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RESUMEN.

La Didactica Universitaria es un pesado fardo de nuestra universidad. En
comparaci 6n con otras europeas o | atinoamericanas, la espafiolatiene un retraso
importante, en cuanto alaorganizacion depoliticasy recursosde apoyo efectivo a
ladocencia. El origen es, unavez mas, egatico, y quedadefinido por laignorancia
de quienes mas pueden, y el quietismo de quienes podrian. Intentaremos contri-
buir a la activacion de este resorte, por €l posible beneficio educativo de todos los
universitarios y del conjunto de la sociedad, y, coherentemente, disefiar un
sistema de evaluacién total de la calidad de la docencia universitaria.

ABSTRACT

UNIVERSITY TEACHING: THE HARD SIDE OF THE UNIVERSITY
University teachingisahard bundle for our University. In comparison to other European
or Latin American Universities, the Spanish one has an important underdevel opment
regarding the policy organization and the resources for an effective support to teaching.
The cause is, once more, eyptic, and it is defined by the ignorance from those who are
more capable, and the quietism from those who could manage. Wewill try to contribute
to the quickening of this strings for the benefit of every student and all the society , and
consistently wewill try to design asystem for atotal evaluation of the university teaching
quality.
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1.- DIDACTICA: LA CARA DURA DE LA UNIVERSIDAD

INTRODUCCION. La Didéactica Universitaria es un ncleo disciplinar reconocido
dentro de la Didéactica. A diferencia de la didéctica especifica de otras etapas educativas
(Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacién Secundaria, Educacion Terciaria"),
es reciente, y solo lleva décadas de desarrollo. Este retardo se debe, fundamental mente,
aun interrogante que las otras didéacticas, centradas en aquellas etapas, no se han llegado
aplantear: la necesidad desu exiencia. Podriamos conceptuar ala Didactica Universitaria
como e ambito de conocimiento y comunicacion que se ocupa del artedeensefiar en la
universidad.

REQUISITOS PARA UNA BUENA DOCENCIA. Evidentemente, quien no sabe
bien, no puede ensefiar bien. Por ejemplo, una profesora que no dominalaArquitectura
o laFisica, no podrainterpretar laobraen su entorno, o analizar un fenémeno material.
De esto alguien podria deducir que s tantos y tantos docentes que saben sus materias
ensefian bien sin que nadie les haya dicho como, aprendiendo por ensayo y error,
mediante model os adoptados de su historia personal u observando aotros, sera que, de
hecho, la formacién didactica es superflua. Pero los hechos no siempre revelan la
profundidad de larealidad que parcialmente reflejan.

UNA EXTRAORDINARIA CAPACIDAD HUMANA. Si se parte de que ensefiar bien es
lo que se hace habitualmente, no podemos més que sefialar que e ser humano tiene una
enorme capacidad paravalorar positivamentelo malo o lo mejorable, con tal de que dure
el tiempo necesario. Esto lo saben muy bien los programadores de TV vy las casas de

editoras de discos. Es algo constatable desde nuestra propia experiencia, y, desde luego,

desde la de tantos y tantos alumnos universitarios. Porque, ¢cuantas veces se ha dado €l

caso de excelentes profesores, de los que se ha reconocido, ademas de su conocimiento,

su incompetencia didactica?

UNA GRAN ENSENANZA. Una gran ensefianza para los alumnos de cualquier
carrera podria ser, precisamente, lade pasar por un proceso de Introduccion a la Didactica,
para transformarles en agentes criticos inductores decambio, directamente en ellos mismos e
indirectamente en sus docentes. De hecho, no deberia ser no-pertinente reflexionar sobre
aquello que, desde e punto de vista de la comunicacion, viven dia a dia, y de lo que
podria depender una mejor ensefianza-aprendizaje.

UN ERROR. Hace casi medio siglo, G. Marafién (1953) adelantaba, refiriéndose ala
docencia universitaria: "Nada absurdo es eterno. Y no pasara mucho tiempo sin que se

1 En algunos sistemas educativos
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emprenda lagran tarea de lareforma, de raiz, de la Ensefianza, como garantia de una
civilizacién menos precaria que la de ahora". Pues, desde luego, en esto, como en €l
pronéstico que hizo ami bisabuela [alaque, alos 40 afios, 56 antes de su muerte, no dio
mucha expectativa de vida], el doctor Marafién se equivoco.

11.- SABERY SABERENSENAR

FUNDAMENTO. Decia A. Einstein que hasta la mas compleja cuestion puede ser
explicada con sencillez, y lo Unico que hace fata es saber bien la cosa de que se trata.
Nosotros afiadimos: Sabersi, pero también saber ensefiar. En todas las etapas educativas, y
también en ésta, ocurre que "para ensefiar no basta con saber la asignatura’ (F.
Hernandez, y J. Sancho, 1989). Y para demostrarlo sobrarian argumentos de sentido
comun.

En e Mendn, Platon escribia: "Lavirtud y €l saber no son ensefiables. Conocer no
conlleva saber ensefiar”. Y J. Mantovani (1947), que junto con A. Sobral, A. Calcagno, C.
Ortiz de Montoya o J.E. Cassani, constituyeralageneracion pedagégica argentina de los
afios 40, decia: "Es un prejuicio suponer que e que domina un saber estd dotado de la
aptitud para ensefiarlo” (p. 254).

EJEMPLOS SENCILLOS. No toda personaque sepaleer sabe ensefiar aleer. Anéloga-
mente, la filosofia, lafisica o €l violin, para ser comunicadas en un aula, necesitan de un
aprendizaje diferenciado, sosegado y, sobre todo, no-egocéntrico. No es que se tenga
que saber mas filosofia, fisica o violin: es que se tiene que saber mejor, y sobre todo, se
tiene que haber reflexionado muchisimo sobre su proceso de aprendizaje, en si mismo, y
en relacién con la ensefianza.

También esto es aplicable a algunos profesores universitarios de las areas pedagogi-
cas, que, como los demas, pocas veces realizan lo que ensefian a sus alumnos 'y alumnas
en sus carreras docentes. Es la coherencia entre lateoriay su practica,contemplada desde
sus creencias, la que define su verdadera zonade préximo desarrollo profesional.

DIFERENCIAS. Sabery saber ensefiar pueden tenerse como dos conoci mientos distintos.
Entre otras, sus diferencias bésicas radicarian en:

a LA FUNCION O MISION PROFESIONAL. Docenciay ciencia no-docente
no comportan funciones semejantes, casi en ningun entorno profesional. Toda
docencia se desarrolla desde apoyaturas cientificas, tanto relativas alos conteni-
dos sobre los que versala ensefianza, como alos procedimientos que asocia. Pero
todos €ellos se sintetizan en la comunicaci6n didactica. Por tanto, no son ciencia,
en sentido estricto, sino arteposbleque retomaaesa cienciay larealiza de un modo
privilegiado.
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b) LASDIMENSIONESINTERVINIENTES. En efecto, en € aprendizaje o en la
formacién de un determinado contenido para enssfiarlo aparecen dimensiones
concretas que hay que afadir alos conocimientos del mero saber y que incremen-
tan su complejidad.

SUPERACION DE LA DUALIDAD SABER-SABER ENSENAR. Puede redizarse
de muchas formas:

a LA EDUCACION ES UNA TAREA COMPARTIDA, cuyo sentido es conti-
nuar hacia una creciente complejidad y densificacion de relaciones. Desde este
punto de vista, todo conocimiento, tanto relativo al saber como al saber ensefiar le es
vélido y pertinente.

b) UTILIDAD DE LA EDUCACION PARA LA CIENCIA. La ciencia depende
de la educacion, no solo relativa a su &mbito disciplinar, sino integralmente
considerada, y de la educacién se nutre formalmente la ciencia. Al finy al cabo,
decia T.S.Kuhn (1975) que laeducacion es transmisién de model os con los cuales
la comunidad cientifica trabaja (p. 84, adaptado).

c¢) UTILIDAD DE LA ENSENANZA PARA EL SABER. Bien ilustrada con la
conocida frase del matemético Puig Adam, cuando decia: "Nadie sabe bien
mateméticas, hasta que no ensefia matematicas".

d) OBSERVACION NO-EGOCENTRICA. Apoyado en hechos:

1) Uno, que muchas veces se contemplamejor |o pedagégico y lo didactico desde
las didacticas especificas y sus materias, hasta €l punto en que:
llegaré el dia en quelasciencias dela educacion, beneficiandose detodas las aportaciones,
elaboraran técnicas mucho mas afinadas que las actualesy, con dlo, permitiran una
preparacion masprofunda del cuerpo docentey  especialmente su colaboracion activa enla
edificacion constantemente renovada deestas disciplinas (f. Piaget, 1986, p. 153).

2) Otro, que laensefianza por ser susceptible de aplicacion a @mbitos concretos,
se puede constituir en un buen referente para el enriquecimiento transdisciplinar
de los diversos ambitos cientificos.

3) Finalmente, que losmejores pedagogos o didactas no son los que detentan unos
determinados conocimientos de partida -de ello es testigo fiable la propia
historia de la educacion- sino quienes practican la pedagogia y la didéactica
desde un comportamiento coherente, fundado, reflexivo y generoso.

111- FORMACION PARA ENSENAR: UNA PREPARACION DIFERENTE

INTRODUCCION. El hecho de que cada vez més paises europeos internacional mente
influyentes (Suecia, Reino Unido, Paises Bgjos, etc.) dispongan o estén a punto de
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disponer de sistemas obligatorios de formacién para la docencia universitaria, podria
constituirse en unamotivacién esencial para pretenderlaen otros sistemas de educacion.

Desde mi punto de vista, laprincipal motivacion o lareferencia mas importante es el
reconocimiento objetivo de su necesidad, contemplado desde larealidad cotidianade las
aulas universitarias.

APRENDER DE OTRA MANERA. Si funcionalmente, saber enssfiar no se puede
equiparar al mero saber, es obvio o ldgico que precise una formacion diferente. EI modo
ideal de satisfacerla seria orientandola desde el primer minuto del primer curso ala
docencia especifica. Algo similar a las carreras terciarias deprofesorado de algunos paises
|atinoamericanos, pero con mayor duracion y con rango universitario.

Pero descendamos al fondo del asunto. Para enssfiar arteo ciencia (pintura) mateméticas,
biologia, historia, didactica, etc.), probablemente deban haberse aprendido las mateméticas,
la hiologia) la historia 0 la didactica misma, de otra manera. Lo decia J. Ortega y Gasset
(1935), con nuestro mismo fundamento:

El docente de mateméticas no debe saber sdlo mateméticas. Ha de saber, ademés) pedagogia. En
cualquier cax) la ciencia delasmateméticas no esla misma quela ciencia deensefiar mateméticas) y
exige unapreparacion distinta) con orientaciones distintas.

DIFERENCIAS. Pudieran encontrarse en:

a) LA "TECNICA", en su significacion aristotélicadel saber hacer, y no solo del saber,
y que, como expone Zubiri, tiene tres elementos, que son:

1) EL SABER MEJOR que quien sélo goza de un aleatorio conocimiento
experimental.

2) EL SABER MAs, pues puede aplicarlo a otras situaciones.

3) EL SABERENSENARA LOSDEMAS, a conocer las causas en que se basa
(enJ.A. Ibafez-Martin, 1982, p. 63, adaptado).

b) LA REFLEXION SOBRE LA PRACTICA. Precisaria de una impregnacion
didactico-comunicativa desde € principio, con una expectativay sentido funcio-
nal profundamente reflexionado, tempranamente construido.

1) Con un ejemplo sencillo y en palabras de J. Dewey:

El modo de capacitar a un alumno para captar €l valor instrumental dela aritmética noes
sermonearle sobre 1os beneficios que le reportara en algin futuro remoto e incierto) sino
hacerle descubrir qued éxito enalgo queestainteresado en hacer depende desu capacidad
para emplear losndmeros.

2) Con otro gjemplo del &mbito de la Didéctica de las Matematicas, propuesto
por F.E. Gonzalez Jiménez, exigiria, més que saber como resolver ecuaciones
diferenciales) conocer y saber llevar a la préactica en la comunicacién didactica
cotidiana: como entiende € alumno las ecuaciones diferenciales, qué secuencia de
conocimientos previos inmediatos y mediatos necesita, qué concepciones
anteriores trage, como aprende, qué estrategias utiliza, qué dificultades experi-
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menta, qué sentido funcional o relacién con larealidad puede otorgarsele, qué
vinculaciones naturales, no forzadas, pueden establecerse con otras discipli-
nas, &eas de conocimiento, proyectos, problemas y situaciones, etc., como
hacer lo posible por comunicar inquietud por ese conocimiento, etc.
Por tanto, suspiremos con JL. Cafias (2000), parafraseando a Giner de los
Rios, diciendo: «¢Cuantos catedraticos sospechan que la Pedagogia tiene algo
gue ver con ellos?».

3) Ensintesis, al menos, reflexionar en profundidad sobre la préctica, en torno a
los tres comos
- Como aprende € alumno significativamente.
- Como favorecer su aprendizaje sin dejar de requerir lamayor autodisciplina.
- COmo actuar para conseguirlo.

IV DEL DOCENTE UNIVERSITARIO

¢QUIEN ES BUEN DOCENTE UNIVERSITARIO?

a)

b)

0)

Para JL. Garcia Garrido (1997), una buena cualidad del educador, también del
docente universitario, es "que ensefie bien |o quetenga que ensefiar, 0 sea, que sepa
ensefiar bien fisica, mateméticas, historia' O Pedagogial, afladimos nosotros.
Después, mejor serd que €l docente en cuestion sea una persona cercana a sus
alumnos, aguien entrafiable, etc. Este es e concepto de "instruccion educativa’,
0 de "ensefianza educativa’ de J.F. Herbart.

En un sentido no muy diferente se expresaba G. Marafion (1953), que hablaba de
eleccion del profesor universitario entre los mgor dedicados:

El maestro sdlo puede ser degido entre aguéllos quetengan probada, con un largo sacrificio de
dedicacion al sabery al ensefiar, |a vocacion demaestro. Ni oposicionespalabreras, ni concursos
decididos con espiritu caciquil, ni influencias amparadas enlasideologiaspaliticas; sino rdigioso
repeto a la diicaciayaprobada. Dicen queesto esdificil; algunos, sinconciencia de loquedicen,
afirman queedo esirrealizable. Pero edo, esdecir, el excoger €l persongje masapto para una
empresa, lohacen todos los dias, sinequivocarse, los quecrean cualquier empresa, industrial ode
otro orden.

Nuestra propuesta concreta es que € mejor docente es quien comunica una
importante motivacién por € conocimiento tratado, y la orienta a través de su
gjemplo a aprender a ser maspara ser mgores profesionales y personas, desde la
comunicacién del amor al estudio, de la duda fértil, de lainvestigacion creativay
de la "lucha ascética" (V. Garcia Hoz, 1946) o madurez personal, en el marco de la
autoconciencia de una dinamica evolutiva, convergente e irreversible que nos tras-
ciende y permanentemente nutrimos.
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MENTALIDAD PROFESIONAL Y AMBITOS DE FORMACION INTEGRAL
DEL DOCENTE UNIVERSITARIO. La redidad es que e docente universitario,
como €l de otras etapas educativas, trabaja desde la comunicacion de unos contenidos
con una intencionalidad formativa, y, por tanto, realiza el poshle arte dela ensefianza desde
su quehacer. Por tanto, podriallegar a hacer de su didactica un arte, del mismo modo a
como un buen médico o un investigador podriallegar ahacer lo propio con sus ciencias.
Desde mi punto de vista, como las edificaciones mas solidas, precisara de buenos
cimientos (condiciones personales), fuertes vigas (dominio de su disciplina) y asentadas
traviesas (didactica). Desde su articulacion, e docente universitario ha de reunir tres
requisitos fundamentales:

a) SER ENTENDIDO, CULTIVADORY RENOVADOR (INVESTIGADOR)
DEL CONOCIMIENTO DESDE SU AREA, lo que les sitéia en un escal 6n mas
elevado del ocupado por los buenos conocedores. Slo asi es posible plantearse una
didactica hondamentefundamentada.

b) SER FILOSOFO, EN TANTO QUE AMANTE DEL SABER, o més, busca-
dor/adel saber, por supuesto, mucho mas lgjos y profundamente que €l corres-
pondiente a dmbito propio.

1) Partiendo de que "Lafilosofia, como laciencia, es una funcién social, pues un
hombre no puede pensar correctamente en solitario" (A. Watts, 1992, p. 12),
estoy de acuerdo con la profesora P. Gonzdlez en que la Filosofia debe
trascenderse a si misma para pasar a la militancia, y decirse: "En vez de
contemplar e mundo, vamos atransformarlo”. Y qué mejor foro de transfor-
maci6n filosoficaque e de una cétedra, siempre que conocimiento y compor-
tamiento se guien por la flexibilidad, la amplitud, la actividad, la precision, la
creatividad y la generosidad.

2) Pero, ¢cudles son los limites y los imperativos de esa militancia? Sugiero que se

consideren como posibles, por un lado, € rigor intelectual, e buenpensar; y, por
otro, laactitud en/de la actuacion filosofica misma, que no debe abandonar la
prudencia para acceder a orgullo egdtico de ninguna clase de infertilidad auto-
-complaciente o narcisista. Y sobre €ellas no cabria més que-realzar € valor
esencial de lapalabra, basica en el ambito de la docencia universitaria, que no
es otra cosa sino una forma especial de relacion de ayuda, basada en una
comunicacion casi hecesariamente filosofica:
No soy unapersona que crea que es una virtud necesaria al filésofo gastar la vida
defendiendo unapostura consigtente. Congtiteye seguramente unaespecie de orgullo espiritual
€l abgtenerse de "pensar envozalta',y el dgar queaparezca impresa [0 comunicada e el
merco de unacdlase) unatess hastaestar preparado para defenderla a vida omuerte. /. aJy
el filésofo debe publicar su pensamiento tanto para aprender de las criticas como para
contribuir a lasumade la sabiduria (A. Watts, 1992, pp. 11,12).

3) De este modo, trascendemos la conceptuacion clasicay calida de filosofia, que
segln E. Lled6 (1999), es "pasion + sabiduria (jilia + sofia) (p. 78, adaptado),
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parallegar alade R. Pannikar (1999), quien expresa: "La filosofia es para mi
tanto sabiduriadel amor como amor de lasabiduria. [..] Sees fildsofo como se
es amador. Es algo que nos sucede. La filosofia es una actitud primaria, no
secundaria" (pp. 142, 143).
¢) SEREDUCADOR, en tanto que buen conocedor de susalumnosy favorecedor de su
conocimiento mutuo, excelente acompafiante y orientador en laadquisicién de su
aprendizgje y en la daboracion de su conocimiento, experto/ a en relaciones interpersonales
desarrolladas en funcién de la comunicacién didéactica, investigador de su quehacer
cotidiano, para lamgora desupractica docente, y maestro/ a capazdeensefiarle a ser desde su
comportamientoy su coherencia:

1) Buenconocedor de susalumnos, en lamedidaen que se hacerealidad e dicho latino,
alguna vez recordado por €l catedratico de Didéactica M. Pérez, de que "Para
ensefiar latin aJuan es mucho més importante conocer aJuan que conocer
latin".

2) Orientador:

En losprocesos de adquisicion del aprendizgje (de apprehendere, adquirirconocimiento
por medio del estudio ode la experiencia}, entendido en su sentido original como
acompafiantes (literalmente, pedagogos) en el complejo proceso del hacer
propio el saber valido, siempre en funcién de su continuacion, tanto intima
como social.

En los procesos de daboracion del conocimiento, entendido desde un punto de
vista neurocientifico como la elaboracion actualdela memoria (genética, aprendi-
da-consciente y aprendida-inconsciente), tanto relativa a hitos circunstanciales
como aprocedimentosfuncionales, cuyo objeto Ultimo debe ser contribuir al
mejoramiento de lavida humana, tanto inmediata (tiempoespacialmente con-
templada) como mediatay futura.

3) Didadta:

Muy dotado de fundamentos, técnicas, métodos y recursos validos parala
planificacién, interacciéon y evaluacion de la ensefianza-aprendizaje.

Capaz de crear un substrato relacional (clima social y motivacién por €l
estudio), cuya calidad justifique la maxima exigenciay un buen apoyo en la
tarea de los estudiantes.

Comunicador de més inquietud por € conocimiento que de contenidos
finiquitos.

Capacitado para aprender de sus alumnos continua, irreversiblemente.

4) Investigador desu quehacer paralamejora en espiral de su préactica docente, como
imperativo de compromiso profesional, con la siempre fundamental tarea de
educar.

PREPARACION ACADEMICA IDONEA DEL DOCENTE UNIVERSITARIO.
N o todas las titulaciones otorgan las condiciones de entendidosy renovadores desu area de
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conocimiento, jilésofos y educadores. El que la ensefianza se encuentre abierta a todos los
titulados, sin mas requisitos que una oposicién en laque lo méas valioso seala capacidad
de memorizacién* , demuestra la escasa comprension y lareducida valoracion dada ala
formacion didéactica, y, desde ella, alaposibilidad de una mejor docencia, también en la
Universidad.

Mi opinién es que todo profesor/a que no haya cursado una carrera docente deberia
pasar por una o, en su defecto, por una formacién profesionalizadora por un periodo no
inferior ados afios [semejante a MIR de lacarrerade Medicing], en el que exclusivamen-
te se desarrolle una adecuada formacién esencialmente psicoldgicay didactica, junto a
un Préacticum bien tutorizado, intenso y extenso.

Larealidad no es ésta. Hoy, como antes:

S [losprofesores] poseenformacion universitaria, esde otro sentidoy destino. I’) Profesores sin
pedagogiay a veces sin ciencia, deben proceder por sugestion o intuicion, nopor principios. Algunos
exhiben lafalta depreparacion congranalarde, cas como untitulo. Proclaman unosunahonda vocacion
natural quesienten. Es evidente queesta condicion esfundamental, pero dla no existe solamente con
declararla; hay queprobarlay vigorizarla durante unperiodo deformacion para elprofesorado enlos
establecimientos queel Estado sostiene con eefin (J. Mantouanni, 1947,0. 254,

Por tanto, latitulacién idonea seria aguella que aportara:

a LA MAYOR FORMACION ESPECIFICA POSIBLE.

b) LA MAYOR FORMACION FILOSOFICA POSIBLE.

¢) LA MAYORFORMACION EDUCADORA POSIBLE?. psicologica, peda-
gbgica, organizativa, didactica general y didéctica especifica.

d) UNAS pRACTICAS DOCENTES TUTORIZADAS por experimentados
activos y competentes, orientadas ala autonomia profesional del estudiante y
con una duracion aconsgjable de un afio, en las que pueda aprender tanto a
perfeccionarse como a desempeorarse, mediante una reflexion cientifica, desegotizada
y coherente.

* S Lled6, Lépez Quintas o Gustavo Bueno, en caso de querer, se presentasen a una oposicion para ensefiar
Filosofia en Educacion Secundaria, posiblemente no la aprobarian. Entonces, ¢cud es su validez? Esta cuestion funda-
mental es extensible atodas las etapas educativas.

2 Mejor, mucho mejor, en forma de un segundo ciclo universitario. () sea, después de la formacion eny sobre las
disciplinas especficas, cuando la madurez cognoscitiva estd mejor dispuesta a dar un paso més en el sentido de esta otra
orientacion de! conocimiento.
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V RESISTENCIAS, FRENOSy TRABAS

Parad6jicamente, no es fécil acometer latarea de lareforma de laeducacion universi-
taria desde la mejora de su ensefianza. A mi juicio, esto ocurre por una serie de razones
gue se pueden agrupar en cuatro nicleos:

a) CENTRADAS EN EL EGO DOCENTE. Por epo docente (A. de la Herran,
1997, pp. 231-249) entendemos la parte del yo menos madura, mas egocéntrica,
limitaday condicionada que impregnalavida cotidiana de los profesores de todas
las etapas educativas, tanto con sus alumnos como con €l resto de los miembros
de la comunidad educativa. Su consideracion, segiin M.A. Santos Guerra (2002)
es "imprescindible" para el desarrollo de la profesifion docente. Su apercepcién
puede procurar un cierto «desernpeoramiento» que capacitainicialmente para ser
mejores profesores y profesoras, no tanto desde cambios centrados en conoci-
mientos objetales (sobre la técnica, sobre el alumno, sobre la organizacién, etc.,
aungue sus palpos hasta a eso lleguen), sino desde e propio yo y las propias
actitudes. El aprender a serpropuesto por los tltimos documentos de laUNESCO
cobra, también en el hacer docente, una forma precisa, que a veces llega a unos
niveles de concrecidn tan intensos que repugnan avarios, aungque para lamayoria
de los poquismos inquietos sobre todo pueda significar potencia autopedagdgica inme-
diatamente y mediatamente aprovechable. Este e, mucho méas préximo a del
budismo que a del psicoandlisis, es un estorbo, un verdadero tapén para la
formacién docente, aunque hasta en launiversidad ya se han dado pasos concre-
tos:' para su consideracion inteligente.

b) CENTRADAS EN CREENCIAS IMPLICITAS O IDEAS INSTRUMENTA-
LES* ASENTADAS ARGUMENTOS PREJUICIOSOS E INTERSUBJETI-
VOS, AVALADOS POR LA TRADICION, que intentaremos contestar con
contraargumentos mas compl etos o insesgados:

1) QUIEN NO SABE, NO PUEDE ENSENAR. Pero nopor "saber mas' sevaa
ensefiar mejor.

2) CON SABERBIEN, BASTA PARA ENSENAR. Badaria, s 0o segerditara ese
saber.

3) ENSENAR BIEN ES LO QUE SE HACE NORMALMENTE. Sepuede
enriquecer operfeccionar sgnificativamente todo lo quesehace Y sobre todo ensefiar enla
universidad.

3 Por ejemplo, con € taller "Desempeoramiento Centrado en el Ego Docente del Profesor Universitario", organi-
zado por el CAl (ICE), de laUniversidad Autonoma de Madrid, el 8 de junio de 2000.
4 Todas ellas encontradas en conversaciones informales con docentes universitarios/as.
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4)

5)

6)

7)

LOS ALUMNOS, DE HECHO, NO CUESTIONAN ESTA FACETA. El
serhumano tiene unagran capacidadparapercibir como bueno todo, con tal dequedure
tiempo sUficiente. Quizéa porque llega un momento en e que, como mecanismo
de defensa, las correspondientes rutas sinapticas se insensibilizan alavalora-
cién negativa, quedando inmunes al dolor. Hasta que ‘las cosas pasan y,con la
perspectiva que otorgan el tiempo o nuevas experiencias, se recuperalavision
y la conciencia.

EL CONOCIMIENTO DIDACTICO SOBRA, ES SUPERFLUO ¢En qué
ambito del saber ocurre quesobre el conocimiento de aguello quetrata?Recordemos aJ
Piaget (1986), y constatemos lo altamente transferible de su denuncia a la
ensefianza universitaria:

al ser lapedagogia entanto queaplicacion un arte al mismo tiempo que una ciencia, €l
maestro [de secundaria] quetiene el dondela ensenanzay del contacto educativo llega ala
suposicion dequetal don bastapara todo,yqueun conocimiento detallado de losmecanismos
mentales essano para losmaestros de ensefianza primaria, quetienen quetrabajar con
alumnos pequeiios, mientras que al nivel de la adolescencia [o juventud] tales andlisis
psicoldgicos no aiiaden nada a la experiencia cotidiana de un buen maestro que conoce
individualmente a susalurmos (p. 151).

Esta actitud es, por desgracia, tipica, y creo que la Pedagogia y la Didéactica
tienen bien merecida la fama. ¢Los causantes? Probablemente, la gran canti-
dad de pedagogos/asy de didactas desenfocados, que no bajan ala préctica, ni
profundizan, ni relacionan lo suficiente, ni son politicos en su hacer, ni se
aplican lo que ensefian dia tras dia

LA ENSENANZA ES UNA PROFESION INFERIOR. La ensefianza no
puede ser una profesion inferior, si personas, sociedades y ambitos dependen
de ella. y esto es un hecho, aunque O. Wilde o discipulos de Ruskin hayan
dichoinsensateces como que: "El que sabe, aprende. El que no sabe, sededica
alaensefianza", porque lo que es seguro es que quien afirma esto, en sentido
estricto no sabe de lo que habla. Cabria una demostracién légica: Si quien
opina asl se dedica a la ensefianza, probablemente desarrollesu trabajo con
resignacion, porque lo que quisiera hacer seria seguir aprendiendo. Si quien asi
piensa tiene otras ocupaciones, 0 se las crea o las busca, quiza lo dltimo que
haga sea ensefiar y/o menospreciar tanto a los profesionales que lo hacen
(porque no saben), como a la dificultad de su trabajo. Por tanto, si no han
Ilegado a constatar lacomplejidad objetivade su trabajo, porque ni siquiera se
han entregado plenamente a su desempefio, hablan desde el desconocimiento
y lainexperiencia. Lo que significa que, tanto si gjercen -jpobres alumnos!-
como si no lo hacen, no saben de lo que hablan.

FORMAS DE ENSENAR UGADAS AL SEXO (YA LA ETAPA EDU-
CATIVA). En € siglo XXI, puedo destacar que algin docente universitario
concreto (viviente el fds5z)) piensa esta clase de cosas. Concretamente, que eso de
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preocuparse de las formas de desarrollar la comunicacion didactica, de orientar y de
pretender atender en profundidad las necesidades formativas de los estudiantes,
etc. es ago que se aproxima a la educacion de lasprimeras eapas educativas,
obviamentefelllinizadas. [Corno si ensefiar mal fuera algo propio de varones o
de la Universidad! Pues otra cosa més para aprender todos/as de todos/as.

8) FORMAS DE ENSENARUGADASA LA EXPERIENCIA DOCENTE
(YA LA EDAD). S d anterior epigrafe ha podido sorprender y chocar en
alguna medida, los docentes que protagonizan éste no levan alazaga, aunque
por desgracia sea mucho mas frecuente. y es que para muchos/as docentes, la
edad o los afios de experiencias parecen eximir de la profesionalidad (volun-
tad, interés y trabajo orientado a la autoformacion y al verdadero cultivo de su
area®), €l cambio y € esfuerzo por hacer las cosas cada vez mejor. Como
mecanismo de defensa, denominable refugio enla mediocridad, a algunos de los
docentes més experimentados les da entonces por asegurar que €l deseo de
profesionalidad es propio de los mas recientes (o de otras areas), viniendo a
decir algo asi como que: "Yateigualards ami actitud". Pero creo equivocarme
poco a concluir con que los docentes que han tenido esainquietud algunavez,
a menos la mantienen después, no la pierden. Y que quienes presentan
extrema pobreza didéctica -que aln suelen defenderse més que los otros-, no
han presentado una motivacion pedagdgica préacticamente nunca. Lo que reduce
su actitud y su saber pedagdgico a la continuacién de una mera inercia
acomodaticia.

¢) CENTRADAS EN LO QUE SE SABEY EN LO QUE NO SE TIENE, O

SEA, EN MECANISMOS DE DEFENSA CONTRA LAS FORMACIONES

AUSENTES. Cuando en alguna ocasion se ha planteado €l dilema ¢pedagogos o

licenciados en los contenidos de la especialidad o de la didactica espedjica?, o bien,

Jfilésofos o précticos?, y otros dualismos parecidos, se estan planteando solucio-

nes incompletas, que casi compiten entre si en absurdidad. Con estas disposiciones

pueriles como trasfondo, en lamayoria de los casos, se verifican actitudes defensivas,
confrecuencia triviales, que puede ser relevante exteriorizar:

1) LO UNICO IMPORTANTE ES EL SABER ESPECIFICO. Es frecuente
que esta postura sea defendida por titulados en contenidos especljicos (no-pedagégi-
cos), que rechacen lo pedagégico y se refugien en los saberes que defienden.

2) SON DOSCONOCIMIENTOSDEDISTINTA NATURALEZA'Y CON-
SISTENCIA. Cuando alguien asiste aun curso sobre cancer o sobre ingenie-
ria genética, acude dispuesto a aprender contenidos nuevos. Pero cuando

5 Que, como comentaba el catedrético de DidacticaM. Fernéndez Pérez en una clase, puede ser negativa, en cuyo

caso, como criterio paraddjico que es, cuanta menos, mejor hubiera sido.

6 Al que es aplicable laparaboladel ostalentos: M ejor serd pretender conservarla que deteriorarla, aspirar a aportar que

amantenerla.
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4)

5)

6)

7)

estos profesores asisten aun curso sobre didactica, sospecharan que casi nada
nuevo van a aprender. Si acaso, alguna obviedad mejor o peor sistematizada.
Para estos docentes, es obvio que, con independencia de toda clase de
condicionesinternas (conocimientos previos, prejuicios, madurez profesional,
etc.) y externas (ambito, formador/a, actitudes de otros, €etc.), se trata de
conocimientos de distinta naturaleza.
CONOCER BIEN, BASTA. Para éstos, es aplicable lo que J Piaget (1986)
expresaba pensando en los profesores de ensefianzas medias. "ocurre que
cuanto més dominado estd € profesor de segundo grado por la rama que
ensefia, menos se interesa por la pedagogia como tal" (pp. 150, 151).
LA NEGACION DE LA CONDICION DE PROFESIONAL DE LA
EDUCACION. Aungue omilatente, esta actitud emerge sobre todo en situa-
ciones de fracaso flagrante. En éstas puede llegar a aflorar este razonamiento
denotador de falta de autoconciencia profesional, en la medida en que se
identifica la ocupacién docente con la titulacion X de partida o € quehacer
deseado, y no con e desempefio profesional: "Al fin y a cabo, yo no soy
profesor, soy quimico [o0lo que sed]".

LO UNICO IMPORTANTE ES EL SABERFILOSOFICO. Es habitual que

esta postura sea defendida por titulados en filosofia o0 muy amantes de €ella, hasta

haberla omnipotenciado, como hizo, mutatis mutandis, €l divino Platon.

LO UNICO IMPORTANTE ES EL SABERpRACTICO, que no se adquie-

re con teorias, sino con préacticay méas practica.

LO UNICO IMPORTANTE ES EL SABER DIDACTICO. Es frecuente

que esta postura sea defendida por titulados en profesorado, ciencias de la

educacion, educacion, pedagogia, psicopedagogia, etc., que interpreten:

- Cas como intrussmo profesional € que licenciados y doctores diversos "den
clase sin saber".

- Comoprofundo error la querencia de algunos centros educativos universitarios
Yy nho-universitarios a contratar, sin criterios pedagdgicos (o de sentido
comun), incluso por prestigio o escaparate, a titulados.rprofesionales e
investigadores diversos, para ensefiar a alumnos asi mismo diversos o
incluso a quienes tienen que preparar a educadores de nifios de 4. 9 afios.

- Quelos alumnos son los principal es perjudicados en estafalta de responsabi-
lidad, inicialmente administrativa.

En comun tienen ese extremo y reiterativo encabezamiento: "L o Gnico impor-

tante es..." Desde mi punto de vista, larespuesta a esta coincidencia se encuentra

en lacomodidad, en la falta de humildad (conciencia de los Iimites del propio
conocimiento), en el exceso de narcisSTo colectivo, socialmente reforzado, en la
identificacion o dependencia colectiva encaminada a la supervivencia de lopropio

y de lo entendido como propio por encima de cualquier otra cosa, 0o exceso de

egoismo o de ignorancia.
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d) CENTRADAS EN LIMITACIONES:

1) ORGANIZATIVAS: Fata de tradicion, fata de tiempo, fata de figuras
dinamizadoras y aceptadas para el disefio, desarrollo y evaluacién de
programas, asesoramiento puntual, etc.

2) ECONOMICAS: Ausencia de sistema de incentivos, ausencia de apoyo a
lainvestigacion didéctica universitariay su difusion, etc.

3) FORMATIVAS: Fata de instrumentacin técnica para ahormar iniciativas
centradas en lamejora de ladocencia (inicial y continua), para lainvestiga-
cién en docencia, etc.

VI.- UNA RESPUESTA INSTITUCIONAL CONCRETA: PROYECTO DEL
INSTITUTO DE DOCENCIA UNIVERSITARIA (1.D.U.)7.

AMBITOS DE ACTUACION: Calidad de ensefianza, formacion docente, investiga-
cion en didacticay apoyo aladocencia

OBJETIVOS:
1) Promover el debate sobre lacalidad de la ensefianza universitaria.
2) Disefiar, desarrollar y evaluar programas de formacién docente.
3) Apoyar lainvestigacion sobre didéctica universitaria.
4) Asesorar sobre los diversos aspectos de la préactica docente.
5) Coordinar necesidades de ensefianza demandadas por los diferentes centros o
areas universitarias

ACCIONES FORMATIVAS:

1) CARACTER: Voluntario (esun servicio técnico), demandado (intrinsecamente
motivado, organizado sobre peticiones mas o menos amplias, relacionadas o
profundas), incentivado (reconocido desde €l punto de vista del curriculum vitag),
funcional (desembocando en utilidadpara lapracticay para € crecamiento personal, y
actuando y solucionando necesidades y problemas reales o cotidianas), autorregu-
lativo (preferentemente con docentes de la propia Universidad), y selecto (en
cuanto a profesorado invitado).

2) ACCIONESESPECIFICAS: Sistema flexible de formacion inicial y permanente
por créditos profesionales o formativos, unos obligatorios y otros optativos,
otorgables segin cursos u otras actividades, orientadas a formacién inicia o a
perfeccionamiento.

7 Este proyecto, ha sido propuesto y debatido en varias universidades: Universidad Nacional de VillaMaria (Argen-
tina) (agosto de 1999), PUCE (Sede Tulcan) (julio, 2000), ala PUCE (Sede Quito) (agosto, 2000), Universidad Técnica
Particular de Laja (2000/1), PUCE (Sede Ibarra) (2000/01), y PUCE (Sede Santo Domingo) (agosto, 2000/01).
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- El programa seria generado por la comisién correspondiente de profesores,
para que no sea tomado como impuesto y nazca bien, sorteando las barreras
emocionalesy aprovechando las posibilidades motivacional es que puede otor-
gar lamotivacién desde unaimplicacién personal colegiaday organizada.

- Deeste modo, seria €l equipo docente quien avalalasiniciativas y las propues-
tas dirigidas a otros comparieros interesados o0 aspirantes a ingresar como
profesores en launiversidad.

- Los profesores actuarian asi como disefiadores, coordinadores, destinatarios,
actores y evaluadores de su propiaaccion formativa.

- Serfainteresante que se elaborase desde diagnésticos de necesidades realiza-
dos por todos los docentes interesados y sus estudiantes, y canalizados por los
miembros de la comisién docente.

- Orientacidn sobre las actividades:

« De formacién inicial: postgrado en ensefianza superior aplicada, y otros
cursosy formulas.

» De autoformacion: Actividades internas (seminarios epidisciplinares. multi,
inter, trans o metadisciplinares, talleres, foros docentes, foros de estudiantes y
docentes, etc.), y actividades externas (conferencias, jornadas de intercam-
bio de experiencias, congresots)" , revista de didactica universitaria, etc.

« Deinvestigacion sobre la practica: Formacién en investigacion didactica,
asesoramiento para lainvestigacion, difusion de procesos y de resultados:
revista de Didéactica Universitaria, publicaciones...

ORGANIZACION:

1) NATURALEZA: Centro independiente, para todala Universidad.

2) PERSONAL: Cinco grupos: personal del IDU, tutores de todos los centros
docentes de launiversidad" ,personal de otros centros de la universidad, represen-
tacion de estudiantes de la universidad, e investigadores y docentes invitados,
nacionales y extranjeros.

EVALUACION:

1) CUANTITATIVA: Coste, personas, actuaciones, difusion, etc.

2) CUALITATIVA: Satisfaccion, actitudes, utilidad profesional o sentido profesionali-
zador, evaluacion de las actividades formativas (cursos, talleres, grupos de trabajo,
seminarios, intercambios de experiencias, proyectos de investigacion, etc.), cam-
bios generados, etc.

8 Por ejemplo, comisionando delegados que acudan a recabar informaciones y experiencias docentes relevantes,
quiza por éreas de conocimiento o facultades, etc.

9 A mi juicio, mejor si alavez son voluntarios y ocupan cargos institucionales. En caso de tener que optar, siempre
seria més favorable el criterio de voluntariedad.
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3) TRANSFORMADORA: Relevanciaen € conjunto de laUniversidad, relevancias
personales (en participantes, en formadores, en gestores, etc.), relevancia en €
campo cientifico de la Didactica Universitaria, etc.

CLAVES DE ESTRATEGIA ORGANIZATIVA:

a) Implicacion de latotalidad del profesorado, através de representantes o comisio-
nados de todas las areas o facultades. Secundariamente o idealmente, es deseable
larepresentacion del alumnado, aunque sblo sea con voz pero sin voto.

b) Es preferible trabajar con voluntarios innovadores que con cargos representati-
vos (directores de area, directores de departamento, decanos, etc.) que frenen. De
donde se deduce que € mejor perfil es e de los docentes que sean alavez cargos
representativos cuya actitud sea el cambio y la mejora profesional en e plano
didéctico.

¢) Empezar acoordinar planesy acciones con pocas personas, alas que gradual men-
te puedan adscribirse més. Es preferible esto acomenzar con muchas que poco a
poco se vayan descolgando, aunque los implicados al final puedan ser mas: de menos
amés seinterpretara como ganancia; de mas a menos se tendra como pérdida.

d) La consignaorganizativasiempre ha de ser la mayor operatividadposible, parala mayor
profesonalidadposible. Los IDUs (o como se prefieran denominar) podrian acabar
por convertirse en cdulas Utiles e internamente renovadoras de savias nuevas para
los docentes de la universidad.

€) En casos especiales, quiza puedan ser mas operativos s son interuniversitarios,
aunque a priori una organizacion asi pueda aear su operatividad potencial y la
implicacién y comunicacion docentes-1DU.

VIl.- HACIA UNA EVALUACION VALIDA DE LA CALIDAD DE LA DO-
CENCIA

INTRODUCCION. La evaluacion invalida de la docencia universitaria es uno de los problemas
radicales de la uniiersidad. Es por su especial entidad por lo que la abordamos aparte.

a) DOS OBJETOS EVALUATIVOS FRECUENTES. A vista de pajaro, parece
gue la expresion docencia univerditaria tendria que estar principal mente relacionada
con la ensefianza o con la didactica desarrollada en las aulas de la universidad. Pero,
¢se reconoce institucionalmente esta asociacion? La respuesta parece no ser
positiva, porque, s lo fuera, la calidad de la docencia se evaluaria de otro modo, y no
atendiendo, sin ninguna clase de rdatividad, principalmente a:

1) LAS PUBLICACIONES DEL AMBITO ESPECIFICO. La calidad de la
docencia no puede verse reflejada en los trabajos de investigaciones publicados,
porque la docencia fundamental mente es comunicacion didactica, y las investiga-
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ciones no-didacticas son antes o después de la comunicacion con los alumnos.
Este criterio parece confundir evaluacion de ladocencia universitaria con val oraci6n
del pregtigio cientifico o con evaluacién de lasproducciones investigadoras de quien se
ocupa dellevar a término esta docencia. En todo caso e idealmente, su ensefianza
podria versar sobre lo que € propio docente haya podido investigar directa-
mente. En € mejor de los casos, una buena investigacion repercutiria en la
calidad de los objetivos-contenidos didacticos, pero no en todalacomplejidad
de lacomunicacioén didactica. Digamos, pues, que estos objetos de evaluacién
valoran la comunicacién didactica indirecta 'y parcialmente. Luego, casi, son
invéalidos.
2) VALORACIONES DELOSALUMNOS/AS SOBRE LA DOCENCIA.

En el conocido estudio de M. Rodin, y B. Rodin, de 1972, contradicho
posteriormente, se estimaba que, cuanto mas agradable era un profesor, €l
alumno aprendiamenos. Aunque posible, esto no tiene por qué ocurrir. Lo
gue si que es empiricamente verificable es que la creacion de un buen clima
de relaciones favorece la satisfaccion emocional en la comunicacion didécti-
ca, lamotivacion de los alumnos y su mayor agrado en su trabajo auténo-
mo productivo yen € estudio. Al mismo tiempo, condiciona positivamen-
te el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por tanto, la satisfaccion del alumnado
pueda ser un indicador parcial y méas bien escaso y centrado en el substrato
didactico, pero indicador a fin, de la calidad deensefianza.

A partir de esta premisa, las opiniones de los alumnos pueden ser Utiles
para detectar deficiencias y ratificar algunos comportamientos o pautas.
Globalmente, pueden reflgjar un sentir, una satisfaccion comunicativa y
unas opiniones que convendria tener en cuenta, porque son tan vélidas
como las que nosotros pudiéramos hacer sobre un docente que nos
impartiera clase anosotros. Y en ese caso, jay, egocentrismo!, deduciriamos
por mayoria que siempre serd mejor hacerlas que no hacerlas.

Para incrementar su validez, es importante a mi juicio contemplar la
posibilidad de los instrumentos semiabiertos de recogidade datos, que seria
preciso disefiar con mucho cuidado, a ser posible entre profesores y
alumnos, y revisar sistematicamente con mucho cuidado.

Sin embargo, € principal sentido de la evaluacion en la ensefianza es
mejorar lapropiadocenciay € aprendizaje. Desde esta premisafundamen-
tal, se debe reconocer que estas encuestas seran un recurso evaluador-
formatiuo, sélo paralos profesores dispuestos a mejorar, que no son todos,
con independencia de su validez en situaciones determinadas.

Hay alumnos -pocos- que interpretan estas encuestas de evaluacion de la
docencia como posibilidades de descarga, exenta de todo control ético, a
su vez muy vinculadas a reactivos emocionales inmediatos (algin proble-
ma reciente con el profesor/a, por ejemplo. En otras ocasiones, son los
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grupos quienes alteran su percepclon por causas relacionadas con la
ansiedad (dias pre-examen, por ejemplo) o cognoscitivas (por gemplo, la
percepcién de un saber de una tercera persona con ascendiente que acaban
de escuchar y que ha contradicho tesis del docente, a quien compulsiva-
mente no se atribuye larazén, etc.).

- Hay docentes -mas- que se han autoinmunizado a las valoraciones, como
mecanismo de defensa de las propias constancias. Los primeros, porque, quiza
desde su frustracion (no necesariamente con ese profesor) y su complejo
experimentan lafalsa posibilidad de control y de dominio de una situacion
dualizada. Los segundos, porque pueden entender estas val oraciones como
agresiones inditucionales (de bajo nivel) a su ego, que no saben 0 no quieren
reciclar. Al finy al cabo, hace cinco, quince o treinta afios que nadie les ha
evaluado.

- Entre los que si lo estan, en ocasiones, la falta de conocimiento y de
recursos didacticos muchas veces limita su propio rendimiento y la capaci-
dad técnica de cambio y de enriquecimiento.

VALIDACION. ¢Se mejora la calidad de la docendia universitaria reforzando

(reconociendo, recompensando) la investigacion no-didéctica de sus docen-

tes? ¢Si se publica mucho se ensefiara mejor? ¢Se mejoraria con unas encuestas

aun maés vélidas y fiables? Creo que larespuesta a estas cuestiones podria ser
gue no, 0 bien que escasamente, porque, generosamente interpretadas, podria
decirse de €ellas que recogen facetas necesarias (por ejemplo, los contenidos de
ensefianza, que no son poco, pero que no son todo), pero no suficientes (en €

caso de las encuestas de los alumnos, por eemplo, si no hay didlogo y

devolucién formativa).

b) FALSOS INDICADORES DE CALIDAD, E INVALIDEZ A PRIORI. Si se
identifica calidad de ensefianza con lo que a priori puede estar definiendo un
instrumento de medida, quiza estemos anteponiendo la ohservacion de larealidadala
realidad misma. Asi, la falta de reflexién autocritica puede proponer criterios que,
como muy bien argumenta M. Fernandez Pérez (1990), pueden ser algo asi como
indicadoresinvertidos,paradijicos o, sencillamente,potencial esindicadores de calidad docente.
Algunos ejemplos, tomado de este autor:

1

2)

M edios didécticos audiovisuales, incluidos los sofisticados: Indicaran calidad, s
se utilizan bien. Si no, laverdadera calidad se vera reflejada por el hecho de no
haber realizado esa inversion. Porque, ¢desde cuando la econdmica didéactica de
Sdocrates pudo considerarse de calidad mejorable, porque mientras é sblo
argumentaba, otro fildsofo utilizara un pizarrén? Andlogamente, un coche
muy sofisticado puede ser absurdo para determinados conductores y usos.

NuUmero de alumnos: Si los profesores no hacen ago distinto con veinte
alumnos que con quinientos (M. Fernandez Pérez, 1989), éste serd un indica-
dor inverso, "puesto que, obviamente, tiene calidad superior aquella universi-
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dad que, con menos costo, produce unos graduados y profesionales de calidad
similar* (M. Fernandez Pérez, 1990, p. 18). Del mismo modo, s se conduce
mal, se hara haya o no hay muchos transedntes cruzando por lacalle.

3) La numerizacion vitalicia a todo € profesorado puede ser otra paradoja, si los
rendimientos bgjan. De hecho, no en todas las universidades se fija esta
costumbre. Andlogamente, con periodicidad nos examinamos del carnet de
conducir, lo que esta plagado de légica

4) El progreso de laaplicacion de las pruebas objetivas, frente ala arbitrariedad,
puede ser un auténtico regreso, si con su expansion se paga
elprecio de la atrofia mastotal de los aspectos méasricos de la mente humana, tales como la
légica, la critica, la creacion, el etablecimiento dereaciones significativas entre los conoci-
mientosy/ o entre los conocimientosy susaplicaciones tecnol6gicas/practicas (p. 19).

5) Lo mismo podria decirse de otros posibles indicadores: los disefios curricula-
res existentes (s se relegan o s se tienen demasiado presentes, cerrando de
hecho €l curriculo), el no-solapamiento de contenidos programaticos, € clima
socia de las aulas, etc.

6) A éstos, que no corresponden alarealidad generalizable de lavida universita-
ria, sino aunainvestigacion realizada desde €l ambito de la didactica universitaria,
podriamos afadir, razonando de idéntica manera, los dos que si se emplean
para € mismo efecto: las publicaciones de los profesores/as en su ambito
especifico, y las valoraciones de los alumnos.

LAS FUENTES DE LA CALIDAD DE LA ENSENANZA

1) INTRODUCCION: LA IDEA ESTRUCTURAL DEL CAMBIO. J. Ortegay
Gasset diferenciaba entre dos clases de personas:. las personas-masay las perso-
nas-con proyecto. Proyecto hace referencia alo que se plantea enperspectiva, parala
accion y para e futuro, desde la actualidad. Un proyecto es un problema creado,
para mejorar, para obtener de si lo mejor y darlo. Un proyecto es y tiene siempre
unos gramos de utopia, porque esperay aspiraaconseguir algo mejor. Pero ningun
buen proyecto es gratuito. Exige esfuerzo y més trabajo, en direccién a una mayor
complejidad y complecion.

2) LA ASUNCION HONESTA DE LA CAUDAD DE LA ENSENANZA
COMO PROYECTO. Se puede entender la calidad de la ensefianza [demasiado]
ampliamente, como hace la UNESCO (1998), entendiéndola como:
concepto pluridimensional quedeberia comprender todas sufuncionesy actividades: ensefianza
y programas académicos, investigaciony becas, personal, estudiantes, edificios, instalaciones,
eguipamientoy servicios a la comunidady al mundo universitario (UNESCO, 1998).
Sin embargo, si e concepto no se transforma en Proyecto compartido, valdra de
muy poco haberlo ideado. Si se pretende esto, serd importante reparar en dos
aspectos fundamental es, capaces de actuar como rieles de las actitudes construc-
tivas:
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COMPROMISO. El auténtico cambio pasa por €l compromiso y la motiva-
cién por € cambio, arraigada tanto individual como colectivamente
PRETENSION DE REFORMA DIDACTICA. La auténtica reforma es la
reforma didéctica. En caso contrario, estariamos remozando € exterior, sin
llegar alo de dentro.

3) NIVELES DE COMPROMISOy FUENTES DE CALIDAD DE LA ENSE-
NANZA. Compromiso y reforma didactica se dan cita en todos los niveles de
concrecion educativa, como proyectos sucesivos, que condicionan la calidad de
los niveles siguientesao -

NIVEL DE PROYECTO SOCIAL, DE CARACTER POLITICO, estable-
cido para una comunidad amplia, de ambito nacional, y que suele condensarse
en las constituciones, leyes organicas o disposiciones de amplio espectro y
alcance. No es cierto que en este nivelo en siguiente no se pueda intervenir.
Porque ese proyecto no es solo un dissfio, sino, en sentido estricto, un dissfio-
desarrallo-evaluacion, en unicidad.

