectos resefiados
pueden repercutir de forma directa sobre € sistema de ensefianzay facilitar la
mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula. Podemos resaltar que
los profesores demandan en general mas formacién didéactica puesto que la
consideran imprescindible para el buen funcionamiento de su trabajo escolar,
aungue s bien se aprecian carencias mas acusadas entre los profesores de edu-
cacion secundaria, en aspectos como: planificacién de proyectos, aplicacion y
puesta en préctica de diversas metodologias y como construir, utilizar y aplicar
diversas técnicas e instrumentos de evaluacion. En las entrevistas personales
todos han destacado los aspectos en la formacién didéacticacomo lo mas priori-
tario y significativo.

En cuanto ala percepcién sentida de[ormacian préctica tienden a valorarla y
echan de menos esta dimensién en su preparacion inicial y subrayan por lo
general que habia mucha teoria y poca practica. Todo planificado como muy
académico y sin conexién con € mundo laboral. Por €ello, perciben como mas
necesidad de conectar la teoria con la practica, aplicacién practica de los conte-
nidos tratados, es decir con mas ejemplos y demostraciones pararealizarlos en
e aula, propuestas metodolégicas activas e individualizadas, fomentar mas €l
trabajo cooperativo, trabajar mas la metodologia de |ectoescrituray matemati-
cas, realizar propuestas de autoconocerse, (antropologia, deontologia), problemas
propios de la profesién (enfermedades, voz, personalidad)

Si tomamos en consideraci6n laformacian permanente debemos resefiar que las
principal es motivaciones pararealizar estas actividades formativas se centran en'
lograr unaalta cualificacion cientifica, que facilite la transmision de los mensajes
de la forma mas apropiada a sus alumnos (ayudar alos alumnos). Paralograrlo
se apoya en € estudio de temas de actualidad, mantener contactos y compartir
experiencias con los compafieros de profesion. Aunque ello tenga repercusion
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sobre lapromocién o los beneficios econdmicos futuros, éstas no constituyenla
preocupacion prioritaria.

En general, se puede comprobar un alto interés del profesorado por alcanzar
una buena actualizacion cientificay profesional. Por ello dedica un tiempo ala
lecturay consultade libros o revistas sobre su campo de especializacidén o bien
sobre temas pedagdgicos o psicol6gicos. El tiempo actual que dedican los profe-
sores en gjercicio a su formacion varia segun los niveles educativos:

L os profesores de Educacion primaria dedican mas de cien horas anuales
un 25%0 y entre sesentay cien horas el 2790

Los profesores de Educacion Secundaria dedican mas de cien horas un
34 » Yentre sesentay cien horas € 22 oe.

Los profesores de Formacidn Profesional dedican entre treintay sesenta
horas, tan solo un 29 <. Siendo € colectivo menos preocupado por su
propia formacion académico- profesional.

L os profesores, ademas asisten a diversos cursos de especializacién. Asi pues,
constatamos que la participacion en estas actividades formativas no depende
solo de las recompensas econdmicas futuras, sino también de la necesidad sen-
tida de actualizar sus conocimientos y practicas en diversos temas de especial
interés para su profesion. Sobre todo, demandan cursos de formacion orienta-
dos alaresolucidn de problemas que se le plantean en las aulas, donde existe
una vinculacién estrecha entre la teoria y la practica. También aquellos otros
cursos donde se propongan estrategias o técnicas de dindmicas de trabajo en
equipo, trabajo cooperativo, se fomente el didlogo, la participacion y el respeto
alas opiniones del otro. Referente al trabajo en equipo, ellos mismoslo conside-
ran necesario para: elaborar proyectos y programaciones coordinadas; analizar
las dificultades de aprendizaje, casuistica variada; trabajar diferentes dinamicas
de grupos; trabajar de modo interdisciplinar con e fin de promover beneficios
para el aprendizaje; conocer experiencias practicas de los comparieros, de otros
grupos; adquirir técnicas para negociar y llegar a acuerdos de intercambios
de ideas.

A la hora de elegir la opcion sobre su realizacién, casi la totalidad de la
muestra se inclinapor que se lleven acabo durante € curso, preferentemente en
horas lectivas, aunque también las no lectivas y durante el periodo vacacional
tiene algun respaldo.

Los profesionales mas apropiados para impartir estas actividades serian los
companeros de profesion, apoyados por especialistas de las materias objeto de
estudio, pero siempre destacando los aspectos practicos del como hacer. EI marco
méas adecuado para su organizacion lo constituyen los CPRs, creados con la
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finalidad de ofrecer apoyo ala formacién del profesorado en gjercicio, si bien
reconocen gue deben contar, ademas, con €l respaldo de otrasinstituciones mas
vinculadas ala Universidad como pueden ser los ICEsy los Departamentos. Es
posible que la solucién mas racional sea la combinacién de ambas opciones, es
decir, los especialistas universitarios pueden ofrecer los campos generales de
reflexién y estudio, sobre los temas relacionados con la actualizacion cientifica
0 pedagégica, mientras los CPRs, dada su proximidad a profesor se pueden
convertir en foros de debate sobre las diversas propuestas formuladas, exposi-
cion de experiencias, seminarios permanentes, 0 sea todas aquellas actividades
mas centradas en la préactica profesional diaria del profesor en € aula o centro.

Respecto a apartado de los cursos recibidos comprobamos que las principa-
les vias de informacion de los mismos lo constituyen lapropia Administraciény
las revistas, ademas de los diversos documentos oficiales. En lineas generales la
oferta de cursos es muy variaday cubre la mayor parte de las competencias que
el nuevo marco legal exige a profesorado. De hecho los campos mas cubiertos,
por consiguiente mejor valorados, son los relacionados con la didacticay las
diferentes actividades practicas que repercuten sobrelatareadiariadel profesor.
Les siguen en importancia los aspectos relativos ala evaluacion y la investiga-
cion sobre la propia tarea. Las actividades menos valoradas se corresponden
con las que exigen una mayor preparacion técnica, es decir, la tutoriay la orien-
tacion, no solo en el aprendizaje, sino en los aspectos relacionados con campos
mas especificos (familiar, personal, profesional), que en la mayor parte de los
casos van adepender de los profesional es especializados en esta tarea, 0 sea los
psicopedagogos.

En cuanto alos resultados del estudio cualitativo, cabe resefiar que lainfor-
macion recogida en la entrevista semiestructurada hace referencia a las
necesidades de formacién, formacién inicial, instituciones y cursos recibidos.
Como aspectos mas destacables podemos citar:

Dar mas importancia ala formacién psicopedagdgica como punto clave
para € aprendizaje.

Sienten necesidad de recibir una mayor formacion didactica en técnicas
de programacién, metodologia activa, descubrimiento, experimentacion
y en construir, aplicar diversas técnicas e instrumentos de evaluacioén.

La formacion inicial debe prestar mayor atencién a los aspectos
metodol 6gicos y aplicaciones practicas.

Demandan mas formacién en investigaciéon e innovacion educativas.

Aprender aelaborar propuestas de investigacion en € aula. Planteamien-
to de problemas ainvestigar, profundizar en la metodologiay disefio...
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Perciben la necesidad de formar al profesor para realizar € trabajo en
equipo, cooperacion.
Mas actualizacion cientifica en general.

En lineas generales, se puede resaltar que € profesorado de Educacion Pri-
maria se encuentra mas preparado en los aspectos didacticos y metodol 6gicos
que el de Educacion Secundaria, que a su vez posee unos niveles superiores de
formacion cientifica. Ambos coinciden en sefialar una formacion de base exce-
sivamente tedricay desvinculadade larealidad. Consideran quelos cursos ofrecen
muchos contenidos que son dificiles de asimilar. En consecuencia, seriaintere-
sante llegar ahacer del centro educativo un lugar de aprendizaje no sélo paralos
alumnos, sino también para los profesores. Ello nos conduce a plantear una
formacion continua enfocada como un trabajo colectivo sobre la préactica.

CONEXION CON LOS RESULTADOS DE OTROS ESTUDIOS

Ta y como hemos comprobado en nuestrainvestigacion y en las que hemos
revisado existe una coincidencia bastante general sobre la necesidad de recibir
una buena formacion permanente. Aunque las investigaciones de (Benedito
Antoli, 1991 y CC.00, 1993) sefialan que entre el 30-35 % no estan interesados
por € tema. Ahora bien, las alternativas pueden ser de muy diverso. Asi en €
campo de las motivaciones los estudios realizados por (Gairin, 1995, a Ortegay
Velasco, 1991) ponen de relieve un cierto escepticismo sobre los logros de la
misma. En nuestro trabajo encontramos un fuerte componente de motivacion
intrinseca en € colectivo docente, méas acusado en e profesorado de Educacion
Primaria que en e de Secundaria; menor en el componente extrinseco centrado
en € aspecto econdmico y de promocién, dénde tienen mayor peso € grupo de
profesores noveles, que aspiran através de laformacidn permanente a acceso a
la carreradocente. A ello hemos de afiadir la preocupacion por la actualizacion
cientificay didéactico-metodol égicadel profesor en gjercicio, sobretodo en aque-
llas actividades que parten de su iniciativa personal y de las que no espera un
reconocimiento explicito sino mas bien una satisfaccion personal de lograr una
mejor preparacion que repercuta directamente en la mejora de las condiciones
de trabajo en el aula o centro.

La opcion sobre donde se debe impartir nos presenta dos alternativas: bien
lalinea de la formacion en centros o bien en instituciones fuera del centro. La
primerapropuesta ha sido analizada en otras investigaciones (San Fabian, 1994)
aunque presenta un problemagrave, derivado de lamovilidad del profesoradoy
el logro de una implicacion de todo e profesorado en un proyecto comun.
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Otras opciones son los Seminarios y los Departamentos bien en los centros o
en el marco de los CPR, méas enriquecedor pues nos ofrecen la oportunidad de
compartir experiencias con comparneros de otros centros. (Sanchez Martin, 1992)
concluye en su trabajo que los CPR no responden a las necesidades reales de
formacion del profesorado. En nuestro trabajo los profesional es mas val orados
paraimpartir la formacion son los propios comparieros de profesion, pero se-
guidos de cerca por €l profesorado de la Universidad, que es mas valorado por
el docente de ensefianzas medias. Mientras que € marco mas apropiado para su
realizacion lo constituyenlos CPR Yy los | CEs de las universidades. Enla encues-
ta de (CC.00, 1993) los CPR son los que evidencian unos mayores niveles de
participacion, sobre todo en los profesores de Educacion Primaria, seguidos de
lejos de la Universidad y otras instituciones publicas o privadas, con mayor pre-
sencia del profesorado de ensefianzas medias.

Ahorabien, laformamas empleadaparallevar adel ante planes de formacion
permanente suelen ser 1os cursos, apesar del escepticismo y el escaso valor que
desde €ellos se transfiere ala practica docente. Asi (Antinez, 1995) fijaen torno
aun 10 « la eficacia de la formacion demorada. Otras criticas a sistema se
recogen en (Alvarez Nieto, 1993, Villar, 1996). En nuestro estudio hemos podi-
do constatar que € campo mas valorado y con mayores aportaciones a la
formacion es € de la didactica, sobre todo, las relacionadas con la tarea diaria
del profesor en e aula. También se alcanza el aprobado en lainvestigaciény la
evaluacion. Sin embargo, los niveles de formacién centrados en los nuevos co-
metidos de la Reforma dejan bastante que desear, pues | 6gicamente no se trata
de formar profesionales de estos marcos de actividad sino de que € profesor
pueda enfrentarse de forma apropiada a estos cometidos en su aula o centro de
trabajo.
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CONCLUSIONES DEL TRABAJO

L os profesores consideran altamente necesariala formacién permanente.
Opinando que estas actividades formativas deberian realizarse durante €l
curso y preferentemente en horas lectivas. Aunque también un grupo im-
portante se inclina por que se lleven a cabo en verano y en horas no
lectivas.

En esta tarea deben estar implicados tanto los comparieros de profesion
como los especialistas de la universidad o de otros ambitos. Los marcos
institucionales mas apropiados por orden de eleccion son los siguientes:
CPR, ICEs, Departamentos, Facultades y otras instituciones privadas.

El profesorado considera que existen suficientes vias de informacién so-
brelaofertade cursos, si bienlas masvaloradas son las de tipo institucional
y las revistas especializadas.

En sintesis el decalogo de las necesidades formativas que los profesores con-
sideran como mas acuciantes son las siguientes:

Mas formacién en técnicas de tutoria. EI maestro tutor en Educacion
Primariay € profesor tutor sobre todo, en Secundaria es una exigencia
destacada por todos.

Mayor dedicacién a la orientacion al alumno en los todos los ambitos
académico, personal y profesional

Profundizar y prepararse mejor en el uso de estrategias de actuacion do-
cente en la observacion, las entrevistas, los habitos de estudio y trabajo,
asi como en € empleo y manejo de los instrumentos pertinentes paraéllo.
Adquirir las destrezas necesarias parala elaboracién de proyectos educa-
tivos y curriculares debidamente contextualizados.

Saber utilizar con solturalas nuevas tecnologias en la tarea académica del
profesor.

Incorporar las propuestas metodol 6gicas actuales en el desarrollo de las
clases diarias

Mas formacion en las estrategias de investigacion aplicada en e aula. Sa-
ber plantear los problemas de investigacion y cémo resolvelos.

Mayor conocimiento de lateoriay lapracticade laevaluacion de los alum-
nos, de los proyectos y de los programas del centro.

Fomentar y trabajar mas en equipo todo € grupo de profesores que estan
en e mismo centro.

Ser mas exigentes para mantener una actualizacién continua en € campo
cientifico.
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Hacia el desarrollo profesional
mediante la formacidn permanente:
el punto de vista de los docentes
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RESUMEN

L as actividades de formacion permanente son unade las mejores vias para
favorecer los complejos procesos de desarrollo profesional del profesorado.
Sin embargo, son numerosas las criticas que éste viene haciendo a aquéllas, ya
gue no siempre se adeclan a su cometido. En este trabajo -que es una parcela
de una investigacién interpretativa mas amplia-, se ha pretendido conocer,
mediante d andlisisy lainterpretacion del texto de las entrevistasrealizadas a
un equipo de doce maestros y maestras -que participaban en una peculiar
actividad de formacion permanente-, qué caracteristicas deben tener las acti-
vidades formativas para promover, de manera significativa y relevante, €
desarrollo de los profesionales de la educacion.

ABSTRACT

To promote the complex processes of teachers' professional development,
in-service teacher education activities are one of the best ways. However,
teachers use to criticize them frequently because sometimesthese activities do
not foster the goals. Through the work we have done -this paper is part of a
broader interpretative research-, we wanted to know which would be the
features ofin-service activitiesto promote the devel opment ofthe professionals
of education in a significant and relevant way. To do this, we have analyzed
and interpreted the words that twelve teachers who wereinvolved in an special
activity offered when we interviewed them.
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1. INTRODUCCION

El trabajo que se presenta en estas paginas es una de las parcelas de lainves-
tigacion interpretativa que he venido realizando en los Ultimos afios, en relacion
con una actividad de formacion permanente del profesorado de educacién pri-
maria, denominada Seminario Azahar (S. Garcia Gomez, 1997). Esta actividad,
que ha sido desarrollada en e marco de un Centro de Profesores (CEP) de la
provincia de Sevilla entre los afios 1993 y 1995, ha estado orientada por ciertas
premisas bésicas. Entendiendo por tales los principios de procedimiento y los
referentes que han pretendido caracterizar a Seminario Azahar, para tratar de
contribuir de manerasignificativay relevante alos complejos procesos de desa-
rrollo profesional de las doce personas que integraban el equipo.

El Seminario Azahar traté de tener como referencia mas global € enfoque
criticodel curriculum (W. Carry S. Kemmis, 1988), paraque ésteinformase el
curso de la accion. Enfoque critico que cree y defiende la necesidad de poten-
ciar las culturas colabor ativas en los centros escolares, parasalir de estructuras
y formas de funcionamiento individualistasy fragmentarias (A. Hargreaves, 1994/
95). Estas dos premisas pueden constituir los referentes tedricos que marcan el
recorrido a seguir, son ideas que se ubican a fina de un camino siempreincon-
cluso. Ahorabien, en un terreno mas inmediato, se precisan planteamientos u
orientaciones més concretas que informen sobre e desarrollo de los procesos
formativos en si mismos. En estalinea, y en este caso particular, se suscribiala
perspectiva constructivista como unaricay complejavision del conocimien-
to (S.Keiny, 1994), de sus procesos de creacidny reconstruccién, de su papel en
la practicadocente, etc. Hablar de constructivismo remite a conocimiento pro-
fesional, conocimiento que entiendo debe girar en torno a la propuesta de
considerar € curriculum como hipétesis de trabajo (L. Stenhouse, 1987),
como instrumento de formacion. Tanto los procesos de construccién de cono-
cimientos como la consideracion del curriculum como formacién en si mismo,
requieren ademas de lar eflexion a Smyth, 1989), como un procedimiento que
va mas aladel pensamiento.

Con este marco teorico, tan sucintamente esbozado, se puso en marcha la
actividad de formacién permanente denominada Seminario Azahar, la cua asu-
mia unaperspectiva o enfoque concreto alahorade conceptualizar € desarrollo
profesional y la formacion permanente, asi como alahorade intervenir en una
actividad formativa para el desarrollo profesional.

Al hablar de desarrollo profesional desde una perspectiva constructivista (B.
Bell yJ. Gilbert, 1994; A. Lieberman y L. Miller, 1992; T.R. Guskey, 1994) se
hace referenciaaun complejo proceso que no sigue unasecuencialineal, estando



Hacta el desarrollo profesional mediante la[ ormacian permanente ... 27

en continua evolucion dado su dinamismo intrinseco. Un proceso que es Unico
paracadaensefantey, por lo tanto, diverso s nos referimos al colectivo docente.
Un proceso discontinuo, inestable, flexible y adaptable alas condicionesinternas
y externas que le circundan; bastante imprevisible, asistemético y desigual en su
devenir. Asi, el desarrollo profesional seve beneficiado por lasdudasy los dilemas
del profesorado, por su capacidad einterés hacia e cuestionamiento critico de
su practica y del contexto de ésta, por la explicitacién e intercambio de
preocupaciones, éxitos, problemas, ...

Esta concepcion del desarrollo profesional lleva implicita, como se puede
apreciar, cudles deberian ser las caracteristicas y/o los principios de las actividades
de formacion permanente, realmente preocupadas por € profesorado, que se
algjen de laformacion «de consumo» que tanto se ha prodigado en los dltimos
tiempos.

2. DESCRIPCION DEL ESTUDIO

Como se ha referido con anterioridad, e trabajo que se presenta en estas
paginas es unaparcelade unainvestigacioninterpretativa sobre el Seminario Azahar
que pretendi6 conocer y comprender una actividad de formacién permanente
concebida para facilitar procesos de desarrollo profesional, asi como conocer si
a hilo de la actividad se potenciaron los procesos de desarrollo profesional de
sus miembros; y que seintereso en analizar einterpretar qué caracteristicas de la
actividad habian facilitado u obstaculizado tales procesos, desde € punto de
vista de sus protagonistas.

En & desarrollo de estainvestigacion, que se prolongo algo mas de tres afos,
se considerd conveniente indagar qué pensaban las maestras y los maestros de
este equipo acerca del desarrollo profesional, y cudles eran desde sus puntos de
vista los requisitos basicos que debia cumplir toda actividad formativa; o sea,
cudles eran las caracteristicas que debian tener las actividades de formacion per-
manente para que ellos estimasen que era conveniente implicarse en dlas, d
objeto de avanzar y mejorar en su trabajo docente.

Como sabemos, en la actualidad estd muy desarrollado € campo de estudio
de las concepciones del profesorado como una herramienta necesaria, entre
otros usos, paralaplanificacion de las actividades de formacion permanente, al
ser € punto de partida para los procesos de construccion del conocimiento
profesional. Sin embargo, en este caso, la expliciracion de sus ideas, creenciasy
teorias no respondia a esa intencionalidad, sino mas bien € interés estaba en
explorar sus conceptualizaciones sobre las actividades, las estrategias y los mo-
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delos de formacién permanente, y su incidenciaen las aulas, a ser protagonistas
de excepcion de éstos en su calidad de consumidores o usuarios (M" L. Montero
Mesay M. Gonzalez Sanmamed, 1989; |. Gutiérrez Ruiz y A. Rodriguez Mar-
cos, 1991; C. Rosales Pérez, 1992;J. Biscarri Gassio, 1993).

La entrevistaeslatécnicade recogidade informacién que se viene utilizando
ultimamente paraindagar sobre este tipo de concepciones, frente alos cuestio-
narios que se han venido usando habitualmente. Como destacan S. Sanchez
Fernandez, et a. (1992), € abandono de éstos viene motivado porque estan
Ilegando a ser una limitacion para las investigaciones, ya que provocan en €l
profesorado «una actitud reacia a contestar por escrito a cualquier tipo de cues-
tionario, dada la proliferacion de estos instrumentos de recogida de datos y la
poca eficacia que estos estudios suelen tener para mejorar sus condiciones de
trabajo» (pég. 90).

Las entrevistas fueron realizadas por lainvestigadora, que a mismo tiempo
era la asesora de la actividad, en la tercera semana de junio de 1995. La graba-
cion en audio seria posteriormente transcrita. La mayoria fueron individuales y
se realizaron en e CEP, siendo otras realizadas en los domicilios particulares o
en € colegio donde trabajaban los maestros o las maestras.

Tras varias lecturas de las transcripciones de las entrevistas se procedio a
separar la informacién en fragmentos que en si tuviesen significado, o sea, se
pas6 a segmentar lainformacion en unidades con significado (C. Bardin, 1986),
sobre la base de las categorias construidas. Como sabemos, € sistema de cate-
gorias se puede elaborar tanto deductiva como inductivamente, y es facil
comprobar como larealidad suele plantear lainevitable simultaneidad de ambos
procesos. Deigual manera se elaboran unas categorias antes de manejar lainfor-
macion que, unavez iniciado € proceso, éstas son modificadas o eliminadas, y
creadas otras nuevas.

Una vez que todos los datos textuales fueron reducidos (segmentacion,
categorizacion y codificacion) se procedié a la disposiciéon delos mismos a
objeto de ir extrayendo conclusiones. En este caso se utilizé € agrupamiento
espacial de los fragmentos textuales etiquetados con un mismo cddigo. Para
esta tarea se recurrié a programa AQUAD 2.2 (G. Huber, 1998; G. Rodriguez
Gomez, et a., 1995), que confecciona listados de fragmentos textuales corres-
pondientes a cada uno de los codigos identificados.

La informacion generada mediante las doce entrevistas fue abundante, por
élo, a continuacion voy alimitar la exposicidn a aquellas ideas o concepciones
que estimo mas sugerentes.
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3. ALGUNAS CONCEPCIONES SOBRE
LA FORMACION PERMANENTE PARA
EL DESARROLLO PROFESIONAL

La explicitacién de las concepciones verbalizadas por los miembros del Semi--
nario Azahar precisaria de un espacio del que no se dispone, por lo cual vaya
pasar a presentar directay sucintamente las caracteristicas de las actividades de
formacion permanente que resultan del analisis de todas las aportaciones reali-
zadas mediante las entrevistas. Estas se agrupan en torno a tres aspectos o
dimensiones:

a) Acerca delafinalidad) intencionalidady/o sentido delaformacién

* Quelaformacién permanente esté orientada alaresolucion de problemas
frente ala transmision de informacion.

* Que te haga replantearte tu trabajo, que remueva lo cotidiano, que lo
cuestione, y que aporte pistas parareconstruir € conocimiento profesional.

* Queseinvestigue, que € principio didactico por excelenciade laactividad
de formaci6n sea lainvestigacién, acompafiadade laaccién, evaluacion, ...

* Quelas actividades de formaci 6n se planteen apartir de larealidad concreta,
para que los profesores decidan lo que pueden cambiar siendo realistas.

* Que la formaciéon permanente vaya encaminada a asesorar y apoyar
procesos de cambio.

* Que se prime e contraste entre los miembros del equipo de lo que cada
uno hace en la practica.

* Que se aborden tanto las facetas de lo personal como de lo profesional en
€l trabajo y en las relaciones.

* Que se tengan en cuenta las tres facetas del maestro: el maestro como
personal, la del maestro en su aula y ladel maestro en e centro escolar.

* Que lareflexiéon que se fomente también verse sobre el propio proceso
de aprendizaje que cada uno y cada una esta viviendo.

* Que sea un modelo de formacién diferente al model o generalizado de la
Administracién, aunque sea menos rentable en el &mbito econémico.

b) Acerca de cuestiones metodoldgicas

* Que siga un esquema caracterizado por fomentar la reflexion, detectar
problemasy pensar la forma de abordarlos. Que se vinculen lateoriay la
préctica.
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Que haya mucho intercambio de informacion, experiencias, dudas, ideas.
Que se debata a partir de criterios comunes. Se debe asegurar un minimo
de entendimiento entre todos los implicados que permitan intercambios
fructiferos.

Que se fomente la participacion entre todos los asistentes, 1o cual estaya
considerado al exigir intercambios, debates ...

Que no se fuercen las condiciones en el sentido de respetar ritmos de
trabajo, la evolucion del grupo, las crisis personales e individuales, etc.

Que se elaboren productos comunes en e grupo, lo cual se consideraque
da bastante entidad como equipo y fomenta el necesario trabajo colectivo.
Que haya unavia abierta escuel a-actividad de formacidn permanente, que
lainformacion fluya con naturalidad de un punto a otro.

Que se aporten informaciones y materiales novedosos, pero ante todo
Gtiles, que conecten con sus intereses y con sus niveles de desarrollo.
Que se cuente con un adecuado asesoramiento, relaciones fluidas, adecuada
orientacion en € trabajo.

¢) Acerca de cuestiones organizativas

*

Que € grupo sea homogéneo en cuanto aintereses que pretenden aten-
der desde la formacion permanente.
Que sea voluntariala asistenciay la participacion, ya que la obligacién no
conduce abuen fin. Que € progreso en las actividades esté orientado por
la calidad y no tanto por la cantidad.

Que € fina de la actividad de formacion permanente la fije € grupo
cuando lo estime oportuno.

Que la demanda venga de una persona o grupo, que n o sea elegir entre
aquello que se oferta.

Ademas de todos estos rasgos que deben compartir las actividades de for-
macion del profesorado, estas personas aportan pistas interesantes acerca de
como entienden el proceso de cambio y mejorade la préacticadocente, incidien-
do fundamentalmente en que debe ser un proceso lento, quelo mejor esir paso
apaso, ya que como se dice en lenguaje coloquial «las prisas son malas conseje-
ras», y provocan frustracion.

«Yy cuando sefracasa no /0 uoluemos a intentar, en cambio si has dado pasitosy te vas
poniendo pequefias metas) pues mucho mejor, /0 vasintentando poco aroco)).
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Por otraparte, es de resaltar €l énfasis que ponen en que los cambios no han
de ser solo anivel del docente, éstos deben ir acompafiados, y no como conse-
cuencia, sino de formaplanificada, sistematicay seria, de cambios enladinamica
de laclasey en larelacion con € alumnado.

«Porquepara hacer algin cambio enel aula) hay queinvestigar primero quéeslo quevoy
acambiar. Hacefalta una serie de requisitospreviospara canmbiar algo dentro delaula. S vas
a hacer una unidaddidacticay los nifios no saben trabajar engrupo) loprimeroese) aunque
tardes afios. Yo nopuedocambiar como profesora)y olvidarme del aula) dondepuedequenose
hayandado enparalelo los cambios necesariospara la revolucion. Los cambios nopueden ser
bruscospor quehabraniveles quenoestén alaalturaprecisa,y entonces nohabria cambio) 6o
fracason.

También se estima que € cambio es ago muy personal, no se puede ni obli-
gar ni generalizar porque no todo € mundo lo percibe como bueno y necesario.

En definitiva, los requisitos que estas maestrasy estos maestros asocian alos
procesos de cambio paraasegurarles unaminimaviabilidad, pueden ser agrupa-
dos o estructurados en funcién de dos dimensiones: internaopersonal, y externao
contextual, existiendo elementos a los que podemos considerar mixtos, ni sélo
personales ni sélo contextuales. Al hablar de factores personales se hace refe-
rencia a aquellos que dependen exclusivamente de la persona que se implicaen
el proceso formativo, son capacidades o disposiciones con las que hade contar.
En e caso de los factores contextuales, como indica su nombre aluden a cir-
cunstancias ajenas alapersona, aunqueinciden de maneranotabl e en los procesos
de formacion.

Factores internos: ganas, coraje, fuerza, habilidad, ilusion, ausencia de
prisas, actitud critica, disponibilidad, querer, sentirse bien con uno mismo
y con los compafieros, ...

Factores externos: € apoyo de otros, que no sea obligatorio, colabora-
cion, formacion permanente, cambios en otras parcelas, ..

Factor es mixtos: reflexion, trabajo, leer, triangular puntos de vista, plan-
tearse metas accesibles, conocimientos particulares, saber qué se quiere
cambiar y porqué, conocimientos generales, ...

Al igua que se suele plantear a referirse a alumnado, reconocen que los
profesores también vinculan sus aprendizajes al interés por determinados cono-
cimientos. Esta idea que puede parecer una cuestion de perogrullo es muy
importante, sobre todo porque se suele tener muy poco en cuenta a disefiar
actividades de formacion permanente, siendo una premisatan proxima a nues-
tras propias experiencias de aprendizaje y estando tan clara, asimismo, desde €l
punto de vista tedrico.
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Hablar de desarrollo profesional implica partir de una determinada acepcién
de qué es ser un profesional de la ensefianza, destacando algunas de sus ca
racteristicas basicas.

«Muchas veces ocurre 1o que hemos hablado) que detras de este moddo deformacian hay
una ideologia} politica) social, ec. Las decciones nolasgana al 1000/0 un partido) lasganan
variospartidos) sereparten losvotos)y detrés delaideologia delosmaestros estén losporten-
tajes repartidos por € eilo) yo pienso que laformacion deede tipo ... cowo mucho) mucho)
llega a un 10-150/0 del profesorado) no hay més) porque hgy que tener una ideologia muy
concreta.

«Ganas deestar sempre aprendiendo cosas nuevas) conocer, mejorar, investigar, odesim-
plemente entre nosotras intercambiar experiencias) ideas) problemas».

«Tienequetener ciertas caracteristicas) tienes que ser valiente} muy valiente) hay cosas que
si teacobardas nopuedestrabajar enla ensefianza) hay quetenerun minimo defuerza moral
para afrontar ciertas Stuaciones. Tienesque ser agil mentalmente, saber bandear Stuaciones,
gueseas unapersonadeintdigencia media} con unosintereses bascos) debes estar dispuesta a
dedicarle tiempo) sin exigir que estéestrictamente dentro detu horario laboral».

«(Una actitud abierta) y por lo queya heincorporado a miforma detrabajar, ganas de
cambiar, investigar o con/o selequiera llamar, y de renovarte ... peroprofundamente. Eso
seria un profesional completo».

Si contrastamos lainformacion presentada en este apartado con los propdési-
tos del Seminario Azahar (S. Garcia Gomez, 1997), podemos comprobar como €l
nivel de concordanciaentre éstosy los rasgos que deben caracterizar las activi-
dades de formacion permanente desde € punto de vista particular de estos
maestros y estas maestras es bastante significativo. Tales propdsitos eran los
siguientes:

* Favorecer procesos de reflexion sobre la practica docente de cada unay
cada uno de los implicados.

* Potenciar € intercambio de experiencias.

* Fundamentar las propuestas practicas de actuacion.

Crear una estructura, un equipo, donde todos sus miembros se sintiesen
arropados, apoyados, atendidos, ...

* Generar dindmicas de colaboracion entre compafieros.

* Debatir asuntos directamente relacionados con €l trabajo desde postulados
criticas.

Iniciar innovaciones o cambios en las aulas.

* Fomentar lalectura, tanto de planteamientos tedricos como de experiencias.
Tratar de evaluar los propios procesos de desarrollo profesional, as como
la dindamica de la actividad, y sus repercusiones en las aulas.
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Ante esta situacion se podria plantear, dado que las entrevistas se realizaron
cuando finalizo el Gltimo afio de vidadel Seminario Azahar, que las concepciones
de estos profesional es estaban mediatizadas por las experiencias y vivencias que
acababan de experimentar. Es posible, pero es de suponer que las concepciones
y opiniones expresadas en |as entrevistas eran sinceras, éstas justificarian su con-
tinuada presencia a lo largo de tres afos cada quince dias en las reuniones del
seminario, asi como reflgjarian cua erasu punto de partidade caraalaimplica-
cion en actividades que surgieran con posterioridad a esta fecha.

4. ALGUNAS IMPLICACIONES
PARA LASACTIVIDADES DE
FORMACION PERMANENTE

A partir de lo expuesto en a apartado anterior, se pueden deducir una serie
de conclusiones de este trabajo e implicaciones paralaintervencién en el ambi-
to de la formacién permanente del profesorado. En un primer momento hay
que resaltar la conveniencia de indagar sobre las concepciones del profesorado
en aquellas teméaticas en las que, por su incuestionable protagonismo en éllas,
tienen mucho que aportar. La explicitacion de las ideas, concepcionesy creen-
cias es una fuente de informacién, tanto para la comunidad educativa en su
totalidad, como para cada uno de los docentes que las expresan. A éstos les
ayuda a ser mas conscientes de sus ideas Y, por lo tanto, a defenderlas con més
ahinco, sistematicidad y seguridad.

Asi, paraterminar se destacan las siguientes conclusiones a ser consideradas
COmo «sugerencias necesarias» para el disefio, desarrollo y evaluacion de activi-
dades y planes de formacién del profesorado en activo:

a) Los docentes se implicaran con energia, dedicacién y teson en aquellas
actividades de formacion permanente que compartan las .caracreristicas
que consideran fundamentales e ineludibles para facilitar procesos de
desarrollo profesional.

b) S contrastamos tales caracteristicas con €l panoramaactual de laformacion
permanente, se puede apreciar que € profesorado no cuenta con una
ofertaformativadiversade graninterés. De todos es conocidala demanda
actual de actividades de formacion motivada por la politica de sexenios.

¢) Los planteamientos tedricos constructivistas son muy bien valorados por
estos docentes, a considerar que responden alarealidad, que sus procesos
de aprendizaje y desarrollo se rigen por tales pautas.
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d)

Destaca la importancia que otorgan a la «dimension personal» del
aprendizaje; es decir, estas personas valoran intensamente que la actividad
de formacion lesinvitey les ayude aser conscientes de sus propios procesos
de aprendizaje, lo cual revierte en € incremento de sus niveles de
autonomia. Esta conciencia sobre los procesos se suele traducir en un
mayor cCompromiso y una mayor participacion. Es unavariable clave en
las relaciones con los comparieros y las compaiieras.

€) Junto a la dimensién personal hay que resaltar la dimensién socia: se

f)

necesita de los demas para avanzar, para mejorar. La colaboracion se
esgrime como una condicidn necesaria para el desarrollo profesional. Es
muy valioso € poder compartir experiencias, frustraciones, éxitos,
sentimientos, sensaciones, problemas, etc., con otros compafieros, siempre
que sea de forma natural, no forzada.

El trabajo con problemas se presenta como una buena opcién
metodol 6gica para actividades de formacion permanente. Ello implica
detectar y delimitar los problemas, compartirlos, y afrontar vias de
tratamiento. El curriculum pasa a ser hipotesis de trabajo sobre lacual se
investiga.

g) En este tipo de procesos formativos parece estar claro que hace fata un

h)

)

importante aporte de informacién (de caréacter tanto tedrico como
préactico). No se puede limitar cada quien alo que le rodea, se precisa €l
intercambio, lalectura, eincluso laformalizacion escritade las experiencias
para poder comunicarlas.

