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RESUMEN

El autor defiende en este polémico trabajo la existencia desde hace un centenar de afios
deimportantes actividades y aportaciones espafiol as de orientacion escolar profesionalizada,
solo parcial y discutiblemente divulgadas, y apoyandose en sus investigaciones historicas y
su experiencia como orientador escolar y profesor universitario de la asignatura durante una
treintena de afios analiza los condicionamientos de la orientacion escolar espafiola y su
impacto sobre la ambivalenteimagen socia que siempre ha sufrido, €l poco apoyo que recibe
de las mismas instituciones escolares, y la soledad desde la que suelen "fantasear, malvivir y
naufragar" muchos de sus model os de trabajo y centenares de sus especialistas.

Para contestar a los interrogantes que introducen el tema Garcia Y aglie se detiene en tres
grades fuentes de condicionamiento, desde su punto de vista las tres trampas en que ha
caido y puede seguir cayendo, la orientacion escolar tecnificada: 1) la trampa de sus institu-
cionalizacién como eco de minorias presuntuosamente renovadoras; b) la trampa de la
pobreza de los soportes técnicos desde los que intenta resolver las complejas exigencias de la
orientacion de lavidaescolar; y €) el explosivo e incontrolado desarrollo de la actividad pro-
fesional en estos camposy del uso de sus model os de trabajo.

ABSTRAes

The author defends in this controversial work the existence since a hundred years ago of
important Spanish contributions of professionalized school orientation, only partially and
dubiously spread.

Based on his historical investigation and his experience as school counsellor and Univer-
sity Professor of the subject for about 30 years, he analyses the conditionings of the Spanish

1 Para incluir uno de los trabajos de Garcia Y aglie en e homenaje que le hace nuestra revista hemos
seleccionado, a sugerencia suyay con notas actualizadoras a pie de pagina, la ponencia que defendié en
las Jornadas de Orientacion Educativa de 1983. Su caracter polémico, laamplia documentacién histérica
gue aporta, y las advertencias que hace en ese momento tan critico de la orientacién escolar espariola
son, a nuestro parecer, las que mejor pueden definir latesis y modelos de trabajo por los que luchd du-
rante casi medio siglo.

Tendencias Pedagogicas 7,2002 .35



Juan Garcia Yague

school orientation and its impact on the ambivalent social image that it has suffered, thelittle
support that he receives from the school institutions themselves and the solitude from which
many of their work patterns and hundreds of specialists tend to "fantasise, live badly and
faH".

To answer the questionings that introduce the subject, Garcia Y agiie stops on 3 great
sources of conditionings from his point of view, the three traps in which the made more tech-
nical school orientation has fallen and can keep falling.: 1) the trap of its institutionalisation
as aresponse of conceitedly reviving minorities; b) the trap of the poverty of the technical su-
pports from which he tries to resolve the complex demands of the schoollife orientation; and
€) the explosive and uncontrolled development of the professional activity in these fields and
of the use of its work patterns.

Desde la funcién que he asignado a la ponencia en estas Jornadas de Orienta-
cion educativa voy a presentar e intentar discutir con ustedes los que para mi son
supuestos fundamentales de un replanteamiento y una posible promocion de la
Orientacién Escolar en nuestro pais. La ponencia podria haberse titulado " Supues-
tos y lineas de condicionamiento de la Orientacion Escolar en Espaia” o simple-
mente "Los grandes problemas pendientes de nuestra Orientacion escolar”. Posi-
blemente son € Unico camino para encontrar clavesy hacer frente a

Laambivalenciade laimagen social e incluso cientificade los orientadoresy
la orientacion: de una parte laudatoriay llena de expectativas; de otrallena
de tdpicos, resistenciasy criticas mas o menosjustificadas.

Los altibajos y cambios de direccién que ha sufrido e ejercicio profesional
responsabl e e incluso su propio aprovechamiento.

La pobreza de los supuestos y recursos operativos desde los que tiene que
trabajar €l orientador y la soledad en que se encuentra para hacer frente con
eficacia a los gigantescos problemas psicopedagdgicos que tiene planteados
laescuelay lafamiliay que le piden que resuelva.

¢Tiene clavesinternas el cambiantey lento desarrollo de la orientacidn esco-
lar en Espafia? ¢/Qué problemas organizativos, instrumentales y humanos
han impedido la adecuada puesta en marcha de la orientacién educativa?,
¢Qué experiencias y previsiones podrian ayudamos a enderezarla? He aqui
el tema que me gustaria comentar con ustedes en e pequefio espacio de esta
ponencia. A los que desearan referencias mas detalladas o mayor informa-
cion yo les remitiria a otros trabajos mios/.

2 En su ponencia € autor se remite a tres trabajos suyos:

"La investigacion en la orientacion escolar espafiola: antecedentes”; Educadores; 1975;82; pags.
153-68;

"La orientacion escolar como aventura pedagdgica: antecedentes y problemas"; Vida Escolar;
1976; 183/4; pags. 9-14,

y "Posibilidadesy limites de la orientacién escolar en Espafia"; Patio de Escuelas; 1978; pags. 3-24.
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SUPUESTOS DE PARTIDA PARA REPLANTEARNOS LA SITUACION

Desde mi punto de vista hay cuatro hechos frecuentemente desconocidos de la
marchatécnica de la Orientacion en Espafia que deberiamos tener muy en cuenta:

Primer hecho:
Tradiciony desventuras de la actividad psico-pedagdgicaen Esparia’

En nuestro pais se pueden rastrear experiencias de orientacion clinica, escolar
y profesional desde principios de siglo que tuvieron en algunos momentos un
fuerte impacto social ,que se rodearon de figurasy de una aureola cientificay téc-
nicaindiscutibley que, sin embargo, no tuvieron continuidad clarani mejoraron
la imagen ni la accién de la orientacion en la escuel a.

Las primeras experiencias partieron de los movimientos de insatisfaccion y refor-
ma de nuestras instituciones educativas'. A ellas se debe a principios de este siglo:

Posteriormente trabajos complementarios y mas detenidos del autor sobre el mismo tema pueden
consultarse en:

"Antecedentes y aventuras histéricas de la orientacion escolar tecnificada en Espafa”’; pags.
193-215 de "Psicologiay educacion”; 1993; Univ. de Almeria.
"Emilio Miray sus aportaciones a la orientacion escolar y profesional durante su etapa espafio-
la'; Rev. Complutense de educacién; 1997; 8, 1; pags. 179-98.

Mis aportaciones personal es podrian compl etarse con los 2 volimenes, por e momento, del excelente tra-
bajo de J A. Benavent Oltra sobre "La Orientaci6n psicopedagdgica en Espafia’ (Valencia; Promolibro;

1996 y 2000) especial mente para el estudio detallado de la evolucién de los Institutos de Psicotecnia

3 Hemos dedicado mucho espacio a este apartado, posiblemente a costa de los otros, por €l olvido o
las manipulaciones que ha sufrido y la sorprendente informaci6n que hemos ido acumulando sobre él.

4 Nuestras revisiones posteriores y las interesante aportaciones de Molero Pintado y Pozo Andrés
("Escuela de Estudios Superiores del Magisterio (1909-1932)"; Alcala de Henares; 1989; Universidad de
Alcald) han puesto de manifiesto laenormey hasta estos momentos olvidada aportacion a desarrollo de
la psicopedagogia espafiola entre 1909 y 1920/25 de la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio.
La importancia que dio desde €l comienzo a las disciplinas psicopedagégicas (Higiene escolar, Psiquia-
tria infantil, Diagnostico psicopedagdgico, etc.) que ella logré introducir en su plan de estudios, las prac-
ticas escolares que organizd, y sus seminarios obligatorios de investigacion, especialmente los que lleva-
ron durante mas de veinticinco afios Hoyos Sainz, Rufino Blanco y Anselmo Gonzalez, fueron decisivos
para la puesta en marcha de la orientacion escolar tecnificada en Espafia y sus publicaciones. Teniendo
en cuenta, ademas, que el paso por esta Escuela era necesario para acceder a la inspeccién escolar, la di-
reccion de escuelas graduadas y la docencia en las otras Escuel as del Magisterio.

Anselmo Gonzélez se jactade haber recogido con sus alumnos 20.000 observaciones de la escalade
Binet; de que ellos fueron los primeros que analizaron en Espafia el valor de las baterias de Binet, Vaney
y De Sanctis (Rodriguez Mata, 1914; Xandri Pich, 1917; Puigcerver, 1914; Comas, 1915) revisandolasy pu-
blicando después importantes trabajos sobre €llas; los que dirigieron escuelas con presupuestos para ga
binetes antropométricosy psicométricos con empleo sistematico de técnicas psicométricas (Xandri Pich);
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La preocupacion por los problemas de higiene escolar y antropometria (Ho-
yos Sainz, Rufino Blanco, Barros, Leal, Museo Pedagdgico).

La traduccion tempranay buenadifusién de algunos libros de diagnéstico
y orientacion. Vae la penarecordar € eco que tuvieron en Espafia las ver-
siones castellanas de "Técnicas de Psicologia experimental" de Toulo-
use(1906), "Psicologia del Nifio y Pedagogia Experimental” de Claparede
(1906), o "Las ideas modernas sobre los nifios" de Binet (1910). Incluso se
Ilegaron a editar algunas obras originales muy avanzadas para la época;
por ejemplo la de Marcelino Oca "Las carreras cientificas, literariasy artis-
ticas"(Madrid, 1901) que lleg6 a 14 ediciones y en la que ya se preocupaba
e autor de hacer frente a la avalancha hacia algunas carreras universita-
rias.

La puesta en marcha de algunos servicios de orientacién y cursos de pre-
paracién desde e Museo Pedagdgico y los trabajos de Rufino Banco. Vae
la penarecordar que Rufino Blanco habia montado, ya en 1903, un impor-
tante gabinete de antropometria pedagégica en su escuela aneja a la Nor-
mal de Madrid con mas de 6.000 observacionesy muestras representativas
del Madrid de entonces, que son las primeras hechas si stemati camente so-
bre nifios madrilefios I/ly cuyo resumen ha sido de sobra recompensado
con una comunicacion laudatoria del Sr. Comisario regio de la Ensefianza
de Madrid, O. Joaquin Ruiz Jiménez" (pag. 4 del "memorando de un curso
de antropometria pedagdgica’, Madrid, 1904, Imp. Moderna). Los cursos
quedioen 1903y 1904 Y el eco de sus publicaciones sobre organizacion es-
colar estan en la base de toda la politica pedago6gica de registros escolares
y evaluacioén inicial que ,con tan poco acierto ha llegado hasta nuestros
dias.

Todos ustedes saben que el Laboratorio de Psicologia de Simarro
(1913), e de Lafora para subnormales (1916), o e que inicia Juarros en la
Escuela Central de Anormales (1925) tuvieron un fuerte impacto en los es-
tudiosos espafoles de aquellos momentos. Y que el Secretariado de
Aprendizaje (1913), luego Instituto de Orientacion Profesional de Barcelo-
na(1917), llegd a ser uno de los primerosy mas popul ares I nstitutos de Psi-
cotecniadel mundo.

Este movimiento de orientacién técnica tuvo dos momentos de prestigio en €l
que se suscitaron muchas expectativas:

los que crearon las primeras distribuidoras de material psicotécnico en nuestro pais (Tomésy Samper); 0
los que mas se estaban di stinguiendo por su docenciaeinvestigacidn en las escuel as para nifios deficientes
(Maria Soriano, Josefa Plaza, Carmen Gayarre) ("Diagnéstico de nifios anormales”; Madrid; 1935; Magis-
terio Espafiol; pag. 132Yss.)
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a)

b)

El primero fue de 1920a 1936. Le sirven de portavoces tres érganos de expre-
sion:"Archivos espafioles de Pediatria’ (1917-1936,con Sainz de los Terreros,
Lafora, [uarros, Cirgjasy Mira); "Archivos de Neurobiologia" (1920-1936,con
Ortegay Gasset, Lafora, Sacristan, Ramén y Caja y Simarro), y "Revista de
Pedagogia’ (1922-1936, con Luzuriaga, Mira, Lafora y Mercedes Rodrigo).Y
consiguen interesar ala opinion publicay preocupar por los problemas de la
orientacion escolar y profesional a figuras espafiolas de gran prestigio inter-
nacional en prevencién e higiene médico-escolar, diagnéstico clinico, psi-
coanalisis, psicometriay pedagogia. Se tradujeron, construyeron y delimita-
ron docenas de tests, algunos tan conocidos posteriormente como € diag-
néstico miokinético de Mira, siendo € pais en que se trabaj6 e investigé mas
sobrelos testsde Rorschachy Oseretzky antes de 1936. Lograron que se cele-
braran en Barcelona dos congresos internacional es multitudinarios de orien-
tacion escolar y profesional (1921 y 1929) Y media docena de congresos
regionales. En algunos momentos se hicieron proyectos de diagnéstico y
orientaci6n de toda la poblacién infantil y se iniciaron las primeras experien-
cias de selecciony orientacion de los nifios bien dotados',

El segundo momento de prestigio y expectativas podemos colocarlo entre
1956y 1970. Lo inicia el Instituto S. José de Calasanz del C.S.LCy la Socie-
dad Espafiola de Pedagogia siendo apoyado, con algunas reticencias, por €l
Departamento de Psicologia del mismo C.S.LC. De €llos parten los primeros
nombramientos de psico6logos escolares (1950), la puesta en marcha del pri-
mer centro oficial de formacion psicol 6gica de graduados(Escuela de Psico-
logiade laUniversidad Central, 1953)6y la adaptaci 6n de una gran masa de
recursos y programas de investigacion a las necesidades de la orientacion
escolar y profesional. Su impacto, que sofiaba cambiar la escuela desde las
actividades de orientacion, fue muy grande logrando publicar en diez afios
media docena de niUmeros sobre orientacion escolar y profe-
sional en las revistas mas calificadas ("Bordén", mayo 1957 y enero 1959;
"Revista de educacién”, abril 1959); "Educadores”, marzo 1964 y 1965), da
tema a dos congresos de la ensefianza privada que recomiendan en sus con-
clusiones la puesta en marcha de departamentos de orientacion en todos los
colegios (1963y 1964), establ ecer secciones de orientacién escolar y profesio-
nal en las Sociedades espafiolas de Psicologiay Pedagogia, y conseguir or-
denamientos ministeriales sobre la conveniencia, y a veces obligatoriedad

5 Vide pags. 12/14 de Garcia Yagile, J.y otros (1986): "El nifio bien dotado y sus problemas"’; Ma-
drid; CEPE

6 En lo referente a la creacion de la Escuela de Psicologia el peso del Instituto de Pedagogiay de la

Sociedad de Pedagogia fue menor de lo que dije en aquellos momentos. La Escuela de Psicologia fue
fruto de lasilusionesy los esfuerzos de los doctores Germain, Zaragieta, Lopez |bor y Yela)y el grupo de
Pedagogos solo intervino en su puesta en marcha llevando laresponsabilidad y los nombramientosde la
Seccion pedagégica.
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de los gabinetes de orientacion que después el Estado no ha cumplido. Los
momentos de mayor euforiay triunfalismo fueron los de 1962-1964: las re-
comendaciones de los Congresos de Ensefianza privada, la puesta en mar-
chalegal de los gabinetes de las Universidades Laborales y de los Centros
de Orientacion y Diagnéstico del P.A.N.A.P., las reuniones multitudinarias
de psicologos que trabajaban en centros concretos desde programas muy
parecidos, y la abundancia de estudios sobre previsién del rendimiento y
baterias factoriales hacian prever € fina de unalarga marcha. Pero las ex-
pectativas no cuajaron.

Otravez volvio la esperanza en tomo a 1970 con €l éxito de nuestras Il Jorna-
das de Orientacion escolar y una Ley General de Educacion recién inauguradas que
hacia depender toda la reforma de la personalidad del aprendizaje, la evaluacién
inicial y el curso de orientacién universitaria. Pero tampoco consigui6 cosas impor-
tantes/.

¢Por qué este movimiento no se impuso? ¢Por qué no lleg6 a crear una imagen
favorable que introdujera la Psicologia de forma obligatoriaen las actividades de la
escuela?; ¢qué claves internas de nuestro mismo trabajo han bloqueado la acepta-
cion?

En e campo escolar, € que mas hemos estudiado, las conclusiones parecen ser
unanimesy las hemos tratado detalladamente en otras publicaciones:

a) La orientacién escolar no fue aceptada en parte porque invadié la escuela
con una euforia exagerada desde mesianismos psicol6gicos y con model os
psicométricos o patol 6gicos que ayudaban a clasificar o definir sujetos cuan-
do se hacian bien; pero que no podian responder a las exigencias de apren-
dizaje singularizado ni ala reduccién de las conductas inadecuadas o de los
fracasos; ni a las necesidades de conocer las circunstancias en que se va a
realizar la accion educativa o el aprendizaje. La psicotecnia triunfante impu-
SO unos criterios de referencia'y unas variables que ayudan muy poco a la
accion educativay los orientadores se estrellaron. Se fue de la descripcién a

7 En aquellos momentos se estaba cociendo una tercera etapa de laorientacion escolar alaque el po-
nente solo apunta,por prudencia, de forma indirecta; de hecho seinicia entre 1976y 19801legando hasta
nuestros dias. Podria caracterizarse por la desaparicion de casi todas las instituciones, proyectosy pro-
gramas anteriores de investigacién,promocién y orientacion psicopedagdgica y su polarizacion en tres
hechos: a) la creacién oficial de un numeroso cuerpo de psicélogos escolares, escogido a partir de 1992
por oposiciones, y su grandilocuente ordenamiento legal para"cambiar la escuela’; b) la multiplicacion
apresurada de Facultades y nuevos profesores universitarios que necesitaban ensefiar sobre cosas de las
gue lamayoria no tenian experiencia €) y, como consecuencia légica de todo ello la obsesion por lo que
ellos llamaban para justificarse "nuevos paradigmas y modelos”, lo que para nosotros era una mera in-
vasion de "nuevos colones" y "piloneros de turno”.
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la clasificaciéon y de la busqueda de sintomas a la suma de aciertos en los
testsy ladiferenciacién por baremos. Lo mas antipedagdgico que existe.
Para que la orientacién escolar interese a la escuela tiene que hacerse

desde model os cualitativos que sean soporte de posibles acciones de refuer-
zo o desarrollo y no desde cocientes intel ectualesy percentiles que solo per-
miten describir constructos o prever en términos de probabilidad cuando
estan bien hechos. Y eso no se hizo.

b) El progreso tecnoldgico se dirigié méas hacia problemas de simplificacién y
generalizacion que hacia validar y diferenciar escolarmente las técnicas y
los programas.

La gran trampa en que cayeron y caimos con frecuencia los especialistas por
presion de las circunstancias, fue la de dar un exagerado val or alos tests psicométri-
cos y la automatizacién. Se cayé en d test milagro, en las variables milagro, en €
control y la descripcion automatizada, en el etiqueteo y la explicacion de los fraca
sos desde los baremos; en testomania y cuantofrenia; en € endiosamiento de los re-
sultados que daban tests tan fragiles como los Goodenough, Ballard, Otis, Raven,
P.M.A. o Intereses profesional es de Thurstone. Hoy resulta curioso pensar las sensa-
tas palabras de Juarros en 1925:

"Los tests sirven para clasificar, pero hay que ser parcos en su utilizacion; €l test
manejado automati camente por quien carezca de solida preparacién psicol 6gica care-
ce de valor; empleado bien, interpretado sensata y técnicamente, sin mezcla de fanta-
sia, constituyen un recursos valiosisimo, aun cuando incapaz por si solo de resolver €l
complejo problema de la calidad mental de un individuo" ("LA EDUCACION DEL
NINO ANORMAL"; Arch. Esp. de Pediat.; 1925).

Lo que prevaleci6 entonces y ha seguido preval eciendo mucho tiempo es laidea
de Mira

"Su valor préactico(habla del tests de Terman) queda demostrado con solo decir
gue un sujeto de medianainteligencia, ignorante por completo de los métodos psico-
l6gicos, puede, con su ayuda, hacerse cargo de los grados de desarrollo intelectual de
una serie cual quiera de sujetos y ordenarlos segln estos.

En resumen: la obra de Terman, esencial mente préctica, es hoy la mas recomenda-
ble a todos los maestros, padres etc que sin anterior preparacion quisieran aprove-
charse de los beneficios de las modernas conquistas de la Psicologia aplicada"”

(Arch. De Neurobio., 1920, 1,pag. 109)

Si queremos que se nos acepte hay que desintoxicar la escuelay la orientacién
escolar de la psicometriay la psicopatologia universitaria en bogay acomodarla a
los objetivos y necesidades de estas areas, alos métodos que permitan hacer frente
a los problemas que les acucian. Hay que meter al técnico en los grandes proble-
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mas del drea en que trabajay no a contrario. Hay que prepararle para que pueda
hacer frente técnica y responsablemente a las situaciones en que va a vivir y no
huir de ellas.

Segundo hecho:
Latrampade lainstitucionalizacion de los servicios de orientacion escolar

Lainstitucionalizacion de los servicios de orientacion se hace como eco de la
presion de las minoriasy como resonancia de |as expectativas que ponen parare-
solver los grandes problemas que tiene la escuelaatodoslos niveles: el delosni-
flos inadaptadosy € de la eleccion profesional o de estudios. pero su falta de co-
ordinacion, su caréacter periférico y las trampas de la propia institucionalizacion,
de las cuales sabe mucho ahora la inspeccion medico-escolar, los institutos de
psicotecnia, los servicios provinciales de orientacion escolar y profesional, y la
sabran pronto los equipos multiprofesionales”, |os ahogan y frustran continua-
mente.

Sin reiterar lo que he sefialado en otras ocasiones me gustaria poner algunos
egjemplos:

La inspeccion medico-escolar.-Desde el Real Decreto de septiembre de 1913
gue da carécter obligatorio a la inspeccion médico-escolar en todas las escuel as de-
pendientes del entonces Ministerio de Instruccién Publica, hasta las Ultimas
reglamentaciones y decretos de los Servicios de Medicina e Higiene Escolar la ins-
peccion médico-escolar se ha asignado dreas importantes de la funcién diagndstica
y orientadora en Espafia’, Entre 1930 y 1934 intentaron ilusionadamente cubrirlos
desde los dispensarios médico-escolares y sus especialistas en psiquiatria y
psicotecnia; contaron con un buen cuadro de especialistas conocidos, algunos de ta-
[lainternacional, y sin embargo no pudieron hacer cas nada. ¢Por qué se malogra-
ron estas experiencias? A mi modo de ver, por la trampa de la institucionalizacion.
La primera oposicion de médicos escolares se hizo en 1918, es decir cinco afios des-
pués de la legislacién, y solo logré nombrar ocho plazas para toda Espafia; y en los
mejores momentos de la inspeccién médica no han llegado a pasar de cien profesio-
nales. ¢Cémo van a poder hacer cosas un centenar de médicos distribuidos por todo
el pais? Lo que hacen normal mente es agotarse y huir hacia los organismos centra-
les. Al institucionalizarse ha surgido un desfase entre lo que lalegislacion les asigna

8 Con la referencia avisdbamos en 1983 |as dificultades que iban atener los nuevos y provisionales
servicios de orientacion, tan llenos de ilusiones en aquellos momentos. Vide paginas siguientes.

9 Para un andlisis de los cometidos de diagndstico y orientacién que lalegislacion ha ido asignando
a los médicos escolares hasta 1940 vide Rodriguez Vicente, A. (1946): "Higiene escolar o Paidocultura";
Madrid; Instituto de Pedagogiadel C.S.LC.
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y lo que normalmente pueden hacer con los recursos que tienen. Y esto ni o sabe ni
lo puede saber la opinidn publica.

Igual ha pasado con los Institutos de Psicotecnia, hoy mal |lamados I nstitutos
de Orientacién Educativay Profesional. Empezaron brillantemente en Espafaen €
primer cuarto de siglo y hoy podemos repasar con deleitelaprimeraficha que ea
boraron en Barcelona el4-X1-1915, por cierto de un tal P.C. J. al que recomendaron
se hiciera confitero a pesar de transpirarle mucho y temblarle las manos. Con €
Real Decreto del 22-111-1927 alcanzaron mucho auge repartiéndose las provincias y
los cometidos orientadores. Tenian enormes posibilidades porque ademas de dispo-
ner de recursos materiales muy amplios, eran la primera institucién en la que con-
fluian paralos procesos de orientacién ingenieros, médicos y pedagogos, e equipo
ideal para aquellos momentos. Pero cometieron el enorme error de dejar el Ministe-
rio de Trabajo para pasar a de Educacion y vino su caida: a pesar de que lalegisla-
cion, ladltima de 1980% les entrega précticamente todo y en lateoria hace depender
de ellos los demas servicios, la realidad es que ha ido perdiendo personal y con él
posibilidades, y que ha malvivido Unicamente de los beneficios que podian obtener
con la seleccién psicotécnica de los conductores. Mucha gente, orientadores incluso,
ni siquiera saben que existen y de que en su momento tuvieron una vida brillante
truncada por lamalainstitucionalizacion y, posiblemente, por la personalidad de al-
gunos de sus responsabl es.

y de la misma manera podriamos planteamos € problema actual de los Servi-
cios provinciales de Orientacién Escolar y Vocacional creados en 1977 en plan expe-
rimental y todavia en situacién experimental sus componentes™, ¢como vamos a
pedir esfuerzos e iniciativas a unos hombres que llevan ya seis afios en situacién
provisional y pendientes de cualquier capricho de los legisladores de tumo?

Latrampade lainstitucionalizacion, la falta de delimitacion de funciones de to-
dos los semicuerpos que se han ido creando, su impresionante dispersion y en defi-
nitiva su soledad, hacen la situacion insoportable y lainutilizan. Seria necesario de-
finir los objetivos y las perspectivas de cada uno de los cuerpos diferencialmente,
hacer que se conozcan entre ellos, e intentar organizar una accion coordinada; y que
esto lo hagamos nosotros desde dentro.

En otras ocasiones hemos hablado de la necesidad de establecer tres niveles de
accion orientadoradiferenciada: uno que llevarian los tutoresy profesores sin pasar
del diagnostico de las dificultades del aprendizaje y € comportamiento adaptativo;

10 Los Institutos de Psicotecnia, con los diversos nombres que lalegislacion les asigna, desaparecie-
ron afinales de los ochenta junto a la mayoria de las creaciones anteriores (Inspeccion médico-escolar,
Sociedad Esparfiola de Psicologia, Revista de Psicologia general y Aplicada, Instituto de Pedagogia del
C.S.LC.,,S.O.E.V., Equipos multiprofesionales, etc.).

1 Los SO.EV. (Servicios de Orientacion Escolar y Vocaciona), que este afio han celebrado con afio-
ranza los veinticinco afilos del comienzo de su magnifica labor ("Jornadas sobre pasado y presente de la
Psicopedagogia en Espafia-X XV Aniversario de la creacion de los Servicios de Orientacién Escolar y Vo-
cacional"; Alcala 12/13 de abril de 2002), permanecieron en situacion de provisionalidad y con poquisi-
mos recursos hasta su practica desaparicién en tomo a 1992.
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se apoyaria predominantemente en la observacion y los tests pedagégicos cualita-
tivos, la programacién de las dificultades escolares y la orientacién de los chicos y
familias en situaciones normales. Otro que se asignaria a los servicios técnicos de
orientacion, los psicologos escolares ubicados en grandes centros o zonasy los equi-
pos multiprofesionales que se encargarian de la orientacién de todos los escolares
en momentos criticos, la orientacién de los tutoresy los programas de recuperacion,
la seleccidn de los chicos que deben ser estudiados o tratados detenidamente por es-
pecialistasy los estudios de situacion. Y una tercera que se encargaria de la defini-
cion y tratamiento de los sujetos excepcionales y la investigacién psicopedagégica
de base desde los institutos de Psicotecnia, los Centros de Orientacién y Diagnosti-
€O U otros que se pudieran crear. Solo asi podriamos disponer de unared de servi-
cios coordinados. Una verdadera red de servicios.

Si no conseguimos que se definan varios niveles de gjercicio profesional diferen-
ciado y que se coordine la accién orientadora todo esto se nos puede venir abajo.

Tercer hecho:
Los soportes técnicos de la accién orientadora como fuente de condicionamientos

Los soportes técnicos de la accién orientadora (preparacion y actualizacion de
los responsables, abundancia de recursos e investigaciones de base) se han deja-
do hastaahoraala iniciativaparticular, alos guerrilleros como alguien quiso lla-
marnos hace afios, ala investigacién silvestre como podriamos decir parafrasean-
do aFreud. y esto ho es manera de poner en marchalas cosas.

En Espafia se ha investigado en orientacion escolar y profesional muchoy ave-
ces con resultados sorprendentes. Pero esta investigacion no ha sido programada de
forma sisteméticay en funcion de las necesidades de la orientacién; ni ha sido, ni
puede ser adecuadamente divulgada. Se hace desde personas sueltasy desde fuera
de la universidad. La universidad, obsesionada con sus tdpicos, ha despreciado
olimpicamente alainvestigacién operativaen € campo de la orientaciénl/. Como le
pasaba hace sesenta afios a la psiquiatria en nuestro pais. El editorial con empieza
su rodaje en 1920 la revista"ARCHIVOS DE NEUROBIOLOGIA" es significativo de
lo que casi siempre pasa en nuestro pais:

"Los estudios neurolégicos y psiquiatricos han experimentado en Espafia un re-
ciente progreso debido a la actividad cientifica de unajuventud estudiosa, formada en

12 La ponencia se presentd en 1983y posteriormente las reformas legislativas de la Universidad, la
autonomia de los Departamentos universitarios y el aumento de los estudios de psicopedagogia ha me-
jorado ago lasituacion. Pero sus efectos apenas se perciben por e momento en laorientacion escolar que
defendemos. Lo que podria haber sido su mayor aportacion, el apoyo en el diagnéstico criterial de pun-
tos deficitarios de conducta o aprendizaje y |a observacion abierta o formalizada para hacer frente alas
nuevas exigencias legales y alacrisis de la escuela tradicional apenas han progresado a pesar de la pro-
paganda que se hace de ellas.
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su mayor parte a lado de los maestros Cgja y Simarroy en clinicas y laboratorios de

las naciones mas avanzadas cientificamente.
Todo este movimiento progresista se ha realizado fuera de la universidad espafio-
la, que no considera a estas disciplinas dignas de una catedra. Podemos considerar a

Achulcaro como € iniciador de esta corriente.

Larevista que iniciamos se funda para consolidar y organizar este movimiento cien-

tifico, para recoger la obra de los maestrosy de las nuevas generaciones de investigado-

resy paradar a conocer en los paises progresistas lalabor de los estudiosos espafioles”.

En nuestro pais ha habido un buen desarrollo de la investigacion en tomo ala
orientacion escolar. Se ha hecho con mucha lentitud, aisladamente, a golpes de ilu-
sién o de necesidad y poco conocida. Yola centrariaen cuatro grandes éareas:

a)

b)

0)

Delimitacion y creacion de instrumentos de diagnostico.

Lleva a un buen desarrollo de los modelos psicométricos entre 1949 y
1956, especialmente desde € Instituto de Pedagogia del e.S.Le. y luego de
forma mas interesada y contradictoria desde las casas editoriales de tests.
En los ultimos afios ha puesto a prueba y tiene preparados muchos progra-
mas y recursos de diagnostico cualitativo de la madurez adaptativa, la per-
cepcion y la conceptualizacion, las bases pedagégicas y los intereses y afi-
ciones. Pero faltan estudios sobre mecanismos y estrategias conceptuales y
de problemas especificos de la interaccion con € contorno; tampoco se han
Ilegado a hacer experiencias sobre posibles programas de recuperacion o es-
timulacién intelectual y pedagégica.

Delimitacion de las variables en juego.

Desde 1950 se ha hecho un gran esfuerzo por delimitar factorialmente
las variables intelectuales y pedagdgicasy validarlas por otros criterios. Son
trabajos espectaculares, que nos permiten progresar e ir construyendo los
puntos de referenciay € lenguaje diferencial. Pero como ya hemos dicho su
dependencia de planteamientos psicométricosy de rapida ejecucion los ha
expuesto muchas veces a ridiculo de latestomaniay la cuantofrenia.
Estudios predictivos.

Es un campo muy rico en € que vienen haciendo muchos trabajos desde
las primeras aportaciones de Secadas(1956).Hoy se pueden establecer pre-
dicciones de rendimiento o éxito escolar superioresar=0,800 que nos permi-
ten recomendar niveles de exigenciay orientar atiempo alos chicos que van
a fracasar con programas normal mente aceptados por los padresy profeso-
res, también nos permiten seleccionar baterias y modelos de trabajo.
Deberian ser méas conocidos y a mismo tiempo servir de ejemplo para con-
troles periédicos. Las predicciones debian ser una de las tareas de todos los
gabinetes de orientacion y no unos cuadros de referencia generalizables.
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d) Ultimamente se estan acentuando los estudios de modificacién de conducta
y de sintomatol ogia de puntos de aprendizaje deficitarios o de conductas in-
adecuadas.

Pero faltan trabajos sobre instrumentos y model os de control de situaciones que
sirvan de soporte a la accién orientadora, anélisis de mecanismosy dinamicade in-
teracciones concretas, validacion de programas de recuperacion y de esfuerzo. En €
campo de la orientacion profesional y universitariaestacasi todo por hacer(descrip-
cion de campos profesionales, variacion y perspectivas de empleo, factores que con-
tribuyen al éxito o al fracaso en los estudios universitarios, €tc) y ponernos todas
nuestras esperanzas en los trabajos que puede llevar a cabo € Instituto Nacional de
empleo':', y lo que es peor, faltan circuitos de informacién sistematica.

Mientras en nuestro pais no se tenga presente que todo orientador debe contro-
lar las situaciones en que se mueve y validar su trabajo y que los grandes soportes
de la accion técnica deberian construirse desde organismos del propio Ministerioy
no cargarlos sobre los hombros de unos cuantos sofiadores, tontos diriamos mejor,
que ademas apenas cuentan para los pontifices de tumo, la orientacion escolar no
sera una aventura técnica sino una utopia.

Cuarto hecho:
Ladificil puesta en marcha de programas eficientes de referencia deontoldgico y
defensa profesional.

Los esfuerzos por crear marcos de referencia deontol 6gica o defensa personal
que motivaran y defendieran la accion responsable y contribuyeran a mejorar la
imagen social son préacticamente inexistentesy encuentran mas resistenciaen los
propios psicélogosy orientadores de lo que cabriaesperar,

Personal mente creo que son estos marcos de referencia deontoldgica los que
pueden defendemos del intrusismo y de sus efectos negativos, defender a la socie-
dad del abuso de los profesionales o de la comercializacion inmoral, y crear una
imagen positiva desde la que se puedaluchar y progresar. Y sin embargo es muy di-
ficil conseguirlos, interesan a pocos y se avanza muy lentamente. Hace casi veinti-
cinco afos que la Sociedad Espafiola de Psicologia. llegb a un primer acuerdo:

"LaAsambleallamala atencion sobre el peligro de ladifusion de test, de su venta
a personas no capacitadas técnica y profesionalmente, y de su manejo sin normas y

13 Lamentablemente después de unos cuantos afios de interesantes aportaciones la preocupacion
del INEM por estos temas se ha ido apagando; precisamente en unos momentos en que la diferenciacion
laboral desde latécnica y laavalancha universitarialos hacia cada vez més necesarios
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sin criterios, con miras particulares que afectan a la personalidad del examinado, por
todo lo cual se establezcan unas normas paralaediciény ventadetestsy se fijeun cé-
digo deontol dgico para la actuacion profesional del psicélogo.”

(Conclusién de la Reunion General de 1960)

Entre 1959 Y 1965 funciond una comision para elaborar un codigo deontol 6gico,
gue no llegdé a nada, y se divulgaron en nuestro pais los que iban apareciendo en
otras naciones. Y en 1970,después de trabajar durante mas de tres afios un equipo
nuestro en el tema, conseguimos se aprobaran en las |1l Jornadas de Orientacién de
la Sociedad Espafiola de Psicologia unas "NORMAS PARA PSICOLOGOS EN
ORIENTACION ESCOLAR Y PROFESIONAL" que se difundieron mucho por toda
la prensa y parecian en condiciones de ser generalizadas. Cuatro afios mas tarde
(mayo 1974) la Sociedad aprobo6 por fin, y posiblemente por presién de la Seccion de
Orientacion Escolar y Profesional, un codigo para todos los psicélogos.¢Para qué ha
servido este Codigo? ¢Quién se acuerda de él? El descubrimiento de su olvido y del
poco valor que tenia para los propios dirigentes dela Sociedad Espafiola de Psicolo-
gia lo tuve cuando intenté se tuviera en cuenta para estudiar desde €l punto de vista
deontol 6gico lo que habia pasado en unas oposiciones de Psicologia”. Se armo tal
escandalo y se recibieron tales presiones de algunos catedréaticos de universidad que
terminé por abandonar, asqueado, la misma sociedad de la que era vicepresidente
desde hacia seis afios y director de la seccion de Psicologia Pedagdgi ca desde 1965.

Termino. No soy optimista ni pesimista. Solo os pido que en € futuro pongéis
preferentemente la atencién en resolver los grandes problemas pendientes, los que
no nos han dejado o no hemos sabido resolver nosotros. Porque si no buscamos res-
puesta a los hechos que condicionan nuestra accion profesional € futuro de la orien-
tacion sera el de un paisaje de falsos ecos y brumas en el que van a fantasear, malvi-
vir y naufragar docenas de teoriasy miles de hombres. Ustedesy los que sigan.

y dejar que las cosas malvivan, sin luz y sin horizontes, cuando se puede luchar
como colectivo para abrir rutas seguras es algo que no debemos permitir.

14 Para mas detalles de esta oposicién, simbolo de otras muchas de aguellos momentos,vide los nd-
meros 48y 49 de 1979de "Psicodeia". Larevista, que pensaba continuar publicando €l resto de los deta-
Ilados guiones que utilizd el aspirante (habia 4 mas que no se presentaron, a una plaza de Psicologia Di-
ferencia que ya ocupaba), tuvo que abandonar latarea por las amenazas que recibio.
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(A proposito de las mateméticas)

Francisco SECADAS

Profesor de Investigacion del C.S1C
Catedrético de Psicologia de la Educaci6n

RESUMEN

En este trabajo se intenta conocer mejor los mecanismos a través de los cuales opera la
inteligencia del nifio con el objetivo de educarlay acrecentarla. Aprender a ensefiar inteligen-
temente es lo que se pretende aqui, sirviéndose del caso concreto de la ensefianza de las
matematicas.

Se toma como base de este trabajo la idea de que la inteligencia se va desarrollando a lo
largo de un proceso en e que podemos intervenir. Nacemos mejor o peor dotados pero nos
hacemos més inteligentes.

ABSTRACT

To know how to study and the methodology of studying is something basic for the stu-
dent and a constant obsession in the educational system. The important thing in the teaching
learning process is to enable the pupilsto learn meaningfully, lito learn to learn". The techni-
ques of studying are useful and necessary for this, because they allow to manage and process
the information that must be obtained establishing a gap between that new information and
the one that is already known. One without the other doesn't guarantee the command of the
strategies of study. The situations of the educational process must favourthe analysis about
when, how and why to use a definite technique.
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SUCEDIO EN UGARIT

Mirando e mapa del Meditarraneo oriental, la isla de Chipre, como mano de
naufrago, apunta con su dedo indice hacia €l nordeste, a un punto clave en la histo-
ria de la humanidad: la ciudad costerasiria de Lataquia. A dos leguas a norte, des-
piertaUgarit de su letargo arqueol égico. En plena edad de bronce, en € siglo 14 a.C.
y en Ugarit nacié e abecedario fonético. El cananeo de Ugarit empleaba entre 400 y
600 simbol os para escribir y leer. El cruce de pueblos en € puerto fenicio entremez-
clabacinco lenguas, sin contar las ndmadas, cada una con sus ideogramas. Los uga-
renses cambiaron de clave, y en vez de iméagenes para cada palabra o frase, idearon
asignar un simbolo a cada sonido, sea cual fuere el idioma. Con una treintena de fi-
guras cuneiformes, 27 consonantes 'y 3 vocales, resolvieron la confusion babélica de
los ideogramas mesopotémicos.

Un signo, un sonido. Tal fue la idea sencilla pero genial que preside la invencion
del alfabeto. Una treintena de signos bastaron. Este prodigioso salto del signo a
simbolo revolucioné el vigjo sistema de ideogramas donde un signo sugeriael senti-
do de unapalabrao de un frase, con extravio del significado.

Lo asombroso es € salto desde las imagenes sugerentes a la combinatoria sim-
bélica de los sonidos en e alfabeto fonético, unificando la diversidad de ideogra-
mas y alegorias en una clave comun a todos los idiomas. Y no menos estupefactos
nos deja el hecho de que sistemas didacticos supuestamente avanzados desanden €l
camino, por influjo mimético de idiomas que supeditan la certeza del simbolo a
arte adivinatoria.

FORMAR LA INTELIGENCIA

La humanidad ha tardado milenios en recorrer el proceso que asciende gradual -
mente del dibujo alaletra escrita, y de ahi ad nimero y ala cantidad. Este largo tra-
yecto de la especie humana se completa, hoy dia, entorno a los 6 afios de edad del
nifio moderno. Entre 3y 4 afios, abandona el garabato y esboza el contorno de figuras
rudimentarias. A los S, la figura de las letras se transformaen simbol o de los sonnidos
y aprende a escribir. A los 6, descifra lo escrito y descubre la lectura. Entretanto,
aprende a contar. El proceso entero, debidamente reforzado, le familiariza con el sim-
bolo y lo instala en € mecanismo habitual de la inteligencia. En este deslumbrante
"salto al simbolo" se debate la-inteligencia por estos afios, yen € logro sin trauma de
tan radical proceso de mutacion encontramos el sentido Ultimo de la educaci6n prees-
colar. Nada extrafio, pues, que busquemos comprenderlo a través de un mejor conoci-
miento de lainteligencia, y que nuestro objetivo sea educarlay acrecentarla.

Durante décadas venimos analizando experimentalmente las ensefianzas pri-
marias en colaboracién con M. T. Rodriguez, Ignacio Alfaro, Manuel Deafio y equi-
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pos de profesores y alumnos de las Universidades de Vaencia, Autbnoma de Ma
drid y Vigo (Orense), con € propdsito de elaborar métodos de escritura, de lecturay
de rudimentos mateméticos que estimulen el desarrollo de lainteligencia, ademasy
por encima del conocimiento de las disciplinas.

A lo largo de estos trabajos y de las propias indagaciones sobre €l juegoy lain-
teligencia hemos aprendido cosas que tal vez algunos educadores consideren Utiles,
por lo que, modestamente, las comunicamos. El conjunto de los resultados nos per-
mite abrigar fundada confianza de que algunas de las sugerencias que de todo €llo
se desprenden nos acerquen algo mas a ideal de que los nifios sean mejor conoci-
dosy mas felices cuando aprenden.

Especialmente (tiles para la ensefianza nos parecen ciertos puntos que iremos
desglosando en parraf os sucesivos, comenzando por entender los mecanismos de la
inteligencia misma, para aprender a ensefiar inteligentemente, y mostrando, para
concluir, la validez del criterio psicopedagdgico propuesto, en € caso concreto de
las mateméticas, ateniéndonos a este orden:

Vision panoramicade lainteligencia

Como definen los psicélogos lainteligencia
Aprender a ensefiar

Al ensefiar matematicas...

E A

1.  Vision panoramicadelainteligencia

Quizaconvenga, paraevitar ambigiiedades, comenzar preguntandonos qué en-
tendemos a mentar la inteligencia. Estas paginas se atienen al derivado
de indagaciones propias, teniendo presentes otos trabajos precursoresy las opinio-
nes de los psicélogos mas conspicuos sobre lo mismo

1.1.  Operaciones basicas
Los analistas de la mente estan acordes en distinguir aptitudes o funciones dis-
tintas de la inteligencia, que |laman factores. Con un margen suficiente de acuerdo
podrian resumirse en unos pocos basicos:
[Pm} Factores percepto-motdricos
Diversos factores de inteligencia sensomotriz intervienen en la construccion de

la percepcién y de laimagen asi como en las habilidades manipulativas, necesarias
parael desarrollo de las operaciones de cualquier indole. Todas las habilidades ele-
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mentales, incluidas las fisicas, se engloban en este tipo de inteligencia percepto-mo-
triz que convencional mente designamos con la abreviatura [Pm]. Las escalas infanti-
lesdel desarrollo proporcionan abundantes model os de tales reactivos.

[EJ Factor espacial

Se aplica a manipular objetos y estructuras espaciales, deteccion de formas, dis-
tribucién de objetos en el espacio, transformacién de ubicaciones, relacion y propor-
cién, construcciones, solucién de problemas mecanicos, etc. Ejemplo de test: Cons-
truccion de cubos tCu), imaginados a partir de plantillas de 6 cuadrados adosados
aleatoriamente.

[AJ Factor combinatorio 0 automatico

Manipula nimeros y cantidades que aplica a las operaciones aritméticas; pero
en nuestros trabajos se relaciona igualmente con otras combinaciones de simbolos
como la musica, la facilidad de palabra y la memoria operativa o a corto plazo
(MCP), donde se combinan elementos diversos como los sonidos, las letras, las pa-
labras o los datos evocados para formar estructuras inteligibles. Test tipico: Numéri-
co(N), general mente en forma de sumas bien o mal cal culadas.

[5J Factor simoalico-oerbul y semantico

Verbaliza los contenidos, emplea palabras y simbolos verbales, operaciones se-
ménticas montadas sobre significados, comunicacion por € habla, area del lenguaje.
Pueden los simbolos no ser verbales, con tal de relacionarse por su contenido se-
mantico. Test usual: Comprensian verbal, sincnimo« (V).

[RJ Factor de Razonamiento

Infiere relaciones entre conceptos, por consecuencia l6gica de cual quier natura-
leza, sin excluir como elementos relacionables los conceptos espacio-temporales
[E-T] Y combinatorios [A], pero usando sobre todo los de indole semantica [S] ex-
presados en proposiciones verbales. Dadas unas premisas, € [R] descubre la rela
cion o nexo que confiere sentido a conjunto de los componentes. Test representati-
vo: Seriesdeletras(R), en las que hay que descubrir laley 0 norma de formacién de
las series.
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[P} Factor conjetural, opinion

Por encima de la estructura factorial primaria, se perfila una forma de pensar
basada mas en la coherencia, en la probabilidad y en €l juicio opinativo que en la
consecuencia légica estricta. En esta esfera se mueven las ciencias del comporta-
miento, la filosofia y la prudencia del sabio. Los testsno suelen apreciar este tipo de
pensamiento ponderativo, que en nuestros estudios parece con nitidez.

El modelo octaédrico

Trabajos nuestros publicados parcialmente (La[ormacian delainteligencia, Santia-
go de Compostela, 1999; y Laedad de5 afiosj (ibid.) y en parte inéditos (Del juegoala
inteligencia) sintetizan la vision multivariada de la inteligencia plasmandola sobre un
model o octaédrico donde se demarcan tres zonas superpuestas, concordantes con los
tres pisos de lafigura 1: un cono inferior [M], otro superior [H] y un plano medio
[SAEPR]; estratos que se han mostrado compatibles con la interpretacion cientifica
de lainteligencia, y en especial con su vinculacion a juegoy ala creatividad.

Todas las aptitudes que figuran en los vértices del octaedro, y la [R] como factor
comun de la plataforma media, han sido determinados por analisis factorial de las
pruebas de inteligencia aplicadas a 5000 bachilleres de 4° y 6° curso, y definidas por
correlacion multiple. Se exceptua e factor [P] (probabilidad, posibilidad, propor-
cién, pensamiento ponderativo o conjetural, propio del conocimiento psicoldgico y
pedagdgico), postulado a margen de los tests, pero corroborado por observacién en
la obra Procesos evolutivosy Escala Observacional del Desarrollo EOO-17 (06. Pensa-
miento conjetural, pag. 772), Y confirmado plenamente en €l tratado Del juegoalainte-
ligencia.

Plano medio [ SAEPRJ

Las funciones de la inteligencia apreciadas por los tests y analizadas como proce-
SOS cognoscitivos se congregan bésicamente en la plataforma central, en forma de in-
teligencia operacional (inteligencia C) o aptitudes basicas -verbal o snzbdlico-senzantica
[S], numérica o automética [A] y espacial o estruciuradora de lo concreto [ E]- con las
gue se trata larealidad a razonar [R"g"]. Laliteratura [51, la matemética con su &fin, la
mUsica[Al, las artes pléticas [E) y lafilosofia [R) despliegan las respectivas capacida-
des. Como dice Yela, la inteligencia general opera através detales factores, que Spear-
man llama especificos. Se agrega hipotéticamente una dimensién [P1, no explorada
por los tests usuales, cuyo objeto se centrariaen € tratamiento ponderado de compor-
tamientos complejos -probabilisticos y eventualmente aleatorios o libres-, matiz
que recoge Shanck a definirla, y equivalente mas o menos a lo que Sternberg (1986)
entiende por inteligencia practica, y que nosotros |lamamos conjetural.
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HABIIDAD

(Relac)

Figural.-M odel o de estructurade la inteligenciaderivado de andlisis factoriales y correlaciones
multiples. (Secadas, 1966). (Descrito aparte brevemente, y analizado con detalle en €l libro Del juegoala
inteligencia, capitulo 6.6. En preparacion)

Leyenda. Ae. Ampe elemental, Cm. Comprension mecénica(del Decatest (Dkj..Coo. Coordenadas
(Dk), CopoCopiado de figuras, Cu. Cubos (Dk), Df. Desarrollo de figuras (del Dk), Dk. Decatest, Dp. Do-
blado de papel (Dk), F. Fluencia verbal del PMA, Fo. Figuras ocultas, Fs. Fluencia verbal del SAE, La
Test de lagunas, Li. Letras invertidas (DK), Lx. Test lexicultural y de memoria, L. Localizacion (DK), M1.
Memoriaalargo plazo (con Lx), M2. Memoriainmediata (con Lx), N. Numérico del PMA, Ns. Numérico
del SAE, punteado (Dk), Re. Razonamiento concreto (Dk), R. Razonamiento del PMA, Rs. Razona-
miento del SAE, V.Verba del PMA, Vs. Verba del SAE, W. Fluenciaverbal del PMA.

Cono superior [H]

Lamitad superior hasta la cuspide [H] seriacomo las antenas de la mente, y reve-
laria un proceso de anticipacion vigilante y de alerta flexible a las incidencias emer-
gentes a margen de la rutina, que exigen alguna estructura comprensible o soluciones

originales (intdigencia A).
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A partir del plano medial [E-= A -= S-= PJ, las habilidades espaciales, com-
binatorias, verbales y probabilisticas apuntan, mediante relaciones varias [R], a opera-
ciones [H] renovadoras de las estructuras dadas. Asi, Eh alude a tests espaciales (E) de
implicacion ingeniosa (H), como € test de Comprension mecanica (Cm). A su vez, Ah
expresa combinacion automatica de cifras, como en € test numérico (N) del PMA de
Thurstone. Y Ha aplica el ingenio ala combinatoria de cantidades, como en €l test Ns
del SAE, apuntando al célculo razonado.

En una palabra, todos ellos implican traneformacian de los elementos dados -ver-
bales, espaciales 0 numéricos-, y de ahi proviene nuestradefinicion de lacreatividad
comoflexibilidad de hipotesis, que a profesor P.Vernon no le parecié descaminada.

Cono inferior [M]

Lainfraestructura [M] o mitad inferior de lafigura recogeria el proceso de habi-
tuacion, rutina 'y empleo practico o procedimental del aprendizaje. En tomo a este
vértice, resultante del estudio de los aparatos psicotécnicos y de laboratorio (Seca
das, 1960), los habitos y habilidades resultantes del aprendizaje y del juego darian
origen a un tipo de inteligencia practica, cifrada en rutinas facilitadoras de las opera-
ciones mentales en estado suprimido. La supresién crearia un depoésito de habilidades
adquiridas como prolongacién instrumental de la inteligencia que, a ensanchar la
capacidad de memoriay la amplitud de atencién, como sugiere Miller, aportarian
un enriqueci miento constante de la potencia mental (Inteligencia B).

Lafuncién supresora del juego

Lo esencial del juego, segun nuestros trabajos, no es el placer que causani la di-
version o apartamiento de la actividad seria. Lo que no se ha visto en € juego es su
cometido de terminar los aprendizajes, rematarlosy convertirlos en habilidades que
funcionen automaticamente, sin prestarles atencién. Gracias a juego, lainteligencia
se libera de lo que acaba de aprender, descarga la atencion de los contenidos recién
aprendidos y del esfuerzo por retenerlos, gjercitandolos placenteramente y traban-
dolos en automatismos utiles que guardaa mano para cuando hagan falta.

Llamamos supresion a esta actividad de apear de la atencién el contenido del
aprendizaje, liberandola para acometer otros. La supresion puede ser postiva (5+),
cuando asimila lo aprendido y lo automatiza para aprovecharlo como habilidad
desatendida; y negativa (S-), cuando descarta todo aquello que estorba a juego o
que entorpece la creacién de la habilidad. Todo lo que sabemos, tedrico o practico.
son habilidades que nos constituyen y que configuran nuestra personalidad y nues-
tro carécter. De ellas partimos para avanzar, resolver situaciones imprevistasy crear.
Son capacidades de la inteigencia B, que se congregan en €l polo [M] del octaedro,
junto a las destrezas manuales y rutinarias.Jugar se convierte, de estaguisa, en crear
redes neuronales estables quefuncionen autanomamente. liberando componentes ociosos.
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Un padrejoven me plantea el caso de su hijo, recién cumplidos los 2 afios:

-Depronto, se poneagirar y adar vueltas con los brazos extendidos, hasta caer
al suelo. ¢l e pasara algo?

-Pierde cuidado, le respondo, probablemente esta jugando a marearse para domi-
nar e sistemavestibular, que controla el equilibrio. Se le pasara pronto: en cuanto aca-
be €l proceso de supresionde estos mecanismos del equilibrio en movimiento. Cuando
los domine.

Una colega me cuenta por teléfono del suyo:

-Mi hijo, de 6 afios, ha bajado siempre torpemente la escalera, agarrado a la ba-
randilla. Recordando tu hipétesis, le hice practicar el juegode marearse con su hermana
menor. y esta mafiana, a apresurarnos para alcanzar el autobus del colegio, cud no
seriami asombro a verle bajar las escaleras aprisa 'y con toda naturalidad.