NIVEL DE PROYECTO EDUCATIVO, DE CARACTER ADMINIS-
TRATIVO, prescrito por cada administracion educativa, basado en aquello de
gue ninguna administracion politica se resiste adecir |0 que se debe ensefiar y
lo que se debe aprender. Si bien en €l nivel universitario esto parece mas tenue
0 incluso inexistente, con frecuencia otras instituciones menores ocupan €l
lugar de las mayores, dando como resultado un desenlace por desgracia
equivaente.

NIVEL DE PROYECTO EDUCATIVO DE CARACTER INSTITUCIO-
NAL, disefiado sobre los grandes fines de cada centro educativo concreto, en
funcién de su entorno y circunstancias. A partir de este nivel de concrecion de
compromiso-proyecto, cada centro podria desarrollar sus propias propuestas y ser
si mismo desde su profesionalidad y su circunstancia, que no hay nada mas
basico y deseable para quienes aman la educacién desde su trabajo en ellay
para los alumnos.

NIVEL DE PROYECTO CURRICULAR, DE CARACTER ORGANIZA-
TIVO-DIDACTICO.

NIVEL DE PROGRAMACION DE AULA, DE CARACTER DIDACTI-
CO.

EN SU CASO, NIVEL DEADAPTACIONES CURRICULARESINDIVI-
DUALES, DE CARACTER DIDACTICO.

NIVEL DE COMUNICACION-EVALUACION DIDACTICA. Basada en
laprogramacion anterior y desarrollada conforme a€lla. Serviria, ademés, como €
referente mas fiable para evaluar los niveles de concrecion anteriores.

10 Ha de tenerse en cuenta que, aunque parezcan lejanos o impropios, todos ellos se condensan en mentalidades
individuales que a su vez los realizan, bien directamente, bien através de los niveles de concrecién mayor o sucesivos.
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Sobre €ella, cabe expresar, con relacion al origen de los contenidos de
aprendizaje, que la mejor ensefianza es aquella que versa sobre los mejor
seleccionados, pero también sobre los originales. O sea, sobre los deprimera
mano, o investigados por €l propio docente, al modo de S. Ramén y Cgal y
de otros grandes investigadores que desarrollaron actividades docentes
sobre su @mbito de trabajo.

Porque sblo de este modo, reinventando y reproduciendo al menos parcialmen-

te los procesos investigadores y las conclusiones productivas derivadas de
la natural indagacién, se puede desarrollar la mas excelente didactica,

porgue se podra comunicar con mayor probabilidad la belleza ligada a la
construccién del conocimiento cientifico, fundamental para la formacién

de investigadores en cualquier ambito. Saboreemos esta alusién a su
experiencia, realizada después de recibir €l premio Nobel en 1906:

Como €l entomdlogo quepersigue mariposas de brillantes colores, mi atencion cazaba, en
eljardin de lasflores de la materia gris, cdulas con formas delicadasy eegantes, las
misteriosas mariposas del alma, los latidos de cuyas al agpueden algin diacquién sabe?
clarificar el secreto de la vida mental (en E.O. Wilson, 1999, p. 155).

4) CAMBIOSDEACTITUDESY COMPORTA11IENTOS. El disefio y desa-
rrollo de estos compromisos exigen cambios de esquemas de ensefianza-
aprendizaje, que tradicional o habitualmente se han basado en ideas como:

DISCIPLINARIEDAD RIiGIDA. Unaorganizacion disciplinaria sin fisu-
ras, sin huecos, sin flexibilidad, tanto desde € punto de vista de los
espacios como de los horarios.

JERARQUIA INTERPERSONAL. Una organizacion jerarquica entre el
profesorado y entre el profesorado y los alumnos.

RELEGACION DE LA FORMACION DIDACTICA. Una desatencion
alavertiente didactica, preactiva (planificacién y programacion), interacti-
va (comunicacion) y posactiva (evaluacion).

AUSENCIA DE COOPERACION. Docente, discente y mixta.

PERFIL DEL DOCENTE COMO PRACTICO RUTINARIO. Un per-
fil de profesor como mero préctico-rutinario, de unos programas que han
podido ser disefiados por si mismo o no.

AMBITOS DE CRITERIOS DE EVALUACION y MEJORA DE LA CALIDAD
DE LA ENSENANZA UNIVERSITARIA.

1 CRITERIOSDE EVALUACION CENTRADOS EN LOSPROFESORES/AS:

a PRELIMINAR: DESIDENTIFICACION ENTREENSENANZAY DIDAC-
TICA. El primero no seria un criterio, en sentido estricto, sino una observacion
preliminar: no hacer equivaler evaluacion de la ensefianza con evaluacion de la didéctica.
Porque, como afirma M.A. Santos Guerra (1990):
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b)

©)

d)

e

Curiosamente, suele hablarse de calidad de la ensefianzay no de calidad del proceso de
ensefianza/ aprendizgje. Parece darse por supuesto quebagta queexista calidad de ensefianza
para queseproduzca un ficaz aprendizgje. Como si unaleccion bien impartidagarantizase la
comprension por parte de los alumnos. El dogma didactico, defendido desde la préactica
profesionaly deste algunas teoriaspedagdgicas, de quela ensefianza escausa del aprendizgje, es
un dafiino principio quedinamita el rigor de la reflexion sobre lapréactica (p. 49).

PRIMER AMBITO: ACTUALIZACION y ACCIONES DE INVESTIGA-

CION EN, HACIA Y DESDE EL AREA ESPECIFICA11 . Desde un punto de

vista didéactico, esta importante faceta afectaria fundamentalmente ala calidad de

los contenidos comunicados alos alumnos/as.

SEGUNDO AMBITO: FORMACION INICIAL. Tomando buena nota de esa
caucion, me parece un indicador posiblemente relevante la participacion activa de

los profesores universitarios en actividades de formacién inicial Con todas las
reservas que se quieran, relativas a su calidad, a su duracion, a su aprovechamien-

to, etc. Ninguna formacién garantiza una practicaimpecable, pero si la posibilita.

TERCER AMBITO: FORMACION CONTINUA y AUTOFORMACION. A

partir de agui, seria de ato interés la constitucién de un programa de formacién

permanente (aunque en sentido estricto pueda ser inicial en muchos casos) y la
participacién normalizada, pero siempre voluntaria, de grupos de reflexion, de

innovacion, de intercambio intery transdisciplinar, de grupos de seminarios, de

grupos de trabajo especificos, de jornadas de intercambio de experiencias, de

comisiones de planificacién einnovacién, de congresos de didactica universitaria
(y de otras etapas, que fécilmente pueden entrar en relaciéon metodol égica con

ella), de talleres, etc. desde los que favorecer, Ilamados por la profesionalidad, el

crecimiento de launiversidad desde lo que constituye, quiérase o no, sus verdade-

ras entranas.

CUARTO AMBITO: INVESTIGACION DIDACTICA, AMPLIA y PRO-

FUNDAMENTE CONTEMPLADA. El buen docente esta permanentemente
reflexionando, investigando y promoviendo cambios perfectivos mas complejos
con sus alumnos, y esto es lo que deberia evaluarse. Porque si |4évaluacion tiene
algun sentido, ése eslamejorade aquello que sevalora. ¢No seria més légico, por

tanto, evaluar y crecer sobre esa reflexion? En este sentido si podria ser adecuado

el reconocimiento de trabajos de investigacion didactica que precisamente se
desarrollaran a partir de estas reflexiones sobre la practica. Podria ser de ato

interés por tanto, con los convenientes asesoramientos, desarrollar esquemas de

investigacion autoformativos, con los que los docentes universitarios creasen una
verdadera teoria de ladidactica universtaria desde su propia accién-reflexién-cambio,

espiralmente considerados.

11 Seglin se pueda desarrollar disciplinar o epidisaplinarmente.
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f)

9)

QUINTO AMBITO: PLANIFICACION. Disefio y desarrollo. de:

- El proyecto educativo del centro universitario.

- El proyecto curricular de cada ciclo, tramo de caracter auténomo o titulacién,
a menos desde cada departamento y desde cada equipo didactico de curso, a
partir de lamaxima coherencia.

- La programacion de aula, que adecue las decisiones anteriores a grupo de
alumnos concreto.

- Las adaptaciones curriculares individuales que-en su caso sean hecesarias,
dentro de laprogramacion de aula, disefiadas desde lapropuesta curricular del
grupo de referenciaparalos alumnos concretos que asi |0 precisen.

SEXTO AMBITO: AUTOEVALUACION COLECTIVA E INDIVIDUAL y

EVALUACION POSACTIVAY FORMATIVA DE LA COMUNICACION

DIDACTICA, desde indicadores concretos, alaluz de los anterioresniveles de

planificacién y programacion. Estarian destinadas a adecuar, enriquecer y modifi-

car disefios espiralmente; aplanificar y valorar los desarrollos realizados, orientando
los esfuerzos alaadquisicion de mas y mejores recursos (entiéndase el vocablo con
amplitud), para perfeccionar lacomunicacion didactica; aaprender delos errores,

a consolidar aciertos; a intercambiar experiencias, y a plantear innovaciones y

cambios de toda indole.

11 CRITERIOSDE EVALUACION CENTRADOSEN LA FORMACION DELOS
ALUMNOS:

a)

b)

d)

€)

9)

FORMACION COGNOSCITIVA CON CAPACIDAD UNIVERSAL: Com-
pleia, relacionante, flexible, tolerante, ampliaprofunda, cooperativa,no-egocéntrica,
etc.

FORMACION ACADEMICA: Ampliando en lo posible € dominio de contenidos
enseflados, hacia lo creativo y hacia otrasclases.de contenido no-conceptual es.
FO-RMACION INVESTIGADORA: Capacidad para superar |os conocimientos
de partida, parainquirir, descubrir y contrastar conellos ylO més allade ellos.
FORMACION ETICA-DEMOCRATICA: Ligada a los propios valores del
espiritu ético que debe cultivar la universidad, para mejorar la propia democracia,
ampliamente entendida.

FUNCIONALIDAD Y TRASCEND'ENCIA FORMATIVA PARA EL FUTU-
RO: Tanto desde el ambito de sus conocimientos comode la sociedad ala que
pertenece, no solamente espacial, nacionalmente, sino abierta a otras culturas y
formas de vida, menos o mas desarrolladas, menos 0 mas evolucionadas que la
propia, con € fin de enriquecernosy enriquecer, converger y completarse.
SATISFACCION FORMATIVA: Profesional, personal y socialmente considera-
da

DEVOLUCIONESCRITICAS: Redlizadas por los propios alurnnos.conceptua-
dos como agentesformativos directos. Elpunto de partida podrian ser cuestionarios
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h)

validos de proceso y de opinidn, que cumplimentarian los estudiantes tanto sobre

su profesor/acomo sobre su propiacontribucién alabuena marcha de las clases.

Quiza por comisones de estudiantes voluntarios y en dos o tres veces a lo largo del

curso, tendrian lugar encuentros con cada docente, para compartir de un modo

maduro la autocritica de todos, la critica a la metodologia seguida y acordar

propuestas convenientes paralamejorade lacaliidad de la ensefianza, contempla-

da desde su concrecion.

VALIDEZ PROFESIONAL MEDIATA: Podria evaluarse mediatamente, una

vez los alumnos egresan, prestando especial atencion a sus aportaciones cons-

tructivas, de la més variada gama, y tomando en consideracion:

- Lac€ficaciay vaidez de lo ensefiado parala practica profesional.

- Lainquietud por € conocimiento comunicado durante la carrera.

- Observaciones relativas a los planes de estudio, las programaciones y las
clases.

111 CRITERIOS COMPARTIDOS POR PROFESORES/ASy ESTUDIANTES:

a)
b)
0)
d)
€)

f)

VIVENCIA COTIDIANA DE LIBERTAD.
INTENSIDAD DE TRABAJO.

IGUALDAD GARANTIZADA.

EXPERIENCIA Y APRENDIZAJE DE LA COOPERACION.
RESPONSABILIDAD COMUN.

PARTICIPACION DEMOCRATICA.

PRIMERAS CONCLUSIONES. Todos estos hechos traen como consecuencia una
actitud didacticamente conservadora de la universidad, superior a la del resto de la
escuela. Pero no porque en este tramo de ensefianza guste conservar, en e sentido de
edancar, Sino porque se sabe poco, se guiere menos y porgue es poco significativo lo que
innova, de hecho, en cuanto a fundamentos y practica didactica universitaria se refiere:
a) En cuanto afundamentacién, porque actia sin una autoconcienciaclaray compar-

tida de su profunda funcidn necesariamente preclara, imagifiativa, intuitiva y
certera sobre un ge organizador y orientado que laenlace funcionalmente con €l
sentido de la evolucién humana.

b) Por lo que se refiere ala practica, porque sus lecciones actuales, en poco o0 nada

difieren de las|ectios que hace seis 0 siete siglos se desarrollaban en las universida-
des primigenias.

Si la universidad carece de una prognosis técnica suficientemente realista, trascen-
dente, amplia, avanzada y detallada, es posible que carezca de la motivacion necesaria
para plantearse € desarrollo de una didactica renovada desde sus raices.

El docente universitario no es un primus inter pares. No es un par, ni lo serd nunca.
Pero eso no significa que deba asumir acritica e inercialmente el mandato social que la
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sociedad hace a la universidad de generaclOn en generaclOn: Algo asi como "Sea
estructurado) sistematice susideasy preséntelas ordenadamente’.

Por éstas y otras razones, tanto las reformas universitarias como las de los tramos de
educacién no universitaria mantienen inalterable la estructura de la universidad. Sus
vigas mas intimas (0 sea, sus modos de comunicacion didactica) prosiguen, vetustas,
hacia la siguiente nueva ingenua ley que quiera confiar en la capacidad de cambio de
quien, en lamayoria de los casos, no quiere, no sabe o no puede cambiar. Las leyes de
reforma universitaria no entienden la universidad como parte de la escuela, ni como
consejera de la sociedad. Quiza hagan bien.

Como ocurre con €l resto de laescuela, paralaformacion del profesorado universita-
rio no deberia actuarse agolpe de prescripciony de decreto, sino més bienincorporando
de un modo principal propuestas légicasdialécticas) formuladas como sintesis, resimenes
0 conclusiones representativas, conforme alas consecuencias derivadas de la practicade
una creciente preparacion didactica de sus docentes.

La prescripcién es la via errénea de los gobernantes incapaces, de los profesores
incapaces o de lasinstituciones discapacitadas por éstos. En Ultimainstancia, es éste un
problema ético, de ignorancia o derivado de una mal acufada cultura general

Ciertamente, cuando se leen deseos y motivaciones como las formuladas por € que
fuera rector de la Universidad Complutense de Madrid, a declarar que lo que se
pretende paralarenovacién de lamisma Universidad esfomentarla capacidad deinvestigacion
einnovacion) para estara la alturadelasnuevas exigencias sociales) etc. (G. Villapalos Salas, 1993,
adaptado), cosa que cualquier otro rector suscribiria, sélo se puede concluir, recordando
aA.H. Maslow (1954), que esto s6lo sera posible -incluso plenamente posible- si antes se
han solucionado bien otros rangos de necesidades més bésicos. En este caso, actuar
contrariamente es una temeridad, o bien un modo de proceder poco (til, poco fértil,
porque importantes lagunas seguiran sin cubrir.

PERO LA UNIVERSIDAD PUEDE SER EL MEJOR CRISOL DEL CAMBIO DE
COORDENADASPARA LA NUEVA RACIONAUDAD. Sin embargo, launiversi-
dad podriaconstituirse en € vinculo valido sobre el que todo su persorial]especialistasy
generalistas, humanistas y naturalistas, religiosos y cientificos, reflexivos y técnicos)
adquieran una vision mas amplia de lo que ocurre y de lo que tenemos entre manos,
radicada en un humanismo y un evolucionismo necesarios, que, a su vez, se constituye-
sen en organizadores de una clarividencia omniversitaria, convergente y universal, que
debe tener.

Si launiversidad es un sistema organizado de profesional es, basicamente, estudiantes
y docentes, sus posibilidades de cambio radican, primero, en lamentalidad de sus agentes
personales, y después y como consecuencia l6gica de ello, en la organizacion de su oferta
formativay en su didéctica universtaria. De ello deducimos que la mentalidad siempre tiende
air por delante, y €l apego ala organizacion tradicional puede ser e factor lentiftcador de
larenovacién mas critica, el auténtico tapdn de lainnovacién didéctica.
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La universidad, o es #niversal, 0 no se diferenciard formalmente de otra clase de
instituciones productivas. A partir de su organizacion, estructuralmente aristocraticay
vigia, no es extrafio que laformacion que promueve quede condicionadapor ella, apesar
de que el nuevo paradigma haya puesto ya sobre la mesa una opcion més completa y
humana de proceder:

El resultado educativo suele traducirse en unaformacion descompensada: biperinstracaan,
por un lado iexteriorioadan, conocimiento objetal), hacialo que desde la sociedad se le.impera
con urgencia, e hipoingtruccion, por otro lado (interiorizacion, evolucion o universalidadinterior).

Pero, desde un punto de vista epistémico, aun la faceta hiperindruida adolece muy
frecuentemente de parcialidad o desequilibrio entre un relativo exceso de profundiza-
cién verticaly una casi ausente complejizacion horizontal ordacionante e inclusoprofunda de los
aprendizajes, queprobablemente €l reciénegresado tendraque compl etar posteriormen-
te.

En gran medida, este conflicto se debe a una dualidad no-superada, y que E. Lled6
(1999), conceptua como dilema ensdtianoa profesional para la utilidad social y ensefianza de las
bumanidades.Pis; sugiere: "esforcémonos en cultivar lo humano, en ensefiar las verdade-
ras humanidadesy olvidémonos de estas supuestas utilidades, que acaban sirviendo ala
agresion, a dominio, alamuerte del saber" (p.79). Y posteriormente afiade:

El texto es deWalter Benjamin y convendriaque selo metieran nuestros pedagogos
en la cabeza, también los programadores de planes de estudios y los ministros de
educacion: “4/ orientar desde un principio a los estudiantes hacia fines profesonales, se deja
necesariamente escapar como algo estimulador elpoderinmediato de lacreacion. La migteriosatirania de
laideade lautilidad, delaprofesién, delganarse la vida esla masprofunda deladalsficacionesy la
muerte mas profunda del futuro conocimento. Lo que tiene de mas terrible es que todasesas
faldficaciones, sobre todo lade lautilidad, llegan al centro de lavida aeadomanigailandoiay, desde que
la vida de los edudiantes esa sometida a laidea de utilidady de profesion, semgante idea excluye la
ciencia, exduye €l progreso, excluye la sabiduria, excluye €l conocimiento eincluso exduye la misma
realizacion del mundo moderno" (enE. Lted6, 1999,p. 80).

Creo que laposturadel fil6sofo Lledbesdual, luego superable. Un modo de hacerlo
es ampliando las concepciones depreparacionprofesonal y laideade utilidad. Por otraparte,
puede ser saludable cuestionar en qué medida la ensefianza de lashumanidades,en cursos
preuniversitariosy universitarios, puede ser realmente Util(con perdén paralaformacién
de la.persona), ¢Acaso estan extraordinariamente humanizados quienes las ensefian?

Mi propuesta,esotra: esas ensefianzas no ayudan a madurar, necesariamente, por su
profunda naturaleza objetal. De ellas, algo sirve, a veces, demasiado poco. Pero
epicentro de lo verdaderamente practico quizd sea lo que hace referencia -porque
contribuya a disolverlo-, a propio ego, que de hecho permeay-saturalavidacotidianay
profesional, y puede frenar laalturainterior o laconcienciadelapersona.

APERTURAS N-ECESARIAS, PUERTASATRANCADASy CAMBIOSPROFUN-
DOS. En sintesis, se requieren cambiosprofundos, a diversos niveles:
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a) MENTALIDAD: Hacia la complejidad, 1a apertura y la transdisciplinariedad, pero
también hacia una mayor profundidad.

b) ORGANIZACION: Para permitirlay fomentarla.

€) SENSIBILIDAD Y AUTOCONCIENCIA: Depoder ser unainstitucién para €l
cambio esencial, que le favorezca desarrollar su funcion social, hondamente
renovadora.

d) FORMACION DIDACTICA UNIVERSITARIA: Que favorezca todo lo ante-
rior, centrando laensefianza en la reflexian, |os procedimientos y laproduccion creativa.
La entiendo en este contexto como una parte esencial de la profesionalidad del
docente universitario.

Pero para acceder a esos cambios, el laberinto de la ensefianza superior tiene varias
puertas atascadas La formacion didéctica universitaria, més ala de la ignorancia; la
realizacion de proyectosdidéacticos conjuntos e individuales.mas alladel encadtillamento
de las &reas, que cada vez menos soportan la realidad que las desborda; € espiritu
verdaderamente cooperativo y e trabajo en equipo, més dla de los egocentrismos comunita-
rios y sus mcrointeresss, a veces mcrocéfalos, porque olvidan o relegan a alumno; la
investigacion en didéactica,mas alladel abandono metodol 6gico; €l apoyo entusiastaala
originalidad, més ala de las envidias y los mecanismos de defensa agresvosy mediocres, la
orientacion y tutoria universitaria, més alla de la sola-indtruccidn; la autocritica personal e
institucional, més allade lasvigas deojos gjenos, |as alturas personales y humanas, més alla
de la técnica; y quiza por ultimo, el deseo de madurez profesional hacia la maestria,
incluso més alladel buen hacer docente.
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RESUMEN

Se analiza el Proyecto Educativo como via para desarrollar la educacion en valores
del estudiante de la Educacién Superior en Cuba, lo cua puede generalizarse a otros
contextos educativos.

Se ofrecen las premisas y requerimientos parala concepcién de un Proyecto Educa-
tivo cientificamente fundamentado en las leyes y regularidades del proceso pedagdgico.
En las bases psicopedagégicas parael diagnostico se tratade precisar € lugar que ocupan
los valores en la estructura de la personalidad y su relacién con otras categorias psicol 6-
gicas.

Se concluye proponiendo que se tomen como base las esferas de actuacion del estu-
diante universitario: las dimensiones curricular, sociopoliticay extensionista. El conteni-
do esencial de las mismas se haintegrado en categorias que se podran explorar mediante
indicadores.

ABSTRACT

In order to pedagogy of human values

Key words: values, educational project.

The educational project is anal Jzed asa way to develop theeducation in values Of higher education
sudent in Cuba) which can become widespread to other educational contexts.

Thepremises and reguirementsfor theconception Of and educational project scientidical!J based on
laws and regularities Of thepedagogical process are presented. Within theprychopedagogical bases to
makethediagnosis there isan attemptto specify exact!J therole Of thevaluesin thepersonaliry structure
andtheir relation with other prychological categon'es

It's ended up by suggesting that the university student's spheres of life should be
taken as a base: the curricular, sociopolitical and extensional dimensions. Their main
context has been integrated in categories which can be explored through indicators.
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La educacién en valores constituye un objetivo de primer orden parala comunidad
mundial, o cual ha alcanzado especial relevancia en lalltima décadatanto para organiza-
ciones como laUNESCO y laOEl, como parainvestigadores, maestros, padres y hasta
los propios estudiantes. En las Universidades cubanas esta |abor se desarrolla mediante
el llamado Proyecto Educativo (PE).

El PE debe resultar un instrumento apropiado para la concrecion de todas lasin-
fluencias educativas de la comunidad universitaria en aras de laformacién del profesio-
nal que necesitala sociedad y del perfeccionamiento dela preparacién del propio claus-
tro y de todas las organizaciones que conforman dicha comunidad. Para lograr tal pro-
posito debe ser marco de referencia o guia para la actividad formativa del colectivo
pedagogico, de estudiantes y demas factores que intervienen en el proceso docente-
educativo. Asimismo, debe propiciar la diversidad de objetivos, contenido, formas, que
dé cabida atodos los aspectos de laformacién del profesional (curricular, extensionista,
politico-social). Por otraparte, el proyecto educativo debe permitir evaluar de lamanera
més precisa posible, la marcha del proceso de formacién del profesional en toda su
amplitud y por dltimo, debe facilitar la participacion activa tanto de estudiantes como de
profesores en e proceso pedagégico. Asumimos el-proyecto educativo como una
modelacion dinamicay flexible del pensamientoy laaccién de profesoresy estu-
diantes sobre labase de sus interesesy necesidades acorde con la aspiracion de
la formacién de un profesional que responda a las exigencias sociales de una
época histérico-concreta.

Esincuestionable que cualquier esfuerzo serio por perfeccionar €l trabajo formativo
en una universidad determinada, debera tener en cuentalas particularidades sociohisté-
ricas del proceso, las especificidades de las exigencias sociales actuales de laprovinciaen
la cual estd enclavada, las. caracteristicasespecificas de los estudiantes, las condiciones
materiales con que se cuenta, las peculiaridades deeada carrera'y por supuesto, llegar
hasta €l trabajo personalizado. con cada uno de nuestros estudiantes. En e presente
documento, los autores tratan de llevar alos profesores los principales elementos de
juicio paralograr tan alto empefio.

PREMISASTEORICASPARALA CONCEPCION DEL PROYECTOEDUCATIVO.

1. Lalabor educativa esparte integrante e inseparable del trabajo pedagogi-
coy de ningln modo unatareaindependiente ni complementaria.

2. Laeducacion del estudiante universitario se da através de todo €l proceso de la
formacion del profesional, yes resultado de todo € sistemade influencias:
pedagodgicas, sociales, dirigidas y espontaneas.

3. Un resultado deseable dela educacion del estudiante universitario sdlo se consi-
gue s el estudiante es consciente del os objetivos alograry por tanto actua
como sujeto de este proceso.
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4.

La educacion del estudiante universitario es efectivas se basa en las caracteris-
ticas propias del joven cubano actual, en las particularidades de cadaindivi-
duo yde lacarrera que estudia.

Se lograla educacion adecuada del estudiante universitario si se hacen coincidir
(en lo esencial) las aspiraciones personales con las necesidades sociales. La
asimilacion de valores se da precisamente a partir de una necesidad interna del
sujeto.

El proceso de educacion del estudiante universitario llegard a un resultado positi-
Vo, sblo s €l claustro de profesoresy los directivos tienen lapr eparacién psico-
pedagobgica necesaria paraguiar dicho proceso y sobre esta base consiguen esta-
blecer un sistema de influencias positivas uniforme.

La educacion del estudiante universitario, al igual que. €l proceso de instruccion
requiere precisar sus componentes esenciales: objetivos, contenido, métodos,
medios, evaluacién y una metodologia de trabajo apropiada.

Losvalores no se imponen. No se puede partir de un modelo arbitrariamente
preestablecido, obligatorio paratodos. Setratade trabajar en funcién de un grupo
de valores de aceptacion general, que deben ser priorizados de acuerdo con las
exigencias de nuestra sociedad y sobre la base de €llos, guiar a estudiante en la
conformacion de su propio sistema de valores.

La concepcién de los proyectos con una adecuada fundamentacion cientifica

basada en las leyes y regularidades del proceso educativo requiere:

1

Caracterizar al estudiante universitario actual en cuanto a su nivel de educacion,
motivacién, necesidades y potencialidades educativas. Este diagndéstico permitira
comenzar a concebir € trabajo educativo de acuerdo con un conocimiento preci-
so en cuanto a punto de partiday los requerimientos especificos de las personas
sobre las cuales se pretende influir.

Determinar las condiciones materiales y subjetivas con las que cuentalaUniversi-
dad actualmente para enfrentar este trabajo. Ta caracterizaciondebera permitir
un esfuerzo consciente en favor del aprovechamiento 6ptimo de nuestros recur-
sos materiales y humanos paralalabor educativay alavez, buscar solucién alas
principales limitaciones.

Precisar los objetivos educativos. La precision de los objetivos educativos se
reflejara desde el modelo del profesional hasta la brigada ( nivel de base de la
Federacion de Estudiantes Universitarios), pasando por cada afio de la carrera.
Aqui se tendra en cuentalo que exige la sociedad en general, pero ademas, los
reguerimientos propios de nuestro territorio, las peculiaridades de la edad juvenil
y las especificidades de cada carrera. Se incluye aqui la precision de los valores
a fomentar, del significado de cada uno en nuestro caso especifico y su
jerarquizacion segln los requerimientos sociales (toda institucién, como orga-
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nizacion, asume y debe tener claramente establecido su propio sistema de
valores).

Determinar € contenido dela educaciény su ubicaciéon en e curriculo. Se
trata de ladeterminacion del contenido através del cual podran lograrse los obje-
tivos propuestos y establecer ademas, qué parte de él debeincluirse en los progra-
mas docentes y en qué forma. Pero ademas, se trata también, de la determinacién
del contenido adecuado paralograr los fines que se persiguen, siguiendo las vias
extradocentes.

Planificar el proceso docente-educativo a 10 largo de la carrera. Dicha
planificacién debe responder alas caracteristicas de la carrera, la distribucién de
las disciplinas del plan de estudios, las posibilidades crecientes de los estudiantes
de afio en afio, la complejidad de los objetivos perseguidos y la jerarquizacion
de los valores a fomentar. Este planeamiento se materializa através del proyecto
educativo que se elabora desde €l primer afio y de acuerdo con la estrategia de
carrera, sobre la base de los datos obtenidos, experiencias de trabajo con las
brigadas y la caracterizacion del grupo y de sus miembros, que ira precisandose
de afio en afio, pero en esencia, desde e primer afio se habra concebido la
"dosificacién general”, la ubicacion conveniente de los principales objetivos por
afio de estudio.

Elaborar una metodologia que responda a los requerimientos del trabajo
educativo en la Universidad. La metodologia a la que se aspira se elaborarg,
teniendo en cuenta los intereses, particularidades, gustos y necesidades de los
estudiantes, las condiciones concretas de nuestro entorno y las experiencias de
nuestros profesores y directivos.

. Disefiar un sistema de evaluacion que responda a las caracteristicas del

trabajo educativo en nuestro centro.

Una vez establecidas estas premisas estamos en condiciones de referirnos

a la elaboracién del proyecto educativo. Comencemos por hacer algunos

planteamientos de caracter general en relacién con la concepcion del

proyecto:

> El proyecto educativo no es un documento invariable que se elabora definiti-
vamente en un momento determinado, es un estrategia que se va enriquecien-
do y variando de acuerdo con las transformaciones ocurridas y el surgimiento
de nuevas necesidades.

> El trabajo con € grupo debe concebirse sin descuidar ninguna de las tres
dimensiones porque a través de las mismas es que se puede lograr la forma-
cion integral del estudiante.

> Lajerarquizacion de valores en laconcepcién de los proyectos no significaque
pueda pensarse en educar en dos o tres valores cada afio, de ser asi no acan-
zarialacarreraparaeducar en los valores que deben caracterizar aun profesio-
nal contemporaneo.
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> Estajerarquizacion indicapriorizar determinados valores en correspondencia
con las peculiaridades de los alumnos, del grupo y las necesidades sociales en
correspondencia con una etapa concreta.

> El proyecto educativo no sustituye ni al modelo del profesional, ni a trabajo
de las disciplinas. En este caso cada disciplina concluye cédmo sus objetivos
deben recibir tratamiento através del proyecto y qué aporta a otros objetivos.

> Debelograrse laadecuada continuidad de los proyectos entre afios de la carre-
ra, de maneraque quede claraladiferencialégicade laformacion del estudian-
te en distintos afios.

PASOS PARA LA ELABORACION Y EJECUCION DE LOS PROYECTOS:

1. Caracterizacion del grupo y de cada uno de sus miembros en las diferentes
arees.

2. Modelacion de la estrategia a seguir donde participan los docentes como orien-
tadores con € grupo de estudiantes. El coordinador estimulard a grupo para
saber qué problemas, necesidades e intereses desearian satisfacer y cudles serian
las alternativas paralasolucion. Es importante recalcar que los estudiantes deben
proyectar sus propios planes, es la Unica manera de convertirlos en sujetos de su
formacion. Esta actividad debe caracterizarse por un clima de apertura, democra-
cia, autorreflexidn y deseos de proponer metas paralograr un proceso docente-
educativo, mediante el cual tanto docentes como estudiantes se esfuercen y logren
ser mejores.

A partir de segundo afio se tomara en cuenta el proyecto del afio anterior y el segui-
miento que debe dérsele a determinadas tareas

En este contacto se expresan todas las ideas que permitan elaborar €l proyecto defi-
nitivo, se realizan los compromisosindividualesy colectivos, se definen responsa-
bles de las tareas y plazo de realizacién de ser necesario, las vias 0 alternativas de
intervencion, asi como lamanerade ir controlando los resulrados-obtenidosy con
qué sistematicidad. Se aclara que por ser un proceso conjunto no es el profesor €l
anico que controla.

3. Elaboracion del proyecto. En este paso participan representantes de laUJC y la
FEU, se analizan de nuevo los resultados de la caracterizacion, los cuales sirven
para profundizar en las propuestas hecha por los estudiantes del grupo. Es posi-
ble que sea necesario agregar algin elemento importante no tenido en cuenta.
Estos resultados ocupan un lugar fundamental en € tratamiento diferenciado a
los estudiantes, no sdlo alos que "presentan problemas" sino atodo a que sea
posibles brindarle este tipo de atencioén.

Aunque no se pretende dar recetas acerca de la estructura del proyecto, la expe-
riencia adquirida permite recomendar algunos elementos:
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a) No esaconsejable partir de las dimensiones paradespués determinar objetivos
y tareas porque se le impregna un caracter rigido al proceso de concepcion,
gjecuciony control. Por esta razon es preferible partir de los objetivos, los que
deben ser claros, precisosy con posibilidad de determinado grado de consecu-
cién, incluso cuando se requiera su seguimiento en afios posteriores.

b) Es imprescindible partir de los objetivos que exige el modelo del profesional,
conjugando estos, con las aspiraciones, necesidades e intereses de los estu-
diantes bgjo determinadas condiciones.

c) Se debe propiciar la participacion de estudiantes y docentes evitando que
estos Ultimos sean siempre los orientadores y controladores de las acciones. Si
se reconoce que el proceso es bilateral resulta imprescindible cumplir este
requisito.

d) Las tareas ha desarrollar deben poseer una continuidad en todo el curso esco-
lar, de ser posible. Si sdlo se planifican acciones aisladas con una fecha exacta
de cumplimiento entonces no seria un proyecto educativo, sino un plan de
trabgjo.

4. Discusion de laversion final del proyecto.

Sevalora con € grupo laversion definitivay se realizan las correcciones necesa-

rias. Es de suponerse que €l tiempo parael cumplimiento de los pasos menciona-

dos debe ser breve con € propésito de comenzar la ejecucion del proyecto lo
antes posible.

Incluso, la propia caracterizacion se puede ir profundizando a través de todo €

curso, lo imprescindible para comenzar es la determinacion de las regularidades

del grupo estudiantil.
5. Ejecucion o desarrollo del proyecto.

Es de vital importancialavaloracion sistematica de las tareas propuestasy € gra-

do en que se van resolviendo los problemas, necesidades e intereses de los estu-

diantes. El proyecto no es un documento mas del coordinador de afio, es una
estrategia, una modelacion, por esta razén debe ser de total dominio de cada
miembro del colectivo pedagdgico y del grupo.

Aunque no se considere oportuno imponer una estructura rigida para plasmar la
estrategia que contiene €l proyecto es imprescindible que docentes y estudiantes estén
conscientes del ¢para qué? de cada accion ¢en qué debe basarse? y ¢cOmo? se podran
alcanzar los objetivos en e orden individual y grupal.

A continuacién se pone un ejemplo del tratamiento a un objetivo en un proyecto
educativo.

Objetivo: Perfeccionar €l sistema de relaciones como €l fundamento paralaforma-
cion en valores: respeto hacia los demas y hacia si mismo, solidaridad y colaboracién.
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Alternativas de solucién: (en 10curricular, sociopolitico y de extension).

a) Estructurar el proceso docente-educativo con una dinamica adecuada entre los
miembros del grupo basada en las dificultades existentes.

b) Fortalecer e sistema de relaciones mediante la organizacion de actividades politi-
cas, culturales, recreativas. Tener en cuenta las peculiaridades individuales a la
hora de otorgar responsabilidades, roles, etc.

¢) Criticar adecuadamente y en el momento oportuno cualquier manifestacion de
falta de respecto, vulgaridad, groseria, autosuficiencia, etc.

d) Desarrollar enlabrigada talleres de autorreflexion sobre "nuestras relaciones en
el grupo” ,"mi grupo-y yo", "mi funcién y lugar enel grupo”, "no alavulgari-
dad", etc

El enfoque integral que se pretende lograr mediante los proyectos educativos
requiere de unarigurosai ntegracién de todos |os componentes personalesy no persona-
les que integran el sistema de formacion del profesional.

Como se ha visto hasta agui, no caben dudas acerca de la necesidad de partir de
un diagndstico para la elaboracion del proyecto educativo, lo cua resulta complejo y
requiere de alguna preparacion psicopedagdgica de los colectivos pedagégicos.

BASES PSICOPEDAGOGICAS PARA EL DIAGNOSTICO

Para llevar acabo un proceso de caracterizacion del estudiante, como primer paso en
el desarrollo del proyecto educativo es necesario realizar algunas precisiones sobre ,los
problemas metodol 6gicos para el estudio de la personalidad.

Estos problemas dependen de las concepciones tedricas asumidas por €l autor acerca
de la misma; la sistematizacion de etapas en su estudio ha sido realizada por diferentes
autores (Gonzélez Rey, F, 1987; Pérez Yera, A, 1988, entre otros) abordandose desde
suma o conjunto de cualidades y factores para cuya medicion se utilizan diferentes in-
ventarios (MMPI-Minnesota Multifactorial Personality Inventary-, EPI Eysenck Perso-
nality Inventary- 16 PF-Personality Factors- de Carell) hasta "sistema de formaciones
psicol égicas de distinto grado de complejidad que constituye € nivel regulador superior
de la actividad del individuo" (1), enfatizando que en las formaciones psicologicas es
donde se presentalaunidad de lo afectivo y lo cognoscitivo "en su expresién mas plena’
(2), entre ellas se encuentran formaciones generalizadoras como €l caracter y las capaci-
dades y formaciones particulares, especificas de laregulacion inductora, también deno-
minadas formaciones motivacionales tales como los intereses, las convicciones,|os idea
les, lasintencionesy laautoval oracion. Esta Ultimaforma de considerar alaPersonalidad
eslamas utilizada en Cuba, sustentandose en los principios de laPsicologia Materialista-
Dialéctica
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La cuestion del lugar que ocupan los valores en la estructura de la Personalidad y en
su desarrollo es un aspecto muy debatido por pedagogos y fundamentalmente, por
psicologos, ya sea porque se analice directamente su estructura psicoldgica, € papel que
juegan en la regulacion de la actividad en relacion con otras categorias, su rol en €l
desarrollo moral y/o como debe desarrollarse la educacion en valores (Sherkovin, Yu.
A,1985; Predvechni, G.P, 1986; Schwartz, S,1987; Gonzélez Rey, F, 1995; Berkowitz, M,
1998; Paya Sanchez, M,1998; Martinez, M,1998). Se analizaran solamente los plantea-
mientos de diferentes autores, que pueden servir de base tedrica paralatoma de decisio-
nes en € diagnéstico, como punto de partidapara el desarrollo del Proyecto Educativo.

Sherkovin definié valor, normay actitud como reguladores de la actividad humana. "
a una serie de normas, valores e ideas las asimilamos sin detenernos a pensarlo (actitu-
des), otras las desarrollamos conscientemente (ideales). EI concepto "valor" correspon-
de anecesidades intereses y objetivos de las personas aquienes "favorece" (...)Se dividen
en existentes y especificos y estos Ultimos en valores ideales, valores deseos y valores de
deber muy semejantes alas normas(..)Unade las variedades de orientaciones de orienta-
ciones axioldgicas es la actitud psicolégica. (3)

Predvechni y Sherkovin en 1986 establecieron: "Valor es un concepto que expresala
significacién positiva o negativa de un objeto o de un fendmeno"(4). Sefialan la existen-
cia de tres tipos de valores: valor-objeto, valor-medio y valor condicién.

En1987, Schwartz y Bilsky (citados por Brinkmann, H,1997), a partir de estudios
previos (Kluckhohn, 1951; Parsons,1957; Rokeach, 1973) propusieron unateoria acerca
de laestructura psicol6gica de los valores. Un valor es "el concepto que tiene un indivi-
duo de un objetivo(terminal-instrumental) transituacional, que expresaintereses (indivi-
duales- colectivos 0 ambos) concernientes a un dominio o érea motivacional y que es
evaluado en un rango de importancia (muy importante-sin importancia) como principio
rector de su vida'. (5)

Brinkmann en 1997, plantea 5 facetas propias de los valores:

Son un concepto o creencia.

Atafien a situaciones finaes o comportamientos deseables.
Trascienden situaciones especificas.

Guian, seleccionan y evalllan comportamientos y eventos.
Estan ordenados entre si por importancia relativa.

ok wNpE

Schwartz y Bilsky propusieron ademas once tipos de motivaciones de valores. auto-
direccion, estimulo,hedonismo, logro, poder, seguridad, conformidad, tradicion,
espiritualidad,benevolenciay universalismo. Otro aspecto digno de destacar en su teoria
es que los valores pueden clasificarse de la siguiente forma:

e Segun €l objetivo o tipo de meta que persiguen:

- Valores terminales: Son aquellos que representan objetivos, que expresan si-
tuaciones finales definidas por un sustantivo. Ejemplo: Confianza. Son tam-
bién llamados valores de meta.
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- Vaores instrumentales: Representan modos de comportamiento y se expre-
san através de adjetivos. Ejemplo: Confiable. Son también |lamados conduc-
tuales o comportamentales.

e Segln estén al servicio de los intereses del individuo mismo o de alguna colectivi-

dad.

- Vaores individualistas:poder, logro, hedonismo, estimulo yautodireccion.

- Vaores colectivistas: benevolencia,tradicién y conformidad.

De acuerdo alo anterior se postulaque existen valores afines entre si y otros cuyo

choque puede originar conflictos psicolégicos y sociales. Schwartz propuso una

escaa que ha sido validada en 65 paises, dedicando un taler ala medicion de
valores en el Ultimo Congreso Mundial de Psicologia, celebrado en E.U.A. en

1998.

Segln Gonzélez Rey, "los valores son todos los motivos que se constituyen, se

configuran, en el proceso de socializacion del hombre(...) Un valor seinstaura a

nivel psicoloégico de dos formas: los valores formales, que regulan € comporta-

miento del hombre ante situaciones de presién o control externos, y creo que no
son los que debemos formar, y los valores personalizados, expresion legitimay
auténtica del sujeto que los asume, y que son, en mi opinién, los valores que

debemos fomentar... (6)

Berkowitz, M. W sefiala que el trabajo mas valioso sobre valores fue desarrollado por
Rokeach en 1973, €l cua defini6 a valor "como una preferencia permanente para una
conducta en concreto o para un estado fina de ser" (7), lo cua incluye tanto un claro
componente cognitivo (una creencia) como un componente afectivo (la evaluacién).
ParaBerkowitz, " los valores y rasgos de caracter se encuentran estrechamente relaciona-
dos con caracteristicas de definicidn que se solapan” (8). Este propio autor destaca que se
utilizan como sinénimos los términos "valores", "caracter", "valores morales", "educa-
cion moral"”, "educacion en valores" y que se ofrece una escasa definicién de los mismos.

El caracter esta constituido por e sistema de formaciones motivacionales que defi-
nen la orientacion estable y peculiar del sujeto hacia las diferentes esferas de la actividad.
Estas formaciones conforman una estructura en la cual se organizan atendiendo a su
importanciaparaé€l sujeto, constituyendo lo que se ha denominado una jerarquiamotiva-
cional. Las formaciones motivacionales en su maxima expresion conducen alas tenden-
cias orientadoras de la personalidad (TOP), expresan la orientacion estable del hombre
hacia las diferentes areas de la actividad, dando lugar a sistema de cualidades del carac-
ter, " que resume las orientaciones del sujeto hacia € colectivo y las demés personas,
hacia el trabajo y hacia si mismo." (9)

Intereses: Expresan la orientacion afectiva del hombre hacia €l conocimiento de de-
terminados hechos, objetos y fenémenos.

Convicciones: Expresan laorientacion de la actividad del hombre en corresponden-
ciacon sus principiosy puntos de vista. Son caracteristicas de la personalidad desarrolla-
da, del sujeto que se autodetermina.
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Aspiraciones: Expresan la orientacién de la personalidad hacia objetivos futuros.
Pueden manifestarse como ideales y.como intenciones.

Ideales: Constituyen elaboraciones del sujeto acerca de sus principal es objetivos futu-
ros, que pueden encarnarse en un modelo concreto (una persona) o.en un .modelo gene-
ralizado a partir de un conjunto de cualidades esenciales que lo definen como tal.

I ntenciones: Constituyen elaboraciones conscientes en forma de planes y proyectos
de accion que orienten la conductadel sujeto hacia laobtencién de objetivos de caracter
mediato.

Los autores del presente trabajo co.inciden con Berkowitz en que "quizala méas
clara distincion es que un rasgo de caracter es unatendencia estable a actuar de un
modo determinado mientras que un valor es unatendenciaacreer en labondad o
maldad de unaaccioén o estado de situacién”(10), en lacua esté implicado o no €
sujeto. Un valor puede asimilarse o inreriorizarse por un sujeto y a partir de este
punto constituirse en una formacién motivacional ,que llegue a ser Tendencia
Orientadora de la Personalidad (TOP) (que. como sefialaramos anteriormente,
-coincidiendo con Gonzalez Rey, dan lugar al sistema de cualidades del caracter).
A nuestro juicio, de las formaciones motivacionales, es en las convicciones donde
mejor pueden apreciarse los valores que ha asumido una persona.
Esinteresantesefialar que autores como Minguez, C. y otros, identifican valor y
conviccién. "El valor es una conviccién razonaday firmede que algo es bueno o
mal oyde que nos conviene mas 0 menos. El conjunto de estas convicciones se
organizan en nuestro psiquismo en forma de escalas de preferencia, que son las
escalas de valores. Cuando se logran,. sirven de pautas o caminos que marcan las
directrices de una conducta coherente. Nos permiten encontrar sentido alo que
hacemos y tomar claras decisiones en funcion de unos objetivos, considerados
prioritarios. Son guia para comprendernos personalmente y entender a los de-
més" (11)

Berkowitzestablece larelacion entre valor y norma, categoriamuy utilizadaen la
Psicologia Social. Plantea que gran parte del modelo de Kohlberg se basaen la
nocién de normas, las cuales se analizan grupal e individualmente y "se acercan
muy estrechamente en su semejanzaalanocion de valor. Las normas estan afec-
tivamente cargadas de creencias relativas acémo deberian actuar las personasy las
instituciones" (12). También .Katzy Kahn .tratan de establecer la relacién entre
normas y valores. "se emplearan los términos normas y valores, para significar
creencias comunes de tipo evaluativo (00) las normas se relacionan con la conduc-
ta que se espera del individuo.y por €llo tienen una especifica cualidad de deber.
Los valores aportan la explicacion razonada de esos requisitos normativos" (13).
Del andlisis tedrico realizado puede inferirse que losvalores asimilados/ inte-
riorizados por e sujeto se constituyen en motivos que orientan y regulan
su actividad. En su nivel mas alto de desarrollo coinciden con las cualida-
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desdel caracter, particularmente con las convicciones. En ellos seda la
unidad de 10cognitivo (creencia) y 10afectivo (evaluacion). Se estructuran
jerérquicamentey pueden entrar en conflicto, originando uncambiositua-
cional o permanente.

Esta premisa tedrica supone, como base del proceder metodolégico, que--para
realizar un diagnostico de valores es imprescindible estudiar lamotiva-
cion.

RECOMENDACIONES PRELIMINARESA LOS COLECTIVOS
PEDAGOGICOSPARA LA REALIZACION DEL DIAGNOSTICO.

Se pretende aqui dar. algunos aspectos elementales en relacion con dicho proceso,
para facilitar dichalabor, sin que pueda entenderse por ello que se trata deuna receta o
de orientaciones precisas de obligatorio cumplimiento general, pues los colectivos peda-
gobgicos tienen entera libertad a respecto y los que estén en la posibilidad de hacer un
trabajo més profundo no deben cefiirse alo que aqui se plantea.

Se centrarala atencidn a continuacion en los aspectos que consideramos indis-
pensables en € diagndstico que sirve de base alaelaboracion del proyecto educativo, es
decir, qué debe aparecer, ya que lamanera de hacer la caracterizacion, mediante €l em-
pleo de métodos, técnicas einstrumentos de investigaci 6n pedagdgicay psicolégica (cémo
llegar al diagndstico), no eslo determinante y puede ser muy variada, y vélida siempre
que se dijan técnicas o instrumentos adecuados alo que se quiere determinar.

Con vistas a facilitar la adecuada correspondencia entre el diagnéstico y la elabora-
cion de los proyectos educativos, se propone e mismo tomando como base de esferas
de actuacion del estudiante universitario: las dimensiones curricular, sociopoliticay ex-
tensionista

El contenido esencial de las dimensiones se ha integrado en una serie de catego-
rias que se podran explorar mediante diferentes indicadores (en el caso del diagndstico
de los estudiantes).

Los indicadores se relacionan con los resultados alograr en cada una de las dimen-
siones (apartir de los objetivos son los que posibilitan determinar: métodos, técnicas e
instrumentos de diagnéstico, de influencia educativay de evaluacion).
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INDICADORESA TENER EN CUENTA PARA EL DIAGNOSTICO.

DIAGNOSTICO INDIVIDUAL

Dimension curricular
1. Componente académico

a)
b)
0)
d)

€)

f)

9)

Aprovechamiento docente

Motivacién por € estudio

Disciplina (g. Asistenciay puntualidad a clases)

Problemas personales que afectan su rendimiento, su actitud ante €l estudio y
su trabajo independiente.

Participacion en actividades docentes.

Cbmo asimila las adecuaciones del Plan de Estudios en e caso de ser de alto
rendimiento.

Autovaloracion.

2. Componente |aboral y profesional

a)
b)
©)
d)
e

f)

Resultados en las précticas preprofesionales y profesional es
Motivacién hacia la profesion

Nivel de satisfaccion hacia el proceso docente

Actividad en unidades docentes y centros de practica
Calidad en las tareas realizadas

Aspiraciones futuras

3. Componente investigativo

a)
b)
©)
d)

Realizacion de investigaciones extracurriculares
Resultados de trabajos de cursos y de diplomas
Interés hacia lainvestigacion

Motivacién

DIMENSION SOCIOPOLITICA

1. Orientacién en lavida

a)
b)
©)
d)

Apariencia fisica

Valores que lo caracterizan
Autovaloracion

Forma de expresarse

2. Actitud hacia s y hacia los deméas

a)
b)

Posicion que ocupaen € grupo
Relaciones con sus profesores
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¢) Comportamiento en laresidencia estudiantil
d) Conocimiento de si mismo

€) Nivel de educacién formal

f) Nivel de educacién sexual

3. Posicion politico-social
a) Disposicién de participar activamente en tareas politico-sociales (ocupar car-
gos en las organizaciones, aceptacién de encargos del grupo, etc.)
b) Actitud ante tareas de la defensa
¢) Cumplimiento de las tareas encomendadas.
d) Actitud ante tareas productivas y Brigadas Estudiantiles de Trabajo.
€) Sentido de pertenenciaa grupo y ala Universidad
f) Conocimiento del acontecer nacional einternacional
g) Iniciativas

DIMENSIONDE EXTENSION UNIVERSITARIA

a) Empleo del tiempo libre

b) Intereses culturales

¢) Inclinaciones deportivas

d) Aficién por alguna manifestacion artistica
€) Preferencia por actividades recreativas

f) Actividad que desarrolla en la comunidad

DIAGNOSTICO DEL GRUPO

a) Lugar que ocupae€l grupo en la Carrera, la Facultad

b) Calidad de las principales tareas desarrolladas (docentes, |aborales, politicas,)
¢) Nivel de autodireccion

d) Correspondencia entre estructuras formal y no formal

€) Unidad del grupo en lalucha por alcanzar sus metas

f) Influencia de la opinién social sobre cada miembro del grupo

g) Clima sociopsicol6gico

h) Tradiciones

Ademas del diagnéstico del grupo y de cada estudiante, debera tenerse en cuentala
necesidad de conocer afondo las potencialidades de lainstitucién (comunidad universi-
taria) en cuanto acondicionesy recursos materiales, asi como aspectos organizativos, de
relacién con su entorno y tradiciones, de manera que se haga una adecuada explotacion
de las posibilidades existentes en funcién del cumplimiento de los objetivos de laforma-
cion ddl profesional.
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Es importante aclarar que € diagndstico debe Ilevarnos al conocimiento méas preciso
posible de como es el grupo y cada uno de sus miembros para que pueda ser efectivo
como base para la elaboracion de la estrategia a seguir en la formacién del profesional
(proyecto educativo). Un buen diagndstico permitira determinar como puede influir el
grupo sobre cada uno de sus miembros y qué puede aportar cada uno alaformacion de
los demés y de si mismo. El diagnéstico debera acercarse cada vez méas a autodiagndsti-
caen labusqueda de un mayor protagonismo del estudiante en su propia formacion.