Como ya se ha insinuado, tanto el trabajo con problemas, como el aporte
de nueva informacion en procesos de este calibre implican una continua
actitud de contraste, de debate, de intercambio, de didlogo, ...

El trabajo arealizar en las actividades formativas debe tener sentido pory
para la préactica docente (practica no exenta de tcorizacioncs). El
conocimiento profesional a construir y reconstruir estainexorablemente
vinculado ala practica docente. Es la mejoradel trabajo lo que mueve a
ese sector critico, activo y progresista del profesorado.

La importancia del equipo de personas que trabajan juntas es
incuestionable, hay que crear conciencia de grupo, hay que aprender a
respetar ritmos diversos de aprendizaje, intereses diferentes, estilos
contradictorios, tensiones, etc. El trabajo en equipo, que es unapiezaclave
del engrangje es de suma importancia, y suele estar bastante olvidado,
aunque Ultimamente se viene resaltando su interés 0. Bonals, 1996).
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k) Los procesos de desarrollo profesional son un continuo, no empiezan ni

acaban en una actividad concreta de formacion del profesorado, por lo
tanto, habraque arbitrar las medidas oportunas parafacilitar al profesorado
su continuo desarrollo. Ello implica que no se puede «medir» qué se ha
aprendido, qué ha cambiado en un aula después de un cursillo de quince
horas sobre cualquier tépico de moda.

No todo € profesorado quiere ni puede implicarse en procesos de
desarrollo profesional significativos, y esto debe ser respetado. Las energias
hay queinvertirlas en asegurar que todos aquellos que si quieran y puedan,
cuenten conlos apoyosy recursos necesarios. La administracién educativa
debe acompafiar los procesos de desarrollo profesional, pero no acelerarlos,
degradarlos, desvirtuarlos, ni exigirlos.

m) En todo proceso de desarrollo es conveniente tener claro hacia dénde se

quiere caminar, qué perfil de profesional se pretende, qué estilo de escuela
se quiere, qué se esta dispuesto a hacer por las nifias y los nifios, qué papel
se otorga a sistema educativo en la transformacion social necesaria, w.
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RESUMEN

Desde la 6ptica del nuevo paradigma de la complejidad, es posible plan-
tear una concepcion, no sélo menos fragmentada y mucho mas profunda
de la personay la actividad del docente, sino total. Nuestro enfoque podria
estar emparentado con los trabajos de otrosinvestigadores (Arnaus, Fullan-
Hargreaves, Sockett, etc.), cuya pretension es semejante. Pero €
concepto-fendémeno de la totalizacion, como lo entendieron Hegel, Wagner,
Soldevilla o Garcia-Bermejo, no se referia tanto a alcance del enfoque
objetal o epistémico del observador (investigador), cuanto a de las viven-
cias desde el punto de vistadel propio sujeto. O sea, ala potencia, amplitud
y complejidad de su autoconciencia. Desde esta perspectiva, encontrare-
mos que es basico parala vida profesional de losllas maestros/as incluir,
dentro de la conciencia de totalidad profesional del docente, laindagacion
sobre el binomio ego-conciencia, en la medida en que profesional de la en-
seflanza desarrolla una actividad basada en la comunicacion, y este vector
formativo es especialmente relevante en este marco funcional.

ABSTRACT

From the point of view of the complexity paradigm, it is possible to plan
a conception, not only less fragmented and much deeper for the teacher,
but total. Our approach could be related to other researchers (Arnaus,
Fullan-Hargreaves, Sockett, etc.), whose aim is similar the mentioned. But

) AGUSTIN.DELAHERRAN@UAM.ES



38 AGUSTIN DE LA HERRAN GASCON

the eoneept-phenomenon for the totality, as it was understood by Hegel,
Wagner, Soldevilla or Gareia-Bermejo, does not refer to the reaeh of the
objeet or epistemie approaeh from the observer (researeher), but to the
reaeh of the experienees from the subjeet point of view, that is, the power,
extent and eomplexity of his self eonseiousness. From this perspeetive, we
eonsider that is basie, for the teaeher's professionallife, to inelude within
the eonseiousness of the teaeher professional totality the inquiry aboye the
binomial ego-consciousness in so far as the teaeher develops and aetivity
based on eommunieation, and this formative vector is speeially relevant in
this funetional frame.

1 FUNDAMENTACION: HACIA UNA
DIDACTICA DE LA COMPLEJDAD

Limites parala investigacion tradicional

a) PRIMERLIMITE: LA SIGNIFICACION DE LA COMPLEJIDAD. El
reto de todainvestigacion, que es inherente a deseo de conocimiento, es
poder representar lo mas véliday fielmente posible larealidad ala que se
refiere, sea ésta conocida, sospechada o desconocida, en el momento de
su formulacién. En este enunciado, con € que podrian estar de acuerdo
profesores, fisicos, historiadores, etc. subyace una parcialidad. Por tanto,
una posible superacion de premisas o0 un error de planteamientos, segun
se mire. Me explico. Hace muchos afios que en Biologia se sabe que para
estudiar una especie concretaes muy importante conocer bien €l ecosistema
gue larodea, porque, de ese modo, todo lo que se analice se entenderéa
mejor. Al proceder de esta manera, se estan replanteando las condiciones
cognoscitivas de entrada. Sin embargo, €l objeto de investigacion (el conoci-
miento de la especie concreta) sigue siendo el mismo. Ha ocurrido, en
conclusién, un efecto de apertura a las condiciones de complgidad, con €l fin de
representar lo mas fielmente posible la realidad investigada. Sin duda, la
divergenciay las posibles relaciones que podrian descubrirse de esa mis-
ma realidad podrian ser tantas y tan amplias que acabarian por impedir
nuestro objetivo. Sin embargo, esta limitacion es relativa: 1o que hoyes
dificil, mafiana sera un reto, y, pasado, una normalidad. Los cambios de
mentalidad y los avances tecnoldgicos y cientificos tienden, de hecho, a
incrementar, facilitar y a hacer mas precisa, con el paso acelerado de los
anos, estaimportante capacidad de observacion. Por tanto, habremos de
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b)

reconocer que, objetivamente, esta clase de abordaje seria el mejor posi-
ble, siempre que fuéramos capaces de integrar todas las percepciones y
descubrimientos. ¢Acaso no representaria mejor la realidad observada?
Desde un punto de vista epigenJolégico (de los fundamentos y métodos del
conocimiento cientifico), se habria atendido larealidad desde su maxima
diversidad posible. O sea, se habriapretendido atender el fenémeno, "pero
atodo € fendbmeno", como decia P. Teilhard de Chardin, apropdsito del
fenameno humano. Esta es la caracteristica principal del modo de operar y
prosperar de las nuevas formas de percibir y cuestionar e mundo, desde
el conocimiento disponible: pretender aproximarse acadahecho tal y como
realmente es (S. Vilar, 1997, p. 16, adaptado), o sea, como sistema (nico-
diverso. Y, por tanto, teniendo en cuenta que: "Todo sistema integray
organizaladiversidad en una unidad. Todo sistema nace, bien sea de una
necesidad que se diferencia, bien sea de unadiferencia que se unifica" (E.
Morin, 1983, p. 58).

SEGUNDO LIMITE: LA SIMPLIFICACION DE LA REALIDAD.
Otra opcion seria la smplificacion de la realidad y lainvestigacion discipli-
nar, lineal, unilateral y monolitica que, tras una serie de estimaciones y
mediciones llegue a aceptar o arechazar una hipotesis concreta que, por
su incomplecion y fragilidad apriori, serd rapi damentefagocitada o puesta en
entredicho por lahistoria o laintrahistoria de la ciencia. Pero la cuestion no
es s otro enfoque investigador (seguramente menos parcial y mas capaz
de contemplar los fendbmenos tal cual son) no pudiera ser, con € tiempo,
igual mente rectificado y mejorado, sino:

a) Silasinvestigaciones disciplinares tradicionales no representan la rea-
lidad tan simplificadamenteque muchas de ellaspodrianrayar lainvalidez

b) Si su campo de validez epigendoldgica es tan restringido que soélo las lleva a
ser adecuadas para disefios simples.

Llegados a este punto, nos podriamos hacer la siguiente pregunta: ¢acaso
existen en el universo realidades no-complgas? Si, como expone S. Vilar (1997):

Unfenameno complejo esel compuesto por unagran variedad de e ementos quemantienen
entre si unagran variedad de relaciones) con interacciones linealesy no-lineales) sincrénicasy
diacronicas) laevolucion de cuyo conjunto esimprevisible, incluso cuando su auto-organizacion
seorientapor acciones teleoldgicas) jinalitarias (p. 18))

larespuesta contundente es negativa. Dicho de otro modo, s cualquier realidad
universal se tuviese como sinple, seria porque se estuviese juzgando parcialmen-
te, desde un relativo desconocimiento o con unaintencionalidad esquematizadora.
La motivacion fundamental de esta forma de proceder no es, por supuesto, la
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deshonestidad, sino el sentidopréactico. Lo que ocurre es que estaactitud pragma-
tica algja realidad y conocimiento hasta distancias infinitas, que frecuentemente
solo es capaz de colmar el autoengafio, por la cantidad de vertientes que dejade
mostrar:

La snyplijicacion aida) esdedr, oculta el rdacionismo consustancial al sstema (relacion
no solamente con su entorno) Sino con otros sistemas, con el tiempo, con el ohservador/
conceptuador). La simplificacion refica, esdecir, oculta la relatividad de lasnociones de Sste-
ma} subssema) suprasstema, ec. La sddJplijicacion disudve la organizaciony el sstema (E.
Monn, 1986)p. 171).

En efecto, como afirmabaJ. Giraudoux: "Siempre ha hecho falta mucha mas
imaginacion paracaptar larealidad que paraignorarla’ (en E. Morin, 1983, p. 23).

ERRORES EN LA COMUNICACION DE REDUCCIONES. Ningun
fendmeno, fisico o humano, se puede expresar validamente de un modo simple
0 dual. Hastatal punto esta premisa es evidente, que cabe deducirse de ella que
los planteamientos reductores, elementales, allanadores, polares, aunque pue-
dan ser muy satisfactorios para el ego investigador o entendedor, pueden presentar
unos defectos de validez encadenados, inducibles desde la comuni cacion didéactica:

a) DE SIGNIFICACION: Tiene lugar cuando la concepcion dela realidad no
llega arepresentar suficientemente el objeto a que se refiere.

b) DE IDENTIFICACION O DE PARS PRO TaTO: Se verifica cuando
se establece unarelacion de identidad representacional entre la explicacion y
el objeto correspondiente.

c) DIDACTICO: Cabe darse cuando esa version asencillada de larealidad fre-
na la natural inquietud por el conocimiento, porque es tan poderosa (B.F.
Skinner) o estaen tan escasa medidainacabada (E.P. Torrance), que asegu-
ra o condrifiealaduday alacreatividad potencial, o se mantiene cristalizada
hasta que una ensefianza de poder mayor es capaz de desplazarlay recons
truir otra nuevainterpretacion explicativa, 16gicamente superior, 0 no.

Este tipo de imprecisiones) unas veces por premuray otras por no estar intere-
sadas en promover los procesos Yy producciones del descubrimiento, toman
cuerpo con gran frecuencia en Educacion como moddos, explicaciones ciertas)
dualidades irreconciliables) hipdtesis contrastadas} e incluso como corrientes cohesionadasy
paradigmas asentados. Pero la realidad no es s6lo la parcialmente reflejada por
estas reducciones mas representativas.

ERRORES EN LOS MODELOS. En educacion es frecuente encontrar
modelos descriptivos. Desde mi punto de vista, los modelos exclusivamente
descriptivos noson verdaderos modelos, sino esqueldJas. En todos los ambitos cientifi-
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cos, un modelo es una necesidad derivada de la complejidad inherente a un
andlisis interpretativo o explicativo. Los modeos son:

Representaciones sJnplificadas dela realidad) a través del establecimiento delasreaciones
causales) funcionalesy de otros tipos) que existen entre sus componentes basicos. Se entiende
quecuanto més fidedigno sequiere quesea el modeo, més variables deberan incorporarse enel
mismoy) por consiguiente) serd cada vezmas complejo (A. JiménezBarros) 1999) p. 8).

Por tanto, los model os son explicaciones simplificadas de unarealidad com-
pleja. Si, en sentido estricto, implica una organizacién que nos es incierta a
conocimiento actual, un modelo pretende reducir esa incertidumbre, para ha-
cerlacomprensible o entendible. Es en el momento de realizar ese esfuerzo por
aclarar la realidad cuando inevitablemente yerra. A los errores explicativos de
los model os denomino sexos. Desde este punto de vista, podemos tambi én con-
ceptuar alos model os como interpretaciones sistematicas y sesgadas de larealidad.
Su sesgo puede provenir, principalmente, de su superficialidad, de su parcialidad,
de su empobrecimiento relacional, o de su precipitaciony susordera: ™

a) Un modelo sesgado por su superficialidad es aquel que no informade las causas
primeras de lo que representa.

b) Un modelo sesgado por suparcialidad es el que desarrolla explicaciones que se
oponen o complementan con explicaciones distintas ofrecidas por otros
model os anal ogos.

¢ Un modelo sesgado por su aidamiento relacional es el que no incorpora explica-
ciones pertinentes de otros &mbitos, principal mente disciplinares.

d) Un moddo sesgado por suprecipitacion y su sordera es €l que se adelanta a la
realidad representada, porque no percibe la comunicaadn que nace y pro-
viene de la propiarealidad, que, desde su fidelidad |16gicomatematica, no
esconde nada e informa de todo. Parailustrar este error, me remito al
premio Nobel A. Eddington:

Hemos visto que, cuando la ciencia hallegado méas lejos ensuavance) ha resultado queel
expiritu no extraiadela naturaleza masdelo queel propioespiritu habiadepostado endla
HeJlIOS hallado una sorprendente huella de pisadas en lasriberas de |o desconocido. Hemos
ensayado) unatrasatra) profundas teorias para explicar € origen deaquellas hudlas. Final-
mente heJ110s conseguido recondtruir el ser quelashabiaproducido. y resulta quelashudlas
eran nuestras (en M. Waingein) 1999) p. 65).

Deducimos de lo anterior que ningn model o es definitoriamente complejo,
en tanto que necesariamente sesgado. Un modelo totalmente insesgado podria
ser infinitamente complejo. Por eso, los model os que mejor representan la rea-
lidad compleja, en todo caso son los mas sencillos. Cuanto mas sencillo sea un
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modelo, quiza menos sesgado es, luego mas complejidad puede albergar y, con
€ella, mas potencia representativa.

PROCESOS HACIA LA COMPLEJIDAD. Todo es complejo. Basta pro-
fundizar en cualquier aspecto, faceta o campo de larealidad, por insignificante
que pueda parecer, para que esta sospecha se transforme en hecho. y ocurre
gue, a medida en que e conocimiento avanzay profundiza, esa complejidad se
hace mayor. A estaaccion natural podemos denominar aproximacion a la realidad,
gue se desenvuelve mediante tres procesos complementarios:

a) LA REFLEXION sobre los fenémenos objetal es, cual esquiera que éstos
sean.

b) LA INDAGACION entendida como meditacidn, interiorizacion, reflexion o
conocimento sobre uno mismo, en relaciéon con los fendmenos considera-
dos, orientando la actitud ala construccioén del futuro.

¢) LA HUMILDAD, entendidacomo reconocimiento de las propias limita-
ciones. El tdndem complejiidad de la realidad - humildad del conocimiento nos
obliga, de entrada, no sélo ano presumir sobre la suficiencia de nuestros
conocimientos, sino a reconocer nuestra ignorancia como hecho predomi-
nante, como deciaE. Jantsch. Y, s se admite, aunque solo sea parcial mente,
s6lo nos queda la apertura como consecuencia natural.

Pese a laimportancia de todos €ellos, s6lo se medio ensefia el primero. Siendo
asi, no es extrafio que quienes sobre todo egresan de las universidades sean alum-
nosy alumnas/ as monoliticamente enriquecidos, como esbeltos tallos, sin demasiadas
raices. Porque el verdadero enriguecimiento no es sélo el que se corresponde
con las materias que se cursan, ni siquiera con una buena preparacion técnica
reflexionada, sino € que se basa en el conocimiento inter y transdisciplinar y, sobre
todo, en € autoconocimiento. La armonia de esta tridimensian es lo importante.

COMPLEJIDAD E INVESTIGACION EDUCATIVA. Hemos dicho: todo
escomplejo, pero quizd més lo sea aquello que de entrada asi se nos muestra. En
este sentido, reconocemos ala complejidad como una de las propiedades fun-
damental es de lanaturaleza. Coincido, por tanto, con la siguiente argumentacion
de |. Gutiérrez Ruiz, y A. Rodriguez Marcos (1999):

Un rasgo importante del ser humano essu complgidady todos los dementos quela condti-
tuyen deben ser abordados por la educacion. Desde el 'fondo vital", en expresion delLersch,
hastal osagpectos queconforman "la estructura superior de lapersonalidad, la voluntad, elyo)
el si mismo personal”, pasando) entre otros elementos) por los “instintosy lastendencias' con
sus correspondientes "vivencias emocionaless Pero todos esos eementos no deben estar aida-
dos, sinoformar una estructura, unatotalidad. En la configuracion de lapersonalidadplena)
un quehacerfundal nental de los elementos quela condtituyen al servicio de latotalidad(p. 33).



Clavespara laformacian total deios profesores 43

En cuanto alainvestigacion de los fendmenos, esta aproximacion alo real,
hacia lo intrinsecamente complejo, se identifica con la orientacion del conoci-
miento hacialo més pleno. Su version deterioradaeslacomplicacion, e embrollo,
la confusion, etc. Asi pues, la complejidad bien entendida nos conduce irreme-
diablemente aconocimientos superiores. Y ese conoci miento nuevo nos permite
contemplar las mismas realidades de un modo mas profundo, por ser mas eleva
do, porque se perciben y manejan desde coordenadas de mayor potencia, en
todo caso, con mayor sencillez, capacidad de acierto y, en definitiva, conciencia.
Esto, que es una cualidad de la propia construccion del conocimiento, explica
que €l nifio puedarealizar puzzles elementales con mayor rapidez, a dominar
otros de mayor nimero de piezas, 0 sumar con mas destreza cuando aprende a
multiplicar bien. En & campo de lainvestigacion educativa, este salto ala com-
plejidad pasa necesariamente por la adquisicion de actitudes y perspectivas
trangdisciplinares, desde las que los temas, y no las disciplinas o las areas de partida,
son los protagonistas. ¢Por qué? Porque constituyen unareferenciamucho cam-
pleja que la disciplinar o tradicional.

CAUTELASEN TORNOA LA PSEUDOCOMPLEJIDAD EN EDUCA -
CION. Laconsideracion del nuevoparadiglda en la précticatotalidad de los &mbitos
del conocimiento humano, entre los que estala educacion, trae consigo algunos
peligros, ante los que desde aqui formulo sus correspondientes cauciones:;

a LA REDUCCION DE LO COMPLEJO. En general, en educacion, o
no se estaen el nuevo paradigma, o lo complejo se ha simplificado hasta ta
punto que se percibe parcialmente 0 no se reconoce sustantivamente en
las comprensiones de los investigadores. En estos casos no se puede ha-
blar de verdadera complgidad, sino de una creenciacapaz de comunicar alos
egos investigadores una paralizante iluson de satisfactoria complgidad.

1) Porque si lacomplejidad inherente alarealidad (en este caso educativa)
se simplifica, acotay paraliza, la actitud dominante no seréa sobre todo
de apertura, sino que se orientara a una pretension primordial mente
reductora, aveces desapercibidaeinvoluntaria, aunque siempre tachada
de "conveniente".

2) Esta tendencia psudoconjple;'izadora puede ir unida a procesos de
identificacion e institucionalizacion egéticas, y a creaciones de cotos
funcionales que definen dualmentelo que siylo que nodebe entenderse
como legitimo o vdido.

3) Por gjemplo, cuando una determinada propuesta como pueda ser la
investigacién-accion se empieza a escribir con mayudscula y a asimilarse
solamente alo que unalinea de actuacién realiza o dice ser Unicamente,
se puede estar traicionando su mas profundo espiritu. Algo semejante
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percibo que esta ocurriendo en algunos sectores de la psicologia
trangpersonal, que cadavez menos parece ser laperspectivadesde la cual
se descubrian relaciones apasionantes, sino que se tiende aidentificar
conlo que unos determinadosinvestigadores, con nombresy apellidos,
realizan en torno a una ego compartido mayor.

4) Paralibrarse de €ella, sugiero como pauta la evitacion de los esquemas
egocéntricos. A saber, creerse en € centro de la escena o suponer que
aquello que se tacha de complejo estaen e centro. A mi modo de ver, en
este error incurrio también Descartes, a utilizar "la metafora de un
arbol pararepresentar e conocimiento humano, cuyas raices eran la
metafisica, € tronco lafisicay sus ramas todas las demas ciencias" (en
F Capra, 1991, p. 81). Y e mismo F. Capra (1991) reconoce haberlo
cometido, al presentar la Fisica como modelo de todas las demas
ciencias.

b) EL REFUGIO EN LA SOLA-COMPLEJIDAD. Laexpresion mascomplejo
gueindicaunadualidad inclusiva, no opositivao polar. De esto deducimos
las siguientes consideraciones:

1) Todo estado complejo es relativo, porque contiene de algin modo a
los elementos més simples. Si de alguna maneralos contiene, no puede
renunciar a ellos.

2) Losenfoques complejos son a mismo tiempo simplesy complejos, de
la misma manera que la operaci6n producto contiene ala adicion. Si solo
fueran capaces de manifestar uno de estos modos, denotarian una
snmplicidad defondo, su complejidad seria falsa

3) A mayor comlejidad, mas tolerancia, mas sensibilidad intelectual, mas
conciencia, mas vision; o sea, mayor capacidad. Lo verdaderamente
més complejo, no se opone alo que engloba: lo comprende, o real za.
He aqui una prueba de validez para su deteccion, y por ende una
estrategia para desenmascarar 1o pseudo.

11 EGO, CONCIENCIA Y COMPLEJIDAD EN LA
FORMACION DE LOS PROFESORES

UN SENTIDO HACIA LA COMPLEJIDAD. Por lo que respecta ala for-
macion de los profesores, los conocimientos no son suficientes. Y desde un
punto de vistaampliay profundamente humano, ni siquieradeberia ser bastante
aprenderlos para una correctarealizacion de la practica profesional de la ense-
flanza. Laformacion de los profesores deberia ser mucho més ambiciosa, ganando
campo reflexivo al fendémeno. A saber, no sélo a su reflexion objeta] (técnica), sino
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alaindagacion y a desempeoramiento, y, por tanto, aspirando a llegar, no sélo a
conocimiento, sino ala experienciay alatransformacion interiores, paraaspirar
a encontrar el camino de la Educacion y la Didactica (con mayusculas), que
existe, aunque esté como tapado. Por eso resulta fundamental reflexionar sobre
el ego y laconciencia, que son alavez conocimientos, campos experimental es
relacionados con la propia madurez, ambitos de transformacion perfectiva y
polos entre cuyos extremos se orienta la evolucion interior del ser humano.
¢CoOmo pueden la educacion y la didactica dar la espalda a esto?

LAS DOS COMPLEJIDADES. Al hablar de formaci6n didéacticade los pro-
fesores, podemos reconocer, en primer lugar, estas dos lecturas de su complgidad:
como fendmeno y como respuestaformativa consecuente.

a) Como fendmeno, mantengo que tanto el ejo como la conciencia docentes son
dos referencias psicopedagdgicas de primer orden, que permean e ambi-
to de laformacion del profesorado, mas alade lo técnico, de lo reflexivo
y de lo critico.

b) La respuestaformativa, la hago derivar de esta cuestion: ¢qué mejor camino
paracompletar laformacién de los docentes que atendiendo aparcelas en
menor medida exploradas?

Este, ami juicio, deberia ser e método natural, que, ademés de ser el méas
sencillo, es e masldgico. ¢Acaso cuando € agua que discurre por las laderas, no
tiende a relenar huecos a su paso? ¢Y es que la misma mente tiende a hacer lo
mismo natural, espontanea, automaticamente? Siendo asi, (qué gran y pragma-
tico sentido es aquel que se empefiaen lo contrario: en profundizar sobrelo que
ha esté labrado, en volver ainvestigar lo que ya se sabe?

I1"DEL EGO A LA CONCIENCIA":
EL VECTOR FORMATIVO ESENCIAL

«Del Ego...»

Aclaracion terminddgica. Mente)yoy ego

a) MENTE. E.O. Wilson (1999) afirma que: "Précticamente todos los cien-
tificos y fil6sofos contemporéaneos expertos en el tema estan de acuerdo en que
la mente, que comprende la conscienciay los procesos racionales, es € cerebro
en accion” (p. 146). Y posteriormente, sefiala que:

La mente esun torrente de experiencia consciente einconsciente. En surair, esla represen-
tacion codificada de impresiones sensorialesy lamemoriay laidnaginacion deestas impresiones.
Lo JWasprobable esquelainformacian quela compone sea clasificaday recuperada mediante
codificacién uectorial, queindica direcciény magnitud (p. 162).
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Sobre el concepto de mente, es preciso hacer una observacién importante: S
nos fijamos en estas o en otras muchas definiciones que podriamos traer a cola-
cion, y las analizamos con rigor, podriamos comprobar que nadie sabe bien lo
que es lamente: ni los neurocientificos, ni los psicélogos, ni los filésofos G.A.
Calle, 1999). Por eso no es nada fécil definirla vadlidamente. Como maximo,
podremos aproximarnos a su realidad indirectamente, a partir de su reciproci-
dad con € cuerpo, de razones sobre sus efectos, sus capacidades, sus
componentes, etc. Pero su percepcion directa se nos escapa.

b) Yo. Desde un punto de vista cognoscitivo, en el campo o concepcién del
yo se da una evidente aplicacion de lo mental a uno mismo:

Elyo (self) esrdativo a laidentidadper sonalquesederiva del conocimiento queunotiene
de si mismo. Este conocimiento procede de la experienciapropia quetenemos como agentes que
pueden realizar actividadespor su cuentay que controlan supropia conducta. Elyo edaria
condtituido por un sstema de conceptos que organizay almacena los encuentros en nuestra
historia pasada 00 agente queactla sobre el mundo (memoria autobiografica)y quetam-
hién escapazde valorar supropia actuacion (J. Garcia Madruga) y S. Moreno Rios) 1998)
p. 128).

Dicho de un modo més sencillo: el yo es el personaje responsable de nuestra
historia intima, que, actuando desde la mente, se indiferencia con e propio
orgarusmo:

Es) mashien, elpersongje dave de lapieza teatral quesedesarrolla enlos escenarios. Debe
exidir,y actuarenel centro del escenario, porquelossentidos estén situados en el cuerpoy €l
cuerpo crea la mentepara querepresente elgobierno de todas lasacciones conscientes. Por €llo)
elyoy €l cuerpo estén fusonados demanera inseparable; elyo} apesar delailusion de su
independencia creada en los argumentos, nopuedeexistir separado del cuerpo)y €l cuerpo no
puede sobrevivir mucho tiempo sinelyo (E.O. Wilson) 1999) p. 176).

Pero el yo no es un ser libre o liberado de condicionamientos i nternos:

Elyo) actor enun drama perpetuamente cambiante, carece del dominiocompleto de sus
propiasacciones. No t0JLJa decisones Unicamentepor deccion consciente} puramente racional.
Granparte del computo enlatoma de decisiones esinconsciente: hilos quemueven la manone-
taddyo. Circuitosy procesos moleculares determinantes existenfuer a delpensamiento consciente.
Consolidan determinadas memoriasy borran oftras) prejuggan conexionesy analogias)y re-
fuerzan los bucles neurobormonales queregulan la respuesta emocional subsiguiente. Antes de
queselevante el tdddny sedesarrolle lapieza teatral, el escenarioya seha dispuesto enpartey

granparte desu libreto sehaesritoya (p. 177).

¢) EGO. El gp estaria en principio relacionado con aquellos condicionamientos
no-inconscientes, o, como diceJ. Hick, con lalimitacién de lavidapersonal (enJ.C.
Eccles, 1986, p. 262, adaptado). Desde esta perspectiva: "Restringidamente,
entenderemos por ego la representacion de la personalidad autocondicionada
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por apegos, adherencias, dependencias e identificaciones, etc., orientada a la
promocion de esos mismos condicionantes, en detrimento de la evolucion inte-
rior" (A.delaHerran, 1997, p. 15). De esta definicion se deduce que este concepto
de ey en poco o nada coincide con la conveniencia de fortalecer el ego del Psi-
coandlisis. Estamos proximos ala pretension de diluir € ego del budismo, que
posteriormente ha retomado la mistica universal. M. Almendro (1995), doctor
en Psicologiay presidente de laAsociacion Transpersonal Espafiola, nos confir-
ma que este ego:

1) Estaria formado por aspectos concretos de la [propia] programacion
negativa.

2) Constituiriala envoltura, € molde negativo, lo que actla en laignorancia
interna desde una posicidn de soberbiay endiosamiento ilusorio, que se
manifiesta burdamente o en las mas finas e hipdcritas de las expresiones,
incluso desde el subconsciente.

3) Piensapor siy parasi,incluso utilizando laenergiadel otro [piénsese en €
docente que engorda su ego desde su situacion de autoridad y sus alumnos].

4) Se ceba en la autoimagen, lo que separa a ser de loes) que le rodean.

5) En sus aspectos mas cotidianos, nos introduce en una atmosfera ilusoria
de falta de perspectivacdsmica, de inconscienciafrente alaimpermanencia,
inundandonos de trivialidad.

6)y también nos conduce a actitudes poco importantes o inconsistentes,
como lacomplacenciade ser elegido o € sentirse herido, aludido, rebajado,
etc., por larigidez que el ego genera.

7) Es el hombre encapsulado en su piel que nos comentaA. Watts (pp. 362-
364, adaptado).

YOY EGO. E.O Wilson (1999) parece diferenciar, por un lado, entre SEff,yo
y naturalezapropia) y ego y egoismo por otra (p. 176, nota). M.-A. Descamps (1999),
presidente de la Asociacion Transpersonal Francesa, es mas explicito:

El ego noesel YO. Lapersona ni lapersonalidad. E| ey esel egoismo) el orgulloy laira)
todo o que espersonal [] Lo auténticamente trangpersonal sereconoce por la aparicion del
desinterés) dela dedicacion) de la abnegacion) del servicio a los Valores) del amorgeneroso. (p.
19).

Desde un punto de vista (auto)didactico, la evolucion mas alla del ego es una
tarealargay dificil. Pero todavia no son muchos los pedagogosy los psicélogos
gue explican e "como". Una de las principales dificultades para hacerlo es de
natural eza conceptual: ni siquiera ellos distinguen bien entre ego y yo.

El ey elyo esén tan ensartados) unidosy entremerdados, queresulta dificilsepararlos.
Nadie terecomienda queprescindas delyo) queresultaria tanto COJo renunciar a lapropia e
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individualpersonalidad. Pero lospensadoresy experimentadores mas conscientes delo huma-
no) o los modernos cientificos que contemplan |o transpersonal como objetoy méodo de
conocimiento} coinciden en recomendar la desaparicion del ego. [Analoeamente, esrecomenda-
ble la desaparicion de la obesidad de un cuerpo) pero no del cuerpo mismo.}

En un primer momento, el descubrimiento y reduccién de las propias limita-
ciones quiza sea mas una cuestion de autoobservacion que de slencio interior. Y en
esta primerafase, cuya duracion es muy variable (segun el interés, la constancia
y sobre todo €l acierto de los aprendizajes), lo masimportante parael sujeto que
razona es identificar s las ideas o las decisiones provienen del ego o del yo en
cada momento y circunstancia:

a) Cuando la eleccién no sea fécil, seguramente sea bueno indagar € amor,
el aprecio o € interés. Si proviene de lo propio o hacialo propio se dirige,
lo probable es que laprincipal fuente de motivacion sea el ego. Si es por o
para el otro/a, seguramente que exista menos ego y mas yo.

b) También podriarazonarse desde € punto de vistadel ego: cuando la mo-
tivacion sea fragmentaria, separadora, parcial y sesgada, etc. posiblemente
sea mas egotica que dotada de conciencia.

Otradiferenciaentreyoy ego es que el primero se refiere fundamentalmente
apersonas individuales, y sin embargo, sustantivamente, puede hablarse de ego
personal, grupal, social, institucional, etc. Por tanto, en cuanto a sus dimensio-
nes normales, el ego es méas amplio, porque abarcatanto laesferapersonal como
la colectiva o la social. La plenitud de la ausencia de ego en la vida cotidiana
podriallegar atransformarladel mismo modo que propuso Teilhard de Chardin.
Como decial. Hick:

La digincién entre elyo como egoy elyo como persona sugiere que a medida que €
individuo humano sehace masperfecto, sehace también progresivaniente maspersonay menos
e90. Puesto quelapersonalidad esencialmente esmirar hacia el exterior, esuna relacion con las
deméspersonas; mientrasqueel egoforma unamurallaquelimitala vidapersonal, elindivi-
duo perfecto habra alcanzado una personalidad sin eg) una conciencia vital transparente)
frente a las demés conciendias) (enf€. Eates, 1986) p. 262).

Creo que esta transformacion puede tener lugar significativamente, via re-
flexion y comportamientos coherentes, tanto en los @mbitosindividual, de pareja,
grupal, colectivo, institucional y social. En sintesis. un yo bien articulado es
necesario, y el ego debe disciplinarse, disolverse y eliminarse para evolucionar.
Por tanto, ésta es unalectura de la evolucién interior del ser humano.

EL DESCUBRIMIENTO DEL PROPIO EGO. EIl ego es un ambito que,
por su desatencion educativay por e enorme refuerzo social con que se desa-
rrolla, esta alavez omnipresente y olvidado. Y, sin embargo, en ocasiones no
hace falta que nadie nos digalo que es € eg. Con la suficiente sensibilidad y
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voluntad, por no hablar de capacidad de duday verdadero deseo de aprender, se
puede descubrir en uno mismo. Parailustrar el descubrimiento del ego, quiza
seailustrativo el conocimiento de un caso. Y tanto mejor si, ademas, de quien se
trataes de A.S. Nelll, educador que ademés es un precursor en la aplicacion del
concepto de ego docente en laformacion de los profesores. Desde él quiero llamar
la atencién sobre la especial dureza emotivocognitiva subyacente a proceso de
indagaciony descubrimiento del ego, unidaalapotenciaautoformativavincula-
ble al acto de su aprendizaje. Lo realizaremos a partir de la reflexion que é
mismo hacia en primerapersona, apropdésito de un encuentro con el psicoana-
lista Wilhelm Reich, en torno a 1937:

-"Confieso quemeheresistido conscientemente mucho a venir a aprender de usted. Tengo
55 aflosy ustedtiene tan silo 40. Soy unpsicologo para nifios muy conocidoy semeha hecho
dificily vergonzoso venir a verlepara aprender algunas cosas'.

Habiayo descubierto algo de vitalimportancia) es dedir, estabayo tolerando quemipeque-
fio ((ego" seinterpusiera en el camino de mi progreso. Fue uno de los descubrimientos mas
notables de mi vida. /..l

Severd queal escribir sobre esto piso sobre terreno que conozco bien. Es absolutamente
necesario quenosdemos cuenta de los méodospor los cuales nuestros "egos' limitan nuestro
desarrallo (A.S. Nei/l, 1975) pp. 37)38).