Otro padre cuenta de su hijo de 5 afios.
El otro dia me dijo, mientras bajabamos la escalera camino del colegio:

-Papa, ¢sabes?, ¢a que parece que las escal eras se mueven?
y sin dejarme responder continud:
-Pero no se mueven. Parece eso, porque vamos bajando.

Piaget postula un proceso de equilibracion para resolver € conflicto que se pro-
duce entre esquemas disonantes, a pasar de uno a otro; como en €l nifio que llama
"pez" atodo lo que nadaen € agua, y se encuentra con que la ballena no le cabe en
el esquema. La practica sin conflicto -y por tanto, sin inhibicidn- no produciria
desarrollo; igual que para saltar a la comba hay que inhibir el salto durante un
breve instante tras el tirén de la cuerda, para que ésta pase por debajo de los pies.
Retener € salto (inhibicidn), junto al tirén de la cuerda (impulso) constituyen juntos la
habilidad compleja de saltar a la comba, y esa habilidad se consolida jugando. "La
compensacion de las perturbaciones Lovell- no sélo restablece el esta-
do de equilibrio sino que alcanza un equilibrio deorden masdevado" (nueva hanilidad).

En ambas versiones, la piagetianay la nuestra, la explicacién se aparta del mero
aprendizaje acumulativo, pero en la nuestra el proceso de aprender seria rematado
por algln tipo de actividad IGdica, mientras en la version piagetiana se superaria
por el salto de una fase cognoscitiva a la siguiente que la reequilibra, sin ninguna
operacion lidica medianera que lo automatice. Piaget prescinde de la fase de supre-
sién en la dindmica; no convierte los aprendizajes en habilidades sélidas que sopor-
ten el tinglado del andamiaje.

Pero, ademas, los automatismos o habilidades previas [M] habran de flexibili-
zarse, sin pérdida de robustez, para componer la nueva estructura en la que se in-
sertan. La habilidad manual no es lamisma a manejar un palo que a comer con cu-
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chara o a escribir con boligrafo. Pero aunque la habilidad de manejar un palo sea
previay, s se quiere, necesaria para manejar la pluma, no se pierde como tal destre-
za a aprender a escribir. Habilita para adquirir otras, y en disefiarlas consiste la
creatividad. Es lo que exigia Bruner (1963) de cualquier ensefianza: que adaptan-
dose en cada tramo a la mentalidad infantil, sea conciliable con estratos superiores
del saber: "porque hay una continuidad entre lo que un erudito hace en la vanguar-
dia de su disciplinay lo que un nifio aprende a abordarla por primeravez...; y por-
que lasactitudes que sirven de base deben mantenerse impiidtus (supresion) en vez de ha-
cerse explicitas”.

En € proceso de creacién de la habilidad, unas hipétesis se aceptan como vali-
das para ser reforzadas jugando (supresion postiva, St+),y otras se desestiman como
superfluas y enredosas para la habilidad (supresién negativa, S-J. En €l aspecto mo-
tivacional se tiene que producir algun efecto placentero que siga reforzando las ga
nancias a interrumpir e gjercicio. De lo contrario, el proceso se detendria por pro-
piainercia, ya que durante la pausa no es del todo consciente ni, por tanto, volunta-
rio. No estamos proclamando la utopia de aprender jugando, sino el postulado psi-
copedagogico de jugar para acabar de aprender. Algun aprendizaje, incluso arduo,
se presupone siempre. No hay refuerzo (juego) sin previo esfuerzo (aprendizaje).

Lo que importa es que estudiando, incluso mateméticas, se puede y se debe ser
feliz. Hay obligacion de hacer felices a los alumnos mediante e estudio. Normal-
mente suele entenderse que o enojoso del esfuerzo en los comienzos dura todo €
tiempo del aprendizaje, y que alo sumo se encontraria alguna satisfaccion y autoes-
timaal final del empefio, viéndolo cumplido en las aplicaciones. No se entiende que
la motivacién intrinseca pueda hacer placentero el esfuerzo de aprender, por la sa
tisfaccién de crear [H], y por acabar de aprender jugando [M]. Ni se piensa que lo
que sostiene vivo el juegoy lo hace placentero es, precisamente, el dominio progre-
sivo de la habilidad.

Lainteligenciaevoluciona

Las aptitudes son como vias por las cuales la inteligencia circula. Nada raro es
que € bien dotado en el don de la palabra [S] escoja la literatura como cauce de su
inteligencia para alcanzar e éxito; que el de combinatoria numérica relevante [A]
elija lamatematicao lamusica; y que €l de talento imaginativo, espacial y figural [E-
T] se incline por € arte pictérico, por las artes de laimagen o por la arquitectura. Y
tampoco es de extraiar que entre los alumnos haya unos mejor dotados que otros
para los nimeros.

Sin embargo, citando a un eminente factorista: "El andlisis factorial no puede de-
cirnos lo que es lainteligencia ni qué es e conocimiento ni cdmo son las operaciones
psicolégicas. Lo Unico que permite es distinguir las unidades de funcién que las ope-
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raciones psicol 6gicas manifiestan en la conducta; y ello, de manera aproximaday pro-
bable" (Yela, 1957).

Para dar un paso adelante hacia esta comprension, hay que entender que los
factores de inteligencia no solo establecen diferencias entre los sujetos (estructura),
sino que evolucionan. los mismos factores diferenciales se turnan en e tiempo.En
nuestros andlisis de la inteligencia (Secadas, 1999) se pone de manifiesto que las ap-
titudes no sélo son distintas unas de otras y hacen diferentes a los individuos, sino
que van apareciendo y retofiando en épocas sucesivas a lo largo del desarrollo,
aproximadamente en este orden (figura 2):

[PmJ -> [E-TJ -> [AJ -=> [S] -> [RI-> [PJ.

Pero, ademas. a medida que entran en juego las nuevas capacidades, se van
consolidando en estratos jerarquicos, fabricando una tecténica que nos habilita
paratareas de rango cada vez mas alto. Segun esto, los factores no sélo tienen un ca
récter diferencial sino que los contenidos factoriales mismos se suceden scronol 6gi-
camente, en € orden evolutivo indicado.

70 Aptitudes generalesde la inteligencia
60
50 — — — 2.1[E-T) Esquema-sirnbolo
40 — — 22 [Al Combinatoria
= 2.3(S) Scmaruico
g 30 2.4 (R.P) Razonamiento
- 20
L 10
H
.E 0
g
-
= 20
-30
-40
= = c <% I -
% 5 g £ 3 Y] C Z2 & e =x
x = 3 Yv U oA _oT A s
e 2 2% €8 32 o2 2a 20

Uimensionl's 2° Grado

Figura2.-Expresion gréficade las aptitudes generales de lainteligenciay de su evolucion. El andlisis
dimensional deslinda los mismos factores de aptitud que el modelo octaédrico de lafigural, y confirma
la hipétesis de que dichos factores se suceden cronol 6gicamente (de izquierda a derecha), definiendo,
ademas, niveles de lainteligencia (tecténica). Noétese laoposicion de signo entre las curvas 2.1 Esquema-
Simbolo, y 2.4 Razonamiento, indicando que la inteligencia se despliega desde las habilidades sensomo-
trices [E-T], inicialmente irreflexivas, a través de operaciones combinatorias [A] y semanticas [5], hasta
el pensamiento discursivo [R],y demostrando que las diferencias de aptitud (factores) se corresponden
con niveles evol utivos conforme laedad avanza. (Tomada del libro Del juegoa lainteligencia)
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La inteligencia es, pues, evolutiva, al menos en la misma medida en que se defi-
na por los factores. No sera, entonces, oportuno proponer las ensefianzas de la
misma manera a cualquier edad, sino d modo como €l nifio prefiera procesarlas en
ese trance del curso evolutivo. Hay que buscar € gjuste de las ensefianzas a la mar-
cha del desarrollo mental.

El maestro se esfuerza por hacer entender a los pequefios de primer curso de en-
sefianza elemental cémo se producen € diay la noche, y como la tierra gira en torno
al sol y asu propio ge, y pregunta: "¢Lo habéis entendido?'. Una nifia, de apenas 6
afos, salta de su asiento, se acerca al profesor en € pasillo, y dice: "jAsi, miral", y se
pone adar vueltas alrededor del profesor mientras giraen torno asi mismacomo una
peonza, creando o recreando el concepto con sus habilidades 'y a su nivel, no & de ra-
zonamiento verbal.

Por lo tanto, y resumiendo, un concepto adecuado de la inteligencia debera
comprender tres facetas o aspectos:

1. Aspecto diferencial
Los factores o dimensiones son diferentes, y se cifran en las aptitudes
primordiales [E, A, S, R] del modelo octaédrico. Apenas hay correlacion fac-
torial apreciable entre ellas.
2. Aspecto evolutivo
Esas dimensiones son, ademas, temporal mente distantes unas de otras.
Las diferencias de edad entre las etapas son significativas.
3. Tectonica dela inteligencia
Esta sucesion es epigenética o madurativa en € sentido de que implica
la superacion creciente de niveles de inteligencia correlativos a cada edad.
Operaria sucesivamente sobre datos sensoriales predominantemente visua-
les [E-TI, o auditivo-combinatorios [A], o bien sobre simbolos que los sig-
nifican [§, o sobre los conceptos significados por los simbolos, sea en forma
apodictica [R] o probable y conjetural [P]. Multiplicar implicasumar y con-
tar; razonar es mas abstracto que manipular etc..

En palabras muy simples: "Un concepto cabal de inteligenciahabra de concebir-
lacomo una estructura multifactorial en constante proceso de transformacian desde
las aptitudes concretas percepto-motricesy combinatorias, ala comprensién seman-
ticay a pensamiento racional, lo cual implica, paraun ritmo satisfactorio, e cultivo
oportuno e intensivo de las habilidades propias de cada periodo en e estadio preci-
so de su desarrollo”. (Véase Del juegoalainteligencia). Sélo hay una inteligencia que
se transformay crece en capacidad con la adquisicion de habilidades.

Ni laimagen del genomaes e hombre, ni lainteligencia, un mosaico de aptitu-
des. Lapluralidad de inteligencias postulada por Gardner mirando sélo a la estruc-
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tura factorial se resume en una sola y Unica inteligencia que se transforma, si
damos con laraiz profunda del proceso que la impulsa a evolucionar. y se advierte
entonces que es perfectamente reducible a los niveles del modelo octaédrico: [E-T] -
-> [A] -= [9] -= [R] -= [P], mediante la accion de los moduladores [M] y [H] que
explica € cambio. El nexo causal expresado por la conjuncién "porque" se empieza
aentender por € nifio alos 3 afios. Y valga la gregueria: ¢Es que no es la inteligencia
anterior al "porque” la que elabora y entiende el "porque” alos 3 afiosy lo rutiniza
luego?

El visitante de Split (Croacia) puede distinguir en e mismo dia una ciudad mo-
derna, junto aotra medieval y otra romana. Para entender la ciudad, sin embargo, ten-
dra que saber que Diocleciano se hizo construir ali, a principios del siglo Iv, un in-
menso palacio, y que a invadir los avaros en €l siglo vii la ciudad romana de Solunta,
a pocos kilémetros de distancia, los habitantes de la ciudad devastada se refugiaron
en d recinto palaciego, creando una ciudad que, andando los siglos, se constituyé en
episcopado al amparo de Venecia. Split no es lo que actual mente se contempla, sino la
antigua Solunta transformada y fusionada con los invasores, en marcha hoy con toda
su desasosegada historia a cuestas.

Pero hemos registrado con asombro un fenédmeno no menos original, cual es
gue, ala manera como los satélites giran en torno alos planetasy éstos alrededor de
las estrellas, que a su vez quedan envueltas en galaxias cada una de las sucesivas
etapas evolutivas se subdivide en tramos intermedios a través de los cuales la
mente se transmuta hasta la cumbre, como sugiriendo la presencia de una energia
latente, ya presentida por Hunt al afirmar que "el entendimiento no puede resistirse
a esta querencia cuando la motivacién del aprendizaje es intrinseca, dado que €l ce-
rebro humano se constituye para estar activo, y persistira operando mientras se le
nutra con pabulo adecuado”.

1.2. Procesoy tectdnica del pensanzento

No sélo es inteligente en e factor [E] quien resuelve mas problemas espaciales
en los tests, sino que por esa via puede desarrollar la capacidad constructora hasta
el nivel de arquitecto, y dar con el hombre; por la misma aptitud verbal que distin-
gue a bien dotado en factor [S] se Ilega a escritor, literato y ensayista; y € cientifico
alcanza la cima del calculo y de la lI6gica matemética desarrollando las aptitudes
medidas inicialmente por el factor numérico [A], por no hablar del musico genial
(figura 3).

Sera util distinguir dos tipos de diferencias en e desarrollo de la inteligencia.
Unas, producto del distinto ritmo con que se recorren los tramos mentales. El su-
perdotado se define, en parte, porque recorre los ciclos més deprisa; los infradota-
dos son mas tardos, s lo logran. Otras diferencias se producen por estancamiento
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en cualquiera de los pisos de la tecténica. Logrado un nivel, e sujeto puede estacio-
narse y aun perpetuarse en €, renunciando a ejercicio de capacidades més evolu-
cionadas, como e economista aferrado a negocioy a lucro [A], o €l gobernante que
se limita alo "politicamente correcto” a abordar problemas educativos.

Nivclc; y rémor:» de la inteligencia

Superdotado Normeal Retrasad

/ﬂ //“ L

-(S) -it«]...
S| —p - (S) -it«]

5 ~[A] /5]
w| f //
v
(ET // . -7 - Subnormal

Duracian de fos ciclos

Figura 3.-Sintesisevolutivade los estratos de lainteligencia, y rémoras del desarrollo a distintos ni-
veles. Lagréficaintentailustrar dos fendmenos importantes paraclarificar € desarrollo de lainteligencia
Yy sus posibles estancamientos. Las flechas oblicuas ascendentes representan la evol ucion epigenética, que
se produce superando niveles de la tectonica mental. Selogra desarrollando escal onadamente cada uno
de los planos superpuestos. El superdotado recorre los ciclos mas deprisa que los de aptitud normal;los re-
trasados son mas lentos en captar Y retener; los infradotados son alin més tardos, en los niveles que logran
alcanzar. Las flechas tumbadas simbolizan el estancamiento en cualquierade los estratos de la tectonica.
El subnormal se detiene en algin tramo bajo. También €l sujeto normal puede estacionarse en zonas inter-
medias, renunciando al cultivo de capacidades més altas.

En cada tramo de competencia especifica se puede alcanzar algun tipo de ra
zonamiento y de altacreatividad, ya que la inteligencia se vale de'cual quier moda-
lidad aptitudinal para encontrar sentido y desarrollarlo [R] segun alguna forma
de operacion preferida, igual que el pianista monta su inagotable creatividad ar-
tistica sobre el dominio del teclado. Lo cual sugiere que el entendimiento desplie-
ga su actividad sobre cual quier material; y que, como insistia Hunt, pensar o inte-
ligir es un impulso incontenible del cerebro, con cualquier material que encuentre
a mano. Porque el material que lo entretienepuede ser decisivo parael pleno desa-
rrollo.

Trabajos de Deafo (1991) y de Delgado (1994) sobre € aprendizaje de la matema-
tica permiten establecer que e grupo de deficientes ligeros puede alcanzar niveles
propios de ros sujetos normales, aunque con mayor lentitud y algun deterioro, como
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en las operaciones que implican la nocién de tiempo. En los deficientes moderados, la
secuencia de niveles se desdibuja sensiblemente, quedando reducida préacticamente a
laespacial concreta, en detrimento de la categoria temporal. Los deficientes profundos
operan de una forma tan indiferenciada que ni permite entrever siquieratrazas de ni-
veles operativos de ninguna especie.

Lo dudoso y preocupante es que por cualquier ramal, y sin salirse del tramo, se
Ilegue a completar el hombre, ademas del especialista. Y se entiende € reproche de
Sdcrates a zapatero que por saber fabricar sandalias se creia autorizado a opinar de
cualquier cosa, mejor que los demés lugarefios; e igual que e periodista que osa
pontificar sobre cualquier asunto [R, P] porque es buen escritor [5]

Si damos por valido el paradigma expuesto, € gevertical [M <-> H] del octae-
dro (figura 1) deberiainterpretarse como una especie de "model o operativo de lain-
teligencia" que, a modo de lanzadera, oscila entre una renovada automatizacién de
los aprendizajes almacenados [M] y una abertura incesante a estructuras inéditas,
donde €l lote de destrezas poseidas se conjuga con la informacién entrante, en una
incesante actividad creativa [H]. Una trama donde, como en un tapiz, [M] compri-
me Y asienta lo que [H] va trenzando. Esta recurrencia ganaria en calidad segun €l
nivel de partida, pero la naturaleza del proceso permaneceria inalterable en todos
los niveles.

El pequefio de 5 afios que ha adquirido una manipulacion fina [M] aprende a ha-
cer un nudo con un cordel [H]. Cuando ya dibuja figuras geométricas [M] se interesa
por las letras [H]. Pero desde que sabe algunas letras sencillas, juega con ellas [M] y
escribe su nombre o la palabra "papa" [H]. Luego, recién dominado €l abecedario [M],
escribe cartas [H]. Y cuando automatiza la escritura [M], redacta mensajes o compone
poesias [H]; y hasta combina las ideas depositadas automaticamente en lo que escribe
[M], como cuando inserta un "porque" rutinariamente en el escrito o en la conversa-
cién, paraelevarse alaesferadel pensamiento [H] y disfrutar filosofando a modo so-
crético [M]. Es el proceso cicloidal ascendente -epigenético- registrado en todas las
manifestaciones de la inteligencia, y sugerido en lasfiguras 1-3.

Esta permanente brega del mecanismo transformador, se revela como caracte-
ristica fundamental del proceso, y se ubica en la interaccion del factor [H] con €
[M]; de suerte que el proceso de aprender, de hacer mejor lo que se hacia antes, con-
sistira en la labor por la que, a todos los niveles, se captan nuevas estructuras [H]
(creatividad, inteligencia A), y se afianzan mediante algun refuerzo ludico [M],
hasta posarlas enforma de capacidades de la inteligencia B.

Aprender, visto asi, es tanto como crear inteligencia: crear inteligencia B en esta-
do suprimido (5+); pero también elevar el nivel cualitativo de partida de la inteligen-
cia A, en cada nueva produccioén.

Nuestra discrepancia respecto a Gardner no esta en que se deba gjercitar cada
factor de la inteligencia, en lo cual es fécil estar de acuerdo; y més, considerando el
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factor como fase evolutiva o estrato mental, lo cual a @ no parece interesarle. Disen-
timos en que la labor educativa e instructiva haya de ser horizontal, segun la gréfi-
ca, y no ascendente e integradora: que no consiste en gjercitar aisladamente alguna
aptitud preferente, sino en adiestrar afondo la mente en cada tramo, en su momen-
to oportuno o periodo critico, capacitando a alumno paratrepar a siguiente, hasta
habituarse a razonar y a pensar con sensatez y cordura. Paralo cual sera preciso es-
calar las fases internas a cada estrato.

Laformacion fisica, propiamente educativa, por ejemplo, no consiste en forjar
atletas de una especialidad (maratén, salto de altura, lanzamiento de jabalina...)
sino en gjercitar arménicamente las habilidades somaticas, para contar con ellas y
desentenderse una vez dominadas (supreson), en beneficio de otras capacidades
emergentes, como las culturales.

2. Coémo definen los psicélogos la inteligencia

Se suele definir empiricamente la Psicologia como aquello de lo que tratan los
psicélogos. Con la intencion de averiguar la idea que los psicologos tienen de lain-
teligencia y verificar si coincide o discrepa de nuestra hipoétesis, hemos acometido
un andlisis de las definiciones propuestas por los mas cconspicuos tratadistas, con-
tando paraello, entre otras, con las emitidasen e panel de expertos de 1921y su re-
planteamiento en el simposio de 1986, que R. J Stembergy D. K. Detterman resu-
men en € epitome "¢Quéeslainteigencia?" (Piramide, 1992).

De hecho, € estudio de las definiciones de la inteligencia fue planteado con €
propésito, mas que de contrastar nuestra hipétesis, de refutarla, de acuerdo con la
recomendacion de Popper, buscando este desmentido en las definiciones de la co-
munidad cientifica. Pero tras la brevisima exposicién de nuestro modelo, se vera
que no solo tal refutacion no se produce sino que, por € contrario, la hipétesis sale
reforzada de la prueba, y mas creible.

Lafigura 3 nos sugiere la idea compartida por la comunidad de psicélogos
sobre lo que la inteligencia es. Simplificando, los autores, a definirla, la sitdan con
preferencia, aunque no exclusivamente, en alguno de los cuatro polos de la figura,
independientes unos de otros sobre dos gjes ortogonal es.

El ee vertical contrapone dos aspectos bipolares una actividad creativa [H] que
genera estructuras nuevas y originales, o sea, que construye e concepto a partir de
datos imprecisos, |lamada inteigencia "A"; y otra asidua y persistente que consolida
los aprendizajes [ M] en habilidades o formas estables de pensar y obrar (inteligencia B).

Se cruza con este gje otro horizontal expresando dos estados opuestos o0 modos
de considerar la inteligencia: uno subjetivoque contempla la tecténica (D) o estructu-
ra dindmica de los niveles de capacidad; y otro que la define objeticamente por sus
productos, componentes o aptitudes funcionales (inteligencia e).
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Dimensiones de la Inteligencia
(Definiciones)

A ML Crenet
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Figura 3. -Esquemadgréfico de las definiciones mas frecuentes de la inteligencia. En lafigura, sintesis
resultante directamente de la investigacion dimensional, se contraponen, dos a dos, cuatro aspectos des-
tacables en el conjunto de las definiciones de la inteligencia dadas por los psicologos

Por un lado, en el gje vertical, la Inteligencia /IA", creativa, correspondiente a factor [H] de nuestros
andlisis (1), se enfrenta a la Inteligencia "B" [Mi o sistema de recursos de la mente (2), fruto de los apren-
dizajes suprimidoso automatizados.

Ortogonales a este gje se despliegan, de lado a lado, los Nivelesoperacionales "O" o Tectonica de la
mente (3), frente a una Inteligencia "C", expresién de los productos que reflgjan la inteligencia, y por los
que se infiere y mide el desarrollo logrado de la capacidad: tests, rendimientos, productos simbdlicos...
(4). El esquema replicacasi fielmente nuestro modelo de la inteligencia (figura 1), salvo en la omisién de
cualquier referenciaa un proceso operativo que explique su funcionamiento y,concretamente, la dinémi-
cade creacion de nuevas estructuras y la formacion de niveles tectonicos.

El ge vertical de las definiciones tiende a resaltar la faceta operativa de la inteli-
gencia o proceso, aunque los autores no parezcan reparar en ello; el horizontal ofre-
ce una vision mas bien descriptiva de como se organizan las funciones mentales en
una estructura, ya sea especulando sobre su articulacion dinadmica en la mente (O),
o bien postulando una organizacién de las funciones inteligentes a partir de sus
productos (C).

Para muchos autores, lo més destacable es la capacidad potencial que establece
diferencias de eficacia entre los individuos puestos en idénticas situaciones. Una ex-
presion de estas diferencias son las aptitudes detectadas por los testsy compendia-
das por e andlisis factorial; aellas se refiere laintdigencia "€". Pero ademés de estas
diferencias de aptitud o vias opcionales de operar, existen otras de nivel (listo, tor-
pe; superdotado, infradotado...) que dependen de la potenciay celeridad del proce-
so, 0 sea, del ritmo de progreso y de los niveles madurativos superados (Zigler).
Estas Ultimas diferencias serian atribuibles directamente a la inteligencia A o capaci-
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dad deresolver situaciones insolitas, pero también dependerian de los recursos acu-
mulados por la inteligencia B o conjunto de habilidades y técnicas que €l sujeto tiene
a mano pararesolver los problemas.

En sintesis, la grafica pone a descubierto las claves que, en definitiva, califican
de inteligente la conducta. El esquema se aviene bhien con nuestra hipotesis de que
e proceso de pensar moviliza la estructura de aptitudes y recursos habiles, reco-
rriendo fases diferenciadas, puestas ahora de relieve por los psicologos. Se ha inves-
tigado mucho, y discutido hasta la saciedad, la estructurafactorial de las aptitudes:
pero se elude sistematicamente un segundo aspecto, indispensable para compren-
derla, cual es el proceso o manera de funcionar, omitiendo dos mecanismos de esta
dindmica: €l juego y la creatividad.

La idea medular de nuestros trabajos trata de mostrar que la accién docente y
educativa del maestro debe recaer sobre el proceso [H <<-= M], estimuléandolo y
acrecentando su eficacia, en vez de insistir estérilmente sobre la estructura aptitudi-
nal, apenas sensible a tal influjo si no es para precisar el punto donde aplicarlo con
ventaja; y queel proceso, precisamente por serlo, tiene etapas o fases que hacen a la
inteligencia diversamente receptiva a unas u otras ensefianzas, segun la época del
desarrollo en que se encuentre.

Repasando sucintamente las facetas de la gréfica, encontramos.

1. Creatividad.

El polo superior de lafigura 3 (y del octaedro), contempla €l rostro aventurero,
intuitivo, disefiador, de lainteligencia, enfrentada a caosy configurandol o tentativa-
mente, con riesgo asumido de errar. La dimension creativa de la mente se encaraalo
desconocido y lo organiza en estructuras asimilables. Mira la inteligencia en un mo-
mento previo alos productos en los que se plasma, incluidos €l aprendizaje, la adap-
tacion y la formacion de habitos. Descubre, por lo pronto, una faceta intuitiva 'y de
tanteo frente a lo desconocido, en busca de solucion o de estructura, y se identifica
holgadamente con el componente [H] de nuestro modelo octaédrico de lafigura 1.

Kohler, por ejemplo, cifra lainteligencia en la capacidad de intuir y de anticiparse
[H]; Piaget le asigna la construccién del conocimiento; Claparede la entiende como so-
lucién de problemas, capacidad de hipétess y de control. "El deseo de descubrir es lo
que nos hace inteligentes" , opina Schank; e insiste: "comprender es encontrar laestruc-
turade nivel superior méas adecuada para explicar un impui”, Lo que Yelallamaria pen-
sar con sentido. En una palabra, "encuadrar la acciéon en un contexto que le infunda
sentido; crear ese contexto” (Secadas). Laflexibilidad dehipitesisy €l tanteo, los cambios
de enfoque, "€l ensayo de conductas alin incompletas”, que dice Thurstone, e incluso
el error que acompanaa ensayo, se hacen necesarios para obrar inteligentemente.

Puesta ante una situacion imprecisa que le interesa o le intriga, la inteligencia
responde curiosa a la incertidumbre, afrontdndola y buscandole sentido dentro del
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contexto en que se encuadra. Laprincipal caracteristica de un comportamiento inte-
ligente seria el interesarse por €l aspecto problematico de la situacién: que le pique
la curiosidad y se sienta implicado en resolverla, creando hipétesis y renovandolas
hasta dar con la clave solutoria.

En esta fase .A", lainteligencia se considera, como quien dice, infieri: cuando se
abre camino a andar. Nada puede ser pensado sin alguien que lo piense. Hay, pues,
unainteligencia que precede a producto, se adelanta; y que no es adquirida, en princi-
pio, sino naciente, emergente, que funciona desde el comienzo en forma cas elicita,
previa alaaparicién de los productos observables, generandolos como cosa nueva. Se
activa a pensar, como queria Kant. A muchos, como Baltes, esta consideracion les in-
duce a concebirla como innata, pero ésta no es cuestién psicoldgica, sino trascenden-
tal, metafisica. También Kant imagina o sobreentiende que la mente crea su objeto for-
mal (fenédmeno); no el material (nUmeno).

El objeto con que se encuentra la inteligencia frente a frente (ob-iecium, arrojado
delante) es, por lo pronto, un pro-blema, en e espacio, o un pro-yecto, en e tiempo
(ambos de idéntica etimologia que ob-jeto). La creatividad es funcién normal de la
inteligencia, no venida del empireo. El orden que ella introduce en ese magma es
fruto de una sagaz intuicion que ensaya, en forma tanteante, nuevas estructuras, en
lo cual consiste el meollo de lo creativo. La creatividad es la proa de la inteligencia
misma, que organiza el caosy daforma a objeto.

2. Aprendizajey recursos.

Desde otra perspectiva, se define lainteligencia por las habilidades que la poten-
cian, por los conocimientos adquiridos y por la adaptacion y €l logro de un cierto equi-
librio, fruto todo ello de continuo aprendizaje. Si la informacién elaborada por lain-
teligencia "A" le importa, € que es inteligente la aprende, la retiene y remata su do-
minio mediante actividades reforzantes como € juego. La inteligencia B es adquiri-
da, pero no deja de ser inteligencia, traducida en habitos, técnicas, habilidades y
demas disposiciones de soporte que la potencian. Andando se conoce € camino..., y
se aprende a caminar.

La inteligencia "B" (Hebb) viene a ser €l repertorio de conocimientos y destrezas
digponibles (Humphreys), € conocimiento poseido (Terman) o la experiencia acumulada
(Snow). De ahi € definir lainteligencia del estudiante por € logro académico (Detter-
man, Carroll), o por € desarrollo de edrategias (Eysenck). "La inteligencia académica
constituye & prototipo de nuestro concepto de inteligencia" (Pellegrino, Neisser, Ster-
nberg). Este sedimento es € que, segun Yelay Woodrow, incrementa nuestra inteli-
gencia, nos hace mas aptos, a convertir lo aprendido en habilidad y, alalarga, en ma-
yor capacidad.

Cobra importancia singular “la capacidad de aprender” como la define Thurstone;
aprender y aprovechar la experiencia (Dearborn), sin excluir la adquirida en interac-
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cién con el medio ambiente (Sternberg, Snow y Anastasi). O como lo expresa Wechs-
ler, "la capacidad global de actuar con intencién, de mangar el medio coneficacia’. "Te-
ner una memoria poderosa... es base de lainteligencia" (Schank), porque ampliael al-
maceén de recursos Utiles para crear.

Llamar inteligencia a aprendizaje quiere decir que el saber capacita' para obrar
mas inteligentemente (inteligencia B), y también, que €l haber aprendido mas cosas
habilita para aprender otras, potenciando la inteligencia misma. Y que, en definiti-
va, sOlo crea e que sabe. La posicion de este componente "B" en e polo inferior de
lafigura, opuesto al” A", sugiere que los esquemas elaborados por lainteligencia se
materializan en disposiciones, habitos, capacidades etc, que habilitan o facultan
para afrontar situaciones de mayor rango.

Al aprender dichos esquemas y retenerlos como habilidades [M], € individuo
potencia su intelecto y se capacita para crear desde un nivel cada vez mas alto [H].
Supuesta la conveniencia de apropiarse el nuevo conocimiento o de superar la ex-
periencia, sea ideal, real o personal, lo inteligente es aprenderla, familiarizarse con
ella y dominarla. Las ganancias de hoy se apoyan en las habilidades acumuladas
ayery alolargo de todala existencia; y una competencia al canzada nos faculta para
adquirir otras mas expertas. La habilidad traduce este dominio en periciay pronti-
tud a ejecutar el habito, alo cual contribuye € juego automatizandola. Esta ultima
consideracién, basica en nuestraidea de la inteligencia, no aparece en las definicio-
nes comentadas, por desconocimiento de la funcién reforzante del juego, en los
aprendizajes complejos.

3. Niveles

¢Coémo se es inteligente? Escal ando niveles de competencia, sobre los cuales, a su
vez. se opera. Para ello es preciso inhibir las respuestas instintivas y de orden infe-
rior, pero también aspirar eficazmente a superarlas (querer, aplicarse). Los saberesy
habilidades acumulados se posan y organizan en niveles o sedimentos estables que
incrementan la potencia intelectual.

"Fallar en el test de conservacién, dice Piaget, significa que no se ha alcanzado
(evolutivamente) ese nivel". Ser inteligente consiste en superar ladificultad y comple-
jidad de la situacion o del contenido del aprendizaje (Claparede, Stem, English).

Otros, ademas de Piaget, distinguen expresamente esos niveles, como Hunt, que
propone tres planos: biolégico, informatioo, y propiamente cognitivo, donde cada estrato
limita las posibilidades del que tiene encima. "Las teorias del procesamiento intelec-
tual incluyen conceptos tales como metacomponentes 0 componentes g ecutivos, codi-
ficacién, planificacion, comparacién, gjecucion etc.” (Scarr). Opcionalmente, se insta-
lan de la cognicién para arriba: capacidad de pensar racionalmente (Wechsler), pensar en
abgtracto (Terman, Goldstein). Schank, por su cuenta, distingue un nivel de contacto
cognitivo, otro de cognicion intelectiva y uno superior, comprensoo o de empatia plena.
"El relacionar la informacién que se esta procesando con la informacion anterior que
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ya se ha procesado, constituye una clase diferente de comprension”. En cualquier ca
so, como afirma Sternberg, "la inteligencia esta organizada icrarquicanientc”, y asf lo
acreditan, segun él, "autores de préacticamente todas las escuelas, incluidas las psico-
métricas”.

Al acumular dinamicamente habilidades, se generan estratos progresivos de
competenciay, por tanto, de capacidad intelectual . La accién conjugada de los dina-
mismos"A" Y "B" se posay sedimenta en estratos de la tecténica mental "D", desde
los cuales se acometen operaciones de creciente complejidad y grado de abstrac-
cion. Las creaciones son tanto méas avanzadas cuanto mas alto es €l nivel de infor-
macién y de cultura sobre € cual se acometen. Quien opera al nivel l6gico, a partir
de conceptos elaborados, es mas inteligente que quien reacciona al nivel perceptivo,
y menos que aquél que comprende la situacion en toda su complejidad. Pero no ha
brianiveles mentales s las adquisiciones de base no tuvieran solidez suficiente para
soportar la construccion. A estas estructuras solidas que apoyan los avances de la
inteligencia, nosotros las Ilamamos habilidades. Los autores requieren para esta soli-
dez, ademas de un contorno que las contenga dentro de Iimites reconocibles (inhibi-
cion), alguna intencién de orientarlas a algo que les infunda sentido, y una energia
de fondo que las impulse y las mantenga activas (mctioacion, aplicacion al estudio).
Conjuntamente, estos requisitos hacen de contrafuerte, a cual mas importante, de
las construcciones inteligentes.

Tocante a la inhibicién, quien no se contiene o modera no obra inteligentemen-
te. Posponer o retener las respuestas instintivas, poner en entredicho las intuiciones
improvisadas, contrapesar y regular las fuerzas emocionales, son muestras de inte-
ligencia. O mashbien, condicidn esencial para ser inteligente. Definir es poner limites
alaidea (fines, limite, frontera), precisar su sentido. Una aceptable idea de la inteli-
gencia seria concebirla como creacién de habilidades, y éstas no son imaginables sin
contornos. "La atencién se complementa con la inhibicién. Alguna inhibicion se hace
precisa para que el acto psiquico se emancipe del estimulo. Al percibir, seleccionamos los
estimulos Utiles para construir el objeto (St+) y, desde el momento de la sensacion,
nuestros érganos sensorial es comienzan ainhibir las impresionesociosas (5-). Cual-
quier movimiento controlado inhibe de paso otros colaterales que lo embarazan”
(Secadas, Del juegoa laintdigencia).

"La excitacion da el tono, y la inhibicion lo modula, sefialan los neur6logos No-
back y Demarest (1981). Por ejemplo, a aprender la habilidad de escribir, la inhibicion
es decisiva. De hecho, un bebé puede hacer muchos movimientos pero es incapaz de
controlarlos de modo eficaz... Procesar es en gran medida inhibir... Lainhibicion delos
mooimientosinnecesarios y de los misculosantagonistas (5-) esesencial para cualquier acto
habilidoso (5+)".

"En una tarea tan sencilla como tirar de una cuerda, €l pajaro necesita inhibir la
respuesta cuando ésta no es reforzada” (Thorpe). "La capacidad de inhibir respuestas
motrices es requisito para obrar inteligentemente" (Thurstone).
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"Una mas alta forma de inhibicién se produce cuando anticipamos las conse-
cuencias del acto; y es la que hace inteligentenuestro comportamiento porque, mien-
tras operamos a nivel de la accion, planean sobre ella las implicaciones derivadas
del contexto. Presupone alguna anticipacién, pre-vision, pre-caucion (pro-noia 0 pro-
néstico, segun los griegos). El control del impulso es columnabasal de la accion vo-
luntaria, y por €lo, sin duda, Thurstone incluye la inhibicién como componente
sustantivo de la inteligencia. De hecho, a pensamiento abstracto se lo |lama tam-
bién segunda intencidn, por lo que implica de reflexién sobre las impresiones prime-
ras e inmediatas" (Secadas, Ibid.). Gamberro es €l desinhibido o desaprensivo que re-
acciona en corto-circuito a una situacion, antes de entenderla. Lo primero que hay
que decir del gamberroes que no es inteligente.

y en cuanto ala motiuacian, se olvidaamenudo el caréacter oréctico, moiioaciona!
de la inteligencia, que busca el dominio del conocimiento aprendido, y lo persigue
con ahinco; y una vez logrado, secomplace en ese dominio. Si la mera sensacién de
"ver" no fuera motivante en si misma, la rata mantenida en la oscuridad no se acer-
cariaalarayaluminosa filtrada por larendija del tragaluz.

"Wechsler comprendia que la inteligencia eficaz depende de algo més que de las
estrategias de pensamiento, de la informacion o de la eficacia neurol 6gica" (Scarr). No
sdlo Goleman admite una inteligencia emocional, sino que, para Zigler, lainteligencia es
motioacional, ademas de cognitiva; y para Snow, incluso afectiva, cuando postula una
ciertaalegria mental, que "dalugar alas interacciones, cognitivo-conativo-afectivas"; y
Schank lo corrobora a incluir la empatia en la idea de comprensian, que no se contenta
con entender los pensamientos de los demés sino que trata de cal ar sus sentimientos e
intenciones y aun de sintonizar con ellos. Cuando G. E. Miiller incluye en e concepto
deinteligencia el esfuerzo por avanzar en el dominio de las ideas, justifica la conativi-
dad que los expertos atribuyen a todo productor creativo. "A mi, la inspiracion, que
me encuentre trabajando”, solian repetir Picasso y Benavente. A lo mismo alude la
planificacion, que orienta los recursos hacia un propdsito (Newell); o la capacidad de
direccion (Binet), que encauza la conducta a su destino (Hal stead).

Si para ser inteligente se necesitan productos que articulen la inleligencia B, en-
tonces ser inteligente implica de algn modo querer aplicar lainteigencia acrear nue-
vasestructuras,y aplicarse aaprender lasrecién creadas.

4. Aptitudes.

Expresion tangible de las competencias de la mente son las aptitudes, detecta-
das en € individuo por los testsy por las pruebas de rendimiento. A través de tales
indicios se descubren las dotes y capacidades con que el sujeto realmente cuenta
(Inteligencia B); pero, ademas, se aprecia el nivel de competencia en que se afincay
desde donde es capaz de crear y de enfrentarse a situaciones imprevistas salidas a
paso (inteligencia A).
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Los productos de la inteligencia se plasman en resultados tangibles y medibles.
Al ser inteligentes tales productos, € sujeto puede, a partir de ellos, ser evaluado
como capaz en diversa medida. Se entiende, entonces, por inteligencia el factor "g"
0 varianza comun a los tests (Spearman, Vernon, Jensen, Humphreys, Detterman).
Es la inteligencia demostrada en el gercicio, y vélida precisamente por ser detecta-
ble y valorable mediante reactivos como los tests, escalas y pruebas de rendimiento.
En tal sentido, parece del todo legitima la pretension de objetivar las dotes de inge-
nio (1), junto con la habilidad (2) y el nivel de operatividad alcanzado (3), en pro-
ductos que los demuestren (4); y desde este estricto punto de vista llevan razén
tanto Boring como Hunt a definir lainteligencia por "lo que miden los tests'; a me-
nos, tanta raz6n como el maestro que estima la preparacién del alumno por lo que
sabe en el examen.

En suma, la dotacién inicial"A" (1) Y las habilidades acumuladas "B" (2) cons-
truyen solidariamente la tectonica de la inteligencia (3). La idea de inteligencia cam-
bia segun discurren las fases del proceso: es creativa [ H] cuando pergefia la estructura
del contenido que ha de aprender; es aprendizaje [ AZ] propiamentetal, en el momento
de fijarlo y retenerlo para uso posterior; es juego cuando lo consolida placenteramen-
te; y es habilidad cuando € resultado de estas operaciones se hace carne de nuestra
personalidad y facilita la accion desde su estado recuperable en la memoria [M].

Hay un proceso dinamico de aprender lo hovedoso y depositar las adquisicio-
nes en habilidades estables, con las que edifica nuevos pisos de la tecténica. En con-
junto, ese proceso definiria lo que entendemos global mente por inteligencia en acto,
que los tests pretenden val orar por sus productos. Dejando a un lado la distinta do-
tacién individual en aptitudes, la inteligencia se aplicaria a forjar estructuras de
comportamiento [H] y a compactarlas en habilidades sélidas [M], para avanzar en
la propia realizacion personal (niveles).

3. Aprender aensefiary ley del palmo

El salto a simbolo

Es propio del signo, en sentido lato, trasmitir significado, unas veces
denotandolo o designandolo, y otras como simbolo, cifrando en é alguna idea. En
el dibujo, por ejemplo, se representa o designa la cosa misma (dessner, dibujar, en
francés), pero la cosa puede ser simbolizada con una imagen o un concepto inter-
puesto que la interprete. El humo es signo natural, indicio o sefial directa de que
hay fuego; una sefial en la carreterarepresentando llamas, o la sola palabra "fuego"
(simbolo) nos advierte del peligro de incendio en € bosque. En ambos casos, mani-
pulamos la representacién del objeto, el fuego, estando ausente. Pero si bien € sig-
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no, entendido en general, comprende también e simbolo, con todo, entre signo y
simbolo, en sentido estricto, existen sensibles diferencias que importa precisar.

Mirando a la conducta humana, el rubor es signo natural de turbacioén, pero in-
tencionalmente podemos representar cualquier emocion en imagen o aludir a ella
mediante simbolos convencionales. Simbolo por antonomasia, en cuanto sefial con-
venida de otra cosa, es la palabra. Al razonar, este signo se toma en término | égico.

Simbolizar serd, en nuestro contexto, manejar el simbolo como indicador adrede
de algo. Entenderemos por semantica (de samaino, significar) la operacion que rela-
cionalos significados de esos simbolos. Extraer de ellos conclusiones sera razonar.

En el signo, la inteligencia interpreta la cosa misma como sefial de eventos y
consecuencias por las que nos guiamos; en e simbolo, la inteligencia conecta con
otra inteligencia que deposit6 un significado en la sefial: 1a"S" es simbolo del soni-
do sibilante "sss..." Esto serialo esencial del simbolo. Ante un signo, elaboramos el
significado; en el simbolo lo encontramos elaborado de antemano por otros. Por
ejemplo, designar con € conjunto de sonidos de la palabra "sol" € astro que nos
alumbra.

Una figura se convierte en signo de algo, que es lo representado en € dibujo: lo
"sefiala" o representa (Sgnare es sefialar). En el simbolo, en cambio, unainteligencia
deposita ese algo en e signo, para que otra inteligencia lo descifre. El nifio pinta un
perro para representar el animal. Pero el escultor pone un perro en el sepulcro alos
pies del magnate para simbolizar lafidelidad. La Academia se hace eco de esta dife-
rencia cuando, entre otras acepciones, |lama simbolo a la imagenofigura que material-
mente representa un concepto; o sea, la cosa sensible que expresa una idea depositada
en dla

Hay muchasclases designos;, sbloalgunosdeedlos soneimbolos. La figura” O" repre-
senta como signo algo redondo; pero como simbolo significa un "cero", o sea, la
nada. y en esa misma figura "O", algunainteligencia que nos ha precedido deposi-
té el sonido "ooo0..", como suena, por ejemplo, en la palabra "sol". Cuando leo
"sol", mi inteligencia recoge € sonido "ooo..." que otra inteligencia deposit6 en la
letra "O". Leer no es nombrar la figura de las letras sino combinarlas como sim-
bolos de los sonidos, hasta reconocer los significados asignados a los vocablos.
Aprender lafigura de las letras es tarea del hemisferio cerebral derecho (H-); verlos
corno simbolos es cosa del izquierdo (H+), que es el pensante. Pasar de uno a otro
es ganar inteligencia.

"Tanto en € signo natural como en € convencional, dice Palmer (1995), se indica
que algo ocurre o va aocurrir o que algo hay que hacer. Pero media unadiferencia en-
tre ambos signos: las luces de trafico pertenecen a un sistema de sefiales dentro del
cual € rojo significa "STOP", pero las nubes no pertenecen a ningun sistema de tal
tipo y, aunque nos facilitan informacién acerca de latormenta, ma se puede afirmar
gue nos la comunican”. Los nubarrones son signo de tormenta; con la bandera roja de
la playa, otros seres inteligentes nos previenen del mismo peligro tsimbolo).
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Estoy ante el ascensor en € portal de mi casa. Pulso € botény suena un ruido en
algun piso alto, sefial de que la cabina desciende (signo). Frente a mi, se enciende una
flecha verde indicando € descenso, y se apaga al llegar y abrirse las puertas (simbo-
lo). La flecha también es una sefial, pero la ha inventado una persona inteligente para
que otra, € usuario, la entienda. Antes de pulsar €l interruptor, la sefial era redonday
blanca, indicando que € vehiculo estaba parado. Ambas sefial es luminosas, la blanca
y la verde, son simbolos, o0 sea, signos convencionales (no naturales), con distintos
mensajes emitidos por una inteligencia y recogidos e interpretados por otra. El ruido
no lo ha ingeniado nadie, simplemente se produce a arrancar el vehiculo; pero de este
hecho fisico deduzco que e ascensor ha obedecido a mi |lamada. El simbolo es inteli-
gente por las dos puntas: por parte del emisor y por la del receptor; a signo, de suyo,
le basta una: ser interpretado el fenédmeno fisico por el observador. La flecha la ha in-
geniado alguien para darme aentender lo que é quiereindicar: que e ascensor baja, y
no sube. Trasmite un mensaje. Una inteligencia comunica algo a otra inteligencia. En
esto consiste lo convencional del simbolo: en que la comunicacion se establece entre
dos inteligencias por medio de una sefial convenida o facil de interpretar; en cambio,
para quevalga e signo basta una sola inteligencia: la que percibe la sefial.

Representar es anterior a leer. Representar un objeto con un dibujo es mas fécil
que descifrar con lainteligencialo que otras inteligencias han querido simbolizar en
lafigura delas letrasy de los nimeros. La forma se ve en,el dibujo expresamente; el
significado hay que pensarlo. Leer € pensamiento es mas dificil, mas inteligente,
que percibir unafigura. En la accion humana, en suma, cualquier signo alude a otra
cosa distinta (apartar algo desagradable con un gesto involuntario de las manos; €l
bebé saciado rechaza el biberén, sin mas mensajes). La alusién del simbolo es, ade-
mas, socialmente convenida (vg. € saludo de un soldado) pero no totalmente artifi-
cia: "laserpiente que se muerde la cola, por ejemplo, es simbolo de eternidad, con-
vencionalmente pero por algin poder interno que la representacion posee" (Bruns-
chwicg). Los juegos olimpicos se pueden representar con imagenes alusivas a cada
juego, o con cinco anillos entrelazados, simbolizando la unidn de los continentes
que participan. Se busca aproximar el simbolo a signo, guardando relativa distan-
cia entre ambos. Las monedas son, en cierto modo, signo en la tienda, y simbolo en
las arras de la boda.

Quien escucha interpreta un simbolo y genera otro en su propia mente. Las pa-
labras se asocian primero a las cosas: empiezan nombrando y luego designan pro-
piedades y contingencias asociadas: el nene ve pan y dice "pan" o dice "comer" o
"gusta’. En los pequefios, € significado no es disociable de la palabra que lo expre-
sa; no separan € mundo visible del semantico. La palabra, por esa edad, se asocia a
las cosas, con mas valor de signoque de simbolo propiamente tal. Cuando a nifio de
poco mas de un afio se le nombra el gatito y echa a correr pasillo adelante en su
busca llaméandol e por e camino, ofrece un claro ejemplo de lengugje reactivo y de nio-
tricidad deimégenes eideas, segln la cual unaimagen cualquieratiende arealizarsey,
s sola ella ocupara nuestra mente, se cumpliria fatalmente.

72 » Tendencias Pedagégicas 7, 2002



Aprender aensefiar

Més tarde, las voces contienen significados, relaciones:. "grande", "malo",
"igual", "distinto". Cobran sentido y lo trasmiten. Poco a poco, se instalan en €l
plano de la inteligencia semantica (Vid. figuras 2y 3). Al hablar no siempre se ase-
gura la calidad de simbolo que los vocablos encierran. El charloteo fluye directa-
mente de los eventos [E-T] o, a lo sumo, de laimagen concreta de su flujo [A]. No
respeta e sentido de la comunicacion "simbolo a simbolo". Quildn aconsejaba que
jamas lalengua vaya por delante del pensamiento [nivel S]. "Sabiendo, calla", decia
Sal6n (inhibicion).

En un supermercado, agrupando las mercancias una a una por contigiidad
(aprendizaje asociativo) se llega a conocer todas las existencias. Pero a detener € pro-
ceso asociativo para designar cada clase (verduras, carnes, pescado, productos lacteos etc.)
el comprador encuentra mas fécil guiarse por los rétulos que cuelgan sobre los dife-
rentes variedades. En consecuencia, cancela la cuenta por contigiidad (la inhibe),
cambia de dave, y se guia por los rétulos y no por las mercaderias. Opera inteligente-
mente: con simbolos.

Al responder a signo, lainteligencia opera sobre realidades que ella misma con-
vierte en indicios o sefiales, como cuando viendo e relampago espero que a conti-
nuacion retumbe e trueno. Un nifio de 5 afos puede adivinar de madrugada si
papé se va a bafiar o no se va a bafiar, sélo mirando ala piscinaen la mafiana grisé-
cea. Si no revela esta pista 0 no se percata de ella, 1o que es normal, los papas diran
gue tiene el don de la adivinacion. Si la expresa, ponderaran lo listo que es y lo bien
que razona. Pero siempre serd a base de descubrir relaciones tangibles entre signos,y
con riesgo de equivocarse de vez en cuando a aventurar pO,sibles coincidencias
concretas. Si éstas se urden sin control de larealidad, se describe a nifio como illla
ginativo o fantasoso. A los 5 afios, la mente esta de transito por estos linderos, con
tendencia a estacionarse por breve tiempo en laintuicionconcreta. Piaget |lamaa pe-
riodo, justamente, intuitivo.

Cuando se parte de un producto inteligente para emitir un acto inteligente,
como en € caso dd simbolo, €l horizonte mental se abre a "operaciones sobre ope-
raciones", que es como e mismo Piaget define la inteligencia formal. Se instala a
nivel del pensamiento, o0 sea, de la inteligencia cognoscitiva. En algebra, cualquier
férmula puede ser sustituida por una letra (simbolo). Las isobaras del parte meteo-
rolégico nos hacen barruntar la misma turbulencia que las nubes. Que es por lo que
algunos, como Estes y Hunt, definen la inteligencia como capacidad de emplear
simbol os.

Escipion habia sido testigo de Cannas de la derrota frente a Anibal, y laatribuia a
dos causas: alaastucia genial del cartaginésy a desconcierto en latransmision de 6r-
denes alas tropas, a causa del fragor y desbarajuste del combate.

"Si divides un gjército, ambas mitades deben ser capaces de comunicarse incluso
através de una gran distancia, y éste era e problema a que yo habia dedicado mas
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tiempo. Asi que dia tras dia lo ensayabamos... El gjército romano emplea hoy dia mi
sistema normal mente" ...

"Hay veintiuna letras en el alfabeto romano... Dividi las letras en cuatro grupos
de cuatro letras, y uno de cinco. Luego puse las letras en cinco tablillas, numeradas
del uno al cinco. A cada letrale asigné un nimero e hice que mis agentes de sefiales se
los aprendieran de memoria. Cada agente, un centurion, tenia a sus 6rdenes dos gru-
pos de transmisores de sefiales: uno alaizquierday otro aladerecha, cada uno situa-
do detras de una mampara. Cada grupo debia tener al menos seis antorchas encendi-
das preparadas, y la finalidad de las mamparas era ocultar las antorchas cuando no
las estuvieran utilizando. Cuando € encargado de las sefial es estaba listo para enviar
una orden, levantaba dos antorchas, y € que tenia que recibir e mensaje levantaba
otrasdos. Entonces retiraban las antorchasy emitian el mensaje. Esto representaba de-
letrear cada palabra. El nimero de antorchas que asomaban por encima de la mampa-
ra izquierda indicaba el numero de la tablilla; y el nimero de antorchas que sobresa-
Ifan de la mampara derecha indicaba le letra de la tablilla".

"La ciudad de Cartago Nova, construida por Asdrubal, padre de Anibal, estaba
formidablemente defendida. Sus muros del oeste, frente a la |lanura, son mas altos
gue los de labahia. Pegandonos a la costa, podiamos aproximarnos sin ser vistos (tac-
tica, razonando sobre €l signo). Envié por delante alos agentes de sefiales, dos grupos,
uno alacimade lacolinadel norte que protegialaciudad, y otro sobre otra colina ale-
jada al oeste. El grueso del gjército atacaria por la muralla sélida occidental. De ma-
drugada, mandé atacar por ese lado. Entonces envié la sefial a capitan dela flota "jL-
el-i-o, at-a-c-al". Mientras el gjército conquistaba la muralla oeste contra una defensa
masiva, Leio encontré la defensa costera desguarnecida e incluso las calles de la ciu-
dad précticamente vacias: todos los defensores se habian concentrado en la muralla
occidental. Hubo suerte, ciertamente, pero he descubierto que Fortuna sonrie a quie-
nes preparan y planifican (estrategia del smbolo)". (Ross Leckie, Escipion el Africano,
con retoques).

Cuentan que, después de Zama, Escipion preguntd a Anibal quiénes eran para él
los mejores generales de la historia:

-Escipion, Pirroy Anibal, contesto.