Sereitera que los instrumentos a aplicar pueden ser muy variados, pero si tienen que
adecuarse alos elementos que se busca determinar y aplicarse con rigor de acuerdo con
lo establecido por sus autores y si se pretende introducir cambios esenciales deberan ser
validados con rigor, de manera que resulte confiable.
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El acontecer dela orientacion

(2° ge orientador: El proceso)

Angel J. Lazaro Martinez
Universidad de Alcald (Madrid)

RESUMEN

La orientacion como labor de ayuda y acompafiamiento del ser humano tiene varios
aspectos: lainformacién, laintervenciony el proceso. En este trabajo se resalta el proce-
so orientador, como acontecer permanente de la persona cuya singularidad es precisa-
mente esa, estar siempre en un proceso continuo de ser orientado y autoorientado.

ABSTRACT

The orientation as away of help and accompaniment to the human being has various
aspects: the information, the intervention and the process. I n this work what is highligli-
ted is the process of advising and guiding, as a permanent means for someone whose
singularity is always to be in a constant state of awareness and self-aswareness.

"Analizar el concepto de” Orientacion Educativa" encamina al estudio deotros con losque
estardacionado. como son) por ejemplo, losdeEducacion) Ensefianza) Didactica) Pscoterapia) Aseso-
ramiento o Evaluacion) quepor su contrastey comparacion) contribuyen a diferenciarloy matizarlo. El
empefio seenriquece cuando secongtata queen diversos ambitos culturalesy lingliisticos) otros términas
asumen competencias similares oproximas) como son "guidance’) "consulting”) "assessment”, apprai-
sal') atos queanaaen otros masreaentes como * empouerment”, * assessment authentie ' "po tfbfios: -
Es un esfuerzo complejo, porquela Crientacion) enel ambito dela Educacién) sehaidoacunando desde
finalesdel siglo XIX) vinculada a necesidades regueridaspor los cambios defunciones delassociedades
occidentales) quegeneraron nuevas competenciasy edtilos de vida en losroles desempefiados por los
profesionales.”
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Hace bastantes afios, en un estudio anterior (1978), sistematizabamos €l concepto de
desarrollo orientador educativo, que se enriquecia segin variaban las funciones de las
instituciones sociales, y se acomodaban los nuevos roles de actuacion alas necesidades
surgidas. Segln se esquematizaen el Fig. ,que realizamos a comienzos de los setenta (1),
y que posteriormente hemosido revisando (1989), sistematizamos €l origen de la accion
orientadora, entendiendo que la Orientacion surge parada! respuestas formativas a ca-
rencias y descompensaciones sociales.

La sistematizacion empiricay las aportaciones del experimentalismo, desde media-
dos del X1X, aportan nuevas conceptualizaciones formativas a las Ciencias Sociales y
Humanas con laincorporacién del positivismo y de la metodologia experimental. En
nuestro caso,esimprescindiblereferir, esto es, relacionar ambos conceptos, Orientacion
y Educacion, paraadentrarnos en € sentido de cadauno, yaque es el marco envolvente
gue los engloba, que los contextualizay que contribuye a su clarificacion.

. L . . Desarrollo
Secciones Deficiencias-clave Consecuencias .
Orientador
Personal Dificultad para integrar los Desajustes de la O. Personal,
fendmenos del contorno con personalidad, Psicoterapia
la dindmica del propio yo y perturbaciones de
confusion en la asuncion del identidad
propio yo
Familiar Desconocimiento de las Perturbaciones en las O. Familiar
caracteristicas de la relaciones establecidas
personalidad, de los estadios en & ambiente familiar
evolutivos y de loscambios de
y evolucioén de la familia
Socio. Diversidad de los resultados de | Anomalias del O. Escolar,
Escolar los procesos de ensefianza- aprendizaje y cometidos Académicay
aprendizaje, nuevos institucionales Educativa
planteamientos socio-
institucionales o
Profesional | Deficiente adecuacion de las Despilfarro econémico y O. Profes. y
Vocacional | caracteristicas personales a desequilibrio personal, Desarrollo de
puesto de trabajo confusion en desajustes carrera
desempefiado y desarrollo profesionales y tareas
profesional requeridas

Cuando se pretende realizar un andlisis de algo se ha de recurrir alos conceptos
contextuales en € que esté inserto y a sus referencias diferenciadoras, esto es, que €
andlisis ha de remitir a sentido con lo que ese algo esté relacionado y que explique dicha
realidad. A veces, incluso es habitual, cuando los objetos de estudio estan tan intrinseca-
mente unidos, tanto en € qué, como e contexto y sus referentes, que sus caracteres y
limites pueden manifestarse confusos y difuninados.
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Esta circunstancia es lo que ocurre cuando se analiza la Orientacion Educativa, ya
gue su propia definicién, polisémica y ambigua (2), estd en funcion de los procesos
educativos. También se podriaindicar que esté intimamente unidaalas caracteristicas de
lo que constituye la Educacién, en tanto en cuanto se aplican su condiciones alas finali-
dades de lo formativo. Las funciones de laaccion orientadora pueden ser genéricas, pero
estdn matizadas, también esencialmente, por el modo de intervenir que lapeculiardife-
renciacion humanay de cada situacion y pretension contextual. La Orientacion,-alin
teniendo funciones bésicas, es diferentes seglin sealaintervencién paramejorar la deci-
sion, lo social, lo institucional - académico, lo socio - familiar, lo profesional...

Estas notas iniciales sugieren que delimitar qué es Orientareducativamente e I nter-
venir psicopedagdgicamente es un empefio complejo-ya que € propio contexto en €
gue estan'insertas, la Educacion, es un Sistema con la peculiaridad dindmica. Educar es
un proceso de andlisis dificil, si setienen en cuentalasvariables queinciden en su propio
acontecer y se superan las elemental es ref 1exionesetimol dgicas, apartir de los clésicosy
mani dos términos educare yeducere. Educar es un concepto sencillo porque es nitido su
guehacer, pero, por otra parte, es complejo yaque el entramado de variables y circuns-
tancias que lo compone es multivariadoy heterogéneo. Por eso definirla puede ser una
pretensién petulante, pero imprescindible, pues se ha de superar el mero y elemental
enfoque de percibir la educacion como una actividad de ensefianza; sencilla y altruista,
intuitivay ocurrente. No obstante definir, breve y condensamente algo, es un método
para comprender lo guees algo en si mismo, empefio, cuasi didactico, a que no se
sustrae ningun profesional. y en esa pretensién se arrastran las acciones diferencial es del
fendmeno educativo, como Orientar, Ensefiar, Instruir, Aprender, Formar,....que, para
evitar distanciamientos, apenas vamosdiseccionar; solo nos centramos en el nacleo de la
entidad del hecho orientador; en todo caso, remitimos a otros trabajos nuestros en don-
de seredliza las relaciones entre los conceptosde Orientar en comparacion con otros
términos psicopedagdgicos (1986).

Ademés de lo que se ha indicado anteriormente sobre lo que implica la definicion
de algo, apoyandonos en Zubiri,definir es un desmadejamiento de ideasy pretensiones
gue se van diferenciando, pero que, parecen que se enturbianotra-vez cuando, una
vez definidas, se aplican a situaciones précticas, porque otra vez, para que se
manifiesten los fendmenos de donde se ha partido empiricamente para definirlas, se
han de establecer relaciones imbricadas entre las distintas partes definidas, Por eso
se define: para diferenciar las partes que componen 10 definido y que pueden estar
superpuestas y parecen iguales, aln cuando tengan cometidos diferentes. En cada
definicion se ha de "hacer constar” la actividad que compete a lo definido y "hacer
constatar" es un proceso de validacion y verificacion de la definicion. Y, por tanto,
a definir se pretender mantener en reposo lo definido, como si todo no estuviera
en constante mutacion.

Definir es hacer la"instantanea" de algo sefialando su estado (momento) y reposo,
sefialando su substancia. Pero como hemosindicado anteriormente, es en laEducacion
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en donde se manifiestan conjunta y constantemente lo esencial y lo superficial, lo cir-
cunstancial y momentaneo se superponen y confunden.

La connotacién més evidente de la EDUCACION es que es una situacion y un
estado, una forma de "estar siendo”, esto es, laeducacién se esta haciendo, es un suceso
que ocurre y que requiere permanente reflexién sobre su propia“entidad. Por tanto, para
definir en qué consiste, hay que tener en cuenta su constante sucesividad yaque constan-
temente reclama una revisién de su propio quehacer, aunque sus fundamentos puedan
parecer inalterables a sucesos y condicionamientos socio - ocasionales.

Estas precisiones tedricas estan en consonancia con un planteamiento filoséfico
que oriente las decisiones de los hombre. De de una forma un tanto aparatosa y
comercial han surgido una corriente denominada Filosofia practica, que intenta sefialar
que €l acervo de los conocimientos filosoficos, especialmente en e mundo occidental,
permite establecer una forma de pensar que se acumula en la personalidad y mantiene
la conducta y e equilibrio emocional. Es una filosofia més dirigida a como se ha
de ser y menos metafisica, como puede ser €l ilustrativo best-seller, tanto en Espafia
como en otras paises, obra de LOU MARINOLFF, Profesor de Filosofia en € City
College de Nueva York, Méas Platon y menos Prozac (2000), en donde se ofrecen
estrategias para conseguir una forma de estar en e mundo. Es una aproximacién
practica, desde la filosofia occidental, hacia como se ha der ser y, por tanto, como
se ha de educar.

Mas significativo y profundo, en esta aproximacion actual de lo filoséfica alo educa-
tivo, nos parece € hecho de que en € ultimo Congreso Mundial de Filosofia, realizado
en Boston en 1998, se haya convocado bajo el lemasiguiente: "L afilosofia, educadorade
lahumanidad”. Esencialmente, desde la clasica acepcion de la paideiagriega (3), educar
es sindnimo de formar; y, desde este encuadre, como indica GOMEZ PIN, Catedréatico
de Filosofia en la Universidad Auténoma de Barcelona,

"Lafilosofia) educadora dela humanidad, reivindicara sempre) enun acto militante)
lascondiciones deposibilidad deuna auténticapaideia” (Revistade Occidente, VI1-
VIII 2001, 243,37)

La educacion, como impulso y como consecuencia, €s un proceso que culminaen la
situacion de "estar educado”. Clasica y reiteradamente se sefiala que la educacion es un
hecho, algo que se day que se ofrece como conseguido, describiéndose las cualidades y
condiciones que ilustran al ser que esta educado.

"De egtaforma la educacion esun hecho) un resultado queselogra como consecuencia de
unproceso”

Es frecuente que en lareflexion educativa, para concluir € por qué de la Educacion,
se ordenen, se ofrezcan y se comenten estructuradamente, segin ciertos criterios, los
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datosy caracteristicas de lo manifestado, aportando distinciones, tanto desde laperspec-
tiva del producto (resultado, situacién) como desde ladel proceso. Se podriaafirmar, en
una primera aproximacion elemental, que la educacién es la pretensién de consumar
formativamente €l ideal establecido, esto es, € deseo de lograr platénicamente, casi uts-
picamente, lo pretendido como deseable. Paralelamente se valora €l resultado de logro
de los ideales pretendidos, esto es, aquellos fines y objetivos definidos como metas de
accioén y pretension y que sirven de referente de comparacion, eficaz y eficientemente,
con lo realizado.

Pero para emitir € juicio de alguien respecto a logro pretendido y conseguido se
precisa, ademas del conocimiento de los fines y objetivos deseados, conocer a ese a-
guien paraorientarley ayudarle aencontrar € sentido de su vida. Por tanto esinevitable
el conocerse, esto es , saber cudl es el fundamento y caracteristicas de la propia entidad
personal y de qué posibilidades se disponen como personay que faciliten sus procesos
formativos:

"En este momento el andlisis entrafia nuevas incorporaciones conceptuales: educar esun
procesoy unapretension de accién de indagacion, ointento de penetrar enel
conocimiento del s mismo) que esuna accion diagndstica dirigida hacia el propio
obj etivo delaaccion orientadora: bay queconocersepara ser capazdeasumir decisiones
gueper mitan seguirformandose. Es unproceso hacia laauto-orientacion) enfun-
cién dela autonomia enla tomadedecisonesy enlaasuncion responsable delasconse:
cuencias de lodecidido. De hecho educar supone quesehade conocer lascaracteristicas del
sujeto educable) esto & el serhumano”

Cuanto més conoce uno de si, més puede ahondar en e conocimiento del si
mismo, un conocimiento que serd tanto mas objetivo cuanto més indiscutible sealo que
se conoce y la forma con la que se ha accedido a dicho conocimiento. Cuanto mas
objetivo sea la forma de conocer y lo conocido, tanto més valioso sera la forma de
decidir sobre qué y como formarse. Estas acciones exigen madurez y experiencia; por
ello serequiere habilidades paraindagar y conocer (diagnéstico), informar, elegir (orien-
tar) e incorporar (intervenir) los nuevos esquemas a las estructuras establecidas para
modificar los comportamientos.

"Orientar esun conocimiento quefacilitael saber quéseeyy para quéseha dedecidir,
hacia qué para quésehan deenfocar lastendencias del desarrollo de lapersonalidad”

Este enfoque es la base de los planteamientos que ya sefialaba Herbart en los orige-
nes de la Pedagogia como Ciencia, desde los inicios del XIX: se ha de conocer ala
persona (lo psicolégico) como medio imprescindible para intervenir en su desarrollo
perfectivo con una accion intencionadamente formativa orientada segiin unos valores
estimados como deseables (lo ético).
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Conviene profundizar en ese suceso que acontece permanentemente en los niicleos
humanos, y alque se denomina Educacion, pues se insiste, cada vez mas permanente-
mente, que educar es un proceso constante, que sucede, que ocurre, que acaece, y que
tiende hacia la accion duradera. y la Orientacién, como todo lo educativo, aunque de
forma peculiar, seimplica en dicho acontecer.

LA EDUCACION COMO ACONTECIMIENTO

Lo que caracterizaalo que acontece es su connotacién de "transito”, que en € trans-
curso del tiempo se esta elaborando algun suceso, algo que -ocurre. NoO es una mera
"ocurrencia”, un quehacer o0 unasituacién baladi, azarosa, sino que se haciendo algo que
requiere unainversion temporal de desarrollo. El acontecer supone que se efectia un
"hecho", que ha acontecido, que ha ocurrido un "sucedido", que ya estd hecho y, por
tanto, permanece en un "estado" sin posibilidades de perfeccion; € tiempo yano trans-
curreen lo hecho, sino que se mantiene en el tiempo, porque yano necesita"un tiempo"
para su desarrollo o para alcanzar su plenitud. Pero esta nota requiere, a su vez; algunas
matizaciones.

Por una parte, €l acontecimiento es un suceso permanente, no terminacon lo hecho
en el presente, sino que reclama mas desarrollo que lo sucedido y concluido; en cierto
modo es un hecho, si seanaliza lo concluido hasta €l presente, y si en el futuro no fuera
mejorando lo hecho. Pero si se le ofrece la oportunidad de la continuidad, cosa que €l
tiempo aporta, sigue elaborando y desplegando sus posibilidades indefinida e ilimitada-
mente, hasta que lavitalidad se agote y desaparezca; es una proceso que va desde el
"bing-bang" (el origen, seguin sefialan los fisicos como Hawking, 1989) hasta el "punto
omega" (como sefiala Gribbin,.1990), desarrollo en el que € despliegue de lavitalidad -
universo fenezca y se elimine; momento en €l que comienzael retroceso en su expan-
sion, esto es, se produzcalaregresion del universo hasta su aniquilacion y desaparicion.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que "lo acontecido" es algo que cabria
sefialar que "ya esta (hecho)" y, por tanto, es un estado, donde lo que menosimportaen
su interaccion con el contorno, ni donde esté situado. Pero s se admite el segundo
planteamiento, "que se esta haciendo”, lainter-accion con el ambiente esimportantey,
en ese caso, interesa conocer en donde esta, esto es, conocer en donde esta situado. La
situacién de algo seconvierte en un elemento i mportante porqueofrece €l escenario de
lo que se esta haciendo.

La capacidad del hacer es consecuencia y caracterizacion del proceso de cambio.
Aunque con enfoques muy diferentes, el popular psiquiatra espafiol, ROJAS MARCOS
(1986), indicaque € esenciafundamental de laaccién, 10 que define lasituacion humana,
es el proceso de cambio, el devenirexistencialista, el estar constantemente en proceso:
més aun, afladiriamos, no solo es el cambio porque evoluciona o se mueve, ya que el
cambio humano no esmeratransicion bioldgica, sino un crecimiento que depende del si
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mismo; por ello el ser humano esti en constante oportunidad de decision, el hacerse asi
mismo, el movimiento hacia laque le es propio de su ser, un estado de felicidad en
duracién inestable, esto es, el Ser.y esapretension permanente, esaintencion constante
es el motivo y caracter del cambio humano: no es tan importante el logro de la meta
pretendida, sino €l proceso hacia €ella, el desarrollo del quehacer que , como s fuera un
tropismo, se dirija hacia la perfecciény la entidad de lo que se podria ser en plenitud
ideal, e logro del si mismo, la contemplacién estable, lafelicidad sin cambio.

Por eso el "mero cambio" corno.indica Rojas Marcos, esinsuficiente, mas alin, esun
cambio,el humano, que requiere colaboracién dd individuo que cambia, porque las
propio-percepciones (0 senso-percepciones) humanas son vivencias que producen sen-
timientos y valores ,que es un estado. superior de tipo cognitivo, que exige decision
consciente, y no solo y meramente "reaccién vita". Como mantiene el otro ROJAS
psiquiatra, Catedréatico de la Universidad Complutense, en €l plano afectivo, o emocio-
nal, es permanentey esta presente en todo el desarrollo humano y caracteriza, por tanto,
el proceso de lavida (1989,21):

"Todaemocion esuna agitacion inferior que seproduce como consecuencia de senso-
percepciones, recuerdos, sentimentos, pensamientos, Juiciosy queproducen una vivencia,
unasmanifestacionesfisoldgicas, un tipo de conductay una experiencia cognitiva'.

Son distintos estados de,un p,roceso de placer. Bienestar, gozo, gusto, agrado, aegria,
jubilo, contento, satisfaccion... son estados que pueden culminar en la"felicidad”". No
son identificables, pero todas implican un cierto nivel de excitabilidad en la activacion
eléctrica. del sistema limbico, mientras que la agresividad se activa con la estimulacion
eléctrica de la substancia gris central, como comprueba, RODRIGUEZ DELGADO
(1989). Ese proceso hacialafelicidad es unapretension excitante, apasionante, que ha de
atravesar todo un mundo, entramado de estimul os contradictorios, que pueden conducir
hacia laautodestruccion (depresion, nihilismo, suicidio, ..). Pero es un riesgo y un reto
personalizado. Un sujeto ha de aprender, por tanto, adecidir constantemente, aceptando
sus vacilaciones y regresiones, y localizarcual es.ese camino que le conduce a su mejor
ser; porque cada uno intentallegar a ser quien es, (0 que pretende e intenta ser), como
deciaPindaro, en unos de los escasos af orismos que han Ilegado hastanosotros, ("llegaa
ser quién eres'). ROJAS, el Catedratico de laComplutense, denominaauno-de suslibros
con €l sugerente titulo de "El laberinto de laafectividad”, que es una incitacién para que
todos puedan superar €l |aberinto por medio de ayuda y esfuerzo,esto es, afiadimos.icon
el proceso de educarse, para 10’ cua esimprescindible conocerse (diagnostico). y adoptar
decisiones en un contexto (orientarse).

Se puede concluir, a llegar a este punto, que la educacion es un proceso, pero tam-
bién se puede aceptar, .que € proceso .concluye cuando se logralo pretendido, esto es,
también se entiende por "educacion” la situacion terminal y las pretensiones.que | adefi-
nen, .por lo que también cabe entender que la educaciones un estado, una forma ser
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(estar educado), aunque €l proceso sea inacabable e incita a que, aunque se posean los
minimos de lo educable, se puede estar siendo educado. Por tanto, la educacion es un
proceso que permanentemente actlla desde lo educable, aunque se esté basicamente
educado.

Cuando se indica que la educacién es un estado se refiere ala especial manera de
"estar siendo” como indica FERRATER (1980), una especial forma de considerar
lo "hecho" como ago que se pretende conseguir, y no como algo conformado y
definitivo. Més propio es decir que la Educacion es un "suceso"”, esto es, € resultado,
en una instantanea, de un proceso de sucesividad, de continuidad ilimitada, que solo
concluye con € abatimiento vital del ser. ES un planteamiento paradéjico, casi a estilo
unamuniano, pues se considera que la Educacién posee un peculiar "modo de ser",
pues se juzgalaplenitud de lo conseguido hastael momento y que, en unatemporalidad
posterior, se seguird mejorando. Es un planteamiento casi existencialista, pues €l dasein
de HEIDEGGER (1999) es una peculiar manera de entender e "estar-en-el-
mundo”, y que no es propiamente, segin € pensador aleman, un ente concluido,
pues la temporalidad forma parte esencial de su entidad, la cual permite, desde este
estar, € retornar, o alcanzar, € ser, entendiendo éste como ideal, y que concluye cuando
su desarrollo temporal se consuma : se es lo que se ha podido ser en e transcurso
temporal, y que finalizara cuando termine la existencia. Es € tiempo, € transcurso,
esto es, € proceso lo que caracteriza la génesis de la hominizacion del ser humano
que, tal como indica SAHAGUN (1996), Catedratico de Filosofia en la Universidad
de Burgos, es € inicio indispensable, pero insuficiente, para alcanzar la entidad de
persona humana.

Segun este enfoque, en cada momento, primala situacién ala que se ha llegado en
funcion de lo posible y de la posicion de cada uno en e contexto en e que esté: desde
esta perspectiva se destaca "el estar-ahi", determinando lo que se puede hacer en un
contexto que se facilita por la temporalidad y por la espacialidad. Este modo de ser es
unamanerade "estar" en este mundo, configurando las formas de vida, que se concretan
en estilos de vida, segln unos valores objetivos que orientan el quehacer de la existencia.
Estos planteamientos alcanzaron gran predicamento en el primer tercio del siglo XX
fundamentando, entre otras, las tesis de SPRANGER (1935) en su formas de vida, que
permitié, la configuracién de latipologia de las "formas de ser", proximaalos posterio-
res planteamientos de HOLLAND sobre los tipos del desarrollo de la personalidad (la
teoriatipolégica), y que did origen atests como e Study of vaues, elaborado por ALL-
PORT, VERNON y LINDZEY (1931, 1953), y que en nuestro pais se concretd en
algunos tests de rasgos de personalidad, como e construido por GARCIA YAGUE
(1953)(4).

Aunque resulte paraddjico, la situacion no es inmutable cuando €l protagonista es
algo mutante, vita; la situaciéon no puede, en si misma, ser estable, sino que exige la
movilidad y e "cambio" hacia nuevas posibilidades perfectivas y optimizantes del ser.
CENCILLO (1959), € prolifico y profesor de antropologia de la Universidad Complu-
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tense, sefiala que la experiencia profunda del ser consiste en este proceso, en € cambio
de situacion, en la"trans-situacion”, que es laposibilidad de cambio de unas situaciones
aotras, dadala concienciacion de la precariedad del hombre en su situacion real.

La Educacion es un proceso de optimizacién de lo humano, lo més especialmente
humano. Este proceso, este devenir del ser hacia € despliegue y mejora de si mismo, es
lo que caracterizala accion concretadel educar, que se conforma por el desarrollo hacia
su consecucioén, hacia su logro, €l constante acontecer, la sucesion de los aconteceres
haciael logro de lo pretendido, por deseable. La Educacidn es una secuencia continuade
aconteceres, de acontecimientos mas que de hechos dados; no es el mero producto, un
resultado que abarcalarealidad, sino que lo que se educa se va produciendo, acontece,
porque la accién se manifiesta como resultado de un impulso, de una tremenda preten-
sion humana.

Educar no es un mero resultado especulativo que surge por la manifestacién de la
tendencia instintiva (amaestrar, adiestrar); es una pretension de esfuerzo que matiza el
impulso y lo convierte en comunicacién y asuncion de valores y conocimientos. Pero es
un quehacer, como todo 101 humano, mas que un mero logro técnico, pues implica res-
ponder globalmente alo realizado: ;qué es educar?, ¢.quéeslo que educa?, ¢Por qué se
educa? La mayéutica, € indagar sobre lo conocido através de preguntas parciales de
todo se puede convertir en una obsesion demoniaca, (en € sentido clasico del término,
"fuerza que domina de forma obsesivay sin sentido a la persona); puede que no se
planteen preguntas clarificadoras alos argumentos o conclusiones obtenidas, sino que,
como confusién compleja se exige, como en la etapa infantil de tres a cuatro afios, sea
cual sea la contestacién, que se vuelva a suscitar otro "por qué". En este sentido, la
secuencia de los por qués es demoniaca y obsesiva. Pero la pregunta clave que nos
interesa es por qué el hombre pregunta, no el por qué de las cosas, sino € por qué de los
por qués. En ese momento se constata la constante reflexion sobre e quehacer de la
accion, y de esta formas se entiende, o se puede entender, cudl es € sentido de lo que
acontece educativamente, porque educar es un constate esfuerzo para dar respuesta al
por qué se ha de desarrollar la persona para seguir siendo.

Educar es un acontecimiento vital, que entrafia un planteamiente-de desarrollo :
hacialaperfeccion del ser (educado) o hacia su destruccién (no - educado), o como decia
el poeta ALEIXANDRE, hacialadestruccién o € amor (5). Es un suceso que permite
establecer una cadena de interrogantes que conducen hacia €l conocimiento de la pleni-
tud del ser humano, o de su perfeccién como tal hombre.

Para GARCIA BACCA, d filésofo navarro durante tantos afios profesor en la Uni-
versidad de Caracas, el acontecer (1955) subyace en el proceso de lavida, es algo vitd,
gue permite que € hombre alcance su perfeccién. EI hombre estd en un "equilibrio
entitativo", en una situacion de encrucijada permanente, ya que se halla sometido auna
doble direccién: laque va hacia € Ser, (proceso de entificacion) y laque va hacia laNada,
(proceso de aniquilacién). Estas sugerencias pueden hacer recordar la famosa tesis de
SARTRE (El Ser y laNada, 1993), que en cierto modo, mantiene que el proceso de la
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existencia permitellegar a individuo aconsumar su ser o adestruirlo, igual queintuitiva
y poéticamente sefialaba el-mencionado ALEIXANDRE.

En el "acontecer", el cambio es una de las propiedades posibles de las cosas y, por
tanto, e mejoramiento de su estado, o la forma de seguir en su estado, desde otra
posicion, o situacién, permitiendo su conexion con €l "espacio” o contexto en e que
esté situado. Probablemente el autor que mejor ha analizado, leve y sutilmente, el "acon-
tecer humano", sea ZUBIRI (1963), quien sostiene que la"realidad" es anterior a "ser",
pues mantiene que el acontecer humano es un camino de constante perfeccién hacia
ser hombre. Es un cambio aceptado, como inherente al o humano, y que- solo se entien-
de en e cambio junto con lo que rodea al ser. QUINTANILLA (1996), Catedrético de
Epistemologiaen laUniversidad de Salamanca, insiste que € "estado delacosas" es una
virtualidad del acontecer einsiste en el marco o contexto con el que se relaciona, sefia-
lando que

"La representacion de un acontecimiento, como |a representacion del estado deuna cosa,
dependera del esquemafuncional o model ogaesetenga de la cosa,y por fo tano srd
relativa al marco dereferencia’ (Quintanilla, 1996, 14)

El acontecer es un proceso que estaen conexién con la accién, pero como sefiala
CENCILLO (1970), la.accién conduce a andlisis de los problemas éticos del actuar;
mientras que en e acontecimiento se resalta el proceso del hacer y, por tanto, es un
problemametafisico, pues su realizacion, sus matices existencialistas, reportan conclusio-
nes més propias de laentidad del acto que la entidad de lo que se hace. Claro queno se
puede desvincularlaaccion de lo que se hace, es decir, del acontecimiento, pero estamos
marizando la entidad de la accion diferencidndola de la realidad misma de lo actuado:

"unaaccionfuer ade suacontecimiento esun sinsentido, lomimo queunchjetodeseonec-
tado del mundoy del contextosyntagmético en queseda como tal objetd” (Cencillo,
1970, 373).

Esaintegracion de unos acontecimientos en otros ha de ser concebida de forma
dinamica.icomo expandiéndose en un despliegueconstante, en unproceso de duracion,
en dondelos acontecimientos se funden y, a veces se confunden, en el rehacer de los
mismos (memoria, recuerdo temporal,..) en su calidad, en funcidn de latrasmutacién y
perspectiva, (de las cosas), hacia el futuro. Es unatension de lasanécdotas parciales que
van contribuyendo hacia latotalidad del ser, hacialaplenitud de su optimizacion, que es
una pretensi 6n metafisica que poseen las cosas. Estees un punto de coincidenciacon lo
que se pretende a .educar, sise tiene en cuenta que laaccion ha de ser intencional hacia
el logro delaoptimizacién del ser humano en cuanto humano.

Por otraparte, esa preocupacién de lo que se pretende alcanzar en su contexto, enla-
zacomo marco € de referenciaen € que se esta. Por dlo, en nuestra especifica situacion
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educativa, comentar cuestiones que analizan los quehaceres perfectivos de logro huma-
no, abocaen el andlisis, (colateral en esta ocasion apesar de su indudable interés), de lo
especificamente educable.

Estamos, paraddjicamente, ante un ser (el hombre) y una situacion que cambia (la
educacién), que acontece, y que necesitadireccion (fines, metas, métodos, intenciones.....)
que encauce €l camino correcto hacia la optimizacién y, por supuesto, mas insistente-
mente, requiere una pauta que oriente e instruya durante el camino, se llegue adonde se
Ilegue. Desde esta perspectiva es mas importante laintencion de lo estimado como de-
seable, como impulso que guia y mantiene el camino hacia el ideal, que lapropiallegada
y posesion de lo deseado.(6)

No obstante surgen otros interrogantes, ya que las posibilidades de logro pueden ser
multiples y el ambiente se nos aparece como caético y deslavazado, cuando no contra-
dictorioy confuso. El contexto ambiental en donde se desarrollael ser es tan amplio, tan
diverso, que ladifuminacién de los estimulos dificultalaclara percepcién de los 6ptimos
deseables, y estimar cudles son los itinerarios de logro. (7). EI ambiente se manifiesta
como diverso, disperso y difuso (GARCIA YAGUE y LAZARO, 1970), dificultando e
disefio del camino y haciadonde estadlametaeincluso, qué es la meta, dadalaamalgama
de contradicciones y conglomerados ambientales que impiden la nitidez de lo que se
pretende. .

Ademés de nuestros estudios de los condicionamientos ambientales en el desarrollo
de la personalidad (referencia anterior), en el ambito psicolégico, FERNANDEZ BA-
LLESTEROS (1998), Catedratica de Psicologia en la Universidad Autbnoma de Ma
drid, aporta interesantes estudios empiricos que pretenden sistematizar los estimulos
ambientales y su influencia en la personalidad. Es un empefio excesivo, una pretension
desmesurada e ilimitada que confunde y genera més perturbacion investigadora, ya que
€l contexto aparece como enormey desmesuradamente asistematico pues, con las nue-
vas tecnologias, se han multiplicado los estimulos, las actitudes y valores, iniciativas y
propuestas, actividades y tareas, y los impactosy las consecuencias imprevistas.

Por ello cabe aceptar laimagen del Iaberinto como soporte contextual del desarrollo
personal ylanecesidad de una"guia o pautade orientacion o asesoramiento”, que ayude
a decidir en las encrucijadas vitales hacia la perfeccion del ser humano. Esto es , se
requiere que, para caminar con decisién y en dicho laberinto ambiental, se disefie una
accion formativa facilitada por procesos de orientacion.

LA EDUCACION A LA DERIVA POREL AMBIENTE.

La utilizacién de mitos es un recurso que desde laépocaclasica se utiliza como forma
didacticay aclaratoria para relacionar comparaciones que permitan una profundizacion
en la explicacion de algo. El mito es una metafora que facilita desentrafiar algo que se
manifiestaen larealidad con un entramado confuso y complicado. El mito es un lengua-
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je que ahonda en lacomprension de las cosas y que ofrece una perspectiva mas légica y
coherente, eliminando detalles superfluos, y destacando los aspectos mas significativos
gue aparecen en el ambito de unarealidad. La dificultad estribaen que, para desentrafar
esa realidad compleja, € mito utiliza un lenguaje especial (simbolos y semanticas que
sirven de comparacién), con lo que se puede desvirtuar larealidad desviandola hacia lo
deseable, esto es, que se pueden introducir sesgos de idealidad, como hacia Platén con
sus diferentes mitos. Por ello e mito, tal como indica CENCILLO, en su completo
estudio sobre el sentido de las mitologias (Mito, 1970):

"es una respuesta a las cuetiones masprofundasy graves queun grupo humano se
plantea... esel resultado de intuiciones privilegiadas que han descubierto conexiones
insospechadas entre realidades transampiricas’ (8-9)

Esta elemental, pero significativa referencia, constituye un mero ejemplo de la su-
gestién que ha generado todo lo mitoldgico en psicologias profundas, (Freud, Adler,
Lacan...), paraexplicar el comportamiento "ilogico" de los seres humanos, elaborando
la teoria de un "inconsciente" que sugiere y provoca conductas pocos explicables aun
nivel consciente. Un comportamiento inteligible desde la totalidad de lo mental, que
incluyala consciente, lo inconsciente y o supraindividual (el inconsciente colectivo de
Jung, por ejemplo). Segun € desarrollo que hace LEV1 - STRAUSS en su Mythologiques
(1968), € mito debe poseer una légica y una moral, aunque poco comprensibles para
otro nivel de conocimiento consciente, considerado mas légico.

El mito posee unaldégica explicativa de unarealidad que se muestra como confusae
impenetrable para la comprension humana y que para hacerla inteligible, aliin con €
riesgo de estar basada en elucubraciones escasamente verificables empiricamente, se ela-
boran simbolos que pretenden desentrafiar los componentesy estructura de un concep-
to. Incluso, aunque se utilicen expresiones y recursos técnicas, los constructos, en su
esenciamas intima, pueden estar manteniendo sistematizaciones de larealidad que sblo
son hipotéticas elaboraciones de una forma que se ha percibido como confusay asiste-
maética.

Al hablar de educacion se puede entender que es € proceso que intenta ordenar ese
caos ambiental, entre real y mitico, en funcion de las pretensiones humanas, mas adn, en
relacion con lo que cada individuo humano necesita paradesarrollarse como humano, lo
cua supone establecer una entidad supraindividual, una red de valores ensamblados y
dirigidos hacia laestimulacion de laplenitud de larelacién conlos demasy con € contex-
to. De esta forma, Educar se convierte, en ese laberinto ambiental, en lallave que solu-
cionalaconfusiény que facilitalaposibilidad de lo accesible ala existencia, del logro de
lo propiamente humano.

El emblemadel ambiente, el soportevita de lo humano, es un laberinto, segiin sefiala
GOMEZ RODRIGUEZ de CASTRO (1999), Catedréatico de Teoriade laUNED, pero
lo que provoca la metafora es que lavida es propiamente una situacion compleja de



DIDACTICA UNIVERSITARIA 67

antitesis permanente ante lo supuesto como definitivo: confusa, aparentemente cadtica.
Desde latradicion més l6gica siempre se ha pretendido establecer unaracionalizacién de
la Realidad, que se presenta como desordenada, y que se pretende solucionar con la
constante blsqueda de laperfeccion ideal. El ser humano, ante ese complicado laberin-
to, siguiendo con lametéfora, requiere una educacién que leindique lo deseable, el con-
junto de valores y conductas a los que debe aspirar para lograr su plenitud como ser
humano; y unaguia, una pauta, una orientacion, que le ayude a encontrar €l camino.

LA ORIENTACION EDUCATIVA COMO RUMBO EN EL DESORDEN
AMBIENTAL

El soporte en e que se sostiene € hombre, el medio-ambiente, tanto € fisico como €
que surge de las relaciones que emanan de la mente, -con sus contradicciones y contro-
versias-, se manifiestacomo un conglomerado perceptivamente cadtico, como un desor-
den que puede devorar la especificidad humana, o por €l contrario, puede facilitar la
potenciacion de lo humano hacia su plenitud. Esta distincién estaria suficientemente
diafanasi no hubierasido por laconsufion entrte ambiente como manifestacién social, y
ambiente como realidad fisica. Es claro que estoy manteniendo la diferenciacion que
hicimos en 1970, con G" Y agiie, donde &l medio fisico es & soporte "natural”, de natura-
leza, de lo que se entiende como medio-ambiente, e milieu, € environment, los lugares
que circundan, del ambiente, del ambiance, que es €l resultado del clima relacional de un
grupo humano. y en ese "ambiente", no todo esta nitido, pues existen direcciones con-
trapuestas y manifestaciones contradictorias que, a personas inmaduras, débiles -ocasio-
na o permanentemente- pueden confundir y desorientar.

En ese caos aparente aparece la Educacién como conjunto que enmarcaun quehacer
intencionado hacia los fines del querer ser, y no meramente hacia el ser, (como es la
conclusion de todo desarrollo evolutivo de cualquier ser viviente). El ser humano es td,
en cuanto que quiere ser, y no se conforma vegetativamente, sélo cofiser, con exigtir,
con estar en € mundo con las interrelaciones -consigo mismo, con los demas y con su
contexto- del ser que se mueve, sino como ser que es de unadeterminada forma, porque
quiere ser como es. Por tanto siempre, € que quiere ser es un ser constantemente anali-
tico y critico con su ambiente social.

y en ese contexto educativo se sitla la Orientacién como

"especificidad deseable para estimular unproceso de desarrollo personal hacia el mejor
conocimiento del si mismoy del contexto enel queesta”

Por €llo, siguiendo en € contexto metaférico del laberinto que sintetizaba ROJAS,
pero recogiendo toda unatradicion clasica y medieval cristiana, € ser humano atraviesa
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el laberinto, (el itinerario educativo), en e que estaba condenado e minotauro de Creta,
por medio de indicios educativos que se convierten en proceso un continuo. Por ello
también cabe entender la Orientacidn como:

el proceso de indagacion para conocerse en €l mundo en el quese esté inmerso, dando
esquemas de valoracion de la situaciony facilitando |asdecisiones masconvenientespara
lamgora de lapersonay delasvariables desu contexto.

En esta definicion aparecen los ges orientadores (proceso, indagacion como clave
diagndstica, decision, informacion, intervencion, mejora..), que seran centro de andlisis
posteriores. No obstante, conviene insistir en algunas notas educativas que, por perma-
nentesy evidentes, tienden aolvidarse como s fueran caducas, cuando de modo preciso
siguen manteniendo la esencia de la actividad.

Educar, desde € tradicional andlisis etimol6gico, y la confluenciade los dos términos
(educare y educere), incluyendo las aportaciones de la comparacién filologica, sigue
manteniendo en la actualidad sus pretensiones formativas. Es dificil introducir concep-
tos nuevas a las manidas referencias de que la educacion es un proceso de elabor a-
cion personal, esto es, que cada uno se construye a si mismo, aungue es un proceso en
el que interviene tanto la accion externa como interna (recuérdese el "no se hace un
Hermes de cualquier lefio" que se atribuye a Pitégoras, o laexpresién popular castellana,
"L o que naturano da, Salamanca non presta").

Por gjemplo, recogiendo los términos que hacen referencia a educar - educacién,
localizados en diferentes diccionarios castellanos, encontramos expresiones como las
siguientes:,

adiesramiento, adiestrar, adoctrinamiento, adoctrinar, afinar, amaedramiento, amaes-
trar, civilizacion, civilizar, conformacion, conformar correccion, corregir, cortesia, enan-
Za, criar, cultivar, cultura, culturizar, ddicadeza, desarrollar, dirigir, ingtruir, encam-
nar, ensefianza, ensefiar, formacion, formar, indruccion, indruir, modrar, perfecciona-
miento, perfeccionar, refinamiento, refinar, reformar, tacto, urbanidad... ——

Muchos de los términos deberian de ser matizados y, como sefialan los propios ex-
pertos, (Corominas, Moliner..), las matizaciones linglisticas son tan importantes que la
sinonimia se establece en funcién de que las semejanzas sean, criterialrnente, mas
destacables que las diferencias; pero es cierto que existen expresiones totalmente dife-
renciadas, como por ejemplo amaestrar y adiestrar no pueden asemejarse a educar, pues
se dgan de laintencionalidad formativa humanay laadopcién interiorizaday responsa-
bles de unos valores que guian los patrones de conducta, por lo que superan €l nivel de
un mero aprendizaje mecanico.

Otralinea cabe encontrar entre los términos que hacen referencia al que educa
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"educador, ingtructor/institutriz, formador, leccionista, maestro, pedagogo, preceptor,
profesar, tutor...

Términos que recogen diferentes roles de laaccion docente en la situacién educativa,
(el que educa, € que forma, €l que instruye, el que tutela, el que da lecciones, el que da
lecciones en el domicilio, etc) y que pretenden resaltar tanto o que se hace como en
donde se hace., pero con un nivel de concrecion social proximo alarealidad social

Mas sorprendente es la sinonimia de la educacién ya que se considera a individuo
que se manifiesta socialmente una conducta considerada como estimable 0 deseable,
incluyendo tanto los roles (colegial, estudiante, estudioso, educado...), como los compor-
tamientos, (afable, atento, ceremonioso, caballeresco, galante, cortés, fino, galante, ins-
truido.), dentro de lo que -debe ser", (correcto, caballeroso, cumplido..). Son manifesta-
ciones del habla corriente, que apenas profundizan en lo que consiste la educacion.
ZAINQUI (1973) y MONROY (1911), en sus respectivos diccionarios de sinbnimos de
la lengua castellana (8), localizan las expresiones sefialadas en la Fig. 5.2., de las que
anotamos las siguientes:

afable, amable, atento, caballeroso, ceremonioso, colegial, comedido, con-
descendiente, correcto, cortés, culto, cumplido, delicado, escolar, estu-
diante, fino, galante, instruido, obediente, politico, pulido, respetuoso, ur-
bano

Aungue intentemos desvelar en qué sentido se acepta la educacién, desde esta apor-
tacion filoldgica, este "nuevo laberinto" nos conduce a adoptar decisiones sobre qué es
educacion, en funcion de los fines que se pretendan, los roles con los que seasumeny los
escenarios en los que se desarrollalaaccion educativa. En el panoramadel préximo siglo
XX1 nos encontramos nuevos enfoques de accion como es la educacion tecnoldgica y
virtuaL Es un nuevo enfoque del concepto de hombre y de cultura y, por tanto, de
educacién afiadiendo, probablemente, nuevas redes a laberinto ambiental, cada vez més
complejo, como la mismas fuentes de informacion.

Setratatambiénde un intento de racionalizacion del ambiente que se muestra cadtico
y enrevesado, es el constante empefio por "ordenar" € propio laberinto, como recoge
WATSON (1999), quien indica que e orden se origina en el caos; por ejemplo, los labe-
rintos son un resultado ordenado desde criterios superiores: ¢quién el organiza ellabe-
rinto?, ¢por qué todo, incluso el universo, lavida, esta ordenado? Analégicamente, €
Laberinto de Hampton-Court, en € jardin de los reyes de Inglaterra, o los jardines de
Versalles, son empefios para que €l que salgade ellos, como el Minotauro, demuestre su
capacidad de sintesis y recoja admiracion, si alcanza la salida, pues ha sido capaz de
derrotar alos peligros, (los minotauros, lo il6gico, lanegligencia, € error), que encierrael
desorden (el caos); 0 s eres el jardinero, demostrar que se ha sido tan competente y
capaz como para combinar belleza y |égica, reordenando €l jardin con los parterresy las
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nuevos vericuetos que, aparentemente mantienen lo salvgje del bosque, pero con un
sentido que llevaaun fin.

Como conclusion de laimagen, cabe sefialar que s los referentes han cambiado, o
estan en situacion de transito, los procesos educativos deben establecer otros formas de
proceder y de alcanzar, através de lo formativo, la hominizacién y la personalizacion.

Es un nuevo cambio y una nueva conciencia de lo que se es, asi como la forma de
conocer y estar en e mundo. Sigue estando vigente laexpresién de JASPERS (1955,207),
el pensador aleman del primer tercio del siglo :XX,quien sefiala que lo que debe aconte-
cer es que, en cada época, € hombre ha de retomar y profundizar en su forma de ser
hombre en ese momento y en ese lugar:

"Elpronéstico incitante de loposible silo puede tener por mision hacer queel hombre se
acuerde si mismo"

Desde que seintenta"racionalizar" el caos ambiental, selocalizan nuevas formas de
situarse en el ambiente, pero aparecen nuevas estructuras complejas que requieren otras
formas de vida, y otros modos de enfrentarse alas ofertas del escenario; en unapalabra,
las oportunidades formativas aumentan, son distintas, facilitan y potencian mas la
"hominizacion", pero exigen del hombre nuevos esfuerzos y maneras de educarse.

Otracuestién es coOmo se mantienen, en € panoramaactual, los valores considerados
como permanentes, o, desde nuevas perspectivas, cOmo seintegran los valores tradicio-
nales y que sustentan el sentido de la existencia humana con las nuevas oportunidades
ambientales, plagadas de perspectivas técnicas y perceptivamente cadtica, ante un mun-
do competitivo. Més aln, cémo se establecen, solidariamente, nuevos canales de aproxi-
macion intercultural, pues los adelantos de la hominizacién cadavez son méas progresi-
vos en determinados grupos sociales, mientras que otros permanecen o0 se estancan en
formas de vida, valores 0 comportamientos que generan distanciamiento: por ejemplo,
grupos que erradican laagresividad ante latorpeza de un crimen, mientras otros mantie-
nen "el ojo por 0jo", del cédigo de las culturas primitivas.

Estos dos meros ejemplos pueden ser suficientes como para entérider que la educa-
cién es e Unico medio para salir del laberinto, profundizando en € conocimiento de si
mismo y del laberinto en que uno esté, indagando y acopiando datos sobre €l escenario
o0 sobre, metaf6ricamente, el laberinto en donde estd cada uno y, por supuesto, accedien-
do alaasuncién de unos valores que sirvan como criterio y orientacion para adoptar la
decision de qué ruta o itinerario personal es el mas conveniente para encontrar la salida
del laberinto, o disfrutar del trayecto durante se esté en € laberinto. Todo esto es un
proceso, que incluye diagnosticar, informar y decidir y que, en global, es Orientacién
Educativa.

Ademas, uno de los aspectos claves del proceso educativo es su caracterizacién de
optimizacién, esto es, que laaccion educativa ha de tener en su estructura, como gje, la
intervencion optimista u optimizante, que quiere decir que todo se ahuyenta y puede
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lograrse ante la posibilidad de encontrar lo mejor del ser hombre que cada uno tiene en
si, optimizacion de la accion de la educacion, que hace que el educador sea basicamente
optimista (pues confia en lograr lo que pretende), y que interpretamos como nota de
optimizacion tendente alo excelente, que estd invadido por la aegria del triunfo, de la
satisfaccion de la obra bien hecha porque contribuye a bien que consiguen otros en si
mismos. Estos puntos son los que conviene estructurar, como planteamiento propio de
lo que se hace educativamente.

AMBIENTEyY CIENCIASDE LA EDUCACION

IndicaJASPERS (1933) en € Ambiente espiritual de nuestro tiempo, que lo caracte-
ristico de nuestra época es €l cambio de las constantes que, manteniendo la estructura,
tienden aasumir laincorporacion de nuevos valores, o de nuevos enfoques de los valo-
res, debido a que estamos en una permanente intercambio cultural; las diferentes cultu-
ras se conocen mas, se aceptan mejor y tienden, en consecuencia, a inter-influenciarse.
En otro texto, también de gran interés (Origen y meta de laHistoria, 1950), indica que a
medida que los pueblos se inter-relacionan, las culturas se superponen e independiente-
mente de su poder politico, la cultura dominante absorbe alainferior, como la cultura
griega que se superpuso alaromana, apesar de su predominio politica. Mantiene que €
proceso histérico mundial avala estatendenciay, en e momento actual, hay tres grandes
culturas: la occidental y la oriental, quedando una tercera culturaresidual, que tendera a
integrase en laresultante de laintegracién de lo occidental con lo oriental.

Estamos viviendo, a comienzos dg XXI, los inicios de la "cultura global" en la
"aldeaglobal, (como sefiala ZWINGLE -1999- recogido por WATSON, € antropélogo
de Harvard), que crea neologismos anacrénicos, como €l uso de la "ciberesfera" en un
"intermundo” virtual y tecnoldgico en e que predominan "hiper-magazines" en red
informatico. Es una época de "cultura crisol", afiadiriamos completando las ideas de
Jaspers, que seria el resultado ordenado del caos actua: la oportunidad de ordenar la
ambivalencia, la presion de la diversidad, la dificultad de lo creativo.Tosefectos de lo
posible por influencia de lo virtual en larealidad (9).

Desde otra perspectiva hay que tener en cuenta el movimiento de "la Gran Ciencia"
que es lainterdependenciade los conocimientos diferenciados, de forma que no se pue-
de avanzar en € desarrollo cientifico sin la inter-influencia de lo cientifico, haciendo
grandes proyectos de investigacion y desarrollo. La "Gran Ciencia', adquiere e califica
tivo de "grande" porque todo lo que realiza se proyectaen grandes dimensiones; tamafio
de la actividad, potencia cientifica, coste econdmico, muti-profesionalidad, implicacion
multi-estatal, (por ejemplo, proyectos europeos aeroespaciales) y que requiere, tanto en
el proyecto como en los cientificos, caracteristicas de originalidad, amplitud personal,
iniciativa permanente, capacidad de explicacion, perseverancia, colaboracion en equipo
(SANCHEZ RON, 1993).
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Se trata de una integracion de los conocimientos, inicialmente desde planteamientos
técnicosy cientificosy, posteriormente, tal vez, con laintegracion de los conocimientos
sociales, cada vez mas desarrollados cuanto més se profundice en estudios de lasrelacio-
nes de los sistemas sociales, de las organizaciones (10). Es una forma de acceder a
conocimiento que exige una actitud de comprensién universal, un desarrollo de la for-
macion diferente, preparado para convivir en un cultura global, especificada por una
educacién tecnol6gica (ESCOLANO, 1999).

En esta situacion de culturay ambiente global, es aun mas importante la formacion
de actitudes y participacion en la elaboracion de normas globales de convivencia, en las
gue latolerancia, laaceptaciony lacooperacion, (cooperantes se denominan alos volun-
tarios de las ONG's), han de ser elementos claves de la formacion ciudadana, como
sefiala COLEMAN (1998) en Ethics, la prestigiosarevista de laUniversidad de Chicago,
gue se preocupa por localizar los principios de una educacion civica en un curriculum
democrético. En todos los ambitos, probablemente incluso mas en el orden moral, con-
viene definir los objetivos de la educacion y preparar a los educadores, como objetivo
prioritario de la formacién humanistica moderna, pues es la clave de la educcién de un
futuro tan insistente que casi se confunde con e presente.

Pero e futuro es un vacio que hay que construir. TOFFLER (1981) decia que €l
hombre actual teme al futuro produciendole, unas veces, angustiay desasosiego, y otras,
impulsividad y competitividad; en todo caso, es una propuesta convulsivaya que sele
exige situarse y re-colocarse en el ambiente de nuevo. "EIl shock del futuro” eslades
orientacion que produce un cambio excesivo en un brevelapso de tiempo, eslaenferme-
dad que produce & cambio.

La educacion es una accién (praxis) y un producto (poiesis) que da un sentido ético
alavida (ethos), puesto que la educacién adquiere entidad cuando enmarcay entrelaza
su quehacer con los principios éticos que pretende. Pero, como indica BARCENAS
(1994), Profesor de la Universidad Complutense, lo més correcto de la aproximacion
tedricaalaeducacion es cuando selaanaliza desde e saber préactico (phrénesis), es decir,
desde la comprension y direccion concreta de la actividad humana. Tomando esa refe-
rencia encontramos que €l saber practico adquiere notas de intervencién que invaden
todo el quehacer educativo, pero que , por cotidiano, la reestructuracion cientifica de la
educacion, estructuradaen ciencia o en ciencias de laeducacién, quedaun tanto merma-
da. Hay que partir, por otra parte, de un pleonasmo reiterativo: "accion préctica’, enten-
diendo & quehacer como algo inmediato, y seguir progresado epistemol 6gicamente ha-
cialaconquistaprogresiva de la condicién cientifica de la Pedagogia, como ciencia de la
educacion, como indica G CARRASCO, Catedrético de Teoria de la Educacion de la
Universidad de Salamanca. Incluso hay una Unica cienciay todo lo demés, (...X, Y, Z de
laEducacién), son enfoques o técnicas en la estructuracion cientifica de lo pedagégico:

"No esquepretendan ser ciencias auténomas, Sino porque son trabajadas deste la
perspectiva de la obtencion de normatividadpara la ejecucion deproyectosy consecucion
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de metas dentro del Sstema querepresenta la conducta humanay lapropuesta de condi-
cionesy disposiciones necesariasy convenientes enel conglomerado mental quesupone la
cultura de unpueblo" (GARCIA CARRASCO, 1983,68).