En este caso, la practica de la humildad ha sido la condicién necesaria para
adquirir aprendizaje: capacidad de reconocimiento de la propiaautoimagen, in-
dagaciony rectificacion. También es muy interesante descubrir laausenciarelativa
del ego en figuras histdricas, cuyo proceder les engrandece mas, s cabe. Tome-
mos el caso de Confucio, recogido en € "LibroV" delos "Librosinteriores" de
Zhuangzi. En é, el pedagogo se dirige a su interlocutor conproductiva humildad:
"Reconozco lo menguado de mi conocimiento -dijo Confucio-. ¢Por qué no
pasdis adentro? jOSruego me habléis de lo que tenéis aprendido!" (p. 73). Ve-
mos aqui que la presencia de ego pueden en efecto, ser quiza una de las mas
grandes dificultades de aprendizaj'e no reconocidas o estudiadas que puedan existir.

El Ego Docente

a) CONCEPCION DE EGO DE A.S.NEILL: A.S. Neill (1975) habla del
€go como "una psicologia peculiar que se manifiesta en los hombres y en las
mujeres que suelen presentarse mucho ante el publico” (p. 33). Quizapor esta
razon, el autor conceptuala docencia como una profesion propiciapara€ in-
cremento desmesurado del ego. Desde el punto de vista de los profesores, A.S.
Neill (1975) ha relacionado €l ego con: la"omnipotencia“, € "egoismo exterio-
rizado", € "afianzamiento al pasado"”, la" autoproteccién", el "servir de ejemplo
alos alumnos”, el "interés por si mismo antes que por nadie", € "choque de
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egos", la"hipocresia’, la"ausencia de sinceridad", € "retorno a ego infantil",
etc. (pp. 33-41, adaptado). A partir de aqui, no se hace dificil poder contemplar
€l ego docente como fuente de necesidades y motivos, como puede ser los relativos
ala necesidad de la disciplina en € aula: "EIl motivo local de la disciplina es
proteger el 'ego’ del maestro. Esto hace surgir lapreguntade si e maestro debe-
ria serles [sic] un gjemplo alos alumnos” (A.S. Neill, 1975, p. 38).

Teniendo en cuenta estas relaciones de A.S. Neill, posiblemente nos vengan
ala memoria situaciones cotidianas, profesionales y didacticas (con nifios, con
compaferos/as docentes, con alumnos y alumnas, etc.) en las que podamos
haber realizado o vivido comportamientos egotizados (condicionados por € ego)
asimilables alos anteriores. Evidentemente, paralos intelectual mente méas sen-
sibles, la perspectiva del ey docente abre vias, campos y horizontes enormes ala
complejidad, y, desde €lla, a un conocimiento mas completo de la formacién
humana.

b) NUESTRA CONCEPCIONDE EGO DOCENTE. El perfeccionamiento
y lamadurez del ser humano estan directamente relacionados con laminimizacion
del ego, que causaincremento de conciencia, en la medida que, como hadicho
H. Pelegrina Cetran (s/f): "El apego a propio Ego es un estancamiento en €
proceso de maduracidn personal, que hace pervivir € ego infantil". Nosotroslo
entendemos positiva o educativamente como causa de posible desempeoramiento,
autoconocimiento eindagacion critica, a caballo entre lapersonalidad y la nece-
saria autoeducacion de todo profesional, especialmente de los educadores. El
ego es propio de individuos y caracteristico de colectividades, en cualquier di-
mensi 6n 0 &mbito. Por tanto, por su naturaleza, tambiény sobretodo del quehacer
de los maestros, como fuente de comportamientos de muy diversa clase. Su
andlisis es, empero, dificil de afrontar e interpretar por la persona egotizada,
porque es su propio ego lo que, inexcusablemente, desplaza, evita, bordea, re-
chaza, recubre, seinterpone o bloquea las posibilidades de crisis.

Entenderemos por ey docente la amalgama de dependencias, apegos,
identificaciones, ataduras, etc. retlexionables en el campo del ego, aplicada al
quehacer del docente, que le separa de un estado de concienciarelativo,
mas complejo o superior. En otras palabras, es todo aquel conjunto de
aprendizajes quele sobraa docente para ser mas maduro y mejor persona,
cota que en una alta expresién equivaldria a aspirar a ser Maestro/a, y a
desarrollar una conciencia transformadora del ego ala conciencia, desde si
mismo/a.
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«™> ala conciencia»

UN CAMBIO EN PSICOLOGIA. A pesar de haber sido la conciencia el
concepto sobre e que laPsicologiagané su independenciaamediados del siglo
XI1X (W. Arnold, 1976), se sumi6 en este siglo durante decenios en €l intento de
querer construir una psicologia sin conciencia. Hace unos 30 afios, J.L. Pinillos
(1970) apuntaba que las aguas de la Psicologia volvian a su cauce. Pues bien,
salvo el caso de la Psicologia Transpersonal, Transcultural y otras corrientes
colaterales, no estatan claro eso de que la conciencia esté encauzada, ni siquiera
gue exista una voluntad de encausamiento. ¢Dificultadde aprendizgje de causa egética?
Sostengo, con P.D. Ouspensky (1978), unatesis mucho mas sencilla: la conciencia
nunca ha estado encauzada por la psicologia moderna. Perdi6 el contacto con la
psicologia delaposible evolucion humana, cuando se desentendié (sin haber querido
entender nada) de sus primeras raices historicas, a saber, las diversas formas de
meditacién, yoga, chan, doctrinas psicoldgicas sufies, etc., olvidandose de la
conciencia, su asiento comun.

De cualquier modo, laindiferencia cientifica a estas ideas, ha creado latradicién
o lainerciadel descuido-prejuicio histérico-egotico, que no confundeyalaluna
y €l dedo que apuntaa la Luna) sino que ignora la existencia de la L una misma.
Finalmente, ha generado, ami juicio, el enormey completo despiste que actual-
mente caracteriza ala psicologiay ala educacién cotidianas, donde los nortes,
condicionados por las administraciones educativas (politica, editorial e investi-
gadora, fundamentalmente), no estan definidos.

CONCIENCIA Y CONOCIMIENTO. Es muy importante apercibirse de
que:

a) Concienciay conocimiento no son de la misma naturalezani rango. De aqui la
evidenciapor todos conocidade quelaerudicion (olos titulos o las carre-
ras, etc.) no supongan necesariamente mas conciencia, menos ego o
verdadera madurez.

b) Son cultivables por separado. Ello explicalo que todos sabemos y -casi
seguro- hemos dialogado mas de unavez: el hecho de que existan perso-
nas sin muchos conocimientos, pero extraordinariamente interiorizadasy
autoconscientes.

¢) Sin embargo, mantienen una relacion de respectividad, de estrecha depen-
dencia, mutuamente generativa, cuyo vinculo no es otro que la reflexion,
gue hace que la conciencia pueda ser un efecto de complgidad del mismo
conocimiento, lo que no ha de asimilarse a complicacion, sino mas bien a
simplificacién, por mejor vision y mayor capacidad. Pueden evolucionar
en convergenciay en permanente realimentacion.
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EFECTOSDE LA COMPLEJIDAD DE LA CONCIENCIA. El desarro-
Ilosuperiordelacompl gjidad sepuede estimaren términosde capacidadde reflexion eindagacion
Desde esta perspectiva, deducimos de la conciencia que:

a) Es unaelevacion del nivel éticoy de la coherencia.
b) Es unaincégnitaparala ciencia
¢) Es parcialmente mensurable.

d) Estarelacionada con e autoconocimiento y e conocimiento objetivo y
del entorno.

e) Estarelacionadaconlacapacidad de reflexion o de replegarsey percibirse.
f) Es el conocimiento del conocimiento.

g) Es elyo esencial 0 ser esencial, que permanece unavez suprimidala corteza
de apegos que caracterizan al ey personal (R. Maharsi).

h) Podria decirse que es ausencia deego y ausencia de cuerpo.
i) A escala global, eslanoosfera 0 capa pensante que envuelve alaTierra.

j) Es laaptitud educativa de laevolucion humana, individual o colectivamente
considerada, que se expresa en cada persona mediante otras capacidades
sintométicas:

1) Autoconocimiento.

2) Sentimiento de unidad, de no-fragmentacion.

3) Presenciaemotivocognitiva de lahumanidad, la historia, la universali-
dad y la evolucion humana como sistemas de referencia mas activos.

4) Generosidad, amor.

5) Creatividad, capacidad de relacién y de abstraccion.

6) Eticay tolerancia.

7) Receptividad (armonia interior con €l entorno y la totalidad de lo que
evoluciona, en un sentido taoiga), empatiay comprensién.

8) Penetracion intelectual.

9) Disminucion de laangustiay pérdida de miedos.

IVCOORDENADAS PARA UNA NUEVA
REFLEXION DIDACTICA.

Creemos que en primer lugar hemos de expresar nuestro model o de reflexiéon
paralaformacion de los profesores, para articular sobre él indagaciones posterio-
res. Logicamente, se asienta, por un lado, en las premisas vinculadas a la
percepcidén progresivamente abierta de la complejidad, y, por otro y mas
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especificamente, en todos los conceptos y razones hasta aqui desarrollados.

a) Puede quedar bien representado por un area triangular irregular, cuyos vér-
tices o sentidosformétivos son:

1) EL IMPERATIVO DEAPRENDERA FORMARSE o de adquirir
conocimiento técnico-profesional lo mejor fundamentado y 1o mas
funcionalmente posible.

2) LA POSIBILIDAD DEAPRENDERA DESEMPEORARSE o de
reconocer limitaciones y mejorar, en la actualidad y de cara a futuro
gjercicio docente.

3) EL DESEO DE APRENDER A EVOLUCIONAR O DE
INTERIORIZARSE y MADURAR o0 de seguir cumpliendo afios
mentales, lo que ni es facil ni estafacilitado por los sectores dominan-
tes de lapsicologia.

b) El centro de esta &rea estd ocupado por lavoluntad de inquirir, de investi-
gar, de indagar (medio de conocimiento) y de adecuar € propio trabajo
como medio de perfeccionamiento personal y profesional.

CONSECUENCIA. Deinmediato, se deduce que existen grandes lagunas,
en cuanto a grandes los planteamientos. Comparando propuesta y realidad,
colegiremos que desde los centros, los profesionales y las experiencias explicitas
de formacion de los profesores existen hondos vacios en la preparacion de los
maestros, desde estos grandes planteamientos:

a) DESEMPEORAMIENTO, centrado en €l reconocimiento del ego (limi-
taciones, en su mas amplia acepcion). En general, no se reparaen que la
reflexién formativa, ademas de centrarse en unaformacién exteriorizante
(ocupada en decisiones y acciones técnicas, y sobre € alumno) y positiva
(orientaciones de las tomas de decisiones), ha de detenerse en eslabén
importantisimo, cua es la posibilidad de desampeorarse, antes, durante y
después de pretender esa formacion técnicay objetal. Me parece recono-
cer algo parecido a este enfoque complejo, en este parrafo de "La
autonomiadel profesorado”, deJ. Contreras (2997):

La conciencia de quetenemos comprensionesy respuestasparciales respecto a cual debe
ser el sentido educativo de lapractica) asi como la sensibilidad antelasdimensiones no
comprendidas de la vida humana) deberian dirigir nuestra mirada tanto haciafuera
como hacia nosotros mismos) hacia nuestro interior. En este sentido) descubrir lapar-
cialidad, osenshilizarnos ante dimensiones de la vida humana queno sedgan reducir
a una comprens 6n puramente racional oideol6gicamente correcta) puede serunatarea
de descubrimientoy sensihilizacion interior, de nuestro propio serpersonal La re-
flexion seconvierte asi en reflexividad, en autorreflexion (Bengtsson) 1995). Y en
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cuanto tal, significa rastrear nuestrasparcialidades) como también descubrir eintegrar
€N nosotros mismos dimensiones normalmente no contempladas (p. 158).

A mi juicio es necesario concretar estas ideas compartidas. Y propongo

hacerlo ensefidndoles a entrever que, ala par que un profesor se perfec-

ciona, tiene el derecho-deber y la capacidad de percibir, reflexionar y

corregirlo que hace ma. Y a€llo ayuda el apercibirse de que, asu vez, los

de errores o las opciones inadecuadas pueden provenir fundamental mente de

dos fuentes complementarias que, no obstante, pueden llegar a ser muy

independientes:

1) Latécnica, que darialugar a deficientes aprendizajes técnicos, que por
reensefianza se corregirian.

2) El propio ego, que genera identificaciones, apegos, dependencias y
dificultades de dudayy rectificacion.

Nuestro enfoque advierte esta necesidad como referencia primordial, e

intentara analizarlas en posteriores desarrollos.

b) CULTIVO ORIENTADO A LA MEJORA PROFUNDA, centrado en
la conciencia, de la que no se habla en las carreras docentes. La reflexion aque
seinvitaalos estudiantes durante sus periodos o procesos formativos, en
el mejor de los casos, no llega a la categoria de indagacion. Se les puede
preparar, durante su formacion inicial, para adoptar un perfil reflexivo y
critico, sin ensefarles previamente ameditar einteriorizarse. O sea, asin-
tonizar mejor con su si mismo, paraacicatear su madurez y su conciencia,
a ser mas para ser mejores personas, como clave para ser mas completos
profesionales. La via que lo favorece expresamente es la meditacion, rea-
lizable sobre actividades formalizadas y muy contrastadas (yoga, zen, €tc.)
o adoptando otras (por ejemplo, la propia comunicacién didactica) como
caminos de evolucion de la conciencia. Por tanto, de lo que estariamos
hablando es de comunicarles un descubrimiento real mente superior. A saber,
el que conceptuaria ala didactica como viavalida de crecimento interior (A.
de laHerran, 1998, p. 383 Yss.), con cuyaprécticael docente se perfeccio-
naria como profesional, porque se hiciera, de mas persona, a un mejor
instrumento de ensefianza. Quizapretendiendo sobre todo «ser més» (P. Freire;
P. Teilhard de Chardin, 1974) podamos algun diallegar a «ser mejores», v,
desde ahi, a hacer las cosas méas consciente y plenamente.

SINTESIS. De ambas deducimos que no es suficiente con aspirar alaforma-
cion de buenos profesores, como tradicionalmente se ha venido entendiendo,
sea desde € "paradigma" que se quiera considerar. Porque, pensando en sus
alumnos y alumnas futuros o presentes y en ellos mismos, tanto o mas impor-
tante sera ensefiarles a desempeorarse y comunicarles la posibilidad de evolucionar
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(medurar} como personas. Y es que, siendo criticos con lo que tenemosy conlo
que hacemos, no nos sera dificil concluir con que laformacién (inicial y perma-
nente) de los docentes es muy parcial y muy incompleta, sencillamente-y de ahi
el muy- porque no integraloesencial. En efecto, su carenciamas importante es la
desconsideracién de laposble evolucién interior de toda persona, incluyendo a do-
centes y a formadores de docentes. Dicho de otro modo, si todo ser humano
esta en proceso de evolucioén, podra evolucionar del dessmpeoramiento a la mgora.
Por razones obvias, € nacimiento de la cascada formativa ni siquiera esta en la
"educacion del educador” G. Krishnarnurti, 1983), sino en lalegitima coheren-
ciaque ha de partir de todoslos formadores de profesores, que realizan su trabajo
dentro y fuera de las carreras docentes.

CONCLUSIONESBASICAS. Estas sonlas Ultimas consideraciones provi-
sionales, de cara ala formacién didactica de | os/las maestros/as:

a LA ADQUISICION DE CONOCIMIENTOS NO BASTA. Los cono-
cimientos no bastan, en laformacién de los profesores. ¢Cémo podrian
bastar? Compartimos, desde luego, que: «Los educadores, especialmente,
tienen una gran necesidad de conocimientos acerca del conocimiento»
(L. Morin, 1975, p. 222). Pero los conocimientos no se justifican por si
rrusmos.

b) LA REFLEXION NO ES SUFICIENTE. Todo cambio profesional
autoconsciente ha de pasar necesariamente por lareflexion, del mismo modo
a que para que un equipo de atletismo pueda correr dignamente una ca-
rreraparece preciso que participe. Mas esa reflexion no debe ser nunca un
objetivo suficiente.

¢) EL EGO DOCENTE ESUN AMBITO DEINDAGACION BASICO
E INELUDIBLE. Unambito principal de laformacion de los profesores
-y, por supuesto, en lade cualquier otro profesional- es el eg. Si de lo que
tratamos es del ey docente, 1o estamos haciendo de un campo funcional
que se encuentra a caballo entre lapersonalidady laformacion profesional Por
tanto parece importante situarse en €l Unico ambito capaz de gobernar a
ego, desde esa mismareflexion: la conciencia (A. de la Herran, 1998), ya
que éstaes, alavez, un ambito de conocimiento, un campo experimental
y un ambito de transformacion interior.

d) LA INDAGACION-ACCIONES POSIBLEY NECESARIA. Del mis-
mo modo que una personaes capaz de discriminar cuando se comporta
desde e impulso y cuadndo desde € autocontrol, o de tener nocion de la
fuerza de sus brazos cuando sube una persiana, es posible darse cuenta
cuando se actlia (se razona, se toman decisiones, etc.) en mayor medida
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desde el ego (egocentrismo, ausencia de duda, parcialidad, dependencia,
identificacion, etc.) y cuando se procede sobre todo desde el no-ego, o
sea, desde la misma conciencia (generosidad, comprension, convergen-
cia, apertura, universalidad, etc.). Especial mente paralos/las maestros/ as
estainteriorizacion (en laintimidad o triangulada) es fundamental, paraevitar
multitud de actitudesprejuiciosy comportamientos) y todo tipo de errores egticos.

€e) LA CONCIENCIA DOCENTE ES EL EPICENTRO DE LA INNO-
VACION PERMANENTE MAS IMPORTANTE: EL CAMBIO
INTERIOR. Tomando como referenciaala conciencia, las posibilidades
de cambio perfectivo se completan, ya que se organizan desde e conoci-
miento y lareflexion, paraculminar en laindagacion honesta, Gnico camino
gue tiene la persona para realizarla como transformacion interior y exterior.
Desde esa conciencia desegotizada) conplejizada y por tanto transformada, las
pretensiones se tornan a mismo tiempo mucho mas ambiciosas y mucho
mas concretas, porque nutren de nuevas orientaciones e propio conoci-
miento, catapultandol o auna creciente autoconciencia (por cierto, otracapacidadde
la que se sabe muy poco, y de la que nos tendremos que ocupar).

OTRA SINTESIS: ZONASDE DESARROLLO PERSONAL Y PROFE-
SIONAL HACIA LA TOTALIZACION. En definitiva, creo que es posible
apostar por un profesor/atotal, como aquel que es capaz de desarrollar todos los
niveles de actuacion docente, porque en €l marco de un desarrollo interior pleno, los
contenga a todos. Y que, por tanto, no s6lo sea rutinario/a, porque pueda ser
técnico/a; no sblo sea téenico/a) porque pueda ser reflexivo/a; no sélo sea reflexivo/
a, porque pueda ser critico/a; no sélo sea critico/a, porque pueda ser autocritico/ a;
no sblo sea autocritico/a, porque pueda desempeorarse; no sélo pueda desampeorarse,
porque pueda ser coherente; No solo sea coherente, porque pueda ser indagador/a; no
s6lo sea indagador/ a, porque pueda ser capaz de interiorirarse; no solo sea capaz
de interioritrarse; porque pueda ser generoso/ & no sélo seagenerosn/ a, porque pueda
ser virtuoso/a; no solo sea virtuoso/ a, porque pueda estar no-egotizado/ a; no sélo no
esté no-egotizado/ a, porque sea verdaderamente maduro]a; no solo sa verdadera-
mente maduro /a, porque seaplenamente consciente. Y he aqui que todo ser humano
esta dotado para evolucionar, aunque en las carreras docentes no se explique en
qué consiste esto, ni se digacomo hacerlo. ¢Y, sin embargo, acaso en ellas no se
trata de formar verdaderos maestros y verdaderas maestras?
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RESUMEN

El objetivo de este articul o consiste en ofrecer algunas reflexionesy pro-
puestas sobre la evolucién y situacion actual de la atencién aladiversidad
y motivar a los profesionales de la educacion paralareflexion y contraste
sobre los siguientes aspectos:

- Importancia de la evolucion de la Educacién Especial y los cambios

producidos en ese ambito.

- Necesidad de desarrollo y puestaen practicade movimiento de inte-
gracion para atender ala diversidad de los alumnos.

- La problematica emergente con respecto a la integracion de mino-
rias étnicas, ante la afluencia cada vez mas importante de estas
personas en e aula.

- Necesidad de formacién, preparacién y sensibilizacion del profeso-
rado para atender a la diversidad de los alumnos. [PALABRAS
CLAVE: Educacién Especial. Integracién. Minorias Etnicas.]

ABSTRACT

The purpose of this paper is to offer sorne reflections and purposes on
the evolution and present situation of the attention to the diversity and
motivate education profesionals to contrast the following aspects:

- Importance of the evolution of Special Education and the changes

produced in this field.

- Need of development and practice of the integration movement to

better attend the diversity of the students.
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Emerging problems concerning integration of ethnic minorities due
to the incresing importance of this students in the class.

Need of formation, preparation and sensibilization of teachers to
attend the diversity of students.

INTRODUCCION

El proceso de Reforma Educativa de 1990, tiene por objeto reorganizar la
ofertade oportunidades, contenidos y experiencias ofrecidas alos alumnos. En
los Ultimos afos, son numerosos |os aspectos que preocupan enrelacion conlos
procesos de ensefianza - aprendizaje pero, el movimiento de atencién aladiver-
sidad, en estos momentos ocupa sin duda, un lugar destacado. La diversidad en
las aulas se ha convertido en un tema importante gracias a los cambios en la
legislacion educativa.

El planteamiento de la atencién ala diversidad en la escuela ha supuesto un
nuevo modelo de entender € perfil profesional y personal de los maestros, asi
como de los especialistas que intervienen en € proceso educativo, ya que su
formacion resulta aveces inadecuada o insuficiente para poder dar respuesta a
las necesidades de los alumnos y alumnas.

De todos es conocidala ampliavariedad de alumnos con que nos encontra-
mos en las aulas, todos ellos distintos, con diferentes niveles de conocimientos
previos, motivaciones, ritmos y estilos de aprendizaje, historias personalesy fa-
miliares. Asumir estavariedad requiere preparacion docente y sensibilidad ante
los diferentes tipos de probleméticas.

Los diferentes estilos de ensefianza, las experiencias disefiadas 0 que surgen
de las propias vivencias, relaciones, interacciones entre profesionales y entre
éstos y los alumnos, hacen que el aula se convierta en catalizadora de todos los
procesos, por tanto, € éxito de la pedagogia de la diversidad dependeré de las
estrategias de intervencion educativa programadas para la adquisicién de com-
petencias en funcion de la diversidad del alumnado.

1. MARCO GENERAL DE LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

Desde las politicas publicas

La atencion alas necesidades educativas del alumnado en los sistemas educa-
tivos seinicia con las decisiones politicas que se adoptan através de legislaciones,
presupuestos destinados a educacion, disefios curriculares, servicios, recursosy
otras medidas. En € disefio y desarrollo de politicas publicas en favor de la
diversidad de los alumnos, estas decisiones adoptan formas y estrategias muy
distintas que conviene matizar ya que laintegracién sedesarrolla enpaisesmuy diferen-
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tes, es decir, en contextos no sélo educativos, sino también sociopoliticos con
caracteristicas distintas. Esto hace que se tomen dimensiones especificas en cada
situacién. Desde esta perspectiva, la integracion y atencion a la diversidad se
enfrentaaproblemas de distintaindole cuando seinserta en sistemas educativos
diversos.

Desde 1990, se han realizado distintas Conferencias Mundiales que refuer-
zan € concepto de atencidén a la diversidad, entre las que destacamos por su
relevancia:

Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos: Satisfaccion de las
Necesidades Basicas de Aprendizaje (lomticn, Tailandia, 1990)

Cumbre Mundial en Favor de la Infancia (Nueva Y ork,1990) donde se
aprobo €l objetivo de la Educacion para todos antes del afio 2000.
ConferenciaMundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y
Calidad (Salamanca, Espafia, 1994), el impulso y las iniciativas suscitadas
en las dos Conferencias anteriores apoyaron los planteamientos, desta-
cando mediante consenso, los problemas de las necesidades educativas
especiales, estableciendo acuerdos para que los nifios con necesidades
educativas especiales, sea cual fuere su definicién, queden integrados des-
de muy tempranaedad, en los planes nacionalesy locales, asi como lograr
que las escuelas estén abiertas atodoslos nifiosy se conviertan en medios
pedagogicos agradables y estimulantes (UNESCO, 1994).

La diferenciacion de la ensefianza, como estrategia para responder Yy dar ca-
bida a la variabilidad individual, tema presente en e pensamiento, politica y
préactica pedagdgica de los ultimos tiempos, cobra relevancia especial con el
reconocimiento legal del derecho que asiste alos alumnos con disminuciones, retra-
sos, desventajas socioculturales o minorias étnicas, arecibir unaeducacién comudn
adaptada a sus caracteristicas y posibilidades personales.

La Educaci6n Especial ha experimentado profundos cambiosy avances, desde
posiciones segregadoras, hasta otros planteamientos que apuestan por su plena
incardinacion en los procesos educativos general es.Estos cambios, aunque no es-
tan exentos de multiples interrogantes, han supuesto significativos avances que,
en el ambito escolar, se van a proyectar en acciones organizativas y didacticas
concretas como: modalidades de escolarizacion, estrategias curriculares de los
centros para atender las diferencias del alumnado, nuevos enfoques de trabajo
de profesionales y servicios de apoyo desde perspectivas de colaboracion con
todos los agentes educativos. Todo €llo, en € marco de una escuela comun y
abierta aladiversidad.

La politica sobre necesidades educativas especiales que se expande en nues-
tro pais a partir de la publicacién de la Ley de Integraciéon Social de los
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Minusvalidos (LISMI, 1982) tiene su punto culminante, en el &mbito educativo,
en lalegislaciéon de 1985, donde se concibe como una estrategia de igualdad de
oportunidades paragrupos minoritarios, en laconcepcioén habitual de las politi-
cas sociales de los estados de bienestar modernos. La incorporacion de losprincipios
de normalizacion) integracion) sectorizacion eindividualizacion se produce unavez gene-
ralizadala escolarizacion basicade los alumnos normales, momentos en que las
necesidades socioeducativas fueron sensibles atales principios.

Laimplantacion del Programa de Integracion en Espafia comienza a partir
de lapublicacién del Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo, de Ordenacion de
la Educacion Especial y, con las sucesivas Ordenes y Disposiciones legales que
lo desarrollan, publicadas por € Gobierno Central y las distintas Comunidades
Auténomas que tienen transferidas competencias educativas.

Paral elamente ala experimentacion de laintegracion, en todo el pais va dis-
curriendo un proceso de reforma general del sstema educativo ordinario que supone,
entre otras cosas, laadopci6n de cambios substanciales en laforma de entender
y redlizar la ensefianza ordinaria. En este contexto la Educacion Especial se
contemplade formadiferente. Asi sereflejaen el Libro Blanco paralaReforma
del Sistema Educativo (M.E.C., 1989, parte 11, cap. e, 163-169), cuando en €
punto segundo hace referencia al nuevo modelo de Educacién Especial.

La publicacion de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion
General del SistemaEducativo (LOGSE), confiere un rango normativo a nue-
vo enfoque en laconcepciony en lapréctica de la ensefianza en general, que va
afavorecer laintegracion escolar y la atencién de las diferencias en & marco de
la escuela ordinaria. Como aspectos a destacar, en relacion con la Educacion
Especial sefialamos:

Se optapor un tipo de exuda comprensiva) todos los alumnos deben partici-
par de las mismas oportunidades de aprendizaje. Abierta a la diuersdad,
gue responda alas caracteristicas diferenciales de los alumnos. La existen-
ciade un curriculum Unico pero abierto y flexible eliminando €l paralelo
para educacion especial. Por tanto, la integracién no es ya una practica
restringida a los centros que iniciaron la experiencia, sino que se hace
extensiva a todos los centros financiados con fondos publicos. La ense-
fanza se debe adaptar alas necesidades de los nifios.

Desde estrategias organizativasy didacticas

Las decisones organizativasy didacticas para atender las necesidades educativas
especiales, han de estar insertas en los parametros generales de planificacion e
intervencion organizativo-didéctica. Y sin desconsiderar laintegracién en otros
ambitos como el familiar, social, laboral como meta.
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Para que laintegracion escolar sea unarealidad, es necesario introducir cam-
bios enlas escuelas. Se tienen queidear formas de organizaciény ensefianzaque
sirvan para atender a un alumnado diverso; estrategias variadas que permitan
dar respuesta a puntos de partida distintos ante los contenidos por parte de los
alumnos, necesidades e intereses diferentes, peculiares intensidades de esfuer-
zosrequeridos, Gimeno (1995). Retos alos que, sin duda, no es facil dar solucién.

Esta apertura) flexibilidady digponibilidad queda reflejada en & Real Decreto
sobre Ordenacién de la Educacion de los alumnos con Necesidades Educativas
Especiales (BOE 2-6-1995), donde partiendo de lalegislacion anterior, se pun-
tualizan, revisan y actualizan los siguientes aspectos:

Las Necesidades Educativas Especiales pueden ser: temporales o transi-
torias, permanentes o estables.

Pueden tener su origen en: €l contexto social o cultural, historiaeducativa
o0 escolar, condiciones personal es como sobredotacion, discapacidad psi-
quica, sensorial 0 motora, trastornos graves de conducta

La respuesta educativa se realizard atendiendo a su naturaleza, origeny
mayor 0 menor permanenciaen sus manifestaciones

Su aplicacion se ha de realizar en centros docentes y mediante programas
formativos sostenidos con fondos publicos en territorio MEC.

L os alumnos con necesidades educativas especiales, tan pronto como sea
posible y cualquiera que sea su edad, se integraran: en centrosy progra-
mas ordinarios o bien en centros de Educacion Especial cuando sus
necesidades no puedan satisfacerse de forma adecuada en la escuela ordi-
nana,

Propuestas para ayudas y apoyos fundamentadas en la evaluacion
psicopedagdgicaatravés de seguimiento continuado de la escolarizacion,
servicios escolares en centros de rehabilitacion y hospitales, servicios en
centros de educaci6n de adultos, Formacion Profesional especial con adap-
tacion de modulos y ciclos, Programas de Garantia Social.

Desde la planificaciéon y acciéon educativa.

Laidentificacidn de las necesidades educativas especiales, permite establecer
las actuaciones educativas mas adecuadas a las caracteristicas de los alumnos, a
la vez que los recursos personales y materiales que deben ser previstos para
favorecer su desarrollo personal.

En nuestro pais, € nuevo enfoque curricular introducido con la Reforma
sugiere un nuevo marco de entender y hacer la ensefianza que posibilitala aten-
cion de la diversidad y las necesidades especiales en el ambito de la escuela
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comun. Tres aspectos son destacables con relacidn a esta opcion curricular: su
carécter abierto) la concepcion congtructivista del aprendizgjey el enfoque integrador de las
areas dedesarrallo que toma en consideracion.

En este sentido, podriamos hablar de un continuo de concrecion curricular en e
que se contemplan, desde los gjustes que €l equipo docente realiza para adecuar
el Curriculo Oficial alas caracteristicas y necesidades de los alumnos de cada
etapa, hasta aquellos que se pueden realizar para un alumno con necesidades
educativas especiales. El establecer niveles progresivos de adecuacién curricular
permite resolver problemas de aprendizaje que muchas veces son resultado de
deficiencias de laensefianzay nos permite contemplar determinadas necesidades
educativas especiales en los planteamientos curricul ares ordinarios, favoreciendo
asi una mejor normalizacion e integraciéon de estos alumnos en la dinamica
escolar.

Para que las necesidades educativas especiales de los alumnos se contemplen
adecuadamente en los Proyectos Curriculares, las Programaciones de Aulay los
Programas Individualizados, es fundamental laintervenciédn de los distintos pro-
fesores y profesionales de apoyo en dicha planificacion como parte integrante
del equipo docente.

Se trata mas bien de unproceso dindmico deiday wedta o toma de decisiones
paralelaentre los distintos niveles de adecuacién o concrecion curricular. Es
decir, existe también una estrategia progresiva, que consiste en que, unavez
decididas determinadas adaptaciones curricularesy/o de acceso paraun alum-
no o alumna con necesidades educativas especiales, algunas de €ellas pueden,
con €l tiempo incorporarse a las Programaciones de Aula o Proyectos
Curriculares de Etapa (MEC, 1996).

Desde € actual planteamiento educativo, los centros tienen un mayor grado
de autonomia en la toma de decisiones respecto ala planificacién de la accién
educativamas adecuada a su realidad. La calidad de la ensefianza-exige que cada
equipo docente planifique conjuntamente el proceso a seguir con los alumnos,
implicando alos distintos miembros de la comunidad educativa (MEC, 1996).

A partir de la nueva configuracion del sistema educativo establecida por la
LOGSE y su posterior desarrollo normativo se puede hablar de varios procesos
de toma de decisiones en un centro que se van a diferenciar por la distinta
naturaleza de sus elementos, su finalidad y las personas implicadas en laelabora-
cion y/o revision. Estos procesos, deberian reflejarse en documentos como:
Proyecto Educativo, Proyecto Curricular de Etapa, Programacién General.

La respuesta a la diversidad del alumnado adquiere todo su sentido en €
centro educativo, lugar en € que se concretan todas las acciones y medidas
puestas en marcha para satisfacer las necesidades educativas especiales. Las res-
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puestas que los centros pueden establecer para estas necesidades se deberian
encontrar recogidas en los documentos citados anteriormente.

Desde el curriculo

La atencion aladiversidad del alumnado se contempla, en los centros esco-
lares, en un instrumento basico de accion educativa, €l Proyecto Educativo de
Centro, documento en el que se recogen, todas las intenciones, acciones y facto-
res contextuales que se orientan hacia el alumnado, € profesorado y los padres.

Llevar a cabo una experiencia de integracion escolar sin apenas modificar la
organizacion, ensefianzay dindmica escolar, es un proyecto abocado a fracaso
desde sus inicios. Una escuela solo podraresponder con eficaciaaladiversidad
del alumnado en & marco de un Proyecto ampliamente asumido por toda la
comunidad escolar, apartir del compromiso de todos los elementos implicados
como, Consejo Escolar, equipo directivo, profesorado, especialistas, padres, alum-
nos, y una programacion de medidas y acciones a adoptar, que incluya la
distribuci6n apropiada de responsabilidades. Dicho Proyecto debe caracterizar-
se por su estricto realismo, que emanadel conocimiento de los propios recursos
y exigencias que conllevala tarea emprendida.

Cuando un centro asume la tarea de elaborar su Proyecto Educativo y los
Proyectos Curriculares, los alumnos con dificultades de aprendizaje y necesida-
des educativas especiales deben estar presentes en la toma de decisiones de
todos los elementos que constituyen ambos procesos, como unavariable rele-
vante en larealidad del centro.

La premisade una educacion adaptada ala diversidad de los alumnos es que
€l éxito del aprendizje semaximiza cuando selesproporcionan experiencias queseconstru-
yen apartir de su competencia inicialy que responden a las necesidades de su aprendizaj'e.
Mas auln, larealizacion de la educacion en la diversidad se consigue mediante
una ensefianza que utilice estrategias distintas para ofrecer servicios coordina-
dos. El sistema educativo tiene que ser ‘flexible' para apoyar eldesarrollo de
opciones de aprendizaje alternativas y permitir distintos tiempos de aprendizaje
paralos estudiantes.

Por €llo las instituciones educativas, en sus Proyectos de Centro, adoptaran
estrategias internas de caracter curricular, para atender a la diversidad de su
alumnado. Algunas de estas medidas son:

Refuerzo educativo) como medidas dirigidas a ayudar enlaspequefias dificultades que
demodo puntualy esporédico presenta algin alumno 0 grupo en su proceso
de aprendizaje. Incluye actividades de repaso, ejercicios extra, acciones
para desarrollar la motivacion, etc.