-¢2Y s yo no te hubiera derrotado en Zama?

-Entonces, Anibal, Escipiény Pirro.

Ladiferencia parece estar en el salto del signo al simbolo,

En el estado actual de evolucion de la cultura, el salto a mundo de la combina-
toria simbdlica se produce ala altura de los 5-6 afios, en torno al curso preescolar e
inicio de la escolaridad primaria, y se desarrolla mediante € egjercicio de los sim-
bolos Iéxicos y numéricos, en las primeras nociones de escritura, lecturay calculo.
Es un auténtico salto cualitativo desde € signo que encauza la accién préactica, a
simbolo que la orienta auténoma e inteligentemente.

"Lo que distingue a hombre de los animales, en palabras de M. Mead, seria el
enorme numero de significados simbdlicos o convencional es que, gracias a su com-
plejo sistemanervioso y a su capacidad lingiistica, puede almacenar en lamemoria
y expresar en palabrasy actos', "llegando a alcanzar, en expresion de Bartlett, esa
fase de respuesta anticipatoria por la que los simbol os reemplazan o complementan
alarespuesta sensorial o perceptivadirecta" (Sgno).
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Actuar sobre el proceso

Hemos aprendido que € momento critico de transito, desde el estilo de pensar
por indicios a la combinatoria inteligente de simbolos, circula por las lindes de la
edad preescolar. y este descubrimiento nos hace pensar lo importante que es apro-
vechar el paso de lacorriente de lavida paraincrementar su disfrute en el momento
oportuno. Como dice la cancién catalana, "cull primera poma", coge le primera
manzana.

Nuestro objetivo no esta puesto prioritariamente en que el alumno aprenda més
matematicas, por ejemplo, sino en ayudarle a emplear ventajosamente sus recursos, y
gue no sdlo las sepa mejor sino que crezca en inteligenciaa aprenderlas. Miramos més
a formar la inteligencia matematica que a las operaciones de calculo y a las formulas:
que €l escolar adiestre su inteligencia creati vay disfrute con lo que aprende.

Creemos que el verdadero desafio planteado a unateoria de la inteligencia con-
siste en salvar e bache abierto entre el asociacionismoy €l constructivismo: como se
pasa del reflejo condicionado del conductista a la adquisicién de habilidades o
aprendizajes estructurados.

Los adultos vemos un tridngulo de un golpe de vista. Un nifio, a nacer, no ve un
triangulo. En algiin momento tendra que empezar a articular los tres lados y juntarlos
en tres angulos. Admitamos que € bebé comienzaen forma elementalisima, condicio-
nada. Segin Hebb, empezaré por recorrer € lado de la base, de un extremo a otroy
vuelta, repetidas veces. Al llegar a cada tope, y durante € trayecto, e angulo superior
le estimulard la vision periférica, los bastoncillos de las retina, haciéndole como gui-
flos acusadores de su presencia, hasta que la vista salta a tercer angulo y se posa mo-
mentaneamente sobre é, mientras recorre los segmentos laterales para abarcarlos en
unafigura. El resultado es una estructura nueva que el nifio capta, aprehende o apren-
de; y luego, interesado por completar la forma percibida, la practica con placer hasta
automatizar €l esquema, que es €l juego subsiguiente a aprendizaje.

Ese salto desde €l recorrido monétono de un solo lado, a la creacion de la estruc-
tura triangular, es lo que se Ilama inteligencia. Del puro condicionamiento salta a la
forma, la aprehende (la aprende), juega hasta automatizarla y acaba percibiéndola
como una estructura dada o Gestalt. Pero de hecho, la ha construido combinando los
elementos en una figura superior; y una vez esquematizada y suprimida la habilidad
de percibirlainstantaneamente, € juego pierde interés, se satura falto de motivacion,
y €l pensamiento inteligente pasa a utilizar el esquema para avanzar en otras cons-
trucciones. Tiene la habilidad de percibir el triangulo.

Antes de los 3 afios es dificil abarcar 3ladosy tres angulos. Construir €l triangulo
es objeto de la inteligencia por esos afios; y sin esfuerzo podremos recordar, pasada
esa edad, lo que nos costo diferenciar un equilatero de un isésceles y de un escaleno,
lo cual supone compactada la idea de tridngulo; y que hubo que contar con ella para
crear las clases de tridngul os como nuevay superior estructura.

Dentro ya del conocimiento complejo, persiste para el cognitivista la dificultad
de distinguir un primer momento de contacto creativo con lo desconocido de la si-
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tuacién [H], una fase de apropiacion del esquema o aprendizaje propiamente dicho
[AZ], y una etapa fina que depura la estructura véliday lalubrica convirtiéndolaen
habilidad [M] mediante algun proceso que la refuerce y la automatice (juego).

Acabo de estrenar un teléfono moévil de cierta complicacion. Para sacarle partido,
lo trasteo aplicando mi experiencia anterior con otros aparatos semejantes, y comple-
tando esta exploracion con la lectura de las instrucciones hasta lograr, tras algunos
errores, unacierta idea del funcionamiento [H].

Lo voy aprendiendo por partes [Az] mientras pongo en practica lo que leo, e in-
tento retenerlo; por ejemplo, cbmo mandar mensajes, cémo archivar teléfonos en la
agenda, etc.

A medida que me hago cargo, me entretengo en enviar mensajes ficticios para
acabar de aprender el mecanismo, equivocandomey corrigiendo los errores, sin que
me acarreen consecuencias serias (juego).

Al final, manejo el procedimiento de manera fluida, de principio a fin, adquirien-
do la habilidad de enviar mensajes [M] sin consultar a cada paso e manual. Igual-
mente ensayo la técnica de guardar teléfonos en la memoria del movil, y otras presta-
ciones [H], cada vez con mas destreza, dada la familiaridad que voy adquiriendo en €
manejo del aparato [M]. Este conocimiento me habilita para hacer mas cosas, me per-
mite resolver mejor ciertas situaciones: me hace mas inteligente que antes, a dotarme
de maés intdigencia B.

En la fuga precipitada del asociacionismo, los constructivistas han dado un
salto en el vacio que oscurece la zona de transicién, al confundir lafase deaprendizaje
(A2) cond primer contacto que la mente establece con €l problema para hacerlo inteligible
[HI. Confunden el momento creativo de aprehender o captar [H], con € proceso que
sigue, de fijar, retener o aprender (Az), que en € argot estudiantil [laman "amarrar".
Por eso no encuentran cabida para la creatividad en e proceso normal de pensar. y
por supuesto, se prescinde de cual quier hipétesis de un proceso de supresén que re-
fuerce lo aprendido y lo conviertaen habilidad automética, como la funcién atribui-
da por nosotros al juego.

Laley del palmo

Tomadas en conjunto las definiciones de los psicélogos, y también la nuestra, la
inteligencia B se contrapone ala Inteligencia A, al mismo tiempo que la complementa.
Pero nadie parece plantearse la relacion funcional entre ambas en un proceso conti-
nuo y alternante, como un émbolo, donde el polo [H], que crea, combina su accion
con €l polo [M], que consoliday guarda las adquisiciones en estado habil (disponi-
ble, (til). y precisamente en esta dinamica del proceso insiste nuestra vision de con-
junto, a promover unaeducacién integral de lainteligencia.

"Hemos Ilegado -di ce Oienes (1970), rozando la i dea- a la etapa préctica que si-
gue a la realizacion del concepto; por su parte, estaetapa serda su vez también etapa de
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juego, dirigida aotraproxinta adquisicion deconceptos nuevos. Deeste modo sucesivoseenca-
denanlosciclos, quedando[omiado cada zi110 dedlos sobre el conjunto delosya[ormados'.

Haré bien €l maestro en imaginar la distancia entre” A" Y "B" de lafigura 3,y
entre [H] y [M] de lafigura 1, como la medida de un palmo que se va desplazando
en la conquista del conocimiento: "A" (dedo mefiique) abriendo € camino, y "B"
(pulgar de la misma mano) consolidando lo andado, como apoyatura del nuevo
avance del conocimiento. La llamamos ley del palmo. Los sucesivos desplazamien-
tos, encogiéndose y estirdndose alternativamente para impulsar la marcha, brindan
un buen simil del proceso.

La capacidad puntual de atencién de nuestra mente es limitada; no abarcamos
simultdneamente en un momento mas alld de un médulo o pufiado de elementos
combinables (supongamos, con G. A. Miller, que sean 7 + 2, aproximadamente). No
se creaen €l vacio. S8lo Dios crea de la nada. Para que" A" Y "B" se comuniquen 'y
operen aunadamente, el espacio entre ambas ha de ser corto, como ya advertia Bar-
tlett. Eslaformadeque"A" y "B", o sea [H] y [M], se encuentren, como en la palma
de lamano, en lamemoria operativa a corto plazo (MCP). y de este modo trabados,
la habilidad-objetivo, una vez dominada (dedo pulgar), se convierte en catapultade la
cregtividad (dedo mefiique) y gratificay refueza el aprendizaje (juego); y asf la mente
de vanguardia [H] se lanzard a crear impulsada por las habilidades que tiene ala
mano, fruto del juego [M].

Motivacion intrinseca

Que es la manera como se motiva intrinsecamente el aprender, a serle presen-
tado a alumno € objetivo [H] cuando las habilidades necesarias [M] estan a punto
y dispuestas a afrontar lo nuevo, y cuando lo demandan para seguir progresando.
Al conjurar en torno a nuevo objetivo las destrezas y recursos disponibles de todo
género, se crea una nueva habilidad mas compleja, y e pensamiento se vuelve pro-
ductivo o creador. El auténtico objetivo del aprendizaje no es el contenido propuesto
sino la habilidad adquirida, contemplada como nueva cualidaddel sujeto. Una ha
bilidad de nuevo cufio es el objetivo a que concurren las destrezas elemental es, hasa
cugjar en una estructuraestable queremodea las destrezas originales en una accion fluida.
De este modo se producird el adecuado cernido de lo que es Util o desechable en la
estructura provisional creada, y qué cosa merece ser aprendiday convertida en ha
bilidad. y asi, finalmente, ser&libre el educando, por cuanto avanza sobre habilida-
des que @ mismo haelegido a automatizarlas sel ectivamente jugando.

La motivacion es intrinseca cuando €l objetivo se adecla a las habilidades del
aprendiz; cuando el estado de preparacion del escolar le habilita para adquirir €l
nuevo conocimiento, y estaya como exigiéndolo.

Asi como la motivacion intrinseca del comer no son las zalamerias ni los pre-
mios o castigos sino €l apetito y las ganas, del mismo modo el moévil auténtico del
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aprendizaje escolar son las ganas de saber eso que se le ensefia; y supuestas las dis-
posiciones previas, lo inevitable es que el aprendiz dé un paso adelante en posde la
nueva habilidad.

"El entendimiento no puede resistirse a esta querencia cuando la motivacion del
aprendizaje es intrinseca, dado que € cerebro humano se constituye para estar activo, y
persistira mientras se le nutracon pabul o adecuado” (Hunt). "Los nifios, insiste Sawyer,
desean conocer cosas, quieren hacer cosas. Los maestros no tienen que ponerlesvida; la
vida esta ahi, esperando un escape. S6lo se necesita conservarla y dirigir su flujo". y
para Piaget, "cadavez que se ensefia prematuramente a un nifio algo que é podia haber
descubierto por si mismo, se esta privando a ese nifio de la ocasién de inventarlo y, en
consecuencia, de entenderlo completamente". Que es o mismo que concluye Miller, en
frase lapidaria: "El nifio aprende con ganas aquello que ya necesita saber".

Lo paradéjico del asunto estd en que los temas de ensefianza, aquello que se
obliga a alumno a aprender, no responde a lo que se le ocurre a é como consecue-
cia de lo recién aprendido, sino que, sin concultrle, le es impuesto por € maestro o
por € sistema educativo. El objetivo esta desgajado de la habilidad y, por tanto, se
mantiene agjeno ala personalidad en formacion, y alos intereses que la mueven.

Activar e proceso en cadaalumno

Se trata de ensefiar activando ese proceso que espabila a la inteligencia A en pre-
sencia de lo desconocido, organizandolo y creando estructuras comprensibles [H]; y
apropiandoselas como competencias instrumental es mediante e juego, para trans-
formarlas en inteligencia B del propio sujeto [M]. Cada nifio, a su edad y en su esta-
do de desarrollo intelectual, es capaz de atisbar el nuevo problema que se abre a
continuacion de lo que ya sabe [H], siempre que se le presente a tono con las habili-
dades adquiridas recientemente y en € pasado [M]. Ello significa que aunque los
escolares listos se interesen antes que los torpes por la novedad, sin embargo este
asomo de curiosidad creativa se reparte por toda la gama de alumnos de la clase,
segun la capacidad individual de cada uno.

Habria que explicar las cosas cuando € alumno necesita ya saberlas, cuando
posee las habilidades previas y se encuentra dispuesto a asimilar las nuevas. Cui-
dando de aprovechar € periodo optimopara la adquisicién de la habilidad, las tareas
escolares le pareceran doblemente interesantes: de un lado, porque despiertan su
curiosidad y sacian la avidez de saber, en contacto con lo novedoso [H], lo cual no
deja de ser una dimensién emocional de la inteligencia; pero también porque, a
trastearlas jugando, le resultaran entretenidas, complaciéndose, de paso, a ver acre-
centada su capacidad con e dominio de habilidades nuevas [M]. Contemplada
desde la perspectiva psicologica, la labor docente se resume en como despertar en
todos y cada uno de los alumnos la motivacion intrinseca, y co6mo mantener vivo y
en gjercicio continuo € proceso, 0 sea, cOmo desarrollar la inteligencia de cada

78 « Tendencias Pedagogicas 7, 2002



Aprender aensefiar

alumno, cuidando de que listos y torpes tengan oportunidad de crear, en la punta
de contacto con lo nuevo [H], interesandose por €l objetivo en la medida de sus re-
cursos [M]; y que & dominio de lahabilidad les despierte la curiosidad por laincog-
nita siguiente, y las ganas de abordarla. Como, en suma, hacer a todos creativos y
aplicados en proporcion a su capacidad; y que, creando [H]-y aprendiendo [M],
todos los escolares se realicen personalmente al maximo.

Periodo critico

El ciclo natural se completa cuando € objetivo complementa las habilidades po-
seidas, justo en e momento oportuno del desarrollo. Cuando la informacién importa
al escolar, que es, seglin G. A. Miller, cuando la esta apeteciendo.

Si un temanuevo se presenta precozmente a aula entera, quienes carecen de las
habilidades necesarias lo aprenderan con desgana. Si, por € contrario, la materiaen
cuestion se ensefia tardiamente, a los més listos se les habra pasado el periodo aptimo,
con lo cual no sélo pierden inteligencia por culpa de la tardanza, sino que se vuel-
ven revoltosos para emplear en algo lainteligencia que les sobra, causando a menu-
do laimpresién de poco inteligentes, y tal vez contrayendo habitos de inadaptacion.

La solucién no puede venirnos de la pura estadistica sino del conocimiento de
lainteligencia, y de lainquietud por desarrollarla en los escolares. Para ello, no ac-
tuaremos sobre la edad media de la clase, cuando la mitad de la masa de alumnos
entienden la explicacion, sino algo antes, encuanto € interés por € contenido nuevo
haya despertado en el sector més aplicado del alumnado. M as que la edad estaditica,
nos importa e punto de la edad mental en que la ensefianza de algo puede suscitar
ya en algunos alumnos la comezén por aprenderlo. No puede quedar frustrada la
curiosidad y e ansia de saber, precisamente, en las mejores inteligencias del aula.
Ellas necesitan ya pasar a otra cosa parano perder el tiempo; y ademas, tienen dere-
cho a jugar con lo que llevan aprendido. La lentitud de otros comparfieros no les
priva aellos del derecho a progresar.

Pero, ademas, también la clase es un grupo inteligente, que se movilizaray se
mantendra atento e interesado colectivamente si se respeta la ley del palmo. No es
una alegoria sino vivay palpitante realidad. El conjunto de la clase es inteligencia B
para cada alumno. La punta creativa actla en los mas despiertos y aplicados. En €
seno del grupo, como en la palma de la mano, bullen los aprendizajes en un magma
colectivo de preparacion y de ganas de saber. Es la inteligencia B que marca €l nivel
de la clase. Las ensefianzas descansan o, mas bien, fermentan en las mentes del
grupo puestas en interaccién, es decir, estimuladas por contenidos interesantes.

Porque lainteligenciano es un instrumento de poder y de ventaja personal, sino
una via mas de mejorar € entorno y de contribuir a bienestar comdn. El maestro
deberia aprovechar estas inteligencias haciendo que los listos en entender un tema
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lo expliquen a quienes son mas tardos, con un lenguaje intermedio entre el habla
culta del maestro y la coloquial del compafero. Se trata de ayudar al mas lento a
que gjercite también su propia creatividad [H], que es funcion normal de toda inteli-
gencia, para hacer frente a nuevos retos con sus propios recursos [M].

"La integracién social, €l acabado social de la conducta, es una condicién necesa-
ria de la personalidad, algo asi como su intdigencia B, también del superdotado, en
cuanto hombre que se completa con otros hombres. Igual que lainteligencia deposita
sus productos en instrumentos potenciadores del pensamiento, € progreso de la ra
z6n préctica exige a hombre objetivar los logros de la accién libre en habitos estables
de relacién con los demas, donde apoyar nuevos incrementos de libertad supraindivi-
dual. Cuando un individuo es incapaz de alcanzar algo por si solo, se asocia a otros,
convirtiendo el objetivo en metacompartida o "bien comdn”. Podré concertarse uno u
otro sistema de compromiso pero, una vez puesto en marcha, queda libremente vin-
culado a las normas que enderezan la conducta a propésito acordado. La libertad se
gjerce aun nivel mas integrado: no puede, alavez, apearsey sacar ventaja, sin causar
perjuicio a resto de libertades mancomunadas” (Secadas, Del juegoa lainteigencia).

Obrando de este modo saldra también ganando € bien dotado: primero, porque
la expresion verbal se convierte en un nuevo soporte del recuerdo y en recurso adi-
cional de su intdigencia B; segundo, porque a explicar €l problema a compariero,
tratara de formularselo a si mismo mas claramente, lo cual es un modo de jugar con
lo recién aprendido; y ademas, porque ello le procurarael arraigo social que, proba-
blemente, de otro modo le faltaria, a distanciarse del grupo menos inteligente. El
que piensa en abstracto se aparta mentalmente del que s6lo piensa en concreto..., a
menos que le ayude a salvar el desnivelo que é mismo se adocene (figura 2).

Lalibertad de opinién exige que no se impongan coacciones a pensamiento; pero
ésta no es sino una condicion. Proclamar la libertad omnimoda de opinién entre gen-
tes que no han educado su inteligencia ni tienen costumbre ni ganas de pensar, s no
es demagogia se acerca a la utopia. Lalibertad intrinseca "para" opinar estriba en te-
ner ideas y poderlas razonar uno mismo; reposa en el habito de pensar, adquirido por
aprendizaje y consolidado por un tipo de gjercicio asimilable al juego. El derecho a
opinar es de condigno solamente para quienes alcanzan el pensamiento conjetural [P],
para quienes piensan y son capaces de afirmar con temor de equivocarse, que eso es
opinar (Vid. EOD-17, Proceso 7.36). Loauténticametue liberador seria educar al pueblo para
dotarle deesafacultad delibre pensamiento. "La democracia, dice Dario Valcércel, no con-
siste en que los analfabetos voten, sino en evitar que haya anal fabetos".

Formar la inteligencia

La novedad del sistema no estriba en que, por eemplo, el nifio aprenda mas
matematicas, ni siquiera en que las domine mejor, aunque se espera que asi ocurra.
Aspiraaque e alumno emplee ventajosamente su inteligencia a aprender mateméa-

80 « Tendencias Pedagdgicas 7, 2002



Aprender a ensefiar

ticas, desarrollando todas las fases del proceso, e insistiendo especialmente en la
fase creativa: que las aprenda mas inteligentemente y que, de este modo, las sepa
mejor. Semiraa la[ormacion delaintdigencia matematica mas quea lascuentasy alas
[ormuiae. Haciendo cuentas, por supuesto.

Cada nueva destreza me habilita para mas cosas que antes de poseerla; me hace
mas inteligente, con intdigencia B, pero elevando, de paso, la plataforma de lanza-
miento de la inteligencia A. En este sentido lato podria decirse que cada nueva habili-
dad mejora mi disposicion para hacer otras cosas; lo cual seria tanto como afirmar
que lainteligencia A se nutre de las habilidades automatizadas (inteligencia B) aplican-
do lo que tienen de aprovechable para el caso desconocido actual. Mas cabe hacer dos
precisiones: primera, que la habilidad Util ahora estd suprimida o automatizada de an-
temano; y segunda, que la extension de las habilidades ala situaci6n nueva [H] es ge-
nerada por la inteligencia A "con" los recursos previamente <cumulados [M].

Una primera conclusién es que ni lacreatividad ni € juego son reducibles a fac-
tores estructurales de la inteligencia. Son fases del proceso de funcionamiento. Su
carestia 0 exuberancia no afectan a los factores en cuanto sectores de aptitud (ver-
bal, numérica, espacial...) sino a grado o nivel de desarrollo de la capacidad: listo-
torpe, ignorante-sabio... Conclusién importante de todo ello es que una ensefianza
de calidad debe incidir sobre los incrementos, y no sélo sobre la diversidad de apti-
tudes, como postula Gardner, aunque una formacién integral obliga a cuidar € de-
sarrollo armonico de la personalidad equilibradamente, sin desatender las aptitu-
des que le faltan mientras se fomentan aquellas en que descuellay que mejor le sir-
ven parabandearse en la vida.

El principal escollo para este proposito renovador proviene de la idea raquitica
que se tiene de la inteligencia del escolar, al reducirla a la faceta cognoscitivay, por
lo general, abstracta del aprendizaje. Si inteligente es s6lo e que sabe, entonces €l
escolar no tiene mas recurso que aprender, "amarrar” el conocimiento. ESs cuestion
de codos. Poco menos que un castigo.

No menos grave es e falso concepto que circula de creatividad como s fuera
una inspiracién gratuita, stbita e imprevisible de la mente, iluminada por descono-
cidos efluvios y, por lo mismo, fuera del alcance de la Psicologia. Para mitigar este
extrafiamiento y acercarla algo mas a la ciencia de la conducta, se ha querido identi-
ficar lacreatividad con la fase divergente del pensamiento, cuando lanza a aire hipoé-
tesisy proyectos sin control ni critica, por si se muestran de alguna utilidad para re-
solver la cuestion planteada. Buena razén hay paraéello, en e plano intuitivo; y de
hecho, tenemos como principio fundamental que no se creasin errar; que basando-
se la creatividad en laflexibilidad de hipétesis, implica cambiar la que resulta falli-
da por otravalida, hasta dar, a fuerza de tanteos, con la solucion; y que hay errores
progresivos, montados sobre la intuicién del sentido, como en € nifio que lee que
"el carpintero se convirti6é en el masrico del mundo", donde & papel dice "€l mas rico
del pueblo", porque ese nifio ya lee, e intentainstalarse en €l sentido del relato.
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Los perjuicios que esta version restrictivamente divergente de la creatividad ha
causado movieron a Guilford a retractarse, inclindndose por la idea de una recons-
truccidn, en el mismo sentido en que nosotros atribuimos a factor [H] la tarea de es-
tructurar e caos del primer encuentro con lo desconocido, dandole forma asimila-
ble. Lo cual implica alguna inhibicién, de vuelta de la ocurrente divergencia. Sin
rienda no se cabalga. Si no se aprende, al mismo tiempo, a saltar (impulso) y a rete-
ner € salto para que pase la cuerdabajo los pies (inhibicién), no se aprendera a sal-
tar ala comba (habilidad). y st ho se modera el atisbo intuitivo y la ocurrencia mo-
menténea mediante la comprensién y la coherencia, tampoco se piensa inteligente-
mente. De hecho, las tormentos de ideas concluyen conciliando las sugerencias en
constructos compatibles con la solucidn buscada.

Pensamiento convergente

Pero es de temer que, puesta toda una clase de parvulos a tantear, atisbar, im-
provisar y desbarrar a mismo tiempo, se convierta en un guirigay ingobernable,
que ningun maestro podria soportar. De ahi que Piaget, contradiciéndose a si
mismo y a su ideal roussoniano de plena autonomia, exija disciplina, impuesta sin
paliativos por e profesor en la clase. "Definir la inteligencia, dice, como reversibili-
dad progresiva de las estructuras méviles que ella forma, es como atribuirle e equi-
librio a que tienden las adaptaciones sucesivas entre € organismoy € medio". Pese
alo cual, ni Piaget ni otros autores idealistas como é parecen advertir que tan nece-
saria como la creatividad divergente para un concepto cabal de la inteligencia es,
como proclama Thurstone, la inhibicién, que pone coto a la movilidad descontrola-
day alaproliferacion de ocurrencias e hipoétesis, para dar forma al caos que quere-
mos modelar en habilidad o en producto inteligente.

Preguntaban al genial pianista Arthur Rubinstein los profesoresy estudiosos de
la mUsica asistentes a un curso universitario en Tel Aviv cémo conseguia unos pianisi-
ntostan tenues y, a la vez, tan nitidos en el teclado. Esperaban, seguro, aprender una
técnica para modular la pulsacion misma, de forma que el impulso se trasmitiera ate-
nuado pero limpio alatecla Larespuestafue otra, sin embargo, porque contesto:

-El truco esta en teclear firme, pero pisando e pedal de la sordina.

Por ahi se empieza, no coartando con exceso €l impulso inicial, pero metiéndolo
en pretina para que se transforme en habilidad, una vez interiorizado. Lainhibicién
mantiene cohesionada la habilidad, como los aros metélicos o cinchones aprietan las
duelas de un tonel. Con la peculiaridad de que la habilidad asi inhibida opera retroac-
tivamente sobre el impulso moderandol o.

Nuestro ideal de liberar la creatividad trae consigo la condicién inexcusable de
inhibir las extrapolaciones no pertinentes, para atenerse a aquéllas que componen
e entramado de la habilidad. Esta condicién demanda alguna disciplina y cierto
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orden dinamico respetuoso del proceso, para que todos puedan pensar y entre
todos contribuir a la creacion de la mejor estructura. Crear si, pero en orden a confi-
gurar la habilidad que ha de enriquecer nuestra rnente; y esta habilidad requiere li-
mites que la conviertan en conducta inteligente, igual que e garabato se transforma
en dibujo o en letra gracias a contorno que controla el trazad-o; o como para saltar a
la comba hay que retrasar € salto a tirar de la cuerda. La habilidad de saltar a la
comba acopla ambas cosas: tirar de la cuerda (impulso) y retrasar € salto (inhibi-
cion). Se puede estimular en los preescolares la expresi6n hablada haciéndol es rela-
tar e luneslo que hicieron en € fin de semana, pero guardando turno en el uso de la
palabra, mientras callan y escuchan lo que cuenta € compariero. Es decir, inhibiendo
e primer impulso y moderandolo.

Ensefiar |a creatividad

Pero hay mas; y es que laactitud creativa, el afrontar la Stuacion con curiosidad y
reto al riesgo, es una habilidad de la mente y, coio tal, se aprende también; y que se
puede desarrollar, es decir, ensefiar y aprender. También el habito de crear se apren-
de, como cual quier habilidad. Es una disposicion o actitud adoptada frente alo des-
conocido, que valora tanto, o quiza mas, € desafio a enigma que la conformidad
con la doctrina. Mas indagar que limitarse a aprender, incluso cuando intenta com-
prender activamente, es decir, crear sentido, o simplemente encontrarlo, en la expli-
cacion que esté escuchando. E igual que ocurre con cualquier habilidad, primero se
creay se ensaya con riesgo asumido de cometer errores; luego se familiariza uno
con la fluctuacion y e azar que esta actitud conlleva; y finalmente se la adiestra 'y
doma hasta cabalgar cdmodamente encima. Es decir, se la inhibe; e inhibida, se
tomaen habilidad fecunda.

Importa considerar, ante todo, que cada nifio es individual mente capaz de atis-
bar la idea hueva a que le abocan las habilidades adquiridas, recientes y pasadas,
siempre que le sea propuesta oportunamente y a su alcance. Todos son creativos en
la medida en que son inteligentes; como cada cual es alto por su propia estatura,
aunque no descuelle sobre los demas como un jugador de baloncesto.

Si acostumbramos a nuestros hijos y alumnos a emplear la inteligencia para re-
solver problemasy afrontar por si mismos las situaciones desacostumbradas, dejan-
dolos que disfruten equivocandose y corrigiéndose en vez de dictarles la solucidn
estandar, estudiaran conscientemente motivados.

El alumno pregunta desde aquello que ya sabe para aprender algo nuevo y
crear con ello una nueva habilidad. Su preguntava de [M] a[H] siguiendo la ley del
palmo, y se ayuda del maestro -y también del grupo de condiscipulos- como de
una segunda inteigencia B que le espolea. Muestrainterés, atiende motivado, crea
una habilidad mas compleja [H], gana capacidad.
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Pero cuando la pregunta del maestro incide sobre las vacilaciones del alumno
para avanzar en el momento creativo del proceso; cuando la actitud del maestro
recae sobre la intuicién del alumno que atisba una salida del embrollo, para que no
se descamine; cuando la pregunta va de [H] del maestro a [H] del escolar, entonces
el profesor sintoniza con el pulso vivo del que aprende, moviliza su inteligencia, al
tiempo que contribuye a desarrollarla. La hace crecer. La escuela es alma maier.

Lo malo, en el menor como en el adulto, es el marasmo que estanca las pregun-
tas a nivel de la pura casuistica, yendo de [M] del maestro a [M] del alumno, en un
vaivén estéril y tedioso, fatigando a la clase con minucias inconexas y nociones de
cosas irrelevantes.

Extendiendo la mirada, andlogo estancamiento se produce en una sociedad
complacida en retener € progreso mental a nivel de la incultura, como en ciertos
programas televisivos que embotan la inteligencia, sin mas vuelo que € rasante de
lacomineriay fisgoneo.

y hasta en la Universidad, cuando la catedra se concibe como pura docencia -
de [M] a[M]-y no como laboratorio del saber [H] por donde la sociedad se asoma
al progreso cientifico que libera a los pueblos de la servidumbre respecto a los que
poseen técnicas mas avanzadas, pues quien tiene la ciencia tiene la técnica; y los
pueblos retrasados tendran que comprarla penosamente a los que la producen.

Cuando € error es de pensamiento, se descubre y se corrige; cuando es de obra,
se reconoce y se enmienda, atento a contexto. Porque inteligente es corregirse (inhi-
birse) en todos los 6rdenes del saber y del obrar, no sélo rectificando € error y admi-
tiendo con naturalidad que se ha cometido, sino pidiendo perdén sencillamente
cuando el contexto es personal y se irroga ofensa o dafio a terceros, con lo que esta-
riamos educéndo inteligentemente.

No basta que € alumno aprenda matematicas cognoscitioamentc y las sepa [M],
sino que a aprenderlas adiestre su inteligencia, también en la fase creativa del pro-
ceso [H], sin descuidar la secuencia ludica que debiera rematar todo aprendizaje
complejo. Que el escolar sea creativo y aplicado y, siéndolo, disfrute de la inteligen-
cia, que es el nucleo de su personalidad; y que, en definitiva, sesienta realizado,
pletéricoy feliz también en la escuela.

Palmo a palmo

Todo e mundo esta de acuerdo en que hay que graduar las ensefianzas, de lo
facil alo dificil, con arreglo alaidea de que ser inteligente consiste en superar . acti-
vidades que impliquen dificultad y complejidad”, como piden Claparede, Sterny
Barron.

Pero ¢cudl es el sistema docente donde esa afirmacion cobra sentido? Se dira que
esevidente de .suyo: primero lo fé&cil, y luego lo dificil. Pero ¢cuando una cosa es fécil
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y otra dificil para un nifio concreto?, ¢y por qué lo facil para uno es dificil para otro?
Si existe alguna razén psicolégica, € principio no es evidente mas que en apariencia.

Por otra parte, un principio tan "evidente" no se cumple siempre en la ensefian-
za, por ejemplo, dela escrituray de la lectura. Es més fécil aprender letras que sila-
bas, y silabas que palabras; y sin embargo se ensefia la lectura global, que lo que-
branta. Es mas fécil laescrituraescrit que lacursiva,y se sigue ensefiando la cursoa.
Lo fécil de ahora se sacrifica, a menudo, alo Util de después, por dificil que sea para
el nifio que lo aprende.

¢Qué pasa en la mente infantil para que una ensefianza' sea dificil? Pasa, por
gjemplo, que de ordinario se le impone prematuramente, lo cual ocurre por razones
varias:

I." Porque ignora nociones que son previas a la que se le ensefia. Dividir, por
ejemplo, es dificil para quien no sabe restar.

2.2 Porque carece de hébitos, destrezas, técnicas... que se lo faciliten en la prac-
tica. No es oportuno escribir sin haber dibujado, ni leer cuando no se sabe
aun escribir. Dividir es dificil mientras se aprende la técnica de la operacion.

3.2 Porque su inteligencia no ha alcanzado € nivel de las operaciones que se le
exigen, como ensefiar filosofia a los 5 afios. O € nivel de la explicaciéon que
recibe.

4.* Porgue no le interesa; como cuando a alguien las matematicas "leresbalan’.

En suma, porque objetivo [H] estd demasiado alejado (1); por carencia de des-
trezas apropiadas [M] (2); por excesivo desnivel (3); y por falta de motivacion in-
trinseca (4). El resultado es la desaplicacién y la desgana.

Para tener una idea sistematica de esas cuatro razones y de otras por € estilo,
fundada en una ciencia psicol 6gica o didactica, deben quedar integradas en una vi-
sién coherente donde se soporten unas a otras y sobre principios comunes demos-
trados. No basta ver una sola razén como "evidente", sin hacer explicitos los nexos
que latraban alas restantes, a saber: como una cuestién dificil se relaciona, alavez,
con € aprendizaje de lo que debe ser previo (1), con las habilidades requeridas para
la préactica (2), con el desarrollo de lainteligencia (3),y con el interés por aprender €l
tema (4).

y volviendo a la ley del palmo, una ensefianza resulta intrinsecamente intere-
sante (4) cuando las habilidades precisas estan a punto (2) y el nuevo tema excita la
curiosidad paradar un paso mas (1), con tal que se exponga a nivel de maduracion
en que la inteligencia estd operando en ese trance, es decir, en forma comprensibley
oportuna (3).

En otras palabras todavia, la ensefianza es interesante cuando los conocimien-
tos y habilidades acumulados [M] exigen dar un paso adelante [H] y lo reclaman
ya, excitando en el escolar la curiosidad por aprender 1o que se le ensefia. Cuando

Tendencias Pedagdgicas 7, 2002 « 85



Francisco Secadas

esta motiuado intrinsecamente. Las habilidades predisponentes [M] hacen fé&cil €
nuevo objetivo, que es la habilidad proxima y algo mas complicada [H], siempre
que se aminore la distancia entre los polos creativo [H] y Iudico [M] del proceso de
aprender, y que se salven los desniveles bruscos en la marcha de la inteligencia.

4. Al ensefiar mateméticas...

Se afirmaba, a formular la ley del palmo, que la distancia entre los polos [H] <-
-> [M] ha de ser corta; que € pulgar y el mefiique se aproximen en los sucesivos
desplazamientos), paraevitar los saltos bruscos de nivel.

La ensefianza palmo a palmo obliga inexcusablemente a una gradacion sisienia-
tica-cientificamente fundada- de las materias escolares por orden de dificultad.
Intuitivamente se viene haciendo, con variado acierto, en la préactica. Histéricamen-
te, todas las précticas inteligentes se han ido acercando, por tanteos, a lo que termi-
na siendo ley cientifica. Pero la ciencia debe formularla, tras el experimento.

No es sblo que lo facil haya de ir por delante de lo dificil; es que e alumno no
aprendera creativamente - NO habra ensefianza creativa- careciendo de elementos
[M] con los que crear estructuras habilidosas mas complejas [H], que por fuerza ha-
bran de ser posteriores.

Esta consideraci6n nos hainducido durante afios a graduar secuencial mente las
ensefianzas primarias en la escritura, en la lecturay en las primeras nociones mate-
méticas.

En la escritura se ha disefiado una letra f&cil, la escrit, que partiendo de los ar-
quetipos gréaficos elemental es -descubi ertos por nosotros- y avanzando hacia las
letras de mas dificil ejecucion, nos ha conducido a método Escribir esfacil.

En la lectura se han estudiado, también experimentalmente en las aulas, los
tipos de error, hasta disefiar el Test Individual Diagndstico de Errores de la Lectura
(TIDEL), que revela € perfil diagndstico del alumno, coincidente, por cierto, con la
ley del palmo, y dando origen a otro método: Leer esfacil.

y en lo que atafie a la matematica, en Contar esfacil se ha cumplido un proyecto
ambicioso de ordenar los temas por su dificultad en los estudios primarios, facili-
tando un fichero secuencial delastareas, y proponiendo la explicacion mas apropia-
da a la edad mental, de acuerdo con € modelo del palmo. Esquematicamente se
presentan, en lasfiguras 4y 5, las primicias del andlisis de tales nociones en los par-
vulos.

De latesis doctoral de M. Deafio, y de numerosas fuentes de consulta, se han es-
pigado y depurado estadisticamente, por semestres, las nocionesy tareas que mos-
traban estar a alcance de los preescolares de 3 a 6 afos.

El andlisis de las tareas asequibles en ese periodo ha revelado un nimero de
operaciones diversas que se agrupan bajo las etiquetas de:
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01.
02.
03.
04.
05.
06.
07.
08.
09.

Manipular, contar, enumerar. Nim. ordinal, series (3-4 afios)
Identificar cantidades. Numero cardinal (3-5)

Cantidad. Combinar valores (4-6 afios)

Conjuntos, agrupamientos (4-6)

Diagramas, gréficos, geometria (5-6)

Cantidad negativa (5-6)

Operaciones aritméticas: suma, multiplicacién (5-6)

Resta, division (5-6)

Célculo elemental, razonamiento (7 - >

Matematicas Preescolares

1(6) Contacto
40

30

(91Rzto Log - 2(4)Contar

20
10

~

8)Rest-Div 3(3) Identlf

2;0peraciones ' 4( 1) Conjuntos

6(7) Negativ. (5) GrafGeometr

Figura4.-Evolucion de las operaciones mentales de iniciacion a la matematica. Las habilidades in-
fantiles propicias al desarrollo de la capacidad matemética se suceden aproximadamente en la forma

simbolizada por lafigura estrellada, en el sentido de las agujas del reloj, desde el simple registro de la
pluralidad de objetos rnanipulablesy €l contar rutinario (1-3) ala primera nocion de nimero cardinal y
de conjunto simple (4-6), y alas operaciones aritméticas (7-8) para asomarse a pensamiento combina-

torioy alcalculo (9).

La exploracion establece a qué edad son oportunas tales ensefianzas; y € propio
andlisis aconseja iniciar a los parvulos segun un orden que lafigura 4 dispone suce-
sivamente en el sentido de las agujas del reloj.

Situandonos, por ejemplo, en la dimensién D4, la ley del palmo nos sugiere, mi-

rando hacia atras, que para aprender conjuntosy agrupamientos (04), e preescolar debe-
ria contar con la nocion de cantidad, combinando valores numéricas (03), y haber jugado
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con ellos lo suficiente para dominar automaticamente el valor de cifras sencillas, y te-
nerlas amano a pasar ala primeranocién de conjuntos simples (04). El palmo, desde
el pulgar [M] a mefiique [H], estaria recorriendo el tramo 03 -=> 04.

Pero, a su turno, unavez aprendida la 04, y plenamente familiarizado el alumno
con €l manejo de los primeros conjuntos tras abundante juego, €l maestro deberia des-
pertar en € nifio de 5-6 afios la curiosidad por representarlos gréficanzente y afrontar la
05 comopaso inmediato. La 05 se propondra, entonces, como nueva meta [H] de la 04
tomada como reciente habilidad de partida [M]. El proceso inteligente discurre ahora
alo largo del nuevo tramo D4 -= OS, justamente porque larepresentacion gréfica delos
coniuntos (05) es lo que en este momento despierta su interés (mefiique), supuesto un
suficiente estado de preparacion, por haber practicado antes a tope la 04 (pulgar). En
este proceso se basa nuestro model o de constructivismo,

Laindole de las tareas

Lafigura S condensa en tres tipos de actividad las tareas matematicas asimila-
bles por €l preescolar:

Operaciones matematicas elementales
(Curvas de tendencia)

Di. Seriar Dtil.Caicular

Figura S.-Sucesi6n aconsejable de las tareas mateméticas en e preescolar. Las tareas propuestas du-
rante el periodo preescolar tienden a agruparse en tres clases, en ultimo andlisis:

I. Seriar. El manipular y enumerar segin un orden secuencial los elementos conduce a namero car-
dinal y sefiala el transito a simbolo, en el primer periodo preescolar (curva descendente izquierda).

11.Contar. El manejo de lacantidad y de las cuentas implica interés por el valor numérico y por ci-
frar la cantidad en simbolos combinables, a otro nivel operativo (curva abultada media).'

111. El célculo razonado, que combina los valores numéricos en forma aplicable al dominio de la
realidad, es apenas intuido en las cursos preescolares, pero pronto incentiva el talento y desperta el inte-

rés por iniciarse en lalégica numérica, de paso que automatiza las capacidades previas (curva ascenden-
te derecha).

, El término contar es ambiguo y se emplea en dos acepciones: enumerar serialmente (1, 2, 3,4...); Y
hacer cuentas. Mentalmente son dos operaciones distintas y desarrolladas en etapas sucesivas, como
muestran las dos primeras clases de tareas elemental es de la figura.
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I. Seriar. Empieza yuxtaponiendo elementos y numerandolos, antes de calar en su
dimension cuantitativay en € nimero cardinal, a fina del periodo (contar 1, 2, 3...).

11. Operar. Sigue con € manejo del valor numérico de las cifras, a un nivel su-
perior a ordinal, hasta las operaciones aritméticas y su empleo (cuenta: 4 + 2 + 5
=11).

111. Calcular. Mediante e calculollega a algun tipo de razonamiento sobre tér-
minos cuantitativos, apenas vislumbrado en la etapa preescolar, pero iniciado en
formas elementales y ensayado con agrado en situaciones de juego (calcula en con-
creto: 5 nifios, a 2 manzanas por nifio =10 manzanas).

Llamamos la atencién sobre e valor general de la figura 5 para describir los
aprendizajes escolaresy, en particular, como paradigmade los tipos de error, a corto
y alargo plazo.

Al estudiar, con 1.Alfaroy J. Cortés, los errores concretos cometidos por los esco-
lares al leer, se nos forma una grafica idéntica ala de lafigura 5. Cada curva de la ter-
na expresa un tipo distinto de error:

1. Ladescendente de la izquierda arrastra reliquias de anteriores aprendizajes
fallidos, como escribir "bomingo" en vez de "domingo", confundiendo la for-
ma de las letras b y d (signos), 0 quiza equivocando su valor fonético (sim-
bolos), ambas cosas requisito previo alalectura.

2. El abultamiento de la curva central delata e esfuerzo actual por superar las
interferencias propias de todo aprendizaje complejo, como a descifrar las
cuatro consonantes de la palabra”construir" antes de leerla de corrido.

3. Lacurva ascendente de la derecha recoge un tipo de errores anticipatorios,
cometidos por el alumno que intuye lo que va leyendo, y yerra porque intenta
adivinar el sentido, como e que lee que "€l carpintero lleg6 a ser el mas rico
del mundo”, donde pone "el mas rico del pueblo”.

Si reducimos el periodo temporal al proceso mismo de aprender, unos errores se-
rian resto de aprendizajes no resueltos (simbolos) que lastran € rendimiento actual; y
otros, los mas avanzados, afectarian a sentido, proclives por su propianaturaleza a
error adivinatorio. Seinterpondrian los errores debidos ala complejidad del aprendi-
zaje mismo en e momento actual (curva central). Estos Ultimos son inevitables: supe-
rarlos es aprender. Los primeros deben erradicarse |Udicamente; los intuitivos des-
aparecen solos alentandol os con buen humor y sefialando simplemente € fallo.

Extendiendo la vista a los periodos escolares, analogos tipos de error se turna-
rian alargo plazo. En € periodo de transiciéon del parvulario ala primaria (4-5 afios)
son frecuentes los errores en laidentificacion automaticade las letrasy en su corres-
pondencia fonética. Los alumnos tardos de primer curso de ensefianza primaria (6
afos) adolecen de inseguridad en la habilidad simbolizadora, dentro del proceso
completo de aprender a leer [M]: les cuesta combinar los simbolos paraformar pal a-
bras. Los del segundo curso (7 afios) se lanzarian a adivinar el sentido sobre bases
endebles de soporte [H]; y errarian deformando el texto que ya son capaces de leer.
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En las tareas matematicas, a este dilatado proceso responderia lafigura S, desde
gue se capta € simbolo y se combinan los contenidos huméricos, hasta la l6gica en
los problemasy en el célculo. En cualquier caso, unavez formulada laidea, € alum-
no podra aprenderla extirpando e error esteretipico incrustado, que es error por
estar pensado a otro nivel anterior -einferior- dela inteligencia. Es un eror este-
reotipico, que trasplanta indebidamente a la situacién actual una solucién antigua,
valida solo para un periodo inmaduro del entendimiento.

La inteligencia matematica

Una cosa son las tareas, y otra el habito matematico. El habito matematico es la
inteligencia que subyace a las tareas; no se reduce a mero conocimiento.

En una comisién convocada por € antiguo Ministerio de Educacién y Ciencia
para la evaluacion de libros de texto, un cientifico, autor de texto, opiné: "No sé qué
pinta un psicologo en una comision de esta naturaleza, puesto que, en definitiva, se
trata de aprender la materia expuesta en d texto". A lo que repuso el psicélogo: "Visto
asi parece razonable. Pero no del todo; porque s se considera que la inteligencia del
maestro trasmite a la inteligencia del alumno unos conocimientos en forma compren-
sible, se convierte en un fenémeno de comunicacién e influjo entre dos inteligencias,
que es pura cuestion psicopedagdgica, por lo que tampoco se justificaria la presencia
de un autor de texto en lacomision”.

La anécdota toca el nudo sensible del asunto. Todo es necesario, pero ¢de qué se
trata realmente? ¢Qué es lo que la educacion pretende? ¢Se pueden disociar ambos
componentes? En paginas anteriores (figura 2) se ha mostrado cémo lainteligencia se
desenvuelve a compas del tiempo, supuesta una estimulacion adecuada. Una de las
fases de esta transformacion, la etapa [A], se caracteriza por un tipo de combinatoria
cuyo desarrollo es encomendado por lamismainteligenciaa pensamiento matemati-
co, principalmente. Aunque todas las aptitudes participan en las operaciones menta-
les, €l factor directamente enrolado en la matematica es el combinatorio [A].

Pero segun nuestros andlisis, cada aptitud general [E-T, A, S, R...] parece reci-
clarse en tramos internos, y la dimension [A] sufre una triple transformacién epige-
nética como aptitud (figura 6):

[Al} Delafigura ala cifra, enumerar, salto al simbolo
[A2} Valor numérico. Combinatoria
[A3} Célculo abstracto, Razonamiento matematico,

Las construcciones del nivel [Al], s estan debidamente automatizadas y trans-
formadas en habilidades, favorecerdn e aprendizaje a nivel [A2]; pero s quedan
deslavazadas y flojas, interferiran las operaciones a ese nivel y en los superiores.
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Figura6.-Naturalezade las operacioies mateméticas del preescolar. Lagréfica reproduce las lineas de
tendencia, o sea, €l sentido del desarrollo de las capacidades combinatorias de la inteligencia
/. Seriar, enumerar. La inteligencia del parvulo pone en gercicio un tipo elemental de operaciones
manipulativas y de enumeracién serial, que van cediendo el paso a otras de mayor complejidad.
11. Contar o combinar. En e curso preescolar (curva central) la inteligencia maneja simbolos numé-

ricos, y los combina para comparar magnitudes e iniciarse en las cuentas.
111. Célculo razonado. Aparecen, por fin, segun la Gltima curva, indicios de que la inteigencia del

alumno de primaria calcula con los valores numéricos, hasta estrenar un rudimentario razonamiento

matematico, a su nivel.
Por debajo de las curvas se indica la sucesién de las tareas, tal cua se plasman en lafigura 5. Por en-

cima, en la parte superior, se alinean las operaciones mentales, en el orden establecido por e andlisis de
lainteligencia. Las tareas accesibles a cada edad, reflejadas en la figura 5, corren paralelas a despliegue
intelectual y encierran, por lo tanto, caracter psiquico:

Segun esto, instalados en €l estrato de la aptitud combinatoria [A], se distin-
guen dentro de é tres tramos en la marcha de la inteligencia matematica elemental :
uno presimbdlico o de transito de la manipulacién a simbolo [Al]; otro que combi-
na el valor de los sipibolos numéricos, comparable a significado semantico en lo
verbal, por ejemplo, en la medida y en la proporcianlA:zJ; y un tercer plano de cé-
culo, donde se razona, a partir de tales operaciones, en la solucién de problemas
aritméticosy en busca de estructuras de més universal coherencia[A3]. Cada unade
estas tres fases de la aptitud combinatoria no s6lo es diferente de las otras dos por
figurar en una dimension distinta del andlisis, sino que se aparta significativamente
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de cualquiera de ellas por razon de la edad en que se manifiesta (p < 0.001), hasta
alcanzar en su linea, y sin salirse de su tramo [Al, el nivel del célculo superior y del
razonamiento matematico.

Perspectiva psicopedagdgica

Los tramos internos por los que atraviesa la inteligencia combinatoria [A} se
corresponden, pues, puntual mente con los niveles de dificultad de las tareas mate-
maticas a lo largo de los cursos de parvulos y escolares primarios, como compen-
dia €l siguiente esquema:

Tareas mateméaticas Tramos del factor [Al
I. Seriar [Al} Enumerar, salto al simbolo,
11. Operar [Al} Valor numérico. Combinatoria
111. Calcular [A3} Célculo abstracto, Razto. matematico

En la.primera etapa se manipulan elementos; en la segunda se cifran en sim-
bolos que se combinan de acuerdo con su valor numérico; y en la tercera se relacio-
nan los valores con |6gica cuantitativaen el calculo.

Sorprende la correspondencia del orden de tareas matematicas que el nifio va
siendo capaz de realizar (1 Seriar, 11 Contar, 111 Calcular) , con € orden evolutivo de
los tramos de aptitud combinatoria, segun nuestros estudios de la inteligencia: [Al}
Contar, [A2] Combinar y [A3] Céalculo y Razonamiento.

Quede, pues, constancia del hecho singular de que las tareas realizables por €l
preescolar en mateméticas reclaman competencias que se desarrollan paral elamente
a las capacidades de la aptitud combinatoria [A], que es una etapa en la marcha de
lainteligencia general. De este modo se evidencia que los contenidos de la ensefian-
za se acompasan a las mutaciones de la inteligencia; y que, por ello mismo, el orden
de las ensefianzas matemdticas solo serd adecuado cuando corra paralelo a la ma-
duracién mental y gercite cada aptitud al nivel correspondiente y en el momento
oportuno, coadyuvando a su desarrollo y a una auténtica fonnacién de la inteli-
gencia. Tan puntual y desconocida concordancia reclama una vision psico-pedag6-
gica de la ensefianza

Lafigura 6 confirma palmariamente esta simbiosis entre las fases evolutivas de
la inteligencia combinatoria (aspecto psicolégico) y las préacticas oportunas para
darle € pabulo apropiado en cada etapa (aspecto pedagdgico), por donde se hara
patente la intrinseca dependencia mutua, y lo absurdo que es divorciar ambos com-
ponentes en la ensefianza. Sera incompleta cualquier instruccién matematica que
desconozca la intima vinculacién del aprendizaje con e desarrollo intelectual. Toda
nuestratarea ha venido encaminada a demostrar tal dependencia mutua.
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El influjo reciproco entre la inteligencia que crecey la matematica que se apren-
de respalda la idea de que motivando intrinsecamente €l aprendizaje en e momento
critico se creainteligencia en € alumno.

Hemos visto que analizando la materia objeto de aprendizaje - en este caso la
matematica, pero ocurre lo propio con laescrituray lalectura-e-, las graficas nos de-
vuelven e espectro de la inteligencia que las aprende, y retrazan € curso de su evo-
lucién. Esto muestra, por lo menos, que no son cuestiones separables. Tan insdlito
paralelismo revela la existencia de una alta correlacion entre ambos parametros, y
que no es cientifico pasar por alto tan estrecha relacion entre sendos procesos.

Habra que elegir, entonces, entre ensefiar nociones a robots registradores de
mera informacion, o despertar inteligencias humanas para que, ademés de apren-
der y dandolo por hecho en mayor medida s cabe, sepan guiarse por lavida. Y en
cualquier caso, dirimir s se puede tratar la inteligencia desconociendo su funciona-
miento, cuando a un mecanico se le exige un conocimiento cabal del motor que esta
reparando

Ensefiar inteligentemente

Por desconocimiento, o de puro olvidados, se dejan de lado un pufiado de he-
chos relevantes para la ensefianza y la educacién, puestos de relieve en nuestros
propios estudios y escuetamente resumidos ahora.

Uno es que lainteligencia se va desarrollando: que no es una capacidad estética
y aislada, surgida sin saber cémo, en un instante de la vida, sino que las capacida-
des de hoy se sustentan en las habilidades de ayer, incluidas las infantiles; o0 mas
bien, que la inteligencia actual emerge de todas ellas por incrementos de habilidad.
Nacemos mejor o peor dotados, pero nos hacemos mas inteligentes.

Se desconoce que este avance cualitativo de la inteligencia a correr del tiempo
es producto de un proceso que espabilaa entrar en contacto con lo desconocido, or-
ganizando en estructuras comprensibles los estimul os difusos y los presentimientos
vagos, en lo cual consiste la creatividad [H], apropiandoselas como competencias y
gue, convertidas en destrezas instrumentales mediante el juego, se transforman en
inteligencia B del propio sujeto [M].