Ese lento caminar hacia la teorizacion de lo educativo es constantemente dinamico,
ya que induce a obtener la teoria de la actividad practica, elaborando modelos
reproductores (factuales como indica Bunge) , 0 model os de intervencién, interpretativos
0 explicativos, como indicamos y recogemos en los capitulos siguientes. El sentido
central de una teoria es un conjunto cientifico que explicalarealidad y,en consecuencia,
mejorarla através de recoger datos y estructurarlos, de forma que encuentre o descubre
nuevas leyes. Setrata por tanto, de una tarea explicativa. Pero lateoriaen educacion ha de
ser una tarea préactica, yaque:

"Esendalmente implica realizar algo, cambiar actitudesy el comportamiento de la
gente..La labor del educador, delprofesor, esrealizar una transformacion del mundo”
(MOORE, 1983, 18).

Son dos planteamientos diferentes, continua M OORE indicando que (1983,19):

"U,naclaxe eslade lasteorias cientificas, descriptivasy explicativas, otra lade lasteorias
préacticas cuyafinalidadnoeslaexplicacion, sno laprescripcion. El hecho de queedtas
teoriaspredominantementepracticas nosean "aentficas’ enelpleno sentido de lapala-
branonos autoriza a consderar quenoson teorias. Ni tampoco son unaclase inferir de
teorias. Son teorias de unadase diferentes. "

Este planteamiento supone que una teoria cientifica utiliza un procedimiento de va-
lidacién de la comprobacién de laexplicacion y descripcion (Fig. 5.3). Mientras que las"
teorias précticas' consisten en un conjunto de recomendaciones razonadas y tendentes a
lo deseable y que puede expresar, igual que en € cuadro anterior, segin simplifica
M OORE (Fig. 5.4), segun la evidenciay consenso de lo establecido (ensefiar, motivar,
orientar, dirigir, imponer, clarificar..). Con una matizacién que nos indica M OORE,
pues validar una teoria practicano queda establecidani refutada por lasimple referencia
a mundo emporico, sino que habra que ponerla en préctica.

Pero es un resultado diverso y la premura actual es que, como indica ORTEGA
(1978, 143), Catedrético de launiversidad de Salamanca,

(Hastaelpresente ladidtincion entre educacion como accidn oactividady como ciencia no
ha sido clara; posblemente noseha visto la necesidad de hacerla.
Hipétesisinicial
H Todoslos P son Q
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Deduccion apartir de H
Si H, entonces DSi todos los P son Q,
entonces, en determinadas condiciones se daraR

Comprobacion de D Bajo las condiciones especificadas, nunca se ha encontrado que
no sedé R
Conclusion:
H queda provisional mente establecida: Todos los P son Q

Fig. 5.3.: Estructura de una Teoria Cientifica seglin Popper y Moore

1.P es deseable como finalidad.
2.En las circunstancias dadas, Q eslaforma més efectiva de conseguir P.
3.Por consiguiente, hagase todo cuanto Q implica.

Fig. 5.4.: Estructura de una Teoria practica (MOORE, T.W, 1974)

Recuérdese que la rémora puede venir de los propias vinculaciones educativas a la
conocida definicién de Herbart: Pedagogia es el arte y la ciencia de la educacion, que
incluye tanto laaccidn como lateoria, tant el sentido normativo como €l explicativo de lo
que se hace. Ese sentido de caracter prescriptivo es caracteristico de las teorias précticas,
puesinducen asu realizacion y validacién, mas aldn en el caso de unateoria de la educa-
cion, pues deben garantizar que un determinado objetivo educativo es deseable y, por
tanto, la misma Teoria incluird en su estructura, como componente permanente, los
procedimientos para alcanzarlos; variaran los objetivos, el componente ecolégico del
mismo, y la forma de asumirlos y guiarlos, pero se ha de incluir en esa teoria préctica el
elenco de objetivos deseables y los procedimientos para sumirlos.

Otro supuesto béasico en unateoria de la educacion: debe comenzar por la determi-
nacion de los objetivos, 1o que implica que una teoria general de la educacion ha de
poseer una supuesto valorativo, que eslo que ha de orientar laactividad concreta educa-
tiva

Pero en la Teoria de la Educacién se han de revisar, por lo menos, las siguientes
propuestas, segun esboza QUINTANILLA (1978, 97), Catedratico de epistemologia de
laUniversidad de Salamanca, alas que nos adscribimos y que, sintéticamente, incluimos
en estalarga y sistemética cita:
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1. La primera consiste en decir que las ciencias de la educacién son ciencias, pero
ciencias humanas, entendiendo que las ciencias humanas tienen un valor, una meto-
dologia y un sentido radicalmente diferentes a de las otras ciencias. Esta propuesta
se basa en una epistemologia que llamaremos hermenéutico- diaéctica....

2. La segunda respuesta consiste en negar que las teorias pedagégicas puedan ser
teorias cientificas, postulando en cambio que son otro tipo de teorias cientificas-
teorias practicas.- .....Esta propuesta es de tipo analitico...

3. Latercera propuesta consiste en afirmar que las ciencias de la educacién son, en
efecto, ciencias, pero ciencias aplicadas, cuyo objeto es formular normas de actua-
cidn técnica para conseguir unos fines que se consideran deseables, pero en cuya
discusion no entran en absoluto dichas ciencias"

Entramos asi en unaposibilidad de estudio segin los principios de la teorizacién del
quehacer educativo. Por ejemplo, manejando determinados supuestos, NOVAK (1982)
estima que se han de tener en cuenta tres principios, que considera cientificos, (p. 57),
gue desde nuestra perspectiva, son condicionantes sociales para elaborar, también desde
€l enfoque préctico, unateoria sobre la educacioén:

el principio de la evolucion (todo esta en permanente cambio)

el principio de conservacion (lareproduccion del curriculum)

e principio del nicho ecoldgicol (no se desarrolla si no se estd en el ambiente
adecuado que potencie € desarrollo).

Pero, a pesar de sus limitaciones, como tantos otros supuestos bien definidos e
interdependientes, pueden suponer un arranque de la estructuracion tedrica de la
educacion. Claro que toda teoria es una busqueda objetiva del conocimiento de la
realidad, y €l supuesto base de toda ciencia, especialmente en la peculiar actividad
educativa, requiere un esfuerzo mas definido. El problema, en e ambito educativo
es aln més complejo, pues e conocimiento cientifico, como indica URSUA (1993),
Catedrético de Teoriadel Conocimiento, primero en laUniversidad Plblicade Navarra
y, posteriormente, en la del Pais Vasco, "ha de pasar de lo intersubjetiva superando
lo mental parallegar alo objetivo" (1993,247-253), que es cuando emerge de la mente
latoma de conciencia: conoce, sabe que tiene un conocimiento sistémico y objetivable,
no totalmente objetivo alin. Incluso se puede entender el saber cientifico como aquella
introduccién en un mundo relativo, ya que todo conocimiento es relativo, que depende
de la forma de conocer de quién conoce y de en donde y cuando conocid. Se puede
penetrar por ansia de conocer, en los " entramados del relativismo”, entramado que
ofrece un desafio para desvelar la forma de conocer, como sugiere Jacobo MUNOZ,
Catedrético de Teoria del Conocimiento de la Universidad Complutense (1997).

En este complejo panorama de lo educativo, tan relativo y paradéjico, tanto ambien-
tal como epistemol 6gicamente, realizar Orientar e Intervenir es una arriesgada preten-
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sién, pues los resultados obtenidos solo pueden ser velados indicadores de algo que
parece que se esta produciendo, y que se deben acoger e interpretar con una actitud
prudente, pues se conoce relativamente. Entrafia alln mayor responsabilidad y delicade-
za €l redlizar Orientacion y Asesoramiento a una persona, respetando su capacidad de
elaboracion cognitivay de decision hacia unos valores que se estiman como deseables y
que fomenten su posibilidad de alcanzar su plenitud como ser humano. Por eso laEdu-
cacion es un instrumento sugestivo para organizaciones sociales y poderes publicos,
pues se puede pasar desde la garantia de la formacién del ciudadano a la imposicion,
estimulando o fomentando una determinada forma de actuar, pasando por € sutil
adoctrinamiento haciacomportamientos que interesan apoderes establecidos en un niicleo
social.

Casi con e mismo titulo de este apartado (LaOrientacion Educativa, el Ambientey
el Poder) publiqué en El Pais (1982) un articulo sobre necesidad de laOrientacién aln en
un ambiente tan contradictorio (11), apesar del peligro de que la Orientacion se convier-
taen un instrumento de manipulacién social del,Poder, canalizando decisiones profesio-
nales hacia las prioridades de formacion o especializacion, o concienciando la sensibili-
dad socia ante propuestas politicas, (difusién de laventajas de laintegracion escolar o la
difusién de planes politicos de innovacion educativa). Es decir, como la Orientacién ha
de actuar determinando previamente hacia qué valores ha de orientar, polémicaresultala
situacion cuando se utilizala Orientacion como instrumento social para adoptar decisio-
nes y conductas.(12)

Teoriapréacticao cientifica o intermedia, esinnegable que la educacién es una activi-
dad, una accién, un proceso o0 un acontecimiento que emite sefiales que un observador
preocupado, puede sistematizar pausadamente, como corresponde al principio de lapar-
simoniaen lateorizacion, y que permite alcanzar un grado de sistematizacién en cuanto
se distinguen componentes o elementos de la actividad y su grado de acoplamiento. E,
independientemente del enfoque que se realice de lateoria educativa, se pretende que el
proceso, la accion, facilite el desarrollo o evolucion del sujeto hacia su perfeccién como
ser humano, es decir, hacia su hominizacion, proceso que, al concretarse educativamente,
se formaliza en un Proceso Orientador.

LA INTENCIONALIDAD EDUCATIVA:
LOS PROCESOS DE HOMINIZACIONyYy HUMANIZACION.

Realiza CENCILLO (1970) una critica sobre "la accién" de gran entidad
epistemol 6gica. Primero sefidla que Maurice Blondel, autor de L'action (1937), promue-
ve un andlisis fenomenol dgico del actuar, pero que considera que, por estar anclado ala
especulacion tradicional, omite el estudio de los diferentes niveles y modos del actuar.
Por ejemplo lamera "anécdota" puede ser un suceso que requiera un mero reflejo de lo
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gue ocurrey no posee entidad suficiente para analizar larealidad, aunque sirva de giem-
plo, pero estudiar larealidad de algo através de substancia material por laaccién, puede
parecer un medio incorrecto, por amplio y excesivamente especulativo.

"Hnprimerlugar, nopuede desvincularse laaccion delacontecimiento. Unaaccionfuera
de suacontecimento esun sinsentido, lomismo queun obfeto desconectado del mundoy
del contexto enel queseda como tal objeta” (373).

Segun Cencillo existen diferentes niveles de acontecimientos inter-penetrados unos
en otros, que han de concebirse como un despliegue dinamico en un proceso de dura-
cién. De alguna forma, € acontecimiento trasciende y sistematizao da ordeny sentido a
las anécdotas, alos datos.

(Parece masaconsgable estudiar |arealidad apartir del acontecimento queapartir de
lasubstancia material”.(CENCILLO, 1970,377).

En € caso de la Educacion, otra de las primeras cuestiones a estudiar es el de la
intencionalidad del acontecimiento. Por su adensamiento sencillo y claridad conceptual
cabe destacar la definicion de Educacion que realiza GALINO (1998,27-8), primera
Catedratica de Historia de la Educacion de la Universdiad Complutense:

“La educacion estodo aprendiza;oe, humano, valioso eintencionado, quepretende elpleno
de lapersona, lo queinplica su eficaz participacion en el medio eco-socio-cultural ...
Educar esuna tarea profundamente humana, hecha por personas, para quecada cual,
de un modo intencionado, alcance la cima de supersonalidad'”.

Probablemente con esta cita de autora tan prestigiosa seria suficiente para dar res-
puestaevidente a enunciado del apartado; afiadiremos, paraenfatizar lo expresado, algu-
nas notas sobre laintencionalidad del acontecer educativo.

Sefidla QUINTANILLA (1996) que paragque un acto seaintencional ha cumplir las
siguientes condiciones:

1° esun acto que realiza un sujeto capaz de representar larealidad y su propiaaccion
como algo redl,

2° ¢l sujeto es capaz de concebir un conjunto de cosas como algo deseable o valioso
paraél,

3° €l sujeto cree que ese estado de cosas puede producirse como resultado de su
accion.

Matizariamos que esa accion es intencional también, porque genera € acto, se man-
tiene y oscila segun lavariacién de lo considerando como estimable o valioso. y que €
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sujeto que actliapuede que no intervenga, de momento, en €l hecho intencional sino que
sea sujeto que perciba o recibala educacion de una forma muy poco activa, es decir, su
pretensién de lograr educacion sea muy escasa. De ahi laimportancia de lainter-accion
de lasintencionalidades educativas. Es unaintencionalidad que provocad desarrollo del
hombre en si mismo, es decir su pretensién de ser laplenitud de lo que puedallegar a ser
pero con ladificultad que supone €l que la percepcién de si mismo seaincorrecta. Ello
da origen a una humanizaci6n permanente, pero caracterizado por lo que cada momen-
to, en cada época, etapavital o situacion se entienda por humanizar.

En cierto modo, se est4 extendiendo laidea de que € humanismo futuro, € del siglo
XX1, es un humanismo tecnolégico, en el que el hombre culto es el que tiene preocupa-
ciones clasicas humanistas, que dominalos medios tecnol6gicosy los aprovechahaciaun
nuevo camino de su accion. Es una manera de ser hombre, propia de la concepcion
social en la que se mueve la humanidad. GALINO (1998) y ESCOLANO (1999), por
€jemplo, exponen esta tendencia tecnolégica: la educacién es la misma, pretende esen-
cialmente lo mismo, pero los proceso y procedimientos para llegar a ser hombre son
diferentes. Se trata de alguna manera, de la desescolarizacién que anunciaba el Grupo de
Cuernavaca (lllich, Reimer...), previsiones que se estan cumpliendo en laactualidad, pero
de forma diferente; se estan derribando los muros tradicionales para ofrecer ensefianza
en unaaula abierta, virtual y de unaamplitud mayor debido alas alternativas de lacomu-
nicacion.

Para algunos analistas, 1os medios de informaci 6n pueden homogeneizar (o robotizar)
la educacion del hombre del futuro. MARCUSE preveia, en 1954, la existencia de un
hombre unidimensional, dependiente del progreso de los avances técnicos, con capaci-
dad de organizar sus estudios y formacién por latelemética. Pero, aunque € pensador de
Berkeley tuvo acertadas aportaciones, probablemente no consideré que € hombre
unidimensional solo es explicable desde una meta-teoria final del acceso a las culturas;
hay que tener en cuenta que ladiferenciacién es elemento clave del proceso educativo, la
singularidad y cémo cada uno, ain teniendo su mismidad, es Gnico y se ha de hacer cargo
de quien es.

Esaorientacion, hacia el si mismo concreto, es un proceso de gran interés orientador,
(MUNOZ, 1979), de ladiversidad del efecto educativo. La dimensién césmicadel hom-
bre seintroduce en dos conceptos claves en el proceso educativo: lalibertad de elegir y
lahistoricidad formativa, que es unaforma de superar lamera evolucion. Cabe entender
que las propuestas del mero evolucionismo son limites de incapacidad para superar la
escala de crecimiento bioldgico, que sélo puede hacer el hombre, convirtiendo esa evo-
lucion en su historia. Establece SAHAGUN, Catedrético de Filosofia en la Universidad
de Burgos, cuatro etapas en todo €l proceso de hominizacion :

1. caosinicial
2. ordenacion de la materia
3. aparicién de lavida
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4. formacion del hombre, que es propiamente la hominizacion.

"Generalmente la hominizacion hadgado deserconsiderada casoparticul ardela evolu-
¢ién para convertirse en razon fundamental de dla. En decto, el hombre o conciencia
reflexiva esel supremo valor obtenido por elprocesoy representa laflecha demundo en
crecimiento; " (1996, 158).

Segun dicho profesor, € ser del hombre es lapersonalizaciéon y junto aladimension
cosmica, ha de unirse la dimension trascendente como sentido de la persona. Hay que
considerar que la culminacion de la hominizacién es la conformacion de ésta en una
proceso de personalizacién. Basicamente resaltalaidea de que el hombre es € protago-
nista de su proceso educativo, como medio pararesolver su problema, e ser hombre, ser
en permanente proceso de busqueda de si mismo, como afirma G" BACCA, como colo-
fon de su curso de antropologia:

"1i! hombre esun sety €l Unico serquess, para si mismoy ensi mismo, problema, que
sabe trocar esencia enproblemas, existir enaventura (1982, 188).

Lacorriente del personalismo mantiene que lamaxima expresion de lahominizacién
es el llegar alaconcienciadd si mismo, esto es, alareflexién del sentido y € por qué se
€S quién se es, esto es, la personalizacion, la reflexion del si mismo. A partir de este
planteamiento genérico se enfrentan diferentes tipos de personalismos, segln €l concep-
to de persona que seinterprete, 0 cOmo se instrumentalicen los valores y las acciones.

Se plantea unalinea de accion educativa que estimulay orienta el proceso educativo
hacia lahominizacién y lapersonalizacion, como expresién maximadel sentido humano.
El Director del Departamento de Filosofia y Sociedad de la Universidad de Murcia,
MORENO VILLA sefiaaladificultad de definir la persona, pero destaca un elemento
clave de su entidad: € concepto de dignidad y, con un andlisis antropoldgico social,
critica las distintas agresiones sociales alaentidad de lo digno, (violencia, barbarie, escla-
vitud, tortura, etc), en que se ha de profundizar desde la perspectivadelo que acontece.
El personalismo se manifiestacomo una corriente de aclaracion reflexiva de lo que pue-
de dar sentido al proceso de hominizaciény alaaccion educativa. DIEZ y MACEIRAS,
profesores de Filosofia de la Universidad Complutense (1970) comentan las diferentes
opciones filosoficas, desde la antropologia, que dan sentido alas diversas corrientes del
personalismo, como ofertas de vision humanay de la educacién.

Cabe destacar que la accion educativa acompafia y coadyuva € proceso de
hominizacion y culmina con la ordenacién y conformacion humana, que se produce
cuando €l hombre toma conciencia de si mismo y reflexiona sobre si mismo, esto es, se
conformay despliega como persona. Esa forma de ser persona, en las perspectiva del
siglo X X1, se manifiesta como latendencia hacia un humanismo tecnol égico, en laposi-
bilidad de una educacioén virtual, que exige un refuerzo de la perspectiva de la realidad,



80 DIDACTICA UNIVERSITARIA

gue puede algjarse de lapersona, debido a sus concreciones precipitadas. La accion edu-
cativa, por tanto, esta orientada hacia el proceso de hominizacion.

LA ACCION ORIENTADORA VERTIDA HACIA LAACCION
HUMANIZADORA.

Desde lo comentado anteriormente cabe entender que la Orientacién Educativa se
centraen las actividades que pretenden, intencional mente, alcanzar y promover € senti-
do de lahominizacion y de la personal ziacion, estableciendo una accion tedricay practi-
cade su quehacer. Es una necesidad requerida por el mero hecho de que laeducacién se
puede entender como un acontecimiento, como un conjunto ordenado de anécdotas o
sucesos, que se tienden a estructurar desde una perspectiva amplia, en una teoria. La
pregunta clave es, como sefiadla QUINTANILLA (1978, 177):

"Hay queesforzarse paraquelainvestigacion educativa surja, sea controladay dirigida,
apartir de lapropiapractica de la educacion, esdecir de lapropiarealidad educativa’.

Es un interrogante que se discute desde larigurosidad del concepto de ciencia, pero
gue, congruentes con lo expuesto, est4 proximo alos planteamiento de investigacion-
accion, de lo que yaexiste una cierta tradicion educativa, y es un empefio en € que se
intenta conjugar la mera observacion, larealizacion de lo sistematizado y la comproba-
cion del disefio con lapréctica. Estareflexion ha de abordar todalainvestigacién educa-
tiva, con lapretensién de mejorar lapropiainvestigacion y lapropiarealidad del aconte-
cer educativo, aunque las actividades sean muy diferentes de unos investigadores o gru-
pos respecto aotros, pero es una actividad que requiere reflexion, imprescindible sobre
lo que se hace, como medio de mejoray para armonizar mejor lateoria, tal como indica
DENDALUCE, Catedrético en elaUniversidad del Pais Vasco" reflejando en exceso las
penurias y relaciones de la Universidad espafiola (1988,14).

"No todos los investigadores hacen reflexion metodolGgica sobre el tipo de invedtigacion
querealizan, sobre sussupuestos epistemol dgicos, posibilidadesy limitaciones, ventajasy

riegos. Sise danactitudesglobales maso menos explicitas. Algunas actitudes derivan
hacia atrincheramientos por afinidades personales o de edtilo, incluso por ideologiasy,

ciertamentepor areas de conocimientos, Facultadesy Departamentos; cuando nopor sub-
areas dentro de esasgrandes unidades. Es, sinembargo, lareflexién metodoldgica una
tarea imprescindiblepara quehaya mgjor investigacion educativa’.

Por su parte, la Orientacion pretende atender, como técnica de acompafiamiento, el
proceso de hominizacién y personalizacién del ser humano, para lo que sus procedi-
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mientosy técnicas estan en funcion de un contexto de desarrollo que permitalatutelade
lapersonay €l logro sucesivo en cada acontecimiento de los objetivos formativos basi-
cos. Pero, paraactuar, 0 mantener constantemente ese acontecimiento continuo, (proce-
s0), se ha de hacer también una indagacion continua, (un diagndstico), con sus disefios y
reflexiones, que faciliten adoptar decisiones, tanto a orientadorcorno a sujeto orienta-
do, dirigidas hacia unos valores estimados como deseables. En cierto modo es buscar
sentido a la existencia humana, en cuanto que es una practica reflexiva, del suceso de
estar siendo hombre.

Orientar en Educacién implica no solo conocer como es un sujeto, sino todos los
componentes de su contexto, de laintervenciény del itinerario formativo que va areali-
zar (evaluacién institucional, evaluacion de procesos, de programas, de los agentes edu-
cadores, de resultados...), pues todo ello conformaun ambiente que facilitael desarrollo
hacia la personalizacion y conforma el ambiente en el que se sumerge el aprendiz.

Orientar, teniendo en cuenta las informaciones que permanentemente facilita lain-
dagacion, (el diagndstico), es adoptar decisiones, en funcion de los objetivos pretendidos
y de lasingularidad del sujeto, paraestablecer técnicas, procedimientos, y aplicar disefios
de un proceso de tutela que asegure que € acompafiamiento formativo de un aprendiz
permitan la aproximacién de un itinerario que le acerque hacia unos objetivos estimados
como deseables. Pero, como hemos indicado, hay gran cantidad de problemas que con-
viene desvelar, como la entidad de las teorias y modelos en las ciencias sociales y las
opciones que presentan.

Por ello vamos a centrar nuestro estudio, en los capitulos posteriores, en un breve
reflexion, mas meditaciones que rigurosos andlisis, sobre los ges, que segin nuestra
conceptualizacion, conforman la Orientacion Educativa, congruentes con los proble-
mas epi stemol égicos de las Ciencias Sociales y de laconfiguracién de laEducacion como
objeto cientifico. Posteriormente abordaremos en concepto de modelo como reflexion
previa alos modelos de la Orientacién.

CONCLUSION SOBRE EL ACONTECER DE LA ORIENTACION

La Orientacién depende de la accion educativa y de sus pretensiones, ofreciendo
datos para EL conocimiento del sujeto y de su contexto facilitando EL establecl miento
de pautas de asesoramiento en las decisiones que faciliten un mejoradel si mismo. Orientar
educativamente es un aconteci miento, no unamera anécdota que ocurre, unaocurrencia
ocasional, porque educar, en donde esta inserta € acontecer orientador, establece €l
sentido y direccion de lo deseable formativamente. La Orientacién clarifica la
intencionalidad formativa, ordena y selecciona los estimulos més adecuados para que
cada sujeto adopte decisiones sobre el mejor itinerario para alcanzar unos objetivos que
se valoran como necesarios para cada ser en concreto.
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Pero la persona se encuentra en un ambiente que se manifiesta como complejo y
desordenado, incluso contradictorio. Ante la barahiinda de estimulos se percibe € con-
texto como desordenado y cadtico. Pero la Orientacién Educativa se ofrece como rum-
bo paradesarrollar un itinerario y alcanzar unas metas u objetivos, que se estiman desea-
bles. En ese contexto, un verdadero y complejo laberinto ambiental, laaccion orientadora
pretende ofrecer y clarificar lainformaci6n parafacilitar decisiones de mejoraeinformar
sobre cuales son los resortes basicos del contexto en el que esté situada cada persona. A
partir de ese conocimiento se ha de elaborar una estrategia de intervencion que facilite al
sujeto y asus formadores, |lamanerade adoptar decisiones en las encrucijadas que surjan
en su itinerario hacia los valores elegidos.

De estaforma se desvelay se deshace la " desorientacién" que puede provocar en un
sujeto un ambiente multivariado y caético, clarificando sus decisiones y facilitando sus
procesos de ORIENTACION.

La Orientacion es un acontecimiento mas que un hecho conformado y concluido,
aunque existen diversas acepciones que matizan la situacion de lo educado; laeducacion
€s una propuesta que se est realizando y, mas que un dato completo, es un aconteci-
miento, es un suceso, una referencia de lo que esta sucediendo. En este sentido, se
resalta més € caracter del proceso de lo que se redliza que €l logro en si, € cua se
presenta como €l disefio de objetivos, conductas y actitudes, que se pretenden alcanzar.
Por eso, €l estudio cientifico de la Orientacién es méas una teoria practica, porque parte
de lareflexién sobre su propiaactividad, del proceso més que del logro de un resultado,
un producto que, en todo caso, serd mas un producto relativo en funcién de que cada ser
humano consigue en cada momento.

La pretension orientadora solo se redliza en y parael hombre, ya que es € Gnico ser
que es capaz de establecer presupuestos de reflexion sobre si mismo. La Orientacién
educativa se propone para que el hombre despliegue su su plenitud, como un proceso
que facilita lahominizacién, més adn, ladimension de ser persona, sino que se desarrolle
en progreso tomando conciencia de lo que se es.

La Orientacién se estudia desde laaccion y desde los presupuestos de lo que se puede
hacer y se esta haciendo, el acontecer de orientarse. Este segundo €je orientador sustenta
e proceso de orientar que se complementa con e devenir de lo que ha de orientar, los
valores deseables.



DIDACTICA UNIVERSITARIA 83

NOTAS

1.- Diversos autores franceses de los sesenta, superadalapolémica sobre psicologiay
tutoriaen los procesos de orientacion, después de la segundaguerramundial, ahondaron
€l sentido de laOrientacion Educativa, como forma deimpulsar € "cycle d'observation”,
comoindicaJean DELAY (1973), I nspector Pedagdgico General, que ofreciadocumen-
tos aclaratorios sobre las funciones del tutor y del orientador en los ciclos educativos,
fomentando €l "observatorio” del alumno parasu tutelay guiaen lositinerarios o decursos
escolares. Maurice Reuchlin (1972), en otro libro (La Orientacién escolar y profesional,
Madrid, Oikos-tau) sistematiza las demandas sociales de Orientacion, que sirvié de ins-
piracién a nuestros iniciales esquemas sobre € origen de la Orientacién que posterior-
mente hemos ido ampliando y matizando.

2.- En un articulo que publiqué hace afios en una Revista de la Universidad d e
Salamanca( "Manifestaciones problematicas de la Orientacion escolar" Patio de Escue-
las . Universidad de Salamanca.2, V11-XII, 1978. 25 - 38) recogia una cita clésica de N.
Abbagnano ("Orientacién” en Diccionario de Filosofia, FCE, México, 1974) que apun-
taba, de forma concisay certera, las ambigtiedades del concepto Orientacién, incluso en
e ambiente educativo, generando tantas y lamentables discusiones y polémicas: "€ tér-
mino orientacién es ampliamente usado, con significado muy poco preciso, en € lengua-
je comun vy filoséfico contemporaneo”

3.- El concepto de Paideia (paideia) como formacién - educacion esta definido en los
estudios de Werner Jaeger (Paideia. Los ideales de la culturagriega, FCE, México, 1946)
y ladifusion espafiolaque realizé el institucionistay colaborador de M.B. Cossio,Joaquin
Xirau.

4.- A partir de los estudios de SPRANGER, se elaboraron pruebas sobre € conoci-
miento de llosvalores que rigen laestructurade lasdecisiones. AsiALLPORT, VERNON
yLINDZEY (1931, 1953) construyeron una pruebaque localizabalos ejes de los rasgos
de la personalidad. Por su parte, los primeros trabajo originales de GARCIA YAGUE
tomaron como referencialas aportaciones de SPRANGER (1953) sobre las caracteristi-
cas de las formas de vida realizando una prueba de personalidad con seis tipos de desa-
rrollo : religioso, estético, econdmico, politico, técnico y cientifico. Por otra parte, tam-
bién estos fundamentos sirvieron de base para la elaboracion de la prueba Temario
Vocacional, instrumentos de diagnéstico de gran difusion en nuestro pais para diagnos-
ticar los intereses profesionales para alumnos de ensefianza secundaria.

5.- En diversas ocasiones las intuiciones poéticas apuntan hacia planteamientos de
profundidad metafisica, como , en € ejemplo sefialado, en donde Vicente Aleixandre
indica, en uno de sus libros més expresivos, La destruccién o €l amor, €l logro del ser a
través del amor o su aniquilacién por el desamor.
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6.- y continuando con las intuiciones poéticas, laimportancia del camino arealizar
mas que la propia meta a alcanzada, el poeta griego KAVAFIS (1982) expresa sus senti-
mientos del proceso vital en su poema ltaca (1911), como ya se ha <indicado.

7.- En Condicionamientos ambientales de la personalidad junto con GARCIA
YAGUE,J ;1970 ; Madrid, Magisterio espafiol) mantenemos que el ambiente es diver-
so, disperso y difuso, alo que tendriamos que afiadir la caracteristica de diferencial, que
cada cual, aun estando aparentemente en el mismo nicleo ambiental, es receptor con
diferente sensibilidad, intensidad y filtro, de tipos de estimulos distintos, por lo que €
ambiente de cada uno es diferente.

8.- Monroy y Zainqui son autores de diccionarios de sinbnimos de lalengua castella
na, que siguen las definiciones del de la Real Academia espafiola en sus distintas edicio-
nes.

9.- Watson (1999), antrop6logo de la Universidad de Harvard, incluye diversas anéc-
dotas contradictorias para destacar la desestructuracion de las integraciones culturales,
como, por gemplo, las que se han producido en los adornos de los olmecas, grupo de
amerindios de Tabasco, México. Este grupo de indigenas suelen rendir culto al "jaguar",
sefior del mundo y de los espiritus, realizando una danza simbdlica en laque los guerre-
ros de latribu se "disfrazan" de jaguar, amenazando al dios del cielo con dicha danza
ritual. Van totalmente desnudos, solamente con e cuerpo estampado con circulos de
alquitrédn, semejando laimagen del felino. Actualmente, como hace siglos , siguen ha
ciendo los mismos bailes, pero los circulos se estampan ayudandose de las bocas de las
botellas de coca-cola. En contrapartida, pero con € mismo sentido sincrético de fusién
cultural, lapelicula Los dioses estan locos representa, de forma amable y humoristica,
los multiples usos y contradicciones interpretativas que un grupo de indigenas
sudafricanos realizan de una botella de coca-cola, que unos aviadores han lanzado desde
su avioneta 'y que, los aborigenes interpretan como algo seles ha caido alos dioses.

10.- BUNGE, con sus intuiciones epitemol 6gicas, sefidla lalinea futura de la conso-
lidacion de los estudios sociaes cuando seinvetiguen en profundidad |as organizaciones:

(Muchos cientificos sociales seirritan cuando seles hace notar queno estudian indivi-
duos ni totalidades, sno Sstemas (organizaciones)” (Mente y sociedad, 1989).

11.- En 1982 publiqué un articulo de opinién en el periddico El Pais con € titulo
de "LaOrientacién Educativa, e Ambientey el Poder", en que comentaba que el Poder
tiende a manipular e ambiente y a controlar la Orientacién, como medio parad
influenciar a los ciudadanos, impedir que se establezcan itinerarios de decision
imprevistos que ampliarian el ambiente, pero que se consideran indeseables para los
grupos sociales dominantes (por ejemplo , utilizacién de equipos psico-pedagdgicos
para difundir entre los grupos sociales -padres, profesores- la politica de laintegracion
o de reformas educativas, o € uso de equipos psico-pedagdgicos para "canalizar" las
decisiones profesionales.
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12.- Con anterioridad a la transformacién socia y politica de los paises del Este
europeo tuve laoportunidad de comprobar directamente el sub-sistema de Orientacion
de algunos, como Hungriay Checoslovaquia. Sobre todo en este tltimo pais, laactividad
de la Orientacién estaba en relacion con la planificacion econémica de la sociedad, de
forma que se procurabarealizar "selecciones' muy precisas, canalizando las competen-
cias de las personas hacia estudios superiores, técnicos-profesionales o laborales, acom-
pafiando una estructura de oportunidad de los estudios y una oferta educativa a cargo
del Estado.
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Dime como evaluas (en la universidad)
y tediré quétipo de profesional
(y de persona) eres

Miguel Angel Santos Guerra
Catedratico. Universidad de Maaga

RESUMEN.

En este trabajo se aporta un andlisis critico de como se realiza la evaluacion en la
Universidad, condicionadapor prescripcioneslegales, supervisioninstitucional, presiones
sociales y condiciones organizativas. La evaluacion permite desvelar las concepciones
del evaluador, sus actitudes y sus principios éticos por lo que es preciso poner en tela de
juicio muchas de las précticas evaluadoras que se realizan.

ABSTRACT.

Thiswork contributes to a critical analysis on how evaluation is carried out at the
University, suited to legal prescriptions, institutional supervisions, social pressures and
organizational conditions. The evaluation permits to revea the conceptions of the
assessor, his ethical attitudes and principies, that iswhy it is necessary to question many
og the evaluating tests that are carried out.

La evaluacion es un fenédmeno que permite poner sobre € tapete todas nuestras
concepciones. Mas que un proceso de naturaleza técnica y aséptica es una actividad
penetrada de dimensiones psicoldgicas, politicas y morales. Por € modo de practicar la
evaluacion podriamos llegar alas concepciones que tiene el profesional que la practica
sobre la sociedad, las instituciones de ensefianza, € aprendizaje y la comunicacion
interpersonal...

Antes de abordar €l andlisis de esa epifaniaque propicia laevaluacién quiero plantear
cuatro cuestiones preliminares referidas a este complejo fenébmeno que condiciona los
procesos de aprendizaje y penetra €l tapiz de las relaciones que se establecen entre
evaluadores, entre evaluados y entre los integrantes de los dos grupos.
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Aclaremos, en primer lugar, que la evaluacion que se realiza en las instituciones no
tiene lugar en una campana de cristal, sino que esta condicionada por diversos agentes
gue inciden sobre ella. Ninguno de los profesional es que trabaja en unainstitucion haria
e mismo tipo de evaluaciéon en e caso de que fuese responsable de una actividad
particular con un aprendiz a que estuviese tutorizando. El profesor de Universidad
actla en un contexto que condiciona su préacticade laevaluacién. Tiene que evaluar aun
numero aveces desmesurado de alumnos, entregar calificaciones con unos terminales
predeterminados (suspenso, aprobado, notable, sobresaliente, matricula de honor), debe
hacerlo en un momento preciso, en unas actas que le son entregadas por los servicios de
Secretaria...

Clasificaréy comentaré brevemente a continuaci6n algunos factores que condicionan
la evaluacién.

Prescripciones legales: la evaluacion que se rediza en la Universidad (Santos
Guerra, 1999) esta condicionada por disposiciones legales que lainspiran y la regulan.
Estas disposiciones estan penetradas de una filosofia que da sentido a la forma de
practicar laevaluacién. Ademas, unifican los momentos, lanomenclaturay los contenidos
de la evaluacién. El profesional no puede hacer la evaluacion de la manera que se le
antoje, en el momento que quiera, con lanomenclatura que considere oportunay sobre
los aspectos que se le antojen.

Supervisionesinstitucionales: laforma de hacer la evaluacion esta supervisada por
diversos agentes que velan por € fiedd cumplimiento de la norma (Departamentos,
Decanatos, Comisiones de Ordenacion Académica..). Es cierto que cada profesional
redliza la evaluaciéon desde una perspectiva particular y con una actitud determinada,
pero nadie le libra de seguir las pautas reguladoras. Puede tener un criterio contrario ala
norma, pero se ve obligado a cumplirla.

Presiones sociales: la evaluacion que realizan los profesionales en las instituciones
esta sometida a presiones de diverso tipo. Por una parte, a tener el conocimiento un
valor de cambio (ademas del valor de uso, que lo convierte en interesante, practico o
motivador), la calificacion que obtiene e evaluado se convierte en un salvoconducto
cultural. La familia del alumno seinteresa por los resultados de la evaluacion obtenidos
por sus hijos (frecuentemente, solo por eso). Por otra parte, la comparacién entre las
calificaciones obtenidas hace que los evaluados se vean clasificados por los resultados
del proceso. La sociedad no es gjena alos resultados de esa clasificacion que comparay
jerarquiza. Las calificaciones obtenidasy reflgjadas en €l expediente académico acomparian
al estudiante durante toda su trayectoria profesional.

Al comenzar un curso les pedi a mis alumnos que respondieran por escrito a esta
cuestién: ¢como me defraudariami profesor durante € curso? Yo les escribi también un
texto sobre lainterrogacion reciproca: ¢como me defraudarian mis alumnos durante €l
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curso? Cuando leimos nuestros textos respectivos yo les dije, entre otras muchas cosas,
gue me defraudarian si les viese tan interesados por la calificacion que € aprendizaje
fuese una cuestién marginal o anecdética. Alguien me dijo que en todos los procesos de
seleccion se tenia en cuenta € expediente académico. ¢Como no obsesionarse por las
calificaciones? Tuvimos que hacer una comisién mixta (de alumnos y profesor) para
respondernos a esta otra cuestion, en absoluto baladi: ¢como nos defrauda el sistema a
ambos?

Condiciones organizativas: la evaluacién se realiza con unos condicionantes
determinados como son €l tiempo disponible, € grupo de personas evaluadas, €l
estimulo profesional consiguiente, latradicioninstitucional, las exigencias del curriculum,
las técnicas disponibles, la formacion recibida, la cultura organizativa...

Quiero hacer referencia a un gjemplo que muestra de forma clara cémo la cultura
organizativa (en algiin modo regida por lapolitica educativa) condicionalapréacticade la
ensefianzaen laUniversidad. La evaluacion que se realiza de ladocencia, por periodos de
cinco afos, se resuelve de forma positiva sin hacer siquiera esa evaluacion. El sueldo
sube automaticamente sin ningln tipo de exigencia ni comprobacién. Ahora bien,
cuando se evalUa lainvestigacion, se forman Comisiones Nacionales alas que hay que
presentar los resultados y que tienen unos criterios que aplican con relativo rigor. Por
consiguiente, 1o que de verdad importa a la hora de la verdad es dedicarse a la
investigacion o, lo que es mas exacto, ala publicacion inteligente, es decir pragmatica.
Dedicarse a evaluar a los alumnos de manera razonable, individualizada y rigurosa
resulta "unapérdida de tiempo".

En segundo lugar, es preciso resefiar que la evaluacion tiene, entre otros, dos
componentes bésicos: uno es el de comprobacion de los aprendizajes realizados. Este
primer componente, en si, es ya muy problematico (Santos Guerra, 1998). No resulta
facil saber cuando y cdémo ha realizado el alumno los aprendizajes pretendidos. Pero hay
otro componente de la evaluacion que es tenido muy poco en cuentay que no es menos
importante: el de explicacion o atribucion. En efecto, la evaluacion viene a decir
implicitamente que cuando el aprendizaje no se produce se deber-a la exclusiva
responsabilidad del que aprende: es torpe, esvago, estd ma preparado, tiene poca base,
tiene pocos medios, tiene malas influencias, no tiene ayudas, tiene distractoresimportantes,
esta inmerso en problemas, no tiene suficiente motivacion, no domina las técnicas de
estudio necesarias, se pone nervioso a realizar las pruebas...

Obsérvese que pocas veces se responsabiliza a la institucién o a los docentes del
fracaso que tienen los alumnos aunque, en algunas ocasiones sea evidente su influencia
en e hecho. Pienso, por ejemplo, en & caso de dos profesores que imparten cursos
paralelos, de la misma asignatura, en e mismo centro y cuyos alumnos han sido
divididos en dos grupos, partidos por laletraL. Los que forman el grupo de laA alalL
obtienen resultados satisfactorios y los de laL ala Z fracasan con estrépito. ¢No se
puede atribuir nada de los resultados a la actuacién de los docentes? ¢Hay que pensar



92 Dipicrica UNIVERSITARIA

gue los alumnos mas torpes 0 mas perezosos se agrupan por las iniciades de sus
apellidos? La explicacion se hace mas inquietante si €l hecho se repite afio tras afio. Sin
embargo, cada alumno se hara cargo de su fracaso asumiendo toda laresponsabilidad y
todas las consecuencias del mismo.

En tercer lugar, es conveniente recordar, como ya apuntaba mas arriba, que €
conocimiento académico tiene un doble valor. Por una parte, tiene valor de uso (es
decir, es Util, tiene sentido, posee relevancia y significacion, despierta interés, genera
motivacion..) y por otraparte tiene valor de cambio (esdecir, se puede canjear por una
calificacién, por una nota). Cuando predominael valor de uso, o que importade verdad
es el aprendizaje. Cuando tiene una gran incidenciael valor de cambio es porquelo Gnico
que de verdad importa es aprobar.

Me pregunto cada dia: ¢cuantos de mis alumnos estaradn aqui por el deseo y el gusto
de aprender o por €l interés intrinseco de lo que aprende y cuantos por la imperiosa
necesidad de obtener un certificado. Ironiza Gelner sobre los titulos académicos con
una divertida anécdota. Dice que por las afueras de la ciudad de Edimburgo paseaba un
individuo excéntrico que se entretenia en preguntar alagente:

- ¢Usted esta bien de la cabeza?

Las personas solian contestar desconcertadas. pero seguras, que si, que estaban
cuerdas. Pero é seguia con su interrogatorio:

- ¢Me lo puede acreditar?

La respuesta de los interpelados se cargaba de asombro. No sabian cdmo podia
acreditarse, asi de pronto, esa respuesta afirmativa. Pero é decia:

- Pues yo si lo puedo acreditar de forma inequivoca.

y sacaba de su carteraun documento que decia en su cabecera: Certificado de alta
del manicomio.

Es decir que es € titulo y solamente €l titulo quien acredita en una sociedad que se
han adquirido determinados saberes 0 de que se poseen ciertas destrezas. De ahi su
importancia.

Es necesario hacer hincapié en el papel que desempefia la evaluacion dentro del
curriculum. De alguna manera condiciona todo el proceso de ensefianza/aprendizaje.
Cuando e énfasis se acaba situando en la consecucion de buenas calificaciones es
porque € interés que tiene el conocimiento es, cuando menos, secundario. No tienen
por qué ser antagonicos el valor de uso y el valor de cambio, pero la préctica pervertida
puede exclusivizar el interés por las calificaciones. Se puede observar con preocupacion
cémo algunos alumnos -incluso, grupos enteros- forcejean con el profesorado para que
sevean menos temas, paraque el programa sea més corto, paraque seamas facil aprobar
(a costa de que e aprendizaje sea también menor o de que no exista). Se puede
comprobar fécilmente cémo los alumnos desean irse pronto de vacaciones, hacer
"puentes"” entre dias festivos, retrasar € comienzo de las clases... Con tal de que no se
amenace € aprobado, todo es aceptable.
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Una huelga de profesorado en la Universidad no despierta protestas severas del
alumnado, a no ser que se plantee una "huelga de actas'. Es entonces cuando los
alumnos dicen: "Vamos a perder el curso". Porque € curso se pierde cuando no se
aprueba, no cuando no se aprende.

En cuarto lugar, deseo advertir que la forma de practicar la-evaluacién potencia o
debilita un tipo de operaciones intelectuales u otro segun los criterios que fija €
evaluador. S se pide que se jerarquicen por orden de complegjidad intelectual las
siguientes tareas (todas importantes, todas necesarias) esta claro que € orden tendra
caracter descendente. La de menor potencia serd memorizar y la de mayor potencia,
crear.

MEMORIZAR
APRENDERALGORITMOS
COMPRENDER
ESTRUCTURAR
COMPARAR

ANALIZAR
ARGUMENTAR

OPINAR

INVESTIGAR

CREAR

Ahorabien, si se observa qué orden ocupan estas tareas en las pruebas y exigencias
de la evaluacion, probablemente esté invertido e orden. De esta manera, la evaluacion
estara puesta al servicio de las tareas intel ectualmente méas pobres. Es decir, laestructura
de tareas (Doyle, 1979) estd muy vinculada ala naturaleza del fenémeno evaluador.

La complejidad que encierra el proceso de evaluacién es tan grande que resulta
sorprendente el reduccionismo con el que frecuentemente se practicaen el marco de las
instituciones. Una de las causas de la simplicidad es un reduccionismo linglistico que
confunde evaluacion con calificacion. En efecto, poner una nota no es un proceso de
evaluacién, como no lo eslasimple medicion de lalongitud de una mesa-Otra causa de
la simplificacion proviene de la seleccién de los contenidos evaluables. ¢Por qué solo
conocimientos y destrezas?, ¢por qué no actitudes y valores? Una tercera causa es la
pretendida tecnificacion que despoja a la evaluacion de dimensiones més complejas
como lajusticia, ladiversidad, laemotividad...

LA EVALUACION PERMITE DESVELAR LAS CONCEPCIONES DEL
EVALUADOR

La forma de entender y de practicar la evaluacion permite deducir cudles son las
teorias sobre las que ésta se sustenta. No es cierto que los practicos no tengan teorias,
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otra cosa es que éstas sean explicitas. ¢Qué tipo de concepciones permite desvelar la
evaluacion?

A. Sobre lanaturaleza de lainteligencia: si se piensa que lainteligencia es ago dado

de unavez para siempre a las personas, que no estd condicionada por factores
sociales, culturales, linguisticos, econémicos..., sera més facil clasificar a los
sujetos en grupos de fracaso o de éxito. Si, por € contrario, se piensa que la
inteligenciaes ago que se construye, que depende de influjos culturales, que tiene
lapotencialidad de desarrollarse y enriquecerse, laevaluacién estard més abiertaa
la flexibilidad.
Hay evaluadores que clasifican y etiquetan a los evaluados atribuyéndoles unas
capacidades inamovibles que, de alguna manera, condicionan las expectativas y
predisponen al fracaso o al éxito. La politica de etiquetado, como certeramente
explicaMichael Apple no se realiza de manera casual:

"Unagranpartede laliteratura deetiquetado delos nifios enla escuela descansa enuna
ramaparticular delidealismo. Es decir, supone quelasidentidades delosalumnos son
creadas totalmente por laspercepciones quel ogprofesores tienen delos estudiantes enel
aula. Sin embargo) noessmplemente una cuestion dequela conciencia delosprofesores
crea la conciencia de los nifios: por ejemplo, unprofesor concibe a un estudiante como
realmente torpey) enconsecuencia) €l nifio sevuelve realmente) aunque con todaseguridad
hayenesto algo deverdad. Ademés deeso sehallan también profundamente implicadas
las expectativasy circunstancias materiales objetiuas queformany rodean el entorno
ecolar” (Apple) 1986:184-185).

Es decir, que esmas fécil que se apliquen etiquetas de bajo potencial apersonas de
clases menos pudientes, culturalemtne depauperadas o de escasa expectativa
intelectual.

B. Sobre € proceso de ensefianza/aprendizaje: la forma de evaluar desvela €
concepto que €l docente tiene de lo que es ensefiar y aprendef.No sélo de qué es
lo que e aprendiz tiene que asimilar sino de la forma en que el profesor puede
ayudarle a hacerlo.

Me serviré de dos metaforas para explicitar estas afirmaciones. Primerametéfora:
El docente es una persona que posee € conocimiento en un recipiente. Por
ejemplo, una botella de agua. El aprendiz es una copa (elemento por completo
pasivo) que recibe el agua de manos del docente. La evaluacion consistira en
preguntarse por € agua que contiene esa copa. Si no hay agua dentro de €ella es
porque no estaba debajo del chorro de agua que se vertia de la botella. Segunda
metéfora: € docente en un experto en buscar manantiales de agua. La tarea
docente consiste en ensefiar al aprendiz alocalizar por si mismo manantiales de
agua. La evaluacion consistira, en este caso, en comprobar si el aprendiz es capaz
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de buscar por si mismo fuentes de agua y de saber si ésta es salubre o esta
contaminada.

Cuando se concibe la ensefianza como un proceso mecanico de transmision de
conocimientos, linealmente estructurado (sblo puede aprender € alumno, so6lo
puede aprender del profesor..), la evaluacion consistird en comprobar s,
efectivamente, el aprendizaje se ha producido.

¢Se potencia, desde esa concepcion, e aprendizaje autbnomo, la busqueda de
conocimiento independiente? ¢Se practica el aprendizaje compartido, € trabajo
en grupo, labusqueda colegiada? ¢Se piensa, desde esta concepcion, en los efectos
secundarios del aprendizaje? Evidentemente, no. De ahi € hecho, tantas veces
denunciado por los alumnos de que han aprendido algo o mucho de algunos
profesores, pero que han aprendido simultaneamente a odiar € aprendizaje vy,
concretamente, el aprendizaje de esa materia.

C. Sobrelanaturalezade laprofesion: quien concibe a docente como un profesional

dedicado arealizar précticas asépticas, despojadas de dimensiones psicoldgicas y
sociales, practicard una evaluacion centrada en la adquisiciéon de datos y en el
dominio de competencias.
Si alguien entiende que el docente es una persona encargada de introducir en la
cabeza del aprendiz una serie de datos, conceptos, teorias y destrezas, no se
planteara ninguna cuestion sobre las exigencias morales, las relaciones
interpersonales, las dinamicas sociales que conllevaunaforma distintade entender
laprofesion.

LA EVALUACION PERMITE DESVELAR LASACTITUDES
DEL EVALUADOR

A. Haciasi mismo: si uno tienelaconcienciade que parte del aprendizaje depende de
laformaen que se ha ensefiado, mantendréla humildad de reconocer como suyo
parte del fracaso de los que aprenden. No pensara que s € aprendizaje no se
produce es por responsabilidad exclusiva del aprendiz.

Quien sevive asi mismo desde la displicencia, desde una actitud masoquista, sera
probabl e que aborde la eval uacion desde posiciones sadicas. Es mas que probable
que convierta la evaluacién en una instancia de poder que lo parapeta ante
interpelaciones inquisidoras.

La evaluacion no se utiliza como un instrumento de aprendizaje para € que
ensefia (Santos Guerra, 2001), sino como un simple modo de comprobacion del
esfuerzo realizado por el que aprende.
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B. Hacialos evaluados: como laevaluacién encierrapoder, hay quien lautilizacomo

un arma con la que amenazay castiga. Lejos de emplearla como un estimulo, le
sirve como instrumento de opresion. "Ten cuidado con lo dices o con lo que
haces, porque te puedo suspender”, dice € evaluador que se atrinchera detras de
su capacidad de sentenciar.

Este poder es a veces gjercido por €l evaluador y, a veces, es vivido por €
evaluado que practicaun servilismo interesado que dara frutos en el momento de
las calificaciones.

Este clima adultera la convivencia y genera una dinamica de falsedades y de
perversion institucional. El que evallia no recibe criticas de los evaluados por €
temor a que se produzcan represalias 0 castigos, mas 0 menos velados. A sus
espaldas dira el evaluado todo lo que piensay lo que siente, pero esainformacioén
nunca se podra utilizar para reflexionar o para € mejorar el proceso, ya que ni
siquiera es conocida.

Una forma perniciosa de poder es aquella que consiste en la imposicion de la
verdad. La deficion (jerérquica) de verdad como "aquello que la autoridad dice
que esverdad" tiene mucho que ver con lapréactica de la evaluacion, ya que ésta
ha consistido esencialmente en dar respuestas que el evaluador considera como
vélidas. ¢Quién no hatenido que renunciar a sus propios criterios para acomodarse
alos de un evaluador estricto?