Adaptacion curricular como, un proceso de toma de decisiones sobre los
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elementos del curriculo para dar respuestas educativas a las necesidades
educativas de los alumnos, mediante la realizacion de modificaciones en
los elementos de acceso al curriculo y/O en los mismos elementos que lo
constituyen.El referente de toda adaptacion curricular son los objetivos
generales de etapa, concretados para cada ciclo. Con relacion a €lo, y
teniendo en cuenta el continuo de necesidades educativas que los alum-
nos pueden presentar. Son adaptaciones curriculares no sgnificativas cual quier
tipo de adaptacion que afectaalos elementos basicos del curriculo: obje-
tivos, contenidos, metodologia, evaluacién, pero iniciandose siempre por
los elementos mas basicos. Adaptaciones curriculares significativas cuando se
procede alaeliminacién de contenidos esenciales o nucleares y objetivos
generales que se consideran béasicos en las diferentes éreas curriculares y
la consiguiente modificacién de los respectivos criterios de evaluacion.
Adaptaciones deacceso al curriculo, aquellas que van destinadas a un tipo de
alumnos que tienen dificultades de aprendizaje, méas que por €l aprendiza-
je en si mismo, porque tienen problemas para acceder a ese aprendizaje
(alumnos ciegos, sordos, en sillade ruedas). En estos casos, las adaptacio-
nes de acceso se refieren ala necesaria adecuacion de aulas y centros alas
condiciones de estos alumnos. (MEC, 1992). El proceso parala elabora-
cion de una adaptacion curricular se puede considerar como un
procedimiento que se desarrolla en espiral conjugando la evaluaciony lainter-
vencién enun desarrallo dinamico) que trata siempre de ajustar la respuesta a
las dificultades de aprendizajey necesidades educativas de los alumnos de
la forma menos segregante posible.

Diverdficacion curricular una medida de atencion ala diversidad especifica
de Ensefianza Secundaria. Va dirigida a alumnos entre 16 y 18 afios que
no superan la Educacion Secundaria Obligatoria (E.S.O.) y presentan di-
ficultades de aprendizaje generalizadas en la mayoria de las areas del
curriculum. Se considera como una salida extremay Unica solucion para
aquellos casos de alumnos que no pueden acceder a través del curriculo
normal ala obtencién de la correspondiente titulacion de Graduado en
Educacion Secundaria.

Programas de GarantiaSocialse establecen en funcién de los articulos 23.2 y
63.1 de laL.0.G.S.E. Se destinan alos alumnos mayores de 16 afios que
han terminado la etapa de E.S.O. sin haber logrado los objetivos corres-
pondientes.

Como requisitos para acceder a estos programas figuran que el alumno haya
cursado programas de Diversificacion o de Adaptacion Curricular durante la
E.S.O. sin haber logrado el Graduado, asi como la exigencia de un informe
psi copedagogi co.
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2 LA DIVERSIDAD ETNICAy CULTURAL.

La diversidad étnica es un elemento positivo en nuestra sociedad porque
enriguece e incrementa las formas en que los ciudadanos perciben y resuelven
los problemas personales y sociales. También enriquece a la sociedad ya que
proporciona asus individuos la posibilidad de tener experiencias con otras cul-
turas, y de este modo, llegar aadquirir unavision mas completay enriquecedora
del ser humano.

Aunque la diversidad cultural se encuentra cada vez mas aceptada social-
mente, todavia ser miembro de un grupo minoritario puede generar
discriminacion, rechazo o bajas expectativas. Los miembros de grupos cultura-
les minoritarios han sido denominados de formas diferentes, las etiquetas pueden
ser Utiles aveces paraidentificar algunos factores relevantes, pero con frecuen-
cia conducen a errores 0 generalizaciones poco eficaces. Este efecto es
especial mente evidente en las muchas denominaciones que se han utilizado para
referirse alos nifios que proceden de distintos entornos culturales.

Los conceptos de minoria) diversdad cultura], estereotipo) cultura, pluralismo cultu-
ral, educacion multicultural, aunque no nos vamos a detener en sus definiciones y
significado, todos €ellos han de ser considerados ala horade identificar y tratar
problemas referentes a minorias étnicas en €l aula

Vamos a detenernos en el concepto de Educacion interculturalyaque parte de
un planteamiento, donde lo sustantivo es la interaccién, e reconocimiento de
que lo cultural es necesariamente un fenémeno interactivo donde no es posible
poner barreras. Expresa un propdsito: el establecimiento de un marco de rela
ciones donde se facilita lainteraccién cultural en un plano de igualdad y responde
a un intento superador de la mera coexistencia de culturas y a una orientacion
amplia dirigida a todo el alumnado.

El interculturalismo, actualmente es unatendencia que surge de la constata-
cion y reconocimiento del hecho de la diversidad cultural, plantea un enfoque
positivo, un modeo de relaciones entre lasculturas quesitielainteraccion cultural como un
hecho educativo ensi mismo. De ahi que lo fundamental sea caracterizar €l proceso
educativo que trate estainteraccion cultural. Los centros escolares son lugares
privilegiados del encuentro de estadiversidad cultural. En las escuelas podemos
gjercer un cierto control sobre e modo en que se produce €l tratamiento de los
aspectos culturales..

Asi, definimos la educacién intercultural como e conjunto de acciones y
procesos educativos que planteen la interaccién cultural en condiciones de
igualdad.
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Lo sustancial, por tanto, desde la perspectivaintercultural, es cuidar €l pro-
ceso educativo para que estainteraccion produzca enriquecimiento mutuo.
Un proceso en el que toda cultura sea igualmente reconocida, val orada, cri-
ticada y respetada.

Actualmente, en nuestro pais, es posible una educacion intercultural que busque
conocer, comunicarse y compartir con otras culturas y que se desarrolle tanto
en los colegios con alumnos escolarizados de minorias culturales, como en aque-
Ilos centros escolares que no tengan este tipo de alumnos (MEC, 1994).

La integracion y no la asimilacion de los alumnos de minorias culturales es un
nuevo reto del que dan fe los estudios sobre el racismo y xenofobia: CIRES,
CIS, SIGMA 2, Calvo Buezas.

Uno de los principios que marcala LOGSE (Art.23C) paradesarrollar en la
actividad educativa es "laefectivaigualdad de derechos entre los sexos, el recha-
zo atodo tipo de discriminaciony el respeto atoda cultura”.

La educacioénintercultural supone un paso mas, a rechazar el predominio de
unas culturas sobre otras y defender que los distintos grupos que conviven en
las actuales sociedades multiculturales pueden alcanzar una interdependencia
enriquecedora basada en lavaloracion y el enriguecimiento mutuos.

El progresivo interéspor laIntercultural en Espafia, haido conformando unaclara
conciencia de la necesidad de analizar las implicaciones que se derivan de la
incorporacion de nuevas minorias étnicas a sistema educativo.

Si nos remitimos a una revision del proceso de incorporacion de Espafia
desde 1987, a estudio y andlisis del fendmeno intercultural, se han multiplicado
en todo € pais, una serie de encuentros, seminarios, cursos y se han destinado
generosos recursos, aungque no los suficientes, a la invedtigacion sobre este tema, la
educacion intercultural.

3. LA ATE.NCION EDUCATIVA DEL ALUMNO
PROCEDENTE DE MINORIAS ETNICAS.

Alumnos inmigrantes, refugiados, extranjeros, gitanos.

Son alumnos con necesidades educativas especiales, con grandes dificultades
de acceso normalizado a curriculo que necesitan, a veces, adaptaciones
curriculares significativas o no significativas. La gran variedad de problematicas
hace recomendable una valoracion diagnosticaindividual.
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El lenguaje distinto, el desfase académico, € variado codigo cultural, las es-
tructuras mentales diferentes, la escala de valores y posibles minusvalias. Todo
éllo contribuye a que & alumno de minorias culturales 0 étnicas necesite un
tratamiento distinto.

Desde hace relativamente poco se empieza a aceptar el hecho de las diferen-
cias. Entendemoslaatencidn aladiversidad en nuestro pais, dentro de un nuevo
concepto de democracia cultural en e que las diferencias sean consideradas
como diversdad y no como desigualdad.

Para poder realizar con éxito una buena intervencion educativa, € futuro
maestro deberd analizar la realidad para evaluar las necesidades educativas de
los alumnos procedentes de grupos culturalesy lingisticos diversos. En primer
lugar deberia realizar un diagnéstico de la situacion siguiendo las pautas que a
continuacion indicamos:

Tareas del docente

I Situarse ante & fenémeno de la inmigracion de una forma meditada y
cientifica. Para ello seria apropiado un estudio de datos de la realidad, donde se
analicen:

Informes antropoldgicos y sociales del contexto que van a documentar
de forma fiable sobre la zona.

- Asistenciay participacion en Jornadas y Congresos de Profesionales sobre
interculturalidad.

- Aspectos quelleven aconocer y transformar la politica educativa sobrela
interculturalidad.
Posibilidades de crear y difundir materiales educativos intercultural es.
Estrategias paraconocerse asi mismo, posturasy valores ante el extranjero.

I Evaluacioén educativa de las necesidades educativas en los alumnos proce-
dentes de grupos culturales y étnicos diversos utilizando recursos y técnicas de
recogida de informacidn como la observacion) entrevistas) inuentarios, evaluacién basa-
dos en €l curriculum. Estos recursos proporcionaraninformacién Gtil paraevaluar
la respuesta de los nifios y tomar las decisiones respecto alaintervencion mas
adecuada.

Esimportante tener en cuentael bagaje socia y cultural del nifio parapoder
evaluar su conducta. Asimismo, es fundamental que la evaluacion, que tiene €
proposito de identificar y proporcionar alos nifios la modalidad educativa méas
adecuada a sus necesidades, se realice ensu lengua materna.
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L os Programas de Educacion Compensatoria

Son medidas que € Ministerio de Educaciony Culturapropone paraatender
aladiversidad del alumnado, citamos seguidamente, algunos de estos programas.

El R.D. 1174/1983 de 27 de abril sobre Educacién Compensatoria, defi-
ne a ésta como medidas dirigidas a mejorar las condiciones de acceso y
permanenciaen el sistemaeducativo de determinados colectivos que pre-
sentan una situacion de desventaja.

Asimismo se recogen las cinco areas de accion donde ésta se puede poner en
practica:

a)

b)

0)

d)

Area Rural: Centros de Recursos y Servicios de Apoyo, Preescolar,
desescolarizacion, CRIEs.

Proyectos de compensaci6n educativa en centros de E.G.B. y F.P.: accio-
nes para favorecer el desarrollo de aprendizajes instrumentales basicos 'y
para prevenir el abandono escolar prematuro.

Aulas Ocupacionales para jévenes no escolarizados de 14-16 afios. pro-
gramas de insercién educativay laboral.

Programas de minorias culturales: apoyo alaescolarizacion del alumnado
gitano y programa experimental hispano-luso.

Programas dirigidos a pobl aci6nitinerante: temporeros, circosy feriantes.

La LODE, asimismo, recoge €l derecho universal alaeducacién, sin que
d gjercicio de lamismapueda estar limitado por razones sociales, econo-
micas o de residencia

La L OGSE en su desarrollo incorporaalaestructurade SistemaEduca-
tivo acciones desarrolladas en e marco del programa de Educacion
Compensatoria: extension de la Educaci én Infantil, ampliacién del perio-
do de escolaridad obligatoria hasta los 16 afios, establecimiento de
Programas de Garantia Social. Desarrollo del modelo de CRAs en el am-
bito de laescuelarural.

Para compensar las desigualdades, el MEC ha puesto en marcha una serie de
programas de mantenimiento y difusion de la lengua y cultura propia de los
grupos minoritarios

4. ORIENTACIONES ORGANIZATIVASy DIDACTICAS

La respuesta pedagdgicadisefiada pararesponder alas necesidades culturales
ha de ser cuidadosamente elaborada, y aln mas, cuando va dirigida a alumnos
de minorias étnicas que, ademas, padecen alguna discapacidad. En todas las
culturas, lafamiliarepresentaun papel importante en el desarrollo y socializacion
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de los nifios en la primera infancia, por €ello la culturafamiliar y experiencias
infantiles tienen unagran influenciaen el aprendizaje y conductadel nifio en la

escuela.

Caracteristicas de la préactica educativa

Entre los agpectos quepueden ayudar alos maestros a comprender las relaciones
que se establecen entre la culturay € éxito en la escuela cabe destacar:

La gran riqueza cultural de influencia familiar con que € nifio llega a la
escuela. Es mision del maestro establecer un equilibrio entre € respeto
por las caracteristicas diferenciales y la preparacion de los alumnos para
integrarse en lasociedad en laque viven, unavez que abandonan la escuela.
Se debe preparar alos alumnos para enfrentarse a mundo real desde €
aula.
El maestro deberia adaptar sus programas Yy curriculum para
pedagdgicamente poder dar respuesta a las necesidades culturales del
alumno.
Algu.nas de las caracteristicas que deben tener la respuesta pedagdgica adap-
tada a las necesidades de la cultura, las definen con claridad Correa, Blanes y
Rapport (1995):

1) La ensefianza debe estar contextualizada

2) El curriculum debe ser rico en contenidos

3) La pedagogia, adaptada a las necesidades de los alumnos y €l estilo del

profesor. Unaensefianzainteractivay practicaque promuevaen los alum-
nos e desarrollo de sentimientos como responsabilidad, autoestima vy
pertenencia.

4) Los materiales del aulay el ambiente de la escuela deben reflejar la diver-

sidad cultural de los alumnos.

Estrategias a utilizar:
Proceso que plantee interaccion entre culturas,

- Técnicas conductuales que ayuden a construir el conocimiento.
Técnicas de ensefianzaindividualizada.

- Aprendizaje cooperativo. Interaccion como tratamiento igualitario entre
culturas.

El estilo de ensefianza de un maestro que atiende a alumnos con estas carac-
teristicas ha de serflexible, ser capaz de crear un climapostivo en clase y utilizar una
amplia variedad de recursosy edtrategias pararesponder alas necesidadesindividuales
de sus alumnos. Con esta actitud afectuosa, cuidada eval uacién, observacion de
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la conducta y materiales apropiados, e maestro puede dar respuesta educativa
adecuada a estos alumnos y a sus familiares, ademés de conseguir que aquellos
tengan un buen rendimiento académico.

El educador que responde a la diversdad cultural debe ser:

1. Consciente de la existencia de la diversidad.

2. Consciente de sus prejuicios y sus sesgos.

3. Consciente de su propia actitud, hacia diferentes grupos étnicos

4. Habilidoso paraestudiar los estilos de comunicaciénverbal y no verbal de

los grupos.

5. Colaborador, en equipos con otros profesionales procedentes de otras

disciplinas

La implicacion delasfamilias.

Antes de derivar a un nifio hacia un determinado servicio, los educadores
deberian obtener la mayor cantidad de informacion posible sobre e nifio, la
familia y e grupo cultural a que pertenece. La implicacién de lasfamilias en €l
proceso de ensefianza-aprendizaje es uno de los mejores predictores de éxito en
la escuela. En estudios efectuados, se han comprobado los efectos positivos y
correlacion entre la implicacion de los padres y variables de los nifios como
motivacion, confianza en si mismo, empatia.

El educador, a su vez, debe comprender y conocer una amplia variedad de
aspectos culturales queinfluyen sobre lasfamiliasy los factores que se deben tener en
cuenta como: modelos familiares, practicas de crianza, utilidad de los servicios
comunitarios, diferencias lingisticas, creencias acercade los profesionales, reli-
gion. Una buena estrategia es la entrevista a lospadres y a otros miembros de la
familia que tienen relacién directa con el nifio en su propio contexto cultural.

y esta postura creativay participativa, segin Amords y otros, (1993), nos
llevaria a superar prejuicios y malentendidos como: superioridad de unas razas,
culturas o grupos frente aotros, superioridad cultural del mundo-occidental, los
inmigrantes contribuyen aaumentar el desempleo, temor alapérdidade la pro-
pia identidad, asociacion de la marginacion ala pobreza.

Intervencién educativa con los alumnos

Atencién especifica delosnifiosextranjeros.

El nifio extranjero es unariquezay supone una aportacion a nuestra cultura,
por tanto, se debe valorar. Las capacidades estan ahi, y solo esperan poderse
mostrar. Mediante actividades diversas, € nifio puede demostrar su competen-
cia en diferentes aspectos.
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Si es necesario, se deben adaptar o transformar los contenidos curriculares,
objetivos, horarios, actividades tanto escolares como extraescolares, a través de
elaboracion de materiales, entrevistas con las familias, elaborando y proponien-
do contenidos y actividades transversales.

Es igualmente necesario € reciclgje de profesores y preparacion técnica de
éstos.

Educacion en actitudesy valores

Se deben proporcionar, estrategias del conocimiento pararesolver una situa-
cion y habilidades sociales para convivir, que van a ser imprescindibles para
trabgjar lainterculturalidad.

Trabajar la transversalidad: Educacion para lapaz, tolerancia) igualdady

diversdad) convivenciay solidaridad.

Todos estos temas, vale lapenaintroducirlos en € curriculo yaque los resul -
tados que se obtienen son enriquecedores. Ello implica conocer los pardmetros
de un nuevo orden internacional, las diferencias Norte-Sur, las causas de socie-
dades plurales que degeneran en sociedades duales (ricos-pobres), las nuevas
formas de inmigraciony lasrelaciones de dominaci6n entre minoriasinmigrantes
y autéctonas.

La educacionintercultural como eje transversal estdpresente en todasy cada
una de las materias curriculares, y a igua que los deméas temas transversales,
ayudaréd a hacer realidad una propuesta educativa coherente con los objetivosy
deseos de toda sociedad democratica.

Es e profesorado de cada centro y de cada etapa educativa quien decide
coOmo y cuando actuar, ya que previamente se deben analizar e contexto, estra-
tegias y posibilidades.

Respuestay tratamiento ala diversidad

Crientacionespara €l tratamiento dela diversdad en el aula.

La evidente diversidad de la poblacidn escolar supone un reto parael nuevo
sistema educativo, ya que exige de éste, adoptar un modelo que posibilite €
acceso a curriculo de todo el alumnado, lo que implica aceptar las diferencias y
ofrecer respuestas educativas ajustadas alas caracteristicas y necesidades de éstos.

A partir de laL OGSE, se optapor un sistemaeducativo comprensvo que ofrece
a todo & alumno, por diverso que sea, las mismas experiencias educativas;
integrador, ya que las necesidades educativas de todos los alumnos van a ser
satisfechas adaptandose a los diferentes intereses, motivaciones y capacidades
presentes en el aula. Entrelos principios de respuesta aladiversidad destacamos.
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1. Originalidad.

Heterogeneidad. Respuesta educativa diferenciada frente a respuesta
uniforme.

Coeducacion en lugar de sexismo.

Interculturalismo frente a monolitismo y etnocentrismo cultural

Accion positivaen favor de los mas desfavorecidos.

Relatividad, temporalidad e interactividad de las dificultades de aprendi-
zaje y necesidades educativas especiales.

Las deficiencias del alumno pueden ser de origen social o personal, y mien-
tras en algunos casos pueden madurar en el tiempo, en otros pueden ser pasajeras
si laintervencién es adecuada.

La educacion intercultural y comprensivaimplica disefiar objetivos comunes
y minimos a todos los alumnos, incluidos aguellos con necesidades educativas
especiales, y desde ese planteamiento, desarrollar aprendizajes funcionales ca-
paces de ser utilizados por e alumno como personay como ciudadano.

Existe Gnicamente un curriculo ordinario para cada uno de los niveles del
sistema educativo, en € que se deben realizar las adaptaciones y modificaciones
convenientes para afrontar unas necesidades. Por tanto, no tiene sentido hablar
de curriculo de educacién especial y curriculo ordinario.

El D.C.B. (Disefio Curricular Base) presenta una serie de caracteristicas que
facilitan y hacen posible larespuesta ala diversidad) pero son los nivees deconcre-
con curricular, los que van a posibilitar los ajustes necesarios para atender alas
dificultades de aprendizaje y necesidades educativas especiales derivadas de la
pertenencia a otras razas y culturas.

N

N o o

Adaptacion curricular. Orientaciones sobre algunos aspectos organizativos.

El curriculo destinado a alumno con situacién de desventaja social y cultu-
ral, no presenta diferencias sustanciales con respecto a curriculo ordinario.
Generalmente, contiene los mismos objetivos y contenidos fundamentales que
se plantean para €l resto dg alumnado.

Sin embargo, es preciso incluir algunos contenidos especificos adicionales,
variar la metodologia o las actividades, como por ejemplo, desarrollar ciertas
habilidades y proporcionar determinadas técnicas que compensen y suminis-
tren informacién por otros canales para facilitar el acceso a los aprendizajes
escolares.

En consecuencia, hay que realizar algunas modificaciones en los procedimientos
(como ensefiar), o disponer de ciertas adaptaciones temporales a ritmo de traba-
jO (cuando ensefiar), asi como unainfraestructurade apoyo, recursos) que posibiliten
la superacion de limitaciones linglisticas o culturales y €l acceso a curriculo
escolar ordinario.
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Debemos advertir, como indicamos anteriormente que estos nifios no for-
man una poblacién homogénea, por tanto, no debe generalizarse la ensefianzaa
todos por igual, sino adaptandola a sus necesidades especificas.

Como regla general, la deccion de centro para e alumno procedente de otras
culturas o razas, y su atencién educativa, se llevaraa cabo atendiendo alos prin-
cipios de normalizacidn) sectoriraadn, integracion eindividualizacion) teniendo en cuenta
los recursosy e Proyecto Educativo del Centro paraatender las necesidades del
nifo, asi como e acuerdo de su familia.

La organizacion del centro, tanto en el @mbito pedagogico comofisico, ha de propi-
ciar la plena integracion de todas las personas que a é acuden facilitando la
actividad educativa en que intervienen profesionales, alumnos y padres. En la
organizacion internadel centro es preciso considerar, entre otros elementos, la
disposicion de recursos, agrupamientosy espacios que posibiliten el desarrollo de diver-
sas actividades (trabajo individual y cooperativo en el aula, grupos flexibles,
espacios polivalentes) €l uso de materiales diversos, la coordinacién con lospro-
fesionales de apoyo, las relaciones con las familias.

Sobre aspectos metodoldgicos) destacamos algunas recomendaciones generales
de tipo practico que seran (tiles para € futuro maestro en su actividad escolar,
teniendo en cuenta que, los profesionales que trabajan en aula con alumnos
pertenecientes a minorias étnicas, no tendrian que variar sustancialmente su
metodologia y planteamientos del trabajo habitual, solamente deberian dispo-
ner de un conjunto de estrategias, muchas de las cuales se aprenden de la
convivencia con e alumno.

1. Sedeberan ensefiar intencionalmente muchos aprendi zajes que otros nifios rea-
lizan de forma espontanea.

2. Prever con antdacion € material escolar adaptado a los objetivos que se
disefian.

3. Lapalabradel maestro sigue siendo €l instrumento didactico mas utilizado
para transmitir el conocimiento y estimular el aprendizaje en e ambito
escolar; este recurso es muy adecuado para € nifio con problemas por su
procedencia social y cultural.

4. Los mé&odos de trabajo engrupo, que permiten una interaccién mas directa
entre profesoresy alumnos, constituyen unasituacionidéneaparaél esta-
blecimiento de intercambio social entrelos alumnos procedentes de otros
paises o razas y € resto de los alumnos y alumnas.

5. La experimentacian eindagacién presentan grandes ventajas: posibilitan la so-
cializacion, experimentacion directay la construccién del conocimiento.

6. La individualizacion didactica es un principio metodoldgico fundamental,
gue permite dar respuesta ala singularidad de cada alumno, tanto en su
dimension cognitiva como afectiva.
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7. Adecuacion del ritmo de acceso a las tareas de aprendizaje, mas lento de lo
habitual en nifios procedentes de otras razas y culturas

8. Atencién particular a desarrollo emocionaly social
9. Las estrategias especificas para desarrollar habilidades socialesy deautoestima

10.Actividades dirigidas a mgorar lasactitudes,

Il.Naturalidady el sentido comin. La convivencia, apertura hacia € otro y €
dialogo son aspectos a trabajar en el aula

Por tanto, son convenientes las metodologias conviuenciales, grupales) participativas
gue contribuyan a hacer realidad |las auténticas relaciones interculturales y cam-
biar alas personas que las experimentan.

Las edrategias para gjercitarse en larealidad social diversa consisten en traba-
jar lapropiaidentidad manifiestay constatar que existen identidades distintas a
lapropia. En e momento de trabagjar los contenidos, se tendra presente:

El debate para potenciar €l interés por la propia culturay por la de los
demas.

El gjercicio de la critica hacia componentes culturales mutuos.
Discusion de dilemas, role-playing.

Clasificacion de valores.

La escolarizacién de alumnos de etnias distintas.

L os intercambios escolares.

Entre las actividades que hacen posible € establecimiento de procesos de
interaccion e intercambios destacamos:

Trabajar con los cinco sentidos: Todos los sentidos de los que esta dotada la
personanos ayudan apercibir larealidad; en nuestro caso, 1o que se da en
e otro, € que esta ami lado, y que, a mismo tiempo, es igual y diverso.
Cuantos mas sentidos pongamos en juego en € momento de realizar ex-
periencias, mejor. Conviene que las percepciones se traten de forma
positiva: descripcion del compafiero que tengo delante de mi, escuchar
musica y canciones de otras culturas, oler aromas de especies distintas,
cocinar y probar comidas o frutos de otros paises, realizar ejercicios
psicomotrices y juegos de contacto corporal.

Actividades que JlJaniJieten la diversdad cultural como por ejemplo, la redli-
zacion de unafiesta sobre la diversidad cultural

Actividades en que se obtengan percepciones positivas de la diferencia.

Se trata de colocar a grupo en situaciones de obtener percepcionespositivas de
los datos objetiuos de la realidad.
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Actividades paratrabajar locotidiano. L os alumnos en su vida cotidiana han
de normalizar unos conceptos y actitudes, aprendidas en situaciones de
ensefianza -aprendizaje, como por ejemplo, sentarse allado de un nifio de
otraraza o cultura, trabajar juntos en proyectos de grupo o actividades
grupales, jugar en e mismo equipo, compartir el material, ir juntos a
colegio, a casa

Actividades en las que se utilicen técnicas de recogida de informacion. Son una
excelente manera de trabajar los contenidos de procedimiento ya que se
trabaja la realidad social méas préxima. Cuestionarios: utilizando preguntas
abiertas que recojan opiniones de diferentes personas sobre temas cultu-
rales, raciales, estereotipos. Observacion de los comportamientos, de la
interaccidn social, la participacion en actividades de grupo multicultural.

Todas estas actividades y otras muchas que podemos idear, pueden hacer
posible que los alumnos tomen conciencia de la realidad social presente en el aula.
Para comprender esta realidad, hay que percibirlay hay que comunicarse de
forma que se establezcala comprensidny larelacion, que hagan posible e cam-
bio en los alumnos ddl aula hacia una experiencia positiva de la diferencia.

Ademas, €l alumno debe percibir al otro y ser consciente de €ello. Para ello es
necesaria la atencién, € esfuerzo ddiberadoy alguien que medie Cuando estos tres
aspectos confluyen, la presencia adquiere su significado y la persona diferente
pasa a ser conocida, tiene nombre, rostro, voz y se iniciala aventura de la rela-
cion, un alumno empieza a interesarse por otro y se ponen en comun valores,
creencias y costumbres.

Las lineas de trabajo que pueden ayudar en este aspecto, van encaminadas a
buscar del otro: aficiones, formas de hacer, habitos, valores compartidos, juegos
parecidos, fiestas similares, formas de pensar.

Experimentar genera aprendizaje y repeticion si esto nos produce satisfac-
cion, crecimiento personal, sorpresa, novedad, la experiencia se convierte
entonces en aventura. A medida que nos hacemos conscientes de-las cosas y las
conocemos, progresamos en € conocimiento de larealidad. Hemos de tratar de
inculcar alos alumnos un conocimiento positivo de |a diferencia.
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JUSTIFICACION

Las escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado, se plantean lane-
cesidad de impartir una segunda lengua, lalengua de signos.

Llevamos casi quince afios hablando de integracién, pero quiza no nos he-
mos detenido a analizar qué necesita €l nifio paraintegrarse correctamente y
gue necesita € maestro para ayudarle.

A nuestro entender, hay dos aspectos esenciales necesarios para una buena
integracion:

a) La interaccién -comunicacion del nifio con dificultades, tanto con sus

iguales como con los adultos.

a) El desarrollo cognitivo que tiene en cuenta: el desarrollo de la percep-
cién, lamemoria, la comunicacién, larepresentacion, etc.

Los primeros responsables y dinamizadores de estainteraccion y por tanto
del desarrollo socio-cognitivo del nifio son los padresy los maestros de aula.

Existe un gran desconocimiento por parte del profesor y de los padres de las
posibilidades comunicativasy linglisticas del nifio sordo, y ésto ha hecho que se
delegara exclusivamente en los profesores especialistas en audiciony lenguaje €
desarrollo de sus aprendizajes.

(> ROSALIAELENA.ARANDA@UAM.ES
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Muchas veces, por fata de estos especialistas, o bien por e mismo proceso
de laintegracién (no siempre bienllevada) €l nifio hapermanecido en € aula sin
comunicarse, y sin aprender nada. Al final, después de varios afios de integra-
cion perdidos, se optapor volver a centro de educacion especial.

Las escuelas de Formacion de Profesorado deben recalar en laidea de que €
maestro/ a debe comunicar y comunicarse con todos sus alumnos pues laim-
portancia de la interaccion es basica para conseguir los aprendizajes, y la
adquisicién de conocimientos s6lo se puede realizar a través de intercambios
comunicativos ricos y variados.

Para conseguir este fin, no es necesario apuntar s6lo a metodologias especi-
ficas de caracter rehabilitador, sino a sistemas de comunicacion diversos.

En & mundo actual casi es imposible comunicarse con e exterior sin la ayu-
da dd inglés e Internet, eso hace que nuestros alumnos, en su mayoria sean
bilingtes. Pues del mismo modo, es necesario €l aprendizaje de otralenguapara
comunicarnos con €l nifio sordo, es decir, es necesario ser bilingtie. Asi, enten-
demos lalenguade signos como unasegundalenguaparael alumno universitario
gue le ayudara a comunicarse con sus alumnos con los jovenesy adultos sordos.

La adquisicion de una segunda lengua es también la adquisicién de una cul-
tura y sobre todo, acceder a un conjunto de funciones comunicativas. Los
modernos métodos en € aprendizaje de segundas lenguas conceden mayor im-
portancia a la actitud y a la motivacion, por entender que son funciones
transmisoras de los contenidos de lalengua.

El profesor se convierte en un dinamizador y mediador del aprendizaje ade-
mas de proporcionar una competencia comunicativaa alumno.

Por tanto, entendemos que el aprendizaje de la lengua de signos sera un
medio insustituible para atraer al alumno universitario hacia su profesion de
maestro, un instrumento de trabajo paraconseguir € proceso de aprendizaje de
sus alumnos y una via para fomentar la confianza del alumno a través de un
mejor conocimiento y una buena relacién y comunicacion interpersonal,

El maestro que sabe hablar con el nifio y "ensefia" a hacerlo alos comparie-
ros oyentes, ha suprimido € gran fantasma de laignoranciay la soledad.
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. DIVERSOS ENFOQUESY TEORIAS EN EL
APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUAS.

Para conocer los diversos enfoques en la ensefianza / aprendizaje de una
lengua es preciso entender, segun Jack Richards(1998, p. 35), dos grandes
apartados:

a) Las teorias sobre la naturaleza de la lengua(competencia linglistica),
estructuras lingiisticas.

b) Las teorias sobrelanaturalezadel aprendizaje de unalenguatlos procesos
linguisticos y las condiciones que permiten € uso con éxito de estos
procesos).

Tradicionalmente las lenguas extranjeras se aprendian analizando sus reglas
gramaticales, adquiriendo su vocabulario y practicando su traduccion. A este
método se le lamé: GRAMATICA-TRADUCCION

En € siglo X1 X se apuesta por la ensefianza de la lengua dentro de un con-
texto basandose en la observacion del aprendizaje de la lengua con los nifios.
Por tanto, la preocupacion se inclinaba mas hacia € estudio de la naturaleza de
la ensefianza/aprendizaje. Pero las teorias del aprendizaje dependen del enfo-
que en el que participan y se cristalizan en un método, unos procedimientos y
unos materiales de ensefianza.

Haciendo un breverecorrido en €l libro de Jack Richards (1998), conocemos
gue en los afios 20 y 30 de nuestro siglo XX, se hablade un enfoque ORAL Yy
ENSENANZA SITUACIONAL DELA LENGUA. Este enfoque esta ba-
sado en los trabajos de los britanicos Palmer y Hornly. Este método se caracteriza
por:

una organizacion ddl contenido linglistico y gramatical,
una metodologia gradual y secuenciada.
un material de objetos concretos para mostrar € significado..

un procedimiento estatico de lecturay presentacion del vocabulario con
la préactica repetitiva oral.

* ok k%

El papel del profesor es de modeloy € del alumno de receptor. Este método
tiene que ver con un enfoque conductual de la ensefianzal aprendizaje.

Posteriormente en los afios 50 y 60, €l enfoque que desarrollan los linglistas
americanos es € Illamado ENFOQUE ORAL, AUDI-ORAL O
ESTRUCTURAL.

Este enfoque trata de realizar una ensefianza auditiva, luego una buena pro-
nunciacion, € hablay lalecturay escritura.
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También tiene que ver con un enfoque conductual basado en laideade que
con la préctica se consigue la perfeccion. A este enfoque respondia € Método
Audio-linguistico.

L os conductistas hablan de tres elementos cruciales en € aprendizaje:

* un estimulo que sirve parainiciar la conducta,

una respuesta determinada por € estimulo.

* un refuerzo que sirve paraanimar alarepeticion.

Las actividades realizadas para el aprendizaje son didlogos y repeticion para
perfeccionar la pronunciacion, € acento, €l ritmo, la entonacion.

El papel del profesor es € de controlador, modelo de lengua, corrector...

El papel del alumno es pasivo y responde a estimulos porque tiene poco
poder de decision.

Uegados los afios 70, Noam Chomsky rechaza el enfoque conductistay lateoria
de lalinglistica estructural. a partir de sus teorias se comienza a trabajar en un
enfoque comunicativo o simplementelaENSENANZA COMUNICATIVA

Este enfoque, no es un método que pretenda esencial mente la competencia
comunicativa. Como tal enfoque participa de diverso puntos de vistaala hora
de poner su metodologia en practica.

Lo masimportante del método es €l significado. L os didlogos no se memori-
zan Se busca la comunicacion afectiva. Es decir, es un "aprender haciendo" o
un enfoque experiencial. Se daimportanciaal contexto socio-cultural paratener
competencia comunicativaen una comunidad linglistica. La lengua oral parael
sordo tiene su punto de partida en las teorias de Chomsky.

El papel del profesor es ayudar a alumno, facilitar su proceso de comunica-
cion, al mismo tiempo es analista, consejero, y gestor. Sus funciones en el proceso
son de diagnosticador.

El papel del alumno esir creando otralengua con fluidez y dominio acepta-
ble, su motivacion partira del interés que tiene. Es un negociador de su propio
aprendizaje contribuyendo alarealizacion conjunta de actividades y busquedas
de procedimiento.

Los materiales a utilizar pueden ser los de lavida diaria, o que se relaciona
con diversas tareas propias de su actividad y en algunos casos libros de texto.