Se ignora que somos autores de este proceso, aplicando lavoluntad ala adquisi-
cion de nuevas habilidades e inhibiendo los sobrantes que entorpecen su conver-
sion en automatismos Utiles.

Se olvida, finalmente, que al alumno hay que explicarle las cosas cuando € ya
estd necesitando aprenderlas y se encuentra preparado para asimilarlas en vivo;
que hay que despertar esta curiosidad; que aprovechar e periodo critico de adqui-
sicién de la habilidad es lo que motiva intrinsecamente cualquier aprendizaje; y
gue, tratandose del escolar, ésta es la manera de hacer interesantes las tareas, tanto
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porgue sacian la avidez de saber y la curiosidad en contacto con lo desconocido [H],
como por la satisfaccion que causa el aduefiarse de las habilidades jugando, y ver la
propia capacidad incrementada [M]. La sintonia de la tarea con la capacidad en de-
sarrollo es causa suficiente de satisfaccién en el estudio.

y apenas se cae en la cuenta de que, en definitiva, somos lo que hacemos de no-
sotros; somos las habilidades que tenemos asimiladas. Esa es, psicol 6gicamente ha-
blando, nuestra personalidad; €l resto fluye como € rio de Heréclito. Y es la esencia
de la educacién. La inteligencia avanza desembarazandose de lo que ya sabe sin
perderlo, materializandolo en habilidades y competencias concretas, de las que se
vale para continuar alertay mejor dispuesta frente a la existencia. Vemos la vida en
perpetua dinamica de progreso; y a hombre, en constante "quehacerse", instalado
existencialmente sobre el complejo entramado de habilidades y habitos que su inte-
ligencia urde de continuo, aprendiendo y viviendo gozoso lo que gana en la mu-
danza, porque, como dice el Arcipreste de Talavera: "Aunque mucho leer aprove-
cha e mucho entender ayuda, pero mucha prética e esperiencia de todo es maestra”.

Entre las caracteristicas que definen una ensefianza cualificada, nos parece deci-
sivala condicién de que sea inteligente en cada momento, es decir, quelapresencia del
nivel superior queda sentido al acto y loincluyeen un contexto secierna dealgin modo -110
jorzosamentc cOl 1sciente- sobre laactividad en curso y lacoriente, como la presencia de las
aves anuncié a Colén la cercania de un continente. Asi definimos la inteligenciay, en
achaque de ensefianza, es cosa que concierne a maestro y a sistema. Este barrunto
del contexto hace inteligente la ensefianza, sin olvidar que ese contexto engloba €l
proceso psicoldgico de entender; y quetratandose del preescolar, la inteligencia crece
en ladireccién del simbolo. Seensefia al alumno inteligentementer cuando se le apor-
tan pistas para crear algo valido [H] con aquello que ya sabe [M]; pero, ademas, se le
brinda juego suficiente para convertir en nueva capacidad lo aprendido.

El giro se entiende tomando en cuenta que, en vez de exigir reflexién en todo
aprendizaje, se ha de estimular la creatividad, entendida como atisbo de nuevas es-
tructuras, contolerancia del error en los ensayos [H], y facilitando juego para consoli-
darlas [M], con mayor tolerancia todavia. Pero que, en cualquiercaso, se aprendan
firme y flexiblemente, porque no habré auténtica habilidad si € refuerzo (jugar) no
incide sobre al gun esfuerzo previo (aprender), es derir, sobre € trabajo creativo, que
es el que, en verdad, nos hace libres.
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RESUMEN

Se plantea €l anadlisis de unos de los aspectos fundamentales de la construccion teérica
del diagndstico en psicopedagogia, cual es las referentes metddicos, las estragesiasy focaliza-
cionestedricas, las técnicas de aplicaciény los instrumentos a aplicar. Se analizan y comentan
las diferentes alternativas y variabilidad nocional y se ofrece una secuencia de clarificacion
metodol égica que facilita la comprensién y la explicacion de lo que constituye el entramado
y trabazén de la actividad diagndéstica. Ant e maremagno de clasificaciones, se delimitan
funciones y competencias que se formulan en funcién de las clasificaciones metddicas esen-
ciales (observacion, medicion, experimentacion; que explicitan los procedimientos y enfoques
tedricosy que, en funcién de los mismos, se concretan en técnicas e instrumentos.

PALABRAS CLAVE

Diagnéstico psicopedagdgico; procedimiento, técnica, instrumento psicopedagdgico; fo-
calizacion; metodol ogia cientifica; enfoque tebrico; paradigma.

ABSTRACT

This articles describes an analysis of sorne of the fundamental aspects.of the theoretical
construction of the Psychological and Educational Assessment, thisis, methodical references,
strategies, theoretical perspectives, application techniques and the instruments to apply. Di-
fferent alternative and notional variability are discussed and a methodological clarification's
secuence to make easy the complex assessment activity's understanding is proposed. In rela-
tion to numerous classifications, functions and competitions are specified and expresed in
terms of essential methodical classifications (observation, mensuration, experimentation),
making explicit procedures, theoretical focuses as well as technical and instruments that they
arise starting from them.

KEYWORDS

Psychological and Educational Assessment; procedure, technique, psycho-educational
instrument; theoretical focus; scientific methodology; appraisal; paradigm
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INTRODUCCION

Desde comienzos de los 80's estamos preocupados por sistematizar una serie de
conceptos basicos y desvelar las confusiones que constantemente surcan € panora-
ma del diagnéstico en Educacién. En otro momentos (1986) he definido € diag-
nostico en Educacion "como e conjunto de indagaciones sistematicas utilizadas
para conocer un hecho educativo con la intencién de proponer sugerenciasy pautas
perfectivas"; y afadiamos que "el diagndstico ha de superar € concepto de medida
cuantitativa para, basandose tanto en ella como en las valoraciones cualitativas o
clinicas, realizar valoraciones de todo e entramado educativo, bien se refiera a pro-
ductos, procesos, personas o instituciones" (1986,81). Estas pretensiones, tanto para
delimitar € diagnéstico psicopedagdgico, como para sistematizar su entidad, conte-
nidosy competencias, han sido una constante en nuestros estudi os desde mediados
de los 70's, igual que otros profesores como Secadas, Alfaro, Alvarez Rojo, Marin,
Rivas, Secadas o Sobrado.

Esta sistematizacion es absolutamente indispensable en e campo de la psicope-
dagogia, encuadrandolaen el &mbito de las ciencias sociales, para potenciar y preci-
sar lavirtualidad de lo cientifico en e diagnéstico. Es una sistematizacion tedrica que
ha rondado las diferentes investigaciones y estudios de autores que han divulgado
las acciones diagnésticas en Espafia, en el campo de la psicologiay de la pedagogia
espafiola, como Garcia Yaglle, que establecid, desde su peculiar concepcion del
diagnostico como accion inacabable de recogida de informacién para establecer
pautas de prediccién del comportamiento. Quiza, y aun no es tarde dada su tension
intelectual, el Profesor Garcia Y agiie se dedique a sistematizar de forma global €
quéy el por qué de su teoria sobre & diagndstico en educacién, aportacion que seria
de gran interés para el avance de interés cientifico.

No es que sea una cuestion decadente o superada, sino que se deben revisar en-
foques y perspectivas de la accidn diagnostica en educacion, partiendo desde lo
mas elemental. Vives, en sumomento, sefial6 la importancia del diagndstico perma-
nente, accion que se ha de realizar periddicamente y en equipo, como medio para
conocer adecuadamente alos alumnosy como previo paradisefiar unaintervencion
formativa (Garasa,1992, 26). Tomando como referente a Vives cabe ahondar en €
sentido formativo de la accién diagnéstica en educacién y en su planteamiento me-
liorativo, como sefiala Marias (1946, 206), si se entiende que diagnosticar no es una
mera accidn técnicay meramente puntual u ocasional; se puede ahondar en € que-
hacer de la accion diagnéstica s se considera que los planteamientos de Vives
tendian ahondar en la precision del conocimiento experiencial y observacional de
las personas, por medio de los "examenes" ( o los diagndsticos), que se debian en-
tender desde la perspectiva de la moral y la educacién humanistica del siglo xvi
(Marias, 1946, 206). Actualmente, en analogia con € humanismo renacentista, hay
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que considerar que las acciones diagndsticas se han de interpretar desde €l neo-hu-
manismo tecnol égico del siglo xxI.

Analizar el sentido del diagnéstico irrumpe en los andlisis diacronicos de la ac-
tividad, desde sus origenes, para interpretar el sentido del diagndstico es conocer a
través de, o por medio de (recursos o procedimientos), y durante el transcurso temporal,
de una serie de etapas o fases que acumulan, revisan y amplian e conocimiento de
algo. Esos recursos dan sentido, por una parte, a la forma de resaltar la relevancia
de un fendmeno, e "foco" de atencion, la focalizacion de los hechos, y, por otra,
destaca los diferentes modos de analizar larealidad. También hay que considerar la
otra acepcién del prefijo "dia", la acepcion de "transcurso” que delimita las fases
que constituyen e proceso diagndstico.

Pretendemos realizar una aproximacion tedrica a conceptos fundamental es del
diagnéstico en educacion que han permanecido inéditas, o parcialmente divulga-
das, desde 1988, y que han inspirado a otros colegas y que, probablemente entre to-
dos, se pueda sistematizar un concepto, enfoque y sentido del diagndstico

En esta ocasién abordaremos solamente el aspecto "metddico” del diagnostico,
esto es, aquella accion de reconocimiento de larealidad educativa que se realiza con
el método cientifico y, consecuentemente, las técnicas indispensables requeridas
paraaplicar €l m&odo. Si se tiene en cuenta esta precision y diferenciacién, "metodi-
co" debe ser empleado mas como técnica y que € término "metodol égico" debe
hacer referencia a la sistematizacion de los conceptos relativos 'y concernientes a los
métodos o métodos. Ademas, es una cuestion fundamental considerar que la "técni-
ca" es laaplicacion de la ciencia, pero, también, desde otro punto de vista o acep-
cién, hay que considerar que la técnica es el conjunto de recursosy procedimientos
de los que se sirve una ciencia para hacer aplicados y concretos los conocimientos
sobre unarealidad concreta que, en nuestro caso, son los fenémenos educativos.

Como hemos indicado anteriormente, la "focalizacion" es una alternativa meto-
dica de penetracion cientifica en una realidad. En nuestro caso habria que recurrir,
como sintesis de multitud de polémicas, a las aportaciones deCronbach (1957,
1975), que sefialaba el enfrentamiento entre los enfoques metodol égicos (correlacio-
nal y experimental) que, tienen diferencias en la técnica metddica utilizada, pero no
e método que es e mismo, e hipotético-deductivo, segin mantiene, entre otros,
Fernandez Ballesteros (1981).

En otras ocasiones (1988) hemos hecho referencia a la alternativa entre enfoque
estadistico y clinico en el diagnéstico psicopedagdgico, y alas funciones y éreas del
Diagnostico en Educacion. En las paginas siguientes se van a exponer brevemente
los aspectos fundamentales de la metodologia, y aludiremos, como percepcion de
conjunto, los procedimientos, e proceso que guia dicha metodol ogia cientificay las
técnicas e instrumentos metddicas del diagndstico.
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ENFOQUES METODICOS

Si se parte de un concepto paradigmético y que e modelo es una concrecion re-
presentativa o interpretativa de un la realidad, cabe entender que e enfoque met6-
dico es una perspectiva para dirigir la accion, desde unos supuestos previos de in-
tervencion que pueden variar segun e punto de focalizacion, de forma que se perci-
ba o aclare las caracteristicas de un fenémeno. Por tanto, los enfoques tedricos de
algo pueden variar, segun las teorias predominantes y los supuestos propuestos de
representacion o de intervencion.

Algunos enfrentamientos se localizan entre las diferentes focalizaciones met4di-
cas que inciden en el diagnéstico psicopedagégico, cual s fueran clasicas antino-
mias. Fernadndez Ballesteros (1931), comenta que estas alternativas se centren entre:

i di ografico-nomotético,
explicacion-comprension,
cualitativo-cuantitativo,
especificidad-generalidad.

En general son enfoques tal vez radicales, ya que, constantemente la actuacién
diagnéstica se debate entre un polo y otro. En ocasiones anteriores (1988, 1991)
hemos comentado algunas de estas propuestas, tanto a analizar sincrénicamente o
diacrénicamente el concepto de diagnéstico pedagd6gico. Pero estas situaciones
tienden a concretarse en la actualidad en diferentes model os explicativos que expli-
citan mas adecuadamente el quehacer operativo y cientifico del Diagnéstico en
Educacion.

Pawlik (1979), plantea la alternativa entre estrategia sdectiva y edrategia modifica-
tiva, que se refiere a enfrentamiento situacionista - intervencionista en la accién
diagnostica, lo cual nos lleva a considerar la evaluacion como incluida en e diag-
néstico. Kaminski (1979) sefiala la alternativa entre diagnéstico centrado en la cuali-
dad y diagnéstico de la con'ducta, entendiendo que el primero es tradicional y estético
y € segundo incluye un estudio del desarrollo de la conducta, por lo que es mas di-
namico eintervencionista.

Cabria sefialar que € Diagnostico en Educacion realiza su accién bien idiografi-
camente, bien nomotéticamente, centrandose en la cualidad, y que tiende a descri-
bir, o explicar, hechos educativos mediante la precisién cuantitativa o la interpreta-
cion clinicay etnogréfica. Es una postura ecléctica, mixta, que se constata por las
realizaciones practicas del diagnéstico y por su tendencia a investigar los hechos
educativos, aunque insuficientes para explicar la totalidad del sentido diagndstico.

La problematica fundamental mente del método en € diagndstico se plantea con
el estudio de tres alternativas que, comentamos concisamente y que cabe centrar en
las siguientes:
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M étodo clinico-método estadistico.
M étodo tradicional diagndstico-método de evaluacion o de "assessment”.

M étodo tradicional de "assessment"-"assessment authentic"

Respecto a la primera alternativa, ya hemos referido que es una constante que
se mantiene durante el desarrollo histérico del diagnéstico pedagégico. Concreta-
mente, a referirnos a la relacién prediccion-diagnoéstico, en estudios aportados por
Meehl (19 ), las comparaciones realizadas entre ambos tipos de predicciones, clinica
o estadistica, se comprobaba la superioridad predictiva del segundo método sobre
el primero. Pero, hay que considerar que tanto un modelo como otro resumen una
serie de estrategias metodicas utilizadas en el proceso diagnostico, y que se puede

.utilizar uno y otro desde la formulacion de hipdtesis diagnésticas. Incluso los datos
recogidos, pueden ser interpretados de una u otra manera. Diferenciando ambos
modelos, e enfoque basico consiste que en e método clinico

« seprefieren estimulos o situaciones poco estructuradas;

» setiende alaentrevistacomo técnica diagnostica;

« lainformacién se hace con escasas estructuraciones eval uadoras, con predo-
minio de las valorativas, en donde jugard un importante papel la experien-
cia e intuicién del experto

« ¢ informe, bien descriptivo, bien explicativo, es abierto y poco estructura-
do, en funcidn de unos criterios también abiertos.

Sin embargo, en e modelo estadistico -aunque quiza sea excesivamente res-
trictivo- pretende

* laobjetividad a través de la cuantificacion y la medida, es decir, procura se-
fialar la caracteristica de un hecho, a través de niumeros o férmulas que de-
terminen cierta probabilidad.

* Por ello los instrumentos aplicados deber ser rigurosos y tener un respaldo
empirico, y se requiere una estructuracién bien perfilada entre estimulo y
respuesta,

« Ofrece unainformacién que se haga através de unas formulas matematicas
y de un modo preciso.

Asi nos encontramos con que el problema se describe a través de diferentes clasi-
ficaciones y taxonomias, como las de la O.M.S (2001) o las que elabora American
Psychiatric Association, (APA), como el OSM-IV (2001). Las dificultades pedagbgicas
y cuyo primer interrogante, como indica Kaminski (1979), es si centrarse en criterios
situacionales o de desarrollo conductual, aunque estimamos que no son contrapues-
tos, sino complementarios. Otro problema del método clinico es su validez y fiabili-
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dad pero que, a través del uso de pruebas, como las que desarrolla actualmente la
evaluacién neuropsicoldgica, tienen su posibilidad de comprobacion y verificacién
empirica, con larigurosidad que exige el método cientifico. De hecho nos estamos in-
troduciendo en un enfoque idiografico, propio de la metéddicaclinica, que abocaen la
propiamente experimental através de lo cualitativo y del estudio de casos.

En esta linea es destacable el trabajo de Martorell (1985), al plantear temas de
metddica en € diagndstico a través del estudio de casos, analizando la fiabilidad
clinica, através del andlisis de los acuerdos de los observadores de los sistemas, a
través de diferentes coeficientes estadisticos, y una serie de disefios N= 1, en donde
recoge las aportaciones de diversos autores. En estudios longitudinales se aplican
diferentes disefios de replicacion (directa, sistemética, clinica) o de validacion in-
terna a incluir tratamientos. Por ejemplo, los trabajos de Worrell y Nelson (1978)
establecen una linea observacional en ambientes escolares para conductas de com-
portamiento anémalo. Pero, es interesante constatar que existe una aproximacion
entre ambas metodologias, como se constata en un estudio histérico de la constitu-
cion del diagndstico. Indica Martorel1 (1984), que la replicacion clinica es "un pro-
cedimiento a través del cual se aplica un 'paquete’ terapéutico €l cual comprende
dos o0 mas procedimientos los cuales han sido aplicados a clientes con problemas
conductual es 0 emocional es pertenecientes a una misma categoria. El cluster hace
referencia a una categoria diagndstica asi como a numero de factores que incluye,
como €l autismo infantil. El cluster hace referencia a perfil multifacético de las ca
tegorias diagndsticas" (pag. 47). Esta aproximacion metddicay estarigurosidad de
las categorias diagnosticas estan pendientes de configurar e incitan a una nueva
perspectiva.

Otra problemética se refiere a enfrentamiento entre método tradicional y e de
evaluacion de la personalidad. Es un planteamiento de referencia actual y que tiene
proyecciones en la accion diagnéstico. Como hemos comentado en otras ocasiones
(1988), a hablar de evaluacién, se tiende a sustituir € término diagnéstico, amplian-
do su campo de actuacién e incluyendo otras funciones y tareas. Pero, a su vez, la
diferencia es también conceptual, ya que larelacion

conductual (C)-organismo (O)-ambiente (A),

es concebida de forma pues e planteamiento de un "assessment authentic" entrafia
una proceso continuado y triangulado en la recogida de la informacion, reclamando
diversas estrategias metédicas para elaborar un informe de devolucién diagnéstica.
En sintesis, actualmente, un diagnéstico psicopedagdgico estd mas proximo a pro-
cesos continuos de eval uaci6n que a situaciones terminales, incluyendo, o no, segin
enfoque, los supuestos de intervencion.
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PROCEDIMIENTOS DIAGNOSTICOS

Las variantes metddicas pueden ser dispares. Si se maneja bibliografia acorde
con el tema, en el ambito diagnoéstico, encontraremos que se habla de métodos obje-
tivos, subjetivos, proyectivos, semi-proyectivos, etc. Desde nuestra posicion hemos
distinguido entre procedimientos, técnicas e instrumentos, con la pretension de cla-
sificar conceptual y didacticamente la superposicion. El proceder es una forma de
actuar, por lo que, aplicado a la ciencia epistemol 6gica, € procedimiento esel modo
deconcretar el méodo en ladireccion queha sefialado en enfoque tedrico.

Los procedimientos metddicos en e diagndéstico en educacién, que comentamos
a continuacion, se reducen a los condicionados por la rigurosidad de la ciencia ex-
perimental, en su aplicacién a la ciencias sociales: observar, medir y experimentar.

La observacioén

A veces, en € diagnostico en educacion, se suele confundir € procedimiento de
la observacién con la técnica de observacion de una conducta. El matiz es minimo,
ya que cuando se realiza una observacion de un comportamiento para recoger in-
formacion, se realiza un registro de lo observado, como accién directa. Pero, en este
caso, hay que considerar a la observacidn como una forma de proceder del método
cientifico que implicatanto ala experimentacion como a la medida, aunque, en sen-
tido estricto, la observacion no supone manipulacion de variables (experimenta-
cién) ni la cuantificacion estricta de lo observado. Sin embargo, es evidente que la
busgueda de precision de lo observado aboca en la rigurosidad de la medida.

La observacion permite recoger datos en funcion de los cuales € investigador
puede formular sus hipotesis. No es momento de profundizar en la problematicade
la observacion y de las diferentes matizaciones y dificultades que ha de superar
para ofrecer una calidad cientifica, pero es necesario comentar algunos problemas.
Anguera (1978, 1983) define la observacion como "el método que pretende captar € .
significado de un conducta, que se puede escoger previamente, evitando su mani-
pulacién, y que es susceptible de ser registrada” (pag. 1983, 292), concluyendo que,
en este caso, solo tiene la mision de suministrar informacién complementaria a
otras formas de recogida de datos. Esta doble distincién nos permite comentar las
caracteristicas de la observacion como método de investigacion.

Sefiala Tejedor (1985) que la observacién para que sea cientifica tiene que ser sis-
temética, y esto ocurre cuando es intencional, estructuraday controlada. En primer
lugar hay que precisar la unidad observacional, € qué observar, sobre qué hechos. y
he aqui una primeradificultad, ya que e hecho puede ser concreto e ideal, o que sea
interpretado como signo (manifestacion indirecta de algunareferenciainternaa su-
jeto) o como muestra (tendencia a manifestarse igual en situaciones semejantes). Un
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enfoque conductual tiende a observar que € sujeto o la situacion "hace" o evolucio-
na. También habria que incluir en la intencionalidad observadora las caracteristicas
del observador Y la seleccion de los "cuandos" y los "dondes" observar, es decir, la
condicion de la observacion. y esto es tanto en la intencionalidad de lo observado
como en e mismo objeto observado en un marco tedrico, lo cual es basico para
orientar y guiar el proceso observacional.

Otro de los problemas bésicos de la observacion es su posibilidad de control, es
decir, que los datos recogidos sean objetivos y comprobables en funcién de larigu-
rosidad del método cientifico. Dicho control "impone unas restricciones a nuestra
observacion, que afectan a observador, alos sujetos observadosy a la propia situa-
cién observada” (Tejedor, 1985; p. 182).

Por ejemplo, respecto ala situacion, existen dudas s el ambiente de observacioén
ha de ser natural o en laboratorio, con todas las criticas a la posible artificialidad del
hecho, pero con la ventaja de poder seleccionar -en cierto modo, manipular- esti-
mulos que exijan respuestas diversificadas.que interesa estudiar. Sin embargo, en
una teoria de aprendizaje social solo seria Gtil la observacién en ambiente natural
(Nay, 1979). Este autor sefiala que en el ambiente artificial es una situacion clinica,
que tiende a aproximarse, en €l registro, ala objetividad cabe referirse a la fiabilidad
de la observacién, para lo que se buscan formulas de acuerdo interjueces. Pero este
control es meramente externo, esto es, se refiere alas condiciones del proceso obser-
vacional y no alas categorias del hecho observado; se pretende presionar y delimi-
tar la objetividad y rigurosidad del método observacional.

Segun Anguera (1983) las frases del método observacional son coincidentes con
la técnica de observaciény que son las siguientes (p. 283):

Decision acerca de la utilizaci6n de la observacion.
Delimitacion del objetivo.

DecisiOn sobre la estrategia de muestreo.
Recogida de datos.

Andlisis e interpretacion de resultados.

g wDdn e

Estas y otras muchas cuestiones cabria ir diferenciando en la observacion. Pero
estimamos que es suficiente constatar su hecesidad previa en toda accion diagnésti-
cay los problemas que su propia condicién suscita.

Lamedicion

Es dificil sustraerse a medir como medio de controlar y recordar lo observado,
cuando se esta observando. Esta postura no supone un dicotomia entre observar y
medir, sino dos procedimiento complementarios. Stevens (1951) sefiala que medir
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es asignar valores numéricos a objetos o sucesos y Cliff (1979) indica que la medida
es la mejor forma de realizar observaciones, de clasificarlas y de efectuar la transi-
cioén de las categorias manifiestas a escalas cuantitativas. Esta identidad entre obje-
tos y nimeros es una condicién de la mediday, a su vez, e motivo de criticas al se-
fialar que tal igualdad no cabe que se de en ciencias humanas. Es decir en primer
lugar que toda medida y, pedagdgico, es una medida indirecta, de una manifesta-
ciény, en segundo lugar, que aunque los atributos no puedan ser medidos, si 10 son
sus manifestaciones. Algunas corrientes, como los dinamicos en general, sefialas
que lo cualitativo apenas puede ser medido, o lo es de una forma incompleta, y que
no todo es observable a carecer de manifestaciones comprobables, observaciones
criticas que también realiza Fernandez Ballesteros (1982,p.147) a los supuestos de
Kerlinger sobre la aplicacion de la medida a lo observado.

Hemos comentado que uno de los problemas de la medicion es la delimitacion
conceptual delo que se pretende medir (Orden, 1985), de manera que, en ocasiones,
se tiende a identificar el resultado de la medici6n con lo medido. Yaindicamos, que
lo fundamental no es s 1o medido es correcto o no, s no s es Gtil o indtil. Pero pro-
bablemente hay que ajustarse a las ideas de Bunge (1976) que indica que la medida
permite apresar larealidad, redefinir los conceptosy establecer hipotesisy teorias.

Esta delimitacion del atributo y la determinacién de operaciones para medirloy
cuantificarlo son las fases de toda medicién como procedimiento metddico de la me-
diday, que, en su explicacion, sigue las secuencias de toda investigacion cientifica.

Tendriamos que planteamos que la medida pretende la blisqueda de una ley
que se puedauniversalizar, lo cual se enfrenta a un enfoque de diagnéstico diferen-
cial, el cual, no obstante, también requiere ciertas exigencias de generalizacion. Lo
fundamental estriba en saber hasta qué punto una observacién se puede generali-
zar, 0 hasta qué punto una medicion es independiente de factores que impidan la
generalizacién. Para Cronbach la generalizacion de una medida puede ser referida
a personas o hechos (de muestra a poblacién), y a las condiciones (estimulos, situa-
ciones, observadores). Pero € enfoque se presenta como novedoso ante cuestiones
clasicas en la que validez y fiabilidad son dos ambitos difererifés. Sefiala Fiske
(1978) "ambas se refieren a aspectos de generalizabilidad... lafiabilidad y la validez
sobre un continuo de generalizabilidad... la fiabilidad se refiere a la generalizacion
de un tests como tests; la validez se refiere a la generalizacion mas alla del tests
hacia un criterio concreto o hacia un constructo" (p. 171-172).

Gran incidencia diagndstica tiene la evaluacién conductual y sus aportaciones
respecto a la validez social de los programas de intervencion, es decir la aceptabili-
dad social de foco o tema tratado, las estrategias utilizadas y el cambio obtenido
(Kazdin, 1977). También Fernandez Ballesteros y Carrobles (1983), hablan de la vali-
dez de tratamientos, que "no es otra cosa que la determinacién de la utilidad précti-
ca de la evaluacion conductual en la medida que ésta contribuye a resultado del
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tratamiento" (p.131), aunque, tal vez algunas de estas cuestiones requieran mayor
precision.

Laexperimentacion

En primer lugar este método supone observacion y medida, por lo que es dificil
establecer una diferenciacion rotunda. Segun indica Pérez Juste (1985), "la observa-
cién de hipotesisy ... en cualquier caso observacion y experimentacion afiadiriaala
secuencia la nota de provocacién. Sin embargo, es clasico indicar que e método ex-
perimental consiste en la manipulacién de unavariable [lamada i ndependi ente man-
teniendo controladas todas las demas que pudieran influir en la situacion y registrar
las variaciones de otras variables independientes durante el periodo experimental
sean clasificadas en clases exhaustivas y mutuamente exclusivas; que los individuos
sean asignados alos diferentes grupos; que los correspondientes cambios en la varia-
ble independiente sean efectivos en cada clase" (Gould y Kolb, 1969; p. 251).

Por otra parte, la experimentacion también implica medida. "En la mayoria de
las ciencias, la experimentacion |leva adosada la necesidad de la medicidn precisa,
fiable y valida, tanto de las variaciones intencionales en la variable independiente,
cuanto de los efectos apreciados en la variable dependiente" (Pérez Juste, 1985, p.
110). La medida, en las diversas modalidades de antes o después del experimento,
los grupos experimentales y de control son medidos, para contrastar las observa-
ciones con las hipotesis.

Sin embargo, en nuestro caso, tendriamos que referimos a larelacién entre diag-
néstico y experimentacion. Terman sefial 6 laimportancia de los tests en la situacion
experimental, pero es dificil aceptar que las condiciones experimental es se cumplan
en la aplicacion diagnéstica. Solo, en un sentido amplio y con pretensiones investi-
gadoras, cabe entender la situacion diagnostica como experimental. En un sentido
estricto, hay tres caracteristicas que sefialan la relacion diagndéstico - experimenta-
cién y que Femandez Ballesteros (1981), ha expresado con precision, Por una parte,
que las técnicas de diagndstico sirven como variables de los disefios experimenta-
les; en segundo término, que en la construccion de instrumentos diagnosticos se uti-
liza el método experimental, variando las condiciones de los estimul os (instrumen-
to) y comprobando las variaciones en las respuestas del sujeto. y en tercer lugar, las
técnicas diagndsticas se utilizan como tratamientos experimental es.

En sintesis, estas posibilidades remarcan la relacion entre método experimental
y diagnéstico, aunque habria que afadir la complejidad del hecho educativo como
fendmeno y la dimension ética que obliga a descargar técnicas y formas de control
aceptable en e campo de las ciencias naturales.

Estos procedimientos metddicos se concretan y especifican por una parte , en
una secuencia de indagacion diagnostica, en lo que se refiere a tiempo de gjecucion,
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y en unas técnicas e instrumentos diagndsticos, en lo que se refiere a la aplicacion
del método. Comentamaos, a continuacion, cuestiones relativas a proceso, técnicas e
instrumentos del Diagndstico en Educacién.

EL PROCESO DIAGNOSTICO

Al hablar del proceso de diagnéstico podemos "enfocarlo en una perspectiva
tradicional -donde queda €l diagnoéstico limitado a un pre-tratamiento que termina
en la recomendacion de medidas de accion- o bien enfocarlo en una perspectiva de
evaluacion conductual- donde se extiende a través de laintervencion y mas ala de
ella-" (Silva, 1982, p. 229). Y de hecho, e planteamiento es, en la actualidad, ta
como dice este autor, aunque debemos realizar una sistematizacion y comentar al-
gunas caracteristicas.

En primer lugar sefialaremos que existe un model o de corte sistémico-ecol égico,
como € sefialado por Sundberg (1977), en donde se pretende que las fases dia
gnésticas sean un continuo "feed-back" entre la personay su ambiente, entre su es-
pacioy su tiempo, de forma que las fases, en circulos concéntricos, Ilegan aincluirse
entre si. Es un modelo complejo, de dificil sistematizacion y que, desde nuestro
punto de vista, requiere mas contraste empirico y mejor estructuracion.

Otra posturacléasica del proceso diagnéstico es la proxima alaclinica, en donde
lo importante es localizar una anomaliay tomar una decision. Es el tipo de proceso
que requiere unatoma de contacto y un final concreto en e tiempo. Asi sefiala Gui-
Ilaumin (1970) las siguientes fases:

e 1.-eontacto
e 2.-administracion de pruebas
e 3.-ruptura, en € sentido de conclusion.

Femandez Baraja (1986), en esta misma linea, sefiala las fasesde:

e 1l.-entrevistapreliminar;
e 2.-exploracion;

e 3.-valoracion;

e 4.-orientacion.

Algunas corrientes dindmicas entienden que el diagndéstico y la terapia es un
mismo circulo concéntrico, donde las fases diagnésticas son parte de la accion tera-
péutica.

El planteamiento méas preciso en tomo a proceso diagnéstico lo realizaron
Cronbach y Glaser (1965), a elaborar un proceso diagnéstico de la decisién, y que
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Tack (1979) reelabora teniendo en cuenta el objetivo del tratamiento, que "no solo
permite decidir qué tratamientos debes ser tomados en consideracién, sino que ade-
mas desempefia un papel muy importante en las decisiones concretas que hay que
adoptar en € transcurso de dicho proceso” (p. 123). La decisién puede ser terminal
y secuencial, eligiendo € tratamiento A, B, C, ..., Z; o de investigacion, de indaga-
cién, reformulando nuevas preguntas que amplian las informaciones de una perso-
na para elaborar una estrategia diagndstica: objetivo, estrategia, pregunta, informa-
cién, pregunta o decisiéon. Tack prefiere € término pregunta a de test, propuesto
por Cronbach y Glaser, "para poner de manifiesto que e diagndstico no debe ago-
tarse con los tests" (p. 125). En este proceso diagnéstico, s lo redujéramos a unas
fases serian las propuestas por Kaminski (1979):

* |.-obtencioén de datos;
e 2.-interpretacion;
* 3.-deduccién de consecuencias.

Esta linea que considera a proceso diagndstico como dirigido hacia la toma de
decisiones, se tiende a culminar en la indicacion o sugerencia de lo que debe reali-
zarse; es una devolucién con carécter de intervencién. Por tanto, no es una mera
descripcioén, o prediccion, sino incluye, por lo menos, etapas valorativas. Casi todos
los autores manifiestan estas fases en sus procesos diagnésticos dirigidos a la deci-
sion. [ones (1979) distingue seis pasos:

e 1l.-especificacion dd problema

e 2.-recogidadeinformacion

e 3.-evaluacion de los datos de rutina y especificacion de cuestiones que re-
quieren investigacién posterior

e 4.-investigaciones especificas

» 5.-reevaluacion de datos

e 6.-decisionesde accion.

Por su parte Gough (1971), establece cinco pasos:

¢ |.-reconocimiento del problema

e 2.--hechosrelevantes del paciente

e 3.-induccioén de hipétesis

e 4.-eomprobacién de hipétesisy reformulacién y recomprobacion
e S.-decision.

Como se puede comprobar, e proceso diagnéstico, es un proceso de investiga-
cion y, en esta linea, cabe profundizar su accion para conferirle mayor entidad
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cientifica. Asi Silva (1982), realizando un resumen sintético, plantea las siguientes
etapas:

e |l.-informacién preliminar

e 2.-formulacién de objetivos diagnosticos

e 3.-disefo de diagndstico

e 4.-praxisdiagnostica

e b5.-juiciodiagndstico

¢ 6.-informey recomendacién de medidas de accion.

Desde un contexto pedagégico se han establecido también fases del proceso
diagnéstico basado en la decision y concluyendo en el informe y/ o propuesta del
tratamiento. Muermann (1983) indica las fases de:

e |.-descripcion

e 2.-interpretacion

e 3.-prondéstico

e 4.--eontrol, entendido como la propuesta de un seguimiento que mejore al
individuo.

Cifiéndonos exclusivamente a la recogida de datos, indicamos en otra ocasién
(Lé&zaro, 1986) las siguientes etapas:

e 1.-sensibilizacién

e 2.--exploracion

e 3.-anamnesis

e 4.-analisisetioldgicos

e b5.-descripcién e interpretacion
e 6.-pronéstico

e 7.-registroeinforme.

y desde un enfoque mas referencial del aula, Marin y Buisan (1984), sefialan las
siguientes etapas diagndsticas:

e 1.--eomprobacion del progreso de los alumnos y deteccién de aquellos que
presentan dificultades

e 2.-identificacion de los fallos y las dificultades de los sujetos

« 3.-identificacion de los factores que han motivado los fallos del alumno o
del grupo

e 4.-orientaciones o tratamientos que se sugieren para remediar o reducir €
problema

e 5.-prevencion de los falos encontrados.
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Pero todos estos enfoques son diferentes, en su totalidad, con lo que se ha deno-
minado nueva perspectiva diagnostica, a la que tiende a denominarse como evalua-
cién conductual. Desde esta perspectiva hay que considerar las fases que proponen
Maloney y Ward (1976):

¢ |.-recogidadedatos

e 2.-desarrollo de inferencias

e 3.-aceptacion, modificacion o rechazo

* 5.-modelo dindmico de la personalidad
* 6.-variablessituacionales

e 7.-prediccion dela conducta.

El planteamiento estriba, por tanto, en modelo procesual dirigido a la decisién
versus dirigido al tratamiento. Este enfoque es el que incluye las propuestas actua-
les. Es lo que Pawlik (1970) sefiala como diagndstico selectivo frente a diagndstico
modificativo, e cual incluye la terapia y su seguimiento. Femandez Ballesteros
(1983) realiza un planteamiento amplio y conjunto, comparandolo con las alternati-
vas de lametddicacientifica: € diagnostico supone larecogida de datos "a través de
una serie de técnicas, test o instrumentos, por medio de lo cuales se pretende cum-
plir los objetivos de cada caso, |legando a unos niveles de probabilidad determina-
dos, que se han de describir, clasificar, seleccionar, orientar o recomendar un trata-
miento" (p. 112). Las fases diagnosticas de este proceso (1980), son:

e |.-observaciény primerarecogida de informacién

e 2.-planteamiento de hipotesis

e 3.-deduccioén de conclusiones

e 4.-verificacion

e 5.-descripcion, prediccién, explicaciéon y toma de decisiones.

En e plano mas propiamente pedagdgico es e que sefiala Granados (1987), que
partiendo de dos objetivos fundamentales (seleccion de informacion y verificacion
de hipoétesis), comenta las siguientes etapas:

* |.-observaciony recogida de informacion

e 2.-formulacion de hipétesis

¢ 3.-deduccidn de conclusiones

e 4.-interpretacion

e 5.-descripcion, prediccién, explicacién e informe.

Brueckner y Bond (1971) incluyen el tratamiento y su seguimiento en el proceso
diagnostico:
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1.-establ ecimiento de metas educativas

2.--eomprobacion del rendimiento

3.--eonsideracién de los factores que puedan contribuir al desarrollo anor-
mal del aprendizaje

4.-examen preliminar

5.--eomprobacién y analisis sistematico de las realizaciones del alumno; 6.
planeamiento de un programa correctivo y consideracién de su puesta
en préctica; 7. comprobacion de la validez del diagnéstico y de la efica-
cia del tratamientoo

EL PROCESO DIAGNOSTICO
(A. Léazaro, 1988)

Demanda Social Referentes Diagndsticos
Anédlisisde Necesidades
Elaboracion de supuestos de diagnostico

Criterios diagnésticos
Seleccion de Criterio

Anamnesis
Exploracion
Disefio exploratorio

Verificacion

Supuestos

Andlisis de Datos

Interpretacién y contraste con supuesto

Descripcion

Prediccion

Valoracion

Evaluacion

Devolucién de informacion
Propuesta de intervencion
Seguimiento
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Este doble enfoque (con o sininclusién del tratamiento) s analizado por Mariny
Buisan (1986), segun diferentes model os diagndstico, comparando, en los tres nu-
cleos diagndsticos (inicial, central, final), la evaluacion del tratamiento o la toma de
decisiones.

Escasas consideraciones cabria afiadir a estos planteamientos, sino expresar que
e proceso diagndstico es un proceso de indagacion y de investigacion, en donde se
delimita un problema, seformulan unas hipétesis, procediendo a su rectificacién, ra-
tificacion o modificacion, para adoptar una decision que requiere una informacion
de la intervencion o tratamiento, realizando un seguimiento cuyos resultados son
per manentemente contrastados con la superacion o no del problema formulado ini-
cialmente. Y ello requiere una pautas secuenciales que, como ya hemos sefialado en
otros momentos (1988), son las siguientesy que explicitamos en el 'cuadro adjunto:

e exploracion
e descripcion
e prediccidn

e valoracién

e informacion
e tratamiento
e seguimiento

TECNICAS EINSTRUMENTOS DEL DIAGNOSTICO

Siguiendo una secuencia epistemol 6gica, despés del proceder se tendria que ex-
plicitar la forma de operar, es decir, las habilidades requeridas secuecial y simulta-
neamente para aplicar € procedimiento y los instrumentos requeridos para explici-
tar latarea. Pero en esta ocasion, solo apuntaremos unas notas como referente global.

Generalmente se entiende como instrumento de diagnéstico psicopedagogico
aquel material que puede provocar una respuesta de conducta de un suieta. y quefacilita €l
analiss de un comportamiento. Como técnica de diagndstico psicopedagdgico cabria
entender la[orma deexplicitar un méodo deexploracion y/o intervencion psicopedagogica.
Sin embargo, estas diferenciaciones hay que entenderlas como provisionalesy con
una pretension clasificatoria, ya que, generalmente, en los manual es tiende a identi-
ficarse o a menos a identificar técnica con instrumento. Rodriguez Espinar (1982),
siguiendo a otros autores (Eaves, 1977; Vacc, 1982), indica que los medios o técnicas,
pararealizar e proceso diagndstico son:

1. Recopilacion de datos através de historiasy expediente del sujeto
2. Consultay comunicacion con aquellos que pueden aportar relevante infor-
macion acerca del sujeto
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Cuestionarios, inventarios y escalas
Tests no-estandarizados
Observacion de la conducta
Entrevistas estructuras,

ook w

y establece una diferencia entre medios formales (d, g, f, g) einformales (a, b, c),
pero parece que se entremezclan técnicas e instrumentos. Sin embargo, € problema
es menor ya que la observacion se circunscribe estrictamente a la clasificacién. Por
ejemplo, Blanco Picabia (1986), se refiere a técnicas las actividades de

e entrevista

¢ observacion

¢ autoobservacion

* evaluacion del desarrollo

e deevaluacion neuropsicol 6gica
e psicométricas

e subjetivas

* objetivas,

e psicofisiol6gicas

» evaluacion de contextos.

Las opciones pueden ser muy diversas;, generalmente cabria asumir, como
sintesis, el esquema que plante6 Pervin (1980), y que concentraen cuatro nucleos las
técnicas:

» Técnicas psicométricas, en donde se integran los instrumentos estandariza-
dos, es decir, "todos los tests de evaluacion y diagnéstico que han sido ela
borados a través de procedimientos estadisticos altamente sofisticados, con
material rigurosamente estandarizado y tipificado en sus tres fases funda-
mentales: aplicacioén, correccion e interpretacion”. (Fdz. Ballesteros, 1982,
pag. 166).

« Técnicas proyectivas, que son técnicas préximas al enfoque clinico, tanto en
las puramente libres, como las semi-proyectivas o las de expresién.

e Técnicas subjetivas, cuyo material no esta estandarizado y su correccion no
es subjetiva, en donde cabe incluir el andlisis de documentos, la entrevista,
la autoobservacion....

e Técnicas objetivas, definidas como aquellos instrumentos en los que € su-
jeto no puede manejar sus respuestas.

Esta adaptacioén clasificatoria que hemos realizado nos serviria de estructura-
cion inicial de las técnicas, pues en é cabria incluir cualquier instrumento habitual
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(cuestionario, inventario, escala de lickert, escalas, listas de control, etc), siempre
que cumplan las referencias definitorias de cada grupo. Pero probablemente el tema
no quede absolutamente resuelto y requiera otras sistematizaciones a medida que
se precisa el proceso y quehacer del diagndstico.

CONCLUSION

Con este estudio hemos sistematizado multitud de notas y acotaciones que han
permanecido inéditas desde mediados de los 80's, aunque divulgadas, en el contex-
to psicopedagdgico, por medio de comunicaciones en jornadas y congresos, 0O reco-
gidas en documentos académicos no-venales. Hemos pretendido, entoncesy ahora,
formular las nociones basicas del quehacer diagnostico y evaluador en educacién,
en lo que se refiere a diferenciar, procedimientos, técnicas e instrumentos. Aunque,
afortunadamente, desde comienzos del siglo XXI, en castellano, aparecen documen-
tos sisteméticos y manuales completos sobre el sentido y funciones del diagnostico
psicopedagdgico, cabe apreciar la ausencia, en castellano, de una obra de conjunto
(teoria, cuestiones aplicadas, estudios de casos, lecturas...), tanto desde el enfoque
didactico como desde la perspectiva profesional y académica, que mantenga una
globalizacion y diferenciacién de nociones, funciones y actividades del diagnostico
en educacion. Este tipo de actividades diagndsticas, en su amplio quehacer, es lo
que quiza cabe sefialar como carencia, en la actividad del profesor Garcia Yagie,
pero a que cabe disculpar y agradecer su ingente dinamismo y reconstruccion del
diagndstico en psicopedagogia, como uno de los referentes fundamentales de la
evolucion de la historia de la psico-pedagogia en Espafia.
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El desarrollo de la funcioén tutorial
en los centros educativos (1970 -2002)

Jestis ASENSI DIAZ
Profesor Titular. UAM

RESUMEN

En este trabajo se desarrollan las etapas por las que ha ido pasando la accién tutorial,
desde que se implant6 en la reforma educativa de 1970. Se analizan las funciones asignadas
al tutor, alo largo de treinta afios, y la incidencia que ha tenido la creacion de los Departa-
mentos de Orientacién. Por Gltimo, se plantean las mas novedosas funciones, referidas a la
educacion compensatoria, a la integracién escolar, los problemas de laindisciplinay la vio-
lenciay la atencién alos alumnos inmigrantes.

ABSTRACT

In this work | develop the steps through which the tutorial action has been going
through since the educational reform was planned in 1970. 1also analyse the functions assig-
ned to the tutor throughout the last 30 years and the incidence that the creation of the Depar-
tment of Vocational Guidance has hado Finally 1 propose the latest functions referred to com-
pensatory education, to school integration, to the problems of indiscipline and violence and
to the education of immigrant pupils.
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1. ELTUTORY LA TUTORIA. ANTECEDENTES

Con la promulgacién de la Ley General de Educacion, de 1970, se introducen en
el vocabulario pedagoégico espafiol, los términos tutor Yy tutoria, referidos a la edu-
cacion general basica (E.G.B.). En €l diccionario de Pedagogia Labor, en su 3% edi-
cion de 1974, no se incluye ninguno de ellos. En la clasificacion de la documentacion
pedagdégica, elaborada por € Instituto de Pedagogia " San José de Calasanz", no apa-
recio el término tutoria (376.52) hastalarevision de 1974,

El término existia, no obstante, con el significado real y especifico, de "persona a
quien esta encomendado € cuidado de otra, incapacitada por laley para administraree a si
misma" y, con & mas genérico de "guia, protector o defensor dealguienen cualquier as-
pecto” (MOLINER, M., 1967).

En el contexto educativo espafiol tenemos una referencia lejana de la accién tu-
torial en los planteamientos educativos de la Institucion Libre de Ensefianza, a prin-
cipios del s. XXy, fuera de nuestro pais, la figura del tutor, en las universidades in-
glesas nos remite a esa conocida funcién de guiay orientador permanente de un pe-
quefo grupo de alumnos.

En la Ley General de Educacidn, de 1970, se mencionan el tutor y la tutoria, referi-
dos a Bachilleratoy ala Universidad. Es en las "Orientaciones Pegagdgicas para la Se-
gunda Etapa dela EGB", cuando estas figuras se adscriben a la educaci6n basica.

La apariciéon de la figura del Tutor vino propiciada, en gran medida, por la
nueva estructuradel sistemaeducativoen que, enlaZ" etapadela E.G.B.(cursos6.°,
7.°Y 8.°), se pasoO del maestro Unico, al hecho de que profesores especialistas impar-
tieran las diferentes materias de estudio de cada curso. En este equipo de profeso-
res, uno tenia que asumir labores de coordinacion de todos ellos y de tutoria sobre
un grupo de alumnos.

El énfasis que se dio, también, a la organizaci6én departamental en la E.G.B., pro-
picié una mayor especializacion cientifica de los profesores de la 2.2 etapa, con la
consiguiente preocupacién por la transmisién de contenidos. Por eso, se potenci6 la
organizacion del sistema tutorial que, "acentlia el concepto de comunidad educativa en
el queson esenciales lasrdaciones humanas. Al tutor seleencomienda el conocimiento de
cada uno delosalumnosen todos los aspectos desu personalidad y lainmediata relacion con
losmismosy consus educadores. Esel tutor quienestablece loscontactos conlospadres, con
€l departamento deorientacion, equipo directivo y personal docente. Con él seorganizan las
actividades complementarias y lasensefianzas derecuperacion” (1).

2. LATUTORIAY LA FIGURA-DEL TUTOR

Las recomendaciones oficiales incidian en que & equipo de profesores de los
cursos de la segunda etapa fueran los menos posibles pero la realidad es que solian
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oscilar entre cinco y siete. Se procuraba elegir como Tutor a profesor que mas tiem-
po -horas de clase- daba a los alumnos. Pero no habia mucha diferencia entre
ellosy, ademas, practicamente todos debian ser tutores.

El Ministerio definio lo que debia ser €l Tutor, mas bien, a través de las tareas y
funciones que se le asignaron, aunque en €l texto legal se decia, también, de é que
debia ser" orientador, coordinador, catalizador deinquietudes y sugerencias, conductor del
grupoy experto en relaciones humanas" (1). Nosotros, en su dia, definimos la tutoria
como la "actividad inherente alafuncién del profesor queserealiza, individual y colectiva-
menie, con losalurnnos de un grupo dase, conel fin defacilitar laintegracion personal de
los procesos deaprendizaje’ (LAZAROy ASENSI, 1987).

En el contexto de la Ley se hace hincapié que todo profesor es Tutor, en cuanto
que las tareas de relacion personal y ayuda es lo que ha caracterizado, siempre, la
actitud del maestro de educacion primaria -ahora profesor de educacion bésica- . El
nuevo rol del Tutory el consiguiente desarrollo dela accién tutorial, fue algo asumi-
do por todos los nuevos profesores de E.G.B. siendo su valoracion, en general, posi-
tiva, estimulante y enriquecedora. Sin embargo, en la préactica, se pusieron de mani-
fiesto dificultades para gjercer la tutoria, tales como:

La elevada relacion alumnos-tutor.

La ausencia de tiempo pararealizarlaen el horario escolar.

La escasa preparacion técnica para gjercerla con garantias.

Latendencia a desviar determinadas tareas tutoriales, es decir, la pretension
de remitir los alumnos con dificultades a otros especialistas, basdndose en
su falta de tiempo o incompetencia.

En el periodo 1970-1990, se fueron atenuando estas dificultades pero aparece-
rian otras, derivadas de la politica de integracion, del comienzo de la escolarizacion
de los inmigrantesy la mayor complejidad en el tratamiento de los alumnos mayo-
res y, también, de la relacion con los padres.

3. LASFUNCIONESDEL TUTOR

Con respecto alas funciones del Tutor, la normativa oficial hasta bien entrada la
década de los ochenta, hacia mas hincapié en las tareas administrativas, como cum-
plimentador y custodio de fichas, actasy expedientes y coordinador de las sesiones
de evaluacion. Sdlo la exploracién inicial de los alumnosy € proceso de la evalua-
cién continua, suponian una gran dedicacion (2)

Sin embargo, en la década de los setenta se realizaron muchos estudios técnico-
pedagdgicos que investigaron y analizaron € rol del tutor, con tal exhaustividad y
minuciosidad que, en la préctica, eraimposible cumplir, ni siquierala mitad del lis-

Tendencias Pedagdgicas 7,2002 « 119



[eslic Asen»! Dia:

tado de funciones que se proponian (entre 30 y 40, o mas). Tales son los de Artigot
(1973), Serafin Sanchez (1975), Gonzalez Simancas (1975), Garcia Correa (1977),
Jests Asensi (1977) y Angel Léazaro (1986), entre otros, cuya propuesta de perfilesy
roles fueron, en pocos casos asumidos totalmente, sirviendo, en gran medida, de
model os para elaborar el propio adaptado a cada realidad. En ese tiempo, de eufo-
ria reformista, estos model os influyeron mucho y los centros los adaptaban y revisa-
ban, aun siendo conscientes de que larealidad era otra.

Para darnos idea del nivel de complejidad a que se lleg6, uno de los pioneros, S.
Sanchez, trabajando en e LC.E. dela Universidad de Salamanca, informaba: "Inien-
tanzos, haciendo tradacion delastécnicas delaPsicologia Industrial, ofrecer una descripcion
tan concreta cauo fuera posible delaactividaddd tutor y fruto de esteintentofue una des-
cripcion del puestodetrabajo del tutor, coi110 S delistar y iaxonomizar lastareas de un ope-
rario setratase" (SANCHEZ, 1975).

La mayor parte de los autores estructuraron las funciones del Tutor en referen-
cia a las personas o0 grupos con las que se interactlia en la tarea educativa. Y, asi, se
explicitan funciones:

en relacion con los alumnos considerados individual mente,
en relacion a grupo de alumnos,

con el equipo de profesores,

con el equipo directivo,

€en su caso, con € orientador escolar,

con lafamiliay

con € entorno.

En muchos roles se incluian € conocimiento de las capacidades o aptitudes de
los alumnos, sus intereses, actitudes y personalidad; es decir, todo un diagnéstico
psicolégico que excede sobremanera a la preparacion técnica del Tutor y a su tiem-
po. Claro es que los tedricos insistian en que e Tutor no era un psicélogo ni un
orientador y que, por tanto, ese diagnostico debia tener un caracter pedagdgico, uti-
lizandose instrumentos sencillos, basados en la observacion sistematica, como son
las escalas de estimacién, las listas de control, los registros de incidentes criticos, los
cuestionarios, la entrevistay otros. Véase, a titulo indicativo, en e cuadro 1,una es-
cala de estimaci6n de conductas escolares, elaborada por nosotros (J. ASENSI, 1978).

Se construyeron, entonces, muchos de estos instrumentos pero su uso por los
tutores no dejaba de ser complicado y farragoso, ademas del tiempo que se necesi-
taba para su aplicacion y estudio; por otro lado, estaba la cautela con que debian te-
nerse en cuenta los resultados. Tal es, por ejemplo, la escala para evaluar la atencion
(S. SANCHEZ, 1975) del cuadro 11.

Entre las funciones asignadas a tutor, habia algunas importantes pero que lle-
vaba mucho tiempo realizarlas, buscar informacion, etc. como eran las de:
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CUADRO1

Escala de estimacion de conductas escolar es (J. Asensi, 1991)

1. ANTE EL TRABAJO ESCOLAR

11

111

=
o

© © N g~ w T

1 2 3 4 5
Nunca Casi Regular Casi Siempre
nunca siempre

Realiza puntualmente sus tareas ...........c.coceeeeenne
Aprovecha €l tiempo. Es responsable .................
Eslimpioy ordenado en su trabajo ...................
Desea ampliar sus conocimientos .......................
Prefiere e trabajo individual ...............ccccoenn
Prefiere trabajar en grupo

Es constantey voluntarioso en sus trabajos ......
Pregunta cuando no entiende algo .....................
Es cuidadoso con su material ...
Demuestrainiciativa. Escreativo ..........cccoeueeee.