L os alumnos renuncian, con mucha frecuencia, a derecho que laley les confiere
de hacer reclamaciones sobre la calificacién obtenida, ya que consideran que
pueden salirmalparados. Y, en caso de acudir acomisiones eval uadoras aternativas,
tienen la sospecha de que los profesores adoptaran una actutud gremialista que
defienda los criterios de un compaiiero.

. Hacialos colegas: la evaluacion suele ser una préacticaindividualista en un doble

sentido. En primer lugar porque cada evaluador la practica segun sus peculiares
criterios. En segundo lugar porque cada evaluado tiene que afrontar de manera
individualista, lacomprobacion de su aprendizaje. Hasta cuandose hacen trabajos
de grupo € evaluador se muestrainquisitivo para saber qué hizo cada uno de los
integrantes del mismo. Es grupal € trabajo, pero la evaluacion sigue siendo
estrictamente individual.

Una practicaindividualista de la evaluacién dgja en evidencia la forma de actuar
de otros comparieros. Detras de esa forma de actuacion (cada uno a su tarea,
"cadamaestrillo con sus actillas") subyace una concepcion egocéntricadel proceso
de ensefianza y aprendizaje. Ni siquiera lleva a la reflexién e comprobar las
significativas discrepancias entre los resultados de la evaluacion realizada por
comparieros. Si en segundo curso obtienen mejores calificaciones que en primero,
¢donde adquirieron la base necesaria? Si van bien en todas las asignaturas y sélo
mal en la mia, ¢qué sucede con mi forma de evaluar? Si con todos los colegas
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obtienen aprobados.qpor qué conmigo todos obtienen sobresalientes

En realidad, sdlo importa "mi" .asignatura "mi" alumno, "mi" evaluacion”. Las
preguntas de més calado ni siquiera se plantean. No aparecen interrogantes del
siguiente tipo: ;como salen formadoslos aprendices>, ¢qué tipode profesional
buscamos?,;,qué exigencias tienelapracticay como las satisfacemos>, ¢cOmo se
hace la simbiosis teoria/practica?,¢comase. forman |l as actitudes?.....

LA EVALUACION PERMITE DESVELAR LOSPRINCIPIOS ETI COSDEL
EVALUADOR

.Laevaluacién no es s6lo un procedi miento: mecénicoque conduceauna'ealificaeion
sino que encierra, por € contrario, dimensiones éticas de naturaleza nada desdefiables.
¢-Seha.pens.adol o suficiente sobrel os sentimientos que.sernueverr-ranto de profesores
como de alumnos- en .torno d :fenémeno de la, evaluacion? ¢Se ha planteado: con
profundidadlo que sucede con los componentesmorales del proceso eval uador-

"V eamos algunos de los ,principios que, através-dela forma de: hacer laevaluacion,
guedan de manifiesto y muestran como se carga de .sentido.moral todo € proceso.

A. Sobre laestructuray ladindmica socia: quien concibe larealidad socia como un
entramado fatalistade jerarquias, no sera sensible alos perjuicios yalasdificultades
que los més: desfavorecidcstienenpara acceder al conocimiento. Unos tienen
muchos medios psi col 6gicos (expectativas, estimulos, motivacionés.facilitadores.)
y materiales (dinero, libros, internet..) y parten con ventaja en esa lucha por
conseguirlos mejores, puestos. Taeval naciorr tiene. que ver, conla racionalidad
pero también.conlajusticia,

Una determinada forma de practicar la evaluacién, eminentemente tecnicista,
pretendi damente asépti ca.robsesionada con mediciones estandarizadas, .es poco
sensiblealas diferencias econdmicas, sociales-y culturales,

B. Sobre finalidad de las instituciones: que piensa que las-insutuciones-han de
convertirse en filtros sociales, que.hande clasificar alossujetos en.funcién de sus
capacidades, hard una evaluacion tendente a establecer rigurosas competiciones
clasificadoras..Si, por €l contrario, alguien.piensaquelasinstitucionestienen la
.tareade ayudara que las.persnnas.crezcan.y.lleguen a sus.maximasposibilidades,
haré una evaluacion mas individualizaday sensible-alas diferencias.

Estas concepciones estan condicionadas..entre otros muchos factores, por- la
.culturaque invade la sociedad-y .lasmismasinstituciones(Pérez Gémez, 1998),
gue. no pueden quedarse a margen del clima culturalen.elque semueven.iPor
eso, resulta facil dejarse arrastrar hoy dia .por las corrientes.rrechberal ea-que



98 DipicricA UNIVERSITARLA

sumergen alasinstituciones en una dinamica de competitividad, de obsesién por
laeficaciay por € éxito individualistade sus integrantes.

C. Sobre las exigencias morales de la profesién: Las profesiones en las que se
produce una interaccion profunda entre las personas 'se sustentan sobre unas
exigencias morales que no pueden ser olvidadas.

Si un docente, sbélo se preocupa de la dimension técnica del aprendizaje, del
progreso intelectual, del éxito académico del aprendiz, estara olvidando los
principios béasicos de larelacion humanay de un gercicio profesional responsable

ALGUNASCONCLUSIONESENCAMINADASA MEJORARLA PRACTICA

Podria darse lavueltaal titulo y a contenido de este texto. Todas las concepciones,
las actitudes y los principios del profesional conducen a una practica evaluadora
determinada. A su vez, lapractica permite descubrir las concepciones, las actitudes y los
principios que lasustentan. De ahi mi interés por cerrar estas lineas con sugerencias para
mejorar la préctica de la evaluacion.

ES PRECISO PONEREN TELA DEJUICIO LASPRACTICAS
EVALUADORAS

S no se somete la practica a un andlisis riguroso que ponga en entredicho €
entramado de principios, exigenciasy normas, sera dificil comprenderlay transformarla.

“E/andlisis de la evaluacion nopuede redlizarse sin una referencia directa a la accion
educativay al concepto deaprendizaje que resulta de ella.: Seria aconsgable, pues,
empezar por examinar con g7 critico lastesis planteadas, para luego, enun segundo
momento, considerar nuevaspracticas deevaluacion queestarian enmgores condiciones
deresponder a cada una delasopcionespedagogicas' (Béair, 2000: 13).

Esta revisién constante de las préacticas y de los principios que la sustentan ha de
hacerse de forma cooperativay no solamenteindividualizada. Compartir losinterrogantes,
reformular las preguntas, analizar lasrepercusiones de un determinado modo de proceder,
resulta imprescindible paralamejora de la evaluacion.

La evaluacion se ha circunscrito a los aprendizajes de los alumnos pero, como es
l6gico, hay que evaluar también la docencia (Jiménez Jiménez, 1999). Si se evalla la
docencia, serd més fécil mejorar los procesos de aprendizaje.
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LASPREGUNTASHAN DE CONDUCIRA UN PROCESO DE
INVESTIGACION RIGUROSO

Formularse preguntas no lo es todo. Si una vez formulados los interrogantes,
respondemos con intuiciones, suposiciones, teorizaciories sin fundamento, no
comprenderemos el problemay, ademas, defenderemosintereses espurios que mantengan
el statuquode nuestras précticas.

Lainvestigacion exige rigor. Ahorabien, hay quien concibe lainvestigacion como un
sofisticado y complejo sistema de caracter estadistico que solamente los técnicos
dominan. Entiendo por investigacién un proceso de andlisis de larealidad que se apoya
en evidencias y en argumentaciones cargadas de rigor. Digo esto porque algunos
docentes entienden que la investigacion educativa es competencia exclusiva de los
expertos.

Cuando un docente se hace preguntas sobre la evaluacion y responde alas mismas
apoyandose en evidencias, en hechos rigurosos, en argumentos consistentes, esta
investigando.

DESDE LA COMPRENSION QUE GENERA LA INVESTIGACION ES
PRECISO TOMAR DECISIONES DE MEJORA

El sentido educativo que ha de tener la investigacién exige que ésta se ponga al
servicio de la mejora de las préacticas y que no sirva sélo para llenar los anaqueles de
tomos cuajados de hermosas y consistentes teorias.

El conocimiento ha de estar centrado en la acciéon evaluadora y encaminado a la
mejora de lamisma. Entendiendo por mejorano sélo lamultiplicacién de sus exigencias
técnicas sino la racionalidad de la préacticay €l respeto ala equidad que la educacion
auténtica exige.

El motor que impulsarala transformacién y la mejora de la evaluacion que realizan
los profesionales es la comprensién que generalainvestigacion que realizan.

ES PRECISO EXIGIR LAS CONDICIONES NECESARIAS PARA QUE LA
MEJORA LLEGUE A BUEN TERMINO

La mejora no depende s6lo de las concepciones, de las actitudes y de los principios
gue inspiran la préctica de los evaluadores. Hace fata transformar las situaciones en
las que se desarrolla la préactica. Esas condiciones no se modifican por arte de magia.
Es necesario gjercer la critica y organizar la exigencia de reivindicaciones, ya que no
siempre los Administradores estan dispuestos a escuchar y a facilitar la mejora de esas
situaciones.
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Nuestraconrliciéa.de profesionales y de ciudadanos nos exige un‘compromiso con.la
transformaci6n que pasa por mejorar lascondicionesquelahagan posible.Paea.ello hace
faltaromper €l individualismo, desmontar el fatalismo y practicar lavalentia civica, que
es una virtud democratica que nos haceir a causas quedeantemanosabernos que estan
perdidas.
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RESUMEN

La Escuela Universitariade Formacién del Profesorado de la UAM, comprometida
en laformacion de maestros, ha querido llevar acaboy dirigirun Programa de Mejorade
laInfraestructura de la Educacion Especial en El Salvador, comenzando por la forma-
cién del profesorado. que i mpartedichaespecialidad,

Este-programa surgeante.la demanday necesidadque € Profesorado salvadorefio
manifiesta.y sellevaacabo enla Universidad Centroamericanaj osé Simedn Carias,CUCA)
y €l InstitutoSal vadorefiode Rehabilitacion de Invélidos (ISRI).

El profesorado espafiol que se desplaza debe .scr.mUltipley.especializadoen cada
deficienciay por €llo s busca colaboracion y fiaanciaci 6aendiferenres entidades espa-
fiolas dedicadas .ala Educacién Especial;: Fundacién Sindrome, de Down, Fundacion
ONCE para Latinoamérica, asicomo.la Comunidad Auténomade .Madridy € Real
Patronato de Educacion Especial.

Se especializan ciento cuatro maestrosenl os diferentes.médulosdel diplomadoy €
pais cuenta.con la.posibilidad.decrear aulasde apoyo a.la.integracion.

Eldiplomadocomprende dos afios.Los frutos del primer afio, .encuanto a forma-
cién obteniday nuevasdemandas, sontraidos a.estacomunicacidn, como muestrade lo
que seintentaconseguis: calidad educativa'comenzando.por laformacion de docentes.

ABSTRAer"
The Uaiversiry School of Teacher's' Traiainginthe Universiry .Auténomaof .Madrid
(UAM). obliged to give a complete formation for future teachers, has carriedout and
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directed a project of improvement in the infrastructure of Specia Education in El Sal-
vador, beginning with the training of the teaching staff who imparts this specia field.

This programme arises after the great demand and need that the Salvadoran teaching
staff shows and it is being carried out in the Central American University José Simeon
Canas (DCA) and the Salvadoran Institute for Rehabilitation for Disabled People (ISRI).

The Spanish teachers who go there must be many-sided and specialized in each defi-
ciency and thatswhy collaboration and financing are being asked in different Spanish
entities which work on Special Education: Down's Syndrome Foundation (FSD:M), the
ONCE Foundation for Latin America (FOAL) (for blind people), the Autonomous
Community of Madrid and the Royal Patronage for Special Education.

A hundred and eight teachers specialized themselves in the different branches of the
graduate and the country has the possibility of creating more classroomswhich support
integration.

The graduate takes two years. Here, 1will show the results of these two years dealing
with the objectives aready got and the new demands. This will be shown as an example
of what we try to get: quality in education beginning with a complete formation of the
teaching staff.

INTRODUCCION

Es un aserto decir que en la década de los 90 todos los paises apuestan por una
calidad educativa. La calidad de laensefianza afectaatodos los elementos de |los Sistemas
Educativos, pero € concepto de calidad no tiene el mismo significado para todos, los
objetivos de calidad se programan através de diferentes enfoques y los planteamientos
se consiguen con diferentes medidas.

Estacalidad en laeducacién ha significado, en primer lugar, que los paises desarrolla-
dos tienen escolarizados a 100 « de la poblacién en edad escolar, mientras los paises
menos desarrollados establecen sus cotas de calidad en ir poco a poco escolarizando la
poblacién en edad escolar obligatoria.

En cuanto ala Educacion Infantil debemos sefialar que, cuando nos referimos alos
primeros paises citados, hablamos de escolarizacién del 50 a 90%, segun nos refiramos
anifios en € periodo de 0-3 0 en € periodo de 3 a6 afos, pero en los menos favorecidos
apenas se habla de escolarizar a esta poblacion de menos de 6 afios.

Si nos referimos ala Educacion Especial, podemos distinguir la coexistencia de di-
versas estructuras educativas (educacién separada, integrada, aulas especiales dentro de
la educacién general). La educacién integrada comienza su andadura en todos los paises
Europeos entre los afios 85 a 90, y en los menos desarrollados, seintenta aplicar al final
de los 90.
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Otro factor importante de calidad lo pone € profesorado. Garcia Garrido (1998),
nos comenta que "€l ansia de calidad que rezuman hoy todas las reformas educativas,
constituyen un terreno abonado paraacometer de unavez por todas lareflexion profun-
da sobre lo que significa formar personas humanas". y es que Garrido apuesta porque
los que eligen laensefianza no s6lo deben pretender adquirir habilidades, sino que deben
significarse por su dimensién humanay educadora.

1-PLANTEAMIENTO: ¢(¢QUIENESELIGEN LA DOCENCIA?

En esta Conferencia Internacional, se analizan algunas fases de la formacion del do-
centey entre otras cuestiones se plantean preguntas como esta: ¢quiénes eligen ladocen-
cia? (recogido a oido de una conferencia de Tedesco), podemos resumir las siguientes
ideas:

En general paralaeleccion se tienen en cuentaestos rangos. Rango académico, rango
econdmico y rango social-humano

a) El rango académico:

Por lo general la eleccion de carrera se hace en funcion del rango universitario, las
salidas profesionales y laretribucién en puesto de trabajo.

El rango universitario lo dan los propios Sistemas Educativos ainstancias de la socie-
dad, determinando si un médico de medicina general debe estudiar cinco afios y un
especialista otros cinco o seis mas. Por €l contrario, la carrera del docente parala edad
infantil, en lamayoria de los paises se considera que tiene suficiente con 3 afios. Esto va
a suponer que la elecciéon en cuanto a rango va a dejar fuera a muchos estudiantes
brillantes que, sintiéndose vocacionados hacia ladocencia, no laelegiran porque no satis-
face sus pretensiones académicas. No obstante, actualmente latendencia Europea es de
una formacién universitaria de maestro/as con el grado de licenciatura.

En el caso de muchos paises |atinoamericanos, la profesién del docente no ha sido
claramente elegida en funcién del rango pues muchos de sus educadores o son por
"afecto ala profesion”, por solidaridad con los hombres y mujeres de su pais, etc. pero
no han tenido unabase formativa sélida. Quizaestos docentes han ejercido su responsa-
bilidad de ciudadano transmitiendo conocimientos y habilidades basicas, pero no han
tenido la suficiente libertad de elegir, ni muchas posibilidades de formarse.

Las sociedades saben que los docentes son piezas de un sistemay s quieren que la
escuela forme hombres y mujeres con un mayor compromiso social, con mayor dialogo
y tolerancia entre los pueblos, deben desear docentes que €lijan esa profesién porque les
atrae, pero también deben darles un reconocimiento social y econémico.

Por otraparte, paraque se elijalaprofesi6n esimportante tener la seguridad de que la
personano esta sola, y no es victima o culpable de los resultados de la educacién.
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El docente estd inmerso’ enesamisma. sociedad, el alumno/ay la-escuela de la'misma
manera. Eso significa que es necesario tomar conciencia de la necesidad de-acercar ala
tomade decisioneseducativasatodoslos usuariosdela.edecaci 6n.porquel os resultados
obtenidosno son responsabilidad unica del docente. Tampoco, es equilibrado pensar s
el docente es necesario o no, puesseriatanto como plantearse 3 la sociedad es necesaria
ono.

b) El rango econémico: ¢cudl es e prestigio del docente para que elija esta ca-
rrera?

Estamundialmente asumido que el reconocimiento economico deldocente €S siem-
pre escaso. Hay una gran disociacion entre € reconocimiento de la necesidad e impor-
tancia del docentey | afalta de-medidaseconémicas. paraformar aesosdocentes. .Siem-
prequese hacen gjusteseconémicoslosrecortes presupuestarios recaenen laeducacion
y enlacongelacion de sueldosde funcionarios Esto .hasignificadoel abandono de' la
profesién, lano elecciéon, el absentismoy € pluriempleo.

Sin.'embargo, en.los.paisesméasdesarrollados,| o s sueldos van equipardndose mas.
Hasta se da la paradoja de que las grandes potencias se han visto enla necesidad de
"importar" profesores acambio de excelentes retribuciones porque sus propios ciudada-
nos no gligen esta profesién. (Caso de Estados Unidos que contraramasde 400 profeso-
res cada afio).

¢Por qué ocurre esto? No tenemos.estudiosal respectoperopodemosaventurarque
es cada vez més. dificil asumir la tarea de formar personas y, en .estecaso, los medios
informaticos nohan podido sustituir alas personas.que educan.

e) Rango humanoe ¢existela vocacion de docente?

Hoy no estd muy en boga hablar de vocacion, Si tomamosla palabra desdela pura
traducciodnlatinadiriamosquees-unallamada Llamadapgta nosotros a atreverse aedu-
cao.Eldesafio de atreverse a educarpuede invitaraljoven de hoya pensar enlaeduca-
cién parauna sociedad condimensiones.de rnundialidad, Segin Aguado (1997), "€ reto
de pensar:enlamundialidad.nos habladeformar enlasolidaridad para€ tiempo presen-
tey deformar en la.responsabilidad.para el futuro, parahacer viable una.verdaderavida
humana'e. el futuro dela convivenciary delasolidaridadentre pueblos, razas'Y culturas
dependeen buena medidade la educacién que & genere:

d) Rango social: ¢la formacion.del docente supone un paso en laigualdad ,de
oportunidadess
Rodriguez' (1998), nos dice que, en la busqueda de la .calidad, se debiera avanzar
haciapracticas. mas radicalmente democraticas y de mayorcompromiso con lgusticia
socia" . Nosotros.entendemos.que el docente tiene un gran reto:" aprender | o que ha'de
ensefiar". Y esque, en la'sociedadactual,-lascorrientes educativas de tipo humanista
estan preocupadas por laigualdad de los derechos humanos, lajusticiasocia y ladiversi-
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dad Puede considerarseque es.una educaciénque pretende reconocer a.cada grupo
étnico,' cultural y social. Estegrupo existe de forma: autbnoma, interrelacionada e inde-
pendiente con lasociedad rotal. Por €llo. el.educador/adebedesarrollar habilidades so-
ciales que le muevan a cooperar con otras culturas, comunidades y grupos.

Reconocer ladiversidad cultural representa una riqueza para todos. los ciudadanos,
tanto delos grupos mayoritarios como minoritarios Aplicando-unaeducacién multicul-
ruraldamosi gual dad de opormnidadesy. ayudamos: a desarrollar unasociedad cadavez
maspluralista.que se orientarahaciala formacién de un.tipo de,hombrecapaz de convi-
vir en una.sociedad en laque "lo diferentees plural”..

Rodriguez (1998), nos.dice que el "qué aprender paraluego”poder ensefiar" en una
sociedad multicultural, significatambién que el educador debe salir a paso de conflictos
y necesidades que traen ala escuela, algunos alumnos/as derivados: de la marginacion, la
violencia, la droga, etc.en lassociedades desarrolladas, y en las que-estan en proceso de
desarrollo.

En Octubre de 1996, tuvo lugarla 45° Sesionde! la Conferencia Internacional de
Educacién'. Uno .de los temas discutidos fue "El:rol .delos docentes en € mundo en
proceso de cambio"; Tedesco (1997), en comentario a respecto-nos dice; "hoy mas que
nuncalas.reformaseducativasdeben llegar a laescuel ayala salade clase. Enconsecuen-
cia e docente es €l actor clave del proceso de transformacion educacional”,

Pero hay.unagran-disociacién entre el .reoonocimienro de.l anecesidade importancia
del docentey lafalta de medidas econdmicas paraformarse esos docentes. Confrecuen-
cia, los; aj ustesecondmicos recaea.en.recortes-paral a.educacion conla, congelacion de
sueldos-defuncionarios. Esto.hasignificado- elabandonode | aprefesi6ndocente, lano
eleccion, el.abseatismo.y €l plutiempleo, porque los docentes son .nno de los' sectores
més: importantes y numerosos.del empleopublico,

Il.- ANTECEDENTES, ESTADO DE LA CUESTION.

.Enladécadade 10s60 existieron.ypersisten €N AméricalL atina; una'serie de politicas
y estrategias.efectivasemladeterminacion de un oamoio.enlas.relaciones entre el centro
de renovacion de los sistemasy cada unade las I nstituciones que ofrecen servicios edu-
cativos. Fueron  caracteristicoslos procesos de deéténtrﬂizncién,‘mu‘nicipal:izacién;etc.
que fueron ejecutados de diferentes maneras y adiferentes ritmos en cada.pais. .Pero, en
lo.secesivo;lospaises deAméricalatina: se.piantéaron, por.una.parte, qué.politicas
debian llevar acabo los Estadosy cuales dejarian para que asumieran-otras-instituciones.
Por otro lado, se plantearon cémo deberian revisarse asi mismos los Estados parapoder
cumplin.con,su'nuevo contrato.

En cuanto ala primera.cuestion.conocemosqgue, eal osafiosBil, amplias corrientes

de opinidn coinciden en que laprestacion de los servicios educativos es responsabilidad
del Estado a compartir con la sociedad.
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Sin embargo, "la convocatoria a la concentracién, la informacién y evaluacién, la
compensacion de diferenciasy lapromocion de lainnovacion y transformaci 6n pedag6-
gica, fueron funciones que quedaron bajo la responsabilidad de los estados" (Tedesco
1987).

Parallegar aesto, seexigioé unafuerte revision acerca de lapropiaorganizacion de los
Estados, su relacion con los establecimientos educativos y otra serie de cuestiones.

Llegados los afios 90, las Reformas educativas en América Latina se inician ante el
imperativo de la necesidad y con una ata cuota de voluntarismo, pero probablemente
esto resulta absol utamente insuficiente para sostener una transformaci 6n modernizado-
ra y equitativa de los Sistemas Educativos, por la serie de limitaciones con las que se
encuentran los Estados.

Actualmente, las Reformas educativas van superando dificultades: "Lareformano es
un objeto que pueda ser instalado en un lugar determinado, ni tiene propiedades esencia-
les que estén esperando ser descubiertas" (popkewitz 1995).

Se van realizando gestiones educativas en lalinea de :

Pautas o reglamentos de convivencia (caso de Argentinay Uruguay, Brasil).
Programas estatales paraproveer alos alumnos de sectores populares de o mini-
mo e imprescindible para participar en la docencia: libros, cuadernos, programas
compensatorios.

Acciones de investigacion y desarrollo de capacitacion de funcionarios yasesora-
miento, etc.

Hay pocas investigaciones sobre € resultado de estas gestiones educativas, pero, en
general, podriamos concluir que los procesos de reforma de los Estados para sostener
las reformas educativas dependeran, hoy mas que nunca, de laintervencion de todos los
sectores educativos: autoridades educativas nacionales, las instituciones de origen inte-
lectual, los pedagogos reformadores, los movimientos educativosy los propios educado-
res, y las ayudas internacionales.

Respecto alas ayudas internacionales es importante sefialar los programas de coope-
racion que existen a varios niveles. Por ejemplo, los programas de cooperacién de la
Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y Presidentes de Gobierno, los que parten
de Ministerios, Comunidades Autdnomas, Ayuntamientos. Citamos algunos ejemplos:

PROGRAMASDE COOPERACION ENEL MARCO DE LA CUMBRE IBERO-
AMERICANA

Programa | beroamericano de M oder nizacién de las Administraciones Educati-
vas (I BERMADE).

El objetivo de este programa es ofrecer apoyo y asistencia técnicaparalamoderniza-
cion de las administraciones educativas, cientificas y culturales.

Programa de Cooperacion con |beroamérica para el Disefio de la Formacién Profe-
sional (IBERFO)
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El objetivo de este programa es proponer model os alternativos, estrategias e instru-
mentos paralavinculacion del sistema educativo con el sistema productivo y € trabgo.

Programa de Evaluacioén de la Calidad de la Educacion:

Es un programadirigido aidentificar en cada uno de los paises de laregion las nece-
sidades y demandas de capacitacion y asistencia técnica. Ademas pretende capacitar re-
Cursos propios para sustentar lainstalacion de sistemas de evaluacion que respondan a
las necesidades regionales.

Programa de Alfabetizacién y Educacion Basica de Adultos de la Republica
Dominicana (PRALEB)

Es un programa de cooperacion bilateral entre Espafiay la Republica Dominicana,
pasando laadministracion del mismo alaAgencia Espafiolade Cooperacién I nternacio-
na (AECI).

Programa de Alfabetizacion y Educacion Bésica de Adultos de la Republica de
El Salvador (PAEBA).

Unos fondos aportados por €l Ministerio de Educacion y Cultura de Espafia para el
periodo 93-96. Seratifico el proyecto en marzo de 1994 entre el gobierno de El Salvador
y la OEl, que instal6 su oficina de Gerencia en El Salvador, en Abril de 1994.

OTROS PROGRAMAS

Existen programas de relacion bilateral, programas horizontales, comisiones mixtas,
programas regionales de: Relacion cultural, becas, preservacion del patrimonio, coopera-
cién universitaria.

Los que més nos atafien en nuestros proyectos son:

Los programas de Cooperacion Interuniversitaria o Intercampus.

Los programas de formacién de todos los Ministerios parala formacion de técnicos
o profesionales

Programas del Ministerio de Educacion con AECI (Agencia Espafiola de Coopera-
cion con |beroamérica) de Formacion de profesores de secundariay universidad.

Programas de Formacion cientifica.

Programas de cooperacion a desarrollo de las Comunidades Auténomas y Ayunta-
mientos.

111.-PLANTEAMIENTOS SOBRE LA FORMACION DOCENTE EN LATI-
NOAMERICA.
Para dar unas breves pinceladas de la formacion de los docentes especialistas en
Educacién Especial en la actualidad, podemos presentar algunos jemplos.
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En lineas generales, laformacion de los docentes es responsabilidad de las Universi-
dades, pero-sonloe 'Ministerios de, Educacion quienes ponen en marcha los Sistemas
Educativos que definen los planes de estudio de los futuros docentes, el financiamiento,
el ordenamiento, la capacitaciény la formaciéndocente.

V eamos algunos ejemplos, para establecer unaleve comparacion con el pais donde
realizamos la experiencia.

PAIS: COSTA RICA

BASES LEGISLATIVAS: PROFESORADO

Existe unDepartamentode EducacionEspecial |, Elprofesorado de Educacién Especial poseeun '
en el Ministerio de Educacion Publica que depen- titulo que no se corresponde con ,el servicio que

de de laDivision de Desarrollo Curricular. presta. Los maestros'regulares atienden el 85° de

"El curriculo del Sstema Educativo promovera el maximo | aulasde recursos

desarrollo.delas-personascon necesidadesespecialesy seapli- | El plan de. estudios abarca: lo prcvocacional y 10

caré con lasadaptaciones querequieran lasdiferenciasindi- | vocacional para tres grandes &eas. cognoscitiva,

viduales'. socio-afectivay psicomotora.

SERVICIOSDE QUE DISPONE SERVICIOS

Escuelas deEducaci6n'Espécial allasdiférenéiadas' | Enedircacion compleméntéria sereconocenser-
Aulas de recursos vicios de comedores escoiares.odontol ogiacenfer-
DEFICIENCIASATENDIDAS medri, servicio social.i fisioterapia, audiometria,
Retraso mental psicologia

Problemas deaudiciony lenguaje .Medicina, Oftalmologia, Terapiade Lenguaje, Edu-
Incapacidad mdltiple caciorrtemprana, Educacion visual.

Problemas de aprendizaje Otros servicios .Nutricién, transporte, natacion,
Trastornos emocionales y de conducta protesis, adaptaciones, de equipos.

Deficiencias visuales
Pardlisis cerebral

Sordos. Autistas.
Problemas degenerativos.

PAIS: PERU

BASES LEGISLATIVA Las deficienciasatendidas son:
La Educacion Primariano es obligatoriaen gene- | Retardo mental. Deficiencia Auditiva Problemas
ral, por tanto tampoco 10esl a Educacion Especial. | de lenguaje. Ceguera. Desajustesdeconducta. Im-

Las ref_ormasen curso-tienden a: _ pedimentos fisicos. Facultades sobresalientes.
La reonentamon de los centros de Educacion Es- Loscentrosde Educacion Especial atiendena pro-
pecial. gramasde:

Impulso a programas de prevencion
Reorientaci6n de la Educacion Ocupacional
Proyectos de integracion.

ALUMNADO: DEFICIENCIASATENDIDAS

El alumnado no esta condicionado aningdn grado
educativo. Para la ubicacion se establecen referen-
cias:

a) Menores de 8 afos en Educacioén Inicia

b) Hasta 15 afios; Educacién Primaria.

c) De 15 afios 0 méas: Educacion Ocupacional.

Atencién Temprana. Servicios de diagnéstico. Pro-
gramas experimental es de integracién. Programas
de Educacion ocupacional

PROFESORADO.

Su formacion corresponde ala Direccion N acio-
nal deTecnologias Educativas através dela Direc-
cién de Planes y Programacion.El lugar de For-

macion son las Universidadesy los Institutos Su-
perioresde Pedagogia.
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PAIS: CHILE BT

BASES LEGISLATIVAS:

Es una Educacion Especial o diferenciada adapta-

da alos intereses y aptitudes.

DEFICIENCIASATENDIDAS:

Retraso mental. Sensoriaes. deficientes visuales y

auditivos.

Impedidos motéricos. Trastornos de lengua oral:

hablay lenguaje.

CENTROS Y SERVICIOS.

1.- Escuelas de Educacion Especial o diferenciada
(parvulario, bésica y laboral)

2.- Centros de capacitacion laboral otalleres.labo-

3.- Grupos diferenciales. Organizaciones escola
res. destinadas a daratenciénpsicopedagdgic
alos alumnos con trastornos de aprendizaje,

4.- Organismos de ap()yo: Centros de Diagnosti
ca. Equipos de.apoyq psicopedagégico,

PROFESORADO

Los profesores especialistas en Educacion Espe-
cia se forman en las universidades y otrasinstitu
ciones.. EI 5% que ejercela docenciacarece de
preparacion.Hay personal de apoyo-psicélogos, ki.
nest6logos, fonoaudiologos, asistentes sociales,
otrosprofesionales.

rales para mayores de 15 afios.

.PAIS;:AR

BASES LEGISLATIVAS:

Se garantiza la atencion a las personas con necesi-
dades en centros o escuelas especiales. Se brindara
informaciénindrvidualizadaparaincorporarse al
mllndodel trabajo,

Las integracionde estos alumnos en los servici0§ ‘
de educaciéon comun serén prewstos en Ialey
Reformasen curso

Serevisa laorganizacion de los centros, el curriculo
Ylos modelos didécticos. ,

La capacitacion delos docentes.

L osmovimientos' de integracion.

Laformacionen el trabajo.

ALUMNOSYy DEFICIENCIASATENDIDAS
Débiles mentales. ciegosy ambioples.

Deficiencias de oido, lavoz, ia palabra etc.

GENTINA

CENTROSy SERVICIOS
Los centros son de Educacion Especial. Los servi-
cios complementarios son: Organizacién escolar y
. sanitaria. Comedores, Transposte escolar. Residen-
cia paralos alumnos,
" PROFESORADO
‘Son especialistas‘incorporadosa 1 1a Educacion Es
pecial.
Los estudios comprenden dos ciclos:
Uno basicolun afio).
UNO especial (dos afios)
- Su capacitacion se haceen doblevertiente:
-.Capacitacion para la atencion Yla intervencion'
. con los nifios. deficientes,
- Desarrollode susactitudes de aceptacmn y con-
cepcién de Ialntegramon

PAISEL SALVADOR

BASES LEGISLATIVAS

La educacién esgratuita cuando laimparte el Estado.

I'cl estado protegerd salud fisica, mental y tll()ral de

los menores ygarantizara elderecho de estos ala educaciony alaasistencias
L os objetivos. de la educacién-se expresan en el.articulo,50 de.laL ey deEducacion,
En € arto 51 se habla de la coordinacion de servicios que desarrollen pr9gramas de. Educacién Especial.

Enel,
carreras afines.

53 se habla del profesional de Educacion Especial de maestros en

delapromocioén de

PROFESORADO DE EDUCACION ESPECIAL
El nimero de maestros para la Educacién Especial en todo el paises el siguiente:

- En escuelas de Educacién Especial, total en todo €l pais
- En escuelas de terapia educativa, total en todo € pais

- En Escuelas de multigrado para sordos, total todo
- En aulas de terapiapara el lenguaje
- En.aulas de integracion total

189 profesores

144 profesores

30 profesores

18 profesores y 40 psicélogos.
23 profesores

el pais




110 DIDACTICA UNIVERSITARIA

CENTROSDE EDUCACION ESPECIAL
- Escuelas de Educacion Especial 28
- 200 Aulas de Terapia Educativa 200
- Aulas multigrado para sordos 30
- Aulas de terapia de lenguaje 18
- Servicios psicol dgicos 40
- Servicios de integracion educativa 13
RESUMEN:
En lineas generales: La Educacién Especial atiende aun nimero escaso de nifios con
discapacidades.
Las escuelas son escasas. Laintegracion de estos nifios en las escuelas es un proceso
incipiente.

Los maestros poseen unaformacion general, que distamucho de ser maestro genera-
lista en Educacion Especial y es escaso € personal especializado en cada deficiencia.

PROGRAMA DEAPOY O PARA LA MEJORA DE LA INFRAESTRUC-
TURA EDUCATIVA PARA LA EDUCACION ESPECIAL EN EL SAL-
VADOR: NUESTRA PROPUESTA PARA LA FORMACION DE MAES-
TROSEN LA ESPECIALIDAD DE EDUCACION ESPECIAL

La Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de la UAM, comprometida
en laformacion de maestros, ha querido llevar acabo y dirigir un Programade Mejorade
la Infraestructura de la Educacion Especial en El Salvador, comenzando por laforma-
cion del profesorado que imparte dicha especialidad.

Este programa surge ante la demanday necesidad que el Profesorado salvadorefio
manifiestay sellevaacabo en laUniversidad CentroamericanaJosé Simeoén Cafias (DCA)
y € Instituto Salvadorefio de Rehabilitacién de Invalidos (ISRI).

El profesorado espafiol que se desplaza debe ser multiple y especializado en cada
deficienciay por €ello se busca colaboracion y financiacién en diferentes entidades espa-
fiolas dedicadas a la Educacién Especial: Fundacién Sindrome de Down, Fundacion
ONCE para Latinoamérica, asi como la Comunidad Auténoma de Madrid y € Red
Patronato de Educacién Especial.

Se especializan 60 maestros y el pais cuenta con la posibilidad de crear mas aulas de
apoyo alaintegracion.

El diplomado comprende dos afios.

Nosotros partirnos de colaborar en laarduatarea de llevar acabo lareforma educati-
va en €l pais de El Salvador, fijandonos esencialmente en la formacion de maestros, y
dentro de éstos, € colectivo de aquellos que se dedican ala Educacion Especial. Para
apoyar laformacién del profesorado en Educacién Especial en El Salvador, la Escuela
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Universitaria del Profesorado de la Universidad Auténoma de Madrid, penso llevar a
cabo un proyecto de diplomatura en Educacion Especial en la Universidad Centroame-
ricana "José Simedn Cafas" (OCA). Dicho proyecto se titulé: "Programade Apoyo para
laMejora de laInfraestructura Educativa parala Educacion Especial en El Salvador".

a) Situacion general en El Salvador.

Tuvimos muy en cuentalasituacion legislativa actual, y la situacion de lanifiez, espe-
cialmente la mas desfavorecida. En El Salvador no existen registros estadisticos que
indiquen, de formaglobal, lacantidad de nifiosy nifias con discapacidad, y los datos mas
fiables provienen del Consejo Nacional de Atencion Integral alaPersona Discapacitada.
Sehablade un 12« de nifios con algun tipo de discapacidad fisica, mental, sensorial, etc.

En el proceso de Reforma del Sistema Educativo de El Salvador, se contemplala
Educacién Especial en € capitulo I X de su Ley General de Educacion, y en € articulo 53
se ocupade los docentes paradicha especialidad: "EIl Ministerio de Educacion promove-
ra laformacién profesional en Educacién Especial y capacitara alos maestros en servi-
cio y favorecera la promocion de carreras afines en centros de ensefianza superior".

Esto nosindica que es necesariala formacion y capacitacion de los profesionales en
servicio, la formacion de formadores para las carreras del profesorado de Educacion
Especial, y laimplantacién de dicha carrera en las Universidades.

b) Hipotesis de las que partimos para comenzar nuestro programa:

1.- Los alumnos con Necesidades Educativas Especiales podrian ser atendidos e in-
tegrados en €l aula cuando los profesores se vean capacitados para ello.

2.- Las Reformas educativas solo se pueden llevar acabo si se dispone de los medios
materiales y humanos necesarios.

3.- Las nuevas tendencias pedagdgicas en Europay América apuestan por una for-
macién del profesorado que no disocie lateoria de la practica educativa.

4.- S6lo un acertado programa de formacion de profesores universitarios para la
Educacién Especial puede paliar, en un futuro préximo, la atencion de los nifios
con Necesidades Educativas Especiales

€) Nuestro programa
En lineas generales dividimos el programa en cinco médulos o subproyectosy un
maodul o general.
1.- Formacion del Profesorado parala educacion de nifios con deficiencia mental.
2.- Formacién del Profesorado de apoyo alaintegracién de nifios ciegos.
3.- Formacién del Profesorado de nifios con deficiencia auditiva
4.- Formacion del Profesorado paralaintegracion de nifios con trastornos de con-
ductay personalidad.
5.- Formacién del Profesorado paralaintegracién de nifios con deficiencias motori-
Caso
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Modulo General: Didéacti cay: Organizacién, Escolar, .Cuarroestrategiasmetodol 4gi-
cas. musicoterapia, fisioterapia, .logopediarplésticay expresion, corporal,
Cadauno.deestos proyectos 0 madulos' atiende en su disefio aestos aspectos:

formacion del profesorado en clasestedrico-practicas;
La capacitacién en centros en e précticum.
La dotacidn de recursos y materiales especificos para el trabajo con estos nifios,

<+ J.a formacion inicia deprofesores de Educacion Especial en lasuniversidades.

Los: objetivos-contenidosdela Especializacién del profesorado se realizardn .en

dosgrandes.bloques:

Aspectos. comunes—Aspectos didacti cosyEstrateglas metodologlcas y Practi
cum. AR : f :
A spectos especificos: el desarrollo decadauno del osmodulos especificos.

El tiempo deejecucion: El perlodo en elquese planteadlcho d|plomadces de

dosafios. ; 3 ~

Septiembre .aNoviembre de 1999

L os.contenidos;

M édul o general: Didacticay Orgamzau on EscolatEstrareglametodoIoglca. Mu-

sicoterapia, T :

M édul os especificos';: T :

- Formacion del profesorado paralaeducamon de nifios con deficiencia mental.

- Formaciondei profesorado parala.integracion. de.nifioscon deficienciarvisuai,

-~ Formaci6n del profesorado -para la. mregramonde nifios con-trastornos de
.conductay personalidad.. RN

Jwio a Septiembre de 2000:

Serealizaran los médulos de : L R I IEION SR TR
.Modulo: general: ‘Estrategias Metodolog|cas Iogopedla educaC| on. f|S|ca y
masi coterapiay expresionplastica y: corporal S
.Mdédaloeespecificosr.: . .o i R

Formaciondel profesorado para[a-educaci ond e nmossordos

Formacion del profesorado paralaatencidn de nifios' motoricosr

Imparticion de médulos y profesorado.

Tyl

Se-destinaron.50 horasparael-médul o de: formacién del profesorado para la educa-

cién de nifios con deficiencia mental: Sindrome de Down. g
..Tres.profesoras.espeeialistas.delafundacién Sindrome.de Déwn d e Madrld
Sedestinaron 50 horas para lai mpart|C|ondeI maddulo General de D|dact|cay Orga-

nizacién Escolar. R S LN FLE N BT R LT IRE PR R THEN R VAP FRE IV PUSSERES :
Unadoctoraen. Fllosoﬂay ci enuasde Ia,Educacmn Unlver5|dad DAM
Se destinaron 20 horas parala estrategia metodol 6gica: Musicoterapia,

. Un.licenoiadoe n Psicologiay.especialisra.en Musicoterapia U niversidaddeSal aman-

ca
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Sedestinaron 50 horas para €l médulo de formacié-ndel profesorado para alumnos
con deficienciavisual,

Doslicenciados-en.Psicologiay especidistas en ciegos.Direccion GeneraldelaONCE

- Se destinaron 50 horas para el modulo de formacion del profesorado paranifioscon

dificultades de conducta.

Dos psicélogos, especialistas en Centros de nifios con dificultades de adaptacion
EI practicum se llevé a cabo en Ios d|ferentes centros de EducaC| 6n EspeC|al con
una duracion de 25 horaspormaédul ooespecialidad. Se'realizd'€N | osperiodosposterio-
res alaformacién teorico-préctica.

V.- RESULTADOS OBTENIDOS DESPUES DE LA PRIMERA PARTE
51-. DATOS GENERALES i ST

La poblacién de maestros que han realizado el curso de diplomado tiene-los siguien-

delaasstencadeprofesoresen cada uno de los médulos

PROFESORES POR:MODULO IMPARTIDO

Musicoterapia
Sindrome de Down
Deficienciavisual
Conductuales

- iaiEs - . C DIDATTICAY
25%

2.- Relacion pbr‘edade

DE 20 A 25 5 SIN PONER -
A EDAD 20A25
DE 26 A 30 10 56 A 60 17% .

DE31 A35 14 4%

DE36 A 40 i
DE41 A45 7
DE46A50 5
DE5LAB5 i
DE 55 A 60 2
SIN PONER EDAD 9

. ; 26A30
h 19%
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HOMBRE
6%

3.- Relacion dealumnospor sexo.

s
MUJERES 51
HOMBRES 3

MUJERES
94%

4.- Distribucian de los alumnospor grado académico.

Se puso como condicion paralainscripcién al curso tener a menos € titulo de maes-
tro/a.

PROFESORES/AS DEEDUCACION
ESPECIAL

PROFESORES/AS DEED.BASICA O
PRIMARIA

PROFESORES/AS DEENSENANZAS
MEDIAS

ESTUDIANTES CIENCIAS DELA
EDUCACION

FISOTERAPISTA

LICENCIADOSAS CIENCIAS DELA
EDUCACION

LICENCIADOS/AS PISOLOGIA
LICENCIADOS/AS EDUCACION ESPECIAL 14
LICENCIADOSAS ENLETRAS 2
NOCONTESTAN 6

10

5.- Distribucién por profesiones.

PROFESORES/AS CENTROS 26

DE EDUCACION ESPECIAL
PROFESORES/AS CENTROS
DE OTROS NIVELES
UNIVERSIDAD

RADIO

ADMINISTRACION
INSTITUTOS MUNICIPALES Y
OTROS ORGANISMOS

Eo I T (6]

52-LA ASISTENCIA A LASCLASESHA SIDO LA SIGUIENTE.

El grado de asistencia es muy significativo, porque forma parte de la nota final,

El indice de abstencién ha sido minimo, s se tiene en cuenta que estos profesores
trabajan y venian de muy lgjos.

El computo se hace sobre lamatricula, no sobre los presentados a examen.
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5.3.- LASEVALUACIONESDE LOSMODULOS DADOS.

Al fina de cadamddulo se dan las evaluaciones, anotando los presentadosy no pre-
sentados.

Las calificaciones tienen un caracter cualitativo: Regular. Bien. Muy bien. Excelente.

REGULAR

8
BIEN 11
SINDROME DOWN 30 2 OV BIEN -
EXCELENTE 5
GENERAL, FB{FE(;J\IULAR <23 &
DIDACTICA Y 34 8
ORGANIZACION MUY BIEN 14 1
EXCELENTE 18 19
REGULAR o
BIEN 8
MUSICOTERAPIA 35 8 BIEN BN 8
EXCELENTE 10
REGULAR 4 1
BIEN 23 26
CIFGOS 0 MUY BIEN 13 13
EXCELENTE o o
ALUMNOS CON EIE&ULAR i
PROBLEMAS DE 47 o
CONDUCTA MUY BIEN 19
EXCELENTE 7




116 DIDACTICA UNIVERSITARL-\

CALIFICACIONES BLOQUE SINOROME DE DOWN

‘BLOQUE SINDROME DE DOWN

NO PRESENTADOS
%

PRESENTADOS
. 4%

BLOQUE GENERAL.DIDACTICAY ORGANIZACION ST GALIFICACIONES BLOQUE GENERALDIDACTICA Y
: ORGANIZACION

BLOQUE MUSICOTERAPIA

NO PRESENTADOS
19%

CALIFICACIONES BLOQUE CI£GOS

BLOQUE CIEGOS

NO PRESENTADOS
2%

PRESENTADOS REGULAR BIEN MUY BIEN EXCELENTE

98%
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CALIFICACIONES BLOQUE ALUMNOS CON PROBLEMAS DE
CONDUCTA

BLOQUE ALUMNOS CON PROBLEMAS DE
CONDUCTA

VI.- CUESTIONARIOS DE EVALUACION INICIAL DEL CURSO DE DI-
PLOMADO DE E.DUCACIONESPECIAL DE EL SALVADOR (VER
GRAFICOS)

6.1.- MODULO YENERAL.FORMACIONDEL PROFESORADO. DIDACTICA
y ORGANIZACIONENEDUCACIONESPECIAL

6.1.1.- ;QUE CONOCIMIENTOS TIENES DEL AREA DE DIDACTICAy OR-
GANIZACION,ESCOLAR?

CONOCIMIENTOS AREA DIDACTICAY ORGANIZACION ESCOLAR
MENCIONES

MATERIAS CURSADAS EN
MAGISTERIO O 19,
LICENCIATURA
CURSOS:DE 10
CAPACITACION
ANOS DE TRABAJO 8
NO TIENE 2
CONOCIMIENTOS

TOTAL 33

ESTUCIOB GRCIALES

Algunos .respondenen dos aspectos: ay b - 7; ay e- 3.

6.1.2.- tQUE EXPERIENCIA TIENES EN REALIZARADAPTACIONES,CURRI-

CULARES? EXPERIENCIA EN ADAPTACIONES CURRICULARES
NADA mucha
MENCIONES
MUCHA 3
POCA 24
NINGUNA 6
TOTAL. 33

POCA
73%
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6.1.3.- (QUE EXPERIENCIA TIENES EN DIAGNOSTICO Y EVALUACION DE
ALUMNOS CON DISCAPACIDADES?

MENCIONES

MUCHA

1

POCA

21

NADA

9

NO CONTESTAN

1

TOTAL

33

Creemos significativo:

EXPERIENCIA EN DIAGNOSTICO Y EVALUACION EN ALUMNOS CON
DISCAPACIDADES

NOCONTESTAN ~ MUCHA
% %

NINGUNA
8%

POCA
6%

El hecho de que tienen una base didactica. Se puso especia atencién en que fueran
maestros diplomados o licenciados para poder acceder a curso.

Constatamos una vez més que en su formacion inicial, no se ha tenido en cuentala
capacitacion para trabgjar con nifios de Educacion Especial o nifios de Integracion. Mas
tarde en las pruebas final es observariamos que les cuesta hacer adaptaciones curriculares
y conocen poco € propio curriculo escolar de Educacion Especial.

6.2- MODULO GENERAL ESTRATEGIAMETODOLOGICA: MUSICOTERA-

PIA

6.2.1.- tQUE CONOCIMIENTOS TIENES DE MUSICOTERAPIA?

MENCIONES

MUCHOS

1

POCOS

27

SIN CONOCIMIENTO

5

TOTAL

33

CONOCIMIENTOS DE MUSICOTERAPIA

10%

51% 2%

6.2.2- ;QUE IMPORTANCIA LE DAS A LA MUSICA PARA EL TRABAJO DE
INTEGRACION ESCOLAR?

MENCIONES
MUCHA 30
POCA 3
TOTAL 33

IMPORTANCIA DE LA MUSICA EN LA INTEGRACION ESCOLAR

POCA

91%
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6.2.3.- cEN QUE MEDIDA CREES QUE EL TRABAJAR SESIONES DE MUSICA
CON ALUMNOS DISCAPACITADOS PUEDE INFLUIR EN EL RESTO
DE LOS APRENDIZAJES?

IMPORTANCIA DE LA MUSICA EN EL RESTO DE APRENDIZAJUES

MENCIONES Poco  wor
MUCHO 31
POCO 1
NADA 1
TOTAL 33

MUCHO
4%

Respecto aMusicoterapia: Manifiestan que apenas han trabajado en esta areay pocos
conocen laexistencia de sus posibilidades.

Vemos lanecesidad de hacer conocer que todas laédreas ddl curriculo deben ser desa-
rrolladas en Educacién Especial.

Paralaintegracion de nifios con Necesidades Educativas Especiales, esta &rea servira
de aprendizaje y de estimulacion para el aprendizaje, asi como de terapia educativa.

6.3- MODULO FORMACION DEL PROFESORADO DE NINOS CON DEFI-
CIENCIAMENTAL ATENCIONTEMPRANA ENNINOSCONSINDRO-
ME DE DOWN

6.3.1.- DEFINICION DE SINDROME DE DOWN.

DEFINICION SINDROME DE DOWN

MENCIONES S
BIEN DEFINIDO 6 [p——
MAL DEFINIDO 21
NO SEBE QUE ES 4
NO CONTESTAN 1

TOTAL 32

MALDEFINIDO
65%

6.3.2.- (CONOCES ALGUNA PERSONA CON SINDROME DE DOWN?

MENCIONES

CONTESTAN Sl

22

CONTESTAN NO

5

NO CONTESTAN

5

TOTAL

32

CONOCIMIENTO PERSONAS SINDROME DOWN
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6.3.3.-¢QUE OTRAS PATOLOGIAS CONOCES?

MENCIONES
PSIQUICOS 17
FISICOS 3
SORDOS 11
CIEGOS 7
CARAGTERIALES »18
TOTAL 32

CONOCIMIENTO OTRAS PAtOLOG1AS
30

25

6.3.4.- ({CONOCES TECNICAS DE ATENCIUN TEMPRANA?

MENCIONES
S| CONOCEN 6
NO CONOCEN 12
ALGUNAS 14
TOTAL

CONOCIMIENTO TECNICAS DE ATENC'ON TEMPRANA

T

6.3.5.- COMENTA QUE ES LO QUE MAs TE INTERESA APRENDER EN ESTE

CURSO
‘ MENCIONES
ASPECTOS TEORICOS _ | 14
ASPECTOS PRACTICOS Y. s
METOBOLOG]

AMBAS COSAS 7
NO CONTESTAN 3
TOTAL 32

LRUE INTERESA APRENDER EN ESTE'QURSQ?

¢ NOCONTESTAN Gy
oy 3

6.36-SENALA EL ORDEN DE PRIORIDAD QUE LE DARIASA LO SIGUIEN-

Ver eomentariode.laéncuesta

Creemos si gnifi cativo:
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a) Lamayoria conocen qué es un nifio con sindromede Down, pero hay otros que
no lo saben. Podemos interpretar que nos los han tenido en sus aulasyqueno
trabajan con ellos. Por atta parte, podemos intuir que estos nifios no seven.fuera
de las casas..

b) Que no sepan definir qué es sindrome de Down, implica que no saben en que
consiste dicha deficiencia

¢) Les interesan los aspectos tedricos del médulo, y lastécnicas de.Atencidnternpra-

na.

Nuestra hipétesis, en la que decimos que €l profesorado no esta preparado’para
iniciar laintegracion, comienzaaconfirmarse, pueslademanda sobreel deseo de
aprender| osaspectos tedricos. es primordial.

6.4.- ,PORMACIDNDEL PROFESORADO DEAPOYOA LA INTEGRAC1QN
A NINOSCIEGOS

6.4.1- VALORACION DE LA PROGRAMACION PARA ESTE MODULO.