Otro método al que serefiere Rodgers(1998, p. 87), esel de LARESPUES-
TA FISICA TOTAL(1980). Utiliza la ensefianza verbal asociada con la
ensefianza motora, haciendo referencia d modo como aprende el nifio su pri-
mera lengua. Se utilizan ala par gjercicios de movimiento o situaciones de la
vidared. Se fundamenta en un enfoque de comprension o blsquedadel signi-
ficado, por ello también se ha dado en llamar: "M étodo natural”.
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El profesor es el director de la "obra teatral y los alumnos los actores. El
profesor proporciona las oportunidades de aprendizaje y utiliza gestos y las
acciones que pueden ser base para las actividades de clase en funcién de las
necesidades de los alumnos en situaciones reales. Es decir, se hacen una serie de
técnicas que no se encasillan con unateoria del aprendizaje propiamente dicha
pero ha tenido mucho éxito en € ambito de la adquisicion de segundas lenguas.

Los alumnos escuchan y acttan respondiendo fisicamente alas 6rdenes da-
das por € profesor, ya sea individualmente o en grupo. Luego ellos hacen sus
propias combinaciones con lo aprendido.

Otro método a que se refieren los autores antes citados es € [lamado VIA
SILENCIOSA. Tiene que ver con € aprendizaje por descubrimiento y resol u-
cion de problemas.

Uno de los principales defensores de éste método es Gattegno (1976), que
considera que € aprendizaje de una segundalengua no puede ser igua a de la
primera, por tanto, no participa de un enfoque natural sino artificial en su
aprendizaje.

Distingue dos sistemas en el proceso de aprendizaje:

uno paraaprender y otro pararetener. El silencio les sirve alos alumnos para
elaborar, analizar, sintetizar.

El silencio eslo que va apermitir aprender a alumno analizando, sintetizan-
do y también le ayuda a tener una mayor atencion pararetener. Se presenta a
alumno un programa béasicamente estructural con lecciones organizadas en tor-
no a aspectos gramaticales y el vocabulario correspondiente atendiendo a la
estructura estudiada.

El papel del profesor es ensefiar, examinar su proceso y evaluar. El papel del
alumno es € de realizar un andlisis sistematico, primero por ensayo-error, y mas
tarde por la experiencia directa con la préactica de las distintas éreas que va ad-
quiriendo el Unico material de ensefianza son unas regletas de colores (las de
Cousinaire), y unos murales para e vocabulario, etc. pero e programa que
desarroll6 esta dentro de la proyeccion tradicional de estudio de las estructuras
|éxicas.

También se hace referenciaen el aprendizaje de idiomas en € libro de Richards,
J. (1998) a APRENDIZAJE COMUNITARIODELA LENGUA.

Este método fue desarrollado por Charles Curran (Universidad de Loyolade
Chicago). Se basaen lateoriade Carl Rogers que incide en laidea de que existe
una persona que aconseja a otra cuando tiene una necesidad o problema. Por
tanto, € procedimiento basico de aprendizaje es la de asesor-cliente.

Las técnicas que se utilizan en este método también forman parte de lo que
se conoce por "técnicas humanistas" queimplican atodalapersona, incluyendo
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Sus emaciones, sentimientos y ademas su conocimiento linglistico (Moskowitz
1978), define esta técnica con estas palabras:... « une lo que e alumno siente,
piensa y sabe con lo que aprende en la lengua objeto...las técnicas ayudan a
conseguir mejores relaciones y una mayor cohesion de grupo...ayudan a desa-
rrollar un climade buenas relaciones en la clase de lengua extranjera...»

Mas tarde €l discipulo de Curran, La Forge (1983, p. 4), profundizamas en la
teoria del aprendizaje comunitario. Hace un repaso de las teorias linglisticas y
dice que latareade los alumnos de lenguas extranjeras «consiste en comprender
el sistemade sonidos, asignar los significados esenciales y construir una gramé-
tica de lalengua extranjera (1983:47).»

En definitiva se centramas en lafluidez que en la correccion y se hace dificil
un adecuado control del sistemagramatical.

El papel del profesor es e de asesorar y ser consejero. Supone prestar un
papel de apoyo en la traduccion de las lenguas. Comprueba como lo captan y
trasmiten. Corrige y asesora sobre los distintos aspectos gramaticales pero ante
todo crea un ambiente calido y seguro donde los alumnos puedan realizar su
tarea.

El papel de los alumnos en esta segundalengua pasa por [os mismos pasos
de aprendizaje de su propialengua

1. Escuchar y repetir.

2. Emitir palabrasy frases.

3. Comprender lalengua de otros.

4. Expresarse independientemente.

5. Perfeccionar su comprensiony emision con €l uso.

L os materiales son videos, imégenes, retroproyector, etc. pero especia men-
te € grupo no precisade libro de texto.

En 1977 se hacen nuevas propuestas para la ensefianza de la lengua. En
California, Tracy Terrell, profesora de espafiol, apuesta F,or loque se dio en
llamar "ENFOQUENATURAL". Estos enfoques se definen como basados
en el uso de lalengua en situaciones comunicativas sin recurrir alalengua ma-
terna (Krascheny Terrel, 1983, p. 9).

Se asimilaa enfoque comunicativo, recoge metodologia del audio-linguista.
En definitiva se piensa que la adquisicion de unalengua es € proceso incons-
ciente de desarrollo natural (como se hace con la lengua materna),pero el
aprendizaje se refiere a un proceso mediante €l cua se desarrollan las reglas de
lalengua. Por eso es necesaria la ensefianza formal con un monitor o profesor
gue comprueba s se ha adquirido € sistema lingtiistico. Para que se de una
buena ensefianza / aprendizaje es necesario que se dé
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El tiempo suficiente para aplicar las reglas aprendidas.
El enfoque en laforma.
El propio conocimiento de las reglas.

Ademas del aspecto cognoscitivo no se olvidan del componente afectivo
donde se sefialan también tres tipos de variables:

La motivacion.
La confianza en si mismos.
La ansiedad para el aprendizaje de la nuevalengua.
Asi lametodologia que le caracteriza es €l uso de técnicas que proporcionen
una informacion de entrada comprensible, y un ambiente que facilita la com-
prension de lainformacion potenciando la confianza en si mismos.

Se basa en la observacion y la interpretacion de cémo los alumnos ad-
quieren las lenguas sin incidir en la organizacion formal gramatical.

El papel del profesor es ser fuente de informacidn, crear un climarelga
doy unarelacion afectuosa. Elegir y organizar granvariedad de actividades
que incluyan todos los contenidos y contextos.

El papel del alumno es:

* aportar informacién sobre el nivel que posee.

* tener un papel activo en la consecucién de informacion.

* decidir cuando empiezan a producir y avanzar en la lengua.

Los materiales de ensefianza son aquellos que provienen de lavidareal, asi
como libros, murales, etc. que sean ges motivadores, agrupados por temas y
situaciones de interés.

También Richards Jack y Rodges en su libro hacen referencia a un método
desarrollado por € psiquiatra bulgaro Georgi Lozanov (1980). EI método de
SUGESTOPEDIA. Enlineas muy generales es un método que trata de aprove-
char las influencias del subconsciente para mejorar el aprendizaje. Aprovecha
técnicas como € yoga, la respiracion ritmica, la concentracion, la musica, €
ritmo.

Profesor y alumno establecen unarelacién como lade padre e hijo. El papel
del profesor consiste en crear situaciones en las que e alumno esté receptivo y
concentrado para que retenga mejor lainformacion.

El papel del alumno es entregarse a las técnicas elaboradas para ser mas
receptivas. Este método tiene entusiastas y detractores, pero no cabe duda de
gue se necesita creer en 4.
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ARO AUTOR TEORIAI PAPEL PAPEL MATERIAL
METODOLOGIA PROFESOR ALUMNO
1920 KARL CONDUCTUAL. Modelo Receptor Objetos concretos
1930 PLOTZ Aprendizaje repetitivo
de ejercicios. Enfoque
tradicional Metodologia
gradual secuenciada
Lectura y escritura de textos
1950 HAROD CONDUCTUAL Controlar Pasivo. Objetos reales
1960 PALMER. Estructuras de ensefianza modelos Responder Textos
MICHAEL analitica Enfoque oral correctos al estimulo.
WEST audio-visual, Metodologfa:
audiolinguistica. Estimulo
IRespuesta. Refuerzo
1970 NOAM COMUNICATIVO. Ayudar al alumno.|  Crear otralengua Materiales de la
1980 CHOMKY Aprendizaje significativo. Facilitar, Analizar, con fluidez. vida diaria. Las
Metodologia: Aconsejar, Negociador de relacionadas con
aprender haciendo. diagnosticar. Su propio sus actividades.
Método experiencial. aprendizaje. Libros de texto.
1980 JAMES CONDUCTISTA. Director Escuchar. Acciones Y gestos
ASHER METODO: Proporciona Actuar. del profesor.
RESPUEST A FiSICA oportunidades Responder
TOTAL de aprendizaje. ordenes dadas.
El verbo imperativo como
elemento linguistico central.
Metodologia: conjunto
de técnicas compatibles
con otras.
1980 CALEB ESTRUCTURAL. Examinar y Analizar. Regletas.
GATTEGNO METODO-VIA evaluar el Adquirir Murales.
SILENCIOSA proceso de experiencias.
Se define porun ensefianzal
enfoque de aprendizaje.
Enefianzalaprendizaje
de: aprender y retener.
Resolucion de problemas.
Creatividad.
Descubrimiento.
1980 CHARLES HUMANISTA METODO: Relacionar lo | Comprender y asignar Pizarra,
A.CURRAN | APRENDIZAJECOMUNITARIO afectivo significados. Construir |  retroproyector,
DE LA LENGUA. Se expresa ylocognitivo. | una gramatica basica. video, laminas.
emocio nes, sentimientos
con el conocimiento
lingtiistico.
1980 TRACY TERREL ENFOQUE NATURAL Fuente de Aportar unnivel activo. Murales
Metodologia Componente informacion. Decidir su avance. propuestas de la
cognitivo-afectivo. Creador de un vida ordinaria.
Motivacién, confianza. clima relajado
Ambiente propicio. y organizado.
1980 GERORGI SUGESTOPEDIA. Crear situaciones Papel receptivo y Los de lavida
LOZANOV Aprovechamiento del de concentracion. entusiasta. ordinaria.
subsconsciente, Técnicas de
Yoga... concentracion etc.
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11.LA LENGUA DE SIGNOS

Nuestro planteamiento es ofrecer alos estudiantes de Magisterio, futuros
maestros, lalengua de signos como una lengua con entidad propia. Su empleo
no es simultaneo ala produccién oral sino que se vincula a contextos de ense-
fianza bilingle y en que lalengua de signos y lalengua oral son instrumentos
bésicos de interaccion y de acceso alos curriculade Infantil y Primaria.

En las declaraciones de la Resolucion 28/96 de la Asamblea General de
Naciones Unidas en su 48 reunion de 20 de X1l de 1993, publicada el 4 de
Marzo de 1994 (UNESCO, ato 21), se lee lo siguiente:

... «<secontemplalaimportanciade lalenguade signos como medio de comu-
nicacion paralos sordosy lanecesidad de garantizar que todos los sordos tengan
acceso ala ensefianza de lalengua de signos de su pais».

.. «Por otro lado, sabemos que en los Ultimos afios, a partir de 1930, los
psicologos, profesores y familiares de personas con «necesidades especiaes»
hemos descubierto algo importante, hay muchos recursos, no sélo € habla, para
romper o disminuir su silencio comunicativo. Lo contrario del silencio no es
necesariamente el habla. Miles de nifios y adultos con sordera, autismo, defi-
ciencia mental, pardisis cerebral y otras alteraciones, se estan beneficiando de
este descubrimiento.» CA. Riviere, 1993).

Para nuestra opinion, e conocimiento de la lengua de signos permitira a
profesional desarrollar mejor su trabajo con nifios sordos hijos de padres sor-
dos, que laemplean como lenguamaterna. Por attaparte, podrainiciar laprimera
comunicacion con los nifios sordos hijos de padres oyentes.

El docente, ademés de tener nuevas posibilidades comunicativas, tendra un
conocimiento mas profundo de larealidad social y la linglistica de las personas
sordas.

La lengua de signos ha tenido su propia trayectoria e historia, pasando por
momentos y enfoques propios de la época, pero todos €ellos inciden en dar a
nifio sordo posibilidades de comunicaciény a adulto de recibir y dar lacomuni-
cacion correspondiente.

Recorrido histérico de lalengua de signos

Hasta el siglo XVI no se comienzala educacién del nifio sordo. Fray Pedro
Ponce de Ledn, ensefia a hablar a sus alumnos sordos por: observacion, imita-
ciony repeticidn, aunque su gran descubrimiento fue e método oral, intuye que
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debe sustituir un sentido por los otros, y centra su metodologia en laidea de la
relacion entre las figuras de las | etras escritas, los movimientos de los labiosy los
objetos que le rodean.

Manuel Ramirez Carrién (1579-1652)pone en préactica e método de Ponce
de Lebny enseflaaleery escribir.

Juan Pablo Bonet (1610),es el primero en utilizar la DACTILOLOGI A,
dibujos y gestos parala ensefianza de las palabras.

Por contraste lagramati ca empl eada se condensa en tres partes: vocales, ver-
bos, y conjugaciones.

Pedro Castro (1663). Introduce €l método de Ponce de Ledn en Italia, como
un método oral.

Fray Diego Vidal (1675-1740), ensefiaahablar alos nifios sordos de Zaragoza.

Todos estos autores participan de las ideas metodol égicas de Pedro Ponce de
Leon.

En lineas generales el método tiene un enfoque claramente conductista don-
de se da capital importancia al lenguaje oral, laletray el sonido y la dactilologia
de esa letra. Su preocupacioén esencial es llegar a leer y escribir y conocer la
gramatica, ademas de la Geografia, la Historiay el Catecismo.

Posteriormente, en 1760, el abad L 'epée abre en Paris la primera escuela de
sordos. En €lla participan muchos especialistas de la época.

A mediados del siglo X1X seinstitucionalizan los centros de ensefianza, por
tanto, €l colegio Nacional de sordomudos y ciegos pasa a manos estatal es.

La Ley de Instruccién Publicade 1857 contempla:

* Jaeducacion del nifio sordo.

la formacién de profesores de sordos en € Real Colegio Escuelade Sor-
domudos de Madrid.

En este momento se empieza a hablar de materias de ensefianza a nifio
sordo. Del aprovechamiento de los restos auditivos del lenguaje oral, y del uso
de lalengua de signos (lenguaje mimico), asi como de prepararalalurnno para
sus labores.

La metodologia utilizada debe ser "observar, describir por si mismos, pre-
guntarse y reflexionar ".

En cuanto alos medios materiales dice que el sordo debe conocer «dl idio-
ma, la palabra». Para el conocimiento de la palabra puede usarse €l dibujo y €l
lenguaje mimico.

El maestro eslapersonade quien depende la ensefianza. Su papel es atender
al «desarrollo» de lainteligencia de los alumnos, procurando que aprendan los
signos. formen idea de lo que representan practicando ejercicios especiales.

El papel del alumno es € de recibir €l aprendizaje.

*
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En 1880, el congreso de Milan, da primaciaal oralismoy se prohibelalengua
de signos. No obstante, esta lengua pervive como curricula oculto entre los
adultos

Entre los afios 1915 a 1950, con los dos Reglamentos para el colegio de
Sordomudos, seincide en € oralismo y en nuevos métodos como: El verbotonal
(1963), la palabra complementada de Cornett (1967); el entrenamiento auditivo
de Jouve etc. Todos ellos se definen por ignorar lalengua de signos.

En nuestro pais a partir de la Ley General de educacion (1970), y hasta el
R / D sobre integraciéon de 1985, se apuesta por nuevas tecnologias de
estimulacion tempranay orientacion alas familias.

A partir del R/D de 1995 sobre alumnos con necesidades educativas espe-
ciales, seincrementan los recursos humanosy material esy asistimos aun cambio
de actitud en las précticas educativas.

Al alumno se le da la oportunidad de socializarse, ir ala misma escuela, sin
embargo, no se ha logrado dar respuesta educativa ajustada alas necesidades del
nifio sordo/a, por falta de preparacion basica de los profesores tutores y los
profesores de apoyo.

También es importante la falta de adultos sordos que sirvan de modelo de
identificacion tanto en centros de educacion especificade sordos como en cen-
tros ordinarios.

La Administracion tampoco define como dar respuesta educativa ajustada,
pues conoce las polémicas del oralismoy lalenguade signosy sobretodo, no da
respuesta en el modo de realizar la formacion del maestro paraintegrar a nifio
sordo en la escuela

Nuestra propuesta metodol dgica paralaformacion de
maestros/as en lalengua de signos

En nuestrapropuesta, no podemos definirnos por unateoriao enfoque en €
aprendizaje de los propuestos para un segundo idioma, pero si nos sirven para
aplicar a proceso didactico, técnicas adecuadas, procesos |6gicos, modelos
formativos, actitudes adesarrollar... De cada unade estas teorias podemos apli-
car algo en nuestra practica docente, y lo que es mejor, podemos fundamentar
esta préactica para no caer en un practicismo rutinario, sino en una continua
investigacion de aula

Como hijos de nuestro tiempo apostamos por un enfoque esencial mente
comunitario) comunicativo y natural, que se identifica con un modelo
ecolégico que pretende analizar los procesos de ensefianza/aprendizaje; estu-
diando los procesos cognitivos de cada alumno en relacion con € medio, y
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observando los comportamientos o actitudes segiin se configuran en €l aula, es
decir, teniendo en cuenta el escenario social-familiar y escolar.

La Metodologia o estrategias empleadas tienen que ver con las metodol ogias
gue se utilizan en la actualidad y que ponen de manifiesto principios de activi-

dad,

autonomia, motivacién, atencion, respeto al ritmo personal,

socializacion. Esto se traduce en que:

a) La ensefianza/aprendizaje debe partir de lo experiencial, por tanto los

programas reflejaran situaciones experienciales o de lavida diaria.

b) Las actividades deben hacerse de manera individual y en grupo / clase.

Por tanto, se aprenderd el signoy se expresara ante el grupo con lenguade
slgnos.

En este momento podemos destacar laimportancia de aprender dentro de
unasituacion de lavidareal, e vocabulario necesario, las frases hechas o giros, y
con esto damos cumplida cuenta del aprendizaje del 1éxico, las estructuras gra-
maticales y semanticas parala comprension y expresion del nuevo idioma.

¢) Nuestrametodologiapretende ademas apostar por conseguir conductasy

habilidades comunicativas, asi como actitudes sociales sobrelalengua, los
hablantes, la cultura de los hablantes, etc.

En este sentido participamos de las técnicas humanistas de enfoque co-
municativo de la lengua que incluyen emociones y sentimientos con €
conocimiento lingtiistico.

"el componente actitudinal es unade las variables queinciden en € domi-
nio de una segundalengua " (Martinez Abellan 1999).

Esto se explica desde el campo de la psicologia social que subraya laimpor-
tancia de la motivacion, asi como desde el convencimiento de que con una
nueva lengua se accede ala comunidad que la utilizay es propietaria.

Es necesario conocer por queé quiere aprender el alumno esa lengua, qué
motivacioén le ha llamado a aprenderla para motivarle o acentuar su interés.

La motivacion incluye cuatro aspectos segin Martinez Abellan:

1
2.
3.
4,

Una meta: aprender lalengua

Un comportamiento: € esfuerzo.

Un deseo de alcanzar la meta.

Una actitud favorable respecto ala actividad en cuestion.

En nuestro caso la meta es aprender lalengua de signos para comunicarnos
con los alumnos sordos y poder transmitir los contenidos del curricula enten-
diendo por €elo los conceptos, los procedimientos y la actitudes que le llevardn
aintegrarse en € curriculo comun de su edad.
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La comunidad (familia) de laque proviene el nifio sordo, puede ser de padres
sordos u oyentes. Los primeros transmiten la lengua de signos como lengua
materna a sus hijos.

Los segundos no la conocen y necesitala comunicacion partiendo de lo que
e nifio pueda descubrir. La comunicacién debe hacerse por todas las vias posi-
bles incluidala de signos.

Ante estarealidad, la dindmica de la clase para el aprendizaje de los futuros
maestros de estos nifos, utilizard métodos interactivos basados en la partici-
pacion dentro del gran grupo o € pequefio grupo, dirigidos a dos aspectos
esenciales:.

a) Parad propio aprendizaje de lalengua,donde se proponen dial ogos,debates,
aprendizajes de un concepto, unaleccioén ...es decir, se propone a alumno
una situacion conflictiva que le exige preparar su resolucion.

El grupo de alumnos preparala actuacién y cada uno representa e papel
asignado:

"Maestro que ensefia, alumno que entiende un concepto”.

El grupo entero evalUa sus propias actuaciones haciendo los comentarios
y correcciones correspondientes.

En otras ocasiones, se propone € visionado de un video donde se da
noticia o didlogo de unasituacion.El futuro maestro, debe saber interpre-
tar oralmente lo que se cuenta en lengua de signos.

Finalmente se realizan o graban videos de su propia actuacion para ser
interpretados por € resto de los grupos.

b) Parael aprendizaje de laMetodologiaaimpartir, donde es necesario hacer
entender alos alumnos(futuros profesores),que son tutores, dinamizadores
del proceso de aprendizaje de los nifios. En este caso el método comuni-
cativo propondra un aprendizaje interactivo que atendera a

* Las funciones comunicativas de aquello que aprende, introduciéndo-
les en la experienciay conceptualizacién del mundo quele rodea, la
expresion de sus sentimientosy sus vivencias.

* El proceso cognitivo de cada nifio.

Todo este proceso cognitivo y vivencial debe quedar reflejado en un proyec-
to o curriculo comun para todos los alumnos, donde se atiendan objetivos y
contenidos comunes pero se sefialen aquellos especificos para el aprendizaje de
lalengua.

Asi mismo, se deben especificar los procedimientos propios de todos los
aprendizajesy los singulares para aquellos que deben expresarse en otralengua.
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Las actitudes programadas deben resaltar latransmision de valores culturales
propios de lalengua aprendiendo laimportancia de larelacion del alumno con
los otros alumnos del grupo.

Los materiales que reflejaran en su programaci én estaran extraidos del con-
texto natural y socio-.cultural propio del nifio y de lalengua en que se ensefie.
Entre este material, podemos destacar la visualizacién y andlisis de videos de
actividades de sordos adultos, poesias, canciones, teatro, €tc.

Evaluacion del alumno futuro profesor

Nuestro alumno universitario debe ser evaluado sobrelalenguay lametodo-
logia aprendida.

Entendemos que inicialmente se deben valorar:
a) Factorespsicosociales:

Entre ellos podemos citar:

La motivacién: tendremos que saber lamotivacion que le lleva a aprender
lalengua de signos.

La actitud: que afecta ala motivacion, pero donde se pueden encontrar
componentes como:

.La situacién del aprendizaje.

.El estilo del profesor.

La capacidad pararelacionarse con otras culturas.

La personalidad: debemos saber s es un alumno que se autoestima, s es
extrovertido y no tiene miedo d ridiculo, s tiene unaansiedad sanaque le
facilite el aprendizaje.

Durante e tiempo del aprendizaje nos fijaremos en evaluar:
b) Factores deedtilo cognitivo:

En este campo evaluaremos actitudes como:

El campo de dependencia-independencia con lo que son capaces de sa-
car algo a otro contexto.

Lareflexion eimpulsividad para saberimprovisar unas expresion que aclare,
que indique.

El modo de analizar y sintetizar para comunicar algo.
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Tambi én evaluaremos estrategias metodol 6gicas como:

- Lapreparacion, la organizacion, la produccion de sus programas.
La autoevaluacioén, reflexién, busqueda de recursos.
Las contextualizaciones

y ademas val oraremos otros factores como:

- Lamemoria
La capacidad o discapacidad lingtiistica.
El ritmo de aprendizaje.
Los logros obtenidos.
La capacidad inductiva para €l aprendizaje de estalengua.
En resumen:
Debemos valorar las actitudes que van asociadas a uso de la lengua de la
comunidad ala que va dirigida.
La orientacion instrumental y metodol 6gica para poder aprenderla, utilizarla
en su propio uso Y beneficio y en beneficio del nifio sordo.
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RESUMEN

Este articulo abordala elaboracion de criterios parala construccion de
un curriculo de formacién de maestros en € ambito de las tecnologias
telematicas. Para ello, se analizan diversas experiencias apoyadas en
herramientas telematicas de uso acufiado, como son las mensajerias
electronicas, las teleconferencias y € uso educativo de Internet. Se presta
particular atencién a su integracion curricular mediante proyectos, y se
valoran los condicionantes de la vida de los centros que puedan estar
determinando la introduccidn de estas nuevas tecnologias en la dindmica
de los mismos. [Descriptores: Usos de los medios; mensajerias el ectrénicas;
Internet; formacién del profesorado; Educacién Infantil; Educacién
Primaria].

ABSTRACT

This article make an approach to the curriculum f'ramework for
telematics for teacher education. It discusses a variety of cases in which
are included telematics tools: e-mail, computer - conferencing, educational
use of Internet. The integrated use of Information Technologies through
projects and an deep understanding of the ways in wich the context of
schools contributes to embrace telematics are analysed. [Descriptors:
Computer uses in education; e-mail; Internet; teacher education;
curriculum; Elementary Education; Primary Education.]
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1. Introduccion.

Hay cierta urgencia para encarar el desafio de la telematica en la sociedad
actual, particularmente el caso de Internety su potencialidad educativa. Cual-
guieraque se asome esporadi camente a esta tecnologia puede apreciar los profundos
y rapidos cambios que en ella acontecen. Pero € desafio proviene no tanto de
las herramientas telematicas como de la pluralidad de agentes que los auspician
(instituciones algunas veces, particulares en muchas ocasiones, pero las masin-
tereses comerciales). El resultado 'es que se proponen en su seno muchas
actividades que entrafian comunicacion einformacion, pero que tienen motiva-
ciones muy diversas. Asi, en Internet, como model o de las herramientas telematicas,
se hace una ofertamuy ricay, paradéjicamente, desestructurada, anarquica; actua-
lizadade formaincontrolada, interesaday esporadica; y donde es posible perderse.

Abundando en la necesidad de alguna propuesta educativa, y concentrando
el andlisis en lo que hace referencia alainfancia, es cadavez mayor la atencién
concedida alas repercusiones del acceso indiscriminado de este colectivo alas
redes telematicas desde sus hogares e, incluso, desde las instituciones escolares
(DILLON, 1999). Estas repercusiones afectan no s6lo alos contenidos a los
que pueden quedar expuestos los nifios, sino también a peligro de que puedan
asistir tan pasivos como parece que lo hacen cuando estan expuestos a otros
medios (television, juegos de ordenador).

Esmas, lalibertady el control personal estan en entredicho (BoRRAs, 1997)
pues, s bien es posible € anonimato, la préactica hace a veces dudarlo, con los
bombardeos indiscriminados de correo basura; que se escuche alos que hablan mas
alto; o que la informacion proporcionada sélo sea accesible a quienes poseen
una minima formacién y los medios para filtrarla.

Se hacen necesarios, por tanto, un cddigo deontoldgico por parte de los
productores para evitar dafar a la infancia (una suerte de deseable
autorregulacion), pero también algunas actuaciones concretas, como son las de
ofrecer oportunidades de acceso a estos contenidos y unaguia en la utilizacion
de las redes. Referidas alainfancia, se trata de cuestiones que competen a los
padres y, unavez mas, que pueden ser practicadas por los maestros en las insti-
tuciones educativas.

En este ultimo sentido, determinados proyectos telematicos en educacion
trabajan en la distribucion de propuestas pedagdgicas en la red (International
Education and Resource Network, I*EARN, PINERO y VIVES, 1997; Kidlinks,
H1TP: / / WWW. KJDLINI<. ORG/ SPANISH/). En estos proyectos se apoya el aprove-
chamiento educativo del nuevo medio, su lecturacriticay se pretende facilitar €l
acceso a las redes a colectivos desfavorecidos socialmente.
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Parael desarrollo de proyectos telematicos se piensaen ensefiantes yartefac-
tos a su disposicion en las aulas. Pero poner en marcha estos principios afectaa
la escuela en su conjunto.

Efectivamente, cada tecnologia abre posibilidades nuevas o suma otras ya
presentes, bien esverdad que siempre que se cuente con maestros comprometi-
dos y creativos que busquen, en su uso, dar respuesta a desafios para sus clases
y grupos de alumnos.

Ademas, y desgraciadamente, entrelos principal es obstacul os paralaintroduc-
cion y uso de la telematica en las escuelas parecen estar, de nuevo, la fata de
habilidades informaticas de los maestros y el que no hayan dispuesto de ejem-
plos exitosos del uso de la telemética.

Inmediatamente aparece también otra cuestion ineludible a referirse a
propuestas escolares, como son las carencias de infraestructuras.

Sin embargo, no se trata de una mera aceptacién del uso de tecnologia en la
escuela derivada del imperativo técnico, como se propuso ya ante otras oleadas
tecnoldgicas (uso del video, uso de programas de i nforméati caeducativa) (por ejemplo
SOMEKH, 1992), sino de unareflexion sobre las repercusiones de estos usos
en la ecologia de los centros educativos. Se trata pues de que € potencial
motivador, comunicador y capacitador de latelematicadebe planificarsey culti-
varse (RUIZ TARRAGO, 1996; COLOMER, 1997), pues estas propuestas solo
tienen éxito cuando se encuadran en redes humanas y educativas.

Se abre, entonces, un camino para afrontar la integracion de los usos de la
telematica en las escuelas, con consideraciones que deben tener cabida en la
formacion de maestros: lainnovacion en el marco de la profesionalidad de los
docentes, la experiencia personal y colectiva de las oportunidades que Internety
otras tecnologias brindan y unagestion eficaz, en todos los niveles, que vele por
las infraestructuras, lainteraccién con el entorno, laigualdad de oportunidades
y laflexibilidad organizativa.

2. Posibilidadesy condiciones paralos usos de la telematica.

Desde la escuela se puede responder a este nuevo medio de comunicacion,
en lamedidaen que sevaya a

Proporcionar alos alumnos marcos de referencia para situarse en un es-
pacio lleno de significados y rutas, como Internet (SALINAS, 1995).
Gestionar pedagdgicamente situaciones en las que los mensajes e infor-
maciones pueden ser contradictorios eincomprensibles paralos alumnos
(RUIZ TARRAGO, 1996).
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Trabajar sobre procedimientos y habilidades de los alumnos para com-
pensar € dominio de estrategias de blusquedade informacidn que requieren
las telecomunicaciones (RUIZ TARRAGO, 1996).

Ofrecer una educacién para el consumo que tenga en cuenta que la mo-
derna tecnologia abre un canal de acceso directo a cliente. Los nifios
estan expuestos auna nuevaformade comercio (RUIZ TARRAGO, 1996).

La escuela se encuentra frente auna manifestacién social sobre la que puede
apoyarse para

Romper su tradicional aislamiento paraenriquecerse ()DEREZ GOMEZ,
1994; SALINAS, 1995; RUIZ TARRAGO, 1996; PINERO y VIVES,
1997), particularmente en laescuelarural (GUITERT, 1996), contactando
conlas escuelas del entornoinmediato (RODRIGUEZ ROSELL O, 1996)
y con los recursos educativos externos (RUIZ TARRAGO, 1996;
GUITERT, 1996): hibliotecas, museos, medios de comunicacién, creado-
res de informacién; paraenriquecer alos equipos de maestros en el contacto
con sus colegas (HONEY y ENRIQUEZ, 1993; GUITERT, 1996); y
para dar cuenta de su cometido eintereses (pINERO y VIVES, 1997).

Potenciar uno de sus cometidos basicos, laensefianza de lalectoescritura.
Estas herramientas telematicas revalorizan € texto escrito, la habilidad
con los procedimientos en la comunicacion, e estudio en lalengua en
diversos contextos: escribir paraun publico real, parapersonas que no se
conocen, y favorece integrar las distintas areas de Lenguay éstacon otras
disciplinas (RUIZ TARRAGO, 1996; GUITERT, 1996).

Potenciar la atencién aladiversidad, debido a que puede proporcionar a

estudiantes con problemas auditivos la posibilidad de realizar discusiones
vitales (GUITERT, 1996).

Puede también renovar los procesos de ensefianza - aprendizaje, cuando los
maestros utilicen estas herramientas para:

Orientar las motivaciones e intereses de los alumnos en la blsqueda de
informacion (SALINAS, 1995; GUITERT, 1996; HANNAFIN, 1992);
darles mas protagonismo y hacerles asumir un papel més activo, donde
son receptores y generadores de saber.

Complementar las clases presenciales con conexiones con € maestro y
realizacion de trabajos de investigacion en grupo (RODRIGUEZ
ROSELLO, 1996), cambiando en definitiva e concepto de tiempo
(pINERO y VIVES, 1997).



uJos educativosde fa telematica 101

- Readlizar una atencion aladiversidad, mediante € trabajo individual con
alumnos que no pueden asistir de forma regular alas clases presenciales
(RODRIGUEZ ROSELLO, 1996).

- Desarrollar actividades colaborativas de ensefianza y aprendizaje en €
ambito nacional e internacional (RUIZ TARRAGO, 1996; GUITERT,
1996; COLOMER, 1997; PINERO y VIVES, 1997).

- Resolver situaciones reales centradas en la resolucién de problemas
(GUITERT, 1996).

- Realizar acercamientos interdisciplinares e interculturales a diversos te-
mas (GUITERT, 1996), donde pueda trabajarse sobre valores y discutir
estereotipos (ROZAS y BOSCO, 1998).

Las redes permiten, ademas, optimizar la administracion y gestion escolar
(RUIZ TARRAGO, 1996), quizés launicaactividad que esta siendo generalizada
atodos los centrosy que sustituye otra herramientaya popular como es € fax.

Un vehiculo para laintegracién de estas posibilidades en las escuelas es €
proyecto telematico.

3. El proyecto telematico.

Laintegracion de las actividades telematicas en el desarrollo curricular favo-
rece la globalizacion de los contenidos escolares, tan necesaria en Educacion
Primaria.

El modelo de aprendizaje que subyace alos proyectos telematicos es €l de
aprender a aprender (realizar aprendizajes significativos en distintas situaciones
y circunstancias); se trabajan temas de caracter social, general mente transversa-
les, lo que ayuda aformar personas més abiertasy con mayor predisposicion a
cambio; los maestros desempefian un rango variado de funciones; el alumno es
coparticipey autor, porque presenta, busca, recopilay pone en relacién fuentes
de informacién; y la evaluacién se centra en actividades y procedimientos
(GUITERT, 1996). Pensando en los mas pequefios, |as estrategias que se ponen
en juego son diferentes. Por ejemplo, en € proyecto de teleconferencia sobre €l
Afio Internacional de laFamilia (pIl NERO y VIVES, 1996), se trabajé con alumnos
espafiolesy japoneses desde Infantil a Secundaria. Los més mayores confeccio-
naron un diccionario afectivo sobre la familiay participaron en un juego de rol
sobre figuras familiares. Los mas pequefios realizaron dibujos sobre como perci-
bian lafamilia, los describieron y enviaron mensajes sobre similitudesy diferencias
por correo electronico. Estaactividad les permitid conversar sobre el tema, pro-
fundizando sobre un mismo concepto mediante aportaciones de clase y via
telemética.
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Existen multiples proyectos, que se pueden diferenciar por las tecnologias y
¢l tipo de comunicacion pretendido.

Asi, con respecto a las tecnologias empleadas, se pueden mencionar desde
proyectos que sblo utilizan el correo electrénico (mensgjerias dectronicas) como
medio de comunicacion hasta aquellos que realizan comunicaciones diarias me-
diante videoconferencias (teeconferencias) y la utilizacién de iuebs como entornos
tecnol dgicos de trabajo cooperativo (uso educativo delnternet).