ANTE EL PROFESOR

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

Le ayuda espontdneamente ..o
Se hace «notar» ante el profesor ..

Demuestra afecto por € profesor .........c.ccoeeeeee.
Aceptasus normas e indicaciones .....................
Teme a Profesor ......cccveeereee e
Se siente motivado por @ ...
Respeta su ausenciade clase .......ccoevvecerinninnne
Acusa a sus compafieros para ganarse su estima
Reacciona mal cuando le corrige

Habla con é de sus cosas personales .................

ANTE LOS COMPANEROS

21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

Presta sus cosas. ES generoso ........ccceeveveneneenne
Es aceptado por € grua .........cccceeeeeennroennneens
Le gustadestacar y llarmar la atencion ..............
Pide ayuda a los compafieros .............cccccooo.e..
Se pelea con ellos; es belicoso ...,
Es cuidadoso con el material ajeno .....................
Discrimina alos companeros ..........cccoveeeererennas
Se dejallevar por los compafieros .........ccccceeueee.
Se comporta como [Hder ........cccccvveeeeieecesennnns
Ayuda a los comparieros en sus dificultades .....
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CUADROII

Escala de evaluacioén de la inteligencia por observacién

Alumno Centro docente
Nivelo curso Grupo
Edad Profesor Asignatura
2 3 4 5

A) Asimila facilmente.

B) Curioso interesado por
todo.

C) Capta fécilmente lo fun-
damental.

D) Utiliza & lenguaje con
precisién y facilidad.

E) Manifiesta coherentemen-
te ideas e interpretaciones
propias.

Puntuaciénen laescalal- b5:

Puntuaciénen laescalal-10

Observaciones:

A B CID

(D)+(DI+CH+C )+ )

Asimila trabajosamente.

Indiferente. Dificil de ser en-
tusiasmado por ago.

Le resulta dificil extraer lo
fundamental en un contexto.

Formulaciones incongruentes,
imprecisas o pobres.

Opina a través de vulgarida-
des o reproduciendo acritica-
mente ideas ajenas

E

5

D
DX2=

Fechay firma,

FUENTE: SANCHEZ, S. (1975): La tutoria en la segunda etapa de la E. G. B. ICE de la Universidad de Salamanca.
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a) proporcionar informacion profesional y de estudios, en términos de salidas,
opciones, posibilidades del entorno y del propio sujeto.

b) desarrollar técnicas de estudio y habitos de trabajo

€) promocionar una educacion sanitaria, nutricional, sexual, etc.

En general, las que més se desarrollaron, en la década 1970-1980, fueron las referi-
das alas dificultades del aprendizaje escolar, larecuperaciény laevaluacién, que mas
gue tareas tutoriales son profesorales o didacticas, pero es cierto que se profundizé
mas en €llas, incorporando a su tratamiento la condicién de ayuday orientacion.

El Tutor y la Tutoria, se relacionaban, a menudo, en los trabajos de carécter téc-
nico, librosy articulos, y lo que era mas sorprendente, en los documentos oficiales,
con e Departamento de Orientacion cuando éste, legalmente, no existia en los cen-
tros publicos.

Entre los planteamientos ideal es que se hicieron, en aquellos afios, para desarro-
[lar laaccion tutorial, destacaban dos:

A) El que consideraba a Tutor como colaborador de la Orientacion, presupo-
niendo la existencia del Departamento de Orientaciény del Equipo Orienta-
dory

B) El queimplicabaa Tutor como coordinador de laOrientaciény aquien, los es-
pecialistas del Equipo, ofrecen sus datos, analisisy consejos para que é actle.

Nosotros fuimos partidarios de esta opcién que fue estudiada y analizada, con
profundidad, por un equipo de trabajo que coordiné, en 1977, Angel Lézaro y que,
posteriormente se publicé (BORDaN, 1978). Este Equipo Orientador que perfilamos
estaba formado por el Psicélogo, el Pedagogo, €l Médico, el Asistente Social y € Tu-
tor. Se analizaron las funciones de cada uno pero, siempre, con referencia al Tutor
que se concebia como el Coordinador y la persona clave en la orientacion tutorial de
sus alumnos. Cada especialista del equipo deberiatrabajar con € nivel de competen-
cia que le correspondia, pero el canal de comunicacion se establecia, cuando era ne-
cesario, directamente entre alguno o algunos de €llos, y siempre conel . Tutor,

En el expresado trabajo de investigacién, nos correspondid la tarea de redisefar
las funciones del tutor, tal y como se venian estructurando, anotando aquellas que
serian exclusivas de é, o bien dependientes o cooperativas con todos, con algunos o
con uno sélo de los miembros. La enumeracion de dichas funciones puede verse en
el cuadro 111

Se pretendia que la accion compleja, técnicay especializada de los miembros del
Equipo Psicopedagdgico o del Departamento de Orientacién, incidiria en todos y
cada uno de los Tutores del centro que, por e contacto directo con sus alumnos, se-
rian los encargados de realizar normalmente la orientacion. Sélo en los casos espe-
ciales los miembros del Equipo Orientador, deberian tener una actuacion directa
con los propios sujetos (J. ASENSI, 1978).
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1.1
12
13
14
15.
1.6.

17.

1S.

1.9

1.10.

1.11.

112

1.13.
1.14.

2.1

2.2.

24.
2.5.
2.6.

2.7.
2.S.

CUADRO I
Funciones del Tutor

1. Relaciénindividual con sus alumnos

Deteccion delasdeficiencias fisicasy psiquicas delosalumnos (Exc.)
Conocer lascondicionesfisicas, pedagdgicas y sociales (Dep. y Coop.)
Conocer sus capacidades o aptitudes (Dep.)

Conocer sus intereses y actitudes (Coop.)

Conocer su personalidad, carécter (Coop.)

Conocer €l nivel deintegracion o adaptacion y ayudar, en cada caso, a
realizarla sausiactoriamente en los call1lpos personal, escolar, [amiliar y
social (Coop.)

Conocer e rendimientoen relacion con su capacidad (Exc.)

Conocer e rendimiento de cada alumno, en comparacion con la media
del grupo €l lugar queocupaen él (Exc.)

Detectar y diagnodticar lasdificultades individualesen €l aprendizaje y
proponer u orientar, en cada caso, una ensefianza correctiva mediante
actividades especificas de reeducacion y derecuperacion (Coop.)
Cumplimentar y custodiar € expediente personal del alumno y demas
documentos (Exc.)

Orientar los problemas personales e intimos iratando de resolverlos con
las colaboraciones que se estimen oportunas, en |os casos especiales
(Exc.)

Orientar y supervisar las actividades compiemcntarias, las de "tiempo
lbre"y lasopciones (Exc.)

Conocer las causas dd absentismo escolar y orientar las soluciones (Coop.)
Facilitar al alumno un Consgo Orientador al finalizar la E.C.B. (Exc.)

2. Relacién con € grupo de alumnos

Conocer el rendimientodel grupo (globaimenic y por maierias)y compa-
rarlo conotro (del 1uisiio curso, del afio anterior, etc.) (Coop.)

Conocer y orientar laactitud del grupo ante el trabajo escolar, en general
y por materias (Exc.)

2.3.Conocer el gradodeintegracion social del grupo (Coop.)

Recoger lassugerencias, iniciativase inquietudes delosalumnos (Exc.)
Proporcionar injormacion escolar y profesonal (Coop.)

Coordinar, planificar y, en su caso, realizar u orientar lasactividades de
tiempo librelas complemeniarias y lasopciones (Coop.)

Programar, coordinar eimpartir unaeducacion sanitaria y sexual (Coop.)
Proporcionar métodos detrabajo y técnicas deestudio (Coop)
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3. Relacion con el equipo de profesores

3.1. Injormar al equipo de profesores sobre lascaracterigticas delos alumnos
desu grupo (Exc.)

3.2. Recoger cuantas observaciones y sugerencias hagan los demas profesores
sobre problemas escolares, de discipling, persontliesetc. de su grupo de
alumnos (Exc.)

3.3. Planificar las sesones deevaluacion y participar en élas, coordinando
losproblemas académicos individuales y colectivos desu grupo, lascali-
ficaciones, etc. (Coop.)

3.4. Programar conjuntamentelas actividades derecuperacion (Coop.)

3.5. Programar y planificar con €l equipo deprofesores las actividades comple-
meniarias, las detiempo libre, las opciones y las tareas para casa (Coop.)

3.6. Colaborar conlos Departumentos por Areas, el Departamento deOrien-
tacion, el Coordinador deEtapa y €l Equipo deProfesores al quepertene-
ce, en todo loqueconcierne asufuncion tuiorial (Coop.)

4. Relacién con los padres

4.1. Conocer €l ambientefamiliar del alumno (Coop.)

4.2. Recibir lasvisitasindividuales cuyasiniciativas parta delospadres o so-
licitarlas dedlos cuando loestimeaoportuno (Exc.)

4.3. Informar coleciicamente (charlas o reuniones con padres) (Coop.)

4.4. Orientar alospadres (Coop.)

4.5. Relenar y remitir periodicamente el Boletin Familiar de Evaluacion y
losInjormes del Colegio (Exc.)

5. Relacion conla Direccion del Centro

5.1. Exponer alaDireccion losproblemas y necesidades delosalumnos que
pueden tener solucidn en el Centro (Exc.)

5.2. Transmitir a la Direccion las sugerencias que pueden hacer los padres
(Exc.)

5.3. Exponer lascondusiones queel equipo deprofesores y tutores, en gene-
ral, obtengan en reuniones detrabajo sobre el [uncionamienio del siste-
maiurial (Coop.)

6. Relacion con e ambiente escolar

6.1. Control delascondiciones higiénicas del aula y otras dependencias del
(Exc.)

6.2. Control de las condiciones higiénico-pedagdgicas del mohiliario y del
maieriaf didactico (Exc.)

FUENTE: J.Asensi: Las funciones del Tutor, en Bordén, n.. 222, 1978. p. 107-121.
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Las propuestas provenientes de estudios e investigaciones van muy por delan-
te, como suel e suceder, de la realidad, pero han supuesto una fundamentacion cien-
tifica y un analisis pormenorizado de las situaciones en que es posible actuar en €
campo de la orientacion y la tutoria.. Queremos decir que en los centros docentes
publicos sblo existian tutores, con mucha voluntad y bastante abrumados por €
cumulo de funciones que tenian que curnplir.Una de ellas, bastante comprometida,
desde 1970, era la de acompafiar a las calificaciones de los alumnos de la segunda
etapa de la E.e.B. de un Consejo Orientador con vista a la promocién de curso y a
término de la etapa (3).

4. LOS SERVICIOS DE ORIENTACION ESCOLAR

La creacion de los Servicios Provinciales de Orientacion Escolar y Vocacional
(SOEV), en 1977, supuso una potenciacién de la labor tutorial y una ayuda, aunque
en parte testimonial, de estos servicios a los tutores, planteandose, entonces, con
més realismo el tipo de orientacién tutorial que un profesor podia hacer. Al menos,
los tutores empezaron a tener una referencia real de un equipo oficial minimo, de
tres pedagogos o psicélogos por provincia que, aungque lejanos, empezaron a pro-
ducir documentos, informes y pruebas que, en teoria, |legaban a todos los centros
de la provincia (4).

Una de las funciones asignadas a los SOEV, era la de "Asesoramiento y ayudaal
profesorado de E.C.B. en técnicas tutoriales'. Y asi, se realizaron numerosos cursos, a
través de los ICEs y del Servicio de Inspeccion, alos que asistieron muchos tutores
que se formaron, principalmente, en las técnicas de:

Observacion sistemética

Deteccién y tratamiento de las dificultades de aprendizaje
Trabajoy estudio

Analisis del rendimiento escolar

Sociométricas y de dinamica de grupos.

Unade las preocupaciones de los Servicios de Orientacion erala de concretar su
funciones respecto a las de los tutores. En los Seminarios de trabajo que se celebra-
ban, periddicamente, para eval uar sus actividades, se llegd a conclusiones, como las
que siguen (SOEV,1980):

a) Noasumir lalabor del Tutor, sinoayudarla evitando inmiscuirseen el canzpo propio
delatutoria.

b) Concebir el Srvicio como un 6rgano deayuda permanente, deasesoramiento, infor-
macion y[ormacion detutores.
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€) Ayudar y propiciar la creacion de Departamientos de Orientacion, en los centros
donde existiera un profesor psicdlogo o pedagogo.

5. ELESTATUTO DE CENTROS ESCOLARES, DE 1980

El Estatuto de Centros Escolares, promulgado en 1980, insiste en que los alum-
nos tienen derecho a "la orientacidn educativa y profesional, atendiendo a los problemas
personales deaprendizaje y dedesarrollo delapersonalidad, asi como laayudaen lasfases ter-
minales para ladeccidon deestudios y actividades laborales' y especifica las funciones del
tutor, entre las que destacan las de control, evaluacién y las de tipo burocrético (5).

En 1981, se produce la restructuracion de la ECB en tres ciclos educativosy la
publicacion de los Programas Renovadosy de los Ilamados "niveles basicos de refe-
rencia’ que obligan a los tutores a adaptar sus funciones y competencias a la nueva
realidad, en la que se plantea ya la compensaci6n educativa, las actividades de apo-

yo, refuerzo y recuperaciény otras.
En laregulacion que se hace, en 1981y 1982, de la evaluacion, a Tutor se le asig-

nan importantes tareas respecto a la exploracion inicial de los alumnos (conoci-
miento de sus aptitudes, intereses, grado de madurez, etc), a la cumplimentacion
del expediente personal, ala promocion y ala recuperacion (2) Mas adelante, para
el Ciclo Superior de la E.C.B. se propone que los Tutores tengan que realizar un
"Consgo Tutorial deOrientacion” a fina de cada curso, que debe figurar en € Libro
de Escolaridad y un "Consgo deOrientacion Tuiorial”, a término de la escolarizacion
en la E.C.B. Estos informes o0 Consejos se contemplaron con bastante respeto y los
Tutores los redactaban con bastante concision y homogeneidad (3).

6. LOSEQUIPOSMULTIPROFESIONALES

A partir de las propuestas que se indican en e Plan NacionaldeEducacian Espe
cial, de 1978, se crearon los Equipos Multiprofesionales que se regularon, posterior-
mente, en & marco de la Ley de Integracion Socia de Minusvalidos, de 1982. Y
como complemento de estos, en 1985, surgen los Equipos de Atencidn Temprana, y
también, los Equipos Interdisciplinares de Apoyoala Educacion en lasComarcas Rurales.

La aparicién de estos colectivos, que tienen una mayor incidencia en €l centro
escolar y en la accion tutorial, planteaya en 1983, la necesidad de coordinarse, esta-
bleciéndose un reparto de las funciones basicas. los SOEV, apoyaran a los centros y
tutores en el diagnostico y tratamiento de los problemas generales de la orientacion
y los Equipos Multiprofesionales, atenderan el diagndstico de los alumnos de edu-
cacion especial y asu adecuada integracion en los centros ordinarios.
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7. LATUTORIA A PARTIR DE LA LODE y LA LOGSE

En 1982, se produce en Espafia un cambio de gobierno que tendra una gran in-
fluencia en los planteamiento educativos. y asi, a partir de 1983, el MEC empieza a
desarrollar un programa de Educacién Compensatoria que precisa de acciones
orientadoras y o mismo ocurre, con la Ordenacion de la Educacién Especial, de
1985.

La Ley Organica Reguladora del Derecho ala Educacion (LODE), de 1985, vuel-
ve areconocer € derecho a recibir orientacion escolar y profesional, creandose mu-
chas expectativas que se iran desarrollando muy Ientamente. En 1986, € incremento
de personal en los SOEVs es ya notable por lo que se propone la coordinacién de los
mismos y su sectorizacion, con lo que estos Servicios, que ya empiezan a configu-
rarse como Equipos, estan mas cercanos a los centros educativos. La obligatoriedad
de elaborar un plan de trabajo anual y unamemoriafinal, les hace contar con las ne-
cesidades y demandas de los centros y de los tutores. En 1987, e MEC homologa e
integraalos SOEVsy los EEMM, unificando sus tareas y denominandolos ya Equi-
pos Psicopedagdgicos, cuyas actuaciones son ya mas efectivas en los centros.

Laimplantacién de la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOG-
SE), en 1990, tiene una gran relevancia e influenciaen e desarrollo de la orientacion
y de latutoria. Laley estructurael sistemaeducativo en unaeducacion primariade
seis cursos y una secundaria obligatoria, de cuatro cursos con lo que los plantea-
mientos tutoriales y orientadores vuelven a replantearse.

El modelo propuesto (MEC,1990) oficialmente es el que se veniarecogiendo con
anterioridad y que estructura el sistema de orientacion, en tres niveles:

a) El del aulay € grupode alumnos, con e desarrollo de la accién tutorial, que
corresponde a maestro-tutor (primaria) y a profesor tutor(secundaria)

b) El del centro, cuyas tareas tutoriales y orientadoras, dirigey coordinael De-
partamento de Orientacion, en lafigura del Orientador Escolar.

€) El del distritoo sector, concretado en laintervencion de los Equipos Psicope-
dagogicos de caracter interdisciplinar, de apoyo alos centros.

Tedricamente, la interrelacion de los tres niveles aparece bien planteada pero en
la préctica existen disfunciones ya que los Departamentos de Orientacion sélo se
crean, oficialmente, paralos centros de educacion secundaria. Los tutores de infantil
y de primaria quedan, unavez mas, sin laayuday coordinacion de este 6rgano fun-
damental.

A partir del curso 1989-90, se desarroll6 una experiencia que conviene recordar. Se
realizaron cuatro convocatorias anuales, con caracter experimental, de "Proyectos de
Apoyo Psicopedagdgico y de Orientacion Educativa' en los centros de EGB, asignados a
profesores que fueran titulados en Pedagogia o Psicologia. Fue un intento de consoli-
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dar en los nuevos Colegios de Infantil y de Primaria, el Departamento de Orientacién.
Sabemos que la experiencia fue muy positiva por e grado de conocimiento y de inte-
gracion de estos Profesores-Orientadores, con el centroy con los tutores aunque, es po-
sible, que esta iniciativa estuviera muy condicionada por las circunstancias de laim-

plantacién gradual de la LOGSE, que se vivia entonces ( paso de la EGB ala Primaria).

En la nueva estructura de la LOGSE, €l nivel de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria (ESO) -de cuyos cuatro cursos, dos, € 1.°y e 2.°, se correspondian con €l
7.°y d 8.° de la extinta EGB- fue & que acapar6 todo €l interés del Ministerio a
considerarsele un nivel novedoso en €l sistema educativo y, a tiempo, complicado
por laedad, dificil y probleméticade los alumnos, y las deficiencias de las familias y
de los entornos sociales de muchos centros. Y asi, en 1991, se cred la especialidad de
Psicologia'y Pedagogia, en e Cuerpo de Profesores de Ensefianza Secundaria, con
la clara intencién de que este nuevo profesional fuera e Jefe del Departamento de
Orientacion y dinamizara la accion tutorial.

En e documento "Orientacion y Tutoria. Primaria”, de 1992, que formaba parte
del contenido de las denominadas "cajas rojas’, se analiza y expone las caracteristi-
cas y contenidos de la accioén tutorial, indicandose las nuevas funciones tutoriales
(Cuadro 1V) que se nos presentan mas sencillas y concretas que las que se propusie-
ron con anterioridad. Estas funciones se verian ampliadas con otros contenidos tu-
toriales novedosos como eran las referencias a las |lamadas "Areas transversales’
cuyo tratamiento, ademas de conectar con las diversas materias de ensefianza, en-
traria aformar parte, tambien, de la tareatutorial.

Otros contenidos, que ahora se presentan como novedosos, son los de ensefiar a
los alumnos:

a) A ser persona, es decir, a construir su identidad personal.

b) A convivir, desarrollando las capacidades sociales basicas para una buena
convivencia

€) A pensar, asaber aprender y a desarrollar su inteligencia. —

Otrafuncion tutorial especificase potenciaahora, y es la del "apoyo o refuerzo edu-
cativo como conjunto de actividades que complementan, consolidan y enriquecen la accién
educativa ordinaria y principal". Aunque se le asigna a Profesor-Tutor, se establece
gue, cuando sea hecesario, podrérealizarla otro profesor especializado que trabajaria
conjuntamente con é. Es asi como la figura del Profesor de Apoyo (generalmente,
Maestros con las especialidaes de Educacién Especial o de Audicién y Lenguaje y
Maestros Licenciados en Psicopedagogia) se ha ido implantando, paul atinamente, en
los centros, constituyendo una gran ayuda para el tutor y paralos alumnos con nece-
sidades educativas especiales y con dificultades de aprendizaje.
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10.

11.

12.

13.

CUADRO IV
Funciones del Tutor de Primaria

Facilitar la integracién de los alumnos y alumnas en su grupo clasey en €
conjunto de la dinamica escolar.

Contribuir ala personalizacion de los procesos de ensefianzay aprendizaje.

Efectuar el seguimiento global de los procesos de aprendizaje del alumnado
para detectar las dificultadesy las necesidades especiales, a objeto de arti-
cular las respuestas educativas adecuadas y recabar, en su caso, |os oportu-
Nos asesoramientos y apoyos.

Coordinar lainformacion acerca de los alumnos que tienen los distintos pro-
fesores, coordinar € proceso evaluador de los alumnos y asesorar sobre su
promocion de un ciclo a otro.

Fomentar en el grupo de alumnos el desarrollo de actitudes participativas en
su entorno sociocultural y natural.

Favorecer en e alumno € conocimiento y aceptacion de si mismo, asi como
la  autoestima, cuando ésta se vea disminuida por fracasos escolares o de
otro género.

Coordinar con los demas profesores € ajuste de las programaciones al grupo
de alumnos, especialmente en lo referente a las respuestas educativas ante
necesidades especiales y/ o de apoyo.

Contribuir a desarrollar lineas comunes de accion con los demas tutores en
el marco del proyecto educativo del centro.

Contribuir a establecimiento de relaciones fluidas con los padres y madres,
que faciliten la conexién entre el centroy las familias.

Implicar a los padres en actividades de apoyo a aprendizaje-y orientacién
de sus hijos.

Informar a los padres de todos los asuntos que afecten a la educacion de sus
hijos.

Mediar con conocimiento de causa en posibles situaciones de conflicto entre
alumnosy profesores ye informar debidamente a las familias.

Canalizar la participacion de aquellas entidades publicas o privadas que co-
laboran en los procesos de escolarizacion y de atencion educativa a aquellos
alumnos que proceden de contextos sociales o culturales marginados.

Fuente: Orientacion y Tutoria. Primaria. Ministerio de Educacion y Ciencia, 1992 (Cajas rojas).
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8. CARACTERDE LA TUTORIA EN LA ENSENANZA
SECUNDARIA OBLIGATORIA

Con respecto ala etapa de la educacion secundaria obligatoria (ESO), todo lo re-
lativo a la Orientacion y laTutoria es nuevo. El profesorado de las ensefianzas me-
dias, no tenia experiencia en este sentido y, ante la realidad, de la escolarizacion
obligatoria de toda la poblacién, del importante cambio social producido en € pais,
de las nuevas situaciones familiares, etc, se empieza a generar una probleméatica
muy agudizada en €l alumnado de esta etapa, que hace muy dificil la funcién tuto-
rial.

Lafata de motivacién en unos casos -solo se desea impartir una materia cienti-
ficar y la ausencia de formacién previa para ser tutor, agudiza esta situacion que se
viveen los Institutos de Ensefianzas Medias, a tiempo que aumentan los problemas
de indisciplina, violencia, drogadiccién, objeccion escolar y otros. Con todo, los De-
partamentos de Orientacion se van consolidando en los Centros, a medida que nue-
vas promociones de Psicélogosy Pedagdgos pasan aformar parte de la plantilladel
mismo como Orientadores Escolares.

Tambien, para esta etapa se publica e volUmen titulado."Orientaciény Tutoria.
Secundaria Obligatoria”, integrada en las |lamadas "Cajas Rojas’. Se expone aqui €
sentido que tiene la accién orientadora y tutorial en la secundaria obligatoriay su
relacién con € nuevo planteamiento curricular y con la préactica docente, algo in-
usual hasta ahora, en esta etapa educativa. Se establecen las "Funciones del Tutor de
Secundaria' que se desarrollan con un amplio listado de actividades.. Cabe destacar
las que se refieren a

a) atendery prevenir las dificultades del aprendizaje de los alumnos,
b) ensefiar a pensar, adesarrollar laidentidad personal y a convivir;
€) ensefiar acomportarsey a adaptarse,

d) ensefar adecidirse, através de un asesoramiento vocacional."

De la mismaforma que en Primaria, se insiste en € tratamiento, novedoso aqui,
de las "Areas transversales" planteandose una clara linea de accion tutorial.
Con respecto alas relaciones de los tutores con el Departamento de Orientacion,

queda claralafuncion de éste, en orden al asesoramientoy apoyo para el mejor de-
sarrollo de la accién tutorial y la colaboracion de ambos para prevenir y detectar
problemas educativosy dificultades de aprendizaje y laintervencién para tratar de
remediarlos. Desde entonces se han realizado muchos cursos de perfeccionamiento
en los Centros de Profesores, asi como han aparecido bastantes publicaciones referi-
das acomo realizar latutoriaen la secundaria obligatoria.
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La estructuray las funciones de los Equipos de Orientacion Educativay Psico-
pedagodgica, se desarrollaron otravez, en 1992 y en 1994, se realizé una nueva secto-
rizacion con lafinalidad de ser mas operativosy de estar mas cercanos a los centros.

9. LATUTORIAEN LOS REGLAMENTOS ORGANICOS DE LOS CENTROS

La integracion de la orientacidn educativa, la funcion tutorial y la intervencion
psicopedagdgica en € sistema educativo espafiol, tuvo un desarrollo real en los Re-
glamentos Orgéanicos delas Escudas Infantiles y delos Colegios de Educacion Primariay €
delos Institutos de Educacion Secundaria, de 1993, reformados en 1996. En ellos se es-
tablecen las funciones del tutor (Cuadro V), mas restringidas que en normativas an-
teriores, entre las que cabe destacar, como novedoso, "participar en la daboracion del
plan deaccidn tutorial" que ha de integrarse en € Plan Anual del Centro. Se indica
que la colaboracion y ayuda hay que recabarla del Equipo Psicopedagdgico de la
zona, en Primaria y del Departamento de Orientacion en Secundaria. Para ambos
niveles, se le asigna a Jefe de Estudios la coordinacion del trabajo de los Tutores,
manteniendo con ellos reuniones periddicas para el buen funcionamiento de la ac-
cion tutorial,

En las funciones del profesor de Primaria, se insiste en "atender lasdificultades
de aprendizaje de losalumnos, para proceder a la adecuacion personal del curriculo” no
apareciendo esta funcién en Secundaria que, en cambio, introduce la de "organizar
y presidir lajunta deprofesores y lassesiones deevaluacion desu grupo”, la de "coordinar
lasactividades complementarias " y la de "orientar y asesorar sobre lasposibilidades profe-
sonales".

10. LOS DEPARTAMENTOS DE ORIENTACION
y LOS EQUIPOS PSICOPEDAGOGICOS

Una normativa, de 1996, regula la organizacion y de los Departamentos de
Orientacién en Secundaria, a los que se les asigna funciones del maximo interés
como la de "colaborar conlostutores en laeaboracion del consgo orientador que sobre su
[uturo académico y profesional ha de ormularse para todos los alumnos/as al terminodela
ESO vy delosprogralllas degarantia social" o la recibir la ayuda de los profesores de
apoyo, cuando se tengan alumnos con necesidades educativas especial es, compen-
sacion educativa o que presenten problemas de aprendizaje, entre otras (6).

Igualmente, otra amplia normativa, de 1996, ordena la "Orientacion educativa y
psicopedagdgica’, estableciendo tres tipos de equipos cuyarelacién con los centros de
primariasy sus tutores es importante. Asf, los Equipos Generales de Orientacion educa-

tivay psicopedagdgica, ofrecen:
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a)

e)
d)

e)

f)

)

(R.O. de 26 de enero de 1996).

CUADROV
Funciones del Maestro Tutor de Educacién Primaria

Participar en el desarrollo del plan de accion tutorial y  las actividades de
orientacién, bajo la coordinacién del jefe de estudios. Para ello podran contar
con la colaboracién del equipo de orientacién educativay psicopedagdgica.
Coordinar el proceso de evaluacién de los alumnos de su grupo y adoptar la
decisién que proceda acerca de la promocién de los alumnos de un ciclo a
otro, previa audiencia de sus padres o tutores legales.

Atender a la dificultades de aprendizaje de los alumnos, para proceder a la
adecuacion personal del curriculo.

Facilitar la integracion de los alumnos en el grupo y fomentar su participa-
cion en las activides del centro.

Orientar y asesorar a los alumnos sobre sus posibilidades académicas.
Colaborar con el equipo de orientacion educativa y psicopedagdgica en los
términos que establezca la jefatura de estudios

Encauzar los problemas e inquietudes de los alumnos.

Informar alos padres, maestros y alumnos del grupo de todo aquello que les
conciernaen relacion con las actividades docentes y € rendimiento académi-
co.

Facilitar la cooperacion educativa entre los maestros y los padres de los
alumnos.

Atender y cuidar, junto con el resto de los profesores del centro, a los alum-
nos en los periodos de recreo y en otras actividades no lectivas.

FUENTE: Reglamento Organico de los Colegios de Educacion Infantil y de Educacion Primaria

a) Apoyo especializado alos tutores parala atencién individualizada de alum-

nos con necesidades educativas especiales 0 en desventaja.

b) Materiales psicopedagégicos.
¢) Avyuda paraelaborar las adaptaciones curriculares.

Los Equipos de Atencion Temprana, colaboraran con los tutores de infantil en la

prevencion y deteccién temprana de los alumnos con N.E.E. o en desventajay en su
posterior tratamiento, realizando, en algunos casos, una intervencion especializada.
Por Gltimo, los Equipos Especificos Provinciales, se ocuparian, entre otras funciones, de
conocer la situacion y necesidades de los alumnos con N.E.E. En esta misma norma-
tiva se precisa, tambien, el Plan deActividades delos Departamentos de Orientacion (7).

Este mismo afio de 1996, tan prolifico en normas reguladoras sobre orientacion,

aparece otrareferida a la "Ordenacion delas acciones dirigidas alacompeneacion dedes
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igualdades en educacion ", para cuyo desarrollo, la organizacién del centro y la actua-
cion de los tutores es fundamental. Todavia la compensacion educativa, en el ambito
de MEC, es objeto de un nuevo desarrollo en 1999 (8).

Como vemos, la accion tutorial se ha ampliado con nuevos objetivos y tareas,
como consecuencia de las politicas educativas de la integracién escolar y la com-
pensacién de desigualdades. Tambien, con los problemas que generan la indiscipli-
na y laviolencia, hechos sociales acuciantes que se han trasladado a las institucio-
nes escolares. Por ultimo, las dificultades derivadas de la inmigracién que, en una
diversidad muy grande de alumnos, constituye hoy el gran reto de la escuela publi-
ca. Espor esto que los servicios de apoyo ala escuela, tanto internos como externos,
aunque se hayan ampliado, necesitan crecer y diversificarse aun mas.

La inminente reforma educativa denominada “"Ley de Calidad",debe incidir, sin
duda, en e tema que nos ocupa y parece d momento adecuado para que en los
Centros de Infantil y de Primaria se cree, legalmente, el Departamento de Orienta-
ciony lafigura del Orientador Escolar que coordine técnicamente la accién tutorial
y desarrolle la orientacion educativa, recogiendo toda la tradicion y experiencias
que, desde hace tiempo, se viene realizando en estas etapas educativas. Con respec-
to a la Secundaria, la labor de concienciacion y formacion de tutoresy la de contar
con més apoyos especificos, dado lo problemético de esta etapa, serialagran tareaa
desarrollar.

En todo caso, ser Tutor hoy supone un gran reto para el profesorado por la difi-
cultad creciente de esta tarea, que necesita mas apoyos y ayudas y, sobre todo, una
mejor coordinacion, real y precisa, de todos los 6rganosy servicios que hoy funcio-
nan, ademas de una mayor implicacion de los centrosy tutores en esta tarea funda-
mental de la educacion obligatoria en sus tres niveles.

REFERENCIAS LEGISLATIVAS

(1) Nuevas Orientaciones Pedagogicas para la Segunda Etapa de EGB (O.M.
de 6 de agosto de 1971).

(2) Orden de 16 de noviembre de 1970, sobre evaluacion continua del rendi-
miento educativo de los alumnos.

Resoluciones de 17 de noviembre, de 1981y de 29 de setiembre, de 1982,
de la Direccién General de Educacién Bésica, por la que se regulan la eva-
luacién de los alumnos de ciclo inicial y la de los alumnos de ciclo medio.

(3) Orden de 25 de noviembre, de 1982, por la que se regula la evaluacion de
los alumnos del Ciclo Superior de la EGB.

(4) Orden de 30 de abril de 1977, por la que se regula la organizacion del Ser-
vicio Provincial de Orientacion Escolar y Vocacional.
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(9 Ley Orgéanica 5/1980,de la Jefatura del Estado, de 19 de junio, por la que
se regula el Estatuto de Centros Escolares.

(6) Resolucién de 29 de abril, de 1996, de la Direccion General de Centros Es-
colares, sobre la Organizacién de los Departamentos de Orientacion en los
Estatutos de Educacién Secundaria.

(7) Instrucciones de la Direccion General de Renovacion Pedagégica, sobre la
organizacién de la Orientacion educativa y psicopedagdgica (BOMEC, 13
de mayo de 1996).

(8) R.D. de 28 de febrero, de 1996, de ordenacion de las acciones dirigidas a la
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Orden de 22 dejulio, de 1999 por la que se regulan las actuaciones de
compensacion educativa en centros docentes sostenidos con fondos puU-
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El Servicio de Orientacién en la universidad

Dr. Jos¢ Manuel GIL BELTRAN

Universitat [aume 1de Castelldn

RESUMEN

Laorientacion en e contexto universitario adquiere en la actualidad una gran importan-
cia, ya que los cambios por los que atraviesa la sociedad en general y la universidad en parti-
cular, hacen del proceso de asesoramiento un elemento clave en la toma de decisiones de los
universitarios. Desde esta perspectiva, abordamos las fases que deberiamos seguir para la
implantacién de un Departamento de orientacion en la Universidad, de modo que respondie-
se a las necesidades reales de aquella. Asimismo, presentamos € funcionamiento del Depar-
tamento de Orientacion de la Universitat JAUME 1,ya que puede servir como referente para
la implantacién de este Servicio en otras universidades espafiol as.

ABSTRACT

Orientation in the university is of great importance nowadays, since the changes that so-
ciety in general and the university in particular are currently going through, make the pro-
cess of advice akey element in university students decision taking. From thisview, I'll try to
present the different phases to implement an Orientation Department at the university, ta-
king into account that its main aim should be to satisfy the university actual needs. 1wiU also
present the Department of Orientation in the Universitat [aume 1, as it can be a reference to
implement this university service in other Spanish academic institutions
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1. INTRODUCCION

La orientacion debe entenderse como un proceso, desde una perspectiva pre-
ventivay ubicadaen el paradigmaeducativo, alacual pueden acceder los estudian-
tes, profesores, etc., bien en calidad de clientes-usuarios, o bien como destinatarios
de unaintervencion realizada por e Servicio de Orientacion.

Centrandonos en e ambito universitario, entendemos que la orientacion debe
abarcar a toda la comunidad universitariay no solo a los estudiantes.

Asi, en lasJornadas sobre Orientacion Académica y Profesional en la Universidad
(Barcelona 1996), se especifica que la Orientacion universitaria deberéa tender a:

"Dotar alas personas de las competencias necesarias para poder identificar, elegir
y/ o reconducir alternativas formativas y profesionales de acuerdo a su potencial y
trayectoriavital, en contraste con las ofrecidas por su entorno académicoy laboral ."

Por otro lado, las caracteristicas de la orientaci6n propuestas por € Comitéde
Educacién delaComision delasComunidades Europeas, y posteriormente desarrolladas
por FEDORA son:

a) El caracter continuo del proceso de orientacién desde los primeros afios de
formacion, hastala vida adultay laboral, incluyendo y realzando la impor-
tancia del transito entre ambas etapas.

b) El desplazamiento hacia un modelo de actuacion profesional mas abierto,
que viene areemplazar o d menos acompletar €l clésico trabajo de especia-
listas en orientacién con clientes individuales, siguiendo una linea mas
clinica

€) Poner énfasis en las personas como elementos activos del proceso de orien-
tacion.

d) Debe ser accesible atodala comunidad educativa.

€) Debe ser percibido como parte integrante del proceso educativo.

Todos estos aspectos corroboran una manifiesta preocupacion-en Europa por €l
tema de la orientacién, y en concreto en el ambito universitario. Muestra de ello son
las reuniones internacionales, que se estan llevando a cabo durante los Ultimos
anos, asi como la aparicién de asociaciones cuyo objetivo es la orientacion universi-
taria. Ahorabien, ésta varia de unos paises a otros, aunque existen estudios compa-
rativos como los elaborados por el CEDEFOP (Centro Europeo para el desarrollo de
la Formacién Profesional), que permiten observar como con € perfil de consejeros
de orientacién existen profesionales de distintos campos que se ocupan de la labor
orientadora.

Estos servicios de orientacion se centran en:

a) Funciones de informacién-orientacion, y mundo laboral.

138 « Tendencias Pedagdgicas 7, 2002



El Serviciode Orientacionen la universidad

b) Funcién de orientacion psicolégicay terapéutica, prestando ayudas indivi-
duales en laresolucion de problemas personal es.

€) Secciones administrativas, que hacen la funcion de informacion en este am-
bito.

Prueba de ésta preocupacioén es la creacion de FEDORA (Forum Européen de
IOrientation Académique) que trabaja exclusivamente en el campo universitario.
En ella se integran diversos grupos de trabajo tales como:

Formacién de orientadores universitarios.

Informacion y asesoramiento de los estudiantes discapacitados.

Orientacién psicol dgica de los estudiantes.

Insercién profesional.

Elaboracion de guias de estudio para postgraduados.

Tecnologias de la informacién y comunicacion utilizadas por los servicios
de orientacion.

Transicion de la ensefianza secundaria a la superior.

Por lo que respecta a la situacién de la Orientaci6n en Espafia, se aprecia como
en la ensefianza Primaria y Secundaria suele existir, generalmente, la figura delli-
cenciado/ a en Psicologia, Pedagogia, Psicopedagogia, que realiza la funcién de
orientador del centro. Esto se da fundamentalmente en Secundaria, ya que con la
entradaen vigor de la Logse, es obligatorio que todos estos centros tengan Departa-
mento de Orientacion.

En cuanto a la ensefianza universitaria las actuaciones han sido generalmente
puntuales (conferencias, visitas....), de manera que en nuestro pais no ha existido
tradicion de llevar a cabo una orientaci én sistematica en esta etapa educativa.

Al respecto podemos afirmar que son pocas las universidades que poseen Servi-
cios y/ o Departamento de Orientacion. Si bien son muchas las que cuentan con ser-
vicios de Informacion. Sin embargo no hay que confundir Orientacién con Informa-
cién. Si bien la informacion constituye uno de los elementos bésicos de la orienta-
cion.

Por otro lado, tenemos los COIE, que son centros que se encuentran ubicados en
las universidades politécnicas, siendo su objetivo servir de puente entre € licencia-
doy el mundo empresarial.

A partir del afio 1991 se empieza a considerar en Espafia la orientacién en la
universidad. Anteriormente, nos encontramos con experiencias y estudios aislados,
pero en la actualidad es cuando aumenta e nimero de publicaciones referentes a
las actividades orientadoras en la universidad espafiola, a tiempo que se empiezan
aconfigurar los Servicios de Orientacion y Departamentos de Orientacion dentro de
lamisma. Tal es el caso por ejemplo del Servicio de Orientacion de la Universidad
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de Barcelona o el Departamento de Orientacién Académicay Profesional de la Uni-
versitat JAUME J, que presentan un disefio técnico bien estructurado y jerarquizado
dentro del organigrama de sus respectivas universidades.

En este momento, se pone de manifiesto la necesidad de crear estos Servicios en
todas las universidades, ya no solo por lo que respecta al campo académico, sino
también en cuanto a los aspectos sociales, administrativos y personales, consiguien-
do asi unaformacion integral de sus estudiantes.

Un referente importante de como se encuentra la orientacién en la Universidad
espafiola lo constituye el Congreso sobre Orientacion Universitaria celebrado en Barce-
lona en Diciembre de 1998 . Al respecto podemos destacar la alta participacion de
nuestras universidades ya que estuvieron presentes un total de 37, presentandose
alrededor de 55 comunicaciones.

Del andlisis de las tematicas que se presentaron pueden deducirse los siguientes.
aspectos:

a) Siguen predominando las actuaciones puntuales de las universidades en su
labor orientadora.

b) Preocupacion por lainformacion, y casi ausencia de laformacion e interven-
cién en otros d&mbitos.

€) Laintervencion universitaria se sigue cifiendo primordial mente a la transi-
cién ensefianza secundaria - universidad.

d) Solamente cinco comunicaciones hacen referenciaa los Servicios de Orienta-
cioén, como tales, en la universidades.

€) Se manifiesta una creciente preocupacién por la orientacién universitaria,
asi como un interés por establecer Servicios de Orientacién en las mismas.

Asimismo, no podemos olvidar que la orientacién es un proceso que duratoda
la vida, por lo que en la estructura del sistema educativo espafiol nos encontramos
gque en las etapas educativas de Primaria, Secundaria Obligatoria, Bachillerato, se
[levan a cabo las tareas de orientacion a través de los Departamentos  de Orientacion
de los Centros o de los Servicios Psicopedagégicos; estando todo ello regulado por
lalegislacion vigente a respecto. Sin embargo es en nuestro ambito, el universitario,
donde se aprecia una laguna tanto legal como real, ante la ausencia de este tipo de
regulacion.

Todo esto hace que podamos concretar en una serie de aspectos, que entre otros,
hacen necesaria esa implantaci én que venimos propugnamos,. Asi tenemos:

La reforma de los planes de estudio, que implican una mayor optatividad
para los estudiantes desde € inicio de la carrera, asi conlO una mayor com-
plejidad de instruccién paralos profesores.
La movilidad de los estudiantes (Erasmus).
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El acceso ala universidad de estudiantes con discapacidades.
Lainsercién laboral de los nuevos titulados.
La instauracion del Mercado Unico.

Esto implica un nuevo reto para la universidad espafiola ya que la ensefianza
universitaria no solo va a consistir en facilitar un desarrollo de los conocimientos
académicos, sino lo que es muy importante, tendra que hacer que € estudiante sea
competente socialmente. Unica manera de dar una respuesta eficaz a los retos que la
sociedad actual nos plantea

1. DISENO DE UN SERVICIO DE ORIENTACION UNIVERSITARIA

La orientacion es una funcién vital en la educacién superior que requiere €l
compromiso y experiencia tanto de los orientadores como de los profesoresy otros
profesionales implicados. De ahi, que fijar un modelo de organizacién es un ele-
mento imprescindible en cual quier propuesta que queramos llevar a cabo. Siguien-
do a Crockett, ala hora de disefiar un modelo tendremos que tener en cuentalos si-
guientes aspectos:

1. Satisfacer las necesidades de orientacién que tengan los estudiantesy los
profesores en ese campus.

2. Laestructura organizacional especifica de lainstitucion a partir de la cual se

disefiara el tipo de Servicio de Orientacidn que se considere mas conveniente.

Acuerdo en cuanto alas finalidades o propdsitos que se persiguen.

Los resultados que se deben alcanzar.

Los recursos disponibles.

Unidad en la direccion y delegacion de responsabilidades.

Agrupamiento de funciones.

No oA~

Por su parte, Rodriguez Moreno expone que los Servicios de Orientacién Uni-
versitaria deberian abordar.

a) Avyuday orientacion a los estudiantes, para que aprendan a desarrollar el
conocimiento de st mismo, su propiaidentidad, su propia autonomiay aco-
nocer claramente sus valores personalesy profesionales.

b) Ayuday asesoramiento a las Facultades, Departamentos, no sélo en € as-
pecto educativo (planes de estudio), sino también instructivo.

€) Ayuda alaadministracion universitaria, para adaptar los servicios a las de-
mandas reales de los estudiantes.
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A estas, €l autor afiadirialad) Ayuday asesoramiento, para facilitar que la Uni-
versidad pase por € estudiante.

Teniendo en cuenta estas premisas, a la hora de disefiar un Servicio de Orienta-
cion en la Universidad deberiamos contemplar, a menos, las siguientes fases:

A. FASE 1:Andlisisinicial.

En ellallevaremos a cabo un estudio de las condiciones previas que son necesa-
rias para sustentar el modelo de servicio que propugnemos. Asi tendremos:

1. Viabilidad:

Determinar las condiciones basicas que permitan la implementacion del Servi-
cio. Entre los distintos tipos de viabilidad que los expertos determinan, nosotros
destacamos:

Viabilidad Politica.El Servicio debe ser asumido por € equipo de gobierno de
la Universidad. Ello implica no montar el servicio sino creer en las aporta-
ciones que este puede hacer alacomunidad universitaria.

Viabilidad Social.- Debe de dar respuesta a las necesidades detectadas
Viabilidad Técnica. Debe responder a la necesidad de asegurar los aspectos
técnicos y metodol 6gicos. Asi deberemos tener en cuenta:

e Profesionales que configuran € Servicio

* Recursos técnicos, material que deberia poseer €l servicio

e Ubicacién, que le permita tanto la accesibilidad a los usuarios como el
establecimiento de redes de comunicacién entre los distintos servicios
que posee la universidad

¢ Propuestadeindicadores que validen € trabajo del servicio

Viabilidad econémica. Debera poseer una dotacién econémica que permita
abordar los objetivos con garantia de éxito.

Viabilidad de gestion. Que permita controlar la organizacién tanto interna
como externa del servicio, determinando los mecanismos de control, direc-
ciony apoyo administrativo.

2. Implementacion

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos del estudio de viabilidad, se proce-
de a disefiar el organigrama del servicio, asi como su temporalizacion. Paraello es-
tablecemos e siguiente proceso.
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a) Anadlisis de necesidades. Partiendo de aquello que la institucion ya posee, se
establecerd una serie de propuestas que permitan dar respuesta a los objeti-
vos planteados.

b) Realizar €l plandeactuacion. se tendrén en cuenta tanto los objetivos a corto,
medio y largo plazo como las estrategias y actividades adecuadas para que
el servicio sea eficaz y eficiente.

€) Puestaen marcha del servicio. Se partira del personal que se dispone, los me-
diosy los objetivos que seleccionemos. Es importante hacer una temporali-
zacion gradual por afios académicos que nos permita aquilatar mejor nues-
tra actuacién. Esta es una fase critica, ya que tenemos que dar cuentaalaco-
munidad universitaria de que e servicio es necesario, eficaz y eficiente.

d) Evaluacién del servicio. Tener disefiado una serie de indicadores que permitan
hacer una seguimiento de la actuacién y de la satisfaccion que e Servicio
produce en la comunidad universitaria. Asi como que sea capaz de detectar
aquellas lagunas que se produzcan e identificar nuevas necesidades.

€) Memoria final. Estructurada de tal manera que a través de ella puedan to-
marse todo tipo de decisiones: técnicas, personales, administrativas...

FASE 11. Concrecion.

Teniendo en cuenta las decisiones tomadas al finalizar la Fase 1,nos centraremos
en el aspecto concreto del Servicio de Orientaciony/ o Departamento de Orientacién.
Para ello partiremos de los cuales son las caracteristicas que definen este Servicio:

Debe sustentarse en una buena fundamentacion teérica. Por ejemplo, la li-
nea de life Span descrita pos Super.

Concepcion de la orientacion como asesoramiento y dinamizacién.

Prestar orientacion psicopedagdgica sobre cual quier aspecto que influya en
el proceso universitario. Desde el acceso a la universidad hasta laincorpora-
cion a mundo laboral.

Atencion no solo a estudiantes sino también a profesorado.

Trabajo en equipo con otrasredes y/ o servicios ya existentes de orientacién
Coordinacion con los orientadores de otros niveles educativos, especial men-
te de Secundaria.

Introducir nuestras actividades de orientacidn en los procesos globales de
orientacion disefiados en la Secundaria.

El Servicio de Orientacién no constituye una unidad estanco en € organi-
gramade la universidad.

Es un dinamizador del paso de la secundaria a la universidad y de ésta al
mundo laboral.
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Tiene que prestar atencion ala diversidad.
Estar regido por especialistas.
Utilizar las nuevas tecnologias, pudiendo convertirse en un gran "servidor".

Partiendo de lo anterior, los aspectos a contemplar en esta fase serian:

1. Principios de actuacion:

Prevencién. Anticiparse a las circunstancias que puedan obstaculizar €l opti-
mo desarrollo personal, académico y profesional de los universitarios.
Atender alaetapa anteriory poserior de cada etapa de transicién.

Desarrallar eimpulsar la formacién y no solo la informacién.

Potenciar laintervencidnsocial. Becas, admisi6n, insercion laboral ..

2. Personal que debe integrar el Seroicio:

Equipo de profesionales de la Orientacion, especialistas en areas tematicas

como: instruccion. asesoramiento, diversidad, laboral...

Personal Informatico.

Documentalistas.

Informadores.

Personal Administrativo.

Voluntariado.

Estudiantes que realizan € Practicum Por ejemplo de orientacién, social, in-

formaética, etc.

3. Elementos materiales.

El Servicio de Orientacién debera poseer no solo unas instal aciones adecuadas,
sino también estar dotado de todo aquel material que le permitan cumplir los obje-

tivos propuestos.
Dos aspectos desearia resaltar al respecto, €l primero, hace referencia a la accesi-

bilidad. Este tiene que estar situado en un lugar conocido por la comunidad univer-
sitariay que tenga facilidad de comunicacién con los servicios de la universidad. El
segundo aspecto, corresponde a la importancia de poseer una dotacion especifica
para una biblioteca propia del Servicio, siendo importante las aportaciones de las
revistas. En concreto sobre el tema que nos ocupa, destacamos dos en castellano que
son las que mas han publicado sobre orientacién universitaria:
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Revista de Investigacion Educativa, perteneciente a la Asociacion Interuni-
versitaria de Investigacion Pedagégica (AIDIPE).

Revista de Orientacion Psicopedagdgica, perteneciente a la Asociacion Es-
pafiola de Orientacion y Psicopedagogia (AEOEP).

FASE 111 Intervencion.

1.

2.

Para llevar a cabo una buena intervencién tendremos que contemplar:

Aspectos generales:

Que los responsables "politicos" tengan claro cual es lafuncién del Servicio
de Orientacién y presten €l apoyo necesario parael desarrollo del mismo.
Dar a conocer ala comunidad universitaria de maneraclaray concisalo que
representa el Servicio.

Establecer unabuena red de comunicacion interna con todos aquellos servi-
cios que posee la universidad y que se encuentren relacionados con nuestros
objetivos.

Establecer reuniones periddicas con los directores de titulacién, jefes de ser-
vicio, etc.

Tener una ubicacion adecuada que facilite la accesibilidad, comunicacion, etc.
Analizar los recursos que posee la universidad e interrelacionarlos con
nuestras necesidades.

Cuidar la imagen que ofrecemos del Servicio.

Etapas de actuacion:

Antes deentrar en la universidad. En este momento se haceimprescindible la
colaboracion y coordinacion con los orientadores de Secundaria.
Esimportante en esta etapa la orientacion e informacién a los padres, ya
que estos o bien poseen un desconocimiento de lo que es la universidad, o
bien tienen un model o inadecuado, no real, de la misma.
Ingreso en launiversidad. Atencién en los momentos de preinscripcion, matri-
cula, cofeccion de horarios, eleccion de asignaturas, criterios de permanen-
Cia, etc.
Inicio delosestudios universitarios. Asesoramiento psicopedagégico, técnicas
de trabajo intelectual, planificacion de los exdamenes. Es importante en este
momento lainformacién que contiene la Agendadel estudiante (Universitat
[aume 1).
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Durante la vida académica. Asesoramiento sobre itinerarios académicos, pro-
gramas de intercambio, aspectos personales.

Finalizar los estudios. Realizacion del Practicum, posibilidad de seguir estu-
dios de tercer ciclo, andlisis de las pasarelas que ofrece su titulacion,transi-
cién a mundo del trabajo, el CAP,Asociaciones de estudiantes a nivel profe-
sional...

Seguimiento. Establecer una base de datos con exalumnos que permitan va
lorar, potenciar laformacion universitaria recibida, asi como servir de puen-
te en relacién a mundo laboral para futuras promociones.

3. Tareasarealizar:

En esta etapa podemos distinguir dos grandes apartados. El primero hace refe-
rencia alas actividades a desarrollar:

Acceso ala Universidad.

Trabajo conjunto con los Departamentos de Orientacién de Secundariay los
Centros de Educacion de Adultos.

Atencion alos alumnos con discapacidades.

Atencidn alumnos de acceso mayores de 25 afios.

Universidad de la experiencia.

Asesoramiento psicopedagdgico. Técnicas de estudio.

Informaci6n académica.

Formacién del profesorado: Tutorias. Instruccion

El segundose encuentra relacionado con la propuesta, confeccion y difusion de
materiales:

Agenda académica.

Monografias sobre titulaciones de la propia universidad.

Documentos de apoyo para la Ensefianza Secundaria (Cuaderno de Tutoria
para COU).

Guias de las titulaciones.

4. Técnicas de trabajos que podemos utilizar:

Seguimiento a ex-alumnos. Nos permite obtener un panorama realista del
quehacer del estudiante unavez finalizada la carrera.
Realizacion decursos especificos de informaci 6n/formacion.
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Smulacion decasos. Este podria desarrollarse basicamente a través de Internet.
Aprovechar e Practicumde latitulacién para establecer debates.
Mesas redondas con profesionales.

FASE 1V: Evaluacion.