ASPECTOS
METOOOLOGICOS VARIABLES | MENCIONES
INSUFICIENTE
NIVEL DE INTERESyY DEBE
UTILIDAD PARA EL MEORAR 0 VALORACION DE LAPROGRAMACION
DESEMPENO DEL
PUESTO DE TRABAJO BUENO 7
MUY BUENO 28
INSUFICIENTE O
DEBE
RIQUEZA DE IDEAS Y METORAD 0
CONTENIDOS
BUENO 8
MUY BUENO 28
INSUFICIENTE 5
DEBE 8
DURACION DEL CURSO MEJORAR ; ‘
BUENO 0 INSUFICIENTE  DEBE MEJORAR BUENO MUY BUENO
MUY BUENO Ia lllmkiswm.lom BHDEAS y CONTENIDOS BIDURACION EIHORARIO _
INSUFICIENTE 19
DEBE
HORARIO MEJORAR
BUENO 14
MUY BUENO 19

6.4.2.-INDICAR LOS TEMAS QUE MAs LE HAN GUSTADO EN EL CURSO
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35
30
25
20
15
10

990000

INSUFICIENTE

VALORACION DE LA PROGRAMACION

3131323031

00001°

DEBE MEJORAR

BUENO

MUY BUENO

EDOCUMENTACIDNPROPDRCIONADA
DCAUDADDEEXPOSICIONES
MGRADO OE PARTICIPACION FONENTADO

SMEDIDS DIDACTICOS UTILIZADOSEN EL CURSD.
IGRADO DE PREPARACION DE LOS PROFESORES
[IMETO00LOGIA DE FORMACION UTILZADA

TEMAS MENCIONES
ORIENTACION y 2
MOVILIDAD
TODASLASAREAS 11
ADAPTACION DEL 10
MATERIAL
ESTIMULACION VISUAL 8
HABILIDADES DE LA 7
VIDA DIARIA
PATOLOGIA VISUAL 3
DESARROLLO 2
EVOLUTIVO
ACTIVIDADES 2
ESTIMULACION
ADAPTACIONES 2
CURRICULARES
CALCULO 2
SORDOCIEGOS 2
INTEGRACION DEL NINO 2
CIEGO
HABILIDADES SOCIALES 1
ESCUELA DE PADRES 1
ACCION TUTORIAL 1

6.4.3.- OTROS ASPECTOS A SENALAR RESPECTO A LA PROGRAMACION

DEL CURSO.

Ver comentario de la encuesta

6.4.4.- EVALUACION DE LOS RECURSOS DIDACTICOSy DEL PROFESORA-

35
30
25
20
15
10

INSUFICIENTE

VALORACION DE LA PROGRAMACION

DEBE MEJORAR BUENO MUY BUENO

300CUMENTAGIONPROPORCIDNADA
BCALIDAD DE EXPOSICIONES.
MGRADO OE PARTICIPACION FOMENTADD

SMEDIDS DIDACTICOS UTILIZADOS EN EL CURSD.
IGRADO OF PREPARACION DE LOS PROFESORES
EIMETO00LOGIA DE FORMACION UTIZADA|

DO
ASPECTOS
o S 0GICOS VARIABLES | MENCIONES
INSUFICIENTE 0
DOCUMENTACION M R o)
PROPORCIONADA oo 5
MUY BUENO 14
INSUFICIENTE 0
MEDIOS DIDACTICOS DEBE o
UTILIZADOS EN EL MEJORAR
CURSO BUENO 5
MUY BUENO 31
INSUFICIENTE 0
CALIDAD DE Mé’J%BRiR o
EXPOSICIONES EJORA .
MUY BUENO 31
INSUFICIENTE 0
GRADO DE DEBE o
PREPARACION DE LOS MEJORAR
PROFESORES BUENO 4
MUY BUENO 32
INSUFICIENTE 0
GRADO DE DEBE 1
PARTICIPACION MEJORAR
FOMENTADO BUENO 8
MUY BUENO 30
INSUFICIENTE 0
METODOLOGIA DE MEDJ%BF;R o}
FORMACION UTILIZADA
BUENO 5
MUY BUENO 31
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6.4.5.-EVALUACION DE LA ORGANIZACIONy ASPECTOS GENERALESDEL

CURSO
EVALUACION ORGANIZACION Y ASPECTOS GENERALES
MENCIONES DEBEN
DEBEN MEJORAR 31 B
BUENAS 1 MUY BUENAS -
MUY BUENAS 1 6%

BUENAS
20%

6.4.6.- SE DISPUSO DE LA DOCUMENTACION EN EL MOMENTO OPORTU-

NO
DOCUMENTACION DEL CURSO
MENCIONES
NO SE FAC' L I TO A SE FACILITO CON NO SE FACILITO A
ANTELACION TIEMPO
TIEMPO 0 o e
SE FACILITOA TIEMPO 32

[SE FACILITO A
TIEMPO
84%

SE FACILITO CON
ANTELACION

6

6.4.7.- tQUE ASPECTOS ORGANIZATIVOS DEBEN MEJORAR?
Ver comentario de la encuesta

6.4.8.- I DEASY SUGERENCIAS QUE CONSIDERE PARA FUTUROS CURSOS
Ver comentario de la encuesta

6.4.9.- OTRAS MENCIONES
Ver comentario de la encuesta

Creemos significativo:

En los items donde se refleja qué aspectos del programa les han gustado mas se
advierte que es el de orientacion y movilidad. Esto de alguna maneraindica que no han
accedido a un discapacitado visual y no saben como deben ayudarle.

Respecto alos conocimientos adquiridos, resaltan que la programacion ha sido muy
buenaasi como los medios didacticos, que € grado de preparacién de los profesoresy la
metodologia empleada es muy buena, y la documentacion aportada muy valiosa.

Respecto alas expectativas: Desean que € mdédulo dure mas tiempo, Que se hagan
visitas a centros de ciegos, que se trabaje con nifios ciegos durante el curso.
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FORMACION DEL PROFESORADO PARA LA INTEGRACION DE
NINOS CON TRASTORNOS DE CONDUCTAy PERSONALIDAD

"CQUIERESHACERALGUNA SUGERENCIA SOBRE CONTENIDOSDE
ORGANIZACION,. TRABAJOS PRACTICOS, ETC.?.

Ver comentaria de laencuesta

6.5.2.- (CREES QUE EN UN FUTURO VASA TRABAJAREN UN CENTRO DE
EDUCACION ESPECIAL CON ESTE, TIPO DE ALUMNOS?

MENCIONES

SEGURO

16

DIFICILMENTE

!

NO CONTESTAN.

bl >10

TOTAL.

v 33

PERSPECTIVASDE TRABAJAR EN CENTRODE EDUCACIONESPECIAL

6.5.3.- ¢(tQUE TE GUSTARIA CONSEGUIR DE ESTE CURSO?

MENCIONES

SIMPLEMENTE
APRENDER

S

APRENDERTEORIA

S

¢QUE TE GUSTARIA CONSEGUIR DE ESTE CURSO?

APRENDER PARA ATUDAR 30L0 APRENDER
o,

APRENDER
ESTRATEGIAS

10

APRENDER PARA
AYUDAR MEJORAL NINO
DE ESTAS
CARACTERISTICAS

17

6.54.- :QUE NO DEBE SER: ESTE CURSO?

Ver comentariodel aencuesta

6.5.5.- DESDE TU PUNTO DE VISTA,LASNECESIDADES ,EN; EDUCACION
ESPECIAL SON DEBIDAS.
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TEMAS MENCIONES
LASLEYES EDUCATIVAS 1
FALTA DE RECURSOS 15
ECONOMICOS
FALTA DE TRABAJO DE 5
LOS ALUMNOS
DEFICIENTE
PREPARACION DEL 27
PROFESORADO
CARACTERISTICASDE
LAS PERSONAS QUE 10
TRABAIAN-EN ELLA
FALTA DE VOCACION 12
SITUACION FAMILIAR 21
AMBIENTE ECONOMICO 21
Y SOCIAL

VALORACION DE LOS TEMAS

27

6.5.6.- :QUE ENTIENDES POR TRASTORNOS DE CONDUCTA?

- MENCIONES
RESPUESTAS ACERTADAS:Q =< ”2’2§ s
PROXIMAS 3 .
RESPUESTAS ERRONEAS 9
NO RESPONDEN 2

DEFINICION TRASTORNOS DE CONDUCTA

NO RESPONDEN .
BT TETEE RS

RESPUESTAS
ERRONEAS |
%

6.5.7.-'¢cQUE,CONDUCTAS,INADEC-UADASDETUSALUMNOS TEAFECTAN
MAS ATIY ATU TRABAJD:?

,MENCIONES

FALTADE
CONCENTRACION

6

AGRESIVIDAD Y PELEAS

13

INSULTOS

DESOBEDIENCIA

MANIFESTACIONES DE

"

(2]

ffiPERACfIVIDAD

FANTASIA

SEXUALIDAD PRECOZ,
DROGA, ALCOHOL ETC.

PANDILLAS

NO LES AFECTA NINGUNA

NO RESPONDEN

NWww]| > N

VALORACION DE CONDUCTAS DE LS ALUMNOS QUE AFECTANAL TRABAID
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6.5.8.- ASPECTOS DE ESTE MODULO O RELACIONADOS CON EL QUE
CREES QUE DEBEN TRATARSE

Ver comentario de la encuesta
Comentario ala encuesta

Creemos significativo :

Que mas del 50% conocen qué es este trastorno, aunque algunos no saben definirlo.
Todos tienen referencias de estos nifios en el aula

Respecto alos conocimientosimpartidos :Desean conocer mas casos préacticos. Apren-
der més paraayudar mejoralos nifios/as de estas caracteristicas. Eso nos hace sentir que
bajo el deseo de aprender, se esconde un gran valor social: "ayudar”

Otro dato interesante es cuando los alumnos del curso sefialan las necesidades en
Educacién Especial. Se definen porque estas deficiencias son debidas avarios factores:

Falta de recursos, situacién familiar, ambiente econémico ... pero e porcentaje se
duplica cuando se analiza la falta de preparacion del profesorado.

Nuestra Hipoétesis se corrobora cuando € profesorado toma conciencia de
quele falta preparacion para ayudar a este tipo de nifios

Enresumen:

En este primer bloque de médulos del diplomado de Educacién Especial, compro-
bamos nuestra hipoétesis de que €l profesorado no esta preparado parainiciar laintegra-
cién con nifios de las diferentes dificultades.

Se comienzaaconfirmar lademanda de profundizar en aspectos tedricos. Para noso-
tros este un factor muy positivo pues es frecuente que los cursos de capacitacion se
limiten a dar algunas précticas.

Vemos muy necesario que aprendan atrabajar las adaptaciones curriculares en todas
las &reas como paso esencial paraintegrar alos nifios en las aulas.

Nuestras hipoétesis se corroboran cuando observamos que €l profésorado toma con-
ciencia de que le fata preparacion para ayudar desde el aula ordinaria alos nifios con
N ecesidades Educativas Especiales.

En los paises centroamericanos hay verdadera escasez de centros de Educacién Es-
pecial, estos se encuentran en las ciudades grandes, por tanto, los nifios de pequefias
poblaciones con deficiencias no se atienden a no ser que e maestro voluntariamente
quieray esté preparado para hacerlo.
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VIl.- RESULTADOS OBTENIDOS EN LA SEGUNDA PARTE DEL PRO-
GRAMA.

En e segundo afio, seimpartieron dos médul os especificos:

Profesor especialista en sordos

Profesor especialista en motoricos.

Tres estrategias metodol 6gicas Logopedia. Educacion Fisica. Plastica
Repeticion del Médulo general: Didéctica (las adaptaciones curriculares).
Los resultados obtenidos son los siguientes.

7.1- DATOS GENERALES:

Diplomado de Educacién Especial:
Datos Generales

Numero de Asistentes

2 =1 T 6 7
Moédulos

1.- Lapoblacién de maestros que ha asistido alos dos mddul os especificosy larepe-
ticion del Modulo general. Didacticamas laestrategiametodol 6gica: plastica-arte-
rapiatiene los siguientes rasgos:

2.- Larelacion por edades: sigue siendo la misma.

3.- Larelacion de alumnos por sexo: no varia.

4.- Larelacion por grado académico: no varia, exceptuando dos estudiantes de psico-
logia

5.- Larelacién por profesiones: no varia, salvo un incremento en profesores especia-
listas en sordos.

7.2.- ASISTENCIA.
La Poblacion de maestros que han asistido alos médul os de diplomados eslaque se

aprecia en e cuadro. (ver cuadro). En la segunda parte la asistencia se repartié de la
siguiente forma:
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a) Formacion-delprofesorado para nifios cot deficiencia auditiva : 79 alumnos

b) Formacion del profesorado para laintegracion de nifios con deficienciamotora.
Estrategia metodol 6gica: educacion fisica. 56 alumnos/as

€) Repeticion ded Modulo General: Didactica: adaptaciones curriculares: ,35 que no
lo habian realizado. 20 mas que repiten y hacen plastica. total: 55. alumnos! as

La asistencia alas clasessemantieneenun 99 % porque la asistencia es obligatoria
7.3- EVALUACIONES DE LOSMO,DULOS (VER GRAFICOS)

Modulo de sordos: Alumnosinscritos 79, Presentados7 1 Motéricos y Edu-
cacion fisica: Inscritos 56. Presentados 53.

Modulo General e Motd(.)vrico's‘y Educacion Fisica

Inseritos  Presentados ",Iri‘scrites\r ... Presentados
Modulo general: Inscritos 45. Presentados 35. ..
Plastica: Inscritos 45. Presentados.Jo.
Modulo de Sordos Plastica

Inscritos Presentados Inscritos Presentados

Resultados :

Modulo sordos: Regular 11, Bien 23,

Modulo de motéricos. Bien 29, Muy bien 19, Excelente 8
Muyhien 27, Excelente 10,

No presentados 8
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Modulo de Sordos Modulo de Motoricos
10

“ @ Excelente « Excelente
.Muy bien
DBien .Muy bien
ORegular 19
DBien
* No Presentados
Educacion Fisica: Muy bien 17, Excelente 36,
Modulo general: Bien 13, Muy bien 14, Excelente 8.
No presentados 3
Educacion Fisica Modulo General
8
« Excelente B Excelente
.Muy bien .Muy bien
ONo Presentados DBien

Plastica: Muy bien 35.

o Plastica

« Excelente

.Muybien

DBien
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VII1.-CUESTIONARIOS DE EVALUACION SEGUNDA PARTE
(VER GRAFICOS)

8.1.- FORMACIONDEL PROFESORADO PARA NINOSCONDEFICIENCIA
AUDITIVA.

Ver cuadros

Han trabajado con sordos Tiempo trabajado

571%

42,9%

1.- Resultasignificativo: El ato nimero de personas que dicen tener experiencia
de trabajo con nifios y nifias sordos y que sin embargo participan en € médulo. S
tenemos en cuenta las respuesta del gréfico siguiente vemos como 16 de las 28
personas con experiencia, llevan més de tres afios trabajando, |o que deberia supo-
ner un nivel satisfactorio de preparacion. Ambos datos nos hacen pensar en una
deficiente formacioén inicial en torno alaprobleméticay rehabilitacion de la defi-

ciencia auditiva.

Estudios relacionados con la

sordera.
Métodos utilizados

L. Signos Bilingii
12% ilingtiismo
47%

M. O
11%

Tienen Estudios  No tienen Estudios
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2.- ¢Tienes estudios relacionados con ladeficiencia auditiva? . Dicen tener es-
tudios practicamente la mitad de los participantes, incluso aquellos que no traba-
jan ni han trabajado con sordos. La respuesta contrasta conladel gréfico siguiente
en la que manifiestan no conocer los Métodos Orales. Nuevamente los datos
vuelven a hacer referencia a una formacién deficiente del profesorado de Audi-
ciony Lenguaje.

Conocimientos de audiologia

100

80

20

0 — -

Algo,poco 11 Nada

3.- ¢Tienes conocimientos de anatomia del oido, audiologia, avances médi-
cos y tecnologicos? La respuesta es contundente. S6lo un 10% declara tener
algun conocimiento. El 90 « restante no conoce nada. Se comprende asi €l que
casi nadie conozca los métodos orales en los que los aspectos por los que se
pregunta, son imprescindibles.

expectativas

Respuestas:

A. Conocer métodosy es-
trategias paradiagnosti-
car, dar tratamiento y
evaluar a nifio sordo

B Aprender la Lengua de
Sefias

C Adquirir técnicas y es
trategias logopédicas

D Conocer la anatomia y

fisiologia del oido o ; “1 é ﬁs 1'0 ﬁlz

Adquirir técnicas parala

ensefianza del segundo idiomay lecto-escritura

Formarse

Conocer laintegracién del sordo

Conocer técnicas de orientacion a padres

Disponer de bibliografia

12

>m@OMTMO® I -

m
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4.- ;Cuadles son tus interesesy expectativas ante este modulo? Las respuestas a
esta Ultima cuestion son totalmente coherentes. Responden a cuanto se ha ido
vislumbrando en las respuestas anteriores y que nos esta presentando laurgencia
de unamejory mas amplia formacién del profesorado de Educacidn Especial que
atiende anifios sordos Conocer métodos y estrategias para diagnosticar, dar trata-
miento y evaluar a nifio sordo el conjunto de las respuestas destacariamos dos
conclusiones bésicas:

Conclusiones: Del conjunto de respuestas podemos deducir:

1. Una deficiente formacion especifica, de los profesionales de audicion y len-
guaje

2. El predominio de tendencias favorables, de forma exclusiva, hacia la Lengua
de Signos, més por desconocimiento que por resistencia.

8.2- FORMACION DEL PROFESORADO PARA LA INTEGRACION DE NI-
NOS CON DEFICIENCIAMOTORA y EDUCACION FiSICA.

Médulo de Motoéricos:
Datos Especificos

=
o

Valor proedio
por elemeoto

ON D O ©

1 2 3 4 5 6 7 8

Valoracion del Modulo

Ver graficos.
a). Datos especificos (Ver gréfico)
Creemos significativo

Se someten ocho criterios aevaluar con valores de 1 a 10.
En la evaluacion todos pasan de lamedia
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Se destaca que todo el material audiovisual einformatico ha sido abundante eintere-
sante. Han predominado los contenidos tedricos sobre los précticos.

b). Considera aplicable a su trabajo los conocimientos adquiridos?

De forma inmediata 19
A medio plazo 14
A largo plazo 14
No contestan 2

Creemos significativo:

Que de los 53 examinados, algunos dan sus razonesy esta es la respuesta, porque:

- Esperan ponerlo pronto en préactica: 5
- Les parece que todo es aplicable: 4
- Yalo ponen en practica: 8

- No trabajan con nifios afectados

€). Delos temas vistos en €l médulo, indique cuales le han parecido mas interesantes

y cuales menos?

Por orden de incidencia han sido los siguientes:

Sistemas de comunicacion

Educacion fiscay deporte

Todos |os temas

Adaptaciones curriculares

Educacion sexud

No contestan

Problemas motores

Paologias

Movilidad

Probl.Motdiaologiadovilidad Sist.Comunic.
NoContestan5% 3% 3% 28%
8% A
Ed.Sexual
8%

E.F.yDep.
13% 21%

Creemos significativo que les resulta menos interesante el desarrollo evolutivo y las
adaptaciones curriculares, porgque ya se dieron.
Los sistemas alternativos de comunicacion fue algo nuevo paraéellos.

d). ¢Qué otras materias relacionadas con e médulo considera seriainteresanteincluir

en € temario?
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Ed. Sexual
44%

Otros temas
3%

Educacién sexua 25
. N No contestan
Fisioterapia 5 41%
Insercién laboral 2
No contestan 24
Otros temas 2 Inserc.Labors

Fisioterapia
%

3%

Creemos significativo que se decanten tantos por la educacién sexual en € deficiente
Eraun temanovedoso paraéllos, y no setuvo intencion de darle muchaimportancia, sin
embargo se demando.

€). ¢Haencontrado algun fallo de organizacién en €l curso? En caso afirmativo, espe-
cifique.

Fata decoordinacion

Pocos casos précticos

Poco tiempo

Retraso enentregar fotocopias
Hablan répido y suave

Mucha teoria Muchsau/:eorlaablan rapido y Retraso entrega  12%
Nocontestan 18 o R

No contestan
34%

Pocos casos
practicos
12%

Poco tiempo

A|bh O (OO |0

Creemos significativo la fata de coordinacion y la poca préctica que se debi6 esen-
cialmente ala carencia de tiempo.

f). De los temas tratados en el curso cuales considera que han tenido una duracién
demasiado larga? Demasiado corta?

Demasiado larga Lenguajey comunicacion.
Clasificaciones.
Demasiado corta Sexualidad.

Educacioén fisica.
Todos los temas.
Test

Creemos significativo: Que la parte tedricalesimportamenos. No ocurrié asi € afio
pasado.

0). Se ha cumplido de forma adecuada €l horario de trabajo establecido? De no ser
asi especifique larazén:
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No contestan
21%

37 S
7 No

12  No contestan.
NO
13%

h), Se ha ajustado e modulo a sus expectativas

No contestan
30S 23%
13 No

13 No contestan

i), Sugerencias:

Piden que se de mas tiempo a maodulo.

Que se de mas tiempo alas précticas.

Que se hagan mas diplomados para continuar con este tipo de formacion.
Conocer mas de antemano los temas necesarios.

Creemos significativo: que pidan continuar su formacién, que se hagan mas diplo-
mados.

8.3- ESTRATEGIA METODOLOGICA: EDUCACION PLASTICA PARA NI-
NOS CON NECESIDADESEDUCATIVASESPECIALES.

1- ¢Quéesparatid arte?

Creemos significativo:

Un gran nimero considera que es la mayor manifestacion del ser humano y € modo
de expresar sus sentimientos, pensamientos, valores, expresion esencial mente humana.

2.- ¢Crees necesario la ensefianza artistica en la educacion? ¢por qué? ¢Yen
Educacion Especial? ¢por qué?

Creemos significativo: Un gran nimero considera que desarrollala creatividad, la

comunicacion, lamotricidad fina, la expresion, laautoestima, lainteligencia, porque ayu-
da atransmitir las ideas con més facilidad.

3.- ¢Hasrealizado algln curso de artes plasticas?
Creemos significativo que mas del 50% no han realizado nunca un curso de artes
plésticas.
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4.- ¢Trabajas esta area con nifios y nifias de Educacion Especial? ¢con qué
tipo de nifios?
Creemos significativo. Muchos no trabajan esta area. Especialmente la trabajan
con nifios que tiene problemas motéricos, retardo mental y s?rdera. No se nombra la
ceguera.

8.4.- DIDACTICA Y ORGANIZACIONENEDUCACION ESPECIAL

Este médulo se redliza para aquellos que no lo han podido hacer a principio yaque
se considera obligatorio para poder obtener € certificado.

1.- Sobrelos conocimientosy contenidos

Creemos significativo: Que les valoran como excelentes en mas del 50 » Y Muy
buenos otro 2%. Para lamayoria han sido contenidos nuevos y tiene un gran aplicacién
préctica.

2.- Sobre la metodologia utilizada
Creemos significativo: que mas del 50% lavalore como Muy buena, € 15 % Exce-
lente.

3.- Sobre material
Creemos significativo: que mas del 50% lo valore como Muy bueno, y un 15%
como excelente

4.- Sobre las expectativas.

Creemos significativo: Que mas del 50% manifiestan que s se han cumplido sus
expectativas.

Los comentarios de los que dicen si, van es esta linea: Ha sido excelentey laactitud de
laDCA muy beneficiosa para el profesorado y sus futuros alumnos.

Felicitaciones, queremos continuar el diplomado

Nos ha faltado tiempo.

Que se hagan mas diplomados.

Los que contestan que no se han cumplido sus expectativas, dan e mismo razona-
miento: Nos ha faltado mas tiempo, queremos que se elaboren nuevos planes para hacer
nuevos diplomados. Queremos mas tiempo de préctica

Resumen:
Los profesores se hacen conscientes de su falta de formacion y quieren completarla.
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IX.- EL PRACTICUM EN EL DIPLOMADO DE EDUCACION ESPECIAL

CENTROS DE PRACTICAS:

MODULO PSIQUICOS:

CENTRO DE EDUCACION ESPECIAL ISRI

.ESCUELA ESPECIAL DE SONSONATE

CENTRO DE REHABILITACION INTEGRAL DE ORIENTE (ISRI)
CENTRO ASAPAED

MODULO DE CIEGOS

CENTRO DE CIEGOS ISRI

CENTRO DE REHABILITACION INTEGRAL DE ORIENTE ISRI
ESCUELA ESPECIAL DE SONSONANTE.

MODULO DE TRASTORNOSDE CONDUCTA y PERSONALIDAD
MARCELINO GARCIA FLAMENCO

HOGAR DE LA NINA MARIA LUISA DE MARRILLAC.

HOGAR DEL NINOS SAN VICENTE DE PAUL

CENTRO ESCUELA 22 DE ABRIL.

TOTAL CENTROS PRIMERANO: 11CENTROS.

PROFESORADO DE PRACTICAS:
COORDINADORES GENERALES.-
COORDINADORES DE CENTROS.- 5
TUTORES DE PRACTICAS.-- 34

w
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RESUMEN:

La presenciade las huevas tecnologias en todos los ambitos de nuestra sociedad hace
inevitable su uso en entornos educativos y, por tanto, exige una profunda reflexién en
busca de sus mejores potencialidades educativas y su adaptacion ala actividad educativa
cotidiana. La introduccién del ordenador como proyecto de innovacion en un centro
educativo conllevamodificaciones en las diferentes estructuras, en laorganizacion de los
medios, en laformacién del profesorado, en su colaboracién en proyectos comunes, etc.
Estos cambios suponen una serie de implicaciones que inciden también en e propio
alumnado: nuevos medios, nuevas metodologias, nuevas relaciones con el profesorado.

ABSTRACT:

The presence of new technologies in al fields of our society inevitably conveys its
use in educational environments, and therefore, requires an in depth reflection in the
search of its best educational potentialities and its adaptation to the daily educational
activity. Theintroduction of computers as an innovative project in aneducational centre
conveys modifications in the different structures, in the organisation of the means, in
the training of teachers, in their collaboration in common projects, etc. These changes
imply a series of implications which affect the students as well: new means, new
methodol ogies, new relationships with the teachers.

LASNUEVASTECNOLOGIASEN LA EDUCACION

Al hablar de ordenadores, estamos simplificando una realidad mas compleja, en €l
orden técnico y, por sus implicaciones, en latransformacién social y de las organizacio-
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nes que los incorporan. Segin Adell (1998), las nuevas tecnologias de lainformacion y
de la comunicacion son "el conjunto de dispositivos, herramientas, soportes y canales
paralagestion, el tratamiento, el acceso y ladistribucién de lainformacién basadas en la
codificacion digital y en el empleo de laelectronicay la 6ptica en las comunicaciones”.

Para Cabero (1996) las nuevas tecnologias tienen las siguientes caracteristicas:

- Lainmaterialidad entendida desde una dobl e perspectiva: laconsideracion de que
lamateriaprimaeslainformacion y laposibilidad de crear mensgjes sin la existen-
ciade un referente externo.

- Lainstantaneidad como rupturade las barreras temporales y espaciales de nacio-
nes y culturas.

- Lainnovacién en cuanto que las nuevas tecnologias persiguen como objetivo la
mejora, € cambio y la superacion cualitativay cuantitativa de las tecnologias pre-
decesoras.

- Laposesion de atos niveles de calidad y fiabilidad.

- Lafacilidad de manipulaciony distribucion de lainformacion.

- Las dltas posibilidades de interconexionarse.

- Ladiversidad.

Martinez (1996, 102) identifica por nuevas tecnologias "a todos aguellos medios de
comunicacién y tratamiento de la informacién que van surgiendo de la unién de los
avances propiciados por € desarrollo de la tecnologia electrénica y las herramientas
conceptual es, tanto conocidas, como aquellas otras que vayan siendo desarrolladas como
consecuenciade lautilizacion de estas mismas nuevas tecnologias y del avance del cono-
cimiento humano".

La tecnologia ha supuesto cambios considerables en el desarrollo de diferentes areas
de laactividad humana; sin embargo la escuela no ha sido afectada de la misma manera.
A pesar de dlo, €l ordenador puede iniciar un cambio profundo en los procesos de
aprendizaje s se superan las resistencias iniciales (papert, 1995). Para avanzar en esta
direccion, Escudero (1992) destacalos siguientes aspectos relativos al uso de las nuevas
tecnologias en entornos educativos:

- El uso pedagdgico de las nuevas tecnologias por parte de los profesores represen-
ta un pilar fundamental para promover y desarrollar las potencialidades que tie-
nen los nuevos medios en orden a propiciar aprendizajes de mas calidad.

- Los profesores son sujetos activos que tienen su propia forma de entender su
practica, y sus concepcionesy habilidades profesionales conforman €l tipo de uso
gue hacen de distintos programas y medios educativos.

- Facilitar el uso de nuevos medios requiere crear condiciones adecuadas para la
clarificacién de las funciones, los propdsitosy las contribuciones educativas de los
rrusmos.

- El uso pedagdgico de medios requiere cuidar con esmero las estrategias de forma-
cion del profesorado. Dichas estrategias han de incluir diversos tipos de forma-
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cién propiamente tecnolégica, que permita € dominio de los nuevos medios;
especificamente educativa, que posibilite su integracion en e curriculum; y un
tipo de formacion que capacite para llevar a cabo este tipo de innovacién en €
contexto escolar.

Para hacer un buen uso pedagdgico de los medios es necesario comprometerse
con el desarrollo en situaciones natural es de ensefianza, crear apoyos pedagogicos
durante la puesta en préctica, tener disponibilidad de materiales, un trabajo re-
flexivo y critico por parte del profesorado y €l establecimiento de ciertas condi-
ciones y procesos institucionales que reconozcan y potencien el uso pedagégico
continuado.

Collins (1998) establece cinco usos diferentes de latecnologiainformatica dentro de
las aulas, ya que puede utilizarse como:

Herramientas para llevar a cabo diversas tareas; por ejemplo, utilizando
procesadores de textos, hojas de céculo, gréficos, lengugjes de programacion y
correo electronico.

Sistemas integrados de aprendizaje. Esto incluye un conjunto de gjercicios relati-
vos a curriculum, que € alumno trabaja de formaindividual, y un registro de sus
progresos, que sirve de fuente de informacion tanto parael profesor como parael
alumno.

Simuladoresy juegos en los cuaes los alumnos toman parte en actividades ltdicas,
disefiadas con € objetivo de motivar y educar.

Redes de comunicacion donde alumnos y profesores interactlan, dentro de una
comunidad extensa, através de aplicacionesinformaticas, como € correo electro-
nico, laWorld Wide Web, las bases de datos compartidas y los tablones de noti-
cias.

Entornos de aprendizajeinteractivos que sirven de orientacion a alumno, al tiem-
po que participa en distintas actividades de aprendizaje.

Laintroduccion de las nuevas tecnologias en € sistema educativo ha.sido €l objeto de
multiples planes que en diferentes paises, comunidades y otros &mbitos se pusieron en
marcha en la década de los ochenta. Sancho (1996a) identifica una serie de aspectos
comunes atodos €llos:

Se presentan como unainnovacion. A pesar de ello, en algunas ocasiones su utili-
zacion puede representar en términos educativos una involucion. Esto ocurre
cuando su uso se centra en larealizacion de tareas de baja demanda cognitiva 'y
social.

Los encargados y promotores del proyecto muestran una gran confianza en la
capacidad de esta tecnologia para revolucionar las mas profundas inercias de la
ensefianza escolar y solucionar los problemas mas ancestrales de la actuacién del
profesorado.
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Muestran unagran desconsideracién haciael conocimiento de lainnovacion edu-
cativa, acumulado alo largo de la historia, que ha ido aportando luz a complejo
problemade lamejorade la calidad de la ensefianza.

Existe unaimportante distancia entre los discursos relativos alos multiples cam-
biosintroducidos en todos los érdenes de lavida cotidianapor la utilizacion ma-
siva de las tecnologias de lainformacion y la comunicacion, sus hipotéticas apor-
taciones alapracticacurricular y larealidad de sus programas de aplicacion espe-
cificosy su utilizacién en los contextos reales de ensefianza.

En todos los programas puestos en marcha para promover el uso de las nuevas tec-
nologias en laensefianza se ha prestado una atencion especial al profesorado, que segin
Alonso y Gallego (1995) ha de desempefiar las siguientes funciones bésicas:

Favorecer € aprendizaje de los alumnos como principal objetivo.

Utilizar los recursos psicol6gicos del aprendizaje.

Estar predispuestos alainnovacion.

Poseer una actitud positiva ante laintegracion de nuevos medios tecnol 6gicos en
el proceso de ensefianza?aprendizaje.

Integrar los medios tecnol 6gicos como un elemento més del disefio curricular.
Aplicar los medios didacticamente.

Aprovechar € valor de comunicacién de los medios para favorecer la transmision
de informacion.

Conocer Y utilizar los lenguajes y cédigos semanticos (icénicos, cromaticos, ver-
bales...).

Adoptar unaposturacritica, de andlisis y de adaptacion a contexto escolar, de los
medios de comunicacioén.

Valorar latecnologia por encima de la técnica

Poseer las destrezas técnicas necesarias.

Disefiar y producir medios tecnol 6gicos.

Seleccionar y evaluar los recursos tecnol 6gicos.

Organizar los medios.

Investigar con medios e investigar sobre medios.

Un aspecto clave en laformacién del profesorado ha sido € relativo ala seleccion y
uso del software. En estalinea, un informe de la OCDE (1989, 117) afirma: "Todala
formacion del profesorado, tanto en su etapainicial como en lapermanente, debeincluir
la preparacién paravalorar y seleccionar software. Esta preparacion debe formar parte
del aprendizaje basico de la utilizacién pedagégica de las tecnologias de lainformacién
que necesitan los profesores paracomplementar lapreparacién introductoriaque suelen
recibir sobre el uso de los microordenadoresy su empleo en el aula.”

Convistas alograr una adecuada formacién de los profesores en €l uso de las nuevas
tecnologias, Blazquez (1994) establece los siguientes objetivos:
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- Despertar € sentido critico hacialos medios.

- Relativizar €l no tan inmenso poder de los medios.

- Conocer los sustratos ocultos de los medios.

- Conocer las directrices espafiolas 0 europeas sobre los medios.

- Conocimientoy uso en €l aula de los denominados medios audiovisuales.

- Investigacion sobre los medios.

- Pautas para convertir en conocimientos sisteméaticos los saberes desorganizados
que los nifios y los jévenes obtienen de los mass?media.

- Un minimo conocimiento técnico.

- Repensar las repercusiones en la ensefianza de |os nuevos canales, tanto
organizativas, como sobre los contenidos y las metodologias.

Estas reflexiones sobre introduccion institucional de ordenadores en la educacion
muestran laimportancia de que los aspectos tecnol dgicos han de unirse a los aspectos
pedagdgicos, einsisten sobremaneraen € disefio de planes de formacién del profesora-
do en € uso de las nuevas tecnologias. Planes en los que se ha de incluir un tipo de
formacion que capacite para el "procesamiento socia” de este tipo de innovacion en el
contexto escolar (Escudero,1992).

El paso del tiempo ha reflejado laimportancia de los esfuerzos realizados para la
integracién de los nuevos medios en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Losresulta-
dos no estan claros todavia. No obstante, a pesar de que queda mucho camino por
recorrer, son muchos los indicadores de urgenciay la presién ambiental paraincorporar
al disefio curricular los recursos tecnol dgicos (Alonso y Gallego,1998).

INNOVACION EDUCATIVAY NUEVASTECNOLOGIAS

Como sefidla De La Torre (1993), a principios de la década de los ochenta no hay
ningun gobierno de la Comunidad Europea que no esté emprendiendoal gun programa
de introduccion de ordenadores 'y video en las escuelas. En Esparia se pone en marcha
en 1987 d Programa de Nuevas Tecnologias de laInformaciéon y la Comunicacién del
Ministerio de Educacion, que integra los Programas Atenea (ordenadores) y Mercurio
(video).

La emergencia de unos artefactos practicamente desconocidos para €l gran publico
junto a la aparicion de programas de informatica educativa en las Comunidades
Auténomas con competencias en educacién, que exigen formacién del profesorado en
gjercicio paraponer en marchalasinnovaciones necesarias paralaintroduccion de estos
medios, contribuyen a que se pongan nuevas bases para intentar fundamentar la
necesidad de las nuevas tecnologias de la Informacion en e estudio cientifico del
tratamiento automatico de la informacién y e aprovechamiento de las experiencias
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sobre informética con una fuerte base psicoldgica (Ensefianza Asistida por Ordenador,
desde presupuestos conductistas y en ordenadores personales y Logo desde presupues-
tos cognitivos).

La experienciade casi quince afios ha mostrado que, bajo la cobertura de una poten-
cialidad de la tecnologia por si sola, no hay resultados espectaculares en la actividad
educativa de los centros que han introducido ordenadores. Entre los problemas que
evidencia € Informe de Evaluacion sobre la introduccién de ordenadores en Esparia
(O.C.D.E., 1991) cabe hacer mencién aciertas; entre otras, €l peso de la escasatradicion
en € uso de medios en las escuelas, las dificultades para desarrollar innovaciones en €l
aula y la escasez de dotaciones. Hay problemas estructurales en e sistema educativo,
pero también los hay en la configuracion de las nuevas tecnologias en su seno.

Cabero (1991) andizalasituacion en laque se encuentralatecnologiaeducativaen las
siguientes lineas:

- Los maestrosy los centros educativos han sido considerados por los tecn6logos

como meros consumidores de disefios tecnol 6gicos ya elaborados.

- Hahabido un claro olvido de laimportancia de maestros y alumnos en la concre-
cién de los disefios, y en consecuencia se ha desconsiderado el pensamiento y
cultura pedagégica de los maestros.

- Laconcepcion de los problemas educativos ha sido puramente técnica, ol vidando
su dimension préctica.

- Bagjo laconcepciodn técnico - racional de corte positivista subyace una percepcién
estandarizaday unidireccional del proceso de ensefianza - aprendizaje.

- El caracter aséptico del proceso y producto educativo derivado de lainsercion de
medios.

Por su parte, Sancho (1996a) considera cruciales dos aspectos: un cambio en las bases
cognitivas sobre las que se construyen medios, todavez que conceden pocaimportancia
alapractica docente y justifican procesos de planificacion y disefio de sistemas en los
que se separa aproductores de materiales (expertos) y usuarios (profesores y alumnos);
y un cambio en los modelos de innovacion que introducen tecnologia en las escuelas,
porque presentan secuencias asépticas descontextualizadas y sin posibilidades para que
los actores incorporen sus interpretaciones y dilemas.

Respecto alos problemas de laincorporacion de las nuevas tecnologias en la educa-
cion, Area, Castroy Sanabria (1997) proponen una serie de ideas destinadas agenerar un
campo de debate sobre:

- Lanecesidad de incorporar las nuevas tecnologias de lainformacién en los proce-
sos de ensefianza hace necesario € desarrollo de lainvestigacién y la elaboracion
de planes sobre las formas de uso eintegracién curricular de las nuevas tecnolo-
gias, laformacion de maestros o las politicas de apoyo.

- Laemergenciade un mercado de produccion y consumo de cultura audiovisual e
informaticarequiere, entre otros, de experiencias de andlisis, evaluacion y produc-
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ci6n de software educativo y de las posibilidades de latelemética, asi como de los
efectos sociaes y culturales de estos productos.

- La poderosa influencia de los medios de comunicacion socia y la pérdida del
caréacter socializador de la escuela impone andlisis, procesos de alfabetizacién y
replanteamiento de metas de la educacién escolar.

- Laobligacién de llevar adelante lareforma que proponelal.O.G.S.E. requiere la
elaboracion, andlisis y estudio del uso de materiales curriculares.

Para que un proyecto de innovacion educativa basado en las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion tenga éxito, la institucion debe tener presente
cud es la actitud del profesorado. Este colectivo muestra distintos talantes respecto
a las nuevas tecnologias, y es imprescindible que para comenzar un proyecto,exista
un ndcleo base formado por profesores entusiastas que lideren & cambio. Ademas,
tanto este grupo como €l resto del profesorado necesita que lainstitucion les facilite
el acceso a una formacién inicial y permanente adecuada para trabajar en este nuevo
contexto.

Seria un grave error asumir que todos los profesores sienten e mismo entusiasmo y
pasi 6n por las nuevas tecnologias. Es imprescindible conocer cudles son las actitudes del
resto del profesorado y qué necesidades tienen. El conjunto de los profesores se puede
dividir a grandes rasgos en dos grupos: por un lado estan los innovadores a los que
pronto se sumaun pequefio grupo de entusiastas; frente aellos esta el resto del profeso-
rado que se va incorporando en distintas fases alas nuevas tecnologias y que muestra
actitudes variadas hacia ellas (Moore, 1996). El primer grupo aplica las nuevas tecnolo-
gias a la educacion con escasos apoyos externos y utiliza en profundidad los nuevos
medios. Sin embargo el segundo grupo presenta reticencias variables y hace un uso pe-
dagdgico superficial de las nuevas herramientas.

Los profesores pertenecientes a segundo grupo ho se sienten preparados para utili-
zar las nuevas tecnologiasy deberan recibir una formaci6n adecuada. M uchos de ellos no
estan convencidos de lautilidad de las mismas para su labor docente (Dillemans, 1998).
Hay profesores, especial mente entre los mas veteranos, que son reticentes a cambiar la
maneraen que ejercen ladocencia desde hace afios y especialmente si esto implicatener
gue aprender a usar un ordenador. Estos profesores se sienten inseguros en un aula
informaticay temen perder €l control de lasituacion al no ser ellos el centro del modelo
educativo y ante un alumnado que sospechan que maneja los ordenadores con mucha
mas soltura que ellos (Ienkins, 1998). En cualquiera de los casos, se debe tener presente
que todo elo implica un esfuerzo de formacién y de tiempo paralos docentes que no
debe ser infravalorado por lainstitucion.

Unavez implantadas las nuevas tecnologias, son muchas las cosas que cambian en la
manera de hacer del profesor y de lainstitucién; sin embargo, conviene tener presente
que en cualquier sistema educativo de calidad la pieza clave que determina el éxito del
programa continda siendo €l profesor.
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En este nuevo contexto, €l profesor dedica menos tiempo a las clases magistrales
tradicionales. Larelacion pasade estar centradaen el profesor afocalizarse en el alumno.
El profesor?tutor debe aprender a desempefiar |abores de guia y orientador, ensefiando
al alumno aaprender por s mismo mediante lautilizacion de los distintos medios que las
nuevas tecnologias le brindan. Esta ensefianzaes més individualizadaque latradicional y,
a mismo tiempo, se produce una comunicacion significativa entre los propios alumnos
gracias alas herramientas de comunicacion sincronas y asincronas.

A laluz de la experiencia obtenida en €l desarrollo de los diferentes planes que han
pretendido la aplicacién de las nuevas tecnologias en entornos educativos podriamos
establecer algunas conclusiones a modo de propuestas dirigidas a conseguir mejoras en
la calidad de los procesos vinculados alaintegracion de los medios tecnolégicos en las
aulas:

» Esclavelapuestaen marchade un proceso de formacion con ampliainformacién
sobre aspectos tecnolégicos y didacticos, donde se produzcan intercambios de
experiencias y de materiales de apoyo, sea posible lacreacion de redes de apoyo y
con contactos directos entre los diferentes sectores participantes.

* Es necesariala consideracion de que € uso del ordenador supone un enriqueci-
miento de los procesos didacticos que se establecen entre los agentes clave de los
actos de ensefianza-aprendizaje, es decir, entre profesor, alumno y contenidos de
aprendizaje.

» Paralaoptimizacion de los procesos de innovacion educativa, es fundamental la
configuracién de equipos pedagdgicos en los centros educativos con una adecua-
da organizacion y una efectiva dinamizacién, dirigida a impulsar la participacion
del profesorado en grupos comprometidos con la introduccion de las nuevas
tecnologias en laeducacion, en los que selleven a cabo dinamicas de col aboracion
y de reflexion.

* Sehace necesarialadefinicion del puesto de responsable de medios informaticos
del centro educativo con un perfil que contemple la formacién tecnolégica, di-
déacticay de trabajo en equipo.

« Esimprescindible una amplia dotacion de equipamientos tecnol 6gicos alos cen-
tros educativos con € fin de que se eliminen las dificultades de acceso alos me-
dios informéticos ala hora del desarrollo de actividades educativas con ordena-
dor.

« La Administracion deberé apoyar la creacion de infraestructuras en los centros
educativos y velar por que las comunicaciones favorezcan la colaboracion entre
escuelas y centros de formacién del profesorado.

» Se deben hacer estudios sobre € coste econémico real de laimplantacion de las
nuevas tecnologias en laeducacién, contemplando no s6lo el coste de adquisicion
de equipos informéaticos, sino también el mantenimiento y renovacion, gastos de
comunicaciones, formacion del profesorado, adquisicién de materiales educati-
VoS, etc.
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» Debetenerse en cuenta que estamos inmersos en una sociedad de lainformacion
y que el mundo educativo no puedevivir de espaldas a€lla. Las nuevas tecnologias
proporcionan materiales educativos con valor afiadido, facilitan la comunicacion
y labusqueda de informacién, favorecen el acceso alaeducacién a personas con
desventajas fisicas 0 sociales y desarrollan nuevas destrezas en los alumnos.

e Las instituciones educativas deben apoyar, tanto a profesorado que encabezala
innovacioén, como alos més reticentes que necesitan actualizar su formacion. Se
debe cubrir lanecesidad de contar con técnicos informaticos que apoyen al profe-
sorado.

¢ Laformacion en nuevas tecnologias debe alcanzar, tanto a alumnos, como apro-
fesores. En el caso de los docentes se deben contemplar tanto sus necesidades de
formacién inicial como permanente. En el &mbito pedagdgico deben tener capa-
cidad paraensefiar a sus alumnos aaprender con las herramientas proporcionadas
por las nuevas tecnologias y conocer como utilizar las nuevas tecnologias para
ensefiar su materia, para comunicarse con los alumnosy para su desarrollo perso-
nal y formacion.
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RESUMEN

Este articulo intentamostrar lainfluencia, entre otros, de model os extranjeros singu-
larmente estadounidenses, ingleses y canadienses en la organizacion y la puestaen prac-
tica de los proyectos de la escuela primaria francesa. El periodo estudiado dentro de una
perspectiva sociohistérica abarcalos afios 1947-1990.

ABSTRACT:

The development of the school project in French primary schools : the impact of
foreign models as a factor of intelligibility.

This article sets out to show the progressive influence of foreign models, particulary
American, English and Canadian ones, in the creation and development of school projects
in French primary schools. This socio-historical overview covers the period 1947 - 1990.
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Para entender la existenciainstitucional del proyecto de escuela, ¢ basta contentarse
con laidea de que fue viniéndose progresivamente como una respuesta de los responsa-
bles alacrisis de la escuela desde € principio de los afios sesenta? Formulamos aqui la
hipétesis de que e proyecto de escuelaes € resultado de influencias en una épocaopues-
tas y dependientes de concepciones escolares algjadas que fueron reuniéndose progresi-
vamente.
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Con laprolongacion de la escolaridad, la supresion del examen de entrada en clase
de primero, luego la abolicion de las orientaciones inegales en € colegio (en Francia, €l
primer ciclo de la ensefianza del segundo grado, consta de 4 cursos de tronco comun
obligatorios de 11 a 15 afios), se vino ala puesta en préactica de métodos y modos de
organizacion que se atendian a tomar en cuenta la diversidad -de los alumnos de otra
manera que por las repeticiones de curso y la segregacion [1]. Se pasd de unaescuelaen
la que prevaleciaun ideal de igualdad de las oportunidades por unaigualdad de trato de
los alumnos, alaidea de que laescuelateniaque adaptarse aladiversidad de sus publicos.

Sin duda lasinstrucciones oficiales de 1886, 1923 Y 1938 no se mostraban indiferen-
tes ala adaptacion de ciertas ensefianzas con contextos locales; pero los proyectos de
establecimiento en €l colegio de los afios ochenta hicieron necesarios la elaboracion de
compromisoslocales entrelos actores en el marco de ladescentralizacién O-L.Derouet,
1992). Formulamos aqui la hipétesis de que laconcomitanciade factores variados presi-
dié alaformacion del proyecto de escuela[2]. De lamismamaneraque Chamboredony
Prévot analizaron la conjuncion de series de determinaciones que permitieron lainven-
cién de una nueva definicion dominante de la escuela de parvulos, tenemos € propdsito
de destacar los influjos extranjeros a modelo francés que pudieron influir en la apari-
cion, del proyecto de escuela. Nuestro andlisis aqui s6lo estribaraen los Ultimos cincuen-
ta anos.

Las investigaciones demogréficas [3],luego los trabajos de andlisis critico de laescue-
laen los afos sesenta, fueron seguidos por una evolucion de lareflexion de los respon-
sables del Estado pararemediar de otra manera alas desigualdades de aciertos compro-
badas.

L os textos sobre €l proyecto de escuela desde 1990 resultan de las reformas parciales
sucesivas, de las luchas politicas, sindicalistas y de la accidn de los movimientos pedag6-
gicos que condujeron a fin y al cabo aun acuerdo de hecho de los reformadoresy ala
aparicién de la escuela por proyectos.

Lacircular de febrero de 1990 agrupatemas tales como €l trabajo en equipo, lacomu-
nidad, laidea de participacion, laabertura, o que fueron haciéndose unaV ulgatapedag6-
gica que en parte recurre también a la sociologia de las organizaciones. No podemos
recapitular aqui el papel de los varios movimientos pedagdgicosy de las confederaciones
que integraron de manera simplificada los datos de 6rden psicopedagdégicos,
psi cosociol 6gicos, econdmicos y sociales que engendraron una mirada nueva sobre €l
nifo, y el contenido de los métodos pedagdgicos que le convienen. Aqui sélo nosintere-
saremos a influjo de los Unicos model os tomados del mundo anglosajén.

Por comodidad, es posible distinguir el periodo 1947-1959 (entre €l Plan Langevin-
Wallon y la ordenanza Berthoin).

El plan Langevin-Wallon que toma de nuevo laidea de escuela Ginica de los Compa-
fieros de la Universidad [4] propone una pedagogia inspirada de la Educacién Nueva
bajo la forma concensual de métodos activos. En esta renovacién pedagégica podemos
notar imitaciones anglosajones, € " Self-government", por gemplo. Este término de "Self-
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government” reflejaen realidad lanocién de proyecto propuestaporJohn Dewey que en
Experienciay educacion publicado en Francia desde € primer trimestre de 1947 reune
los temas de auto-control y sentido del proyecto: "Un auténtico proyecto encuentra
siempre su arrenque en €l impetd del alumno” [5]. Yaen € "entre-deux guerres”, perso-
nalmente Roger Cousinet habia sido fuertemente influido por los métodos estadouni-
denses de "self-government” y se encuentra esta misma concepcién en el autor del Mé&
todo de trabajo libre por grupos [6]. En los afios de creacién de las clases nuevas, €l
mismo Freinet seinteresd por un "método de los proyectos” por "situaciones auténticas
de experiencias' que conociagracias alalecturade laEscuelaactiva de Ferriere, en laque
se exponiala "Project method" deJ. Dewey[7].

En los afios sesenta la nocidén de proyecto cobré un significado nuevo gracias a
trabajos de diversos sociologos. Asi Agnes Henriot subraya que el término de "comu-
nidad" aparece en el vocabulario sociol6gico con laobrade F. Ténnies parecidaen 1887
(Comunidad y sociedad). Tomado de nuevo por Durkheim desde 1893, se difundi6
luego en las ciencias sociales por los antropdlogos dentro de la sociologia/etnologia
urbana (R. Park, 1925, y sus discipulos de la Escuela de Chicago, in Henriot). El término
de "comunidad" fue empleado en e dominio educativo "para sefidlar el conjunto de
las personas y de los grupos, dentro (y fuera) de los establecimientos escolares a los
que atafie la accion educativa'[8]. El éxito de este término y su vulgarizacion en los
EE.UU. ("educational community"), o "school community") constituyen otros tantos
trabajos que tratan de larelacion del cuerpo docente y de la "comunidad”. En Francia
el término conserva més €l significado de "fusion”, la nocién de "comunidad" evoca
mas bien e deseo de una convergencia de modos de ver y de un trabajo en comun
y se utiliza por ciertos grupos en un fin de agrupaciéon o movilizacion[9]. En aquella
época fue recuperado por los politicos en el marco de la lucha contra la pobreza. Se
habla entonces de "programas compensatorios’ destinados a los nifios de medios
desfavorizados en las grandes ciudades(1961-1966). En Inglaterra, €l informe Plowden
de 1967 sugiere é también mejorar” e funcionamiento de les escuelas en los sectores
més desfavorizados apoyandose en gran parte en la idea de una educacién en comu-
nidad" [10]. Esta implicacion de los docentes y de los padres prefigura, ya se sabe, la
creacion de las Zonas de Educacion Prioritarias (Z.E.P.) en 1981 en Francia, que se
recuperara como tema de la abertura y de la colaboracion preconizadas en la circular
de los proyectos de escuela de 1990.