Conrespecto alos tipos de comunicacion facilitados por estas herramientas,
se abre un rango amplio de posibilidades de cooperacién (COLOMER, 1997).
Asi, se encuentran comunicaciones:

Entre los profesionales de la ensefianza, con objeto de trabajar de forma
cooperativalaplanificacion de proyectosy el intercambio de experiencias
profesionales.

Entre grupos de clase, orientadas a resolucion de problemas de forma
cooperativay € intercambio de informacion entre los alumnos.

Entre alumnos y con la sociedad en general, que requieren disefiar es-
pacios especificos para darle un valor educativo superior alos medios de
comunicacion tradicionales.

Vaya por delante que esta diferenciacion es méas analitica que préactica, mas
académica que plataforma de innovacion. Pero, unavez mas, se hade plantear
asi a menos por unarazon: es posible dar un salto cualitativo en lavida de los
centros desde propuestas poco sofisticadas tecnol 6gicamente.

4. Lamensajeria electroénica.

La mensgjeria ectronica o correo dectronico estd basada en el ordenador y permite
la transmisién de mensajes textuales que seran recibidos en untiempo mas o
menos prolongado por un auditorio determinado.

Las actividades con correo el ectronico estan orientadas afomentar lacolabora-
cion entre grupos de alumnos, con actividades que parten de una subscripcion
realizada por el centro. Estas actividades hacen referencia a libros teleméticos,
periddicos escolares, investigaciones conjuntas, 0 juegos de sociedad (ajedrez) y
derol (BAUTISTA, 1994), s bien también tienen cabida actividades de comuni-
cacion uno - uno (correspondenciaescolar, tutorias) y uno - muchos (participacién
de expertos).

De entre estas posibilidades conviene detenerse precisamente en las
actividades de comunicacion. Laintroducciondel correo electronico facilita cierta
inmediatez, garantia de recepcion, posibilidades de modificaciony el bajo coste
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economico (COLOMER, 1997). En buena parte de las ocasiones suele haber
ademas una péagina de Internet que ofrece soporte y espacio para reflejar la
experlencla.

En algunos de estos proyectos también aparece, junto a maestro, la figura
del tutor o mentor (MATHER, 1997) (por ejemplo E-Mail Mentor Program
(Hewlett - Packard) (1996), H1TP://MENTOR.EXTERN;\L.HP.COM; Electronic Emissary
Project (Universidad de Tejas) (1993),HTTP://W\'qW.TAPR.ORG/EMISSARY /
INFOSME.HTML; Mentor Center (N ational Sciencie Fundation), H1TP:/ / NSN.BBN.COM/
MENTOR/MENTOR_CENTER.HTML). En estos proyectos de tel etutoria o tdementoring
el maestro define e proyecto y busca a tutores, que son voluntarios. Se trabaja
con correo electronico, y las interacciones son uno - uno y uno - muchos. Sus
propdsitos son variados:

- Ayudaindividual alos alumnos. Por ejemplo, interaccion entre hispanosy
anglosajones para perfeccionar mutuamente su Segunda Lengua o bien
su lengua extranjera.

- Ampliacionde lainteraccién del aula aintercambios entre maestros, alum-
nosy expertos. Por g emplo, investigacion sobreraices culturales, folklore,
leyendas y literatura; interaccién con personas de otras culturas que viven
en el pais.

- Trabajo sobre comunicacién dentro y fuera dd aula

La utilizacion de la mensgjerias esta marcada por lainfluencia de las teorias de
FREINET (GUITERT y PENIN, 1994): promueve €l desarrollo moral y com-
bate € egocentrismo, obligaa pensar en e contexto antes de comunicarse, sitla
alos alumnos en una actitud activay es motivador porque supone ser leido por
otro.

5. Lateleconferencia.

La tdeconferencia es, en sentido amplio, cualquier comunicacién interpersonal
mediante transmision de texto, imageny sonido entre varias personas, con men-
sgjes que son enviados aun tema o carpetaalaque generalmente pueden acceder
las personas participantes (telecolljerencia asstidapor ordenador) o crear un entorno
de comunicaciones por un grupo particular y para utilizaciones especializadas,
con comandos especiales o interfaces simplificados (comunicacion estructuradapor,
ordenador). Ejempl os de teleconferencialos ofrecen softwaresespecificos alos que
se accede identificandose y que se gestionan en Intraneto en Internet, y los deno-
minadosforosde discusén (también denominadosforosde naticias, grupos de naticias,
grupos de interés o nelvsgroups).
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Con estas herramientas de teleconferencia, segiun FURNELL (1998), es po-
sible aplicar en tiempo real, en algin grado, todos los aspectos del proceso
educativo: almacenamiento, gestion, distribucion de materiales de ensefianza,
trabajo practico y evaluacion del aprendizaje. Otro autor (SELINGER, 1998)
abunda sobre al cuestion y propone que este soporte entiempo real capacita a los
estudiantes paraformar una"”comunidad critica" de aprendices. VEEN, LAM y
TACONIS (1998) han hecho notar, sin embargo, que no es suficiente e uso
eficiente de estas tecnologias. A juicio de estos Ultimos autores, se requiere una
reflexidn pedagdgicasobre los procesos emprendidos con estas tecnol ogias para
que realmente contribuyan ala creacion de entornos efectivos de aprendizaje.

Se cuenta con numerosos ejemplos de proyectos universitarios, de ensefian-
za a distancia, sobre formacién sobre equipos tecnoldgicos y de ensefianza de
idiomas (HAGAN, 1995; SANCHEZ sOLA, 1998) paravalorar la incidencia
de las teleconferencias. En todos ellos se pone e acento en que las
teleconferencias no son un fin en si mismas, sino que mas bien son integradas
en la ensefianzay €l aprendizge.

En & ambito de la Educacion Infantil y Primaria el desarrollo de proyectos
teleméticos estéd vinculado con el grado de alfabetizacion informética de los
maestros y los alumnos (CAMPOS, 1997). Cuando los maestros se resisten a
participar es porque los interfaces telematicos no animan, aunque sean muy
visuales y con elementos comunes a sistema operativo Windows. También tie-
nen miedo de la difusion de virus a través de los ordenadores; y a gasto
econdmico que genera esta actividad de comunicacioén.

Los alumnos que participan muestran una motivacion renovada por su tra-
bajo escolar (MATHER, 1997). Ademas, € inicio de proyectos de teleconferencia
animaa continuarlas en otros: poner paginas web del colegio, participar en otros
proyectos (por ejemplo Proyecto QUIPUSHTTP:/MPSNET.COM.IVIX/QUIPUS
PROYLHTIVI) o colaborar en revistas electronicas (Quaderns Digitals, HTTP://
WWW.CIBERAULA.TIiS/QUADERNS/ ), lo que refuerzala constante deestas experien-
cias, que lo importante son los procesos emprendidos Y no las herramientas
utilizadas.

6. Usos de I nternet.

La utilizacion de Internet incorpora las ventajas de las mensgjerias electroni-
cas y de las teleconferencias. ParaBARTOL OME (1995), caben tres diferentes
niveles de utilizacion del hipertexto desde la perspectivade sus usuarios: usuario
Como havegante; como coautor, afiadiendo comentarios; y como programador.
Otraformade abordar los usos del hipertexto es hacerlo por € tipo de activida-
des que promueven: accesos especificos, acceso a banco de datos, acceso a
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tutorial es onling, autoproduccion de documentosy soporte para € desarrollo de
proyectos teleméticos (COLOMER, 1997; GUITERT, 1996; PINERO y VI-
VES, 1997; RODRIGUEZ ROSELLO, 1996; ROZAS YBOSCO, 1998; RUIZ
TARRAGO, 1996; SALINAS, 1995).

Unainteresante propuestagenérica sobre usos educativos en Internetse pue-
de conseguir en .HTfP// CCWF.CC.UTEXAS.EDU/ ~JBHARRIS/ VIRTUAL_ARCHITECTURE/
INDEX. HTML.

Acceso a materiales dectronicos) bancos derecursosy tutoriales.

Se trata de accesos selectos a informacién hipertextual, con imagenes y a
veces con sonido, lo que suele ser un recurso motivador paralos alumnos. Sue-
len ser ilustrativos de un temay ser realizados a propuesta de los docentes,
generalmente en modo local (sin conexién alared ni gasto telefénico asociado)
pero pueden llegar a ser de navegacion libre.

Es posible acceder a recursos de alto potencial educativo como bhibliotecas,
museos (por ejemplo € Exploratorium de San Francisco,HTTP://
WWW.EXPLORATORIUM.EDU), €XpOsiciones, revistas escolares y centros de docu-
mentacioén. También se pueden recuperar datos, graficos y aplicaciones, como
ocurre con las imagenes de expediciones espaciales de la NASA, en HTTP//
KIDS.EARTH.NASA. Gov.

Cuando se produce lanavegacion libre, se puede estar favoreciendo un acer-
camiento interdisciplinar e intercultural a diversos temas y entrar en contacto
directo con creadores de informacion. Segin BARRON e IVERS (1996) los
tipos de investigacién |levados a cabo por los alumnos en Internetse pueden codifi-
car, en una gradacion, como busquedas basicas, avanzadas y originales. Para
lograr €l Gltimo estadio, han resultado exitosas estrategias guiadas y colaborati-
vas de uso de Internet(BoRRAs, 1997), y que se concretan en los siguientes
criterios:

Provision de guia efectiva, que incluya un apoyo individualizado.
- Ajuste de los contenidos alas necesidades de los alumnos.
Promocion de una préctica intensiva a través de tareas auténticas y
significativas.
Fomento de la participacion y colaboracion de clase.
Creacion conjunta por docentes y alumnos del entorno de aprendizaje.
De esta propuesta se puede entrever que se trata mas de una estrategia de
aprendizaje que de ensefianza, orientada ala resolucion de problemas desde la

significacion, el interés, laautonomiay la cooperacion, y mas preocupada por la
percepcion que por lamemoria (BoRRAs, 1997).



106 JOAQUIN PAREDES LABRA

Usos curriculares.

El area de Conocimiento delmedio natural, socialy cultural es, quizas, lamas procli-
ve alautilizacion de estas tecnologias. Asi, en Conocimento delmedio natural permite
obtener informacién, fotografias, hipétesis y explicaciones. En Conocimiento del
medio social, disponer de archivos histéricos, consultar mapasy explorar entornos
historicos concretos, asi como contar con descripciones de sitios, lugares yacon-
tecimientos que permiten realizar vigjes virtuales por todo € mundo.

Las areas de expresion linglisticay artistica se benefician muy directamente
del propio medio. Asi, en Lenguaexranjera, lared es una fuente de informacion
y comunicacion interpersonal, donde tienen lugar la discusion y la publicacién
en algunalenguafranca. Yase han comentado con anterioridad las ventajas del
correo electronico, perfectamenteintegrado en las herramientas de navegacion,
y conviene abundar en lafacilidad paradisponer de textosy sonidos digitalizados,
diccionariosy servicios de traduccion online, comoH1TP://RIVENDEL.COM/~RIC/
RESOURCES/DICTIONARY .HTML. Las cadenas de television ofrecen scriptsde sus in-
formativos (CNN), las de radio transcriben sus programas (Radio France) y
semanarios internacional es estan disponibles en lared (Newsweek). Nuevas apli-
caciones, como Real Audio, permiten escuchar las emisoras de radio. ParaEducacion
artigica se ofrece la descarga de imagenes, simulaciones, comentariosy datos de
estetipo paralas clases. También hay excelentes disefios de paginas el ectronicas,
einfinidad de archivos musicales, partituras, videoclips y fotografias. Aqui, como
en € resto de usos de Internet, esta presente la posibilidad de intercambiar fiche-
ros con producciones y adaptaciones propias.

Otras mejoras de la integracién de Internet, comunes a todas las areas del
curriculo, hacenreferenciaalagestion del aulay € centro: intercambio y distribu-
cion de material, costes bajos (correo electrénico) o moderados
(videoconferencia) y, paracentros realmente aislados, una ofertade entornos de
aprendizaje mas ricos para los alumnos, como ocurre con €l programa Aldea
Digital (HITP.//www.MEC.ES/ALDEA/).

Autoproduccion de documentos bipertextuales.

Elaborar una web en la escuela es un gjercicio que pone en juego técnicas y
habilidades diferentes. Todas las areas curriculares tienen cabidaen un proyecto
como éste. También permite facilitar informacion ala comunidad educativay
dar a conocer € proyecto educativo (VIDAL, 1997; McCORMICIZ YJONES,
1998). Una web del colegio se puede convertir en € centro de atencion de una
pequefialocalidad, superando los limites y usos destinados ala escuela.
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Participacian enproyectos en Internet.

L os ges de estos proyectos pueden ser cual quierade las propuestas anterior-
mente realizadas para mensgjerias eectronicas y teleconferencias. Aqui se simplifican a
alumno los aspectos mecénicos de lainteraccion, y se hacen mas sofisticadas las
consideraciones técnicas para €l organizador. Las estrategias metodol dgicas
perviven: los alumnos buscan informaci 6n sobrelos temas; comunican con otros,
bien individualmente, por correo electronico, o en grupo, via chat, el profesor
facilita ejercicios y material a través de lared. La novedad es que la tecnologia
utilizada en estos proyectos basados en la webh es muy variada, y va desde las
meras paginas en formato Html ala comunicacion mas plena, apartir inclusion
de diversas herramientas telematicas que, hasta hace poco tiempo, funcionaban
de forma independiente (correo electrénico, videoconferencia, chat, foro de
discusion). Algunos ejemplos de este tipo son CyberSchool (VIDAL, 1997), en
H1TP://CYBERSCHOOL .4|.LANE.EDU; y Pinocchio (un programa Sécrates de IaUnlon
Europea) (ROZAS yBOSCO, 1998). —

7. El profesorado ante los proyectos telematicos.

El desarrollo de proyectos telematicos comporta una planificacion dinamica
y flexible, fruto tanto de los procesos comunicativos como de la organizacion
del contenido de los proyectos.

El modelo de actuacién del profesor no es Unico (GUITERT, 1996). Puede
estar actuando como:

Facilitador del aprendizaje. Es el organizador del entorno de aprendizaje:
realiza los contactos iniciales; es € primer conocedor de los contenidos
objeto del proyecto.

Experto y portador de informacion. Esto le exige actualizar sus conoci-
mientos parafacilitar alos alumnosinformacion, enlaquelepuede ayudar
el intercambio con otros profesionales.

Guia, tutor, orientador; no solo paraladuda, sino parael desaliento y para
el impetu creador.

Supervisor: cuida de la buena marcha del proyecto. Ademas, tiene con-
tacto con otros profesional es de la educacion.

Promotor de un espiritu critico.

El proceso que sigue € maestro en lagestacion del proyecto, del que partici-
pan en buenapartelos alumnos, es e siguiente: a) escoge el proyecto relacionado
con el desarrollo del curriculo del centro; b) contacta con € resto de participan-
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tes del proyecto. Lo propone a grupo de alumnos. Ya en contacto con otros
docentes de otros centros, lo planifican conjuntamente, a veces con los alum-
nos; c¢) busca materiales, objetivosy contenidos; d) estudiay preparael tema; €)
coordinay animalarealizacién del proyecto: los alumnos buscan informacioén,
Ilevan a cabo € tratamiento de lainformaciény realizan las distintas actividades
del proyecto; f) fomenta el intercambio de comunicacién: los alumnos redactan
informes y mensajes que envian a sus compafieros; g) modifica actividades in-
tegrantes del proyecto; y h) cierra el proyecto. Los proyectos requieren de sus
actores un esfuerzo adicional (ROZASy BaSCa, 1998) que es fuente de pro-
blemas. Pero, como sefiala GUITERT (1996), si el alumnado no cumpletodo €
plan de trabajo se corre €l riesgo de que €l proyecto quede en un conjunto de
actividades inconexas.

Ademas, d maestro va a tener que enfrentarse a unos problemas
metodol 6gicos y estructurales de centro que van arequerir una buena dosis de
trabajo cooperativo del claustro.

Otros problemas que genera la red son de orden técnico, como colapsos
coyunturales; y de infraestructuras, debido alapocaextension de las tecnologias
entrelos centros educativos y los particulares;

8. Implicaciones organizativas de la telematica en los centros.

Las redes informéticas educativas permiten la comunicacion mediante
ordenadores entre usuarios tales como alumnos de un mismo nivel, profesores
y comunidades educativas, con lapremisade que compartenintereses comunes.
Lo interesante en las redes es que no sean necesarios grandes conoci mientos de
informatica para su utilizacion, sélo un ordenador conectado alaredy un servi-
dor que provealos servicios.

Datos recientes del Estudio General de Medios ponen de manifiesto que sélo en
e 12% de los hogares espafioles disponen de ordenador personal y que hay un
% que se conectan con Internet (VV.AA., 1999). Aunque € desarrollo de la
telematica en los entornos familiares ha sido un importante motor para su ex-
tension alos centros (son cadavez mas los profesores y alumnos que disponen
en sus hogares de estas tecnologias), no es posible hablar de una popul arizacién
de latelematica en los centros escolares. En cualquier caso, se mantiene la ten-
dencia de crecimiento sostenido de acceso alas redes.

Para tener acceso a redes telematicas es necesario estar conectado a algun
nodo o servidor (ordenador central), generalmente institucional (las Administra-
ciones o la Patronal, segun la titularidad del centro).
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El tamafio y posibilidades de las redes son variados:

Hardware Posibilidades
Red para elaula de Elaboracion conjunta de proyectos escolares.
informatica olas diversas Planificacion curricular.
aulas. Circulacion de memorias, informes y materiales de trabajo.
Conexiones en todas las Interaccion individualizada entre alumnos y profesores.
aulas. Difusion personalizada de informacion.
Red en biblioteca, Servicio de informacion del centro: inscripciones, cursos, asignaturas,
departamento y otros pruebas, examenes, calificaciones; orientacién profesional, notas
servicios. informativas.
Red en unidades de Gestion escolar: gestion de expedientes de alumnos y calificaciones
gestion administrativa y académicas; bibliografia y recursos del centro; reserva de recursos,
académica. aulas y espacios.

Segun sefialla RUIZ TARRAGO (1996), e aparataje técnico disponible en
los centros (un ordenador, un médem) es una solucion a corto plazo, pero ado-
lece de graves inauficiencias de escalabilidad técnicay deflexibili dad pedagégica.

Por una parte, € crecimiento de los proyectos exige dar € salto de la red
telefénica convencional y e mdédem ala Red Digital de Servicios Integrados,
con objeto de poder optar por nuevas soluciones de distribucion del hardware
gue amplien las posibilidades.

De otra, unapraxis de comunicacion internaen el centro preparael éxitoy aprovecha-
miento de redes externas. Hay que favorecer la discusion y disfrute de lared entre
docentes, y € trabajo en grupo de los alumnos mediante disposiciones sobre
agrupamientos, acceso a equipos informaticos y flexibilidad en la gestion de
horarios.

En un proceso alargo plazo, seirdaintegrando de estaformalacomunicacion
con & mundo exterior en la actividad pedagdgica del centro educativo.

9. Implicaciones de latelematica en laformacion
del profesorado y su desarrollo profesional.

Desde un principio, se ha venido manteniendo e ilustrando cémo las
herramientas telematicas son una nueva promesa de posibilidades para €l estu-
diantey los docentes, asi como €l particular cuidado de los proyectos resefiados
en evitar que los aparatos asuman € protagonismo frente alos problemas de
disefio, evaluacion e integracion de los medios en € curriculo, asuntos propios
del gjercicio profesional que son inexcusables en su formacion. También con-
viene valorar los efectos sociales y culturales de estos productos. Valga apuntar
gue la postmodernidad se apuntala en la existencia de la intercomunicacion
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global: redes telematicas que ponen en contacto experiencias locales e, incluso,
personales de las que tomar prestado o alas que interpelar, s setieneinterésen
ello. Visto de forma tan esquemética, se trata de una propuesta elitistatanto en
su forma como en sus resultados.

Junto aestas consideraciones estan las consecuencias de las tradiciones peda-
gogicas en la formacion de maestros. Asi, son posibles varias formas de
clasificacion de laintroduccién de la telemética en este ambito:

1. Por d enfoque de formacidon de maestros que subyace a uso de la
telemética (GARCIA-VALCARCEL, 1996):

Orientacion Propuesta de uso
Culturd- académico Uso de bases de datos como material de consulta através de lasredes
Tecnoldgica r vi-acion no presencial: uso de tutoriales através de las redes y

correo electronico para retroinformacion

Humanista- Personalista ¢Correo electronico?

Préactica Acceso afuentes de informacion

Difusién de experiencias

Elaboracién de teorias

Trabajo colaborativo mediante correo electronico

Social reconstruccionista Objeto de andlisis critico
Acceso afuentes de informacion
Trabajo colaborativo mediante correo electrénico

2. Por €l tipo de usos en el aprendizaje abiertoy a distancia que se posi-
bilitac dentro de los sistemas de educacién a distancia; o bien dentro del
sistema presencial, con trabajos para casay como taler del centro.

3. Por €l tipo de contenidos: curriculares, sobre habilidades técnicas, sobre
relaciones humanas y colaborativas en el seno de lapropiared (BAUTIS
TA Yotros, 1998).

4. Por € estadio de interaccion del maestro con las redesy tecnologias
empleadas (RUIZ TARRAGO, 1996; STRATEN, I<ORTHAGEN y
VENN, 1996; BORRAS, 1997), siguiendo la tipologia antes sefial ada so-
bre usos educativos de Internet (acceso a determinados materiales; acceso
a bases de datos; participacion mediante correo electronico, foros y chats;
integracion en actividades de lared; o bienintegracion en proyectos). Asi,
en el accesolimitado a selectosmaterial es el ectr 6nicospueden estar
también preparando sus clases con determinados documentos y herra-
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mientas de la red; en e acceso a bases de datos, se esta trabajando
desarrollar la capacidad de investigacién de sus alumnos o lapropia. Otra
posibilidad, dentro de estaorientacion, es utilizar teleméatica con pretensio-
nes autoinstructivas, y como canal de acceso atutoriales especificos de los
Centros de Formacién del Profesorado, principal mentedurante el Practicum;,
en laparticipacion periféricapor medio de correo electrénicoy lis-
tas dedistribucion, foros de discusidny chats, se tratade familiarizar
alos estudiantes con las auténticas comunidades de profesionales, o bien
de procurar que el alumno se informe y participe é mismo. Las lidas de
digribucién y los foros permiten que puedan superar su tradicional aisla-
miento a comunicary trabajar con colegas, consultar materiales, participar
en discusiones on line e intercambiar experiencias y nuevos enfoques
metodoldgicos (STRATEN, IZORTHAGEN y VEEN, 1996;
FERNANDEZ PRIETO y PAREDES LABRA, 1998). Una posibilidad
es lainclusion de un tutor o mentor con € que se comparten experiencias
via correo electrénico sin el propésito de encontrar respuestas, o bien se
construyen de forma colaborativa relatos sobre su propio trabajo
(MATHER, 1997). Una experiencia de interés en los chats, dentro de es-
trategias colaborativas, es ladel Claustro Virtual, que se puede encontrar
enHTIP://WWW.PANGEA.ORG/~PEPI:M/ CLAUSTRE.HTM; en laparticipacion
activa a través de comunidades de redes multiples con € propésito
de convertir a los estudiantes y de egjercer ellos mismos como buenos
netizens. Internet permite obtener infinidad de recursos para planificar sus
actividades: articulos cientificosy literarios, bases de datos, programas de
ordenador, imagenes artisticas, animaciones cientificas, producciones
hipermediales; en la participacidon en proyectos independientes o
colaborativos que contribuyan al corpus de conocimiento accesible en
Internet. Pueden estar dando una dimensién internacional a este trabajo,
particularmente en las materias transversales y en los cursos de idiomas.
De manera mas amplia esta participacion supondra nuevos métodos de
ensefianza y cambios en las conductas interpersonales de los profesores,
que se convertiran en tutores que ofrecen experiencias de aprendizaje y
hacen un seguimiento de sus alumnos, una cuestién que ocurre particu-
larmente en € dltimo estadio indicado.

Todas estas estrategias no son siempre elogiadas. Se han descrito limitacio-
nes de tipo técnico (familiarizacién de los maestros con las herramientas),
carencias en los contenidos de los debates telematicos (reducidas ala mera de-
manda de informacién concreta en buena parte de las ocasiones) y en la
comunicacion que posibilitan determinadosinstrumentos (dificultades paraen-
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tablar relaciones dialécticas y creacién de relaciones de dependencia con € co-
rreo electrénico y las BBS, principalmente) (BAUTISTA y otros, 1998).

Las lineas de desarrollo de estas estrategias de formacion hacen referencia a
las mejoras en lainteraccion humana (en particular lavideoconferencia) y en la
posibilidad de integrar estas tecnologias en procesos tales como lainvestigacion
- accion, porque estas tecnologias permiten superar las limitaciones espacio -
temporal es que aquejan los procesos de reflexion de este tipo de investigaciony
garantizan ladifusion de informacion textual, graficay audiovisual tan necesaria
paralos procesos de interpretacion.

Asi pues, las redes rompen la dicotomia "realizacion de una tarea - relacion
socioafectiva' a fomentar lainteraccion, la cohesion grupal y la realizacion de
tareas en e seno de colectivos vinculados aun campo social, laboral o de cono-
cimiento (COLLIS, 1995; DILLON, 1998; HILTZ, 1994; WRIGHT vy
CORDEAUX, 1996), constituyendo lo que se ha denominado "redes
colaborativashumanas adistancia"; laformacion se orientard entonces haciala
consecucion de un liderazgo intelectual de los futuros maestros, desde € que
puedan animar a una comunidad de aprendices, particularmente en lo que se
refiere a intercambio de ideas y la discusién de problemas (frente a formas de
trabajo docente tradicional, orientadas alatransmision de informacion), sin ol-
vidar abordar, en esta formacién, herramientas telematicas especificas.

Para otros autores (fOLMIE y BARBIERI, 1997), de lainmersion de los
futuros maestros en esta tecnologia se derivara la comprensién de este nuevo
marco, por lo que habré que familiarizarlos con las herramientas de Comunicacion
Estructurada por Ordenador y Aprendizajoe Asistido por Ordenador.

También hay posturas intermedias, como lade LEWIS (1997), para e que
los futuros maestros trabajaran con herramientas teleméticas y tendran que al-
canzar acuerdos con los participantes sobre determinados logros. Se trata de
lograr un equilibrio entre lapotencialidad tecnoldgica de las redes y las posibili-
dades educativas que € sistema ponga en juego; es por tanto un problema de
orden més pedagdgico que técnico (SALINAS, 1997).

A nuestro juicio, aparecen por tanto los siguientes requerimientos hacialos
futuros maestros:

Conocer y comprender € potencial educativo de la telemética para
desarrollar proyectos educativos en una variedad de estrategias,
agrupamientos y contexto de origen de los alumnos, mediante € trabajo
con ordenadores y tecnologias relacionadas.

Analizar un amplio rango de experiencias en las que latelematicacontribuye
alaensefianzay € aprendizaje, asi como alaformacioninicia y permanente
de los propios maestros.
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Entender e uso de latelematicaintegrado en el curriculo, como soporte
y mejorade las actividades de aprendizaje.

Reflexionar sobre la confluenciay evolucién de los cambios curriculares,
las necesidades de los alumnos Y las tecnol ogias telematicas.

Utilizar las redes telematicas para acceder a recursos y comunicarse con
otros.

Utilizar herramientas teleméticas paralagestiony evaluacion de lapractica
educativa cotidiana.

Desarrollar productos hipertextual es elemental es y comuni caciones basicas.
Aplicar los ordenadores en lamodificacion de roles de aprendiz educador.
Utilizar los ordenadores como herramienta para la préctica educativa
cotidiana en un determinado nivel educativo, parafacilitar el aprendizaje
y para asegurar su progresion.

Predisponer para una reflexion sobre como las tecnologias de la
informacion cambian los procesos de ensefianza aprendizaje.

Fomentar actitudes positivas hacia las tecnologias teleméticas.

Reflexionar sobre las implicaciones éticas del uso de las herramientas
telematicas en educacion.

Valorar lapotencialidad de latelemética parael respeto aladiversidady la
comprension internacional .

Se trata pues de la necesidad de encarar una formacion reflexiva 'y 1o mas
solida posible que esté en continuarevision, atenor de la provisionalidad de las
tecnologias propuestas.
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RESUMEN

En los dltimos afios, empieza a desarrollarse un movimiento de valora-
ciony recuperacion del libro escolar antiguo, analizandose con profundidad
sus contenidos y sus aspectos formales. Al mismo tiempo, se realizan estu-
dios especificos sobre la cultura material de la propiaescuela. A partir de
esta realidad se han montado muchas exposiciones de libros y materiales
antiguos con la ideade perdurar. Esto solo se ha conseguido, parcial mente,
en casos muy concretos. En este articulo se exponen los pasos seguidos,
hasta ahora, por su autor paraconseguir un fondo establey permanente de
libros como €l inicio de la creacién de un museo pedagdgico en la Escuela
Universitaria de Formacion del Profesorado de la Universidad Autébnoma
de Madrid.

ABSTRACT

In the last years a movement of appreciation and recuperation of the
old school books is beginning to develop, analysing profoundly their contents
and formal aspects. In the same way specific studies about de material
culture of the same school are being carried out. Starting from thisrealilty
many book and old school equipment exhibitions have been set with the
purpose of lasting a long time. This has been achieved only partially in
very specific cases. Inthis article the given stepsto date are put forward by
his author in order to get a stable and permanent stock of books as the
beginning of the creation of a pedagogical museum in the "Escuela Univer-
sitaria de Formacion del Profesorado de la Universidad Auténoma de
Madrid".
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EL VALOR DEL LIBRO ESCOLAR

La preservacion y la difusion de los conocimientos, es decir, de todas las
conquistas y avances de la humanidad, ha sido y es posible gracias alos libros.
Ellos son instrumentos imprescindibles para el progreso individual y la promo-
cion sociocultural. A pesar del avance de las tecnologias de lainformacion y de
lacomunicacion, € libro sigue siendo un instrumento privilegiado del saber y de
lareflexion.y se convierte en herramientade trabajo indispensable parael apren-
dizaje, en medio permanente de formacion e informacion personal y en cauce
paralarecreacion del espiritu y la evasion.

El libro escolar, de carécter educativo, contiene los conocimientosy las ideas
fundamentales que han de transmitirse alos nifios y jévenes através de un plantea-
miento didéctico. El libro escolar incorporalamemoria historica de laeducacion, a
tiempo gque supone una renovacion permanente de sus contenidos, de su disefio y
de su estructura. Si antes sele consideré material apto para ser memorizado, hoy se
le concibe como un estimulo alacuriosidad por conocer €l origeny el orden de la
naturaleza y €l desarrollo de la sociedad, en todas sus manifestaciones. También,
como un agente dinamizador y provocador gue incita a continuar el aprendizaje
fuera del propio libro. y por ultimo, est4 el libro de lectura, recreativo, que en otros
tiempos tuvo un afdn moralizante y una preocupacion instructiva. Ahora, procura
un sensibilizacién estética del nifio, un desarrollo de su fantasiay una concienciacion
sobre problemas sociales y ambientales.

El libro escolar ha desempefiado siempre un papel fundamental en laforma-
cion de las generaciones de ciudadanos que, en cada momento, forman larealidad
social del pais. Volver lavistahaciaatrés, reconocer e pasado histérico de nues-
tra educacion supone, en gran medida, e atento andlisis de los viejos textos
escolares.

El interés que se empieza atener por estos antiguos materiales es grande: se
buscan, catalogan, se investigan. Reaparecen de vez en cuando en exposiciones
alas que €l publico adulto asiste con nostalgiay devocion y se reeditan, algunos,
con éxito de ventas, como ha ocurrido con larecordada enciclopedia"Alvarez"
(ASENSI, J. 1998). Los jévenes que se acercan a ellos y los ojean, lo hacen con
un cierto asombro y con regocijo.

Valorar el atractivo de los vigjos libros escolares, como pieza de museo que
ya son, tiene su interés. Pero, para nosotros, es importante acercarnos a ellos
con un afén investigador: profundizando en los model os antropol 6gicos culturales
de la educacién, conociendo como eran las formas del control ideolégico del
estado, estudiando los valores de la sociedad en cada momento. Y mas aun,
desde nuestra perspectiva de profesores, analizando las circunstancias en que se
elaboraron, €l uso que se les dio, los métodos didacticos que sustentaban, la
seleccion de contenidos que realizaban y la expresion de los valores que
transmitian.

Por tanto, insistimos en que "no se puede hoy, en rigor, reconstruir el pasado



Los museospedagogicos ... 119

de nuestra educacion sin recurrir a examen de los libros escolares, instrumentos
gue constituyeron €l principal soporte de laensefianza, tanto en lo que serefiere
alas estructuras formales de su organizacién curricular como en lo que afectaa
lamisma préacticarea de lavida en las escuelas" (ESCOLANO, A. 1992).

Y también estan todos los objetos, (tilesy materiales del aula que "son siempre
instrumentos de comunicacion, ayer y hoy. Son elementos de interrncdiacién
socia y cultural. Las cosas de la escuela hablan tanto como las palabras del
maestro o de los nifios... El objeto en laescuelano esneutro, ni tampoco inocuo..."

(HERNANDEZ,1997).

LAS EXPOSICIONES ESCOLARES

En los Ultimos afios, empieza a desarrollarse un movimiento de valoraciény
recuperacion del libro escolar antiguo, del andlisis cientifico de sus contenidosy
de sus aspectos formales y de estudios especificos sobre la cultura material de la
propia escuela. Pero han sido, fundamentalmente, las exposiciones escolares las
gue mas han llegado a publico propiciadas por Departamentos Universitarios,
Sindicatos e instituciones diversas. De algunas de €ellas, entre las cuales se en-
cuentran las nuestras, queremos dejar constancia aqui:

"La escuela de ayer en Cantabria” (1988).Santillana del Mar.

"Cien afios de escuela en Espafia 1875-1975" (1990). Diputacion
Provincial. Salamanca.

"El ayer del aula. Unamiradahaciael pasado” (1990).Departamento
de Historia de la Educacion. Universidad de Oviedo.

"Antony la escuela" (1992). Candas.

"El libroy la escuela" (1992). Ministerio de Educacion. Ministerio de
Cultura. ANELE. Biblioteca Nacional. Madrid.

" Cen afos de escola en Ourense" (1992). Orense.

"La escuela del ayer” (1993-1994). Sindicato de Trabajadores de la
Ensefianza. Junta de Cadtilla y Lebén. Exposicién itinerante en Burgos,
Medina del Campo, Avila, Salamanca, Zamora, Palencia, Leon, Segovia,
Ponferrada, Soria y Valadolid.

"L'escolai els mestres, 1857-1970" (1994). Vaencia.

" 150 afios de ensefianzas medias" (1995). Salamanca.
"Laescueladel ayer" (1995). Sindicato de Trabajadores de la Ensefianza
de Madrid. Ayuntamiento de Leganés. Leganés.

"Elhombrey latierraen la escuelamadrilefiade principiosde siglo"
(1995). Facultad de Educacion. Universidad Complutense. Madrid.

"El libro escolar" (1996). V Congreso sobre El libro de texto. Facultad de
Educacion. Universidad Complutense de Madrid.

"La escuela en €l recuerdo” (1996). Almeria.
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VAW

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID

111 Semana del libro

dedicada a
LIBROS ESCOLARES E INFANTILES
DE AYERY DE HOY

Fig. 99.-Los espejosplanosdan  Fig, 100.- En cambio, los espejos curvos deforman las
rrnagenes exactamente iguales  rmagenes, agrandandolas . ucort andulas en determina-
alos objetos, pero invertidas das direcciones. Por esto vemos nuestra caricatura en
de derecha a izquierda. las botellas, en las copas, etc.