Hoy en dia estamos asistiendo a la evaluacion que se hace a las diversas titula-
. ciones, e incluso en aquellas universidades que se encuentran dentro del plan de
evaluacion de la calidad se evallan los diversos procesos de actuacion en la misma.
Pues bien, e Servicio de Orientacion, como un servicio mas integrado en la univer-
sidad, debe ser objeto de evaluacion. Debemos perder € miedo a la Evaluacién, ya
que esta si se hace correctamente implica crecimiento, mejora, eficiencia y eficacia

en e desarrollo correcto del Servicio.
Lanecesidad de llevar a cabo una evaluacion se pone de manifiesto ya que:

Nos permite comprobar si se estd dando respuesta a las necesidades que he-
mos detectado.
Sirve de base para mejorar los diversos programas que hemos implantado,

asi como determinar s los procesos que hemos instituido son eficaces.
La evaluacion debe ser sistemaética, estar bien disefiada, y tener una tempo-

ralizacion correcta.
Debe permitir tomar decisiones: organizacionales, personales, técnicas, ma-

teriales, etc.

Para llevarla a cabo podemos servirnos de diversos modelos Ahora bien, es ne-
cesario que tengamos en cuentatres aspectos ala hora de elegir e modelo:

a) Laformacion tedrica que posee € equipo de evaluacion.
b) Lo que queremos evaluar.
€) Laposibilidad de utilizar aspectos de otros modelos.

Asi, los model os que podemos utilizar son entre otros:

Model o centradoen losobjetivos. Se basa en comprobar si |os objetivos prefija-

dos se han conseguido.
Modelo de Sufflebeanl. Centrado en la toma de decisiones en relacion a los

ambitos de : contexto, entrada, proceso y producto.
Modelo de Sake. Centrado en €l cliente, evalUa las diversas perspectivas de

valor de las personas implicadasy los procesos.
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Moddo de evaluacion dela calidad total. Su objetivo es comprobar la eficiencia,
determinar los puntos débiles y fuertes para promover propuestas de mejora.

En definitiva, El Servicio de Orientacién deberia contar con:

Tener buena accesibilidad.

Profesional es bien entrenados (orientadores, tutores, consejeros clinicos,..)
Potenciar la Orientaci6n entre iguales.

Tener un amplio espectro de servicios disponibles.

Poseer procedimientos de registro y tareas administrativas eficientes.
Ofrecer una Formaci6n continua.

Desarrollar eficazmente la Supervision y la evaluacion.

111. SERVICIO DE ORIENTACION EN LA UNIVERSITAT JAUME |

El Departamento de orientacion de esta universidad nace paral elamente junto a
la creacién de la misma. Asi contamos desde €l inicio con e "Servicio de Orienta-
cion Académicay Profesional” desde el curso 1991-92.

Este se define como un servicio de apoyo psicopedagégico a los diferentes

elementos que comprende la accion educativa universitaria. Asi los presupues-
tos tedricos que sustentan la actuacién del Servicio pueden concretarse en:

a) Sesustentaen lalineade life span descrita por Super.

b) Tiene unaconcepcion de la orientacién como asesoramiento y dinamizacion

€) Presta asesoramiento psicopedagdgico sobre cualquier aspecto que influya
en el proceso universitario en el sentido mas amplio. Es decir, desde el acce-
so ala universidad hasta la incorporacién a mundo laboral.

d) Realiza un trabajo en equipo con otras redes o servicios ya existentes de
orientacién

e) Establece una coordinacién con los asesores de otros niveleseducativos. Es-
pecial mente con los de Secundaria.

f) Introduce las actividades de asesoramiento en los procesos global es disefia-
dos en Secundaria.

g) Dinamizar la transicion de Secundaria a la Universidad y de ésta al mundo
laboral. Presta atencion a la diversidad.

h) Est&regido por especialistas.

Desde esta perspectiva el Servicio ha estado funcionando hasta € curso 1998. A
partir de este aflo y tras la evaluacion realizada en el mismo, asi como la evolucion se-
guida en la Universidad, se presenta una nueva configuracion con € fin de dar res
puesta a las necesidades que surgen del crecimiento natural de nuestra Universidad.
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De este modo, € Servicio pasa a denominarse "Unidad de Soporte Educativo

(USE)".

Este no representa una ruptura con lo anterior, sino una continuacién y adapta-
cion alanuevarealidad de la Universitat JAUME 1.Se define como "unainstitucion
dinamizadoray facilitadora a servicio de los estudios que oferta la universidad, la
docenciay los planes de estudio en que se concretan, y del profesorado,
padresy PAS como participantesy responsables en el proceso".

Su objetivo general es contribuir a la mejora de la docencia y de los estudios.
Concretandose en:

Contribuir a promover un modelo educativo universitario propio, con el
cual podamos identificarnos los miembros de esta Universidad.

Colaborar en la mejora de la calidad de los servicios educativos que se dan
en nuestra universidad

Orientar y asesorar técnicamente a los miembros de la comunidad universi-
taria involucrados en € proceso docente, facilitandoles aquellos conoci-
mientos, herramientas y metodologia educativa que redunde en la mejora
de la docencia.

Favorecer la satisfaccion y la calificacion educadora de las personas encar-
gadas de gestionarlos y desarrollarlos.

Integrar y dar apoyo a los diferentes proyectos que respondan a las finalida-
des anteriores.

Recabar de los 6rganos competentes la asignacién presupuestaria de perso-
nal, e infraestructura para que el Servicio se desarrolle satisfactoriamente.

La USE se caracteriza por actuar de forma integrada y coordinada. Asimismo
para un funcionamiento mas eficiente y eficaz se estructura en tres ambitos:

3)

b)

c)

Evaluacion. Se concreta en dos grandes lineas: Evaluacion de la docencia 'y
Evaluacion de proyectosy Programas. De este modo se establecen los proce-
sos de incentivacion y mejora de la calidad docente.

Orientacidn. Su actuacion se concreta en los siguientes procesos: definicion,
busqueday distribucidn de informacion; asesoramiento y formacién de los
estudiantes; apoyo y seguimiento de los estudiantes con necesidades educa-
tivas especiales (n.e.e) y facilitacion de asesoramiento y herramientas edu-
cativas para el profesorado que participa en € desarrollo de las adaptacio-
nes pertinentes.

Formacian y Asesoranziento. Se acepta como principio que toda accién educa-
tiva es mejorable por definicion. De entre las tareas que desarrolla el POl en
el @mbito universitario -docente, gestora e investigadora- nos centrare-
mos, a inicio en las dos primeras, teniendo en cuenta que las necesidades
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formativas habran de abarcar a todo € POI, y que se habran de establecer
después de evaluar y analizar los diferentes procesos educativos. La forma-
cién puede tener lugar en diferentes momentos, ser de duracion variable,
adoptar diferentes modalidades y utilizar diferentes medios o recursos.

Asi podemos considerar que evaluar, orientar, asesorar y formar son fases de un
mismo proceso. Si alaevaluacién no le sigue una serie de acciones, pierde su signi-
ficado y sentido de accion; pero si se adoptan medidas sin una evaluacion continua
y formativa, también dificilmente se podran adoptar acciones adecuadas, bien en la
forma, en laduracion o en la intencionalidad.

El funcionamiento real de la USE tiene como base la estructura organizativa de
la Universitat JAUME 1. Asi, nuestra universidad est constituida por dos faculta-
des (Ciencias Humanas y Sociales, Ciencias Juridicas y Econémicas) y una Escuela
Superior de Tecnologia y Ciencias Experimentales, que engloban a todas las titula-
ciones que impartimos.

De este modo, en e campus universitario se encuentran tres edificios que co-
rresponden alas areas académicas citadas anteriormente. En cada edicicio, hay una
ubicacién fisica destinada al Departamento de Orientacidn que se encuentra atendi-
da por técnicos (psicologos, pedagogos, psicopedagogos, informadores,...). De ahi
que la USE se rija por:

Principio de integracién. Hay una sola Unidad que desarrolla funciones en
diferentes ambitos.

Autonomia. Basada en la competencia técnica de cada una de las diferentes
Secciones.

Coordinacion y Comunicacion entre las diferentes secciones
Especializacién y flexibilidad de cada uno de los miembros

Asesoramiento en la coordinacion de la USE

Sentido de utilidad y respeto hacia los usuarios y los miembros de la USE.

Teniendo en cuenta estos aspectos. La USE aglutinard unos servicios dirigidos
por politicas globales de actuacion, planteandose una estructura central con recur-
.sos distribuidos: Area técnica de Evaluacion, Area técnica de Orientacion y Area
técnica de Formacion. Dicha estructura, dard servicio adaptandose a las necesida-
deseducativas globales de la Universidad y a las especificas de cada uno de los cen-
tros. Asi cada centro tendra: El Punto de informacién del centro; Punto de recepcion
y atencién de las necesidades educativas, Punto de orientacién y asesoramiento, y
Punto de Formacion.

De estamaneray a modo de gjemplo, exponemaos a continuacién una tempora-
lizacion de algunas de las actividades que la USE lleva a efecto en un curso acadé-
mico.
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MES

ACTIVIDAD

SEPTIEMBRE

Apoyo en los exdmenes a los estudiantes con n.e.e.

Apoyo en e proceso de matricula. Especialmente para los
estudiantes de nuevo ingreso.

Consulta psicopedagogica

OCTUBRE

Jornadas de Bienvenida

Apoyo a profesorado que tiene estudiantes con n.e.e
Coordinacién con otros organismos

Formacién del profesorado

Consulta psicopedagogica

NOVIEMBRE

Reuniones con los orientadores de los Centros de Secundaria
Formacion del profesorado
Consulta psicopedagdgica

DICIEMBRE

Conferencias a los centros de Secundaria
Conferencias a organi Smos, asociaciones..
Consulta psicopedagogica

ENERO

Conferencias Centros de Secundaria

Conferencias a organismos, asociaciones..

Planificacién de los exdmenes para los estudiantes con n.e.e
Consulta psicopedagdgica

FEBRERO

Apoyo en los examenes a los estudiantes con n.e.e
Orientaciones a profesorado que tiene estudiantes con n.e.e
Conferencias a Centros de Secundaria

Jornadas de Puertas abiertas

Consulta psicopedagdgica

MARZO

Conferencias Centros de Secundaria

Jornadas de Puertas Abiertas

Conferencias sobre acceso para mayores 25 afios
Consulta psicopedagogica

ABRIL

Jornadas de Puertas Abiertas

Campafia de sensibilizacién sobre minusvalias
Elaboracion de laAgendaAcadémica
Consulta psicopedagdgica

MAYO

Jornadas con los orientadores de Secundaria sobre "Selectivi-
dad"

Planificacion de los examenes a los estudiantes con n.e.e
Apoyo a profesorado que tiene estudiantes con n.e.e
Elaboracion Agenda Académica

Consulta psicopedagogica
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MES ACTIVIDAD

JUNIO Elaboracion Agenda Académica

Apoyo alos estudiantes con n.e.e

Apoyo estudiantes con n.e.e en Selectividad
Elaboracion de materiales para el proximo curso
Consulta psicopedagogica

JULIO Apoyo alos estudiantes con n.e.e

Elaboracion de materiales para el proximo curso
Realizacion de la memoria del curso
Organizaciony planificacién del préximo curso
Consulta psicopedagogica

AGOSTO Realizacién de la memoria del curso
Organizacion y planificacién del proximo curso
Consulta psicopedagogica

Tal como se deduce de esta temporalizacion, se aprecia como alo largo de todo €l
curso es constante la Consulta Psicopedagdgica. Al respecto quisiera destacar aquellos
temas que los estudiantes universitarios nos suelen plantear con mayor asiduidad:

Técnicas de trabajo intelectual .

Cambio o abandono de la titulacién.

Pasarel as para acceder a otras titulaciones.
Salidas profesional es.

Insercién profesional.

Eleccién de itinerarios académicos.

Traslado a otras universidades.

Becas.

Estudios en el extranjero.

Metodologia de estudio para acceso a la universidad de los mayores de 25
anos.

Incompatibilidades, simultaneidad de estudios..

Finalmente, y amodo de reflexion final sobre la necesidad de poseer en nuestras
universidades unos Servicios de Orientacion acordes con las demandas que la so-
ciedad nos plantea, considero interesante citar lo que a respecto se trat6 en la Con-
ferencia sobre Educacién Superior auspiciada por la UNESCO celebrada en Paris en
1998, yen la que se puso de manifiesto que un Servicio de Orientacién Universitaria
deberia desempefiar cuatro funciones:

a) Ayudar alosindividuos en sus decisiones, dar consejo y atender las dificul-
tades personales de los estudiantes. Es importante que las universidades
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cuenten con profesional es capaces para analizar las causas de los problemas
de los estudiantes y de ayudar a estos a vencerlos en el momento adecuado.
b) Ofrecer informacién a los estudiantes y también a la universidad de modo
que ésta tenga un mejor conocimiento de sus propias caracteristicas. Es in-
dispensable que haya una colaboracién estrecha entre e Servicio de Orien-
taciény los profesores.
¢) Facilitar la transicién desde la universidad a mundo laboral a través de

contactos con empresas y de informacién sobre el mercado laboral.
d) Democratizacién eigualdad en el servicio a estudiantes que se sienten incé-

modos en el medio universitario. Normalmente los estudiantes de clase so-
cial mediay alta conocen € sistema educativo superior, pero no asi los estu-
diantes de clase baja.

Por otro lado, se pone énfasis en la necesidad de dotar adecuadamente de espe-
cialistas suficientes para llevar a cabo e proceso de orientacion, asi como que se
provean los fondos necesarios para que la tarea pueda llevarse a cabo eficazmente.
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RESUMEN

El saber estudiar y la metodologia de estudio es algo fundamental parael alumnoy una
constante preocupacion en € sistema educativo. Lo importante en € proceso de ensefianza-
aprendizaje es capacitar a alumnado para que aprenda significativamente, para que "apren-
da a aprender"”. Las técnicas de estudio son Utiles y necesarias para esto, ya que permiten
gestionar y procesar la informacion que debe alcanzarse estableciendo un puente entre esa
nueva informacion y la que ya se conoce; pero por si solas no garantizan el dominio de las
estrategias de estudio. Las situacionesdel proceso educativo deben favorecer el analisis sobre
cuando, como y porqué utilizar una determinada técnica.
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INTRODUCCION

El saber estudiar y la metodologia de estudio siempre fue una constante pre-
ocupacion en e sistema educativo. El no saber como enfrentarse a trabajo intelec-
tual, o hacerlo de una forma inapropiada, resulta una tarea improductivay muy
proclive a abandono, desaliento y frustracién. El saber estudiar y la utilizacién de
las técnicas de estudio es algo fundamental parae alumno, lo que hace pensar que
esta cuestion tiene importanciay transcendencia para estimarla en su justa medida,
evitando su infravaloracion.

Si observamos los contenidos del curriculo escolar tradicional, enseguida se
constata que estuvo centrado en la adquisicion del conocimiento Gtil y de habilida-
des bésicas e instrumental es 0 de conocimientos recientes; pero aprender a resolver
problemas, tomar decisiones, utilizar eficazmente los recursos de aprendizaje y
aprender a pensar o aprender a aprender son estrategias de aprendizaje que surgen
con menos periodicidad.

Los escolares no mejoran espontaneamente su forma de estudiar. El alumnado
emplea de forma asistematica el método "ensayo-error", sin unareflexién posterior
explicita sobre la conveniencia de los procedimientos del trabajo intelectual. Por
otra parte, un elevado numero de estudiantes, creen que estudiar es sinbnimo de
leer, repetir y memorizar. Lo importante del proceso educativo no es recordar meca-
nicamente una serie de contenidos presentados por el profesor através de unaclase
convencional, sino capacitar para que el alumno aprenda significativamente.

Parece evidente que e objetivo basico de todo estudiante debiera ser" aprender
a aprender”. Las técnicas de aprendizaje son (tiles y necesarias para esto, ya que
permiten gestionar y procesar la informacion que debe alcanzarse y establecer un
puente entre esa nueva informacion y lo que e alumnado ya conoce. Pero las
técnicas por si solas no garantizan el dominio de las estrategias de estudio.

Las situaciones de ensefianza-aprendizaje deben favorecer € andlisis sobre cuan-
do, cémo y porqué se utiliza una determinada técnica, para que se pueda considerar
formalmente que se estan realizando estrategias de estudio. El factor relevante que
permitird al alumnado adquirir estrategias de aprendizaje sera la forma en que se
desarrollen las suyas propias, y no solo las técnicas concretas que se ensefian.

Tradicionalmente los profesores se preocuparon demasiado por e quése apren-
de y se ensefia, descuidando e como aprenden los escolaresy un elevado porcentaje
de docentes incluso mantiene la creencia de que las habilidades de estudio no hay
que ensefiarlas sino que se desarrollaran independientemente a madurar aquellos.

Si el profesor quiere que el alumnado alcanze con éxito € objetivo basico formu-
lado anteriormente, no puede limitarse a expresar desagrado por que éste no apren-
da, sino que debera introducir en su metodol ogia de clase unas practicas que favo-
rezcan € desarrollo de técnicasy habitos de estudio adecuados vy eficaces. Posible-
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mente esta idea lleve implicita un cambio de actitud en los docentes y en los estu-
diantes.

Segun Monereo (1997) ensefiar una estrategia supone cuando y por qué se debe
emplear un procedimiento, una actitud o un concepto determinados, etc. El interes
de la ensefianza de estrategias reside en la potencialidad que se le da a sujeto para
controlar y regular sus procesos mentales de aprendizaje, lo que le permitira mejo-
rar surendimientoy sobretodo su capacidad de aprender autbnomamente a partir
de sus propios recursos. La finalidad del desarrollo de habilidades de estudio y de
aprendizaje escolar es lograr el éxito académico a través del dominio de técnicasy
al canzar recursos e instrumentos por los estudiantes.

1. ESTUDIAR, APRENDER Y ENSENAR

El objetivo primordial de la educacion, como se recoge en la Ley de Ordenacién
General del Sistema Educativo (LOGSE),es el de proporcionar a alumnado una for-
macién plena que les permita conformar su propia identidad. Directamente relacio-
nados con e concepto de educar estan los conceptos de estudiar, aprender y ensefiar,
que habitualmente se manejan con la suposicién de que seran empleados en una
Unicadireccion; sin embargo, la experiencia muestra que no son conceptos univocos
y gue deben definirse para su utilizacién. Aunque se encuentren numerosos auto-
res que prefiren eludir é compromiso de una definicién, intentaremos acercamos a
una posicion que describa la perspectiva desde la que se va a abordar esta tematica.

@ Edudiar. La representacion mental del constructo estudiar que hace el profe-

sorado y € alumnado es habitualmente divergente. Revisando la literatura
cientifica sobre €l tema, encontramos mdultiples y variadas ideas que subya-
cen de las diferentes definiciones, asi como una muy difusa que se extrae de
aproximaciones conceptual es a hecho de estudiar.

Revisadas y analizadas diferentes definiciones del término, se sostiene
que estudiar es un trabajo personal, en el que esta activamente implicado la
capacidad del sujeto, su afectividad y voluntad. No se entiende el estudiar
COMOo un proceso mecanico de yuxtaposicién de conocimientos que repro-
ducen contenidos, sino como una construccién del pensamiento, producir
ideas y pensar activamente, que exige un esfuerzo personal y unas técnicas
apropiadas como sefialan Hemandez Pina (1990) y De la Torre (1994).

De esta conceptualizacion se extrae una interesante consecuencia para
la cuestion que nos ocupa, que es la dificultad de mejorar las habilidades de
estudio del escolar que no quiere estudiar o no esta interesado en hacerlo.

< Aprender. El concepto de aprendizaje es muy complejo, por lo que las deli-

mitaciones se hacen mas necesarias. Aqui intentaremos aproximamos a una
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definicién valida para todo tipo de situaciones que incluyan la mayoria de
los elementos implicados en € proceso.

Seentiende el aprendizaje como un proceso que tiene lugar dentro de la
personay que no puede ser observado directamente, sino Unicamente a tra-
vés de las estrategias que activan los procesos implicados. Esta aproxima-
cion al aprendizaje incluye la presencia de pensamiento, sentimiento y ac-
cién, y de aquellas habilidades que los ponen en marcha, cuestién que sera
de gran importancia a verificar s €l aprendizaje se ha producidoonoy s
permanece en € tiempo.

@ Ensfiar.El concepto de ensefiar recibe también maltiples enfoques e intima-
mente relacionado con é aparecen las teorias de la ensefianza, que se en-
tienden como un conjunto de normas y procedimientos que son eficaces
para facilitar la adquisicion de conocimientos, actitudes y destrezas en €
alumnado.

A modo de sintesis, y con intencion de clarificar larelacion entre estos terminos,
se puede afirmar que la educacién es entendida como un proceso de comunicacion
y transformacion interior que esta facilitado por la instruccién que, segun De la
Torre (1994), se sustenta en las teorias de la ensefianzay guia e proceso de aprendi-
zagje através de la ensefianza personal .

Heméandez Pina (1990), establece de forma simple la diferenciacién entre los
tres conceptos, sefialando que:

1.° Aprender es una actividad que realiza e alumnado en la busqueda del co-
nocimiento y comprensioén de lo que hace.

2.° Ensefiar es una tarea receptiva para el alumnado en la que se les comunica
0 muestra algo que puede aprender o no. Implicitamente hace a profesora-
do responsable de esta tarea.

3.° Estudiar es un proceso activo en €l que se asimilan los contenidosy se cons-
truye su propio conocimiento mediante el uso de las técnicas apropiadas. El
responsabl e de este proceso es € alumno como sujeto activo e implicado en
su propia educacion.

2. ESTILOSDE APRENDIZAJEy ESTRATEGIA
DE .APRENDER A APRENDER"

El estudio sobre estilos de aprendizaje se enmarcaen los enfoques pedagdgicos
que insisten en lacreatividad. Las teorias sobre éstos dan una respuesta a la necesi-
dad de "aprender a aprender”, entendiendo esto como: "El conocimiento y destreza
necesarios para aprender con efectividad en cualquier situacién que uno se encuen-
tre". (Alonso y otros, 1995: 54).
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Enlaideade "aprender aaprender" subyacen tres subconceptos o componentes:

1. Necesidades del discente: se refiere alas competencias necesarias o alo que las
personas necesitan saber acerca del aprendizaje en si para conseguir € éxito
en lo que aprenden.

2. Formacion: entendiendola como una actividad organizada para aumentar la
competenciaen el aprendizaje.

3. Edilos deAprendizaje: preferenciasy tendenciasindividualizadas de una per-
sona que influyen en su aprendizaje. Este término esta interrelacionado con
los dos anteriores de forma reciproca. La conexion de estos tres componen-
tes desencadena la férmula para la accién que conduzca a una mejoraen la
competencia del aprendizajey éxito en la misma.

Laexpresion "aprender aaprender” representa el verdadero espiritu de las estra-
tegias de aprendizaje como sefiala Beltran (1993).

Laideade "aprender a aprender" implica una disposicion mental positiva res-
pecto a la capacidad personal y la intencion de madurar en cuanto a pensamiento
que serade utilidad no solo en lavidaestudiantil sino alo largo de todalavida pro-
fesional.

El sentido de esta expresion compleja encierra diferentes lecturas y significados
y puede referirse a la conocida distincién entre aprender habilidades y aprender
contenidos. A veces también se entiende como la adquisicion de una serie de prin-
cipios o reglas generales que permitan resolver problemasy también se puede iden-
tificar con la autonomia o € autocontrol de las actividades de aprendizaje. Por Ulti-
mo, también se puede referir al saber estratégico que se adquiere con la experiencia
de los muchos aprendizajes que realizamos a lo largo de nuestra vida, y que nos
permite afrontar cualquier aprendizaje con garantia de éxito.

Lacreciente participacion activa del sujeto hace relevante €l desarrollo de estra-
tegias de aprendizaje, y sobre todo que tales estrategias puedan ser seleccionadas,
aplicadas y controladas por € propio sujeto; este autoaprendizajeesjustamente la
culminacién de un proceso de progresivo desarrollo, o que permite alcanzar € obje-
tivo no de aprender, sino de "aprender a aprender”, objetivo que incluye rasgos
esenciales como la autoconciencia y autocontrol, lo que llamamos metacognicién
(quereferido al aprendizaje, podriamos denominar metaaprendizaje).

Ontoriay colaboradores (1999) remarcan la importancia de ensefiar estrategias
de aprendizaje y como utilizarlas, aunque por situarse en € primer paso de con-
cienciacion del profesorado, y con la intencion de sintonizar mas con sus expectati-
vas deresolver € "como" ensefiar a aprender, habla de técnicas, no como algo aisla
do, sino conectadas al proceso de ensefianza-aprendizaje. Describe los siguientes as-
pectos:clarificar laexpresion que se atribuye a cada estrategia, diversidad en la apli-
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cacién -ensefar diversas técnicas, asi como diversas aplicaciones de cada una-,
distinguir lo importante y aplicacién atodas las materias curricul ares.

A modo de sintesis podemos reafirmar que las estrategias de aprendizaje pue-
den mejorarse, (una forma adecuada de ponerlo en préctica es con intervenciones
prefentemente a edades tempranas), que se lleven a cabo de forma sistematica e in-
sertasen e curriculo escolar, de tal manera que el profesorado asuma la responsabi-
lidad de ensefiarlas, dar oportunidades para que se practiqueny proporcionar la re-
troalirnentacion.

Las posibilidades percibidas en lajustificacion tedrica, asi como los resultados y
limitaciones encontrados en la revision de la literatura cientifica sobre el tema, con-
tribuyen a hacemos pensar que estamos ante un campo pedagégico de intervencion
prometedora, en e que queda mucho que profundizar e investigar, manteniendo
siempre como constante la nueva concepcion de la educacién y todos los aspectos y
elementos que aqui subyacen, implicita o explicitamente. Los procesos de ensefian-
za-aprendizaje deben favorecer aprendizajes significativos, en los que participe ac-
tivamente el profesorado, como experto y guia, que observe sistematicamente,
desde la 6ptica de un observador implicado en lo que observa, no solo la situacion
inicial de la que partimosy lasituacién fina alaque se llega, sino todo €l proceso
que queda en medio en & que tienen lugar los cambiosy, en definitiva, e aprendi-
zaje. El interés que parala formacién de los estudiantes tiene e desarrollo de estra-
tegias de aprendizajey la consideracion de su ensefianza como uno de los objetivos
prioritarios de la educacién formal, se pone de manifesto en las palabras de Mone-
reo (1997): saber qué (conocimiento declarativo o procedimental), saber camo (conoci-
miento procedimental), y saber dénde (conocimiento actitudinal); también es necesa-
rio saber cuando y por qué (conocimiento estratégico), al que debe dedicarsele un
tiempo en los procesos de ensefianza-aprendizaje para que dicho conocimiento
pueda ser aprendido.

3. RELEVANCIA DE LASHABILIDADES DE ESTUDIO

Revisando la literatura cientifica sobre el tema, y prestando atencién alas nece-
sidades sentidas y expresadas por miembros de la comunidad educativa (alumna-
do, profesores, padres,...) son multiples las razones que ponen de manifesto la rele-
vante importancia del temay justifican la necesidad de desenvolver una ensefianza
activa de estrategias de aprendizaje, no como una asignatura mas del curriculo es-
colar, sino desde todas y cada una de las materias donde se ensefie de manera eficaz
e integrada. El trabajo intelectual para que sea eficaz tiene que ayudarse de una
forma adecuada de hacer, de una metodologia que lo posibilite y sea mas fécil y du-
radero.
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Ayuso Velar y colaboradores (1994), siguiendo a Harley (1986) citan tres razones
que justifican la necesidad de desenvolver técnicas de estudio:

* Aumento considerable de informacion con la que se enfrentan los alumnos.

e Mayor conciencia de desenvolver habilidades y técnicas de aprendizaje con
el fin de manejar eficazmente lainformacién acumulada.

« Una nueva concepcion de la psicologia del aprendizaje que propicie un
protagonismo de la persona como procesador activo de la informacién que
codifica, interpretay utilizaen su contexto.

Siguiendo aDe la Torre (1994), se ofrecen cuatro razones que justifican la necesi-
dad de mejorar las habilidades de estudio que emplean los alumnos y son e marco
juridico, razones personales de los docentes y estudiantes, la conexion entre € ren-
dimiento académico y las técnicas de trabajo intelectual y la necesidad de introdu-
cir cambios en las estrategiasy técnicas de estudio.

3.1. Marco normativo

La Ley General de Educacién de 1970 fijaba tres objetivos prioritarios, uno de
los cuales era el desarrollo de técnicas de estudio adecuadas para €l ingreso en la
Universidad.

La legislacion vigente, reforzada con documentos emanados de la Administra-
cion Publica (Disefio Curricular Base), supone un cambio cualitativo con respecto a
la Ley General de Edu¢acién de 1970, otorgando a las Técnicas de Trabajo Intelec-
tual e estatus de contenidos procedimentales y no ya de objetivos a conseguir. El
Disefio Curricular debe abarcar todos los campos del desarrollo humano, y no solo
los exclusivamente intelectuales. Asi, € cognitivo, afectivo y social, tendran cabida
en el nuevo curriculum escolar.

El Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (1989) en su Capitulo
VIII refleja también €l interés y necesidad de capacitar a estudiante para que
"aprenda a aprender" afirmando que la preparacion del alumno consistira funda-
mentalmente en la adquisicidn de técnicas de basey destrezasy estrategias cogniti-
vas para poderse adaptar adecuadamente a sus estudios.

La Reformaen € Sistema Educativo que introduce la Ley Organica de Ordena-
cion General del Sistema Educativo (LOGSE) ademas de reformar los niveles edu-
cativos, pretende un cambio en e curriculo escolar, asi como en los contenidosy en
la forma en que deben ser ensefiados. Se le dedica atencidn especial a aprendizaje
eficaz, de manera que la organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje garan-
tice la diversidad de interesesy de aptitudes de los alumnos, y fomente habitos de
aprendizaje activo. La necesidad de que los alumnos aprendan por si mismos e inte-

Tendencias Pedagégicas 7, 2002 « 767



LuisM. Sobrado Fernandez, Ana |. Cauce Santallay Ragquel Rial Sanchez

gren unas capacidades y destrezas adecuadas de trabajo intelectual se concretan en
los siguientes articul os:

Articulo 1.1.c: "Laadquisicion de hahitos intdectuales y técnicas de trabajo, asi como
|osconocimientos cientificas, técnicos, humanisticos, histéricos y estéticos™.

Articulo19.a: "Comprender y expresar correctamente en lengua cadtellana y, enla lengua
aficial propia dela Comunidad Auionoma, textosy mensaies conzplgos, oralesy escritos'.

Articulo 19.c: "Utilizar con sentido critico |os contenidos y fuentes de informacian, y
adquirir nuevosconocimientos consu propio esfuerzo'.

Articulo 20.4: "La metodologia didactica de la Educacion Secundaria Obligatoria se
adaptard alas caracterigticas decada alumno..."

Articulo 21.1: "Con € fin dealcanzar losobjetivos de esta etapa, laorganizacion dela
docencia atendera alapluralidad de necesidades, aptitudeseintereses del alumnado”.

Articulo 2.1: "El Sstema educativo tendréacomo principio basico la educacion pernza-
nente. A tal efecto preparard alosalumnospara aprender por si mismos'.

Entre |las tareas de Orientacién Educativa que todo profesor debe asumir es pre-
ciso poner de relieve la importancia de la "metaeducacion”, es decir, la ensefianza
de todos aquellos procesos de orden superior que contribuyen a regular e compor-
tamiento estudiantil referido al estudio u a la vida en general, y que debe incluir
una reflexion sobre las estrategias méas adecuadas para satisfacer los propios objeti-
vos de laformacion.

3.2. Razones delosprofesoresy alumnos

Tanto docentes como escolares son conscientes de las dificultades que poseen
estos Ultimos en € momento del estudio, donde surgen problemas relacionados
con lafalta de atencién y concentraci6n necesaria, deficiente planificacion del tiem-
po de estudio y de trabajo, falta de metodologia y de técnicas eficaces, carencia de
conocimientos instrumentales, etc. Por un lado, los profesores manifestan con cierta
frecuencia cuéles son algunas lagunas que padecen sus alumnos-idificultad para
establecer nexos, excesiva memorizacion, ausencia de implicaciones y aplicaciones
alavida cotidiana, carencia de conocimientos instrumentales, estudio indiferencia-
do de la asignatura, frecuente improvisacion y falta de planificacion,...);y e alum-
nado por su parte, constata entre sus deficiencias ala hora de estudiar la carenciade
recursos instrumentales y psicopedagégicos.

Maestrosy escolares son compafieros activos en unared de relaciones dentro de
un proceso de ensefianza y aprendizaje. Los profesores desempefian un papel im-
portante al proporcionar una ensefianza abierta de las habilidades de estudio a fin
de que el alumnado sea consciente del control que gerce en la evolucién de su pro-
pio proceso. Lainfluencia mas importante de la escuelay de los docentes es € pro-
porcionar medios adecuados para fomentar la habilidad del alumno para el apren-
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dizaje y e empleo de métodos adecuados de ensefianza y evaluacion, precocupan-
dose del proceso y no sélo de los contenidos. Para mejorar la eficacia del aprendiza-
jees necesario centrar la atencion tanto en el proceso de aprendizaje como en lo que
se esta aprendiendo. Esto require una comprension por parte del profesorado que
tendra que esforzarse en analizar la cuestion desde € punto de vista del discente, y
centrarse no solo en el como ensefiar la materia sino también en que es lo que se
hace que ésta sea dificil y compleja.

Por parte del profesorado se establecen otros argumentos que impulsan la idea
de elaborar planes de implantacion de estrategias de aprendizaje por parte suya. De
Ketele (1987) sefiala como factores determinantes de la clave del éxito: facilidad
para el estudio, interés, deseo personal y capacidad de fijarse objetivos a corto y
largo plazo. El termino "facilidad para el estudio" incluye aptitudes intelectuales,
éxito académico anterior, capacidades cognitivas de basey estilos cognitivos; esa ca-
pacidad cognitiva basica tiene relacion directa con los habitos intelectuales de pro-
cesamiento de la informacion que cada estudiante tiene.

Introducir cambios en los habitos ya consolidados del alumnado presenta serios
inconvenientes. De la Torre (1994), presenta la Educacion Secundaria Obligatoria
como momento adecuado, aunque pre-habitos o iniciacion a estudio pueden implan-
tarse desde el comienzo mismo de la escolaridad y en ese cambio, la préactica docente
es clave para activarlo, aunque han de ser los alumnoslos que lo lleven a cabo.

3.3. Relacion entre Rendimiento Académicoy Técnicas de Trabajo I ntelectual

Desde hace muchas décadas diferentes autores demostraron que.en € rendi-
miento escolar del alumno influyen un amplio nimero de factores que podrian
agruparse en cuatro grandes ambitos: intelectuales, psiquicos, de tipo socio-am-
biental y los que hacen referencia a un campo de variables que podrian denominar-
se de tipo pedagogico, Garcia Nieto (1989), afirma que en e rendimiento escolar
estan presentes tres dimensiones esencial es del alumnado: poder (aptitudes), querer
(actitudes) y saber hacer (metodologia), es decir: las aptitudes intelectuales que
posee e educando y que en principio determinan sus logros formativos; las actitu-
des o disposicion con que se enfrenta a medio escolar, y finalmente las estrategias,
0 uso de técnicas, medios e instrumentos que favorecen o dificultan los logros de
aprendizaje en general.

Diversos estudios como indican Yuste (1987) y Garcia Nieto (1989), comproba-
ron experimentalmente la incidencia de lainteligenciay la metodologia de estudio
en e rendimiento escolar. Las conclusiones de estas investigaciones apuntan a que,
las correlaciones que se dan entre método de estudio y rendimiento son mayores
gue las que se dan entre inteligenciay rendimiento escolar, comprobandose ademas
que "motivacion" y "planificacion" obtienen las correlaciones mas altas con € ren-
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dimiento. De estos trabajos se concluye que los aprendices habiles y activos ponen
en juego elementos de caréacter motivacional y metacognitivo en mayor grado y ca-
lidad que aquellos conceptuados como aprendices con dificultades. La metodologia
empleada para estudiar tiene pues una gran incidencia en e rendimiento escolar.
De la Torre (1994) afirma que la metacognicion, la motivacion y las habilidades
cognitivasforman unatriple alianza de gran incidencia en laformacion del alumnado.

3.4. Posibilidad de introducir cambiosen el aprendizaje

Tradicionalmente se empleaba una ensefianza de técnicas de trabajo intelectual
basada en el sentido cominy en la creenciade que por parecer adecuadas, realmen-
te lo eran. Actualmente se abren nuevos enfoques fundamentados en la psicologia
cognitiva y en la consideracion de la propia experiencia del alumno que aprende,
que dan lugar a sofisticadas técnicas de estudio con carécter innovador y a nuevas
intervenciones psicopedagdgicas. Desde este nuevo punto de vista, ho se acepta la
validez de un método o estrategia sin verificarlo en la préctica educativa, desde la
reflexion cientificay la propia accién educadora. El alumnado no nace sabiendo es-
tudiar, y a igual que cualquier otro tipo de aprendizaje, aprender a estudiar implica
tiempo, instruccion directa, practica continuada y retroalimentacion correctiva coomo se-
fiala De la Torre (1994). Cuando constatamos que € aprendizaje tiene un caracter
instrumental para la consecucion de logros académicos, e mejorar las habilidades
de estudio se convierte en una necesidad para atajar cuanto antes déficits instru-
mentales y de procedimientos.

Por otro lado, estudios sobre la modificabilidad cognitiva estructural, avalan la
posibilidad de introducir cambios en la manera de pensar y de procesar, y autores
como Mayer (1988) apuntan una serie de técnicas que resultan eficaces para que los
estudiantes controlen sus propios procesos cognitivos frente a aprendizaje.

4, ANTECEDENTESY SITUACION ACTUAL DE LA INVESTIGACION
EN ELAMBITO DE LASHABILIDADES DE ESTUDIO

Abordar € tema de las estrategias de aprendizaje no es una tarea fécil, no solo
por lacomplejidad del termino, sino también por la cantidad de aspectosy factores
implicitos en el mismo.

Tradicionalmente se le vino prestando especial interés a estudio de estrategias
de ensefianza encaminadas a que el alumnado adquiera conocimientos, destrezas,
habilidades y personalidad definidos en las metas y objetivos educativos. Asi, se
prest6 atencién tanto a medio de ensefianza como a las estrategias de instruccién y
al propio contenido, sin embargo no se puso idéntico afan en estudiar la naturaleza
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de los procesos involucrados (adquisicién, representacion y recuperacion del cono-
cimiento).

Este interés por los procesos crecié debido especialmente a las contribuciones
del cognitivismo que hizo modificar el énfasis de la psicopedagogia da aprendizaje
concediendo al estudiante un rol més activo en el desarrollo didactico. En la situa-
cion actual hay una gran preocupacion en como aprender y asimilar lainformacion
mas que en los simples contenidos del aprendizaje.

Las "técnicas de estudio" que se aplicaron durante muchos afios, y que ain hoy
se mantienen en muchas aulas como Unicas, estan identificadas con € aprendizaje
memoristico, Ontoria (1999). Los objetivos de estas técnicas buscan e refuerzo dela
memorizacion en la adquisicién de conocimientos, sin que la comprension sea refe-
rente principal. Para llevar a la practica el rtuevo enfoque congnitivista que surgié
en los afios cincuenta del siglo XXque orientala investigacién haciael significado en
la adquisiciéon de conocimientos, surgen las técnicas cognitivas, con la idea central
de potenciar el proceso de pensamiento mediante la relacion entre los conceptos 'y
los hechos. El predominio del constructivismoy el procesamiento de la informacion
fueron creando nuevas técnicas/estrategias que se implantaron a partir de la déca-
da de 1980; a pesar de la confusidn terminoldgica creada, 1o que se intenta en estos
Ultimos afios es partir de la comprension del significado de lainformacién paraque,
unavez seleccionado lo esencial, se incorpore a pensamiento personal o social.

Ontoria y colaboradores (1999), afirman que frente a las "técnicas de estudio”
identificadas con un enfoque conductista del aprendizaje, se habla de técnicas y es-
trategias deaprendizaje en la concepcidn cognitivista.

También Beltran (1993), establece esa distincién diacronica entre habilidades y
técnicas. Asi afirma que las técnicas de estudio ademés de ir més dirigidas a apren-
dizaje memoristico que a aprendizaje significativo, no guardan relacion alguna con
la tematica ni con el contexto del curriculum educativo, por lo que, de ser eficaces,
resultan dificilmente transferibles a otras areas escolares. Las estrategias de apren-
dizaje se situan en un nivel distinto, haciendo referencia a operaciones o activida-
des mental es que facilitan o desenvuelven procesos de aprendizajeescolar, La estra-
tegia por si misma es mas propositiva, y encierradentro de ellaun plan de accion o
una secuencia de actividades perfectamente organizadas, favoreciendo un aprendi-
zaje significativo, motivado e independiente. Entendidas asi, enlazan directamente
con el enfoque cognitivo actual de los procesos didéacticos, que dedicaron mucho es-
fuerzo a descubrir conexiones entre procesos de aprendizajey de instruccién, es de-
cir, entre la naturaleza del verdadero aprendizaje instructivo en el que las estrate-
gias ocuparian un lugar privilegiado.

Unade las ventgjas del enfoque de estrategias de aprendizaje sobre el de técnicas
de estudio es que su ensefianza no esta restringida a niveles superiores de ensefian-
Za, sino que se puede realizar a edades tempranas como la que corresponde ala edu-
cacion infantil. Las estrategias bésicas de aprendizaje probablemente se adquieren en

Tendencias Pedagdgicas 7,2002 « 765



LuisM. Sobrado Ferndndez, Ana |. CauceSantallay Raquel Rial Sanchez

los primeros afios escolares, y parece fuera de toda duda la existencia de una etapa
critica parala ensefianza de ellas. Ademas, aparte del interésintrinseco que tienen las
mismas, existe un interés social que les confiere importancia por diversas razones.
Constituyen una explicacion sobre la correlacién entre estatus socioeconémico-fami-
liar y rendimiento académico de los estudiantes; y haciendo que esas estrategias se
inicien en los primeros afios de la escolaridad en la familia y puedan ser adquiridos
por todos los estudiantes, es una forma de igualar oportunidades.

Laelevacion de la calidad de las estrategias de aprendizaje alcanza en la actuali-
dad €l distintivo de esencial parala mejorade los procesos de ensefianza-aprendizaje,
con € respaldo legal que ofrece la LOGSE al contemplar, los articulos 1.1.¢), 19.c) y
20.4, ya explicitados anteriormente, la necesidad de que el alumnado aprenda por si
mismo y alcance unas capacidadesy destrezas adecuadas del trabajo intelectual.

Todo educador piensa simultaneamente en la ensefianza de contenidos yen la
formacién en estrategias de aprendizaje. Sin embargo, con excesiva frecuencia, los
profesores ensefian mas bien contenidos (el qué) que técnicas instrumentales y
procedimental es para asimilar dichos contenidos (el cémo).

Varios autores asumen que las técnicas de trabajo intel ectual son eficaces, expo-
nen una serie limitada de ellas ( esquemas, resumenes, comprension lectora, ...) y
esperan que con la limitada préctica que en los libros se proponen los estudiantes
cambien sus habitos.

El inconveniente mayor que presenta la perspectiva de técnicas de estudio es
que el alumno puede conocer mucho sobre destrezas de estudio pero no representa
implicarlo en su estilo y forma de trabajar.

Unade las caracteristicas de la ensefianza mas tradicional de las técnicas de es-
tudio es la de la "buena manera" (De la Torre, 1994), dando orientaciones de como
sentarse, por donde debe entrar la luz, cuales son las mejores horas para estudiar,
dando reglas mnemotécnicas, orientaciones de los examenes, etc. Todo esto supo-
nia que habia alguien que conocialos "trucos" del buen estudiar y que la eficaciaes-
taba garantizadaindependientemente de quien los utilizara. Este caracter marcada-
mente prescriptivo, normativo y asociado a aprendizaje memoristico solo con-
sigui 0 afianzar mas a los alumnos en sus formas habituales de estudio.

Todo parece indicar que la ensefianza clasica de las técnicas de trabajo intelec-
tual respondia a una formacion descontextualizada y demasiado generalista, que
buscaba €l refuerzo de la memoria en la adquisicion de conocimientos, sin que la
comprension fuese un referente principal o importante. Esto nosindica que es nece-
sario buscar alternativas complementarias para ensefiar a estudiar.

En la opcidén metodol 6gica de la formacion de estrategias de aprendizaje, la fun-
cion atribuida al profesor incluye la promocion de una conciencia general de los
procesos cognitivos, metacognitivos y motivacionales; la facilitacion de la observa-
cion de los propios estudiantes sobre su forma de estudiar, y € promover un apren-
dizaje activo restringiendo €l aprendizaje pasivo.
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Frente ala propuesta de un model o de ensefianza por transmisién (en e que el
profesor es quien tienelas ideasy se las comunica a alumno para que éste las repro-
duzca fielmente) o por descubrimiento (donde e discente accede a las ideas que
propone € profesor por medio de experiencias estructuradas de aprendizaje), nos
encontramos con el model o de ensefiar a pensar, que combina-lareflexién préacticay
tiene en cuenta e descubrimiento cognitivo que se produce en la propia mente de
los alumnos. Esta manera de entender la ensefianza resulta interesante porque se
sitda dentro del curriculum escolar y porque es € profesor quien ensefia a sus alum-
nos a aprender a pensar por si mismos ( De la Torre, 1994).

Desde esta perspectiva de la ensefianza y teniendo en cuénta el deseo de que las
estrategias de aprendizaje formen parte inseparable del proceso didéactico se requiere
un educador que sepa conjugar, adaptativamente, la ensefianza de contenidos basi-
cosy de las técnicas en funcién de las situaciones concretas en las que se encuentre.

Las estrategias de aprendizaje, para que sean eficaces y e alumno llegue a
transferilas atodas las &reas curriculares, e incluso a su ambito de estudio y apren-
dizaje personal, deben ensefiarse de forma coordinada en las distintas materias es-
colares.

El interés de la ensefianza de estrategias de aprendizaje reside en la potencialidad
que se da a alumno para controlar y regular sus procesos mentales de aprendizagje, lo
que le debera permitir mejorar su rendimiento y, sobre todo, su capacidad de apren-
der autonomamente a partir de sus propios recursos (Monereo y Castell6, 1997).

Aprender a aprender representa el verdadero espiritu de las estrategias de
aprendizaje, tanto las de las cognitivas como metacognitivas.

5. ROL DEL TUTOR EN LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Fomentar la adquisicion de adecuadas estrategias de aprendizaje y de habilida-
des y técnicas de trabajo intelectual, es una de las principales atribuciones yactivi-
dades vinculadas con el aprendizaje escolar que en el sistema educativo espafiol se
le adjudican a la tutoria educativa. El profesor tutor debe orientar y guiar a los
alumnos del grupo aula en los procesos de ensefianza-aprendizaje, para alcanzar €l
pleno desenvolvimiento de sus potencialidades personal es.

El desarrollo de métodosy habilidades de estudio y del aprendizaje escolar, como
uno de los objetivos generales de la tutoria educativa, tiene como finalidad lograr €l
éxito escolar por medio del dominio de recursosy de técnicas de aprendizajey del es-
tudio a acalcanzar por & alumnado. Esta meta no solo debe implicar alos profesores
tutores, sino también alos docentes de'l as diferentes materias coordinados por aqué-
llos, y con e apoyo del Servicio de Orientacién correspondiente. Reciprocamente,
todas las areas curriculares facilitan experiencias diferentes de aprendizaje que los
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profesores tutores deben aprovechar, de tal forma que es importante e contexto, pero
también las materias escolares sobre las que se apoyan estas ensefianzas.

Laforma en que el alumnado emplea habilidades y enfrenta la actividad cotidia-
na del aprendizaje y del estudio para alcanzar buenos resultados, se encuentra muy
vinculada con la metodologia docente y con el sistema de evaluacién empleado. En
este marco, e profesor tutor, como orientador personal del alumno, es un gran factor
condicionante del estilo de estudiar de éste. El docente tutor debe guiar a escolar
para que consiga una motivacién intrinseca para e aprendizaje, aspecto que incidira
en laadopcion de un enfoque de profundizacién en el aprendizaje educativo.

6. NECESIDADES DE LOS PROGRAMAS DE TECNICAS DE ESTUDIO
Y MODALIDADES DE APLICACION EN EL AULA

Actualmente existe un gran interés por €l desarrollo de cursosy programas de
Técnicas de habilidades de estudio y aprendizaje paralos alumnos de todos los ni-
veles educativos.

Algunas de las razones que generan la necesidad de llevar a cabo este tipo de
programas son entre otras:

El aumento considerable de la cantidad de informacién con la que se enfren-
tan los estudiantes.

Una mayor concienciade desenvolver habilidadesy técnicas de aprendiza-
jecon €l fin de manejar eficazmente la informaci6n acumulada.

La nueva concepcion cognitiva de la psicologia del aprendizaje que propici6
un protagonismo de la persona, como un procesador activo de la informa-
cion codificandola, interpretandolay utilizandola en su contexto.

- Laexistenciade un vacio entre el saber y € hacer. Los estudiantes no nacen
sabiendo estudiar, necesitan aprender a estudiar. Como otras actividades de
la vidacotidiana, estudiar requiere tiempo, instruccion directa, préctica con-
tinuada, etc.

De unarevision de estudios respecto a la instruccion de programas de estrate-
giasde aprendizaje, De la Torre (1994) sefiala una serie de elementos comunes en la
mayoria de los enfoques instructivos:

Hay acuerdo en la ensefianza de la autoobservacion por parte de los estu-
diantes, entendida como monitorizacion, es decir, como atencion cuidadosa
y deliberada hacia la propia conducta de estudiar.

Es comun la insistencia en la metacognicién sobre las estrategias: cémo,
cuandoy por qué utilizar determinadas técnicas y no otras.
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Se pone de realce laimportancia del mantenimiento de la motivacion.

La ensefianza contextualizada, es decir, dentro de las materias del curricu-
lum escolar.

La necesaria interaccion entre las estrategiasy €l conocimiento basico.

La ensefianza directa e interactiva por parte del profesor, lo cual implica en-
sefiar la técnica de la estrategia de forma explicita'y con retroalimentacion
correctiva inmediata.

Ademas de todo lo dicho referido a la ensefianza de las estrategias, queremos
afadir ahora, siguiendo a Alvarez y colaboradores (1988), que sea cual sea la estruc-
tura que demos a un programa sobre métodos y técnicas de estudio, se deberan
atender tres aspectos 0 dimensiones bésicas:

Lareferida a las estrategias y técnicas adecuadas para saber comprender y
asimilar lainformacion objeto de estudio.

El factor motivacional, que constituye uno de los elementos basicos en todo
proceso de aprendizaje. La motivacién no es algo prefijado exclusivamente
del alumno, sino que es un elemento més a tener en cuentaen e disefio del
proceso didéctico.

Dotar al alumno de una serie de habilidades especificas que le permitan
afrontar los requisitos y tareas concretas que debe cumplir como estudiante
en & marco del sistema educativo de hoy.

A juicio de De la Torre (1994) los programas de entrenamiento en estrategias de
aprendizaje pueden tomar varias formas metodolégicas. Las opciones vendran
dadas por la combinacion de los siguientes conceptos dicotémicos: intenso vs. ex-
tenso; individual o en pequefio grupo vs. colectivo; y realizado por un especialista
VS. puesto en practica por €l profesor.

Para este autor la opcién més extendida en la actualidad es la que llevan a
cabo empresas 0 especialistas gjenos a la realidad de cada Centro. Dicha opcion
tiene una serie de inconvenientes como son: la pérdida de clases, pues se suelen
ofrecer estos cursos como sustitucion de las clases habituales; la dificultad de la
transferencia de las técnicas a los contenidos reales de estudio, y los efectos negati-
vos de la atribucién que realizan los alumnos respecto a que esta forma de aprender
técnicas de trabajo intelectual no siempre es eficaz.

Unaalternativa que se considera més efectiva es aquella que se lleve a cabo por
el profesor con su colectivo de alumnos y de forma extensiva (ho intensiva). Resul-
ta mas positiva porque € aprendizaje de las técnicas se encuentrainsertaen e pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, permite la retroalimentacion inmediata a los alum-
nos y profesores y evita un doble trabajo en técnicas de estudio y en la asignatura
concreta, pues se reflexiona sobre el mismo material que se ha de aprender. Por otro
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lado, exige una gran coordinacién entre los docentes, un mayor esforzo y control de
cada profesor y, finalmente obliga a una menor diferenciacién en € alumnado, pues
se imparte con carécter generalizado a todos.

En esta segunda opcién cabe subrayar la importancia del papel del Departa-
mento de Orientacién, que deberia encargarse, junto con los tutores y demés profe-
sorado, de la programacion, puesta en practica y evaluacion de las intervenciones
paramejorar laforma de estudiar y pensar de los alumnos.

Alvarez Gonzélez y colaboradores (1988) exponen diversos modos de especifi-
car la manera que los profesores tutores pueden impartir estos programas despues
de recibir las orientaciones correspondientes:

I." Curso introductorio que se desenvuelve a comienzo de un ciclo escolar y
que tiene una natural eza preventiva.

2.2 Cursoinicial més una actividad de refuerzo alo largo del ciclo citado.

3.2 Cursointensivo a finalizar €l primer trimestre de cada afio académico.

4% Cursogeneral alolargo detodo € afio escolar.

Sd Curso deintervencion tutorial en un programa de orientacién psicopedagé-
gica

Para alcanzar una buena calidad en un programa de orientacién en las estrate-
gias de aprendizaje escolar es muy necesaria la participacion y coordinacion de di-
versos docentes de niveles distintos de un Centro educativo. La modalidad de for-
macion mas idonea es cuando un experto coordina el disefio y gjecucion de un pro-
grama, con fijacion previa de cuales son sus atribuciones y la delos profesores tu-
tores, siendo estos ultimos los encargados de llevar a cabo el programaen el aula,
integrado en el curriculo escolar.

7. ANALISIS DE UNA EXPERIENCIA

Si se parte de los problemas existentes en los alumnos de la Educaci én Secunda-
ria Obligatoriareferente a estudio éstos generan una serie de necesidades en € &dm-
bito de los conocimientos, de las actitudesy de las habilidades que una vez explora-
das nos servirédn para poseer un anélisis completo y presentar las propuestas peda-
gogicas de cambio y mejora en las mismas.