A fines de los afios sesentala nocidn de proyecto perduraen lapedagogiainstitucional
y Michel Lobrot, que criticael "método de los proyectos” deJ. Dewey y Kilpatrick por su
caracter limitado a"un nivel meramente escolar", evocalas experiencias hechas mas ala
del atlantico por M.E.Collins y M.E.WEells (A project curriculum), y cita en ejemplo €
plan Daltony el sistema de Winnetka elaborado por C.Washburne.

En marzo de 1968, € coloquio de Amiens que vuelve atomar las conclusiones del
informe Plowden, contribuy6 a la aparicion progresiva de los proyectos de estableci-
miento y luego de escuela [11]. Laimportancianueva otorgadaal nivel local aparece alos
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jefes de establecimiento y alos sindicatos como una solucién ("descentralizacion finan-
cierd") y los padres de alumnos esperan de ella una participacion mas importante[12].

Todo occurre en realidad como s el modelo anglosajéon de descentralizacion y de
communidad que permite el acuerdo consensual de los diferentes actores educativos
(consenso negociado, asegurado entre otros por los descubrimientos en €l campo de la
psicosociol6gia) una renovacion de la escuela francesa pudiera de aqui en adelante ser
posible. Las dificultades para arreglar laorganizacién de los proyectos de establecimien-
tos no seignoran pero los recursos acrecentados consagrados alaformacién del cuerpo
docente yalaintroduccion de ciertas técnicas de psicologiasocial han de permitir - creen
- la organizacién de este funcionamiento nuevo de los establecimientos. Se evocan en-
tonces Elton Mayo yJ.L.Moreno. Constituidos en "grupos de trabajo" (en el sentido de
Bion) el cuerpo docente en comunidad podria de esta maneraintroducir localmente una
"correccion cibernética” de los proyectos emprendidos|13].

La evolucién de nuestro sistema educativo que se trata de adaptar alas nuevas condi-
ciones econémicasy sobre todo cientificas que estan en juego implicamirar mas alade
las fronteras y particularmente hacia los paises anglosajones. Su hegemonia econémica
se presenta como una amenaza: lacrisis de la ensefianza francesa exige una adaptacién
aunaera de adquisiciones aceleradas de los conocimientos cientificos. Como lo recuerda
en su alocucién de clausura A.Peyrefitte :"No hay "paises subdesarrollados”, sdlo hay
sociedades inadaptadas ala civilizacion cientificay técnica que es lade la Gltima tercera
parte del siglo veinte". Se trata de transformar el sistema educativo francés sobre €l
modelo de los sistemas educativos de los paises més eficientes, y la escuela tiene que
adaptarse de manera pragmatica a su medio ambiente, como una empresa en un sistema
de economia liberal. Los docentes han de traer respuestas segin "el medio propio a
establecimiento" y "ninguin programa se puede prescribir arbitrariamente "desde arriba’.
Los docentes estan "en el cruce de lavida del establecimiento y de su medio ambiente"
y son los que tienen que obrar alaaberturade laescuela: "laescuelano podranadas se
empefia en quedarse en un campo cerrado y protegido que se bastariaasi mismo. No lo
olvidemos: " fondo cultural" procede esencialmente desde fuera, del medio del nifio,
de su experiencia cuotidiana' [14].

Al principio de los afios sesenta, la abertura de la escuela es una realidad mas aladel
altantico con las "open area schools" y encuentra entonces un gran éxito cerca de los
pedagogosy de los movimientos pedagdgicos; | nglaterra presentamodel os comparables
[15]. Descritacomo "escuelaideal”, la" open area school" permetia responder alavez a
"una relacion maestro-alumno més personalizada" (K.Rintoul,1Z.Thorne), alos princi-
pios de los "métodos activos' y alos encuentros con los padres de alumnos. Por fin, a
consecuencia del informe Plowden, el gobierno britanico espera encontrar soluciones
paramejorar € rendimiento pedagdgico [16]. De esta manera se pone de relieve el traba-
jo de los maestros y lapuesta en comun de los proyectos realizados en las escuelas. En el
model o anglosaj6n de las "open areas schools", las | nstrucciones tocando alaconstruc-
cién de las escuelas "élémentaires’ (0 sea el segundo y tercer afio de escuela primaria)
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invitan arealizar una organizacion del espacio adaptado mejor alos objetivos de lareno-
vacion pedagogica: "Asi, la circular precisa una concepcién modulable dd edificio fa
voreciendo la individualizacion de la ensefianza, |a pedagogia de apoyo, €l trabajo en
equipo, laliberalizacién de las clases y de las asignaturas, asi como la abertura sobre €
mundo exterior" (26). Por primeravez por otraparte, lanocion de equipo aparece en las
circulares oficiales, paradesembocar en unavulgarizacién de lanocién (Kherroubi) [17].

En 1971, Olivier Guichard habia confiado a Louis Joxe la responsabilidad de una
comisién encargada de reflexionar sobre la condicion docente. Este "consejo de sabios'
( compuesto de universitarios, de soci6logos y de periodistas) se interesa por descubrir
"como devolver € animo y una moral a estos funciomarios muy trastornados por la
crisis’. El dia 15 de junio de 1972 se publica un informe que anadiza las causas del
mal estar y de lainadaptacion de los liceos (en Francia, segundo ciclo de laensefianza del
segundo grado, comprende 3 cursos) Y colegios de las que Girod de I'Ain propone una
sintesis en una conferencia-debate en los dias de estudios organizados por la revista
"Education et développement” (noviembre de 1972). Para €, se trata de "trasladar la
autonomia del profesor dentro de su aula alacomunidad docente o colectividad educa-
tivaque constituye un establecimiento abierto alaeducaciénglobal y permanente”. Delante
de las preguntas conexas aesta inovacion: "¢ Pero serd un proyecto naciona? ¢ Donde
pueden existir proyectos?... Lo importante es que los alumnosy los padres puedan saber
lo que se puede encontrar en tal tipo de establecimiento, etc..." larespuestadel conferen-
ciante consiste en mentar a psicandlista estadounidense Carl Rogers : "Hace Udlo que
se siente capaz de hacer. Uno vainnovando paso apaso” [18].

De maneracuriosa, en 1971, Ulivier Giscard d'Estaing propone laautonomia de los
establecimientos en sus proposiciones de una "politicamodernade la educacion”, en su
obra Educacion y civilizacion, mientras Pierre Juquin afirma en su obra Reconstruir la
escuela (1973) que los programas nacionales tendran que "armonizarse con la mayor
flexibilidad de aplicacién en labase de una ancha autonomia pedagégicade los estableci-
mientos”.

Diplomado de la universidad de Havard, Olivier Giscard d'Estaing a defender una
concepcion esencialmente liberal es partidario de la descentralizacion y de una compe-
tenciaentrelos establecimientos: "regionalizaday competitiva, nuestra educacién dejara
los legajos polvorientos de una administracion demasiado centralizada, impersonal, tra-
dicional, regulada, para acercarse ahombres que no piden mas que animarla, enriquecerla,
orientarla hasta una nueva escala en laque esto es posible: lade un establecimiento o de
un grupo de establecimientos'[19]. De la misma manera preconiza para los estableci-
mientos "el poder de la experimentacion de cuya responsabilidad responden”; los do-
centes pues se convidan a dar pruebas de iniciativas (¢, de proyectos ?) localmente
adaptadas. Los modelos propuestos se toman a experiencias extranjeras que proceden
de numerosos paises tales como Suecia, €l Japon, los Estados Unidos, Alemania, Holan-
day Gran Bretafa. La bibliografia, ademés de unos autores franceses, un plan belga,(
Universidad 1980) y un informe de laO.C.D.E. sobre laplanificacién de laeducacién en
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Suecia, comprende en gran parte autores anglosajones : Alvin C.Eurich (Reforming
American Education, Harper and Row), Chritopher Jencks" David Riesman (The
Academic Revolucion, Doubleday), Franklin Patterson, Charles L ongsworth (The Making
of aCollege, The M.I.T.Press), €tc...

Lainfluencia de los autores anglosajones se acrecenta con lavenida a Franciade Carl
Rogers. Claude Malandain evoca sucesivamente para este periodo la antipedagogia, la
solucién  no-dirigida, € tema de lainadaptacion escolar y la existencia de una pedago-
gia clinica que toma en cuenta el modelo psicanalitico[20], y muestralapluralidad de las
referencias y de lasinfluencias alas que la escuela esta sometida en su conjunto por via
de sus pedagogos. El recuerdo del pensamiento de I.lllich, o de A.S.Neil tiene como
denominador comun la suspensién de una alienacion del deseo personal, y temas de
experiencias libertarias, alamedida de latomaen cuentade este Gltimo. La solucién no-
directivaque introduce C.Rogers (y sobre todo ciertaliteraturade vulgarizacion, comolo
subraya C.Malandain) vuelve atomar en cuenta de la mismamanerael deseo, lalibertad
y la creatividad, segun la experienciay €l proyecto de cada uno. Una pedagogia clinica
tendrd por su parte que corresponder a "proyecto de una escuela personalizada" cuya
organizacion del trabajo en equipo asegurara a la vez un puesto en €l interior de un
grupo: "Dentro de esta forma de organizacion del trabagjo (...) € grupo se da un prop6-
sito Unico que ha de cumplirse por especificacion de las tareas de cada uno" [21]. Paul
Goodman, del que Bernard Vincent expone lo esencial del pensamiento en dos largos
articulos [22] en 1974 (semuri6 en 1972), se presenta, é también, como €l instigador de
un aprendizaje en e que predominalavoluntad propiade cada unoy "unalibre explora-
cién", paralacondenacién de unaescuela calificada de "peligrosa’, "pocacreativa' y que
perdio6 € sentido de la "comunidad" y de la"comunicacion". Tomar de nuevo las con-
cepciones de este autor conduce alaidea de que hay que hacer un trabajo mas en comu-
nidad en la escuela, en e que laidea de consenso de los docentes y de los ezfuerzos
hechos de manera racional y homogénea en un proyecto comun se afirma de nuevo y
hace visiblemente época en aquellos tiempos "La escuelaperdio6 su virtud primera que
es ser une comunidad... Hastalos docentes no forman unacolectividad uniday homogé-
nea...". El proyecto de escuelaaparece en los textos en los que se proponen los términos
de equipo y aprendizaje: "lagestion autbnoma, es decir la organizacion de los estudios y
de lavida escolar por e esfuerzo de los maestros, de los alumnosy de la poblacién local
reunidos, con ayuda y control minimo por parte de las autoridades'[23].

La reforma Haby de 1975 recupera estas ideas : e cuerpo docente, los padres de
alumnosy los alumnos forman de aqui en adelante una comunidad escolar (Articulo 13),
se necesita una adaptaci6n del establecimiento alas condicioneslocales (Articulo 16),y la
arquitectura escolar se piensa alaimagen de este nuevo funcionamiento de abertura de
escuela (Articulo 17).

Publicaciones canadienses sobre el temade los proyectos seinteresan por determinar
las condiciones de laexistenciadel proyecto educativo en laescuela. Por ejemplo, Claude
Paquette propone ver en € proyecto educativo € motor de la innovacion (de ahi la
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denominacién en Paquette de "proyecto educativo de tipo innovador") que hace escapar
a peso de una tradicidon pedagdgica y areglas y pautas que no son "necesariamente
conocidas y aceptadas por los diferentes agentes" [24].

Presentado de esta manera, € proyecto educativo quebequés esta encaminado a po-
ner € cuerpo docente més en situacién de elaborar "operaciones mas coherentes”.

En 1979, con Christian Beullac que viene ded mundo de la Empresay no ignoranada
de lo que estaen juego internacionalmente[25], lanocién de proyecto penetraen la
escuelade maneramas fuerte todaviacon los FA.e.T.E. (proyectos de actividades cultu-
rales y educativas integradas). Estos proyectos han de favorecer "realizaciones concre-
tas' y "solicitaciones que van en el sentido de lainnovaciony de lacreatividad" aprecia-
das por O.Giscard d'Estaing. Por otra parte, la Empresa se presenta como capaz €la
también de "entrar en crisis, sufrir los asaltos del medio ambiente, puede evolucionar
debido alos cambios de éste, después de fusiones, reorganizaciones, diversificaciones,
etc..." se vuelve un modelo predominante en la educacion, como lo evocaparaé fin de
los afios setenta Félix Torres, mientras la crisis econémica va acrecentandose [26]. Para
esta época, se empieza ahablar de "cultura de empresa’ y otravez e modelo norteame-
ricano parece imponerse como solucién global alacrisis [27].

En 1981, con € ministerio Savary, laimposicién de los modelos extranjeros no se
esfuma. De manera preparatoria, define las condiciones de existencia de proyectos de
accion educativa (p.A.E.) apartir de unacircular de diciembre de 1981 [28]. Delamisma
manera, atento alas desigualdades culturalesy sociales, empiezaapartir de diciembre de
1981 [29] localizando los sitios juzgados més desfavorizados, para establecer una distin-
cion entre las "acciones prioritarias” que se dirigen aunamejoradel sistema educativo y
e fortalecimiento selectivo de la accion educativa en las zonas de educacion prioritarias
(Z.E.P.). As se definen "proyectos de zonas" agrupados en "programas de educacion
prioritaria". Lainspiracion de esta férmula procede de los programas de ensefianza co-
munitarios centrado en la culturalocal desarrollados en los Estados Unidos pero hasta
lasinsuficiencias de sus resultados observadas en Nueva-Y ork "escaparate experimental
en este 6rden" para Marie Duru-Bellat, no alteraron su prestigio para los responsables
franceses [30]. La autonomia progresivamente aumentada del establecimiento durante
los afios que siguen, hace que la funcién dedl jefe de establecimiento se hace mas impor-
tante y e Inspector regional de vida escolar Guy Delaire propone una sintesis de lo que
ha de ser estafuncion en unaguia publicadaen 1986 en la que se dice que laconcepcion
del jefe de establecimiento oscila entre la del "jefe militar”, del "jefe politico” y de un
"manager atento aconducir hombres hacialas fines fijadas por e consejo de administra-
cion que preside, de acuerdo con los objetivos nacionales ..." He ali unaimitacion de los
autores angl osaj ones, especialmente en €l orden del "management” y en el del "leadership”
[31].

Laley de orientacién del 10 de julio de 1989 extiende el proyecto de establecimiento
atodas las escuelas primarias paralarealizacion de proyectos. Lainvestigacion compara-
tiva hechaen 1985 por Patricia Broadfoot y Michel Gilly sobre e funcionamiento de las
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escuelas primarias inglesas y francesas ya revela la preocupacion de examinar sistemas
que presentan principios estructurales profundamente diferentes [32]. Al reunir los da-
tos de lainvestigacion, Inglaterra presentaba un sistema escolar descentralizado desde
hacia mucho tiempo, muy diferente del modelo francés fuertemente centralizado toda-
via, allano existen programas nacionales impuestos alos establecimientos y las escuelas
elaboran proyectos de establecimiento desde hace mucho tiempo, presentados a sus
agentes bgjo laforma de folletos.

En Francia, lareferencia a las realidades extranjeras tratdndose de proyectos en los
establecimientos y las escuelas se conjugan también con los trabajos de sociologia de las
organizaciones. ].-P.Ubin mentalas capacidades instrumental es del proyecto de estable-
cimiento y de la organizacion préactica del orden de autonomia a continuacién de los
trabajos d'Elton Mayo [33]. La dimensién humana se toma en cuenta y "una buena
organizacion del trabajo" ha de favorecer el compromiso sobre objetivos inclinados a
mejoras y eficacia (R.Sainsaulieu, 1988) y laobra de Michel Crozier y Erhard Friedberg,
L'acteur et le systeme, cuentaapartir de 1977 en laaparicién de los proyectos. M. Crozier
convidado al seminario de Souillac en 1982, proponiaun informe sobre La stratégie du
changement, y explicaba que habiaque "trabajar més afondo, asociar todos los respon-
sables en todos los niveles, reflexionar con arreglo alos recursos que son los medios de
laaccion y del proyecto” [34].

La fianza traida por Michel Crozier se conjuga también con investigaciones otravez
anglosgjones, como las de Peter Woods, que ve en la formacion y experimentacion de
grupo e medio de prestar una preciosa ayuda a los docentes y a su plena realizacién
profesional: " Cuanto més experimentados se hacen los docentes, més los grupos de auto-
auxilio (self-help groups) pueden desarrollarse. Pueden tocar, por ejemplo, problemas
particulares dentro de una o varias escuelas, 0 motivos de preocupaci 6n comunes: inno-
vacion en el programa, experimentos de ensefianza en pareja (mixed-hability) ..)" [35].

Philippe Bernoux con su trabajo de sintesis (1985) vuelve a tomar los temas de la
sociologia de las organizaciones y este enfoque tiende a tranquilizar los responsables :
"Se presencia hoy diaauna emergencia de los problemas de la organizacion de las em-
presas y de las instituciones cuyas soluciones empiezan avislumbrarse'tB4]. El sistema
francés de la época es condenado por su inmobilismo : "Estudiando las cosas desde un
poco maés cerca, uno se da cuentaen efecto de que el sistemade valores estadounidense
valorizamucho los ganadores (the winners) y de que lasinstituciones liberalizan la crea-
cion, sin sistema de ayuda pero con gran facilidad. El modelo francés maés iguaitario
pero no menos dlitista, noincitaal éxito individual por lacreacion de empresa, y multipli-
caalavez las condiciones previasy las ayudas'. Para los responsables atentos aabolir las
pesadeces de un funcionamiento centralizado €l paradigmade atracion mutuaen el que
los comportamientos seinterpretan como acciones acometidas con objeto de conseguir
ciertos objetivos, en el que los comportamientos sociales son "el hecho de actores obrando
intencionalmente, con objeto de objetivos escogidos por ellos aplicando estrategias para
lograrlos", tiene de que seducir [37].
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¢, Como no pensar en una concomitancia de las transformaciones del funcionamien-
to de laescuela y de laempresa ?En laindustria, a taylorismo sucedieron”circulos de
calidad" parafomentar lainnovacion, las estimaciones permanentesy los auto-controles
gracias aunacomunicién mejoraday intensificada, y desde este punto de vista, laempre-
saparece anticiparse alaescuela. B.A.Scott(1980), asimilalos "circulos de calidad" (quality
circles) con managements projects para una mejor eficaciaen laempresa [38].J.P.Boutinet
muestra que las tareas requeridas de las escuelas para la constitucién de proyectos : la
"puestaen evidenciade las potencialidades de la situacion”, o0 més la"planificacion” o €
andlisis de los "resultados conseguidos atérmino perentorio o medio ..." seinspiran de
métodos aplicados en la empresa. Recuerda pués la distincién entre "Consejero de pro-
yecto", "Director de proyecto”, "Jefe de proyecto”, "Ingienero de proyecto" y "Analista
de proyecto” etc ... Los trabajos de sintesis de André Nadeau (1966), desde € enfoque
PERT (program Evaluation and Review Technique) de Cook (1966), que es une técnica
gréfica para describir las operaciones de un proyecto, hasta la técnica DELPHI, como
técnica de planificacion, pasando por el modelo de evaluacion de Alkin [39], subrayan la
anterioridad técnica de una direccion de proyectos existiendo en el mundo de laindustria
estadounidense que puede trasladarse en el mundo de la formacién. Dentro de esta
perspectiva, la sustitucién de los métodos de evaluacién alos métodos de control del
trabajo de los alumnos tal vez constituiria una tentativa de adaptacién y de moderniza-
cién de laorganizacion de las empresas (D.L.Stufflebeam [40Q]).

CONCLUSION

La escuela francesa en otro tiempo tan segura de sus principios, se renovo
considerablemente en su organizacion, sus programasy sus métodos pedagogicosyen la
formacion de sus docentes. Como laescuela primariaapartir del siglo X1X habia vecila-
do entre proseguir la pedagogia de las congregaciones o adoptar los principios de orga-
nizacién del mundo de la fabrica (école mutuelle), parece que la modernizacion de la
escuelade lalllaRepublica paraadaptarse anuestra sociedad industrial ha sacado mode-
los en las sociedades anglosajones méas confiadas en sus economias; y las transformaci o-
nes pedagdgicas, a sus maneras y a sus ritmos, se modernizaron como los modelos de
encuadramiento de una industria preocupada por resultados comparables con los de las
economias anglosajones. Sin duda convendria también localizar factualmente, para ave-
riguar nuestraanalisis, los diferentes relevos que permitieron tales imitaciones. Seriaen-
toncesla oportunidad de entender mejor laaprobaci én paradojicamente consensual ahora
de principios de reforma de lainstitucién escolar propuestas y difundidas primero por
las capas dominantes de la sociedad y rechazadas mucho tiempo por los docentes. Que-
da que podemos interrogarnos sobre la capacidad de los docentes franceses, formados
seguin referencias ahora juzgadas anticuadas por las autoridades, para elaborar y conducir
proyectos de escuela que correspondan a model os competiendo alégicas tan aejadas.
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NOTAS

[1] 1ISAMBERT-JAMATI V in PLA1SANCE E. (1985).

[2l CHAMBOREDON JC, PREVOT]. (1973) Le métier d'enfant, Revue francaise
de sociologie, Juillet-septembre - X1V-3.

[3 Ver el prefacio d' Alain GIRARD (1970).

[4 LES COMPAGNONS DE L'UN1VERSILTE (1918).

[5] DEWEY ]1.(1947), pp. 92,93. Es un discipulo de John Dewey, Kilpatrick, quien
lanza el "método del proyecto” (the project method) .

[6] Como lo subraya JHASSENFORDER en el prefacio de la obra de Louis
RA1LLON (1990), Roger Cousinet se inspira del movimiento de pensamiento que se
desarrolla en el extranjero, singularmente en los paises anglosajones (p.7).Louis Raillon
gque mentaba también el asombro de los franceses delante de la decentralizacion de la
educacion en los UU.EE., en Gran-Bretafia, en Alemania, en Suiza y se proponia
comenzar hoy dia (1976) une campafia de sensibilizacion..., para lanzar en el publico
esta idea que le es extranjera’. 11 faut décentraliser I'éducation, in Education et
Développement, 1976, op.cit. p.65.

[7 FERRIERE A. (1953). Dewey et Kilpatrick se citan varias veces alo largo de la
obra. Sobre sus relaciones con C.Freinet se consultara € articulo de Daniel Hameline,
"Célestin Freinet et Adolphe Ferriere ou le pourquoi d'un compromis”, in CLANCHE
P.,DEBARB1EUX E., TESTAN1EREJ. (1994), pp. 25-38.

[l HENRIOT-VAN ZANTEN A. (1990) A pproches ethnographiques en sociologie
de I'éducation : I'école et la communauté, |'établissement scolaire, la classe, in
HASSENFORDER ]. (1990), p. 140.

[9] Op. cit. p. 141. Hubierasido posible mencionar ademas los trabajosde M. MEAD
ou de R. BENEDI1CT que se estudiaron launa y la otra las caracteristicas del sistema
educativo estadounidense, dentro de una perspectiva comparativa con otras sociedades
(1951); o todavia més los trabajos de HOSTETL ER sobre las sociedades Amish (1971).

[10] HENRIOT-VAN ZANTEN A." op.cit.. pp. 144 -145.

[11] Actes du Colloque national Amiens (1969) Pour une école nouvelle, Dunod, pp.
179, 283. La escuela se presenta como una comunidad: "laescuela no abriga sélo indivi-
duos. Es €l lugar en e que una comunidad se establece cualquieras sean laformay la
intensidad de los lazos entre |as personas.”

[12] Pierre BOURD1EU recuerda en las Actas del coloquio que "el nimero de los
agentes individuales o colectivos (asociaciones de padres de alumnos, administracion,
jefes de empresas, etc.) que seinteresan por su funcionamiento y aspiran a modificarle
porque esperan de él |la satisfaccién de sus intereses, tiende a aumentar (...), laaparicion
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de grupos de presion especificos - tales como los que organizan los coloquios de Caen,
Amiens o Orléans - reuniendo patronos, tecnécratas, y docentes...". Ibid. p. 211.

[13] BOUTINET JP. (1990) da sin embargo por origen de lagestion por proyectos
en laindustria, los Estados Unidos durantelos anos 1940-1950, con €l Manhattan project,
del que resultarala primera bomba atémica. (p. 197).

[14] Op.cit. pp. 151, 162-163-164.

[15] Asi, Noélle MONIN (1992) llama nuestra atencion sobre la parte de los mode-
los extranjeros en lo que toca particularmente en la concepcion pedagégica de locales
adaptados (Thesc de Doctorat, Université de Bordeaux 11, sous la direction de Jacques
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56 ) y se refiere a Proyecto de nota sobre las escuelas abiertas 0. Ader, F. Best, 1.
Hassenforder), Document du stage national sur I'école ouverte de 1974).

[16] Noélle MONIN notaque un poco alamaneradd informe canadiense Parent,
"el informe Plowden hace un balance del sistemaescolar britanico y hace recomandaciones
para mejorar su funcionamiento por una gestioén buscando € completo desarrollo de
cadanifio, la acentuacion de larelacion entre la escuelay la comunidad, una concepcion
mas "familiar" de larelacién pedagégica”, Ibid. p. 64.

[177 KHERROUBI M. (1988) Le travail en équipe dans |'école primaire, in
PERRENOUD P.,, MONTANDON C. (1988), pp. 211-225.

[18] GIROD del'AIN (1973) Verslafin du model e unique d'enseignement, Education
et développement, n? 83.

[19] GISCARD DESTAING O. (1971) : " los establecimientos dispondrian verda-
deramente de una autonomia muy grande (..) Se podria imaginar una variedad muy
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Ibid. p. 126.

[20) MALANDAIN C. (1989), pp. 37-55.

[21] VIAL]. (1982).
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juillet.

[23] Op.cit. , Orientations, nO 51, p. 291.

[24] PAQUETTE C. (1979) Jalons pour un projet éducatif, Perspectives, volume XV
n03, Montréal, pp. 111-120.

[25] Christian BEULLAC se presenta muchas veces como uno de los primeros teo-
ricos del proyecto de empresa, como lo hace notar Jean-Pierre Obin (1993), p.60.
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[33] OBIN J-P, (1993), op.cit. p. 92.

[34 CROZIERM., FRIEDBERG E. (1977).Para labibliografia paginas 479 488,
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Acercade una defectuosa educacion matematica

JAVIER PERALTA
Departamento de Mateméticas
Universidad Autbnoma de Madrid

RESUMEN

El objetivo de este articulo es analizar algunos de los defectos mas habituales que, a
nuestro juicio, se producen en la ensefianza de las matematicas, alavez que hacer una
reflexion sobre el grado de formacion matematica de la sociedad espafiola.

ABSTRACT

The purpose of this paper is, on the one hand, to analyze sorne of the most usual
defects that, in our opinion , are produced in the teaching of mathematics, and on the
other hand, to do areflection on the rate of the mathematical formation of the Spanish

society.

INTRODUCCION

Seguln iniciativa de la Unién Matemética Internacional, respaldada posteriormente
por la UNESCO, €l afio 2000 ha sido proclamado Afio Mundial de las Matematicas;
propuestaque asimismo en nuestro pais laComisién Mixta Congreso-Senado de Inves-
tigacion Cientificay Desarrollo Tecnoldgico ha aprobado por unanimidad. El objetivo
principal de este acontecimiento es el de mejorar la educaci én matemética de los ciuda-
danos, propésito en e que l6gicamente estamos invitados a colaborar, en especial, los
profesionales de esta materia. Con esa finalidad he escrito estas paginas, en las que inten-
taré analizar cudles son algunos de los defectos y dificultades presentes habitual mente en
laensefianzade las matematicas, alavez que trataré de hacer unareflexion sobre el grado
de formacion matematica de la sociedad espafiola.
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Rememorando a Girolamo Cardano, insigne algebrista del Renacimiento italiano
gue escribe en uno de sus libros: "Ten en cuenta también que es posible hacer ciertas
concesiones ala amenidad ..." (p. Martin Casalderrey, 2000) , he procurado, sino tanto,
gue a menos €l tono de estas notas fuera amable y distendido. Su Gnico objetivo ha sido
€l de presentar unaversién mas humana de esta ciencia - eso a menos he pretendido -,
generalmente friay distante paralamayoria de las personas.

Con todo, puede que no sea tarea fécil lograrlo, habida cuenta de la aversion que
comunmente suele tenerse hacia esta disciplina, que como sefiala Berstein, "esta en el
ultimo lugar de la comunicacion con el publico en general”, y sobre la que también se
han pronunciado en ese mismo sentido, entre otros, Manuel Halcén: "El odio ancestral
que el creador siente por la aritmética ..." y Jardiel Poncela: "La comedia perfecta ha de
carecer de tesis en absoluto. Tesis significa demostracion, y en arte no se puede demos-
trar nada. Eso queda para el dlgebra o para otramateriaigualmente siniestra" 0.J. Etayo,
1990 y 1995).

RIGIDEZ Y AUTOMATISMO

Las mateméticas tienen en efecto el dudoso honor de ser una de las asignaturas
menos populares, ya que suelen mostrarse como una disciplina severay cerrada, y sin
ninguna relacion con € mundo ni con otros campos del conocimiento. Posiblemente
una de las causas principales que producen esa aversion sea larigidez y el dogmatismo
como se ensefian de ordinario, lo que ademas puede producir considerables estragos en
el aprendizaje. Pondré a continuacion algunos ejemplos sobre ello 0. Peralta, 1994).

El primero es unavigja reflexion sobre la que habia pensado hacia tiempo, y que
guedo perfectamente en evidencia con ocasién de lavisita que hice, creo que en 1993, a
un colegio en el que dos alumnas de 3° de Ciencias de Magisrerio realizaban sus précticas
de ensefianza en un grupo de 8° de EGB. Tanto ellas como su maestro-tutor habian sido
avisados con la debida antelacién de que deseaba estar presente en el desarrollo de una
clase dirigida por las estudiantes, lo que finalmente sucedi6 sin problemas. Pude asi ob-
servar su intervencién, que dedicaron ahacer problemas de resolucién de ecuaciones de
primer grado; una de las cuales era mas 0 menos la siguiente:

x 12x-11x 1
2 7 5

Para ello procedieron en primer lugar a quitar denominadores, con lo que Ilegaban
(me salto algin paso) a: 35x - 120x + 110x = 14, etc.

Cuando acabé laclase y hablé a solas con las alumnas, les pregunté por qué habian
actuado de ese modo, y su respuesta fue la siguiente: "€l primer paso pararesolver una
ecuacion es, siempre, quitar denominadores". Contesté, como es légico, que no estaba
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de acuerdo, pues nunca se deben aplicar reglas a pie de laletra, sino que lo que hay que
hacer antes de nada es reflexionar (de haberlo hecho en nuestro caso, se habria detectado
facilmente que lo que la ecuacién estabapidiendo agritos es efectuar larestaindicadaen
e numerador de la segunda fraccion, esto es, sustituir 12x - 11x por x, con lo que la
ecuacion se convertiria en otra més sencilla; a esta UGltima si se podria haber aplicado la
norma anterior).

No costariatrabajo encontrar, igualmente, otros ejemplos relativos a ecuaciones -
yaque estamos hablando de €ellas- en las que resultaraimprocedente e empleo indiscri-
minado de procedimientos recetarios, sin embargo frecuentemente usados. Entre ellos
podriamos citar la utilizacion de la férmula general para el célculo de las raices de una
ecuacién completa de segundo grado aun tratandose de una que fuera incompleta, la
invariable aplicacion paralaresolucién de sistemas de ecuaciones lineales del método de
igualacién -por cierto, despejando siempre lax de cada ecuacion- aunque salte alavista
gue es mejor otro procedimiento, el planteamiento sistematico de ecuaciones y sistemas
pararesolver problemas que podrian solucionarse més facilmente de forma aritméticae
incluso mentalmente, etc. Pero no vamos a detenernos en €llo.

El tipo de ensefianza que da lugar a estas situaciones produce en e alumno una
buena dosis de rigidez mental, inductora de un cierto automatismo; asi su papel queda
limitado casi en exclusiva a aprender pasivamente lo que se le dice y atratar de ponerlo
en préactica. Con esta metodologia no se procura por tanto potenciar la creatividad del
estudiante, y no se le pone en situaciones de descubrir ni investigar ni se le presentan
hechos cercanos a é que puedan motivar su interés.

Hay que tener mucho cuidado con €llo, pues s bien hay efectivamente alumnos a
los que esta formacion les puede parecer en cierto modo alienante, hay otros que en
cambio reciben con alegria esas reglas, pues suele ser més comodo paraellos el limitarse
aaplicarlas que €l tener que hacer en cada problema concreto un esfuerzo particular de
razonamiento. Por cierto, hay que decir que esta circunstancia ya fue observada hace
muchos afios por Puig Adam (1960), que decia a respecto: "Ese proceder es tanto méas
peligroso cuanto que el alumno mismo, en su afan de accioén, acoge con aegria las reglas
que le permitan actuar rapidamente antes de asimilar las esencias metédicas"; y aconse-
jaba la utilizacion de la regla solo cuando ésta fuera "posterior al dominio del
procedimiento ..., dominio que significa flexibilidad de adaptacién a cada caso particular,
y no rigidez de accién”.

L os estragos producidos por e automatismo en la aplicacion de reglas se hacen
especial mente patentes cuando se trata de resolver problemas sencillos, aunque distintos
alos habituales. Un ejemplo significativo de ello es el andlisis de los resultados de un test
realizado con alumnos de diez afios en € que figuraba la siguiente pregunta: "En un
barco hay 20 cabrasy 15 vacas (Cudl eslaedad del capitan?". Seguramente se sorprende-
ra el lector de que €l 74* de los estudiantes respondi6 35 afios, sin experimentar dudas
sobre la contestacién; efecto producido, sin duda, por la costumbre de realizar célculos
mecéanicamente sin preguntarse antes si tienen o no el menor sentido.
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Podria poner numerosos ejemplos de este hecho. He elegido el siguiente proble-
ma, propuesto a alumnos de 12 afios. "Un conejo come 2 kg. de comida cada semana.
Un afio tiene 52 semanas. ¢Cuanta comida necesitaran 5 conejos en una semana?".

El cuadro de respuestas obtenidas fue:

Respuestas: 2 kg. 10 kg. 52 kg. 104 kg. 520kg. No sé

N° de alumnos: 1 56 5 11 23 4

La contestacion correctaes evidentemente 5 x 2 —10 kg., y € dato de que € afio tiene
52 semanas es superfluo. Esinteresante observar que laintroduccién de este Gltimo dato
ha inducido aerror a, aproximadamente, lamitad de los estudiantes que no saben resol-
ver € problema (hay 100 alumnos en total, y 56 contestan bien) y que han dado la
respuesta errénea mas frecuente: 520 kg., obtenida empleando todos los datos (520 = 5
X 2 X 52).

DESCONEXION CON LA REALIDAD

Otra de las razones por las que no atraen las matematicas sea posiblemente la falta
de motivacién en la forma en que se ensefian y su desconexion con larealidad; lo que
esta en abierta contradiccién con la manera como han surgido y se han desarrollado
através de los siglos: intentando resolver problemas de lavida ordinaria (sus dos ramas
iniciales. aritméticay geometria, por ejemplo, nacieron debido ala necesidad de contar
y de efectuar mediciones, respectivamente). Muchos de los matematicos mas impor-
tantes, incluso, han sobresalido también en astronomia, en mecéanica, en electricidad
..., Y no han dudado en buscar aplicaciones practicas de los descubrimientos cientificos
a los que €ellos u otros habian llegado. Newton, por ejemplo, estudié € movimiento
de laluna para ayudar alos marinos a determinar su posicién en € mar, Euler estudio
el disefio de barcos veleros y escribié un texto béasico de artilleria, Descartes disefid
lentes para mejorar € telescopio y € microscopio, Gauss trabajé para mejorar €l
telégrafo eléctrico, etc.

Una ensefianza de las matematicas desvinculada de los hechos reales se justifica a
veces, no obstante, diciendo que esverdaderamente dificil establecer relaciones con dllos,
porque la matematica es muy abstracta. Pero, ¢qué es abstraer? Si abstraer es prescindir
de algo para quedarse con lo fundamental, se ha de partir porque exista ese "algo" del
gue prescindir; sin embargo, en la ensefianza de las matemati cas se suelen dar las abstrac-
ciones ya hechas, y no se propicia el que puedan ser formuladas por € alumno. En ese
sentido se expresa con ironiaMorris Klinc (1976): "L os conceptos abstractos no tienen
sentido a menos que se tengan bien presentes diversas interpretaciones concretas. La
dificultad para €l estudiante seria analoga a darle una definicion de perro biol 6gicamente
correctay luego se le presentaran como ejemplos un canichey un pastor alemén. Si sele
ensefiara un fox-terrier y se le preguntara s aquello era un perro, quedaria desconcerta-
do. La definicion bioldgica contiene tantos términos extrafios y técnicos que no sabria
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comprenderla; y si pudiera, no sabria aplicarla. Las abstracciones deben nacer con la
gente. No es posible ensefiarlas ex-cétedra’.

Lalabor del matematico puro, caracterizado por € desprecio de lo experimental y de
las aplicaciones de esta ciencia, tiene sentido cuando se refiere alainvestigacion basica,
pero esa concepcidn de las matematicas es sin embargo absolutamente nociva para €l
aprendizaje, yaque provocaentrelos alumnos un rechazo frontal hacialamismay olvida
el papel que ha jugado alo largo de los siglos.

Permitaseme que termine este apartado contando unavieja historia en relacion con
ello G. Peralta, 1995): "Un hombre, Unico tripulante de un globo, se hallaba perdido y
desesperado, por lo que optd por lanzar lastre paratomar tierrade inmediato, encontran-
dose en un paraje dominado por unainmensa niebla. Al dar con uno de los sacos de
lastre en la cabeza de un pensador que estaba sentado sobre unas piedras, €l modesto y
desconcertado aeronauta se apresuré apedir disculpas, alavez que aprovechd laocasion
para preguntar a solitario pensador si podria ayudarle a saber donde estaba. Este le
observo un instante, agacho la cabezay volviendo alevantarlale dijo: estd en un globo
sobre mi vertical. El vigjero preguntd entonces: ¢es usted matematico?; si -dijo el pensa-
dor gratamente sorprendido-, ¢como lo ha descubierto? Nuestro desanimado aventure-
ro afadio: me ha observado, ha reflexionado sobre €llo, y me ha dado una respuesta
|6gica, absolutamente exactay perfectamente inGtil".

RIGOR DEL LENGUAJE MATEMATICO

Otro de los factores que asimismo hacen antipatica a la matematica posiblemente
sea también el rigor del lenguagje que emplea, que se caracteriza por su precision,
claridad y exactitud; s bien, estos atributos son ensalzados sin embargo por algunos
autores, que opinan que deberian estar incluidos en €l estilo de cualquier escritor. Asi
por ejemplo se manifiestan a respecto Pio Bargja: "Para mi, € idea en € estilo no
era € casticismo, ni e adorno, ni laelocuencia; lo era en cambio la claridad, la rapidez.
Lo que se necesita es exactitud y claridad; después, si se puede, elegancia, pero lo
primero es exactitud" y el ingeniero francés René Dugas (1976): "La matemética ensefia
también aescribir, si se quiere que laconcisién, laclaridad y laprecision sean cualidades
del estilo .. El lengugje matematico obliga a una gimnasia intelectual sumamente
intensa’.

En €l lenguaje matematico decir a alguien, por gjemplo, "tienes un 0jo", no significa
Ilamarle tuerto, sino sostener que tienes a menos un ojo. Para afirmar que una persona
es tuerta hay que decirle: "tienes un ojo y sdlo una”, lo que equivale alalocucién tan
frecuente del habla matematica "si y sélo si", que suele resultar poco grata paralamayo-
ria. No obstante, no estaria de mas que esta Ultima expresién (o su equivalente: "es
condicion necesariay suficiente") fuera empleada con mas correccion, distinguiéndola
del, simplemente, "si . entonces".
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Por egjemplo, s alguien dice: "si llueve entonces me quedo en casa', y luego resulta
que estoy en casa, de €ello hay quien deduciria que llueve; sin embargo obviamente no es
asi, ya que no se dijo nada sobre lo que haria si no llovia (otra cosa es que se hubiera
manifestado: "si y s6lo s llueve me quedo en casa’). De igual modo, s yo digo: "si un
namero acaba en 4 entonces es par", no se deduce de ello que por ejemplo 26 seaimpar;
asi como tampoco € que "todos los perros sean mortales” implica que las gallinas sean
inmortales.

Me vaya permitir para concluir estos ejemplos narrar € siguiente cuentecillo (J. J.
Etayo, 1990), en el que una condicioén suficiente se tomaluego equivocadamente como
necesaria:

"Se encuentran dos amigos:

iTanto tiempo sin verte!
Si, es que ahora me dedico aestudios muy profundosy no salgo nada.
Qué estudias?
Ldgica
éy qué eslalégica?
Mejor serd que te ponga un ejemplo: ¢tU tienes una pecera?
Si.
Eso quiere decir que te gustan los peces.
iClaro!
O sea, que te gustan los animales y, en general, la Natural eza.
Pues si.
Por lo tanto te gusta la belleza.
iHombre, claro!
Te gustaran entonces las mujeres.
iPor supuesto!
Pues yaves, todas esas deducciones son fruto de lalégica.
El segundo amigo se encuentra a un tercero:
iHombre, he estado con Fulano y me ha dejado admirado! Se dedica alaldgica.
JY €so qué es?
Pues veréds: ¢ta tienes una pecera?
No.
Entonces eres homosexual".

CULTURA, BELLEZA ..Y MATEMATICAS

Hemos analizado en las paginas precedentes algunas de las razones por las que las
matematicas no suelen gozar de mucha simpatia. Sin embargo, a pesar de €ello, parece
quedar fuera de duda su especial importancia educativa, tanto desde un punto de vista
formativo, pues indiscutiblemente constituye un medio excepcional parael progreso de
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las capacidades cognitivas ademés de contribuir a la mejora de distintos aspectos del
desarrollo intelectual (abstraccion, creatividad, intuicion ..); como del meramente ins-
trumental, alo que yaen e Libro de la Sabiduria (A. Martin Municio, 2000) se hacia
referencia ("Tu lo has ordenado todo segiin lamedida, el nimero y €l peso") y sobre lo
gue también se han pronunciado algunos de los mejores cientificos, como Galileo ("El
gran libro de lanaturaleza esta escrito en lenguaje matemético").

Ahorabien, con ser importantes estos dos rasgos de lamatematica, ho se acaban con
ellos su significacion y proyeccién auténticas: recordemos, por ejemplo, e sentido de la
conocida inscripcién Prohibido entrar aquien no sepa geometria, colocada ala entrada
de la Academia de Platén; o la concepcion pitagérica de la mateméatica como eje cienti-
fico-religioso de lavida y a su vez camino para penetrar en las raices y fuentes de la
naturaleza; o el hecho de lainclusién dentro de las artes liberales de la aritméticay la
geometria; o, por citar aaguien méas proximo anosotros, la afirmacion realizada a res-
pecto por Ortega: "el ge de lacultura, del globus intellectualis, pasa por todas las nacio-
nes donde la ciencia existe y solo por ellas’ (A. Martin Municio, 2000); o tantos otros.
Todo ello no hace sino sancionar que € saber matematico - y el saber cientifico en
general - es también uno de los integrantes de la cultura, y de ello hay asimismo muchos
mas argumentos que lo confirman, como sus conexiones con la filosofia, la pintura, la
escultura, la arquitectura, la ornamentacion, laliteratura o lamusica 0. Peralta, 1998).

Puede ser, sin embargo, que estos vinculos hubieran sido olvidados durante algin
tiempo, aunque actualmente acaso se perciba de nuevo un leve movimiento de opinion
que vuelve arecordarnoslo. Asi por gemplo, en €l reciente debate sobre laensefianza de
las humanidades, se sefiala lainconveniencia de considerar separados los mundos de las
"dos culturas': el de los intelectuales literarios y el de los cientificos; eincluso se va méas
allden e Libro Blanco de la Educacién de laUnidn Europea: "Los sabios mas grandes
destacan laimportancia de una cultura cientifica suficiente para el buen gjercicio de la
democracia’ (E. Nasarre, 1999).

Pero no solo es eso; hay también quien sostiene que las matematicas tienen una
componente de belleza, y dicen encontrar eleganciay sutileza en sus razonamientos y
construcciones, independientemente de lavalidez | 6gica de los resultados. L os pitagoricos,
por gjemplo, fueron sin duda participes de esa preocupacion estética, pues intentaron
cultivar especialmente lo simple, hermoso y armonioso (en geometria trataron de estu-
diar unicamente las figuras relacionadas con ese ideal de belleza, como la esfera, el trian-
gulo equilétero o €l tetraedro regular). Aunque, de igual modo, € reconocimiento de tales
sensaciones es asimismo compartido por personas gjenas alas matematicas, como por
€jemplo Madariaga, quien afirmaque "€l goce que a sus veinte afios sentiaal escuchar las
lecciones de andlisis algebraico del profesor Humbert era e mismo que a escuchar a
Bach y a Beethoven" 0J Etayo, 1995).
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¢Y QUE SUCEDE EN ESPANA?

Como ya se ha dicho, no obstante es més frecuente encontrar una actitud de rechazo
hacia la matematica; percepcion muy acentuada en nuestro pais, lo que tampoco es de
extrafiar alavista de lacomun apreciacién - asi me lo parece - -deque esta ciencia fuera
ago relativamente gjeno a bagaje intelectual que se supone debe poseer una persona
culta, en contrade lo anteriormente expresado.

No faltan razones, desde luego, que justifiquen de alguna forma esa escasa considera-
cion hacia las mateméaticas existente en Espafia y, en cierto modo, con respecto ala
ciencia en general; acaso la mas importante tenga que ver con nuestro pasado histérico,
ya que generalmente - casi con la Unica excepcién del periodo correspondiente a la
dominacién éarabe - € estado en € que se ha encontrado nuestra ciencia ha sido muy
pobre. De esta situacion se ha sido consciente, por otro lado, desde hace siglos, y no es
dificil encontrar denuncias sobre € particular G. Peralta, 1999); por ejemplo, en las
Cartas eruditas y curiosas (1745) de Feijoo, 0 en las siguientes palabras pronunciadas por
el conde de Pefiaflorida: "nuestros filésofos no saben mas de matematicas que de capar
moscas” o, en fin, en el discurso pronunciado por Echegaray (Historia de las matemati-
cas puras en nuestra Espafia, 1866) con el motivo de su ingreso en laReal Academiade
Ciencias: "la ciencia matematica nada nos debe: no es nuestra; no hay en ella nombre
alguno que labios castellanos puedan pronunciar sin esfuerzo". Aunque posiblemente
uno de los hechos que mejor reflejan nuestro retraso y la falta de una politica cientifica
coherente es € que refiere en el siguiente escrito € ministro de Instruccion PublicaJuan
de la Ciervacon motivo de lavisitarealizada sin previo aviso hacia 1900 a Observatorio
de Madrid: "En mi visita ... encontré: Que la ecuatorial més importante no funcionaba
porque habia que arreglar las habitaciones de los astrénomos del mismo edificio. Que a
otras dos magnificas ecuatoriales adquiridas con motivo del Ultimo eclipse de Sol visible
en Espafia les faltaba lainstalacion eléctricainterior, de muy escaso coste. Como yo no
anuncié mi visita, aquello estaba a natural y sin disimulos. Quisieron hacerme ver con
estos telescopios unas estrellas y, jclaro!, no vi ninguna. Entonces salié lo de labombilla
eléctricaque fataba. De suerte que no habia en €l observatorio posibilidad de utilizar las
tres ecuatoriales mencionadas. Que me ensefiaron, como curiosidad, unas magnificas
lentes de telescopio que Godoy ... habia regalado en su tiempo. Lo curioso era que los
cajones que contenian las lentes estaban cerrados y precintados, sin que nadie los hubie-
ra abierto. Paseando por €l edificio encontré el aparato que automaticamente hacia bajar
la bola del reloj de Gobernacién a ser las doce precisas. Me explicaron el mecanismo,
ingeniosisimo, y comprendi que €l reloj de laPuertadel Sol regularatodos los de Esparia,
ferrocarriles, etc. Pero con ciertas vacilaciones me dijeron que hacia bastante tiempo se
habia roto la comunicacion eléctrica con € reloj y por falta de consignacién no se habia
podido arreglar. ¢COmo se regula desde entonces?, dije. Pues se regula la hora por un
portero de Gobernacién, que con la hora de su reloj particular rectifica e publico, ha
ciendo bajar con lamano lafamosa bola ... ".
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Sea por d motivo que fuere, el caso es que nuestra educacién matemética estéd a un
nivel indiscutiblemente mas bajo de lo deseable. Ello ha sido puesto de manifiesto, por
gjemplo, en el informe presentado hace pocos afios por laAsociacién Internacional de la
Calidad de la Ensefianza, donde se evidenciala mala preparacién en matematicas de los
alumnos espafioles de 7° y 8° de EGB, o0 en € mas reciente estudio realizado por €
INCE sobre la Ensefianza Secundaria Obligatoria, en €l que asimismo se hace constar la
deficiente formacion matematica de nuestros estudiantes de 14 y 16 afios. Ademas de
otras consideraciones que podrian hacerse a respecto, estos datos permiten por si solos
darnos unaidea de cud es lainstruccion matemética de la sociedad espafiola en su con-
junto.

Pero a esa situacion previsiblemente poco favorable suele responderse, no sélo aqui
sino también en otros lugares, de una manera que ami a menos me parece sorprenden-
te; pues en vez de reconocer este hecho como s se tratara de una carencia, no resulta
extrafio que incluso algunas personas de reconocida formacion intelectual confiesen
abiertamente una profundaignorancia matematica, y que ademas se jacten de ello. Esta
opinién queda perfectamente expresada en las siguientes palabras del fisico y Premio
Nobel Murray Gell-Mann (A. Martin Municio, 1999): "Por desgracia, en €l terreno de las
artes y las humanidades - y hasta puede que en € de las ciencias sociales - hay gente que
presume de saber muy poco de ciencia, tecnologia o matematicas. En cambio, € fené-
meno opuesto es muy raro. Uno se encuentra de vez en cuando con cientificos que no
han leido a Shakespeare, pero nunca se encontrara con uno que se vanaglorie de €lo".

De este modo, aningun profesor, por ejemplo, se le ocurririadecir aun compafiero:
"¢:Donde se encuentra Tunez?", o "Corrigeme esta carta por si hubiera alguna falta de
ortografia”, ni tampoco: "Fulano se ha roto latibia; ¢donde estalatibia?’. Sin embargo,
no suele haber recato en requerir de otro profesor, més diestro en mateméaticas, que nos
calcule una media aritmética o € incremento que supone anadir € I VA de una determi-
nada factura o que nos aclare €l significado de una medida en hectéreas (en relacién con
esto Ultimo he de decir que en alguna ocasién he comprobado personalmente que €
interlocutor creia que, asi como un hectémetro equivale a cien metros, una hectérea
habria de ser igual acien metros cuadrados).

No es dificil, por otraparte, encontrar rasgos de esa escasa educacién matematica en
los medios de comunicacién, que no hacen sino reflejar de alguna manera cud es €
estado de la situacion espafiola. Asi por gjemplo, hace pocos meses en una conocida
cadena de television la locutora de las noticias informaba que € fisca anticorrupcion
habia pedido paraun antiguo cargo de laAdministracién 10 afiosy 7 meses de prision, a
lavez que apareciaun rétulo en pantallaen el que seindicaba: 10,7 afos; y cosas andlogas
sucedieron con respecto a otros inculpados alos que le solicitaba condenas cuya dura-
cién no eran afos enteros. Aungue no debemos rasgarnos las vestiduras ante esto, pues
ese tipo de errores esta bastante generalizado en cierto modo; asi, ¢no es cierto que
cuando escribimos 11,30 horas queremos indicar 11 horas y 30 minutos? (sin embargo
11,30 h. son 11 horas y 30 centésimas de hora, 0 sea, 11 horasy 18 minutos).
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Algo anterior es la siguiente descripcion de Encarna Sanchez debida a una reputada
periodista 0, Etayo, 1994): "Es cuarto y mitad de Margaret Thatcher, cuarto y mitad de
Teresa de Calcuta, cuarto y mitad de Golda Meier, cuarto y mitad de Violeta Parra'y
cuarto y mitad de Indira Ghandi" (no sé al lector, pero ami me sobran tres cuartos de
Encarnay mitad de cuarto). y también de hace afios es esta declaracion de un conocido
reportero a dejar de ser corresponsal de television en €l extranjero (Hixem, 1988): "Es-
toy cobrando €l ciento seispor ciento menos que antes’ (o sea, que hay gente que trabaja
y encima tiene que poner dinero).

y con esto termino por ahora las reflexiones que me he permitido expresar sobre
algunas de las causas que hacen aborrecer alas matematicas, ciertos defectos habituales
en su ensefianza y determinadas repercusiones de todo €ello en € estado matematico de
la sociedad espafiola. Espero de la benevolencia del lector que sepa disculpar € tono
desenfadado de estas paginas, con e que en ningin momento he tratado de trivializar
estas cuestiones sino, como ya dije, presentar una cara algo méas amable de la que es
considerada "reina y a su vez criada de las ciencias'.
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Factores condicionantes de la salud
mental del nifo.