Dr. Fontseré: Ciencias Pfsicas y Naturales, 1914

23, 24 Y 25 de abril de 1996
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"Losviejoslibros de nuestros padresy abuelos" (1996). 111 Semana
del Libro. Departamento de Didéactica y Teoria de la Educacion.
Universidad Autébnoma. Madrid.

"Recuerdos de un olvido. Los libros en que aprendimos" (1997).
Valladolid.

"Recuerdos de infancia" (1997). Casa de Vacas. Parque del Retiro.
Madrid.

"Las Escuelas de Magisterio a través de sus textos y materiales
didacticos: trayectoria histérica" (1997). Escuela Universitaria de
Formacién del Profesorado "Santa Maria'. Universidad Autébnoma de
Madrid.

"Infanciay arte moderno en Espafa" (1999). Fundacion Francisco
Giner de los Rios, Institucion Libre de Ensefianza e IVAM, Centre Julio
Gonzalez. Madrid.

En este amplio muestrario de algunas de la exposiciones escolares ha existi-
do, aveces, laidea de perdurar através de lainstalacién de un fondo permanente
de libros, materiales y objetos escolares, es decir, de la posibilidad de crear un
museo. Cuando en 1992, el Ministerio de Educacion realizé la suya, en las
sdlas de exposiciones de la Biblioteca Nacional, se hablé de que por fin,
después de algunos otros intentos fallidos, la Administracion Educativaiba
aretomar larealidad de aquel Museo Pedagégico N aciorial, creado en 1882
y que alcanzé su cenit bajo la direccion de Manuel Bartolomé Cossio, para
ser suprimido en 1941. Pero los fervores de la exposicion pasaron y, unavez
mas, las buenas intenciones de algunos, se quedaron en €l olvido ante lafata
de apoyo institucional.

y €sque estas exposiciones han supuesto para el publico, en general, que las
ha visitado masivamente, "unaafioranza del pasado escolar, un regreso nostalgi-
co alainfanciapersonal. Paralos educadores en activo o en proceso de formacion,
paralos responsables de las administraciones educativas, paralos padres cons-
cientes de una tarea, estas muestras se convierten en instrumentos de andlisis
comparativo del presente educativo. Finalmente, paralos investigadores e histo-
riadores de la educacion las exposiciones desempefian un cometido sustitutorio
de algo més permanente que clama avoces en nuestro pais, los museos de edu-
cacion" (HERNANDEZ DIAZ,J. M? 1993).

En este sentido, larealidad es bien parca. Ante la ausencia de una inquietud
institucional para crear ese anhelado Museo Pedagdgico Nacional, algunas ini-
ciativas universitarias o estan intentando, con gran trabajo, por lafalta de medios.
Asi, en € seno de la Facultad de Educacion, de la Universidad Complutense,
funciona desde 1992 un Museo de la Historia de la Educacion, que acoge varias
salas y que ya ha propiciado algunas exposiciones y jornadas de estudio. Dispo-
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ne de mas de cuatro mil volimenes y muchos objetos y materiales
didacticos.(RUIZ BERRIO. 1995)

En & Departamento de Historia de la Educacién y Educaci6n Compara-
da de la Universidad Nacional de Educacién aDistancia (U.N.E.D) se viene
desarrollando desde 1993, un ambicioso proyecto denominado "Manes",
gue con algun apoyo institucional, pretende catalogar todos los manuales
escolares producidos en Espafiay América Latina, mediante la recogida y
andlisis de toda la legislacién establecida al respecto, la reconstruccion de la
historia de las diversas editoriales, e estudio bibliométrico de la produccion
editorial y €l estudio de las politicas y andlisis de las caracteristicas pedagogi-
cas de los manuales escolares. La bibliotecaManes es yaun fondo documental
importante que cuenta con mas de dos mil volUmenes, disponiendo de una
entrada de acceso especifico en la Biblioteca de las U.N.E.D y de permiso
especial paralos investigadores.

Sorprendente resulta lainiciativa personal del Catedrético de Historia de la
Educacion de la Universidad de Valladolid Agustin Escolano, que ha llegado a
reunir en su casa-museo de Berlanga de Duero, unos cuatro mil volUmenes.

ACTIVIDADES Y PROPUESTAS DESDE LA UNIVERSIDAD
AUTONOMA: EXPOSICIONES, CONFERENCIAS, SEMANA
MONOGRAFICA.

N uestro interés personal por estos venerables materiales escolares ha sido
siempre muy grande y por ello, hemos acopiado, a lo largo del tiempo, una
coleccidon modesta, pero representativa de lo que ha sido la educacién primaria
y secundaria en nuestro pais, desde hace siglo y medio. De este fondo editorial
antiguo, nos hemos servido para realizar algunas de las actividades que resefia-
mos mas adelante.

Pero nuestra preocupacion, de hace algun tiempo, desde € seno del Depar-
tamento de Didéacticay Teoria de la Educacion, de la Escuela de-Formacion del
Profesorado "Santa Maria", de la Universidad Auténoma de Madrid, es la de
disponer y organizar una coleccion permanente de libros escolares antiguos que
algln dia fueran €l inicio de un Museo Pedagdgico que sirvierapara € estudio e
investigacion de nuestros profesores y alumnos.

Para ello venimos realizando una labor de concienciacion y de informacion,
desde hace cuatro afios, que poco apoco va dando sus frutos y que resumimos
a continuacion:

a) 111 Semana del libro en la U.A.M. Exposicién " Losviejos libros
de nuestros padresy abuelos”

La conmemoracion del Dia del Libro, que en la Universidad Auténoma, se
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viene celebrando con una serie de conferencias, una mesa redonday una expo-
sicion monogréfica (el libro de vigjes, € libro de cine, €l libro del flamenco, etc),
en su tercera edicion (111 Semana del Libro.1996),organizada por nosotros, se
dedic6 a"Los vigos libros de nuestros padres y abuelos" (ASENSI, J. 1996).

La exposicion fue todo un éxito de publico y de ellase hicieron eco laprensa
y tres cadenas de television que incluyeron la correspondiente informacion en
sus telediarios. La exposicién, estructuradaen torno alas clésicas materias esco-
lares, contabacon cartillas, silabarios, caligrafias, enciclopedias, manuscritos, libros
de lectura, cuadernos, catecismos, laminas, carteles, murales, mapas, tebeos, cro-
mos, estampas, etc, etc. Tuvimos como conferenciantes, entre otros, a Andrés
SopefiaMonsalve, autor de "EIl Florido Pensil", Agustin Escolano Benito, Cate-
drético de Historiade laEducacién y Coordinador de laobra"Historiailustrada
del libro escolar" y Carmen Martin Gaite quien cerrd la 111 Semana del Libro,
con una conferencia magistral titulada "Celia, lo que dijo".

b) Exposicién " Cien afios de una Dama"

En noviembre de 1997, e Museo Arqueolégico Nacional y el Ministerio de
Cultura, realizaron una magna exposicion para conmemorar e centenario del
descubrimiento de laDamade Elche. Se nos invité a participar en ella, aportan-
do algunos libros escolares antiguos que fueron seleccionados cuidadosamente
y que se dispusieron en una vitrinacon laleyenda correspondiente. Se trataba de
mostrar € tratamiento que se daba, en los textos escolares, ala Dama de Elche.
Tuvimos que redactar cuatro articulos o fichas para explicar, en € libro-catal o-
go que se editd, como eran esos libros y de que forma aparecia en ellos laDama.
Dichos manuales fueron: "Espafiamipatria” deJ. Dalmau Carles (1917); "Estam-
pas de Espafia" de Fernando José de Larra (1933); “Yo soy espafiol" de Agustin
Serrano de Haro (1943) y la "Enciclopedia Alvarez" (1962).

Esta exposicién vino propiciada por la anterior exposicién nuestra que fue
visitada por profesionales del Museo Arqueol6gico Nacional, quienes ya esta-
ban planteando la suya (ASENSI, J. 1997).

€) Exposicion: "Las Escuelas de Magisterio a través de sus textosy
materiales didacticos; trayectoria histérica"

En diciembre de 1997 se celebr6 un "Congreso Internacional conmemorati-
vo del 25 aniversario de laincorporacion de los estudios de Magisterio esparfiol es
ala Universidad", que tuvo lugar en la Escuela Universitaria de Formacion del
Profesorado "Santa Maria', de la Universidad Autonoma. Con motivo del mis-
Mo montamos una exposicion titulada "L as escuelas de Magisterio a través de
sus textos y materiales didacticos: trayectoria histérica’. Con €lla, "pretendia-
mos ayudar alareflexion y a estudio acerca de la formacion de los maestros
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SECCIONES DE LA EXPOSICION:
«LOS VIEJOS LIBROS DE NUESTROS PADRES Y ABUELOS», UAM 199%

Las Aggnaturas que estudiamas
- Una historia herdica

- La Geografia patria

- Prontuarios de Gramé&ica

- Los libros deArtimética y Geometria

- EI Dibujo. Les.Manudidades

- Las Ciencias Neturdes

- LaRdligion ylaHistoria Sagrada. El Catecismo
- Lafonnaci6n del Espiritu Naciond

- Laeducacién mord ycivica

- MUsica» canciones

- La Educacion Fisca

Los libros fundamentaes

- Ad aprendimos aleer; las cartillas, catones y métodos
- Asf gprendimos aescribir: los cuadernos cigréficos
- Asf gprendimos acacular: |os cuadernos de cuentas yproblemas

Los libros de lectura

- Libros de autores famosos de aliteratura infantil

- Libros de lecturas para nifias
- Lecturas graduadas

- Libros patriéticos

-Las biografias

- Lecturas sobre lanaturdeza
- Los tratados de Urbanidad

- B Quijote enlaEscudla

-Las enciclopedias: todo el ssber enunlibro

- Los libros manuscritos

La ideologia de los textos
- H neciondismo exacerbado

- |dentificacion de lo naciond con lo cat6lico

- Concepcion imperidista de Sgno ético-misond y politico
- Sacrdizacion del poder absoluto: €l poder persona carismético de Franco
- Concepeion jerarquicay autoritaria de laredidad socio-palitica

- Vision armonica de lasodiedad. Corporativismo

- Unidad naciond ycatdlica Antiliberaismo, anticomunismo» antisocidismo
- Vdoracion de lafamilia burguesa» tradiciona ypatriarca
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actuales, de sus virtualidades, de sus carencias, de sus necesidades" ...y también
-lo expresabamos en €l catdlogo- "queriamos que sirviera de acicate paraimpul-
sar la tarea en la que estamos empefiados desde hace algin tiempo: la creacion
de un Museo Pedagdgico U.A.M-Escuela de Magisterio.

La exposicion fue visitada por todos los congresistas, por profesoresy alum-
nos y por cargos directivos del Ministerio de Educaciony de lapropia Universidad,
gue lavaloraron muy positivamente.

SITUACION ACTUAL DE NUESTRO FONDO BIBLIOGRAFICO
DE LIBROS ESCOLARES ANTIGUOS

Con los antecedentes anteriores, hemos conseguido pequefias donaciones
de libros y, sobre todo, la asighacion de una dotacion econdmica del
Vicerrectorado de Investigacion con cargo a"fondos bibliogréficos especiales”,
gue se presupuestd y gastod por solo una vez, durante 1998, através de laBiblio-
teca de la Escuela " Santa Maria".

En estos momentos, disponemos de un fondo de unos mil libros, entre los
cuaes se cuentan materiales muy valiosos editados a finales de siglo pasado, a
comienzos de este, en € periodo de la Republicay, fundamental mente, los afos
de la posguerray de la dictadura franquista. Nuestro trabajo se centra ahora en
los siguientes pasos:

a) Fichadoy catalogacion de los libros

El personal técnico de labiblioteca de laEscuela Universitaria" SantaMaria"
esta realizando €l proceso de recepcion de los libros, registro, catalogacion, cla
sificacién, ubicacion y tejuelado. Lainformatizacion de estos materiales se esta
haciendo en la base de datos del programa "Libertas" de la U.A.M, con lo que
estamos ofreciendo ya a los estudiosos e investigadores la posibilidad de que
puedan, a menos de momento, conocer la existencia de los mismos, esperando
gue dentro de poco puedan utilizarlos plenamente.

b) Ubicacién del Fondo Bibliografico: lugar y espacios

La consecucion de un lugar que sea hiblioteca y al mismo tiempo exposicion
permanente pero renovable, de los fondos y que también sirva par las visitas de
nuestros alumnos y para los estudiosos einvestigadores que deseen trabajar con los
libros, esahora nuestra maximapreocupacion. Dicho espacio ha de tener un despacho
angjo, desde donde dirigir y organizar este fondo histérico de materiaes.
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€) Presupuesto

Es fundamental, para € futuro de esta actividad conseguir la asignacion, en
los Presupuestos de laUniversidad y de la EscuelaUniversitaria, de una dotacion
econdémicafijaque hagaposible el incremento de los fondos bibliograficosy de
otros materiales que, todavia, es posible encontrar en laslibrerias de vigjo, en los
anticuarios, o en particulares. Ello no es obstacul o parague estemos muy atentos,
e incluso propiciemos, posibles donaciones e intercambios de materiales.

CONCLUSION

Hasta aqui un breve recordatorio del tema a que hemos afadido nuestras
inquietudes y larealidad de las actuaciones que estamos llevando a cabo. Ojala
puedan pronto nuestros alumnos beneficiarse de estos viejos materiales reci-
biendo clases précticas y seminarios, asi como realizar investigaciones especificas
de los mismos. Asi mismo, son los profesores de esta Escuela Universitaria de
Formacion del Profesorado y de otras Facultades los que deben dar sentido
cientifico y social a estos materiales con sus estudios e investigaciones.

Por ahora, € trabajo es mucho y nuestrailusion grande. Esperemos que este
creciente interés por la etnografia escolar nos aporte las ayudas y recursos que,
ademés, necesitamos.
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RESUMEN

Consideramos los conceptos de educaci6n, desde el punto de vista histo-
rico y desde un punto de vistafiloséfico. Hemos apelado atres ingredientes
fundamental es:

a) Materia: Sobrela que la educacion actla, que nos viene brindada por

las ciencias: biolégicas y psicoldgicas.

b) Forma: O ideal plasmable o realizable, intimamente vinculado a la

Etica.

€) Medios: Paraconducir o "tallar la estatua moral del hombre".

Ahora bien, estos tres ingredientes generales de la educacion integral,
se hacen realidad en la educacién fisica.

Comenzamos por definirla por su género proximo y diferencia especifica,
sintetizando los elementos esenciales en la realidad concreta del hombre,
desde € punto de vista o sujeto de la educacion fisica

Al estudiar los medios generales, sefialamos: ejercicio y disciplina, v,
por convenir a la edad escolar, € juego, unido a la gimnasia-y-en los ulti-
mos grados € deporte. Son éstos objeto de particular atencion, después de
haber estimado suficientemente el juego como medio de conocimiento de
la psicologiainfantil.

j\BSTRACT

We consider teaching concepts, from the historical and philosophical
point of view. Three ingredients have been considered fundamental:
a) Matter: Two sciences, biology and psychology provide the matter
education is working on.

¢y MATILDE.GARCIA@UAM .ES
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b) Shape: Or feasible ideal, closely related to Ethic.

€) Resources: In order to lead or "shape the ethic man statue”.

Now then, these three general ingredients from the total education,
become reality in physical education.

First of all, we define physical education by its near type and specific
difference, synthesising the essential elements in the man specific reality,
from the physical education subject or point of view.

When studying the general resources we point: out exercise and disci-
pline, and, to decide during the school age, the play, together with
gymnastics and in its last degrees, the sport, once the play is considered a
method to get knowledge from the child psychology, it is carefully studied.

INTRODUCCION

El juegoy el deporte, de gran importancia socia en e momento histérico de
final de siglo, hunde sus raices en el devenir de la Humanidad, bien en situacio-
nes de supervivencia, -caza, pesca, lucha- o reglado y dirigido en el mundo clasico
-juegos piticos, istmicos, nemeos y olimpicos en Grecia. No son estos objeto de
nuestro estudio. Es la actividad del nifio espontanea, orientada y dirigida, €
punto de partida para realizar la educacion del ser humano, guiandole en "d
acabamiento del ser del hombre" en su talante fisico y animico.

El estudio presenta reflexiones sobre la educacion fisica como elemento de
la educacién integral en los primeros afios de lavida del hombre.

Son las instituciones escolares delegadas de lafamiliay el Estado en la perso-
na de los educadores, los llamados afacilitar la formacion humana.

Punto de partida es la consideracién de la educacion desde la reflexion filo-
sofica, y posterior estimacién en las etapas del nifio escolar en su aspecto corpéreo
influyente en €l espiritu.

Juegos, gimnasia, gercicios, disciplina, y en los dltimos grados € deporte,
son medios, estrategias, conducentes al equilibrio humano: cucrpéy animacomo
aspiracion alo que debe ser la educacién. Es la frase de Heidegger "sé lo que
eres, aln mas lo/ que pretendes ser".

REFLEXIONES EN TORNO AL CONCEPTO DE EDUCACION.

Definiciones Histéricas

Platon: "dar a cuerpo y a ama toda la belleza y perfeccién de que son
susceptibles”.

Alfonso € Sabio: "que llegue e hombre a acabamiento de ser hombre".

Denzel: "arte de edificar, construir y dar las formas necesarias".
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GarciaHoz: "perfeccionamientointencional de las facultades especificamente
humanas".

He aqui, por tanto, que todas las definiciones coinciden en dos notas esen-
ciales peculiares de la educacion. La intencionalidad y el perfeccionamiento.

Educacion significa en efecto, literalmente, accién y efecto de educar. Es asi,
que desde la consideracion del educador, la educacién es formalmente una téc-
nica pedagdgica vinculada con la ética.

Ahorahbien, a actuar el educador, a proponerse como ideal "tallar la estatua
moral del hombre" en frase de Gonzélez Alvarez ha de tener en cuentaal igual
gue € escultor, larealidad sobre la que actla, es decir a) Supone la existencia de
una materia mas o menos plasmable, dentro del sistema de propiedades
fisicoquimicas que hacen de ellaun tipo determinado de ser material; b) aspiraa
introducir, en el seno de tal materia, unaforma superior a la que actualmente
posee; ¢) Sevale a efecto, de un medio o instrumento eficazmente conducente a
dicho fin. En consecuencia, ¢no se propone algo andlogo ese "escultor de a-
mas" que se llama pedagogo? También é. 1) se encuentra frente aunarealidad
fisico-mental, ladel educando como un nucleo de aptitudes ya gjercitadas, pero
aun modificables; 2) proyecta mejorarlas conforme a un ideal preconcebido; 3)
se dispone allevarlo a cabo por un procedimiento al efecto adecuado.

Hay que tener en cuenta, por tanto, las realidades sobre o con las cuales se
pretende actuar, y cuyos modos de ser (ontologia) nos seran brindados por las
ciencias correspondientes (biologiay psicobiologia) considerados como de puro
saber tedrico e inmediatamente tendremos que perfilar el idealrealizable y por
realizar como unfin (teleologia) en dicharealidad, segun los principios éticos de
la vida humana. Finalmente, y como labor més estrictamente pedagdgica nos
guedara formular los medios para conseguir dicho fin y realizar semejante ideal,
labor en la que estriba precisamente lo que la Pedagogia tiene de arte.

Por tanto a educar, desde €l punto de vista del educador, pretendemos ac-
tuar sobre si mismos en el caso de la autoeducacién, o sobre otros para el logro
de un objetivo idea en su informacion instructivas y su forma educativa.

La educacién se encuentra radicada en e hombre, en la persona humana
como en su fundamento ultimo. El hombre es el Gnico ser en el que tiene actua-
lidad la educacién. En otros seres inferiores es doma, cultivo. Solamente en el
hombre tiene posibilidad como elemento esencial. La educacién seinserta en el
hombre confiriéndole a éste otro modo de s, es un accidente que actlia sobre la
substancia hombre, dotandol e de nuevas posibilidad y [legando acrear en él una
"segunda naturaleza", merced a los habitos operativos buenos con los que €l
hombre se humaniza.

Mas para que € hombre pueda lograr el ideal que e educador se propone
como "escultor de almas", es preciso dar por admitido de antemano, una serie
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de posibilidades, un repertorio de disposiciones potencial es, que existencialmente
puedan actualizarse. Es decir que la educacién, como realidad, es un ente
devenido; se actualiza en el hombre sobre la base de un proceso que comienza,
duray concluye, o a menos, damos por concluido, pues en rigor de verdad, la
educacion se orienta desde su iniciacion ala perfeccion consumaday, como tal,
nunca alcanzada en el estado de existenciaviajera.

EDUCACION DEL CUERPO

Hemos analizado los conceptos genéricos de la educacién, como elemento
esencial incidente en €l "ser" hombre. El tema objeto de nuestrareflexion es "la
educacion fisica como participe en la educacion integral del nifio".

Se define por € género proximo y la diferencia especifica. EI género proxi-
mo es la educacion y la diferencia especifica es "fisica" pero aun advierte un
aspecto de la pedagogiadiferencias puesto que hace referenciaa ser humano en
una etapa de su desarrollo en lo soméatico y a su evolucién en lo psiquico: ingre-
dientes que han de tenerse en cuenta, para no salir del tema de nuestro objeto.

La educacion para que verdaderamente sea eficaz ha de adaptarse, en cuento
asu contenido y finalidad, alas caracteristicas del sujeto sobre e queincide, yen
este aspecto, veamos que €l nifio, es e hombre inmaduro, no e "homunculus"
e hombre en pequefio, sino € hombre en un estado de su evolucién con sus
caracteristicas peculiares, sus intereses, sus modos de ser: conquistay llamada
de atencion que debemos alos Naturalistas en educacién y de modo peculiar a
Rousseau.

Sefialemos que la educacion fisica sera uno de los ingredientes, uno de los
elementos de la educacién general del hombre, que haga referencia especifica a
laformacion y perfeccionamiento del cuerpo y referenciagenéricao remotaala
educacion integral y total ddd hombre. Es por tanto la palabra "fisica" yuxta-
puesta a educacion, la nota peculiar distintiva, € adjetivo que va a configurar a
hombre en uno de los aspectos de su integridad: e soma, € cuerpo.

Veamos desde € punto de vista de la educacion fisica los componentes de
materia, formay modo de actuacién, o lo que es lo mismo, larealidad sobre la
que incide la educacio6n fisica, laforma, € ideal que se trata de conferir  hom-
bre merced a este modo de actuar y los medios, las posibilidades de actuacion
parallegar a plasmar € ideal.

A) MATERIA DE LA EDUCACION FISICA. El sujeto-objeto sobre que
versala educacion fisica es el hombre. El hombre en todas sus edades, en
sentido amplio y en sentido restringido, € nifio, el adolescentey € joven.
Las ciencias bioldgicas y psicobiol6gicas nos brindaron sus conocimien-
tos para favorecer nuestra actuacion.
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B)

Educar, significa desarrollar al hombre en su verdadera naturalezay en su
integridad. Puesto que el hombre no es exclusivamente espiritu, sino que
esta unido en sus actividades espirituales a un cuerpo, es claro que educar
el espiritu debe significar educar también al cuerpo, porque sélo de este
modo puede ser educado € hombre en su integridad. EI hombre, en vir-
tud de su cuerpo, se hala sujeto aun desarrollo, que no difiere del de los
animales, estando bloqueado en la espera del despliegue mecénico de las
leyes naturales, en este sentido el desarrollo del hombre es, en cuanto d
cuerpo: uniforme, necesario y determinado como todo otro proceso na
tural, alcanza un limite méximo més aladel cua y después de un periodo
de equilibrio, comienza una fase de decadencia.

En cambio € desarrollo del espiritu esilimitado: el crecimiento y perfec-
cionamiento animico no cesan a llegar a un momento determinado, ya
gue pueden hacerse cada vez més ricos y diferentes.

En el hombre no pueden considerarse separados €l espiritu y el cuerpo:
normal mente sus funciones espirituales se gjercitan a través del cuerpo.
Es conveniente que € cuerpo se habitle y eduque para desplegar sus
energias al servicio de larazoén, y aqui tiene pleno sentido la educacionfisica.
La educacioén fisica, cobravalor y tiene finalidad como medio, como aporte
ala contribucioén educativa total y plena del hombre. "Es €l espiritu, con
su accion, € llamado a educar a cuerpo en el sentido de imponer un
orden y unadisciplinay proporcionarle un significado y orientacion alos
puros movimientos del instinto, que asi se incluyen en € ciclo del proceso
educativo".

En el dominio del espiritu sobre € cuerpo reside el valor de la haturaleza
humana, por lo que € cuerpo no ha de ser ignorado ni destruido, sino
junto a dominio de lalibertad para el bien humano.

- El equilibrio de elementos diversos, insitos en la misma constitucion del
hombre, es un concepto-base, que debe acompafiar acualquier doctrinay
obra educativa, de donde con vista atal ideal humano, la educacion debe
presentarse una vez més como integradora, como educacion de todo hom-
bre en lacomplejidad de sus facultades, yaque cual quier educacion parcial,
gue fuera capaz de desarrollar un solo elemento, no constituiria una reali-
zacion del valor completo del hombre.

FORMAS O IDEAL DE LA EDUCACION FiSICA. La educacion fisi-
caes unarama especia de laeducacion que tiene por objeto, la préctica de
métodos positivos para conformar de un modo orgéanico € cuerpo huma-
no, influyendo de manera apropiada en su desarrollo y crecimiento natural,
en consecuencia con € proceso evolutivo de la personalidad psiquica. Es
por tanto, un aspecto particular de la educacién personal que concurre a
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rrmativo del ser, hasta lograr su plenitud adulta, ayudando al
imiento natural de sus potencias en todos |os aspectos y contri-
ior tanto a su conservacion.
1 doble fin:
.tramiento de los érganos de los sentidos paralograr su normal
fromeoy afirmar su perfectibilidad,
por otra parte a fortalecimiento de los aparatos y sistemas or-
olégicos por medio de su gjercicio reglado por los deportes y
icticas de la higiene.
) de estos fines, es comun atodos |l os aspectos de la educacion.
ampo privativo de la educacion fisica, y comprende en si los
:orporales, gimnasiay deportes. Concretamente e fin dela Edu-
.caes el de formar hombres fuertes, vigorosos y sanos. Poner €l
servicio del ser humano es € fin inmediato.
DE EDUCACION FiSICA. Medios generales de toda educa-
lejercicio y la disciplina.
.i0 es causay medio general de educacion, € ejercicio corporal
.rsas formas sera no sélo el medio o causa de educacion fisica,
én la nota esencialmente diferencial entre este medio de educa-
demas que pueden ser considerados.
) corporal para que sea educativo ha de ser adaptado alas con-
.l educando, y para que la adaptacién sea completa ha de
en calidad, cantidad, método, tiempo y lugar. Cada funcioén
ene un estimulo especial: la adaptacion de dicho ejercicio es
también en cantidad, no s6lo porque la capacidad de los
es diferente, sino porque también es diferente la capacidad de
do en las diversas etapas de su evolucién natural. "L os ejerci-
.des-diceVivesenla"Introduccidn ala Sabiduria' nunca deben
0s, sino proporcionados alas fuerzas y ala saludde cada cual”.

racios corporalesposeen mayor dficacia educativa

or ejercicio corporal educativo, todo movimiento voluntario,
es de adiestramiento y educacién fisica. Son muchos los ejerci-
evalor educativo, pero los de mayor eficacia se reducen a cuatro
imnasia, deportesy ejercicios atléticos. De modo general pue-
S juegos son mas propios parala nifiez; la gimnasia combinada
aedad escolar; los deportes parala adolescenciay |os ejercicios
uventud: "El problema de la educacién fisica -dice Welpton-
su solucién mas completa, ala prudente combinacion de ejer-
0gj0s manuales, luchas y juegos”.



Introduccién filoséfica a la educaciénfisica 135

En orden aladisciplina, como medio general de educaciény en particular de
educacioén fisica, hay que considerar que € nifio es un nlcleo energético de
calor que aspira a encontrar salida. La Naturaleza en cuanto a manifestacion
vegetativa nerviosa es igua en todos los seres vivos. Ese calor ha de transfor-
marse en movimiento y puesto que el nifio tiene que moverse, actuar, ejercitar
sus miembros, lo que € maestro debe hacer no es domefiarle, someterle a una
inercia pasiva que acabaria por enloquecerle, sino dar cauce a toda esa energia
en aprovechamiento Util. Aparecen entonces los gjercicios corporalesy € traba-
jo escolar. El trabajo y €l juego serén fuentes de disciplina. No hay que proceder
contrael nifio que se mueve, lo procedente es encaminarle al trabajo, y entonces
ese movimiento necesario, seré eficaz.

El trabajo sera variadisimo porque tiene que gjercitar la totalidad de las fuer-
zas. Trabajo mental y trabajo corporal, como medio disciplinar, es decir, accion
gue se ejerce sobre el espiritu del nifio con laintencién o propdsito de educarle.
Trabajo de los ojos y de las manos: trabajo del cerebroy del misculo, trabajo de
lamemoriay de los miembros.

Es que € nifio através de le educacion fisica, lo mismo que en los demas
aspectos de la educacién, ha de llegar ala conquista de su libertad moral. Con-
tribuye aladisciplina perfectalaarmoniadel doble juego de trabajo y placer. El
trabajo responde d momento catabdélico del nifio, a esa necesidad irrefrenable
de pensar, actuar, moverse, poner en actividad sus aptitudes y miembros. El
nifio es un juego de fuerzas contrapuestas: unas que debemos impulsar y au-
mentar y otras que debemos enderezar y corregir para su total aprovechamiento.
La accién educativa es purificadora o catartica y propende a eliminar todos los
defectos que destruyen la unidad de accion escolar.

IMPORTANCIA DEL JUEGO COMO CONOCIMIENTO DEL
EDUCANDO. SU VALORACION

Hemos sefialado cuatro aspectos o medios generales de educacion fisica:
juegos, gimnasia, deporte y gjercicios atléticos. Por ser € juego, laforma prima-
ria de movimiento, que brota espontaneamente del hombre en los primeros
afos de su existencia, a él nos vamos areferir siguiendo uno orden cronol égico.
El juego es una actividad placida, sin fin inmediato visible al menos, pero que
forma contraste con la practicagravedad de lavida: "Es un placer de funciona-
miento creado por la naturaleza con € fin de organizar el adiestramiento de
todas nuestras actividades corporales y espirituales”.

Vaaser € juego e que vaaocupar de modo preferente nuestra atencién, por
ser propio de lainfancia y nifiez, que son sujeto proximo de las escuelas de
educacion primaria.
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El juego, es como € trabgjo una actividad, una actuacion de fuerzas tanto
corporales como espirituales. El trabajo y € juego se diferencian Gnicamente en
e fin u objeto de la actividad. El trabajo se propone conseguir una finalidad
determinada, ya propuesta por el mismo trabajador ya por una ordenacion ex-
terna. En cambio e juego nace del impulso espontaneo de la actividad y tiene su
objetivo en si mismo, en la satisfaccion del placer, por medio de la actividad.

El juego es propio de todas las edades, pero predominaen la primerainfan-
cia. A medida que se avanza en el proceso educativo, € juego pasa a un plano
secundario y va cediendo su paso a trabajo, aunque en €l trabajo superior juego
y trabajo se confunden.

El juego es un derecho natural indiscutible del nifio: Conrad, dice: "el que
disputa a nifio su derecho a juego mutila en & a hombre del mafiana. Parala
naturalezainfantil lainactividad, es maldicion: el fastidio pecado: el aburrimien-
to, muerte y ruina".

La edad del juego por antonomasia que precede ala entrada del nifio en la
escuela, se ha llamado con razon "la dase demental dela escuda vital'

El valor educativo del juego es enorme. Es una actuacion libre y gozosa de
todas las energias. gjercita principal mente los sentidos, desarrolla la agudeza y
facultad de observacion. Por el juego e nifio se asimila poco apoco larealidad;
aprende a distinguir entre los mundos de la fantasia, de larealidad y de la.verdad
y va entrando en ésta, progresivamente.

Como dice Reschle, en el juego se manifiesta e nifio "de una parte se desta-
can las naturalezas juiciosas y quietas, de otralas activas y vivaces: aca aparece la
voluntad tenaz, al&lavoluble: en e juego se revelala amplitud o estrechez de
los horizontes, la riqueza o pobreza de la fantasia, la juiciosa sobriedad o €l
temperamento entusiastay exaltado, €l espiritu de independencia o la necesidad
de apoyo de cadanifio. Asi el educador puede ver en €l juego, de manera clarisi-
ma, las orientaciones que es necesario contener y las unilateralidades que es
preciso completar, asi como los aspectos vigorosos en las disposiciones del nifio".

Maria Montessori decia que "el juego es espejo limpisimo en el que serefleja
la mente del nifio". Esta gran educadoraitaliana, Froebel, Decroly y otros que
se han ocupado principalmente de la educacion del los parvulitos han hecho
gran uso del juego, para fundamentar sus métodos educativos.

En la escuela montessoriana, hay un profundo respeto a desarrollo fisico del
nifio y a su desenvolvimiento psiquico: son las dos piedras angulares de su edi-
ficio educativo.

Como ser perfectible que el hombre es, nace con predisposicién hacia e
perfeccionamiento y esta predisposicion le lleva a desarrollo de los érganos de
los sentidos y a desenvolvimiento de su razon, con un impulso incoercible do-
tado de una gran fuerza que solo cabe encauzar. Esta predisposicion, este impulso,
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estas fuerzas son singularmente actuantes durante los seis primeros afios de su
vida. Es la etapa sensorial que todo educador esta obligado a conocer a fondo,
para sorprender los intereses que en ella se producen y aprovecharlos en latarea
educadora.

La evolucion del juego sigue paralela ala de los intereses infantiles, aspecto
que es muy recomendable tener en cuenta.

En orden cronol dgico aparecen primero en € nifio los juegos sensoriales: €
nifio se sienta en su cuna atraido por los sonajeros, los colores brillantes.

Emergen después los juegos motores: es deseo de caminar, momento para el
que €l nifo precisa ciertamadurez en sus muasculos. Los juegos de imitacion son
los predominantes en € tercer afio de lavida. La maestra parvulista, ha de ser
consciente, de ser causa ejemplar de sus pequefiuel 0s.

Antes de finalizar el primer septenio de la vida, ya hacen su aparicion los
juegos intelectual es que exigen: comparacion, reconocimiento, razonamiento y
reflexion.

Los juegos sociales, son también tipicos de le edad escolar para coexistir
durante un largo periodo junto alos juegos educativos.

Lo expuesto nos conduce a una seria reflexion: el valorar € juego como
medio de conocimiento de la naturaleza infantil. Desde el punto de vista del
educador, para realizar el proceso educativo. Més s aspiramos a fijar € valor
docente del juego tendremos gque pensar no sélo en € nifio, sino también en el
adolescente y en el hombre de todas las edades. Schiller, valora e juego dicien-
do: "el hombre, es hombre completo cuando juega®, reflejo del que son también
las palabras de Wieland: "el hombre es sano del almay cuerpo, cuando todas sus
ocupaciones espirituales y corporales se le convierten en cosa de juego”.