En € desarrollo de programas de intervencion sobre métodos de estudio y de
aprendizaje, debe considerarse la participacion de un nimero elevado de profesores
tutores del Centro educativo, el andlisis del contextoy los contenidos del curriculo
escolar. Paraesto es necesario efectuar una evaluacién de las necesidades que consi-
dere las demandas de los alumnos y docentes, y a partir de aqui determinar los ob-
jetivos a conseguir. Se debe disefiar asimismo, los contenidos de las tareas a desen-
volver, y e profesor tutor debe construir los propios para cadanivel educativoy si-
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tuacion del Centro docente. El programano finaliza con laimplementacién del mis-
mo, sino que es imprescindible realizar un seguimiento y evaluacion del mismo
considerando los procesos y niveles de aprendizaje alcanzados.

Los profesores de un Centro Educativo deEducacién Secundaria, de formaindivi-
dual y alo largo de su actividad docente detectan una necesidad de urgencia en el
alumnado, que esta limitando y dificultando la adquisicion de aprendizajes. Esta ne-
cesidad se pone en comun en €l claustroy, desde la Direccion del Institutoy del De-
partamento de Orientacién, se presenta una demanda en la que se solicitala imple-
mentacion de un curso de Técnicas de Estudio paraimpartir, por profesores genos a
Centro, a alumnado del primer ciclo de la Educacion Secundaria Obrigatoria (ESO).

Enfrentarse a la demanda planteada supone un conocimiento de la literatura
cientifica sobre el tema, de las necesidades sentidas y expresadas por el profesorado
y de las manifestadas por € propio alumnado, los destinatarios directos de esta in-
tervencion. Conocidos los aspectos anteriores, es necesario profundizar en este Ulti-
mo antes de disefiar € programa de actuacion. En esa exploracién inicial, observa-
mos que la motivacion del alumnado viene marcada por €l logro de conseguir algo,
pero no por la propia actividad en si, lo que conlleva una gran desmotivacién cuan-
do ese algo no se consigue. Paraddjicamente, no hay planteamiento de objetivos, di-
ficultando asi esa consecucion de "algo" que no esta claro ni explicito. Ante esta si-
tuacion, unida a desconocimiento, en ocasiones desinterés, de aspectos fundamen-
tales para el trabajo personal: programacion y organizacion, elaboracion y trata-
miento de la informacion, falta de atencion y concentracion..., parace oportuno
encauzar €l programa de intervencion en base a tres aspectos fundamentales para
realizar un estudio con éxito: poder, querer y saber. Profundizar en diversas técnicas
(saber), trabajar la motivacion (querer), presuponiendo la capacidad de todos parael
trabajo personal, dentro de una diversidad (poder).

A continuacion se ofrece un breve resumen del programa presentado para lle-
var a cabo:

e Objetivos
Diagnosticar y conocer habilidadesy recursos de estudio de los alumnos.participantes.
Disefiar un programa aplicado de técnicas de estudio y aprendizaje.
Exponer y debatir factores ambientales que influyen en el aprendizaje escolar.
Realizar gjercicios précticos sobre diferentes técnicas de estudio.
«  Contenidos
Ambiente de estudio.
Factores personalesy sociales.
Cuestionarios de estudio.
Técnicas de estudio y trabajo intelectual.
Técnicas e instrumentos de evaluacion.
* Metodologia
Las actividades realizadas en las diferentes sesiones incluyen una breve exposicion sobre el
contenido tematico y tareas a realizar, trabajo aplicado personal y grupal sobre diversas
técnicas de estudio y posterior discusiony debate de resultados.
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El programa se desarrollo en 4 sesiones de 1 hora con cada uno de los grupos (2
grupos de primero curso y dos de segundo). Las sesiones estaban formuladas como
idénticas para los dos grupos del mismo curso, aunque, como es evidente, e desa-
rrollo de las mismas tomaba matices diferentes en funcion de los sujetos y de las
preguntas e intervenciones que fueron surgiendo.

En todas las sesiones se realizaron actividades de comprobacion que dieran in-
formacién del uso apropiado o inapropiado de cada una de las técnicas, es decir, la
autocomprobacién de que la realizacion de la actividad era correcta, teniendo en
cuenta que la solucién no era Unica, sino que podria ser multiple y a veces todas
ellas correctas.

En las actividades propuestas para llevar a cabo las practicas de las técnicas, se
escogieron partes de algunos temas de los libros de texto que ellos estaban manejan-
do, con la Unica pretension de que vieran la aplicacion de esas técnicas contextuali-
zadas en sus materiales de estudio.

A lo largo de las cuatro sesiones con cada grupo se tuvo la oportunidad de ob-
servar y contrastar distintas opiniones con los alumnos. Una de las impresiones que
mayoritariamente se manifestd por parte de los mismos, acerca del curso que se les
estaba impartiendo, erad tiempo que les suponia el trabajo con estas técnicas. En
este punto se consideré oportuno explicarles que esto erael comienzo, que se prac-
ticaban con frecuencia acabarian adquiriendo unas habilidades y destrezas de ma-
nejo, de tal forma que e tiempo "perdido" a principio seria recuperado por €l
apoyo que las mismas le facilitaria luego para su quehacer diario como estudiantes.

También es importante subrayar la desmotivacién de algunos de los participan-
tes, provocado en gran parte por ese carécter de obligatoriedad que e equipo do-
cente le diera a las jornadas programadas. Esto, junto con la dificultad de algunos
alumnos parallevar a cabo las actividades, hacia que las sesiones fuesen mas lentas
de lo esperable.

La propuesta ofertada tuvo, desde el comienzo, una buena acogida tanto por
parte de la direccién com del Departamento de Orientacién. A éstos, se unieron los
tutores de los distintos grupos, tal y como manifestaron en una reunion celebrada a
posteriori de la realizacién del curso, € interesarse por los materiales utilizados
parael desarrollo delas diferentes sesiones.

En con este breve curso, se consigue producir en los alumnos una reflexién
sobre la manera en que ellos se enfrentan a estudio, asi coma una necesidad de me-
jorar las habilidades para ello.

8. CONSIDERACIONES PARA UNA PROPUESTA DE MEJORA

Cualquier programa sobre métodos de estudio debe ir mas al& de facilitar unas
habilidades parainformarse o comunicarse o dar a conocer las técnicas, aunque la
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consecucion de esta meta deje satisfecho, por el momento a alumnos y profesores.
Esto puede ser € principio, pero no debe ser lo Unico. Aprender a estudiar no es
s6lo cuestion del alumno y se adquiere con la préctica diaria junto con otros conte-
nidos curriculares.

Un modelo integrado de programas propuesto es aquel que trata acciones de
formacién que tomen en consideracion la natural eza de los procesos involucrados
en laadquisicion, representacion y recuperacion del conocimiento. Estas, son estra-
tegias primarias, que hacen referenciaalarelacién directa del estudiante con €l con-
tenido del material, proceso de adquisicion y manejo de la informacién. Deben
constituir € primer pilar sobre lo que se elabore un programa sobre métodos de es-
tudio.

Pero no basta con estas estrategias primarias. Es necesario incluir también lo
que denominan estrategias de apoyo, que faciliten a alumno el establecimiento de
metas, la planificacion de su aprendizajey estudio, € logro de la concentraciony
el control y diagndstico de su propio progreso.

Un tercer grupo de estrategias serén las motivacionales, encaminadas a ayudar
a alumno ainteriorizar su responsabilidad en su propio rendimiento.

Final mente estarian las estrategias institucionales, que hacen referencia a con-
junto de medidas que los diferentes agentes docentes (profesor, centro, familia, ad-
mi nistracién educativa, ...) deben adoptar a fin de facilitar un contexto institucional
de aprendizaje lo menos restrictivo posible.

Partiendo de las necesidades sentidasy expresadas por los tutoresy demas pro-
fesorado del centro, y alavistade los resultados e impresiones extraidas de la expe-
rienciay del diagndstico de habilidadesy técnicas de estudio, se hace necesario ela-
borar una propuesta de programa que deberia ser |levada a cabo por los profesores
tutores, con la idea de que sigan dando a conocer las distintas técnicas, es decir, lo
"qué" de "aprender aaprender" y en colaboracidn con e resto del profesorado, que
le han de ayudar a adaptar el uso de estas técnicas en los contenidos de sus mate-
rias. Nos estamos refiriendo a "cémo" de aprendiendo a aprender.

En este programael objetivo principal seraseguir profundizando en el "entre-
namiento" y adquisicién de distintas habilidades y técnicas de estudio para que los
alumnos lleguen a interiorizar diferentes estrategias de aprendizaje, susceptibles de
ser utilizadas en un aprender con sentido.

Consideramos que los destinatarios deberian ser todos los alumnos del Centro
educativo, y no dirigirlo tan solo ala muestra con la que se llevé a cabo la experien-
ciay € diagnostico de habilidadesy técnicas de estudio.

Latemporalizacion no se cifie a un horario concreto, sino que se lleva a cabo a
lo largo de todo € curso, en las horas de tutoriay de forma transversal en las distin-
tas materias (integracion curricular).

En cuanto alos contenidos de aprendizaje, creemos que seria idoneo comenzar
por dar a conocer y/ o seguir profundizando en los métodos convencionales de es-
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tudio para irse acercando progresivamente a la adquisicion de un método de estu-
dio propio, de caracter mas reflexivo, que camine hacia un aprendizaje significativo.
Parallegar a alcanzar este propdsito se hace necesario trabajar contenidos que se re-
fieran a la intervencion en tres areas distintas: habilidades cognitivas, habilidades
conductuales y dinamica personal del estudio.

Dentro de las habilidades cognitivas, se recomienda €l trabajo de habilidades de
comprension, recuerdo, ampliacion y almacenamiento; ademas de la expresion oral
y escritay de lalocalizacion, seleccion y uso de lainformacion.

Para adquirir habilidades conductual es se deben abordar las referidas a la pla-
nificacion del estudio y para € autocontrol. Estas Gltimas implicarian destrezas de
concentracion y reduccion de la ansiedad, control del ambiente y del progreso.

Por altimo, para adquirir la dindmica personal del estudio, se trabajarian conte-
nidos para desenvolver la motivacion para el estudio, una imagen positiva de si
mismoy los valores del estudio.

El programase llevara a cabo através de unametodologia flexible, activay par-
ticipativay que ofrezca una diversidad de actividades, en €l recuerdo constante que
la meta en este tipo de programas es la consecucion de un estilo personal de apren-
dizaje.

La evaluacién debera adoptar criterios especificos para cada uno de los objeti-
vos que se definan. Los criterios y procedimientos de evaluacion se consensuaran
en un didogo entre € profesorado y € alumnado, que se enriquecera con una re-
flexion posterior que llevard ala adopcién de nuevas decisiones paratomar en con-
sideracion los resultados de la misma.

En el proceso evaluativo, ademas de las nuevas habilidades y conductas, se va
lorarén también sentimientos de adecuacion consigo mismo que € alumno fue ge-
nerando, a través de unaevaluacion continuay formativa que posibilite unaretroa-
limentacion positiva sobre las propias acciones |levadas a cabo.

En este programano se prescriben una serie de actividades concretas, porque se
entiende que deberan ser los docentes los que propongan actividades relacionadas
con la adquisicién de habilidades, técnicasy estrategias de aprendizaje, en concor-
dancia con los contenidos de su materia curricular.

En todo este proceso cobra unaimportanciaespecial e papel adesempefiar por
e Departamento de Orientacién, actuando como coordinador entre los distintos tu-
tores y demas profesorado, padresy el propio alumnado.
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M.? del Rosario CERRILLO MARTIN
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RESUMEN

Aprender a convivir es uno de los objetivos de todo sistema educativo y esta considera-
do como uno de los retos fundamental es para la educacion del siglo XXI.Para su integracion
social armonicael individuo debe ser capaz de adaptarse a los cambios, tomar decisiones, co-
municarse con los demas, trabajar en equipo, liderar grupos o resolver conflictos buscando
soluciones creativas. Para conseguir éstas y otras muchas habilidades sociales y desarrollar
un ato autoconcepto es preciso disefiar programas de intervencién adecuados (algunos exis-
ten ya). Todo educador debe aceptar el compromiso de educar con autoridad para la convi-
vencia. En € trabajo en las tutorias deben emplearse herramientas adecuadas para reforzar
una accion educativa que no compete sélo a tutor, sino atodo €l centroy que ni comienza ni
termina en la escuela, aunque la escuela tenga una gran responsabilidad en el aprendizaje de
la convivencia.

ABSTRACT

Sociallearning is a key target to al educational systems and is considered a 21st-century
education foundation. Individual's social irttegration exists when the learner is able to adapt
to changes, to take decisions, to share views, to work in teams, to lead others or to solve in-
terpersonal problems (among many other skills) in a creative way. In order to achieve al
those skills and to develop high self-esteem, it is essential to design adequate intervention
programs (sorne have already been designed in Spain). Teachers must be committed to teach
with authority towards participacion. Tutorial work must be based upon appropriate tools.
However, teaching participation and social-related skills are not only tutor's responsibilities;
they are also school great responsibilities. Moreover, social-related skills development is an
educational task whose successful achievement goes far beyond school boundaries.
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1. INTRODUCCION

El objetivo "aprender a convivir" forma parte de todo proceso educativo. En €
"Informe ala UNESCO delaComieuminternacional sobre educacion para € sigloXXI" (J.
Delors, 1996) se resalta este objetivo como uno de los cuatro pilares en los que se
debe sustentar la educaci6n para el nuevo siglo. Por otra parte, nuestro marco legis-
lativo enfatiza tanto en los objetivos del sistema educativo como en los objetivos de
etapay en determinados temas transversales, el aprendizaje de una convivencia de-
mocraticay pacifica.

Es l6gico que "aprender a convivir" sea un objetivo educativo prioritario, por-
que no nacemos educados para la convivencia. Si sobre determinadas capacidades
existen conocidas controversias acercade si son innatas o aprendidas, sobre la capa-
cidad paraconvivir y € conjunto de destrezas y habilidades que esta capacidad en-
cierrano existe apenas controversia: € nifio, practicamente a partir del momento de
Su naci miento comienza a construirse como ser social, aprende patrones de conduc-
ta y aprende a resolver los desafios que la existencia del "otro" representa para su
propiaexistencia.

El aprendizaje delaconvivenciano se realiza inicamente en los centros educati-
VOs, sino que también se aprende a convivir en €l grupo deiguales, en la familiay a
través de los medios de comunicacion. Ademas de estos ambitos mas proximos a los
estudiantes y profesorado, tampoco se debe olvidar un ambito macro que tiene que
ver con los contextos econdmicos, socialesy politicos en los que estamos inmersos.

Es deber de la Administracién apoyar la actividad de los centros a través de
cuatro medidas fundamental es (X.[ares, 2002): formacion del profesorado; dotacién
de mediadores sociales para actuar sobre todo en la conexion entre el centroy aque-
Ilas familias desfavorecidas; apoyo con medidas especificas en centros situados en
zonas desfavorecidas y, por Gltimo, impulso de programas educativos para favore-
cer la convivenciay los valores propios de una cultura de paz.

Sin embargo, la realidad es que contemplamos cotidianamente problemas de
convivenciaen los centros educativos y comprobamos que éstos tratan de abordarse
unas veces mediante cambios de estructuras del sistema, otras mediante la forma-
cion permanente del profesorado en habilidades sociales y otras mediante la modi-
ficacion de conductas, por citar s6lo algunas de las vias que se vienen empleando.
Estas vias se enfrentan a los sintomas (indisciplina, disrupcion en € aula, alteracio-
nes de la convivencia pacifica o incluso violencia), pero no abordan el origen de los
problemas (¢qué ha faltado o fallado en € proceso educativo para que existan ca-
rencias tan graves y de qué modo se puede intervenir?).
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2. DISCIPLINAY AUTORIDAD

Con la ampliacién de la educacion obligatoria hasta los 16 afios son muchos los
profesores y equipos directivos que estan preocupados por € tema de la indiscipli-
na escolar. En los centros de Secundaria, nos encontramos ante un gran abanico de
conductas: desde la inhibicién y e pasotismo de algunos alumnos hasta conductas
violentas manifestadas por alumnos agresivos, nerviosos o molestos para el desa-
rrollo de la clase. Lalegislacion ha establecido un marco de actuacién que ha de ser
matizado y adaptado en los respectivos Reglamentos de Régimen Interior. La adop-
cion de ciertas medidas disciplinarias, en colaboracién con la Jefatura de Estudios,
es responsabilidad y tarea del tutor, sobre todo la asuncién de medidas disciplina-
rias por faltas consideradas leves (las dél dia adia).

Lo educativo siempre ha tenido un referente antindmico. Frente a la disciplina,
el giercicio de la libertad. Frente ala mano dura, ensefiar a convivir en 'y parala li-
bertad. Concebir la autoridad como "poder" en manos del educador para ensefiar a
"crecer" a educando (S. Sanchez et a., 1997) permite abrir caminos para resolver
esta antinomia. En otras palabras, € educador debe ejercer la autoridad de modo
que se haga posible un entorno que favorezca el crecimiento y que haga viable el
proceso educativo. Desde esta perspectiva, se trata de plantear el tema de la violen-
ciaescolar en positivo. Es decir, no se trata tanto de pensar en qué hacemos paraen-
frentamos a los casos de violencia, como de qué hacemos para convertir nuestros
centros en espacios adecuados para el aprendizaje en general y para el aprendizaje
de la convivencia en el marco de una democracia en particular. Asi planteadas las
cosas, la disciplinano es un problema soélo de lajefatura de estudios ni del director
del centro. Es un problema de todos los componentes de la comunidad escolar que
debe ser abordado en clave de ensefianza-aprendizaje de la convivencia sobre la
base de la participacioén.

3. ELAPRENDIZAJE DE LASHABILIDADES SOCIALES

El éxito o el fracaso del desarrollo de las habilidades sociales es tan determinan-
te en e desarrollo personal que debe convertirse en objetivo prioritario. Una inter-
vencion adecuada hace posible que e nifio desarrolle equilibradamente su autocon-
cepto. Es decisivo que € nifio forme un Gptimo autoconcepto de si mismo, que
aprenda a resolver conflictos de forma positiva y que descubra la satisfaccion que
proviene de tomar decisiones responsablemente. Los sujetos que carecen de los
comportamientos sociales apropiados experimentan aislamiento social, rechazo, y
en general, menos felicidad.

Las habilidades (F.L6pez et a., 1994) son las capacidades instrumental es que fa
vorecen la eficacia social y las relaciones interpersonales. De su desarrollo depende
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el que se formen nifiosy jOvenes preparados para vivir en la sociedad actual. Su co-
nocimiento por parte de los profesores supone facilitar su propia labor docente y
sacar mayor provecho de si mismos, de los alumnos, de la relacion con los compa-
fieros y de la posibilidad de obtener mejores acuerdos en las reuniones de centro.

Las habilidades desempefian un papel crucial en la disminucion de los conflic-
tos y de ladisrupcion en e aula. Ayudan a conseguir un clima de aula que sea pro-
picio a aprendizaje. Se conciben como un conjunto de procedimientos adecuados
para abordar o prevenir conflictos que permiten el desarrollo del alumno no soélo en
sus aspectos académicos sino también personal es.

Entre las habilidades sociales que se deben desarrollar en la adolescencia se
pueden destacar las siguientes (A.P. Goldstein, 1989): primeras habilidades socia-
les. escuchar, iniciar una conversacion, mantener una conversacion, formular una
pregunta, dar las gracias, presentarse, presentar a otras personasy hacer un cumpli-
do; habilidades sociales avanzadas: pedir ayuda, participar, dar instrucciones, se-
guir instrucciones, disculparse y convencer a los demas; habilidades sociales rela-
cionadas con los sentimientos: conocer los propios sentimientos, expresar los senti-
mientos, comprender los sentimientos de los demas, enfrentarse con e enfado del
otro, expresar afecto, resolver e miedo y autorrecompensarse; habilidades alterna-
tivas a la agresién: pedir permiso, compartir algo, ayudar a los demas, negociar,
emplear el autocontrol, defender los propios derechos, responder a las bromas, evi-
tar los problemas con los demasy no entrar en peleas; habilidades para hacer frente
al estrés: formular una queja, responder a una queja, demostrar deportividad des-
pués del juego, resolver la verglienza, arreglarselas cuando le dejan de lado, defen-
der a un amigo, responder a la persuasion, responder a fracaso, enfrentarse a los
mensaj es contradictorios, responder a una acusacién, prepararse para una conver-
sacion dificil y hacer frente a las presiones del grupo y, por ultimo, habilidades de
planificacion: tomar decisiones, discernir sobre la causa de un problema, establecer
un objetivo, determinar las propias habilidades, recoger informacion, resolver los
problemas segln su importancia, tomar una decision y concentrarse en unatarea.

Es evidente que muchas de estas habilidades sociales puedenser tratadas y
educadas de forma esporéadicay ocasional (cuando un alumno se dirige a un profe-
sor de forma incorrecta, cuando alguien manifiesta sus sentimientos de forma gro-
sera, €tc.), pero mas ala de lo ocasional, cabe introducir en los planes de accion tu-
torial programas sistematicos de adquisiciéon de habilidades sociales. EIl método
mas empleado es €l del "aprendizaje estructurado”. Consta de cuatro fases: modela-
miento o aprendizaje por medio de la imitacion; representacion de papeles o role
playing; reforzamiento de las conductas que queremos desarrollar y transferenciaa
situaciones de la vida ordinaria.

Los programas de entrenamiento en habilidades sociales pretenden ensefiar ti
optimizar aquellas habilidades que permitan alos estudiantes interactuar de mane-
ra adecuada con otras personasy con el ambiente. En e caso concreto de los adoles-
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centes (E. Pastor, 1995) las principal es metas de los programas dirigidos a desarro-
Ilar estas habilidades son: desarrollar un sentimiento positivo de competencig;
hacer sentirse capaz de mantener interacciones con otros y aceptar nuevas tareas;
impulsar a actuar éticamente con otros; mostrar conductas saludablesy seguras; de-
sarrollar habilidades de solucidn de problemas, de toma de decisiones y de comu-
nicacion y, finalmente, motivar para convertirse en miembro positivo del grupo de
compafieros, lafamilia, e centro educativoy lacomunidad.

Entre los programas especificos disefiados para € entrenamiento de las habili-
dades sociales podemos sefialar €l Programa deensefianza de habilidades deinteraccion
social para nifiosy nifias en edad escolar (1. Monjas, 1993) y el Programa para mgjorar la
conducta altruistay cooperativa (F.LOpez et a., 1994). No es objeto de este articul o de-
tenemos en cada uno de €los.

4. PROGRAMAS PARA MEJORAR LA CONVIVENCIA

Ademas de los programas de entrenamiento de habilidades sociales que se aca
ban de citar, existen programas especificos para mejorar la convivencia que estan
destinados a hacer frente a aspectos determinados del problema de comportamien-
to antisocial o a manifestaciones concretas del mismo. Setrata de programas mas o
menos ambiciosos, desarrollados por expertos, y que se vienen aplicando en centros
educativos espafiol es desde hace afios.

Entre ellos estan los cuatro que a continuacion se enuncian, todos ellos tienen en
comun haber sido eval uados seriamente, quedando constrastada su eficacia: Progra-
ma de Desarrollo Social y Afectivoen € aula(M. V. Trianes y A. Mufioz, 1994, 1997);
Programa para promover la tolerancia a la diversdad en ambientes énicamente heterogé-
neos (M." J. Diaz-Aguado, 1992, 1996); Programa parafomentar el desarrollo moral atra-
vésdel incremento delareflexividad (B.Gargalloy R. Garcia, 1996) Y Programa para me-
jorar el comportamiento delosalumnosa través del aprendizaje denormas (C. Pérez, 1996).

Aungue no es objeto de este articulo profundizar en cada uno de €llos, conviene
subrayar que todos estos programas sin duda aportan a profesorado herrramientas
de calidad contrastada para trabajar en los centros y en las aulas. No obstante, bien
es sabido por todos los profesionales de laeducacion que la calidad intrinseca de un
programa "de laboratorio" de ningun modo asegura €l éxito alahorade aplicarlo en
un contexto institucional dado, ante problemaéticas muy concretas y por parte de
docentes con un conjunto de creencias, percepcionesy expectativas muy determina-
do. De hecho los autores de estos programas atribuyen diferencias en los resultadas
ala deficiente formacion previa de los profesores que debian implantarlo, incluso a
su falta de compromiso o de "fe" en € mismo, hasta e punto de que han decidido
incluir médul os especificos para laformacién del profesorado que vayaautilizarlos
(es @ caso de los programas de Trianes y de Diaz-Aguado). Sin entrar en las impli-

Tendencias Pedagégicas 7, 2002 « 783



M. adel Rosario Cerrillo Martin

caciones mas profundas de las relaciones entre teoria y practica en educacién” se
puede decir que parece evidente que la utilizacion- de cualquiera de estos progra-
mas en un centro educativo debe enmarcarse en una politica global del centro en re-
lacién con los temas de convivenciay en una adaptacion precisa del programa a las
caracteristicasy posibilidades peculiares de dicho centro.

Por otra parte, paraprevenir la violenciahay que tener en cuenta que sus causas
son multiples y complejas, puesto que surge como consecuencia de una interaccion
probleméticaentreel individuo y e entorno que le rodea. Dichainteraccion se debe
analizar en los distintos niveles en los que ésta se produce: lafamilia, laescuela, las
relaciones entre ambas, las oportunidades para €l ocio, la influencia de los medios
de comunicacion o € apoyo que a la violencia proporcionan €l conjunto de creen-
cias y estructuras de la sociedad en la que se encuentran los contextos anteriores.
Los programas para mejorar la convivencia escolar se basan en el andlisis de dichas
causas (M." J. Diaz-Aguado, 1996), asi como en las condiciones en que se puede pre-
venir laviolencia. Si se busca esta prevencion desde la escuela conviene: adecuar la
educacioén a las caracteristicas evolutivas de los sujetos; favorecer la integracion de
todos y todas en €l sistema escolar; distribuir las oportunidades de protagonismo;
orientar la intervencion de forma que favorezca cambios cognitivos, afectivos 'y de
comportamiento; ensefiar a detectar y a combatir los problemas que conducen a la
violencia; educar en la empatiay € respeto alos derechos humanosy, por ultimo,
desarrollar la democracia escolar.

Los Programas deEducacion para laTolerancia y Prevencidn dela Violencia enlos jove-
nes(M." J Diaz-Aguado, Dir., 1996) incluyen cuatro procedimientos que, adecuada-
mente aplicados sobre cual quier contenido o materia educativa, pueden contribuir
por si mismos a desarrollar latoleranciay prevenir laviolencia: discusionesy deba-
tes entre compafieros divididos en grupos heterogéneos sobre distinto tipo de con-
flicto; experiencias de responsabilidad y solidaridad en equipos heterogéneos de
aprendizaje cooperativo; experiencias sobre procedimientos positivosy eficaces de
resolucion de conflictos y experiencias de democracia participativa, basadas en la
creacion de contextos que permitan conocer y compaginar diversidad de perspecti-
vas y adoptar decisiones de forma democrética.

5. ELAPRENDIZAJE DE LA CONVIVENCIA EN LA ESCUELA

Si la escuela tiene que educar paralavida, debe "mediar” para que los alumnos
"aprendan” a enfrentarse con éxito a los desafios que ésta les presente. La escuela es
un entorno decisivo para €l desarrollo de habilidades que permitiran € desarrollo
integral de la persona. Las habilidades sociales se aprenden. La observacién, laimi-
tacion, e ensayo y la informacion las favorecen. Su practica esté influida por carac-
teristicas del medio.

184 - Tendencias Pedagdgicas 7,2002



"Ensefiar a conuiuir, una tarea del tutor”

El Defensor del Pueblo (2000), en su informe sobre la violencia escolar, reco-
mienda la promoci6n de una cultura preventiva en los centros que articule la parti-
cipacion de los distintos sectores de lacomunidad educativa, y especialmente de los
alumnos, en los proyectosy planes institucionales. Propone que los alumnos tomen
parte activa en la definicion de los reglamentos de régimen interior de sus centros,
de manera que tengan oportunidad de expresar su punto de vista en relacién con
las normas que vayan a presidir la convivencia en los mismosy las medidas que se
prevean en caso de conflicto.

No obstante, conviene tener presente que aunque se lleven a cabo tareas para el
aprendizaje de la convivenciaen e centroy en € aula, los alumnos viven dentro de
otras realidades: la familiar, la del grupo de iguales, la de los medios de comunica-
cién, la de los model os sociales, la de los estereotipos, etc. Precisamente el caracter
"continuo" de la formacion para la convivencia trae consigo significativas dificulta-
des parala integracion de este tipo de ensefianza-aprendizaje en €l marco escolar. A
menudo, a enfrentarse a nuevos conocimientos que se le van presentando corno
parte del curriculum € nifio se ve sorprendido y el caréacter novedoso de buena
parte de los contenidos curriculares le llena de satisfaccion; sin embargo, € adoles-
cente no se acerca al mundo de las habilidades sociales "de nuevas", sino que, por €
contrario, "proyecta en e aula' toda una experiencia vital, un equipaje personal en
el que se sumalo recibido en lafamilia alo que viene recibiendo en la escuel a desde
que accedi6 a ella. Por lo tanto, toda intervencion para mejorar la convivencia o de-
sarrollar habilidades sociales debe partir de un acercamiento (diagnéstico) alo que
el nifio ya tiene aprendido y alo que no tiene aprendido (carencias que son a menu-
do fuente de indisciplina). jQué dificil es este acercamiento desde € aula cuando €l
nifio procede de familias "desestructuradas"!, o jqué dificil cuando €l nifio ha creci-
do en un ambiente hostil o violento que le hara inh&bil para la tolerancial, o ¢jqué
decir de aquellos casos en que € nifio ha sido victima o testigo de la violencial ?

6. LAIMPORTANCIA DE LA TUTORIA

Las habilidades sociales se pueden trabajar en espaciosy tiempos determinados
dentro del centro escolar como un aspecto més del curriculum o bien dentro del
aula aprovechando las dificultades del proceso de ensefianza-aprendizaje y del
climade convivencia. Aunque lo 6ptimo seria que estas habilidades se trabajaran de
forma integrada con los objetivos y contenidos del curriculum, formando parte del
quehacer diario de cada uno de los docentes que entran en e aula, no siempre es
asi. En estos casos la clase de tutoria puede ser un lugar ideal paratrabajar €l desa-
rrollo de estas habilidades sociales.

No cabe duda de que € profesor es un modelo de conducta para sus alumnos,
por lo que debe potenciar de forma especifica la formacion en habilidades sociales.
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La sociedad demanda un determinado tipo de ciudadano capaz de adaptarse a los
cambios, tomar decisiones, comunicarse con los demas, trabajar en equipo, liderar
grupos, resolver conflictos buscando soluciones creativas... es necesario desarrollar
las habilidades sociales que permitan llevar a cabo estas tareas satisfactoriamente.

El modo en que €l centro escolar esta organizado puede jugar un papel decisivo
en € desarrollo de ciertas habilidades sociales, sobre todo aquéllas ligadas a la par-
ticipacion. Por lo tanto, si la"tutoria" es €l espacio mas adecuado paraabordar el de-
sarrollo de las habilidades sociales desde un "plano individual" (aplicando progra-
mas que faciliten que & nifio descubra sus carencias y se ponga en camino de
bUsqueda para resolver sus propios desafios), la "clase" ("plano del aula"') ofrece
oportunidades para vivir experiencias concretas de convivenciay para despertar a
model os de conducta constructivos o no-violentos y la escuela en su conjunto ("pla
no del centro") es un entorno adecuado paraexperimentar la satisfaccion del trabajo
en equipo, para aprender avivir en un mundo necesariamente normado y paradis-
frutar de la participacién en fines e ideal es comunes.

Los Institutos de Educacion Secundaria estan organizados bajo €l signo de la
participacién. El Consejo Escolar es el 6rgano a través del cual se hace efectiva la
participacion de toda la comunidad educativa. Ademas de este cauce de participa-
cién existen otros dos, la Junta de Delegados y las Asociaciones de Alumnos. Todo
esto genera unaserie de tareas para€ tutor.

Por una parte, € tutor debe potenciar en su grupo e conocimiento del Consejo
Escolar, es decir, sucomposicion, sus atribucionesy su funcionamiento. También los
otros 6rganos de participacién y gestiéon del centro deben ser conocidos por los
alumnos. El tutor es responsable, junto alajefaturade estudiosy los representantes
de los alumnos en el Consejo Escolar, de la eleccién de delegados y subdel egados;
asi como de informar a sus alumnos de la posibilidad de afiliarse a la Asociacion de
Alumnos. Por otra parte, debe colaborar con € jefe del Departamento de Activida-
des Extraescolaresy Complementarias en la difusion del plan de dichas actividades
y en la animacién ala participacion.

Ademas es también tarea del tutor trabajar con su grupo de alumnos sobre los
derechos y deberes, asi como sobre las normas de convivencia. Conviene que los
alumnos conozcan y asuman € Reglamento de Régimen Interior de su centro, es
decir las normas que van a regir la convivencia en e mismo, asi como los mecanis-
mos de control y sancion en caso de incumplimiento. Sin embargo, aunque los
alumnos tienen reconocido en la normativa vigente su derecho a intervenir en la
elaboracién y aplicacién de dicho reglamento, larealidad es que en la mayor parte
de nuestros institutos la participacion del alumnado suele ser nula, quedando redu-
cido este derecho a una simple posibilidad, a un derecho que no se gerce debido en
buena medida a que no se facilita ni se promueve por parte del profesorado. Los
alumnos pueden quedar convertidos asi en una autoridad sin poder dentro de la
institucién educativa, por lo que no es extrafio que en ocasiones surjan reacciones
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de protesta en forma de comportamiento de oposicion a la cultura escolar (M. A.
Santos Guerra, 1994). Es un hecho comprobado que laimplicacion del alumnado en
el buen funcionamiento del centroy su compromiso con las normas mejora cuando
las ve como cosa suya, sintiéndose participe de su elaboracion.

7. CONCLUSION

La sociedad demanda un determinado tipo de ciudadano capaz de adaptarse a
los cambios, tomar decisiones, comunicarse con los demas, trabajar en equipo, lide-
rar grupos, resolver conflictos buscando soluciones creativas... No privemos a los
sujetos en edad escolar de las mejores oportunidades que seamos capaces de ofre-
cerles para que desarrollen un amplio espectro de habilidades sociales que les per-
mitan desarrollarse satisfactoriamente y lograr un alto autoconcepto. Si aceptamos
con naturalidad que "a convivir se aprende”, debemos aceptar el compromiso de
educar con autoridad parala convivencia con las mejores herramientas que seamos
capaces de disefiar. Estas herramientas (ya existen algunos programas) pueden uti-
lizarse en e marco de las tutorias para reforzar una accién educativa que, sin em-
bargo, no compete sélo a tutor, sino atoda lacomunidad educativa. El aprendizaje
de la participacion y la convivencia ni empieza ni termina en la escuela, pero ésta
tiene una gran responsabilidad que no puede soslayar.
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Hacia una orientacion educativa evolucionista

Dr. Agustin delaHERRAN GASCON
Departamento de Didécticay Teoriade la Educacion. UAM

RESUMEN

Este articulo no trata sobre la Orientacion Educativa. No es, por tanto, Mataorientacion.
Lo que pretende es ofrecer materia educativa con un talante evolucionida, y por tanto intrinse-
camente orientado(r). Pretende sintetizar Orientacion Personal y Orientacion dela Humanidad,
condensandolas en la conciencia humana, entendida como capacidad sobre la que cabria desa-
rrollarse |a posible evolucién del hombre (A. de la Herran, 1998). Puede entenderse como un in-
tento de paso mas alla de la cuartafuerzaen Psicologia (escuela Transpersonal), debido a dos
razones: por su perspectiva, de inspiracion teilhardiana®, Y por su enfoque pedagdgico, anhe-
lando algo que M. Almendro/ adel antaba (1995) cuando afirmaque: "Laeducacién transpersonal es
un tema apasionante. Essumamente atrayente el que un dia sedejede hacer terapia para hacer pedago-
gia' (p. 241).

ABSTRACT

Thisarticle isnot about Educational Orientation. Therefore, thisis not Metaorientation. This ar-
ticle tries to offer educative matter with an evolution disposition, and therefore intrinsically
orientated. It triesto synthesize Personal Orientation and Humanity Orientation, condensing
them in human conscience, understood as the capacity from which it could be devel oped the
possible human evolution. It can be understood as an attempt to go beyond the fourth
strength in Psychology (Transpersonal Psychology), due to two reasons; because of its per-
spective, Teilhard'ss inspiration, and because its pedagogical approach, wishing something
that M. Almendro" (1995) put forward when he said that: "Transpersonal Education is an ex-
citing subject. Its very attractive that one day Therapy will give way to Pedagogy".

1 Pierre Teilhard de Chardin (1881-1995), junto con A.Einstein, la méas brillante inteligencia el siglo
XX, ajuicio de René Maheu, Director General de la UNESCO.

2 Presidente de la »Asociacion Transpersonal Espafiola’.

3 Pierre Teilhard de Chardin (1881-1995), together with A. Einstein, the most brilliant intelligence in
the XX century, according to René Maheu, General Director of UNESCO.

4 President of the »Asociacién Transpersonal Espafiola”.
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INTRODUCCION

Formamos parte de algo inmenso y con sentido. Algo mucho mas grande y pro-
fundo que nuestra referencia de identificacion mas amplia. Es un ser que todavia no
Se reconoce, pero cuya autoconciencia va en aumento. Cobraformay se redliza, en la
medida en que e ser humano converge, se uney se apropia del sentido de un uni-
verso evolutivo.

Para nutrirlo, para realizarlo, parece esencial superar los condicionamientos
egocéntricos (quigtistas y fragmentarios) y cultivar, no sélo el sentimientoy el conoci-
miento, sino la conciencia de universalidad. Para €ello resulta indispensable la emer-
gencia de una nueva educacion, no tanto centrada en el qué, el cdmo y e cuando, sino
en e quiény e para quémas ambicioso.

"¢Quiény para qué?" Estas son las preguntas capaces de vertebrar toda accion
consciente. El pasado, referencia Gtil de lo porvenir, nos contesta sobre todo los por-
qués. El presente, cudly como esta siendo €l resultado. Larespuesta al para quése rea-
liza supeditando pasado y presente a su futuro, y ese futuro a la global evolucién
humana, sin etiquetas, sin calificaciones, sin corsésirreflexivos o peor meditados. El
quién es € sujeto que, haciéndose objeto trascendente de si mismo, se plantea las
cuestiones e intentarealizarse en ellas.

Esta pretension ratifica de nuevo que: "Laeducacion debe contribuir aalumbrar
una sociedad mundial en el corazén de cadapersona" (Informe Delors), porque, asi
como entre laespiritualidad y el conocimiento media la conciencia humana, entre la con-
ciencia ordinaria y la universalidad se enraizan los corazones concretos, sociales e indi-
viduales, verdaderos superconductores trascendentes de humanizacian posible.

ACTITUD UNIVERSAL, CONOCIMIENTO y NUEVA ETICA

Tras la tomadeconciencia que emana del conocimiento, la responsabilidad es la ac-
titudinicial, y e compromiso, su culminacién ligadaalatareay los proyectos. El com-
promiso realiza la responsabilidad a lo largo del tiempo. Por tanto, una de sus masim-
portantes virtudes es la continuidad. Si la responsabilidad es, como afirmaba H.E. Hatt
(1972), un "ser-en-el-autoconocimiento” y un "ser-en-la-autodeterminacién” (p.
148), Y el compromiso es su concrecién en las acciones, su cultivo puede tomar a las
personas diferentes y mgores a como se muestran en los marcos cotidianos, normal-
mente Sémicos, egocéntricos y estrechos, precisamente por fortalecer su capacidad de
soberania personal (F. Mayor Zaragoza, 2000, p. 9), méas ala del pensamiento déhil que
causay es consecuenciade laglobalizacidn (A. de la Herran, 2002). A todo €llo es pre-
ciso afadir €l factor de la perseveranciay lafiabilidad mantenida del anhelo o laes
peranzano exento de autocritica:
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¢Por qué 110 todos |oshombres pueden desarrallarse y tornarse seres diferentes? La res
puesta esnll’Y simple. Porgue 110 lodesean. f...} Laidea esencial esquepara convertirse en un
ser diferente el hombre debe desearlo profundamente y durantemuchotiempo(P. O. Ouspens-
ky, 1978, pp. 14,15).

Cuando el compromiso se anuda en el autoconocimiento durante el tiempo suficien-
te, la responsabilidad vuelve a enriquecerse, se "universaliza" se "intensifica" auto-
méticamente, y por tanto, se "organiza" (P.Teilhard de Chardin, 1967, p. 199). Y a
partir de ese momento, se sintonizaautomaticamente con tres procesos que elevan la
conciencia (pp. 193-201): La convergencia del universo, la solidaridad cosmicay la
comprension planetaria.

De la anterior responsabilidad-compromiso no surge una impoeicion o un deber moral,
sino un imperatioo (derecho-deber endégeno), que aflora masy mas sélido, como conse-
cuencia del conocimiento. En efecto, desde un punto de vista estrictamente cientifico:
"El aumento del conocimiento y la concienciainducen a una mayor responsabilidad
en la conducta individual" (J.M. Rodriguez Delgado, 1983, p. 25). Si lo anterior es v&
lido paratoda persona, ain lo es mas para el profesional queinquiereeinvestiga: "La
ética del conocimiento, en lugar de proceder de no se sabe qué gracia, como ocurre en
€l universo nihilizado del positivismo y del pragmatismo cientifico, procede ahora de la
exigenciainterior profunda del sujeto investigador" (E. Morin, 1983, p. 348).

SENTIDO EVOLUCIONISTA DEL SUFRIMIENTO

¢Doénde queda e mal, el dolor, el sufrimiento? Lo menos terrible o lo menos erré-
neo, como hacia sir O. Lodge (1924) o Teilhard de Chardin, es percibirlo globalmen-
te, como dato delaevolucion:

Lomarainlloso esdescubrir quelavidatieneun fin mas alto, un destinoinjinitomentesu-
perior. Hay querecordar quelaevolucién no esunacosa ciega, privada dedireccion. El caréc-
ter racional delosresultados obtenidos hasta aqui, no podria explicarse conotrahipdtesis. Se
comprueba conexactitud quetodos losesfuerzos delaviday delamateriatiendenhacia unfin
admirable. Y, hecho notable, lagjecucion deestedestino que parece presidir la vida, encuentra
por todas partes obstaculos y dificultades (pp. 159, 160).

El sufrimiento tiene un sentido concreto, hasta € punto de que su superacién
pueda considerarse, a fata de una conciencia nlayor, un referente fiable. Y, para las
conciencias menos egocéntricas, puede revelar una condicion de positividad com-
pensatoriay evolutiva:

"Un mundo en vias de concentracion consciente deberia gozar Gnicamente,
piensan ustedes. Todo lo contrario, diré. Un mundo semejante es justamente el que
debe sufrir lo més natural y 1o mas necesariamente” (P.Teilhard de Chardin, 1967b,
pp. 92,93).
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"Inexplicable y odioso s se le observa aisladamente, €l dolor adquiere efectiva-
mente unafiguray unasonrisaen cuanto se le restituye su puestoy su papel cosmi-
co. [...] En sentido inversoy complementario del apetito de felicidad, € dolor es la
sangre mismade la Evolucion” (P.Teilhard de Chardin, 1967c, p.S7).

Para un observador perfectamente clarividentey queestuviera mirando desde hace mucho
tiempo, y desde arriba, laTierra, nuestro planeta apareceria en primer lugar azul por el oxigeno
quelerodea; después, verde por lavegetacion quelecubre; y luego luminoso -cada vez maslu-
minoso- por el Pensamiento queseintensfica en su superficie; pero también oscuro -cada vez
masoscuro- por un sufrimiento quecrece en cantidad y en refinamiento al mismotiempo que
asciende laConsciencia alolargo delasedades (P. Teilhard de Chardin, 1967, p. 229).

El sufrimiento humano, |atotalidad del sufrimiento diseminado en cada momento sobre la
Tierra entera, [qué inmenso océana! Pero, ¢dequéestaformada esa masa? ¢Denegruras, dela-
gunas, dedesperdicios? No, en absoluto, sino, repitamodo, deenergia posible. Enel sufrimien-
to seoculta, conuna intensdad extrema, |afuerzaascensonal del Mundo. Todo €l problema
radica en liberarle, infundiéndole la conciencia delo quesignifica y delo que puede (P. Teil-
hard de Chardin, 1964, p. 96).

"El Mal ['Un mal no ya catastrofico, sino evolutivo' (p. 241, nota)], efecto secun-
dario, subproducto inevitable, de la marcha de un Universo en evolucion” (p. 241).

"Asi pues, Teilhard considera que el mal, es decir, ante todo, €l sufrimientoy la
muerte de los seres vivientes, es unaconsecuenciainevitable de la estructuramisma
del universo, y de su movimiento evolutivo dirigido a un incremento del espiritu"
(M. Ledn-Dufour, 1969, p. 86).

OPTIMISMO BASICO DESDE
UNA CONCEPCION EVOLUCIONISTADE LAVIDA

El optimismo evolucionista es plausible, [6gico, pero sobre todo asumible por cual-
quier persona, sea cual sea su digueta o su campo deidentificacion (cientifico, religio-
so, filosofico, cultural, etc.). Porque su impetu no pertenece mas que alarealidad o a
la disposicion interpretativa que la enmarca u organiza. Afecta, por tanto, no sélo a
los conceptos, sino también a los sentimientos y a las actitudes y, desde ellas, a los
procedimientos del existir cotidiano. La razén no-parcial o la observacion objetiva
del fendmeno social es suficiente para desembocar naturalmente en é. En 1928,
cinco afios antes de su muerte, E. J. Varona escribiaen un articulo:

Ni latierra estainmdvil, ni lassociedades quelapueblan seinmovilizan. El horizonte de
lahistoria por venir seabre anteelas en perspectiva ilimitada; y lasfuer zasquesedaboran dia
trasdiaen su seno lasechan hacia delante (en P.Guadarrama, y E. Tussel, 1986, p. 143).

Cuando, ademas, se combinan interiorizacion y universalidad, puede aflorar lo
gue podriamos |lamar optimismo autoconsciente, y éste es el caso de P. Teilhard de
Chardin (1967c), cuando expresaba:
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Cuando cada hombre, en virtud de una concepcion del Mundo quesdlo requiere un mini-
modeMetafisica, y quepor lodemés seimpone por un maximo desugestiones experimentales,
admita quesu verdadero ser nosehalla limitado alos contornos estrechos desus miembros y de
su existencia histérica, sinoque, en cierto modo, forma cuerpo y alma conel proceso quearras
traconsigo al Universo, entonces comprendera que, para permanecer fiel a si mismo, deberd
entregarse, como a unachra personal y sagrada, al trabajo quelepide lavida. Enél renacera la
confianza en el Mundo, en un Mundo cuya totalidad no podré perecer; y ademés lafe en un
Centro suprenlo depersonalizacion, dereunion y decohesién en donde solamente puede conce-
birse una salvacién del Universo (p. 175).

SENTIDO TEILHARDIANO DE LA CONDENACION-SALVACION

El gran mérito de P.Teilhard de Chardiny del que todavia no he oido hablar, ni
leido nada -decia M. Gascon, del grupo "Amigos de Teilhard"- es para mi que
muestra una nueva dimensién del mensaje de Yeshua que viene permaneciendo
como soterrado. Porque se ha venido interpretando, sin discusién, que € mensaje
evangélico estaba dirigido a hombre, a cada hombre, a la personalidad individual
de cada ser humano, capaz cada uno de "condenarse" o "salvarse". Incluso esta
meta es rebasada por la concepcién evolucionista, donde e hombre es sélo un
atomoy comienza a elaborarse la concepcion de que lo plural, lo complejo ya no es
el hombre, sino la tranza delahumanidad, la finalidad de la evolucion:

Lo principal antetodo. Me parece queconstituyeun hecho psicol6gico eemental, si bien
para percibirle senecesite unacierta educacion delamirada interior. Porloqueami respecta,
lacosa esclara: en el caso deunaaccion verdadera (entiendo por tal aguella en la quesepone
algo delapropia vida), sdlo mecomprometo conlasegunda intencion, ya advertida por el vigo
Tucidides, dehacer "unaobra para sempre’. No significa esto, por supuesto, queyo tenga la
vanidad dequerer legar mi nombre alapogteridad. Sinoquehay unasuertedeinstinto esencial
guemehace entrever, como Unicacosa deseable, laalegria decolaborar atdmicamente al etable-
cimiento definitivo deun Mundo; y ningunactra cosa en definitiva podria interesarme. Des-
prender una cantidad infinitesmal deabsoluto. Liberar un poco deser, para Sempre. Todo o
demés noesmasqueinsoportable vanidad (P. Teilhard de Chardin, 1970, p. 120).

Cuando € ser indaga bien, se topacon laldgicade lagenerosidad y el desapego.
Automaticamente le deja de interesar contemplar a toda costa la opcién de salvarse
o condenarse (productos egocéntricos), nacida de la angustiay de la misma motivacion
bioldgica delaautoconservacion. Lo que importa verdaderamente es €l movimento dela
conciencia haciay paralos demas, mediante la participacién constructiva en la acti-
vacion, orientacién y construccion de la trama humana, y en cémo contribuir ala di-
namica de la evolucion universal. Dicho de otro modo: "Un optimismo colectivo,
realistay animoso debe sustituir decididamente a pesimismoy a individualismo,
cuyas nociones hipertrofiadas de pecado y salvacion individual han invadido y per-
vertido gradual mente € espiritu cristiano” (P.Teilhard de Chardin, 1974, p. 33).
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Para eso es urgente que cada persona comience ya a enriquecer su conciencia de
que forma parte de un cosmos en trance de salvaciény de evolucioén fisica, bioldgica
y noosférica. Tenemos que entender que hoy por hoy la Unica patria preconizada
por los grandes pedagogos (Joshua, Confucio, Buda, etc.) es el universo conocido, y
por tanto la Unica patria de cualquier evolucionista solo puede ser la totalidad. Hay
que comenzar por desarrollar esa idea, y procurar que cada ser humano piense, in-
cluso religiosamente, de un modo suficientemente parecido, en cuanto a fondo, y lo
menos ingtitucionalizadamente posible, en cuando a forma. Es urgente la sustitucion
legitima del sentimiento tradicional de patria, nacién y doctrina parcial y fragmentaria
por € de universo.

Porque a estavida no hemos venidopara estar. vinimoeo nostrajeron para hacer. Sornas
como |losarrendatarios de unatierra o bienexplotable que, ademas, senoscede gratis. Y nues-
traobligacion masimportante estrabajar para darfrutos, y no para beneficiarnos, ni enrique-
cernos, ni salvarnos... (M. Gascon, 1998, comunicacién personal).

Finalmente, todo depende de la accion, que es trascendente, porque fructifica
mas alla de quien la realiza, en términos de utilidad. Decia Aristételes que lo que
nos diferencia a una persona de otra son los comportamientos, las acciones. Pero va
yamos mas all& somos lo que hacemos, y también lo que dejamos de realizar, de re-
flexionar y construir. Y lo mas importante que se puede hacer es contribuir, cada
quien desde su circunstancia, a mejoramiento de la vida humana.

DE LA PARTICIPACION EN EL PROCESO DE CREACION-EVOLUCION

Mientras que parael individuo la creacion fisica es imposible, desde un punto de
vista noosférico o de evolucion humana a escala planetaria, no se hace otra cosa que
crear. Lameralégicade la existencia (en e sentido de creacién o de naturaleza en crea-
cion), demuestra, en cada lapso (milenio o milésima de segundo), que la naturaleza
no sélo no esta terminada, sino que secrea irrgrenablemente, que sehace asi misma. A
ello contribuyen, desde luego, las medusas, los caracoles y las flores, pero mucho mas
la especie humana -que por su potencial, quiza mereciera un suspensoen Litosfera,
un nluy deficiente en Biosfera y un aprobado raspado en Noosfera-. Esta percepcion
nos lleva a concluir con que, desde e punto de vista del fendmeno (aunque también
de la autoconciencia) y yendo mucho mas aléa de lo biolégico, no existen diferencias
entre creacion y evolucion:

LaEvolucién, por tanto, no sehadeidentificar smplemente conel t'trantformiemo”. No
esuna "teoria" cientifica’. Sgnifica queel Universo esun|enomeno temporal: esdecir, queel
Universo estdnaciendo, en tornonuestro, y estasiendo creado (C. Tresmontant, 1968, p. 19).

E. Morin (1983) lo expresaba asi: "El hombre no ha nacido de unavez por todas,
y la hominizacian esta jalonada por muchos nacimientos. El nacimiento de homosa-
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pienses e Ultimo nacimiento biolégico, pero ni € primero ni e Gltimo de los naci-
mientos antroposociales" (p. 520).

Lahominizacion del conocimiento hace ernerger lahumanidaddel conocimiento. El cono-
cimientohumano pasa del Umtnelt-el entorno- al Welt -el MUI1do-.El mooimientoquecrea
el mundo del pensamiento esel mismo queabre el pensamiento al mundo (E. Morin, 1988, p.
77).

y para €ello, para la culminacién de esta gran empresa, que no da sentido a la
vida, sino que es su sentido y el de todas las vidas existentes, un solo recurso cau-
sante: € pensamientofuerte (auto)formado por la educacion.

Lo anterior puede ayudar a tomar conciencia, primero, de nuestra existencia
como hito til, indispensable y critico para la misma evolucion. Y, en segundo tér-
mino, de la posibilidad de desarrollar uno de los sentimientos vitales menos parcia-
les 0 sesgados (por tanto, compatible con toda parcialidad o sesgo) de todos cuantos
puedan existir: que cada ser humano puede experimentarse, advertirse o percatarse
de que es un ser participante fundamental de la creacion, evolucion, naturaleza,
universo, Tao, Ala, Abba, Amor, Dios, Uno, Absoluto, Wakan Tanka, Orden o como
se prefiera llamar. Y que este permanente resultado necesita de la contribucion
consciente de cada persona pararealizarse.