Matilde Garcia Garcia.
Catedrética Emérita UAM

RESUMEN

Necesitamos una nueva cienciadel hombre y la necesitamos con urgencia. Debemos
volver a dirigir nuestra mirada hacia la constituciéon moral del hombre, ta como se
corporizao prefiguraen los nifios. Seria tristemente gratuito deducir que los fracasos de
los modos adultos de vida se deben alasimperfecciones de los nifios. Una sana herencia
disminuye sobremanera estas imperfecciones y una educacion inteligente impone con-
trol alas otras. El encantoy labondad intrinseca de la nifiezcongtituyen aunlamejor garantia de la
ulterior peifectibilidad de |a humanidad

Gesell (1)

ABSTRACT

We needs quickly aman science and need it urgently; We must return to direct our
ook toward the constitution ethics of the man, such as appear in the children. Would we
very easy to deduce that the failures of the adult life manners are to the blemishes and to
an intelligent education impose a control to the others. The charm and the intrinsic
kindness of the childhood constitute yet the better guarantee of the ulterior perfectibility
of the humanjty_ o

1 Gesell, A. (1963): El nifiodeunoa cinco afios Editorial Paidds. Buenos Aires, 398 4°
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Por la intimarelacién del somay psique del individuo, se debe tener en cuenta que
aspectos fisicos- ambientales pueden condicionar o contribuir aun feliz o desafortunado
progreso en el desarrollo total de lasaud y personalidad del nifio.

Muy importante causa socia que pueda influir en el desarrollo de la personalidad
infantil, es lapobreza extrema, lamiseria o pauperismo.

Es preciso matizar conceptos que se toman como sinénimos y frecuentemente con-
fundidos: la pobreza se entiende en una persona, que aunque no sobrada de medios
materiales no carece de lo necesario; laindigencia se refiere aladificultad parallenar las
necesidades esenciales (alimentacion, vestido, habitacion), pero que a conseguir un ofi-
cio adecuado puede remediar su vida. La miseria es la indigencia permanente unida a
ciertarelgjacion moral y el pauperismo eslamiseriade un conjunto de individuos o parte
de una poblacién.

Para saber € nivel de vida de un pueblo interesa conocer cuanto se puede adquirir
con € saario. El cociente precio-salario dara €l nivel de vida; factor muy determinante
para matizar los aspectos del pauperismo.

Rowntree distingue dos formas de pauperismo: e primer grado es de aquellos que
faltos de medios econémicos no pueden comprar lo necesario; en € segundo grado se
incluyen las cosas en que mas que falta de ingresos, no saben administrarsey dispendian
el dinero en cosas superfluas (juego, alcohol, diversiones).

Las causas de lamiseriapueden ser varias. enfermedad del padre, desocupacién, paro
irregularidad en € trabajo, prole numerosa, salario insuficiente. Con frecuencia estas
causas se presentan combinadasyen un 9% son remediables con una adecuada asisten-
cia social.

En consecuenciael pauperismo tiene unaenormeinfluenciaen el desarrollo del nifio.
En € aspecto fisico estos nifios muy a menudo sufren desnutricion que da origen a
retrasos en € crecimiento y carencias diversas. En el aspecto psiquico, la personalidad de
los nifios que se crian en ambientes miserables sufre una modificacion que algunos auto-
res denominan endurecimiento o enquisamiento, es decir, € nifio se defiende del medio
ambiente aislandose de él. Otras consecuencias son los sentimientos de inferioridad e
inseguridad. Los estudios llevados a efecto, parecen demostrar que en €l nifio influye
mas que lapobrezamisma, lareaccion de lafamilia ante €ella, segln sea conformista, de
superacion o agresiva.

Adler, afirma que muchos de estos nifios formaran los nicleos de la criminalidad
posterior: generalmente se enrolan en gangs de delincuentes juveniles que forman su
escuela. Muchos de estos nifios nutren las cifras de absentismo escolar. La lucha contra el
pauperismo debe hacerse en intima colaboracion con organizaciones de asistencia so-
cia.
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Es necesaria una I nspeccién Médico Escolar que estudie las anormalidades fisicas y
mentales en su comienzo, ya que constituye una de las armas mas poderosas y eficaces
contra el pauperismo y la delincuencia. Por eso, es necesario que cada servicio médico-
socia posea una asistente social. De modo préctico debe existir una ficha acerca de las
condiciones de lavivienda que, indicandonos si hay hacinamiento, nos dara idea de esta-
do econdmico de lafamilia. Otros datos nos ayudan aval orar este ambiente econémico:
el oficio del padre, y si trabaja o no lamadre, nimero de hijos, estado de nutricion de los
nifios, si tienen ayuda de organizaciones sociales; son datos que nos serviran de informe
en e desarrollo de lapersonalidad infantil.

Estudiemos con detalle los factores condicionantes de la salud mental de nifio.

VIVIENDA

Creemos que € factor vivienda desarrolla en lagénesis y en € mantenimiento de los
trastornos de conductadel nifio un papel de primer orden. Se han valorado las condicio-
nes de lavivienda esencialmente desde €l punto de vista higiénico; pero no se han valo-
rado debidamente la accidn de las condiciones defectuosas de lavivienda sobre la salud
mental de los sujetos. El nifio para el normal desarrollo psicosocial necesita de un espa-
cio para jugar dentro o fuera de casa. Estainfluencia del habitat sobre los trastornos
psiquicos han podido demostrarla cuantos han investigado sobre esta materia.

En Burdeos, R. Devanges yJ. Jenny, encabezando un equipo de investigadores socia-
les, encontraron que los nifios con trastornos de conductaviven alavez en los barrios de
bajo nivel socioeconémicoy en los barrios caracterizados por lagran frecuencia de fami-
lias disociadas.

Varios factores son perjudiciales paralavida psiquica del nifio en cuanto serefiere a
vivienda:

a) La fdta de habitaciones suficientes para el desarrollo de lavida familiar.

b) El amontonamiento vertical de viviendas con falta de espacios verdes para €

juego.

c) El alojamiento en realquilados, careciendo por tanto €l nifio del concepto de ho-

gar.

d) Las defectuosas condiciones de higiene de lavivienda: sol y ventilacién.

€) Las viviendas antiguas que no redinen condiciones higiénicas suficientes. patios

colectivos de vecindad, goteras, deterioros y averias por doquier.

f) El alejamiento de lavivienda en barrios nuevos sin urbanizar, aislados y carentes

de escuelas, iglesias, cales entre desmontes y cascotes, carentes de toda clase de
Servicios.
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El chabolismo, tan frecuente en los suburbios de las grandes ciudades se dan varios
de estos factores juntos.

Por supuesto unavivienda que no retine condiciones repercute sobre la higiene men-
tal del nifio de varios modos:

Por laimposibilidad de ocuparse del nifio: imposibilidad que en muchos casos es
material cuando lo reducido de lavivienda obliga alos padres a separarse de los
nifios, que quedan a cuidado de otros familiares o de algin internado. Otras ve-
ces, tiene tan poco caracter de hogar que €l nifio permanece ausente en la escuela,
o en lacaletodo € dia en cuyo caso se trata de un abandono psicol dgico.

La convivenciaen unaviviendareducidano deja espacio paralos juegosy por otra
parte, es fuente continua de conflicto entre todos los miembros, adultos y nifios
por d clima hostil que se respira: la tensién y lairritabilidad de uno repercute
sobre todos los demés. Las relaciones padresBhijos sufren con €ello y los padres
fuerzan una actitud completamente diferente con €l nifio tranquilo que con €l
nifio inquieto, ya que a causa de las violentas represiones, se hace cada vez mas
turbulento.

Por las defectuosas condiciones para €l nifio, en un hogar en que e dormitorio
hace las veces de cuarto de estar o de dormitorio de los padres, € pequefio se ve
obligado avivir aun ritmo anormal de vigilanciay suefio por tener que compartir
lahabitacién o su propiacamacon otro tipo de vida que repercute alalarga sobre
su propio equilibrio.

Por la convivencia con las costumbres y usos de los adultos, presenciando y
escuchando escenas y conversaciones que le perjudican de dos maneras: o bien
ocasionandole un traumainicia cuando todaviano se ha desprendido de su mun-
do mégico y entra prematuramente en contacto con € mundo real, o bien, lo que
es peor aceptando inicialmente como légica la idea de una realidad que no va
acorde con e mundo de los valores que se habiarepresentado fuera de su casa, en
laescuela o en lamismacalle.

En estos nifios, el superyo se desarrolla pobremente frente a unexeesivo desarrollo
del elo. El mundo de los instintos prevalece, no hay inhibicionesy por tanto desarrollan
una personalidad desviada.

Cuando dentro de las limitaciones de unavivienda de estos tipos se vive diariamente
el drama del alcoholismo, de una enfermedad mental o de una simple enfermedad
cronicao unainvalidez, el problema natural mente seincrementay larepercursion sobre
e carécter y la conducta del nifio es mucho més perniciosa.



DIDACTICA UNIVERSITARIA 179

Il
EL SINDROME DE CARENCIA AFECTIVA.

Se ha demostrado que lacarencia de afecto materno en los primeros meses de lavida

era capaz de originar trastornos permanentes en la personalidad del nifio.

Los trabajos de Goldfarb, sefialan la serie de trastornos que pueden sobrevenir:

- Reacciones psicoldgicas que varian segun la personalidad infantil: en general se
pueden desarrollar tensiones o gran ansiedad. Otras veces su conductaleslleva al
aislamiento o a enfrentamientos hostiles o de oposicion a medio ambiente que
pueden conducir aa delincuencia.

- Regresién de la conducta a formas més infantiles, que lasque les corresponden
por su edad.

- Los adolescentes que proceden de instituciones benéficas son inferiores en ma-
durez socia alos adolescentes que habian pasado su infancia en regimenes de
colocacion familiar.

EL NINO Y LA SOCIEDAD.

La Ley protege los Derechos del nifio y el Informe de Unicef de 1997: mas, no
como ciudadano de pleno Derecho porque no es responsable autbnomo, duefio de si
mismo y de sus actos. Sin embargo, es ciudadano de pleno derecho: esta en actitud de
espera hasta que la edad les expida e visado de entrada en e mundo de los adultos
responsabl es.

Observando como vive €l nifio se comprende que es un vecino, ciudadano de pleno
derecho y habitante del mundo. No es racista, ni sexista, admite en su amistad aindivi-
duos de toda condicién. En él se mezclan laperfecciény lavulnerabilidad. Es alavez un
ser aimitar y a proteger. Sin embargo, existen explicaciones utilizadas por especialistas
gue determinan latasa de natalidad: rigen los fenémenos de industrializacion, de urbani-
zacion y el control de nacimientos.

La poblacién mundial ha aumentado considerablemente, pero no tanto en los paises
desarrollados, que abren sus aduanas alaemigracién del subdesarrollo ante €l peligro de
males mayores.

Nos preguntamos )qué reconditos valores y secretos explican € deseo de limitar a
méaximo a niimero de nifios en paises, regiones y provincias escasamente poblados?

- Existe laemergencia delyo no solo en lamujer sino en le adulto en general.
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Igualmente existe una especie de desesperanzaen el futuro, vértigo insito en pare-
jas jovenes que se sienten incapaces de asumir laresponsabilidad de poner en €l
mundo un ser en un contexto incierto cual es e cosmorama que nos rodea.

- Un sentimiento obsesivo de la especializacion infunde amuchas parejas no sentir-
se preparadas para educar a un nifio. Sin duda, olvidan- que € amor y el afecto
prima sobre aspectos de especializacion y competencia.

- Lasociedad y lamoral que larige cambia en funcién del desarrollo y circunstan-
cias en las que €l ser humano vive, pero no es menos cierto que la sociedad actual
es una Asociedad sin mesura@ y afecta de un modo especial a las relaciones
padres-hijos, y mas precisamente padres-hijos pequefios.

- Existe ademas, lanueva concepcion que el Estado através de sus Instituciones ha

hecho del nifio. Ahoraes considerado €l nifio como un ser autbnomo, pero de una

maneratan amplia en ciertos medios llamados de vanguardia, que casi se laenvia

a una soledad de adulto. El nifio debe tener dulce y tierna dependencia de los

padres, con amor mutuo que es la Unica que da posibilidad de seguridad psicol 6-

gica en la edad infantil.

EL NINO EN LA FAMILIA.

El primer derecho del nifio: serNINO 'y por esto los padres deben ejercer la autoridad.
Realmente, hay padres jovenes en la sociedad occidental que declinan este deber y €
nifio se encuentra aqui en actitud de espera de una definicién del papel a desempefiar
con sus padres. Por supuesto, que € nifio encomendado sélo a personas gjenas le con-
duce Aal hospitalismo familiar@, fustigado por el padre Coloma en la novela Pequefieces

En Américadel Nortey sociedades jévenes con excesiva frecuencia someten alos nifios
a torbdlinos de emociones contradictorias, que los dejan aturdidos y perdidos.

Se da la situacion opuesta, no del autoritarismo de los padres, sino a contrario €
laxismo de éstos. Al rehusar oponer un nofirme y afectuoso alas exigencias caprichosas
de sus hijos, les impiden construirse unyo solido que puede llegar en casos extremos a
favorecer latiraniainfantil.

En las anteriores ocasiones €l nifio es € esclavo de lainseguridad de sus padres. Esta
inseguridad reposa en gran medida sobre la busqueda del papel a desempefiar entre el
hombre y lamujer en la éptica de las raindicacionesfeminidas.

Las profundas transformaciones que desean las feministas obligan a su entorno y
préacticamente alos seres queridos auna dolorosay dificil redefinicion de ellos mismos.

Por € contrario, los hijos con respecto auno de los cényuges estan en cierta forma
sin defensa frente a esta situacion y corren € riesgo de pagar las consecuencias.
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Otro gran mal paralos nifios ¢quién podra afirmar que no ama a sus hijos? En otros
casos € nifio afronta otro peligro: latirania de los padres. Los adultos son portadores de
las tiranias de su infancia, y no son pocos los que llegan aliberarse de ellasy selas hacen
sufrir a sus hijos; maltratados ellos mismos, maltrataran a sus hijos; privados de afecto,
privaran igualmente a su progenitura. Desde este momento el-nifio degja de ser un ser
auténomo, al que sele prodiga ternuray dulzura convirtiéndose en un objeto.

Otro mal paralos hijos procede del campo de la especializacion y sofisticacién de los
psi y un largo etc, que termina por erosionar la confianza de los padres y las madres para
educar a sus hijos. En opinién de los [lamados especialistas de lainfancia, los padres se
sienten més 0 menos cul pabilizados e inseguros.

¢Lujo de una sociedad sobredesarrollada? Sin duda alguna, pero €ello viene a demos-
trar hasta que punto hemos perdido el sentido de la realidad y de las proporciones.
Cualquier comportamiento llega a ser "anormal”, "sospechoso", y por lo tanto pide una
intervencion especial, especializada, aunque es evidente que los padres deben recurrir a
una asistencia externa cuando sus hijos presentan serias dificultades de adaptacion.

Es dificil aceptar que los profesional es se arroguen €l derecho y €l deber de substituir
alos padres en la educacion y en la orientacion del futuro de los hijos.

Un namero elevado de padres tienen tendencia areclinar sus responsabilidades fami-
liares sobre los especialistas y en primer lugar sobre los maestros; laemergenciadelyoy
la satisfacciéon del deseo en lo inmediato, hacen dificilmente aceptable las limitaciones
reales de lapaternidad y lamaternidad. La escuela, laguarderiay el trabajo de los conyu-
ges se convierten entonces en acogedores de los pequefios. L os poderes publicos tienen
aqui su parte de responsabilidad.

VI
OTROSFACTORESENEL AMBIENTE FAMILIAR
Influencia delatdevisén enlainfancia.

Es latelevision entre los media, laque tiene unaresponsabilidad enorme en mensajes
emitidos que con frecuencia el nifio observay pueden ser perniciosos.

También aqui, los padres y méas tarde la escuelaintentan transferir una parte de sus
responsabilidades alos organismos de television. Nada, nadie puede remplazar la educa-
cion familiar. Ninguna emisién de TV por pedagdgica que sea puede ocupar € sitio de
un padre o unamadre que hablaasu hijo. La culturabésica, - que es laque queda cuando
se ha olvidado lo demas- es en la casa donde se adquiere.

L os medios el ectronicos desempefian un papel supletorio )y son tan positivos como
se pretende? Dudamos lo sean en lainfancia
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No es deseable que €l nifio desde sus primeros pasos sea expuesto a bombardeo de
sonidos y de imagenes. El pequefio estda mas nerviosamente excitado que intelectual-
mente estimulado por el mensaje televisivo. Ningln personaje de la pequefia pantalla
puede reemplazar a padre o lamadre contando a nifio, sentado sobre sus rodillas, las
historias fabulosas de "Caperucita Roja' o "Blancanievesy los Siete enanitos".

La television como otros tantos descubrimientos modernos no es revolucionaria ex-
cepto en su tecnologia. La tecnologia no existe sin ningln contenido. El aprendizaje de
ladulzuray los sentimientos sevive ante todo através de unarelacion directainterperso-
nal. La transmisién de conocimientos de modo impersonal se hace de todas maneras,
pero es preciso orientarlos de modo responsable. No olvidemos que es mas importante
€l contenido educacional de padres y maestros que la tecnologia empleada:los medios
electrénicos estan para desempefiar un papel complementario facilitador del mensaje.

Aidamiento de los abudos.

El estrechamiento de lacélula familiar en torno de padres ahijos pierde una fuente de
afecto importante, es lareferencia de los abuelos.

Todos recordamos su carifio, atenciones, leyendas y cuentos que nos narraban, sin
escatimar tiempo, veladas, compafiia, seguridad y gozo que estimulaban nuestra estimay
accién y quedaron imborrables en la dicha de nuestrainfancia.

Las distancias psicoldgicas que quieren tomar los padres de hoy con respecto a sus
propios padres se traducen también en distancias fisicas apartando por €llo alos nietos
de sus abuelos.

Es triste constatar que un nimero considerable de abuel os se excluyen ellos mismos
del campo afectivo de sus nietos. La emergenciadel yo los ha alcanzado y no aceptan que
su vida sea alterada por los pequefios.

Nuestra sociedad sufre de un mal moral que por un lado aparta alos ancianosy los
confinaen residencias donde viven entre ellos, y por otro lado, los abuel os jévenes ain y
con buena salud se apartan de sus nietos en nombre de lalibertad deaccion.

El Afio Internacional de Nifio puso de relieve las duras realidades que afrontan
millones de nifios en todo & mundo: desnutricién, alimentacion insuficiente, malos tra-
tos, trabajos forzados, explotacién sexual.

El destino impuesto a un nifio estd intimamente ligado al que ha sido impuesto al
adulto. En este sentido, las soluciones emanan de lapolitica. De esta forma puede llegar-
Se auna constatacién de impotencia, 0 cuando menos a una constatacion de impotencia
individual.

Sin embargo, a pesar de estas realidades nuestra postura debe ser optimista; hay que
pensar en un mejoramiento profundo del destino de laHumanidad.

Los cambios que sufre la sociedad en los Ultimos afios entrafia un alto precio, sobre
todo porque son los nifios y las personas de edad las victimas principales: los primeros
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por haber experimentado un vacio en sus valoresy los segundos al asistir alademolicion
brutal de los valores en los que siempre creyeron los mayores.

¢Qué queda alos padres en esta situacion?

Tradicionalmente los padres se han abstenido en lo que la educacion de sus hijos
afectay particularmente en cuanto ala educacion sentimental, e hombre debe aprender
y expresar sus afectos. y esto, tanto por su propiafelicidad como por lade lamadrey la
de los hijos.
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LEYES PROTECTORAS DEL NINO.

1. DECLARACION UNIVERSAL DE DECRETOS DEL NINO. (Fue proclamada
por las Naciones Unidas el 20 de Noviembre de 1959).

Enuncia los derechos y libertades que deben disfrutar todos los nifios, e insta alos
padres, organizaciones locales, gobiernos nacionales y particulares ala observanciay
proteccion alainfancia mundial, explicita en diez principios.

2 DECLARACION DE DERECHOS DEL RETRASADO MENTAL.
Proclamada por la Asamblea General de Naciones Unidas e 20 de diciembre de
1971.
Los argumentos se expresan en siete articulos.

3. REFERENCIAS AL NINO EN LA CONSTITUCION ESPANOLA, promulgada
el 31 de octubre de 1978. Se expresa en los siguientes articulos:
Artl 27- EDUCACION. El derecho alaeducacion y la libertad de ensefianza, se
expresa en los puntos 3, 4,5,y 7.
Artl 39- PROTECCION A LA FAMILIAy LA INFANCIA.
Se reflgja en cuatro apartados.
Artl 43- PROTECCION A LA SALUD.
Expresada en tres puntos.
Artl 49- ATENCION A LOS DISMINUIDOS FISICOS.

B

RELACIONES PATERNO-FILIALES EN EL CODIGO CIVIL.

Ley 11/1981 de 13 de mayo, de modificacion del codigo Civil en materia de filiacion,
patria potestad y régimen econémico de matrimonio.

4.1 Se afectan los articulos 154y 155.

4.2 Derechos y deberes educativos.

Ley Organica 57 1980 de lajefatura del Estado, de 19 deJunio, por laque seregula€l
Estatuto de Centros Escolares.

Afecta alaEvaluacion en los siguientes articulos: 3, 35, 36,y 37.
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Atencion aladiversidad por medio
de un programade intervencion socio-cognitiva

M? del Rosario Cerrillo Martin
Profesora Asociada UAM

RESUMEN

Este articul o presentalos resultados de unaexperienciade intervencidn socio-cognitiva
con alumnos de 2° curso de Educacion Secundaria Obligatoria. A estos alumnos, de un
entorno desfavorecido socia y culturalmente, seles aplica el programa CORAL. Elob-
jetivo de este programa es desarrollar la capacidad de razonamiento |6gico mediante una
forma de trabajar cooperativa. Se asienta sobre los pilares del paradigma sociocognitivo
y sobre un modelo didactico de aprendizaje-ensefianza, que estima necesario intervenir
a través de una mediacién adecuada que haga posible que los individuos aprendan a
aprender. Los resultados de la aplicacion de CORAL son contundentes: los aumentos
del C.I. ylamejoradel autoconcepto académico observados en el grupo experimental de
la aplicacion son superiores alos del grupo control; esta diferencia, constatada en todas
las pruebas empleadas, es estadisticamente significativa y se explica fundamental mente
por los efectos del entrenamiento en € programa. Se aprecia, ademas, una transferencia
de lo aprendido alas éareas del curriculumy alavida

ABSTRAeT

This article presents results from a socio-cognitive intervention program known as
CORAL carried out with Spanish secondary-school students (13 to 15 years old). These
students come from asocially and culturally deprived environment. The CORAL program
purpose is to develop logica thinking skills through a cooperative-style methodology.
CORAL theoretical foundations are, on one side, the so-called socio-cognitive paradigm,
and, on the other side, ateaching model that puts learning first and pushes students to
learn to learn through appropiate mediation. CORAL results clearly show that thereisa
statistically significant | Q difference between those results obtained by CORAL -trained
students and the not-so-good results obtained by non-trained students. Thereis aso a
significantimprovement regarding academic self-esteem. Some evidence exists of transfer
to 'life’ and to 'curriculum’.
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1.-INTRODUCCION

La Didéctica entendida como intervencion en procesos cognitivos y afectivos persi-
gue € desarrollo de capacidades y valores. El profesor es un mediador del aprendizaje
del alumno y no debe ser mero transmisor de contenidos. En uria sociedad en laque los
individuos deben asimilar constantemente nuevos conocimientos, una educaci6n orien-
tada exclusivamente a la transmisién de contenidos resulta estéril. La educacion debe
orientarse hacia el desarrollo de las capacidades que permitan alas personas enfrentarse
por si mismas a contenidos y situaciones novedosas. El educador se convierte asi en un
mediador necesario entre la sociedad y €l individuo. Su misién es dotar alos alumnos de
las herramientas necesarias para aprender a aprender.

En e marco especifico del primer ciclo de Educacion Secundaria Obligatoriay, con-
cretamente, en € 2° curso, esta misién mediadora es amenudo unalabor muy dificil. Es
frecuente encontrarse con un grupo de alumnos muy heterogéneo. Por una parte, algu-
nos alumnos han accedido a este curso sin haber alcanzado los objetivos minimos del
primer curso, ya que no es posible repetir. Por otra parte, un grupo muy numeroso de
alumnos repite 2° curso sin entusiasmo por estudiar. S6l0 una minoria se encuentra en
buena disposicién para aprender.

Cuando llegan a esta etapa un nimero considerable de alumnos no ha desarrollado
las capacidades, destrezas y habilidades necesarias para afrontar con éxito las tareas esco-
lares propias de este nivel. Esto hace que posean graves dificultades de aprendizaje en la
mayoria de las éreas del curriculumy que muchos de ellos estén desmotivados frente al
estudio. La Unica medida de atencion a la diversidad que se puede adoptar con estos
sujetos es larealizacién de Adaptaciones Curriculares Individuales, yaque, por no tener
16 afios, no pueden acceder alos Programas de Garantia Socia ni alos de Diversifica-
cion Curricular. Desgraciadamente, la realidad con la que nos encontramos es que €l
namero de alumnos que necesita Adaptaciones Curriculares es bastante elevado, por lo
que en lapracticano se realizan.

Este escenario exige una intervencién. Se deben adoptar medidas para atender ala
diversidad del alumnado. Una de las posibles vias es disefiar programasde intervencion
con €l objetivo de desarrollar capacidades. Dichos programas se pueden utilizar como
refuerzo educativo para ayudar alos alumnos, que lo necesiten, a superar las dificultades
gue surgen en su proceso de aprendizaje. Con esta finalidad, se ha llevado a cabo en €
I.E.S. Butarque de Leganés (Madrid) una experiencia de intervencion socio-cognitiva
con alumnos de 2° curso de Educaci6n Secundaria Obligatoriacon dificultades de apren-
dizaje. Los resultados han sido tan sorprendentes como esperanzadores, tal y como se
expone a continuacion.

El objetivo de laexperiencia ha sido € disefio y aplicacion de un programaque ayude
adesarrollar la capacidad de razonamiento l6gico, asi como valores tales como la solida-
ridad y latolerancia. Asi surge el programa CORAL (Cuadernos Orientados a desarrollo
del Razonamiento L égico), dirigido especialmente a alumnos de primer ciclo de E.S.O.
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2- FUNDAMENTACION TEORICA

A la hora de disefiar e Programa se parte de los supuestos del Paradigma
sociocognitivo, que defiende lacomplementariedad de las aportaciones de los paradigmas
cognitivo y sociocultural, aunque con claros matices humanistas- yconstructivistas. Del
paradigma cognitivo se asume laimportancia que se otorga a conocer como aprende €l
aprendiz, qué procesos utiliza a aprender y qué capacidades, destrezas y habilidades
necesita para aprender. Los procedimientos, estrategiasy procesos son medios para de-
sarrollar capacidades y elevar el potencial de aprendizaje del sujeto. A su vez, del para-
digma saciocultural se considera muy valido cuidar el escenario en €l que se produce €l
aprendizaje. Asi, se entiende la educacién como un proceso sociocultural mediante el
cual una generacion transmite a otra saberes y contenidos valorados culturalmente, que
se expresan en los distintos curriculos. Un andlisis pormenorizado de los supuestos de
este paradigma puede encontrarse en M. Roman y E. Diez (1999).

El modelo didactico que propugna este paradigma es un modelo de A
Enseianza que se centra en los procesos de aprendizaje del aprendiz, parte de como
aprende el que aprende parapoder intervenir en el proceso de aprendizaje. La ensefianza
se entiende como intervencion en procesos cognitivos y afectivos en entornos determi-
nados. Se potencia una metodologia constructivay significativa. Se busca un equilibrio
entre la mediacién profesor-alumno y €l aprendizaje mediado entre iguales.

Partiendo de este modelo, se entiende la Didactica como intervencién en procesos
cognitivos (capacidades, destrezas y habilidades) y afectivos (valores y actitudes). Se debe
ensefiar al alumno aaprender aaprender. A suvez, aprender aaprender implica ensefiar
a aprender (ensefiar a pensar bien) desarrollando capacidades en €l aprendiz por medio
del uso adecuado de estrategias cognitivas, estrategias metacognitivasy model os concep-
tuales. Esto exige crear métodos adecuados para € desarrollo de la cognicién y de la
afectividad.

El paso de la Ensefianza-Aprendizaje a Aprendizaj e-Ensefianza convierte al proce-
s0 de mediacidn en pieza clave del aprendizaje y hace patente la necesidad de un
cambio en € rol del profesor. «Latarea docente se concibe como una-mediacion para
gue toda la actividad que se lleve a cabo resulte significativa y estimule el potencial de
desarrollo de cada uno de los alumnos en un trabajo cooperativo de grupo y entre éstos
y € profesor correspondiente» (MEC, 1989a, pag. 209). La labor del profesor es ser
mediador del aprendizaje y mediador de la cultura socia. Mediante una mediacién ade-
cuada se facilita el desarrollo del potencial de aprendizaje (R. Feuerstein et al., 1979,
1980; L.S. Vygotsky, 1979;].V Wertsch, 1993 y].M? Martinez, 1994). «El profesor debe
intervenir precisamente en aquellas actividades que un alumno todavia no es capaz de
realizar por si mismo, pero que puede llegar a solucionar si recibe la ayuda pedagdgica
conveniente» (MEC, 1989b, pag. 34). Pero no solo pueden actuar como mediadores los
profesores, también los propios comparieros se convierten en mediadores. De hecho,
«las actividades que favorecen trabajos cooperativos, aguéllas que provocan conflictos
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socio-cognitivos en los que se confrontan distintos puntos de vista moderadamente
discrepantes, o aquéllas en las que se establecen relaciones de tipo tutorial, en las que un
alumno cumple la funcién de profesor con otro compafiero, son las que han mostrado
mejores repercusiones parael proceso de ensefianzay aprendizaje» (MEC, 1989b, pég.35).

Por otro lado, se parte del supuesto de que la inteligencia es modificable. La
modificabilidad de lainteligencia se haido consolidando a partir de las aportaciones de
las Teorias delprocesamiento de lainformacion (entre las que se encuentran laTeoriaTriarquica
de lainteligenciay la Teoria de la modificabilidad contextual, de Sternberg; asi como la
Teorialnstruccional de Sternbergy Davidson); deben destacarse también las aportacio-
nes de las Teorias socio-culturales (Vygotsky y su escuela), la Teoria del Interaccionismo social
(Feuerstein y su escuela) y, por Gltimo, la Teoria de lasIntdigencias MUltiples de Gardner.
Todas estas teorias poseen grandes implicaciones didacticas. Se afirma que €l desarrollo
intelectual escaso es modificable y mejorable por medio de una adecuada y oportuna
mediacion educativa. Se considera a sujeto como sistemaabierto a cambio y alamodi-
ficacion (R. Feuerstein et al., 1979). Estamodificabilidad se orientaa cambio de estruc-
turas que alteran el curso y ladireccion del desarrollo, «cambios que no solo se refieren
a sucesos aislados, sino mas bien ala manera de interaccionar, actuar y responder del
organismo a las diferentes fuentes de informacion, procedentes del medio ambiente»
(MaD. Prieto, 1992, pag. 29).

Es importante resaltar laconsideracion de |a inteligencia como una macrocapacidad,
es decir, como un conjunto de capacidades. A su vez, las capacidades son un conjunto de
destrezas y las destrezas conjuntos de habilidades. Al modificar habilidades, destrezas y
capacidades se modifica lainteligencia (R. Feuerstein et al., 1980).

3.- DISENO DEL PROGRAMA CORAL

Al disefiar € programa CORAL se toman como referencia los principalesprogra-
masde mejorade lainteligencia: Programade Enriquecimiento Instrumental (Feuerstein),
Proyecto Inteligencia Harvard, Programade Inteligencia Aplicada (Sternberg), Progra-
ma de Inteligencia Practica en laEscuela (Sternberg) y ProgramaPAR (Romany Diez).
Los programas de intervencion cognitiva pretenden modificar la capacidad intelectual
mejorando las habilidades de pensamiento, razonamiento y solucién de problemas (F.
Justicia et al., 2000). El programa CORAL pretende ser una propuestamas de interven-
cion socio-cognitiva.

Sus principales objetivos son:

¢ Facilitar las estrategias y habilidades del razonamiento.

» Favorecer procesos de reflexion sistematicos, apartir de la experiencia de pensar

sobre el propio pensamiento.

* Mejorar e autoconcepto académico, incrementando la confianzadel sujeto en si

nusmo.
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» Potenciar € aprendizaje cooperativo.
« Transferir lo aprendido en e programaalaviday al curriculum.

El programa CORAL pretende desarrollar la capacidad de Razonamiento Logico
trabajando las siguientes destrezas. observar, clasificar, analizar, deducir, inferir, relacio-
nar, representar y resolver problemas. Para cada una de estas destrezas se presenta una
serie de fichas con gjercicios variados. Ademas, para facilitar latransferencia a las areas
del curriculum, también dispone de ejercicios destinados atrabajar las &reas de lenguay
de matemaéticas (por tener la consideracion de herramientas instrumental es para las de-
mas).

Las caracteristicas més destacables del programa son las siguientes:

e Setratade un programaindividualizado, realizado en pequefio grupo de trabajo.

« Los gercicios estan secuenciados de manera que se tiene en cuenta el nivel pro-
gresivo de dificultad.

* Sevaloramucho més € proceso que € producto final.

» Se trata de favorecer la motivacion intrinseca presentando las tareas como un
juego, seleccionando tareas novedosas y sorprendentes, favoreciendo situaciones
de aprendizaje exitosas, creando conflicto cognitivo, proyectando entusiasmo, elo-
giando y estimulando €l aprendizaje cooperativo.

« Lospasos que se deben seguir en cada sesién son cuatro: discusion introductoria,
trabajo independiente, trabajo en grupo y sintesis final.

4- METODOLOGIA INVESTIGADORA

Se ha utilizado un disefio factorial, 2 x 2. Se toman en consideracién dos factores:
uno de medidas independientes, con dos valores o niveles, y otro de medidas repetidas,
también con dos valores. El factor de medidas independientes es € tratamiento, con dos
niveles (grupo experimental, con entrenamiento y grupo control, sin entrenamiento); el
factor de medidas repetidas lo forman las fases de aplicacién, con dos-niveles (fase pre-
test, puntuaciones en €l test correspondiente antes de iniciar e tratamiento y fase post-
test, puntuaciones en € test correspondiente unavez finalizado e entrenamiento).

El procedimiento seguido es € que se expone a continuacion. Se toma una muestra
inicial de 151 sujetos alos que se les aplican las pruebas pre-test. De los 151 se pierden
52 porque sus C.l.s no se gjustan a intervalo fijado paralainvestigacion (minimo 70 y
maximo 105). Con los 99 sujetos restantes se forman aleatoriamente dos grupos: un
grupo control, con 50 sujetos, y un grupo experimental, con 49 sujetos.

Antes de iniciar € entrenamiento se realizan unos analisis previos que permiten
afirmar que los grupos experimental y control son homogéneos, es decir, que no existen
entre ellos diferencias estadisticamente significativas en el momento "pre" en la Inteli-
gencia General, laInteligencia Verbal, la Inteligencia No Verbal, el Razonamiento Abs-
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tracto, la Aptitud Espacial y en las pruebas de Lenguay Matematicas. Para afirmar esto
sehanrealizado laspruebas T de Student (paramétrica) y laSumade Rangos de Wilcoxon
(no paramétrica). Asimismo se rediza la correlacion de Pearson para averiguar si las
variables correlacionan entre si en el momento «pre» y se compruebaque los coeficientes
de correlacién entre las distintas variables son altamente significativos.

Seredliza un entrenamiento en el programaalos sujetos del grupo experimental alo
largo de 60 sesiones de 50 minutos cada una. La duracion del entrenamiento es de un
curso escolar. A tales efectos el grupo experimental se divide en cuatro subgrupos (de 12
6 13 sujetos cada uno). Cada subgrupo realiza dos o tres sesiones semanales de entrena-
miento. Es importante sefialar que antes de comenzar este entrenamiento se realiza una
aplicacion piloto del programa CORAL paracomprobar la adecuacion del material alos
sujetos alos que va destinado. Esto ha permitido realizar algunas mejoras cualitativas. Al
finalizar el entrenamiento se administran las pruebas post-test a todos los sujetos, tanto
del grupo experimental como del grupo control.

Para readlizar €l andlisisdelos datos obtenidos se han realizado las siguientes pruebas:
T de Student, T de Student para datos pareados, Rangos Signados de Wilcoxon y Suma
de Rangos de Wilcoxon. El programa utilizado ha sido €l SASy €l nivel de confianza 95
99%. Setratade valorar las diferencias en los resultados obtenidos en lafase pre-testy en
lafase post-test entrelos grupos experimental y control. Asimismo se han controlado las
posibles variables contaminadoras respecto alos padresy profesores, € horario, €l efecto
del experimentador y ladivision del grupo experimental en subgrupos para el entrena-
miento.

En lainvestigacion se parte de las siguientes hipétesis:

Si se somete aun entrenamiento en e programa CORAL aun grupo de adolescentes
(grupo experimental) y se comparan los resultados obtenidos con los al canzados por otro
grupo de caracteristicas homogéneas al que no se entrena (grupo control), se observara
una mejora estadisticamente significativa de los sujetos del grupo experimental con
respecto alos del grupo control: (1) en lalnteligencia General; (2) en lalnteligenciaN o
verbal; (3) en el Autoconcepto Académicoy (4) en laspruebas de Lenguay Mateméticas.

5- RESULTADOS

Parallevar acabo laevaluacion de estaaplicacion se han utilizado instrumentos tanto
cualitativos como cuantitativos, ya que nos identificamos con los que justifican la
complementariedad metodoldgica de los paradigmas cualitativos y cuantitativos en la
investigacion educativa. Los instrumentos utilizados pararealizar € registro cualitativo
han sido: un diario del mediador, un diario de cada uno de los alumnos, una carta anéni-
ma escrita por los sujetos a final de la experienciay un cuestionario sobre la aplicacién
del programa. Los resultados permiten concluir que los sujetos del grupo experimental
recuerdan la experiencia del programa como una experiencia satisfactoriay ademas:
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¢ tienen conciencia de haber aprendido,

¢ se han sentido apoyados por la mediadora,

e hanvivido la experiencia del aprendizaje mediado entre iguales,

* hanlogrado confiar mas en si mismos,

¢ han experimentado un importante progreso cognitivo,

¢ han reflexionado sobre su propio pensamiento,

* han mejorado su Razonamiento L égico

* yconsideran que lo que han aprendido en € programaes Gtil paralaviday para
las asignaturas del instituto

El registro cuantitativo se ha llevado a cabo mediante siete instrumentos. Test de
matrices progresivas de Raven; Test de factor "g" de Cattell; Test de Inteligencia General
y Factorial de Yuste; Cuestionario de autoconcepto AFA de Musitu, Garciay Gutiérrez;
pruebas de Lenguay Mateméticas (centradas en capacidades y validadas por expertos) y
prueba de evaluacién del programa CORAL.

Los resultados permiten verificar cada una de las hipétesis de la investigacion.
Asi, se puede comprobar cémo € grupo experimental consigue una mejora respecto
a grupo control que es estadisticamente significativa (p<0,01) en las siguientes
pruebas:

¢ enlos tres tests de Inteligencia General: IGF, Raven y Cattell

* en lamedida de Inteligencia No Verbal, asi como en la medida de los factores

Razonamiento Abstracto y Aptitud Espacial
e en € cuestionario de Autoconcepto AFA - factor Académico
* en las pruebas de Lenguay Matematicas

Para verificar laprimera hipdtesis de estainvestigacion: la mejora de lalnteligencia
General, se presentan los resultados de los tests: Raven, Cattell e IGF-1G.

En € test de Raven, mientras que en € grupo control la diferencia entre las medias
post-pre es 5,46, en € grupo experimental la diferencia de las medias post-pre es 13,95.
Por lo tanto, los aumentos del C.I. observados en el grupo experimental-son superiores
alos del grupo control. El grupo experimental obtiene 8,49 puntos mas de mejoraque el
grupo control. Esta diferencia es estadisticamente significativa (p<0,01) y se explica por
los efectos del entrenamiento en e programa CORAL, puesto que la maduracion
psicofisica, los estimulos ambientales (sociales, familiares y escolares), asi como los efec-
tos re-test es de suponer que han afectado alos dos grupos por igual.

En € test de Cattel/, mientras que en e grupo control la diferencia entre las medias
post-pre es 5,38, en € grupo experimental la diferencia de las medias post-pre es 14,04.
Por lo tanto, los aumentos del C.I. observados en el grupo experimental son superiores
alos del grupo control. El grupo experimental obtiene 8,65 puntos mas de mejoraque €l
grupo control. De nuevo esta diferencia es estadisticamente significativay se puede ex-
plicar por los efectos del entrenamiento en e programa Coral.
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Resultados semejantes se obtienen en el testIGF-1G en el que e grupo experimental
obtiene 8,00 puntos mas de mejora que € grupo control y de nuevo esta diferencia es
estadisticamente significativay atribuible alos efectos del entrenamiento en el programa
Coral.

Los resultados obtenidos en estos tres tests permiten verificar laprimerahipoétesis de
esta investigacion: En la Inteligencia General se observa una mejora estadisticamente
significativa de los sujetos del grupo experimental con respecto alos del grupo control.

Representacion grafica de las diferencias en la mejora del Col.
entre los grupos experimental y control
115.00

110.00

105.76
104.69 -
-—

105.00

100.14
10000}  aam 99.47

96.94

95.00
93.12

90.00

87.59

85.00 85.41
80.00 ) — — Pre-Control
Raven Cattell IGF-IG - - - Pre-Exp. 1|
T -Post-Control!
ests ™ . PostExp. |

Gréafico 1. - Representacion grafica de las diferencias en la mejora de C.I. entre los
grupos experimental y control. Tests Raven, Cattell e IGF-1G.

Para venficar la sequnda hipétesis. Mejora de la InteligenciaNo Verbal, se presen-
tan los resultados obtenidos en €l test IGF-INV (InteligenciaNo Verbal). Debido aque
esta puntuacion global se obtiene a partir de las puntuaciones en los factores IGF-RA
(Razonamiento Abstracto) e |GF-ApE (Aptitud Espacial) se exponen también los resul-
tados obtenidos en estos dos factores.

En € test] GF-1NV anteligencia No Verbal), mientras que en el grupo control la dife-
rencia entre las medias post-pre es 3,51, en €l grupo experimental la diferencia de las
medias post-pre es 15,75. Por lo tanto, los aumentos del C.I. observados en el grupo
experimental son superiores a los del grupo control. El grupo experimental obtiene
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12,24 puntos més de mejora que el grupo control. Esta diferencia es estadisticamente
significativa (p<O,0l) y se explica por los efectos del entrenamiento en e programa
Coral, puesto que, como yase ha dicho, lamaduraci6n psicofisica, los estimul os ambien-
tales y los efectos re-test se supone que han afectado a ambos grupos por igual.

También puede observarse una mejora estadisticamente significativa en €l test IGF-
RA Abstracto) en el que el grupo experimental obtiene 11,10 puntos de
mejoramas que €l grupo control; asi como en €l test]l GF-ApE (Aptitud Espacial)en € que
el grupo experimental obtiene 11,94 puntos més de mejora que € grupo control.

Estos resultados permiten verificar la segunda hipétesis de esta investigacion: en la
Inteligencia No Verbal se observa una mejora estadisticamente significativa de los suje-
tos del grupo experimental con respecto alos del grupo control.

Para verificar la tercera hip6tesis: mejora del Autoconcepto Académico, se presen-
tan los resultados obtenidos en € Cuedtionario deAutoconceptoAFA -factor académico. Mien-
tras que e grupo experimental aumenta significativamente su autoconcepto académico,
el grupo control lo disminuye. La diferencia de mejoraentre un grupo y otro es de 26,48
puntos, esta diferencia es estadisticamente significativa 'y se explica fundamentalmente
por los efectos del entrenamiento en el programa Coral. Es evidente que los miembros
del grupo experimental sienten que reciben una atencion especial, viven experiencias de
éxito y perciben que los demas esperan mucho de ellos. Sin embargo, los miembros del
grupo control sevan sintiendo cada vez més "fracasados", perciben cémo las expectati-
vas de los que les rodean disminuyen y acaban perdiendo la confianza en sus propias
posibilidades.

Los resultados obtenidos permiten verificar la 3* hipotesis de esta investigacion: en el
Autoconcepto Académico se observa una mejora estadisticamente significativa de los
sujetos del grupo experimental con respecto alos del grupo control.

Por ultimo, con € fin de comprobar si lo aprendido en € programa Coral se transfie-
re a curriculum, y para verificar la cuarta hipétesis de esta investigacion: mejoraen las
pruebas de Lenguay Mateméticas, se presentan los resultados obtenidos en dichas prue-
bas.

Tanto en laprueba deL engua, donde ladiferenciade mejoraentreun grupoy otro esde
19,73 puntos, como en laprueba deMateméticas, donde esta diferencia es de 24,8 puntos;
se comprueba que estas diferencias son estadisticamente significativas y explicables por
los efectos del entrenamiento en el programa Cora. Sin duda, los sujetos del grupo
experimental tienen una oportunidad de trabajar estas asignaturas desde el punto de
vista del desarrollo de capacidades.

Estos resultados permiten verificar la cuarta hipétesis de lainvestigacion: en las prue-
bas de Lengua y Matematicas, centradas en capacidades, se observa una mejora
estadisticamente significativa de los sujetos del grupo experimental con respecto alos
del grupo control. N o obstante, lacomprobacion de la existencia de diferencias signifi-
cativas entre ambos grupos en pruebas de Lenguay Mateméticas centradas en conteni-
dos exigiria nuevos estudios.
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6.- CONCLUSIONESDE LA INVESTIGACION

1.- Los resultados del estudio experimental del programa CORAL revelan que se da
una mejora estadisticamente significativa (P<O,0l) del C.I. (Inteligencia General) de
los sujetos sometidos aentrenamiento (grupo experimental) frente alos que no han sido
entrenados (grupo control). Esta mejora se constata a partir de una serie de tests de
inteligencia general: Cattell, Raven e IGF-1G. También en los instrumentos de evalua
cién cualitativa se aprecia que los sujetos han ido desarrollando las destrezas trabajadas
en el programa.

Estos resultados son coherentes con los de otras investigaciones realizadas (aplica-
cion experimental del Programa de Enriquecimiento Instrumental, del Proyecto Inteli-
genciaHarvard, del programa Progresinty del programa PAR) y se obtienen apartir de
un programapropio adaptado alas caracteristicas de lamuestra seleccionada. Esinduda-
ble que, a mejorar cognitivamente alguna destreza de una capacidad, modificamos la
propiaestructura de dicha capacidad y, por lo tanto, laestructura de lainteligencia enten-
dida como macrocapacidad (R. Feuerstein et al., 1980). Asi, a desarrollar cada unade las
destrezas trabajadas en e programa CORAL, se modificala capacidad de Razonamiento
Légico y, en consecuencia, lalnteligencia General.

2.- Se produce una mejora estadisticamente significativa (P<0,01) del C.I. de los
sujetos del grupo experimental respecto alos del grupo control en lalnteligencia No
Verbal. Esta mejora se constata a partir del test IGF en su puntuacién global de la
Inteligencia No Verbal, asi como en las puntuaciones obtenidas en los factores:
Razonamiento Abstracto y Aptitud Espacial. También en los instrumentos cuali-
tativos de evaluacién se constata €l avance de los sujetos en la adquisicion de este tipo
de destrezas y se observan avances mas claros en las fichas que ellos denominan "de
dibujos en el espacio”, refiriéndose a los egjercicios basados en simbolos grafico-
espaciales. Otras investigaciones también revelan que los aspectos no verbales son los
més susceptibles a la modificacion, mientras que los verbales son los més resistentes
O.L. Pinillos, 1981).

3.- Se produce una mejora estadisticamente significativa (P<0,01) de los sujetos del
grupo experimental respecto alos del grupo control en el autoconcepto académico.
Estamejorase constataapartir de los resultados del cuestionario de autoconcepto AFA,
asi como de lainformacion recogida en los instrumentos de evaluacion cualitativa. Por
ejemplo, en € cuestionario de evaluacién de la aplicacion del programa CORAL, los
sujetos manifiestan que a finalizar € entrenamiento confian més en si mismos.

También en los diarios se percibe como los sujetos inician € entrenamiento con
frases que reflejan un bajo autoconcepto académico, tales como: "no sénada) soy un torpe"
0 "y nuloentodo esto"y, a medida que avanzan las sesiones, se pueden leer frases que
muestran la satisfaccion que encuentran al sentir que van mejorando: "cada vezmeencuen-
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trocon mésanimo” o "he megjorado mucho porque voy haciendo ladfichas masdeprisay medanganas
dehacer mas'. Por Gltimo, en € diario del mediador se recogen también evidencias de la
mejora del autoconcepto académico: " cree mucho mas capazy lointenta”, "confia en sus
posibilidades”, "valora muy positivamente su trabajo” o "aumenta su autoestima”.

Es un hecho debidamente contrastado que los procesos afectivos influyen en los
procesos cognitivos. Emocién y cognicion son considerados como procesos continuos
interconectados en formas altamente complejas. La evidencia experimental pone de
manifiesto que emocién y cognicién pueden ser causa o efecto unarespecto alaotra (l.
Garrido, 1992). Los resultados de la aplicacion del programa CORAL estédn en conso-
nancia con los obtenidos en otros programas de intervencién. Estructurar las situacio-
nes de aprendizaje de tal forma que se favorezca el éxito de los alumnos fomenta la
motivacion intrinseca. Los sujetos entrenados en programas de intervencién cognitiva,
disefiados para ensefiarles a pensar, aprender y solucionar problemas de forma l6gica,
aumentan sus puntuaciones en motivacién intrinseca por encimade los sujetos no entre-
nados (MaD. Prieto, 1995).

4.- Se produce una mejora estadisticamente significativa (P<O,01) de los sujetos del
grupo experimental respecto alos del grupo control en las pruebas especificas de L en-
gua y de Matematicas. Esta mejora también se puede constatar con la informacion
obtenidade los instrumentos de evaluacion cualitativa. Por jemplo, en los diarios de los
sujetos, a iniciar e entrenamiento, se pueden leer frases tales como: "nunca enlavidahe
hecho nadaendase demate" o "be trabajado muy pasivo porque noloentendiay nohehecho nadapor
entenderlo”. A medida que avanzan las sesiones, se recogen, en el diario del mediador,
frases como las siguientes. "cada dia quepasa ponen mas interés enla tarea. Hacen muchas
preguntas hastaqueseaseguran dequeentienden elproblema” o "Uan aprendiendo con suscomparieros:
comprenden susrazonamientos, aprenden estrategias deotros enla solucion deproblemasy seesfuerzan
por defender susrespuestas’.

También se pueden encontrar opiniones de los sujetos entrenados que revelan como
ellos mismos notan el progreso en estas areas. "eto meesta ayudando enmate, heaprendido a
pensar mgior en losproblemas”, "me estd sirviendo para mejorar enlenguay mate’, “"abara, por lo
menos, lointento Sempre’ o "lo dematey lengua, alprincipio, nosemedaba bien, peroahora, cada vez
mesale mgor".

Otros programas de intervencién cognitiva han perseguido un objetivo similar consi-
guiendo resultados semejantes. Entre ellos se pueden citar: €l «Programade laestructura
del intelecto» (SOI), el programa SAPA «laciencia... un enfoque del proceso», y € pro-
grama «Filosofia para nifios».

En definitiva, los resultados presentados ofrecen evidencias de que €l ser humano
esta abierto ala modificabilidad cognitiva. EI campo de la Didactica, entendida como
intervencidn en procesos cognitivos y afectivos, ofrece una alternativa optimista y
esperanzadora. El profesor, como mediador del aprendizaje, tiene lamision de ofrecer a
sus alumnos las herramientas necesarias para aprender a aprender. Es necesario que en
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las aulas se potencie el desarrollo de capacidades y valores. Todo €ello con € fin dltimo de
desarrollar personas autbnomas preparadas para afrontar los desafios de la sociedad
actual.
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