De cualquier modo que nosotros estimemos e juego, hemos de ver laimpor-
tanciay transcendencia que tiene en las primeras fases de lavida del hombre, y
lavariedad de objetivos a que obedece esta actividad. Unos persiguen una fina-
lidad inmediata, como obtener hébitos higiénicos y formacion de caréacter. Asi
se habla de que los maestros, por medio del juego, pueden convertir alos alum-
nos en arriesgados o timidos. Otros pretenden constituir una sociedad ensayada
que permite obtener una futura sociedad disciplinada, y asi se originan orien-
taciones muy diversas. Estas trayectorias nacen entre quienes podemos Ilamar
espectadores teodricos. Entre e juego, y € que analiza e juego, hay la misma
diferencia que la existencia entre el motor y el conductor: el primero, es la fuer-
za, el segundo aspira a aprovecharse de ella

Desde luego, € juego tiene una condicidn esencial, que es "actividad carente
de finalidad material". Esta nota puede encontrarse en €l nifio, en e adulto, en €
hombre.
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Ahorabien, no hay razén alguna, para que € hombre no juegue, pero difiere
del nifio, en e quantum, que es menor que en éste. En e hombre, hay mayor
intencion en el gué, en e comoy en el porqué. El porqué infantil, esta mas ligado a
la Naturaleza humana que ala conciencia; el porqué varonil, esta siempre por lo
menos inicialmente ligado a un movimiento reflexivo.

Esta exposicion del juego, es estimada desde un punto de vista genérico.
Especificamentereviste singular importanciaen laeducacion diferencial de anor-
males, ya que en ellos la educacién fisica en su aspecto de gjercicios y gimnasia,
produce:

a) Armonia muscular

b) Desarrollo intelectual por actuacion sobre centros motores del cerebro

¢) Desarrollo de la capacidad motriz

d) Ejercitalaatencion, € ordeny ladisciplina

e) Aumenta la decisién, laresistenciay la voluntad

f) Descarga, €l exceso de tensién nerviosaaumentada en los nifios impulsivos.

La educacion fisica, en estos individuos deficientes, puede ser, natural, por
medio de juegos, paseos, gjercicios practicos, etc. O metddica, bien sueca, ritmica
y gjercicios de inhibicién, lecciones de silencio (Montessori), juego de la estatua
de Binet, transporte de recipientes lleno de liquido (Binet) especial accién sobre
la atencion y voluntad, etc.

EL JUEGO Y LA SOCIEDAD

El juego como signo colectivo se intensificaen los adultos. Cuando la socie-
dad se ha preocupado del juego de los hombres han surgido instituciones politicas
especiales. Los juegos helénicos eran un producto de carécter social.

En nuestros dias, han nacido organizaciones que han tomado diversos nom-
bres, segun los paises, pero que en todas partes, persiguen los mismos fines, y en
cas todos se emplean los mismos procedimientos. Todo tieneun aspecto edu-
cativo y artistico y esencialmente es juego porque desarrolla una actividad.

El deporte, modalidad de la educacion fisica, tiene mas bien caracter social,
es el equipo, e grupo, €l que juega, frente aotro equipo con similares caracteris-
ticas. Por su misma intimidad, entrafa peculiares caracteristicas. Bien dirigido,
desarrolla el caréacter, hace valiente a hombre, generoso en la derrotay condes-
cendiente en la victoria: "afinalos sentidos, da penetracion intelectual y centra
la resistencia de la voluntad".

"El deporte es una escuela de lealtad, de valor en €l sufrimiento, de resolu-
cion, de fraternidad universal, valores que procuran alos valores humanos un
fundamento solido y predisponen para soportar sin debilidad € peso de las
grandes responsabilidades".
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RESUMEN

Diferentes circunstancias, desde los problemas que plantea la reforma
educativa hasta los brotes de violencia que vive nuestra sociedad, han avi-
vado € tema de la educacion en valores, del que derivan importantes
consideraciones sobre la dinamica actual de las sociedades abiertas y de-
mocr aticas. Una practica educativa "razonable" en este campo pasa por
analizar atentamentelas preferenciasvalorativas (" perfiles') de individuos
y grupos en contextos concr etos de ensefianza. De esta forma, estaremos en
mej or es condiciones para proponer unas u otras metasy los procedimien-
tos o vias mas adecuados para alcanzarlas.

ABSTRACT

Different reasons, since the problems of educational reform to the
frequent episodes of violence in our society, had enlivened the questions
about the education in values, with important considerations for open and
democratic societies. A reasonable educative practicein this area, requires
to take care of personal inclinations and preferences (“'perfiles valorativos')
in specific contexts of teaching. In this way, we'll be in better condition to
propose ones or others aims and the more apropiate methods to get them.

1 INTRODUCCION.

Los rapidosy profundos cambios de nuestro tiempo (politicos, sociales, cien-
tificos...), unido a pluralismo que ocasiona el encuentro -cuando no "choque"-
entre culturas muy diferentes, hacen que €l tema de los valores sea considerado
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en nuestros dias una cuestion prioritaria, no sélo para la educacién, sino tam-
bién paralavida comunitariay parala convivencia social en general. Prueba de
ello esla creciente bibliografia producida en los Ultimos afios, como exponente
del interés generalizado que € tema despierta en especialistas y expertos de los
mas diversos ambitos (politica, economia, ciencia...), casi siempre con amplias
referencias alaimportancia de la educacién en este campo.

De algun modo, esa referencia a mundo de los valores viene a mostrar €
"sentido social" del quehacer educativo, asi como la amplitud de las expectati-
vas formativas que despierta. En efecto: € rasgo de dinamicidad que caracteriza
alasociedad y ala cultura actuales exige de las personas unas formas de pensar
y de actuar muy diferentes de las que preconizaban los sistemas tradicionales de
educacion. Se necesitan planteamientos alternativos que, sin descuidar ellegiti-
mo interés por las destrezas y aptitudes socialmente valoradas, atiendan al
crecimiento personal de los alumnos en libertad y responsabilidad. En otras
palabras: propiciar un pensamiento auténomo, que les permitano sélo compren-
der los grandes problemas de nuestro tiempo, sino también responder por si mismos
en una sociedad efectivamente "abierta”, en la perspectiva de un cuidado per-
manente de la calidad de vida personal y comunitaria.

2 EDUCARE INVESTIGAR EN VALORES.

Los problemas que rodean la compleja relacion entre los dos términos del
binomio valores-educacion forman parte del debate pedagégico de todos los
tiempos: si en el modelo "tradicional”, la educacion aparecia como € medio -
casi natural- de "transmision" y/o "acceso" cultural (lenguaje, valores,
creencias...), en nuestros dias articular una verdadera educacion en valores apa-
rece como uno de los retos aque han de hacer frente los sistemas educativos del
siglo XXI, del que derivan importantes consideraciones sobre la dinamica ac-
tual de las sociedades abiertas y democraticas.

Entre las razones que justifican ese renovado interés por laeducacioén en
valores hay que citar en primer lugar algunas de indol e estrictamente pedagogi-
ca la bausqueda de una mayor coherencia entre la practica escolar cotidianay el
objetivo deformacion plena, que generalmente se asigna alos sistemas educativos.
Desde esa perspectiva, una verdadera ensefianza de calidad implica la posibili-
dad real de un desarrollo integral de la persona” . Cierto que, en la practica, ese

« A €ello alude e Informe de la Comisién Internacional sobre Educacién para € Siglo XXI, a
afirmar que la educacion "debe contribuir a desarrollo global de cada persona: cuerpo y mente,
inteligencia, sensibilidad, sentido estético, responsabilidad individual, espiritualidad..." (Delors,J. e
aj., 1996, p. 106).
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ideal tropieza con larealidad de una ensefianza restringida muchas veces a un
cumulo de adquisiciones intelectuales, con escasas 0 nulas referencias a una
perspectiva finalista o moral (Cfr. P. Freire, 1985). Sin embargo, si hablamos en
serio de educacion integral, con lo que implica de atencion a conjunto de las
dimensiones y capacidades humanas, el corolario de una actuacion que aliente €
cultivo de aguellas cualidades y valores que forman el soporte basico de la socie-
dad «humana» (tolerancia, libertad, originalidad, autonomia de juicio moral y
politico), constituye un presupuesto inexcusable.

De otraparte, no podemos olvidar las continuas referencias ala escuelacomo
ambito fundamental parael logro de sociedades verdaderamente democréaticas.
Porque, aunque aveces lo olvidemos, € objetivo de la tarea docente es formar
individuos auténomos (con "mayoria de edad", en la terminologia kantiana);
personas criticas, creativas y solidarias que, como ya observara Dewey, son im-
prescindibles en la consolidacion de toda democracia: «El problema de la
institucion educativa-recuerda A. Valcércel- estaen el rango de los valores que
transmite, no en su eficacia tan siquiera, y de ahi su funcién critica, perfecta-
mente abierta» (1985, p. 169).

Segun lo anterior, en sentido estricto, €l proceso educativo no se justifica por
la mera transmison de conocimientos, destrezas y normas, sino, precisamente,
por su decidida contribucion al logro de una creciente autonomia moral, que haga
posible «el gjercicio de lalibertad no solo de actuar sino de pensar y de querer y
el gercicio de la responsabilidad no sélo lega sino auténtica» (M. Martinez,
1995, p. 17). En consecuencia, propiciar € "crecimiento moral* de los alumnos,
facilitando su acceso a criterios propios, razonados y solidarios, para compren-
der el mundo en que viveny orientarse en su propio contexto, se revela como
un objetivo educativo, no sélo necesario, sino maximamente urgente.

* %%

La puesta en marcha de una propuesta de ese tipo requiere abandonar viejas
posiciones educativas, centradas en el aporte de informacion y conocimientos,
para pasar a otras mas acordes con las exigencias de nuestro tiempo, en las que
la préactica educativa se conciba como la ocasién de que cada sujeto asuma re-
flexivamente | osl ogros de unatradiciéncultural, mas como forma de humanidad, que como
una forma de conocimiento instrumental o de dominio técnico.

De ahi lainsistencia con que, en los Ultimos afos y desde las mas diversas
instancias, se viene reclamando una atencion prioritaria a tema de los valores.
En el caso de nuestro pais, tanto la L OGSE como las disposiciones que la desa-
rrollan destacan la educacién en valores como uno de los ges que dan coherencia
y sentido a conjunto del curriculo: "EIl curriculo MEC ha definido, ademas de
las areas, unas ensefianzas transversales que han de impregnar todo €l curriculo
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y cuyo significado educativo es, en gran medida, de educacion en valores. Al
fijar esa finalidad bésica a la educacion, asi como a sefialar la educacién en
valores como principio rector del sistema educativo, la LOGSE ha respondido a
una demanda socia hoy generalizada: la de que la educacion formal constituye una
escuela de ciudadaniay de actitudes éticamente valiosas' (M.E.C., 1994, p. 7).

En cuanto a Proyecto de "Filosofia para Nifios", en cuyo marco tuvo lugar
laexperienciaque agui se presenta, laeducacion en valores es un temarecurren-
te en los materiales y propuestas metodol 6gicas para los diferentes niveles del
curriculo. No sélo por su valor educativo especifico, sino porque, como sefiala
el prof. M. Lipman, creador del programa, esa dimension de la ensefianza cons-
tituye un aspecto inevitable: "L o quierao no, todo & que ensefia, ensefiavalores.
Por lo tanto, la educacién en valores ya se esta llevando a cabo y ademas en
todas partes, de tal manera que el problemano es ensefiar valores sino ensefiar-
los mej or” (1992, p. 310).

Cuando se desciende del "limbo" de las proclamas teorico/abstractas, y se
entraen contacto con larealidad de la ensefianza, € problemapractico radicaen
cémo desarrollar, de forma coherente, una auténtica educacion en valores, te-
niendo en cuenta que no hay "recetas" que nos indiquen, fuera de toda duda,
gue estamos en € camino correcto. En efecto: las valoraciones y preferencias
registran importantes variaciones de unos grupos a otros, en funcion de facto-
res muy diversos. contexto geogréfico y social, edad, nivel de estudios, experiencia
personal, etc. Asi, € grado de integracion en torno aideales y preferencias, ta
como son percibidos por los miembros de cada sociedad, presenta diferencias a
veces notables.

Por otraparte, las finalidades a que se alude en cada caso cuando hablamos
de valores (autonomia, solidaridad, tolerancia...), hay que entenderlas en térmi-
nos de metas de los procesos educativos, alos que dan sentido y justificacion.
Sin embargo, como observalJ. Escamez, "esas metas para que sean educativas
tienen que ser valiosas y tal valiosidad tiene que estar referida alavida personal
de los sujetos implicados en tales procesos" (1995, p. 101).

La consecuencia es obvia. Para una préctica educativa "razonable" en este
campo, no basta con explorar, aclarar y comprender las "metas" o valores que
se pretenden. Es preciso, ademas:

a) Establecer o diagnosticar la situacidn concreta en la que se encuentra el gru-
po, que va a ser el punto de partida.

b) Escoger las tareasy medios educativos mas apropiados para pasar, en las cir-
cunstancias dadas, de la situacion inicial ala situacion deseada.

En otros términos: detectar y analizar las preferencias individuales y de grupo
-"perfiles valorativos'-, tal como se expresan en contextos concretos de



Valoresy Educacion: una investigacion sobre «perfiles ualoratiuos» 145

ensefianza, aparece como una tarea previa fundamental. A partir de ese andlisis
estaremos en mejores condiciones para proponer unas u otras metas (parcialesy
finales), asi como disefiar los procedimientos o vias mas adecuados para
alcanzarlas.

La comunidad de investigacion, tal como se propugna en Filosofia para Ni-
fios, propiciaeste tipo de saber y explicitavalores en dos momentos significativos:

a) investigacion de lo que deseamos personal y comunitariamente;
b) contrastacién de lo que somos.

Ambos momentos seinterrelacionan y los dos son enormemente necesarios.
El primero, porque tratamos de desarrollar un programa que es busqueda y
descubrimiento; el segundo, porque seria dificil alcanzar un descubrimiento valio-
so sobre el supuesto del desconocimiento o la superficialidad de lo propio. De
aqui laimportancia de descubrir qué estimamos y en qué grado.

3 LA INVESTIGACION: GENERALIDADES.

Desde hace varias décadas se vienen realizando estudios més o0 menos exten-
s0s sobre las actitudes, valores y aspiraciones, tanto de los Maestros en ejercicio
como de los estudiantes de Magisterio: Lerena, C. (1987); Varela, J y Ortega, F.
(1985), Ortega, F.y Velasco, A. (1991); Sanchez, JJ. y Veganzones, J. (1998) ...
L os datos aportados por esas investigaciones, de marcado caréacter sociol 6gico,
permiten interpretar la evolucion que se ha producido alo largo de los afios
respecto a la forma en que estos profesionales perciben y valoran diferentes
cuestiones relacionadas con su tarea.

Cierto que, en nuestros dias, el Magisterio no puede describirse sin mas acu-
diendo alos estereotipos tradicionales, simplificados en exceso, queidentificaban
alos componentes del grupo social por encima de las diferencias de sexo, ori-
gen social, creencias, etc. Tal circunstancia, sin embargo, no significa que no
existan ciertas coincidencias de base ala hora de compartir algunos de los ras-
gos y valores que més directamente se relacionan con la situacion "sui generis"
de los docentes y "aprendices" de este nivel de ensefianza.

En tal sentido, € presente trabajo supone una aproximacion alos "perfiles
valorativos" de diferentes grupos de alumnos/as de Magisterio de la Escuela
Universitaria de Formacion del Profesorado "SantaMaria', de laU.A.M., apar-
tir de sus respuestas alos items del test de valores aplicado, del que nos ocupamos
en otro apartado. Somos conscientes de que los datos obtenidos en este tipo de
estudios proporcionan su mayor rendimiento cuando se comparan con otros
similares, de los mismos o distintos grupos, alo largo de un periodo relativa-
mente extenso de tiempo. No obstante, creemos que no puede despreciarse €
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valor que los resultados tienen en si mismos, por cuanto ofrecen una imagen
muy aproximadade las creencias y posturas valorativas de estos estudiantes, con
trazos que unas veces confirman ideas previas y presunciones mas 0 menos
extendidas, y otras aportan vertientes inéditas y sorprendentes. Tales datos, en
suma, sugieren reflexiones en ambitos muy diferentes, respecto alas expectati-
vas, esperanzas y deseos de estos futuros maestros.

Una segunda razén para €l presente estudio, de especial interés para quienes
trabajamos en € Proyecto de "Filosofia para Nifios", apuntaba a intento de
comprobar posibles diferencias entre e "perfil valorativo" de los alumnos que
actualmente cursan "Filosofia para Nifios" -materia optativa en € curriculum
de Magisterio de laU.A. M.-, respecto a de otros grupos de alumnos del mismo
Centro. Una vez determinada esta cuestién, e siguiente paso seria afrontar un
nuevo horizonte de indagacion:; profundizar en las razones de esas diferencias,
s es que efectivamente se comprueban.

Dadala finalidad de este estudio, asi como € marco en € que se ofrece, nos
ha parecido oportuno presentar los datos de la manera mas sencilla posible -
dentro de su complejidad-, afin de evitar una acumulacion farragosa de cifrasy
gréficos, que dificultara su comprension y, por tanto, su sentido en e conjunto
del trabajo. Por otra parte, creemos que los comentarios y andlisis que se inclu-
yen en cada caso, permiten clarificar en gran medida las cifras y resultados que
figuran en los diferentes apartados.

3.1 Método

No cabe duda de que, entre los medios de comunicacion, los simbolos
linglisticos son transmisores privilegiados de valores. Tal como ha sugerido la
Dra. Courtney Cazden, de la Universidad de Harvard, €l investigador de la edu-
cacion debe interesarse por las formas linglisticas del aula, porque a través de
ellas puede lograr una comprension mas profunda de los aconteci mientos so-
ciales de lavida escolar y, por estavia, de los conocimientos, valores y destrezas
de sus alumnos. Aunque no se haga explicito € objeto de valor, € lenguaje
revela un tipo de intercambio social repleto de valores. cooperacion, solidari-
dad, autonomia, respeto, responsabilidad, etc. En este sentido, huelga recordar
que € carécter social de lo moral cuentacon unalargatradicion en lahistoria del
pensamiento.

Bajo esa perspectiva, consideramos que la prueba utilizada en este estudio es
simpley,a mismo tiempo, eficaz. Pudiera pensarse que las palabras a que ha de
responderse en cada bloque estan | gjos de asemejarse a esas otras mas universa-
les y luminosas de las que hablan los tratados de Etica. Sin embargo, la amplitud
y cotidianeidad de las mismas nos permitira centrarnos en algunas cuestiones
previas que, sin embargo, resultan basicas paradistinguir de modo especial aquello
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gue algunos autores exponen (M. Scheler):
A) Que atodo ser le acompafia un vaor.
B) Que los valores son jerarquizables.

Esta toma de conciencia es laque pretendemos elucidar y, luego, contrastar,
dialogar; en resumen, descubrir en la comunidad de investigaciéon. Si, como
decimos (A. Salazar/A. Mufioz, 1995, p. 47), aceptamos las éticas procedi mentales
porque cuidan ladimensién individual y social bajo unarazoén dialdgica, hemos
de reconocer que € didlogo es mas enriquecedor en la medida que mejor nos
conozcamosy, por tanto, hayamos interiorizado un saber que, entrafiado, orien-
te, satisfaga y amplie nuestro vivir. Dicho de otro modo, pulsar € sentimiento
vital, verbalizar los valores, saber mirarse, es adentrarnos y distanciarnos en un
"nosotros" creativo y enriquecedor.

En ese marco tedrico, la evaluacion que aportamos pretende ser una ayuda
gue haga posible:

a) Caer en la cuenta, como yase ha dicho, de que es preciso detectar y ana
lizar nuestra vivenciade los vaores, conlo que €l cuestionario aparece como
un instrumento mas junto a otros gjercicios y practicas que se puedan
readlizar en €l aula; a partir de ahi,

b) Desarrollar €l interés por descubrir en comun los valores deseables para
nuestra formacion personal y los que quisiéramos promover.

3.2 Muestra

Como ya hemos indicado, uno de los objetivos que nos planteamos ala hora
de afrontar este trabajo eracomprobar posibles diferencias en € "perfil valorativo"
del grupo de alumnos que cursan "Filosofia para Nifios", respecto al de otros
grupos Yy cursos del mismo Centro. A ta fin, se seleccionaron varios grupos
tomando como unidades de referencialos alumnos matriculados en dos materias
afines al tema de nuestro estudio: FILOSOFIA y FILOSOFIA PARA NINOS,
ambas optativas en €l curriculo de Magisterio de la UAM, gue son cursadas por
alumnos procedentes de diversos niveles y especialidades. Junto a ellos, a modo
de "grupo de control", se seleccion6 también alos alumnos que actualmente
cursan el 2° afio de EDUCACION INFANTIL (turno de mafiana).

En conjunto, las respuestas correspondientes alos grupos de alumnos cita-
dos, que se han tenido en cuenta en esta investigacion, fueron las siguientes:;

FILOSOFIA PARA NINOS: 29 alumnos (28 en 2% apl.)
FILOSOFIA: 43
EDUCACION INFANTIL 52 "

Total.... 124 "
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A todos dllos se les aplicé e mismo test de valores en el mes de noviembre
de 1998, con escaso intervalo de tiempo en los tres casos. Respecto a grupo de
Filosofiapara Nifos, laaplicacion serepitid afinades de enero de 1999, a objeto
de detectar posibles diferencias significativas entre los resultados obtenidos en
ambos casos.

3.3 Medida

En todos los casos hemos utilizado € Test de Valores de Pilar M. Casares
(1995), considerado béasicamente como un instrumento para el conocimiento y
evaluacion de los valores de una personay/o grupo.

La prueba sigue € modelo de "Test de reaccion valorativa' de V Garcia
Hoz: "las alternativas de respuestas del test se refieren a las impresiones de
agrado, desagrado o indiferencia que para Marin Ibafiez son (..) 'sintomas’ de
los valores que una persona posee” (p. 518). De acuerdo con € model o adopta-
do, € test se adapta alas caracteridicas del valor:

1. Categorizacion: Existen diferentes tipos o clases de valores: verdad, be-
lleza, salud, poder...Hay una atencién especial a dos factores: actualizacion
(ofrecer una gama de valores acordes con la realidad actual) e integralidad
(educacion integral). La autora se decanta por € "modelo de persona’
propuesto por €l prof. Gervilla (Univ. de Granada), del que se recogen las
categorias del test.

2. Polaridad: Caras positivay negativa del valor.

3. Jerarquia: No todos los valores "valen" lo mismo: hay valores inferiores
y superiores, de ahi que puedan ordenarse segln su rango.

4. Contenido: Matizay especifica como entendemos cada categoria de va-
lor. En términos linglisticos, es una cuestion de significante y significado:
paso de la palabra a concepto que subyace en ela
- Valores corporales. Afectan directamente alaestructura biol 6gica humana:
salud, aseo, deporte, alimento...

-V Intdectuales. Relacionados directamente con la naturaleza racional del
hombre: el conocimiento, lareflexion, investigacion, ciencia, creatividad...
-V Afectivos. Aluden de modo primordial ala dimension afectiva de la
persona: emociones, sentimientos, pasiones (amor, carifio, odio...)

-V Estéticos. Se caracterizan por e "placer espiritual” que proporcionan.
Se ocupan directamebnte de labelleza: musica, pintura, literatura, arte en
general.

-V Individuales. Hacen referencia al ambito individual/singular de la per-
sona, 0 hien a su autonomia e independencia: conciencia, intimidad,
libertad...

-V Morales. Se ocupan de la valoracion ética, es decir, de la bondad o
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malicia de las acciones humanas: justicia, honradez, tolerancia, verdad...

-V Swdales Afectan alas relaciones interpersonales e institucionales: le-
yes, bien comun, didlogo, amistad. Muy vinculados avalores afectivos.

- V Ecolégicos. Relacién del hombre con la naturaleza o medio natural,
vegetal o animal: playa, montafia, arboles, animales...

-V Ingrumentales. M&s que en si mismos, se aprecian como proceso 0 por
los resultados o beneficios que nos producen: coche, medicinas, vestido,
tecnologia...

-V Rdigiosos. Valores que se aceptan por la fe, como medio o como fin:
Dios, religion...

5. Gradacion: Intensidad valorativa con que se aprecia o se presentan los
polos positivo y negativo de un valor. No es valer o no vaer, sino valer
mas o menos. El test permite dos grados de intensidad positiva y otros dos
de negativa, 1o que arroja una banda de puntuaciones que va de -50 aSO.

La validacion de lapruebacorrié acargo de un grupo de expertos: cadauno
puntuo de 1 a5 las expresiones incluidas en un banco de items -entre 50 y 60
para cada categoria-0 Se seleccionaron las 25 palabras o expresiones que obtu-
vieron una puntuacion més atay presentaron menor grado de dispersion en las
respuestas.

En cuanto ala fiabilidad, se analizaron los resultados mediante la prueba
Theta de Carmines, que se obtiene aplicando e subprograma 4M del programa
informatico de andlisis estadistico BMDP. Los datos obtenidos por cada una de
las categorias fueron los siguientes:

Corporales 0.5555
Afectivos 0.7838
Intelectuales 0.8466
Estéticos 0.8424
Individuales 0.8653
Sociales 0.7971
Instrumentales 0.8450
Morales 0.8720
Ecoldgicos 0.8440
Religiosos 0.9343

3.4 Procedimiento.

El procedimiento seguido const6 de los siguientes pasos:

1. Seleccion de gruposy cursos. Yase han resefiado los tres grupos de alum-
nos que se tomaron como muestra de lainvestigacion, asi como & nimero
de respuestas obtenidas en cada caso.
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2. Aplicacién del cuestionario: Como yase haindicado, laprueba se aplico a
todos los grupos amediados de noviembre de 1998. Por las razones antes
apuntadas, €l test sevolvié aaplicar al grupo de FILOSOFIA PARA NI-
NOS en enero de 1999.

3. Confeccidn de tablas de datos. A partir de los datos obtenidos, €l paso
siguiente fue confeccionar las tablas de puntuaciones directas de cada
grupo y obtener las medias en los distintos valores recogidos, que sirvie-
ron de base a su vez pararealizar los graficos correspondientes.

4 RESULTADOS.

Las puntuaciones medias obtenidas por los tres grupos de alumnos -FILO-
SOFIA, FILOSOFIA PARA NINOS Y EDUCACION INFANTIL- en la
primera aplicacion (nov. 1998), asi como los resultados comparativos entre la
primeray la segunda aplicacion al grupo de FILOSOFIA PARA NINOS, figu-
ran, respectivamente, en los gréficos 1y 2:

Afee. Eco!l. Mor. Ind. Soco Corp.  Est. Int. Dtil. Rel.

ED.INF. 437 3713 3398 3335 3127 301 2706 249 21,83 1527
FPN 4051 3314 30,03 2955 2897 29,03 2734 252 1521 9,38
FILOS. 4221 3632 3293 31,74 2872 2867 2604 2637 156 798

Afee. Ecol. Mor. Ind. Soco Corp. Est. Int. Util.  Re.

ED.INF. . FPN D FILOS.

Fig. 1. Puntuaciones medias obtenidas por los tres grupos (nov. 98).
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El andlisis pormenorizado de los datos arroja puntuaciones medias muy igua-
ladas entre los distintos grupos; no obstante, pueden sefialarse algunas
peculiaridades:

- En cuanto ala semejanza, hemos observado una amplia concordancia
respecto alos valores AFECTIVOS como los que mayor interés despier-
tan; en segundo lugar, y con lamisma respuesta unanime, todos los grupos
han coincidido en valorar los ECOLOGICOS. No cabe duda, por tanto,
gue nuestros alumnos y alumnas desean un mundo con mejores senti-
mientos entre ellos y con mas atencion y cuidado -de nuevo se subrayala
sensibilidad y los sentimientos- por la Naturaleza.

- Otrarespuesta unanime, que engloba €l tercer grupo de valores més des-
tacados, se refiere a los valores ETICOS. Al igua que en los casos
anteriores, los datos vienen a sefialar la coincidencia de todos los grupos
en la misma jerarquia de valores, estimando como cuarto grupo de su
interés los valores INDIVIDUALES.

Es decir se ha dado una total unanimidad en el siguiente orden:

1°. AFECTIVOS

2°. ECOLOGICOS
3°. ETICOS

4, INDIVIDUALES

- A partir de aqui, seregistran algunas diferencias: los grupos de Educacion
Infantil y € de Filosofia han valorado los SOCIALES en quinto lugar,
seguidos de los CORPORALES, mientras que en €l de FpN se invierte
este orden: en quinto lugar figuran los valores CORPORALES, y en sex-
to los SOCIALES.

- Denuevo todos coinciden en sefialar en séptimo lugar los valores ESTE-
TICOS, asi como en dgjar los valores INTELECTUALES para € octavo
lugar. Una coincidencia similar se produce en € caso de los valores
UTILITARIOS (9°lugar) y RELIGIOSOS (10° lugar).

Junto a esta situacién de préctica unanimidad en lo que concierne ala}'erar-
quia, hemos de sefidlar también que frente alapuntuaci dn media que reciben los
valores AFECTIV OS (entre 40-44), los RELIGIOSOS sdlo alcanzan una pun-
tuacioén de 7 a 15. Dicho de otro modo: como valores més apreciados destacan
los AFECTIVOSY ECOLOGICOS, cuya expresion numeérica pone de relieve
gue lareaccion del grupo tiende a considerar los primeros en €l ambito de "Muy
Agradable", mientras que los segundos se sitan en un nivel intermedio entre
"M.A." y "Agradable". Ocupando lugares centrales, dentro de lo "Agradable"”,
con tendencia aaumentar, aparecen los siguientes valores. ETICOS eINDIVI-
DUALES. En un plano similar, pero con una relacién significativamente inferior,
estarian los CORPORALES, SOCIALES, INTELECTUALESY ESTETICOS.
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Como hemos afirmado, no puede decirse con fundamento el tépico de que
lajuventud es "pasota"; mas bien se observalanecesidad -y, tal vez, la carencia-
de unarazon afectiva ala que valoran ampliamente. y consideran frente a unos
valores utilitarios, los valores éticos con magnanimidad, interesados, a mismo
tiempo, por los valores individuales y comunitarios.

La coherencia de su planteamiento parece asegurada, ya que han coincidido
también en sefialar los valores estéticos dentro de unalinea de cuidado y aten-
cion alas personas, alanaturaleza, ala éticay, por fin, alaestética. No sabemos
por qué los valores INTELECTUALES ocupan la S posicion (antepenultima);
tal vez los términos elegidos para este grupo ("abstraccion”, "comprobar”, "de-
mostrar”, "ciencia"...) les han parecido més apropiados de unarazon "formal”,
que han desechado por larazon "afectiva’, valorada en primer lugar.

Hay también coincidencia en €l rechazo alos valores UTILITARIOS, en la
misma linea de coherencia por favorecer los valores més afectivos y sensibles.
No obstante, a pesar de esta coherencia globalizada, [laman la atencion algunas
respuestas por su, a menos aparente, contradiccion. Por ejemplo, en € grupo
de los valores ECOL OGICOS, que han sido altamente valorados, muchas res-
puestas estiman como "muy desagradable” lalluvia. Parece que dicharespuesta
ha sido més bien una contestacion impulsiva, que no tiene en cuenta el ato
valor "ecoldgico" de lamismay respondiendo tan solo ala"molestia’ que ésta
pueda causar en una zona urbanay sobre todo en nuestra persona.

Destacan igualmente algunas otras respuestas que, o bien han sido precipita-
das, o los términos han sido tomados en un sentido que no responde a su
significado habitual. En €l caso de los valores RELIGIOSOS, ademas de deno-
tar una escasa formacion, parece extrafio que se puedavalorar a mismo tiempo
como positivo a "Jesucristo” y como negativo a "Dios". En general, en este
grupo se ha respondido con un esquema espiritualistay en su gran mayoria, con
indiferencia.

* k%

Respecto alas dos aplicaciones efectuadas a grupo de alumnos que cursan
Filosofia para Nifios (fig. 2), los resultados arrojan algunas diferencias. Habla-
mos de ellas brevemente, dejando constancia de las dificultades respecto a su
significacion y alcance, dado €l escaso margen de tiempo entre ambas aplicacio-
nes (noviembre 9S-enero 99):

Afee. Ecol. Mor. Ind. Soe. Capo Est. Int. util. Re.
FpN la 4051 3314 30,03 2955 2897 2903 2734 252 1521 938
FpN Z- 4343 3721 3479 2989 29 2843 26,07 2446 1525 13,79
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Fig. 2. Resultados obtenidos en la 1. y 2* aplicaciones del test a grupo de Filosofia para Nifios.

En primer lugar, se aprecia que ha habido crecimiento en la puntuacién de
siete grupos de valores, con azas significativas en los casos de: AFECTIVOS
(de 40,51 a 43,43); ETICOS (de 30,03 a 34,79); ECOLOGICOS (de 33,14 a
37,21) y RELIGIOSOS (de 9,38 a 13,79). El crecimiento de los tres restantes es
realmente escaso.

Por otra parte, se advierte descenso en la puntuacion de tres grupos (COR-
PORALES, INTELECTUALES Y ESTETICOS), s bien las diferencias son
cas inapreciables.

Quizaseasignificativo resaltar que, como consecuencia de esos deslizamientos,
se produce una alteracion en lajerarquia del grupo FpN: los resultados de la 2°
aplicacién invierten el orden de dos grupos de valores de la 1. quedando en 5°
lugar los V. SOCIALES, y en 6°los CORPORALES, equiparandose asi al resul-
tado de los restantes grupos de alumnos.

Finalmente, hay que decir que los resultados obtenidos revelan algunas ca-
rencias, que deberan tenerse en cuenta en futuras investigaciones:

- Prever una minima codificacién en las respuestas de los sujetos (edad,
sexo, especialidad...).

- Ampliar lainvestigacién a alumnos de otros grupos y especialidades més
"alejados" de FpN, que previsiblemente arrojaran resultados mas diferen-
ciados también.
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5. CONCLUSIONES

Sefialar, en primer lugar, que, considerados en conjunto, l0s grupos se mani-
fiestan dentro del plano de reaccion positiva de “Agrado” en las distintas
categorias, aunque con diferente intensidad. Quiere ello decir que las citadas
categorias propuestas en €l test estan vigentes, en general, como valores de po-
laridad positiva para estos grupos.

En cuanto alos datos aportados, pese a los reparos respecto a alcance y
generalizacion de los mismos, se corresponden con la percepcion generalizada
de las destrezas y actitudes que exige €l gjercicio del Magisterio en los niveles de
Ed. Infantil y Primaria. Es tranquilizador, por ejemplo, comprobar la fuerte
puntuacion que recibe el apartado de "valores éticos”, 0 "sociales", que parecen
reflejar una concepcion de la educacion como una actividad de promocion per-
sonal y social, y que "merece la pena" volcarse en esa posible via de
transformacion del mundo.

Al mismo tiempo, hay visos de actitud esperanzada: como ya hemos dicho,
no se generalizalaactitud " pasota” como se supone aveces en los jovenes. Més
bien, se percibe una actitud positiva, dispuestaa "compromiso" personal y co-
munitario.

Otros rasgos igual mente destacables serian:

- Valoracién de actitudes democraticas y tolerantes.

- Poca sorpresa en € apartado de valores religiosos, con grandes contrastes.

- Autonomia: fuerte valoracion de lalibertad individual, matizada, como ya
se ha dicho, por e amplio reconocimiento que reciben los valores sociales.

- Sentimiento ecoldgico: Un estudio mas pormenorizado deberia considerar
laincidencia en la elevada puntuacién que ha recibido este grupo de valores, de
desastres ocurridos por esas fechas, como € de la presa de Aznalcollar y su
calamitoso efecto en Dofafia, 0 las penosas consecuencias del huracan Mitch
en los paises de Centroamérica.

El siguiente paso, como ya apuntadbamos, seriarealizar un estudio pormeno-
rizado sobre I TEM S especificos, paraanalizar el grado de dispersion/conjuncion
entregrupos; o bien, contrastar los resultados mediante unainvestigacion CUA-
LITATIVA sobre las razones o motivos de las preferencias encontradas. Claro
que esas nuevas metas, aunque en linea con lo expuesto hasta agui, abren sin
duda un "horizonte" de indagaciones que rebasa la pretension del presente tra-
bajo.
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