Podemos compartir el sentimiento de P. Teilhard de Chardin (1964), cuando en
un emocionado texto exclamaba: "L o que me apasionaen lavidaes e poder colabo-
rar en unaobra, en una Realidad mas duradera que yo: dentro de este espirituy de
estavision trato de perfeccionarmey de dominar un poco més las cosas" (p. 118).Lo
que significa que, a medida que ese dominio (sobre todo, de conocimiento) vaya
siendo mayor, la responsaoilidad-compromiso podrian mutar en mayor auionomia, o
gue conduciriaa asumir otros niveles de derecho-deber:

Cuando el hombre caiga en la cuenta de que determinados mandosdel mundo estan pa-
sandoa sus manos, advertird queen esta nueva situacion, leinteresa formarse una conviccion
acerca del valory delfuturo delaobra quelehasidoconfiada para siempre (M. Corvez, 1967,
p. 109, 110).

Esta apercepcidn de sentimiento-conciencia es una experiencia muy importante
en laformacion de los educadores, causa originariade lanueva éticade lo por venir,
porque lleva a conceptuar la educacion como una actividad privilegiada, una de
cuyas funciones mas importantes es favorecer el descubrimiento de este sentir.
Méaxime, cuando, concretamente: "La educacion no deberia ser una preparacién
paralavida; deberia ser vida" (A. de Mello, 1987, p. 11).
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FUNDAMENTOS DE EDUCACION UNIVERSAL

Una percepcion miope puede transformarse en una verdadera dificultad de
aprendizaje de origen egocéntrico. Un punto de vista cerrado nos puede hacer actuar
hacia o para los pequerfios sistemas con que nos sentimos identificados. En estados de
conciencia Sstémicos (ordinarios y estrechos) podemos llegar a definir o interpretar
mal ideas naturalmente amplias. O sea, incurrir en errores del tipo "si p, entonces
g'5. Solo asi pueden interpretarse los enfoques definitorios de una educacién patriote-
racomo aspiracion maxima, como hace, por gemplo, C.S. Kostiuk (1965):

Por lotanto, educar al hombre quiere decir proveerlo con perspectivas queesténligadas a
una anticipacion del regocijo, comenzando conlostipos massimples de regocijo v finalizando
conaquellos queexpresan laconciencia del ciudadano denuestropais y su sentimientodel de-
ber hacia nuestrapatria (p. 89).

Desde las nuevas comprensiones conpleio-eoolucionieiae y una actitud de totali-
dad entendida como anhel o, parece conveniente un significativo cambio de enfoque
en laorientacion y en laformacién de los profesores. En el caso de los profesionales
de la ensefianza, este cambio de enfoque alcanzaria el punto de vista de su conoci-
miento y de su percepcion de la funcidn social que realizan, ademas de orientar in-
vestigaciones y descubrimientos futuros.

Las justificaciones generales, que se sitllan directamente en la orientacion para la
evolucion hadia launiversalidad (A. de la Herran Gascon, y J. Mufioz Diez, 2002), pue-
den resumirse en los siguientes contenidos:

a) La opcion mas universal serd siempre superior a la mas parcial, desde un
punto de vista no solo ldgico, sino humano, social, epistémico, educativo,
psicol 6gico, etc.

b) Laimportancia del papel que cumple e personal docente como agente de
cambio, favoreciendo € entendimiento mutuo y la tolerancia, nuncaha sido
tan evidente como hoy. Este papel sera sin duda mas decisivo todavia en €
siglo xxI. Los nacionalismos obtusos deberan dejar paso a universalismo,
los prejuicios étnicos y culturales a la tolerancia, a la comprensiény a plu-
ralismo, y un mundo dividido -en que la alta tecnologia es privilegio de
unos pocos- a un mundo tecnol 6gi camente unido. Este imperativo entrafia
enormes responsabilidades parael personal docente, que participaen lafor-
macion del caracter y de la mente de la nueva generacién (J. Delors et al.
1996, p. 162).

5 R. D. Tweney, y E. Doherty (1983) 1o evidenciaron en otros contextos, con personas no cualificadas
y con graduados no universitarios e incluso cientificos (en L. M. Romero Fernandez, 1992), nosotros o
recreamos en éste.
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Puede ser pertinente concretar aquellas premisas, capaces de ahormar unareno-
vada racionalidad complegja y orientada para nuevosfrentes deindagacion:

1. CAMBIO EN LAS COMPRENSIONES DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS:
Los sistemas educativos deberian superar su conciencia ssémica (egocéntrica) y
pasar a transformarse en "sistemas evolucionados' (generosos) (A. de la Herran
Gascon, 1998). Para €ello, un paso intermedio es superar € nacionalismo de origen.
Hacemos nuestra las palabras de J L. Garcia Garrido (1998) ala hora de proponerse
un programa de accién paralaformacion del profesorado del siglo XXi:

En primer lugar, merefiero alanecesidad detrascender €l concepto de"nacian” y de- .-
cionalidad" alahora deformar al profesorado dehoyy demafiana. En todas partes del mundo,
lasingtituciones def ormacién del profesorado padecen unafijacion cas enfermiza porlo nacio-
nal, por losproblemas del propio pais relativos alaescolarizacion, alaelevacion del rendimien-
to académico conrespecto aotros paises, etc. Parece como si setilizaran |osestudios conlpara-
tivos(que ademés seutilizan poco) solo para suscitar lacompetencia entrepaisss. O para justi-
ficar el talante nacionaliga (p. 37).

En otra obraanterior (J. L. Garcia Garrido, 1996, p. 99) continGa e razonamiento:

Las ingtituciones deformacion docente piden confrecuencia a sus alumnos (sobre todo en
paises deescaso desarrollo) que, cuando sean docentes, trasciendan loslimitesdesu escudla y
sepan convertirse enlideres comunitarios, empapandose completamente desu inmediato entor-
no. Loqueestamuy bien, sempre y cuando lespidan también unaradical apertura al ancho
mundo. En contra del "pueblerinismo” del quetanfrecuentemente hacen galas lasingtitucio-
nesdeformacién docente en todos lospaises, habria mashien queasegurar alosfuturos docen-
tesunavisionahierta y despierta antel osagudos problemas nosilo econdmicos y sociales, sino
también morales y espirituales, quepadece hoy lahumanidad en su conjunto.

11. NECESIDAD DE CAMBIO PROFUNDO EN LOS "PARADIGMAS" EDU-
CATIVOS: Todos los denominados paradigmas deinvestigacion y[ormacion del profeso-
rado aportan perspectivasy procedimientos Utiles para un mejor desarrollo del tra-
bajo docente. Si son validos, son indispensables, aunque incluso pueda ser dudosa
su condicion de verdaderos paradigmaes. Sin embargo, la llamada de los nuevos tiem-
pos les urge unareordenacién profunda. La mutacion consistiriaen una reorientacion
desus objetivos y contenidos, en funcion de la evolucién humanay de la complejidad
gue ella misma necesita, entendida como gjecomino variable capaz de estructurar
el paso a otro nivel de amplitud de conciencia, hasta hacer surgir un paradigma de
paradigmas, que no pueda ser otro que la complgidad para laevolucion humana.

111. CAMBIOS EN LA MENTALIDAD DOCENTE: Abogamos por la propuesta
de cambio de mentalidad, antes de pretender que, de unas actitudes o conocimientos
duales, se propongan parcialidades o incoherencias. Sefialemos al gunas consecuen-
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cias logicas del efecto deincremento decomplgidad sobre el pensamiento del profesor/
ade los tiempos nuevos, desde la perspectiva de una posible conciencia universal:

i. LA HUMANIDAD, EN EL PUNTO DE MIRA: Sobre la humanidad se con-
versapocoy se reflexionamenos. y no es extrafio. Laignoran los adultos, laignoran
las naciones mas poderosas -alainversa ocurre menos- y, por la falta de vivencias o
de rutas neuroldgicas, no se considera una ideacion de realismo primario o de im-
portancia. Sin embargo, €l psicdlogo evolutivo H. Gardner (1999) viene a expresar la
capacidad ddl nifio de 5 afios para elevar algo asi como la cota de su identificacion
hasta la cota de la propia humanidad:

El nifio de cinco afios esta bien asentado en lacimade la posibilidad. Yaha logra-
do mucho en virtud de ser miembro de una especie; yatiene una personalidad propia
y un perfil idiosincréasico de cualidades. Pero ya esta a punto de sumergirse para siem-
pre' en las practicas evidentes explicitas de una cultura mas amplia. EIl cémo combina
sus inclinaciones naturales con las posibilidadesy las restricciones de la sociedad que
le rodea determinara el que alcance o no nuevas alturasy, si lo hace, si dichas alturas
seran las reconocidas generalmente por la sociedad o las que le pone en estado de
alerta, o incluso ala Humanidad como un todo, para dar origen a nuevas posibilida-
des (p. 39).

Nuestra experiencia nos dice que la mayor parte de los nifios son capaces de
abstraer esa intuicién con validez parecida desde los tres afios y medio. y sin em-
bargo, para poder sofiarlo, es preciso creer que los docentes pueden interiorizar
(normalizar) la idea, y que la presimbolizacion y simbolizacién infantil de éste y
otros contenidos son verdadera antesala de amplitud y de apertura de conciencia.

Desde un punto de vista psicosociol égico (o de sentido comun), quizalafata de
cultivo de esta nocion ocurra porque, percibido en su auténtica amplitud, es uno de
los conocimientos/fendmenos menos sesgados-en-si. Por lo tanto, no interesasu re-
alce excesivamente alos ismoso a resto de sistemasy personas parciales, salvo para
parcializarlo, apropiéarselo, monopolizarlo o estropearlo.

Pero, aunque su escasa relevancia sea comprensible, no es l6gica: no percibirla
en primer término, es un mal aprendizaje global, resultante de una ensefianza frag-
mentaria, cuyo mal hacer esta costando caro. Actualmente, como mucho, es unaes-
pecie de trasfondo, de pared, ni siquiera de marco:

Y actualmente la humanidad, como no ha sido nunca ninguna patria, es una co-
munidad de viday de muerte [00] Al mismo tiempo que vive sus pluralidades de vi-
das nacionales, la humanidad vive ya su muerte sin haber podido nacer todavia (E.
Morin, 1983, p. 517).
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Pero, . ¢Vivimos hoy nuestra agonia o la agonia de un nuevo nacimiento del hom-
bre, que se produciré por el nacimiento de este cuarto término [los otros tres son: in-
dividuo, especiey sociedad] necesario para su expansion: la humanidad?" (p. 520).

La respuesta basica, que es la actitud, depende de las reflexiones 'y de las accio-
nes, cas nuncadel azar. Por tanto, digamos finalmente lo sustancial a esta propues-
ta. es muy importante volver acomprender lahumanidad como conjunto, y cultivar
esta percepcion en las escuelas. Porque, si no se hace, ¢en qué ideas de afianzamien-
to se asentard € sentimiento de universalidad? Y en ese caso, ¢como podria e ser
humano cohesionarse?

Hay que hablar de la humanidad, hay que hablar de evolucién humana. Sin ser
mucho pedir, pudiera ser definitivo. Es preciso realzar la relevancia de este sujeto
de sujetos en muchas mas proposiciones y razones. Porque esta tan eliptico, que lo
hemos dejado de percibir en la conciencia. Cuanto més se haga para su refuerzo,
mejor paratodas las partes, porque se estaré evidenciando y cubriendo la mayor de
las carencias, un déficit de totalidad. En principio, paralograrlo bastaria con querer
plenamente, atres bandas: con el sentimiento, con e conocimientoy con la concien-
cia Lastresse resumen en querer con honestidad y durante largo tiempo la unidad.

Por otro lado, las fuentes no estan lgjos, y son tan antiguas como la educacion.
Dos testimonios historicos:

a) Confucio (Kung-Fu-Tse) (1969) entendia que la humanidad estabay eraen lo
profundo de cada ser humano. Por eso propuso esta ensefianza: "[La huma-
nidad esta tan lgos de nosotros! Deseo poseer humanidad y la humanidad
vieneami" (p. 295).

b) Anandaerauno delos primeros discipulos de Buda Shakyamuni. Un dia de
gran calor, a volver de su gira de mendicidad (takuhachi), se acercé a un
pozo a beber. Al acercarse vio una muchacha que sacaba agua. Le pidi6é un
pocoy lajoven le respondié:

Soy una sudaran (intocable). Usted no puede recibir agua de mi mano.

y volvid la carallenade verglenza.

iNo! -dijo Ananda- jLaHumanidad es una! jNinguna casta puede divi-
dirlal

Lajoven le ofreci6é un poco de agua. Después, Ananda sigui su camino
(en T. Deshimaru, 1981, p. 133).

Las fuentes no estan legjos, pero las hemos alejado, y en esta sociedad de Sstemas
egocéntricos chocan, porque despiertan la nostalgia de un ideal de formacién casi
perdido de vista. Sin embargo, € callején sin salida en el que el ser humano se en-
cuentra actualmente, tiene una salida. O la pared.

Tendencias Pedagdgicas 7, 2002 « 207



Agustan delaHerran Gascon

ii. EL NIVEL DE REALIDAD PLANETARIO, REFERENCIA PRINCIPAL: "Esta
idea de humanidad vive aqui y alla desde hace mucho tiempo, mantenida por lare-
flexion de moralistas o por el ejemplo de sabios. Pero la humanidad se ha converti-
do en unarealidad planetaria s6lo muy recientemente”" (E. Morin, 1983, p. 517).

De forma acorde con las percepciones globales y siempre que los contenidos lo
permitan, los temas y sus perspectivas, no solo tenderan a superar las fronteras,
sino que expresamente se referirén a horizontes oerdaderamenie planetarios. Esto ocu-
rrird, con toda probabilidad, por unas razones bésicas:

a) El incremento de complejidad de la conciencia individual, que conduce ala
formacion de cada vez mas "conciencias sin fronteras" (K. Wilber, 1990), d
que sin duda pueden ayudar los futuros medios de comunicacion socid,
frente a los actual es medios de confusion social.

b) Ladensificacion de las relaciones entre los sistemas menores (ya hemos re-
parado en Internet), cada vez con mas rapidez, originando pseudoglobalida-
descuyo caminar s6lo pueden conducir alaglobalizacion real o ala composi-
cion de un sistema unico, dotado de una equifinalidad planetaria: "El futuro
del planeta habra de configurarse como una sola unidad de objetivo Gnico"
(R. Portaencasa, y JA. Martin Pereda, 1992, p. 2).

€) Lasalidade laTierra, o sea, laexploracion y profundizacién humana, mas
allad dela atmésfera, importantisima para la apertura actitudinal, cognosciti-
vay (til paralaeducacion (disolucion) de nuestro recalcitrante egocentrismo.

11. ESQUEMA DE UNA EDUCACION PARA LA EVOLUCION HUMANA:
DEL BIENESTARAL MAs SER: En una sociedad debilitada de "sonambul os satisfe-
chos" (N. Caballero, 1979) que emerge ciegamente sobre si misma, se hace cada vez
mas importante diferenciar entre dos conceptos y fendmenos basicos: progreso y evo-
lucién. " Porque muchas veces lo que la sociedad necesita para progresar® no coincide
con lo que las personas requieren paraevolucionar" (A. delaHerran, 1998).

Ambos deben granar relacionados. El desarrollo exteriorizante y orientado a bienestar
ha de verse compensado con € crecimiento interior, basado en € deseo de "ser mas"
(P.Teilhard de Chardin, 1974), para ser mejores.

Actualmente, guiados por un recalcitrante egocentrismo, individuos, grupos, ins-
tituciones y sociedades en general se anudan mas y mas para centrarse cada cual en
su sistema, y perderse en objetivos que se desentienden de aquellos conocimientos
y realizaciones que pudieran incidir en la posible evolucion del ser humano.

6 Como expresa el profesor A. Velasco (1999), el progreso debe estar a servicio del ser humano, no
contra el ser humano, contra ningun ser humano. y si 80 paises no sdlo no progresan, sino que marchan
hacia atras, algo fallaen el general progresar. El progreso, €l verdadero progreso, "debedirigirse a bien-
estar y alarealizacion de todos los hombres -no de una parte de lahumanidad, de los privilegiados'.
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La ausencia generalizada de ese sentido nos ha sumido en una época de espiritu
fragil, de debilidad intelectual, de voluntad descafeinada, de falta de responsabilidad,
de ausencia de compromisos sociales serios, y de objetivos que no van més ala de la
polarizacion de los comportamientos en torno a los propios deseos (A. de la Herran
Gascoén, 1993).

¢Existe alguna causa general de la mayoria de los problemas sociales? La res-
puesta es contundentemente afirmativa, y laencontramos en lo que hemos denomi-
nado ego humano. Si entendemos por ego larepresentacion dela personalidad autocondi-
cionada por apegos, adherencias, dependencias eidentificaciones, etc. y orientada alapromo-
€ion deesos mismos condicionantes, en detrimento delaevolucion interior, la consecuencia
de lo que observamos es una inmadurez generalizada, que hace que la vida cotidiana
esté saturada de negatividades como consecuencia de un infantilismo arrastrado.

Teniendo en cuentaque el ego es el principal bloqueo o dificultad parala apertu-
ra y flexibilidad mentales, la capacidad de sintesis, la capacidad de cooperacién, in-
tegracion y convergencia, € sentimiento de unidad, la humildad, € autoconoci-
miento, la serenidad interior, la capacidad de duda, el sentido critico no-dependien-
te, la capacidad de rectificacion, la generosidad, la ética autdgena, etc., nos parece
esencial su andlisis, de cara a su posible reflexion educativa. Por eso, la superacioén
del ego humano podria entenderse como epicentro de la educacién perenne. Sin una
comprension y superacion del ego, no puede darse verdadera educacion, ni integra-
cion, ni desarrollo profundo de personas, colectividades, instituciones o pueblos.
Porque, ¢cémo puede la educacion avanzar desconectada de la madurez individual y
colectiva?

Se desprende de €ello que & controlo dominio del ego y su posible tratamiento
son competencias educativas. jO deberian serlo! Porque lo que resulta palpable es
gue éste, que ya calificamos como "problema principal de la educacién”, estd como

tapado o ignorado.

¢Por qué no todos los hombres pueden desarrollarse y tomarse seres diferentes?
La respuesta es muy simple. Porque no lo desean. [..] La idea esencial es que para
convertirse en un ser diferente e hombre debe desearlo profundamente y durante
mucho tiempo (P.D. Ouspensky, 1978, pp. 14,15).

El anterior diagnégtico es duro y tan contundente que perforalas dianas delas ho-
nestidades inteligentes, dejandolas atrés. Sin embargo, una vez expreso y dado por
bueno, lo esencial es la terapia, la intervencion o e tratamiento educativo.

¢Cuadl podriaser e norte activo? Si la educacion (formal, informal y no-formal)
impul sase desde sus esfuerzos cotidianos € vector del crecimiento interior desde la
perspectiva de la superacion de lainmadurez individual y colectiva, podria favorecer-
se, quiza a varias generaciones vista, la emergencia de mejores personas, o sea, de
seres humanos menos egotizados y cada vez mas conscientes. y ese norte formativo
tendria como método de trabajo educativo ldgico la posible evolucién humana per-
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cibidainversamente, o sea, con la mirada deshollinadora de puesta en sus descosidos
y roturas egoicas, o sea, contemplando en primer plano lo que esencialmente la evita
0 sobra.

FUNDAMENTOS DE MOTIVACION EVOLUCIONISTA

Més lgjos de toda antitesis, esbozada cuidadosamente, como respuesta a los es-
quemas alienantes que supura nuestro tiempo, mas ala de los humanismos amor-
fosy de las metafisicas sin norte -por muy fundamentadas que estén-, infinitamente
mas lgjos de las filosofias nihilistas o de las poses pseudocriticas de tantos falsos peda-
gogos de moda, cuyo razonamiento no trasciende las fronteras de la actividad (men-
tal o externa, individual o social), como "terceravia" entre el capitolismo obsesivo y e
socialismo atascado debe haber algo mas definitivo, convincente y permanentemente
actual. y lo hay, porque lo hubo. Podria sintetizarse en el evolucionismo subyacente
en laobrade R. Eucken o de P. Teilhard de Chardin, quienes nos recuerdan que:

a) El universoy lavidano son inutiles o accidentales.

b) Estamosy somos con un propésito.

€) Laexistenciatiene un sentido, mas ala delo entendido como "nuestro" (sis-
temas, intereses, etc.): impulsar e proceso de la hominizacian a la humaniza-
cion, construir la Humanidad.

d) El ser humano es la flecha de unaevolucién cada vez mas autoconsciente.

€) Estamos en los primeros cm de un apasionante vigje cooperativo -la evolu-
cion humana-, que ni empiezani acaba en nosotros.

f) Somos € eslabdn perdido de nosotros mismosy de lo que podriamos llegar
a ser. Porque todo ser humano esté capacitado para elevarse interiormente
desde el ser que es o € bienestar que tiene, hacia un masser o un bien ser para
ser masy mgor. Por tanto, esencial mente somosun ser mas

g) Sus fuentes de energia son de modo principal e sufrimiento humano y €
sentimiento de cooperacién en el mejoramiento de la vida humana.

h) Enestedevenir, el pensamiento, el conocimiento y la conciencia son centrales.

i) Conocimientoy concienciaestan unidos, conectadosy son accesibles.

j) Lo universal es siempre mejor que lo parcial.

k) El sentimiento de universalidad es esencial.

1) Laevolucion humana tiene lugar hacia delante y hacia arriba, irreversible-
mente, pero en espiral.

m) Laevolucidn es un proceso irreversible, pero no gratuito, en € que las nega-
tividades existenciales tienden a convertirse en positividades esenciales, 1o
que define una directriz con que puede cualificarse € artedevivir.
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n)

p)

0)

La educacién es uno de los motores principal es de la evolucion de la huma-
nidad, y su sentido noogenético puede reconocerse.

La autoconciencia es esencial para ser mas y mejores. Esta autoconciencia
puede tener varios ges de lectura: espacial, temporal, relativa ala evolucién
y relativaa ser. Requiere de activacion dd interior ("activismo”, lo Ilamé Euc-
ken) orientado ala lucha por un contenido espiritual de la vida, no sblo in-
dividual sino unanime o universal.

Lamedidade laevolucioninterior del ser humano es laausenciade egoy la
complejidad de conciencia.

El comportamiento basico que expresa esa complejidad superior es la eleva-
cion o el ascenso desde el interior, desde el ser que somos o € bhienestar que
tenemos a un masser o un hien ser para ser masy meiores.

Todo lo que se eleva, converge. Lo que profundiza, asi mismo converge. Lo
que ho converge es que no se ha elevado todavia, o lo suficiente. Lo que no
profundiza jamas podra converger en lo esencial. Y lo que no suelta "las-
tres' o corta"amarras" no podratampoco elevarse.

Launion, laverdadera unién, no confunde, diferencia

Somos libres para dudar y para optar.

En la evolucion humana nada se pierde. Todo trasciende: lo que se hace
bien, lo que se construye peor y lo que se deja de hacer.

Hay dos clases de vidas: la vida que muere y la vida que trasciende y que
nunca muere del todo (M. Gascon, 1997, comunicacion personal).

El sentido de la vida de cada quien y de cada sistema social es una conse-
cuencia de pensar hacia o desde la propia circunstancia. "LaLuna o € dedo
que apunta ala Luna" (T.Deshimaru, 1981): esta es la eleccién mas impor-
tante de la vida humana.
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RESUMEN

Tratamos de conocer s se dan o no, diferencias en e modo de implicarse los padresy las
madres en la problemética escolar de sus hijos. Se aplicaron sendos cuestionarios para pa
dres, paramadresy para profesores a una muestra disponible de 619 madres, 520 padresy 89
profesores de centros educativos de Canarias. Los datos se redujeron mediante andlisis facto-
riales destacando en su estructura un primer factor de rechazo claro a la escuelay ala fun-
cion del profesorado en los datos de padres, y un primer factor de desconfianza hacia la par-
ticipacion de padres, en los datos de profesores. Ese mismo rechazo con deseo de dejar la pro-
blemética educativabajo la responsabilidad del conyuge, se manifiesta en otros factores de la
estructura factorial en aquellos padres cuyos hijos fracasan en la escuela. Mientras que apare-
cen factores de aceptacién y apoyo a la escuelay alalabor de los profesores por parte de pa-
dres cuyos hijos van bien en sus estudios. Los resultados ponen de manifiesto € divorcio
existente en lacomunidad educativa entre padres y profesores lo que resulta perjudicial para
el buen funcionamiento de los centros e impide aumentar la calidad de la ensefianza.

ABSTRACT

Through this research we try to find out if there are or not differences between fathers'
and mothers' behaviour towards their children's school problems. Specific questionnaires
were applied to 520 fathers, 619 mothers and 89 teachers in several educational centres of Ca
nary Islands. Factorial analysis was applied on the data, resulting eleven factors of which the
first and most important one reveals the rejection towards school and the role of the teachers
in parents whose children failed at school. In those parents whose children were successful at
school, arise sorne factors which show support towards school and teacher's role. Results
show as well that there is a mutual rejection between teachers and parents, which can be con-
sidered harmful to teaching quality and the optimal performance of educational centres.

1 Este trabajo es parte del Proyecto de Investigacién n." Pl 2001/085, financiado por € Gobierno de Ca-
narias (Consgjeria de Educacion, Culturay Deportes. Direccion General de Universidades e Investigacion).
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INTRODUCCION

En investigaciones anteriores tratamos de construir y validar instrumentos que
permitieran delimitar variables que condicionan la implicacién/participacion de
los padres en la educacion formal de sus hijos y en lavida de los centros educativos.
Se ha tratado de comprender mejor la situacion y € sentido de ese fenébmeno que
tanta repercusion tiene en el rendimiento académico de los alumnos, con €l fin de
facilitar la elaboracion de model os de actuacién encaminados a favorecer y poten-
ciar la participacion de los padres en los centros docentes (Elejabeitia Taveray cols.,
1987; Fernandez-Enguita, 1993, 1994).

Nuestras investigaciones sobre este tema giraron siempre en tomo a la aplica-
cién de cuestionarios construidos en base a una estrategia de derivacion racional
(Pelechano, 1988) para ser cumplimentados por € padre, por la madre, por los
alumnosy por los profesores, de diferentes colegios publicos, privadosy concerta-
dos de lalda de Tenerife (Sosa y otros, 1996).

Entendemos que la tarea de educar, por su complejidad, precisadel esfuerzo co-
ordinado de todos los implicados para al canzar resultados satisfactorios. Sin embar-
go, se constata que la participacion de los padres en las decisiones y tareas de la es-
cuela son realmente anecdéticas. De ello se hace eco € informe anual del Consejo
Escolar del Estado de 1996, donde se dice que €l nivel de participacion en la eleccion
de representantes en el Consejo Escolar de Centro es muy baja en el caso de padres
y madres y también, de alumnado y que esa participacion esta sufriendo un des-
censo continuado.

Generalmente, la iniciativa respecto de la participacién la lleva € profesorado
quees quien suele invitar alos padres para pedirles su colaboraci6n concreta en de-
terminados aspectos, siempre de manera aislada y en general, con escasa continui-
dad debido a que, en los distintos sectores de la comunidad escolar (especialmente
entre los padres y. madres, pero también entre los profesores), existe una fata de
formacién para la participacion que dificulta el proceso. En otro &mbito, la mayoria
de los Ayuntamientos no participa de manera real en los Consejos.Escolares de los
centros.

Se havisto como e intento de introduccion de los padres en la vida de las escue-
las tiene, @ menos, tres tipos de dificultades:

atraer a un grupo de ellos que represente un amplio espectro de intereses y
valores de la comunidad,

mantenerlos implicados y

reestructurar las relaciones familia-escuela.

Sin embargo, la tarea resulta prometedora y € esfuerzo merece la pena porque
la participacion de los padres contribuye a mejorar las actitudes, la conductay la
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asistencia de los estudiantes asi como la colaboracion tutorial con estudiantes y la
comprensién de sus necesidades. Y todo ello les proporciona una mayor confianza
es si mismos aumenta la satisfaccion personal de todos los implicados y con su
apoyo activo los padres contribuirdn a mejorar los programas y la calidad de la en-
sefianza.

En este trabajo nos propusimos descubrir, si existe, o no, ademas de otras difi-
cultades que obstaculizan la participacion, alguna relacién entre la adopcién de un
determinado rol de género y la implicacion-participacion del padre y de la madre
en la educacion formal de los hijos. Para ello hemos vuelto a utilizar €l " Cuestiona-
rio aresponder por e padre" y el "Cuestionario a responder por la madre" creados
por nosotros y empleados ya en investigaciones anteriores (Sosa y otros, 1996) y a
los que se afiadieron trece items encaminados a detectar e posible compromiso, o la
dejacion, que alguno de los progenitores gercia sobre el otro respecto de las respon-
sabilidades que se derivan de la escolarizacion de sus hijos.

Se partia del convencimiento de que el grado de participaciony € concepto que
de lamisma tenia e padre ofrecia diferencias significativas respecto del concepto y
el nivel de participacion que tenia la madre. De hecho, estas expectativas habian
surgido de los resultados obtenidos en anteriores investigaciones.

ANTECEDENTES

Nuestros trabajos se iniciaron desde € convencimiento de que la participacién
de los padres es considerada generalmente, como algo esencial por todos los miem-
bros de la comunidad educativa (se demuestra por la profusién bibliogréfica exis-
tente a respecto). Sin embargo, echabamos en fata un tratamiento profundo del
tema.

Por ser considerada como algo natural, cuya existencia se admite de forma taci-
ta sin hacerse problema sobre €ello, la orientacién de los estudios al respecto se ha
visto marcada, fundamentalmente, por larelacién existente entre implicacion de las
madres/padresy el rendimiento académico de los hijos.

Muy poco se hainvestigado en la linea de descubrir qué factores estan influyen-
doen laimplicacion. Y este es € objetivo fundamental en € trabajo que hemos veni-
do realizando con unalinea de investigacion abierta recientemente (Sosa, Sanchez y
otros, 1996; Darias, Sosa y otros, 1998; Darias, Sosa y otros, 2002).

Efectivamente, la actividad investigadora sobre e tema, s bien ha sido prolija,
sobre todo en el campo de la Sociologia (tratando de ver € influjo del estatus socio-
demogréfico en la participacion de los padres), en el campo de la Psicologiay de la
Pedagogia, sin embargo, se ha avanzado muy poco.
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En una reciente revision bibliografica desde finales de la década de los ochenta,
s6lo encontramos alrededor de ciento cinco trabajos rel acionados con la implicacion
de las madres/padres en la educacion formal, la mayor parte en el &mbito anglo-
sajon pudiendo clasificarse, todos ellos, en dos grandes categorias:

1. Programasdedicados aincrementar el nivel de participacion de las madres/
padres en la educacién formal de sus hijos, fundamental mente desde las
instituciones educativas.

2. Trabajos para profundizar en e conocimiento del propio fenémeno de laim-
plicacion y la participacién familiar.

Todos nuestros trabajos referidos a tema estan encuadrados en la se-
gunda categoria, dentro de la cual, como una primera aproximacion tedrica
y através de esa misma revision bibliogréfica hemos podido conformar las
siete subcategorias siguientes:

2.1. Trabajosdirigidos a aislar variables y condicionantes del nivel de im-
plicacion de las madres/padres. Es decir, trabajos en los que la partici-
pacion de los padres tiene consderacion de variable dependiente. Como
ejemplos de este tipo de estudios tenemos, entre otros: Johnson (1994),
Hoover-Demsey y otros (1992), Philips (1992), Rudnitski (1992) y Mar-
tinez-Gonzal ez (1995).

2.2. Investigaciones acerca del rendimiento de los alumnos en los que la
participacion de las madres/padres en la educacion formal se consi-
dera como una variable independiente mas. Esta categoria es de las
mas amplias, destacando trabajos como los de Henderson y Bela
(1994), Wang (1993), Spiegel (1992) y Vantassel-Baska (1989).

2.3. Estudios para profundizar en dificultades, peculiaridadesy requisitos
metodolégicas, mas o menos especificos de la investigacion en €
campo familiar en general, y de laimplicacién en la educacion formal,
en concreto. Dentro de este tipo de trabajos podemos citar los de Hau-
ser (1994), Entwistle y Astone (1994), La Greca y Silverman (1993),
Klassy otros (1993) o Hopsy Seeley (1992).

2.4. Investigaciones que centran su atencion sobre las dificultades e impe-
dimentos a la hora de que la participacion de las madres/padres sea
efectiva. A este nivel tenemos trabajos como los de Kay y otros (1994),
M cPherson (1993), Wilson (1993), Payne (1993) o Fuller (1992).

2.5. Investigaciones sobre otros posibles beneficios que aporta la implica-
cion de los padres en la educacién formal, a margen de su efecto reco-
nocido sobre el rendimiento de los alumnos. Como ejempl os podemos
citar el trabajo (tesis doctoral) de Edwards (1991) que incide en las re-
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laciones entre participacién de los padres en la educacion formal de
los hijos y mantenimiento y estado de conservacion de los edificios de
las escuelas publicas americanas.

2.6. Trabajos que sostienen la importancia de la implicacién familiar en la
educacion formal de los hijos desde una perspectiva teérica, en rela-
cién a politicas educativas y de desarrollo comunitario. En esta cate-
goria destaca la recopilacion realizada por Maddaus (1991).

2.7. Investigaciones que versan en € problema, frecuentemente descrito
de las percepciones, generalmente contrapuestas, del profesorado y
de los padres, acerca de laimportancia de laimplicacion familiar, de la
intensidad de esa implicacién o de los beneficios que puede acarrear
de cara a la correcta escolarizacion del nifio. Trabajos encuadrados en
esta linea son los de Grossman (1993) y Spano (1991).

Son los trabajos ubicados en nuestra subcategoria 2.1., al margen de su metodo-
logia, los que podemos considerar como més directamente relacionados con una in-
vestigacion enfocada sobre la conducta participativa de los padresy de la familia en
la educacion formal de sus hijos. Sin embargo, menos del doce por ciento de los tra
bajos analizados iban en esa linea.

Las razones para esta relativa ausencia de produccion investigadora en este
campo pueden ser multiples.

Yahemos apuntado la idea de que € tema, precisamente por la sensacion de im-
portancia, tacitamente asumida entre todos aquellos que se acercan al campo de la
educacion, se ha considerado como innecesario de investigar por lo obvio y eviden-
te del mismo, dedicandose los mayores esfuerzos a desarrollar programasy estrate-
gias de intervencion, directamente encaminadas a incrementar la "participacion de
los padres".

Por otra parte, proceder a desarrollo de este tipo de programas de intervencion
sin haber profundizado previamente, en algunas interrogantes plantean en
torno alaimplicacién de los padres en la educacion formal de sus hijos, equiparan-
do atodas las familias y padres como si fueran idénticas en su constitucién, funcio-
namiento y organizacioén, puede dar lugar a resultados no esperados o, simplemen-
te, a hacer fracasar los programas.

Otro aspecto relevante, que puede haber estado obstaculizando e acercamiento
de los investigadores a tema, proviene de las peculiaridades metodol égicas y pro-
cedimental es propias de la investigacion en este campo, que entrafia serias dificul-
tades.

La primera dificultad proviene de la propia definicion del término "participa-
cion" que no se presenta de manera clara, ni tampoco parece que sea un término
monolitico y univoco, sino mas bien pluridimensional.
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Para algunas de las investigaciones revisadas, la definicién de lo que se entien-
de por "implicacion de los padres" erarelativamente poco ambiciosay restrictiva, -
colaborar en la realizacion de tareas de casa, (Kay y otros, 1994; Epstein, 1994) o,
simplemente, motivar a los nifios a rendir mas y a comportarse adecuadamente en
el colegio (Reglin, 1993).

En otros trabajos la definicion era mucho méas ampliay aglutinaba multiples as-
pectos. Asl, para Martinez-Gonzél ez (1995) la conducta participativa podia manifes-
tarse através de ocho formas de implicacién (relacionales, materiales, intelectuales -
culturales, afectivas, cognitivo-perceptivas, de estatus, de control y de ayuda-cohe-
sion); Comer y Haynes (1991) incluian la colaboracion general, laayudaen € aulay
el apoyo a programas educativos.

Como consecuencia de este andlisis de los trabajos ya existentes, |legamos a la
conclusion de que un paso previo indispensable, antes de proceder a investigar en
una comunidad educativa acerca de la participacion de los padres, sera partir de un
concepto correctamente articulado de lo que se entiende por implicacion, procuran-
do operativizar bien e constructo.

Un segundo problema, intimamente ligado a la falta de definicién del concepto
de "participacién” de los padres en la educacion formal de los hijos, es la carencia
de instrumentos que midan el constructo.

En e modelo descrito por Martinez-Gonzalez (1991; 1995), vimos un primer
paso muy interesante para iniciar nuestra tarea dado que, en primer lugar, dicho
model o se ajustaba a las informaciones que habiamos venido recopilando hasta ese
momento y, en segundo lugar, porque se acompafiaba, ademas, de un instrumento
qgue nos podriaservir como punto de partida para elaborar el nuestro.

Partiendo de las formulaciones anteriores, y en un intento de ofrecer un modelo
mas perfeccionado que el ideado por Martinez-Gonzalez (1995), definimos un mo-
delo alternativo, basado en categorias puramente racionales, que suponia una pri-
mera acotacién y aproximacion a temaa lavez que define nuestraparticul ar conce-
pcién de lo que se entiende por implicacion de los padres en la educacion formal de
sus hijos lo que podria sernas Util en los inicios de nuestra investigacion. Dicho mo-
delo se articula sobre las siguientes nueve categorias:

1. Rdacionales queincluiriala existencia de contactos frecuentes con €l tutor y
profesores del hijo, relaciones con laA.P.A. y, también, la colaboracion en €
aulay en las actividades del colegio.

2. Materiales entendida como la preocupacion por facilitar y dotar a alumno
del material necesario paraseguir las actividades escolares y, también, como
la preocupacion de organizar espaciosy lugares apropiados, en casa, parael
estudio (mesa, silla, lampara, etc. en un cuarto especifico de estudio).
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Intelectuales-culturales. entendida como el ofrecimiento de un modelo fami-
liar de interésy atencion a los aspectos culturales del entorno. Ello va apare-
jado al nivel educativo de los padres.
Afectivos. entendida como sensibilidad hacia las realizaciones escolares, re-
fuerzo de los aprobados y apoyo y estimulo para sobrellevar los suspensos.
También consideramos que la unidad de criterio entre padresy madres, ala
hora de valorar las calificaciones, debe ser un aspecto aincluir aqui.
Cognitivo-perceptivas. centrada en la percepcion del hijo como estudiante y
en las expectativas de futuro, académico y profesional.
Deedatus. relacionada con las aspiraciones de futuro, en € terreno académi-
co y profesional. (Este aspecto estd muy relacionado con el anterior).
Contral: articulado en aspectos que pueden tener un peso especifico sobre €l
desempefio escolar del alumno. En esta categoria caben, desde la vigilancia
para que e alumno cumpla diariamente con sus tareas escolares, hasta el
detalle de que no se olvide del desayuno antes de salir para el colegio por
las mafianas.

Este abanico tan amplio de actividades se ha sintetizado en tres subcate-
gorias:

7.1. Cuidados basicos de alimentacion e higiene.
7.2.  Seguimiento de lo hecho en € colegio.
7.3. Seguimiento de sus actividades en casa.

Ayuda-cohesion: que supone la disponibilidad de los padres para colaborar
con €l hijo en larealizacion de tareas, resolucion de dudas, etc. Este aspecto
depende, a su vez, de otros como €l nivel de estudios de los padres. Tam-
bién tiene una importantisima dimensién afectiva.

Reeponsubilizacion y aliento al esfuerzo: es esta una categoria muy relacionada
con la anterior, pero en la que toma protagonismo la ideadecrecimiento de
la autonomia personal del alumno, en el sentido de adquirir una progresiva
capacidad de afrontar, de forma independiente, las actividades encamina-
das a su desarrollo personal. Posee una evidente carga motivadora.

Tras realizar esta primera acotacién del constructo, €l paso siguiente consistia
en construir un instrumento que permitiese medir los diferentes aspectos del mis-
mo. Este instrumento y su proceso de elaboracion se describe en Sosa y otros

Relacionado con €llo surge un nuevo tipo de dificultad metodol 6gica asociado a
esta clase de investigaciones. Hopsy Seeley (1992), en un trabajo orientado a exami-
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nar las variables asociadas a la participacion de los padres y de las madres en inves-
tigaciones que requieren de su implicacion, citan dos resultados interesantes:

1. Los padres suelen estar menos dispuestos que las madres a colaborar en ini-
ciativas relativas ala educacion formal de los hijos (resultado que es, sin du-
da, familiar parala mayoria de los profesionales de la educacién). Ello pue-
de estar vinculado a rol de género que se suele adoptar distinto en uno y
otro progenitor y que tradicionalmente incluye en € caso de lamadre las ta-
reas propias de la escolarizacién y la educacion de los hijos mientras que €
padre suele hacer dejacion de las mismas en muchos aspectos reservandose,
principalmente, el de ladisciplinay

2. Los resultados de investigaciones en los que tan sélo uno de los dos padres
participa, pueden estar sesgados. Es decir, esundamenial, si se desea garan-
tizar una mayor validez de los resultados de la investigacién, conseguir res-
puestasdeambos padres, en contra de lo usual en este tipo de investigaciones
en los que los investigadores se conforman e incluso orientan, a veces, la re-
cogida de datos hacia uno soélo de los progenitores.

Por otra parte, La Grecay Silverman (1993) destacan que los resultados obteni-
dos de trabajos realizados con padres "participativos" (considerados como aquellos
que aceptan participar en € estudio) pueden no ser validos puesto que dejan fuera
precisamente a los "no participativos" (los que no han devuelto las encuestas o no
han aceptado ser visitados).

Todo ello alerta del riesgo de introducir sesgos muestral es en este tipo de traba-
jos si no se habilitan estrategias de acceso a los padres que garanticen la respuesta
de aquellos que se muestran reacios a participar en las cuestiones relacionadas con
la educacion formal de sus hijos.

El tema es trascendente en la medida en que la decisién en un sentido u otro
puede afectar significativamente los costes de la investigacion.

HIPOTESIS

Como objetivo concreto de este trabajo de investigacion, nos propusimos detec-
tar larelacion que pudiera existir entre la adopcion de un determinado rol de géne-
ro y laimplicacion-participacién del padre, de la madre o de ambos progenitores en
la educacion formal de los hijos. Partiamos de la hipétesis de que existe una impor-
tante relacién entre la sexualidad como elemento esencial de la personalidad huma-
na que lleva a los individuos, influidos por la sociedad, a adoptar un determinado
rol de género. y este rol puede estar influyendo en é modo como los padresy las
madres se implican o participan en la educacién formal de sus hijos.
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INSTRUMENTOS

Se emplearon en este trabajo € "Cuestionario a responder por € padre" y €
"Cuestionario a responder por la madre" elaborados y aplicados por nosotros en
anteriores trabajos de investigacion (Sosa y otros ,1996) a los que se afiadieron 13
items relacionados con la aceptacién, o la delegacién en € conyuge/pareja, de la
responsabilidad de afrontar los problemas de escolarizacién. Con estos items afa-
didos se pretende confirmar que efectivamente, se produce un grado y tipo de par-
ticipacion diferente en funcion del rol de género que se asuma por los progenitores.
(Son los items comprendidos desde el n." 51 hasta el n." 63 de los cuestionarios).

También de nuestra bateria de cuestionarios para la participacion/implicacion
de los padres en laeducacién formal de sus hijos, se aplicé ademas, el " Cuestionario
dirigido a profesor" con d fin de contrastar las opinionesy la vision de los profeso-
res respecto de la que tienen los padres que intuiamos podian diferir por tratarse de
dos vertientes distintas de una tarea comun.

Copia de estos cuestionarios se acompara en el Apéndice .

METODOLOGIA

Se realizé un trabajo de campo con aplicacion de los cuestionarios antes cita-
dos. Parael andlisis de los datos, se ha hecho una utilizacion sistemética del anélisis
factorial con € fin de conocer la dimensionalizaci 6n-estructura empirica que poseen
las preguntas de estos cuestionarios.

Como se trata de una instrumentacién que cubre un dominio considerablemen-
te extenso, cabe esperar la obtencién de una estructura factorial muy diversificada
en un primer orden, por lo que, s se considera oportuno, se podran aglutinar los
items ya depurados utilizadndose luego como elementos sobre los que se realiza un
andlisis factorial de segundo orden.

Los factores de primer orden se han obtenido por el método de componentes
principales con rotacién oblicua. En un primer momento se obtuvo-la solucién fac-
torial del conjunto de los datos sin distincién del sexo. Posteriormente obtuvimosla
estructura factorial separada por sexos con € fin de comparar los resultados obteni-
dos a partir de los cuestionarios cumplimentados por padres y los cuestionarios
cumplimentados por las madres.

El paquete estadistico empleado ha sido el SPSS+PC.

MUESTRA

Respecto del "Cuestionario aresponder por lamadre" y del "Cuestionario a res-
ponder por el padre”, la muestra estuvo formada por 1139 sujetos cuyos hijos asis-
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ten adiferentes centros educativos de Canarias, de ellos 619 son madres de alumnos
y 520 son padres. Su conformacion se presentaen €l cuadro que sigue:

Procedencia Padres Madres Tota
Sta.Cruz/L aguna (casco) 131 198 329
Sta.Cruz/Laguna (alrededores) 78 82 160
Norte de Tenerife 49 52 101
Sur de Tenerife 65 61 126
Otras|das 70 79 149
Centros privados y concertados 127 147 274

TOTAL 520 619 1.139

Se trata de una muestra disponible que se obtuvo a través de centros publicos,
privados y concertados, principalmente de la Isla de Tenerife, pero también de las

isas de Gran Canaria, de La Palma, de Fuerteventuray de Lanzarote.
La muestra correspondiente al" Cuestionario dirigido a profesores”, estuvo for-

mada por 89 individuosy su composicion se reflgja en € cuadro que sigue:

Colegioslocalizados en Ntmero de profesores
Santa Cruz/L a Laguna (casco) 33
Santa Cruz/L a Laguna (alrededores) 13
Norte de Tenerife 14
Sur de Tenerife 11
Otrasislas 8

Colegios privados y concertados 10 o
TOTAL 89

PROCEDIMIENTO

El procedimiento de obtencion de informacion ha sido de tipo encuesta. Los
cuestionarios dirigidos a los padres se aplicaron a través de las diferentes tutorias
en las que estaban escolarizados los nifios cuyos profesores se prestaron a colaborar.
Se concedia una semana para cumplimentarlos, colaborando el tutor o tutoraen su
entregay posterior recogida.
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El 66% de las familias encuestadas devolvieron €l cuestionario debidamente
cumplimentado.

El % lo cumplimenté de maneraincompletay fueron desechados. y un 25% de
las familias no cumplimenté el cuestionario.

El codigo de valoracion de las preguntas fue € mismo que hemos venido utili-
zando en investigaciones anteriores y esta basado en el que Eysenck propuso en
su dia para su escala de masculinidad-feminidad, que también fue utilizada en
otro apartado de esta misma investigaciony quees € siguiente: (NO =0; No con-
testa=1; Sl =2).

El procedimiento de factorizacion ha sido € siguiente:

e Extraccién de componentes principalesy rotacién oblicua.

e Seleccién de items para formar parte de un factor empleando € criterio de
un peso o saturacién factorial igualo mayor a 30.

e Sobre los factores asi definidos, se efectud en algunos casos andlisis de se-
gundo orden (rotacién varimax).

RESULTADOS:

Con los datos obtenidos de padres y de madres conjuntamente se realizaron
andlisis factoriales resultando una estructura de once factores que explican un
65,154+ de lavarianzatotal. Hay que tener en cuentaque larelacién entre el nime-
ro de items y € nimero de personas encuestadas garantiza la utilizacion de este
procedimiento.

El cuadro correspondiente a los datos sobre porcentajes de explicacion de lava
rianza se expone a continuacioén:

Varianzatotal explicada

Autoval. Sumas - Suma
iniciales saturaciones saturaciones
Component Total % varianza % acumula Total % varianza % acumula Total
1 24,265 38,516 38,516 24,265 38,516 38,516 15,670
2 3,494 5,546 44,062 3,494 5,546 44,062 11,255
3 2,374 3,769 47,831 2,374 3,769 47,831 10,404
4 2,183 3,465 51,295 2,183 3,465 51,295 2,097
5 1,602 2,542 53,838 1,602 2,542 53,838 5,135
6 1,370 2,175 56,013 1,370 2,175 56,013 5,974
7 1,259 1,998 58,011 1,259 1,998 58,011 3,101
8 1,225 1,944 59,955 1,225 1,944 59,955 4,247
9 1,148 1,823 61,778 1,148 1,823 61,778 13,173
10 1,099 1,744 63,522 1,099 1,744 63,522 8,026
11 1,016 1,612 65,134 1,016 1,612 65,134 1,896
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M étodo de extraccion: Anélisis de Componentes principal es.

En la matriz de estructura factorial obtenida del conjunto de los datos (esto es,
los 1139 sujetos sin distincion de sexo), que se presenta en €l Apéndice 11, se confor-

man los once factores siguientes:
- El primer factor esta muestreado por 39 de los 63 items del cuestionario

y explica un 38,516 . de la varianza rotada. El contenido central del factor se orga-
niza en torno alos items con los nUmeros 21, 8, 24, 7, 47, 23, 26 Y 22 que son los que
tienen e mayor peso, siendo € sentido de todos ellos e rechazo claro de la escuela
en general y, particularmente, del profesorado, a que se considera responsable del

fracaso de los alumnos, como puede verse a continuacion:

21. Los profesores son malos profesionales que no se preocupan por los nifios 817
8. El colegio de mis hijos no es una verdadera escuela sino mas bien una guarderia en donde

apenas se preocupan de los nifios 795

24. Los profesores solo van a los suyo sin preocuparse, de verdad, de ensefiar 793
7. El colegio es un lugar desorganizado en el que los nifios pasan la mayor parte del dia sin

hacer nada 758

47. Los profesores son los auténticos responsables del fracaso escolar 740

23. Por lo general los profesores son unos incompetentes 739

26. Lamayor parte de los profesores solo piensa en suspender a los alumnos 730

22. El profesorado apenas s ensefia nada a los nifios 725

Se refuerza esta idea con una serie de items que insisten en € rechazo a sistema
educativo y a profesorado con puntuaciones negativas en aquellos cuya formulacién va en
lalinea de exonerar y valorar alos profesores, como son:

e n." 49 "El fracaso escolar es responsabilidad de todos, no sélo de los profesores” 625
el n." 25. "Pienso que lalabor de los profesores es muy dificil y comprometida" 590
el n." 40. "Los profesores son buenos profesionales y muy responsables en su trabajo" 579

o €l conjunto de items, también con val oracion negativa o de rechazo de lo que en ellos se afirma
y que tienen un sentido semejante a los que hemos venido explicando. Tales items son:

32. Tengo lacerteza de que mis hijos siempre encontraran en sus profesores apoyo y consejo

parasalir adelante 554

36. Creo que es muy bueno € trabajo que realizan los profesores con mis hijos 546
1. Creo que € colegio es un lugar pensado para ayudar a maximo amis hijos/as 532
44. Losprofesoresde mis hijos/ as son buenosy honrados 506
6. Creo que € trato que dispensan alos nifios en el colegio es muy bueno 504

28. Tengo la certeza de que los profesores de mis hijos siempre estarén dispuestos a echarles
una mano si lo necesitaran 503
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Como puede comprobarse, el factor representa la tendencia de una mayoria de
los padres a rechazar la institucion escolar por considerar que € sistema esta desfa-
sado (item 14 = .637) Y desconfian del profesorado afirmando que impedirian, (s

pudieran) que los hijos fueran a colegio, (item 20 =.676).
Se completa € factor con dos items que manifiestan el deseo de gjercer la res-

ponsabilidad de participar, frente a otro conyuge:

62. "Pienso que mi pareja se preocupa poco por los problemas de la educacion de mis hijos" 490

52 "Procuro resolver directamente los problemas de escolarizacion de mis hijos" 467

Exponemos a continuacién la estructura correspondiente a primer factor a que
consideramos muy representativo y digno de analizarse con mayor intensidad en
trabajos sucesivos, destacando el hecho de que, por si sélo, explicael 38516 de la
varianza rotada. Los items se presentan, en este caso, en progresion descendente
segun el peso que cada uno de ellos aporta a la composicién del factor.

Primer factor:

21. Los profesores son malos profesionales que no se preocupan por los nifios 817
8. El colegio de mis hijos no es una verdadera escuela sino més bien una guarderia en donde

apenas se preocupan de los nifios 795

24. Los profesores solo van alos suyo sin preocuparse, de verdad, de ensefiar 793
7. El colegio es un lugar desorganizado en el que los nifios pasan la mayor parte del dia sin

hacer nada 758

47. Los profesores son los auténticos responsables del fracaso escolar 740

23. Por lo general los profesores son unos incompetentes 739

26. Lamayor parte de los profesores solo piensa en suspender a los alumnos 730

22. El profesorado apenas s ensefia nada a los nifios 725

También forman parte del factor con un poco menos de peso los siguientes items:

20. Si pudiese, impediriaque mis hijos/as fueran a colegio 676
48. Si e colegio no funciona mejor es porque los profesores no se preocupan de que sea asi 659
43. Desconfio de los profesores de mis hijos/as 642
14. Laescuelaes un sistema desfasado y retrogrado de educara nuestros hijos 637
49. El fracaso escolar es responsabilidad de todos, no solo de los profesores 625
58. Laeducacion de mis hijos es un asunto muy importante para mi 618
42. Hay que estar muy encima de los profesores para que tengan un poco de consideracién con

los alumnos 613
25. Pienso que la labor de los profesores es muy dificil y comprometida 590
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40.

17.
32

36.

28.

Los profesores son buenos profesionalesy muy responsables en su trabajo
Los profesores se apoyan entre si para vivir bien y no trabajar mucho

. Laescuela no sirve para nada

En laescuela se .domestica" a los nifios para que sean ciudadanos ..comodos" de gobernar

Tengo la certeza de que mis hijos siempre encontrarén en sus profesores apoyo y consejo

parasalir adelante
Creo que es muy bueno € trabajo que realizan los profesores con mis hijos

. Creo que €l colegio es un lugar pensado para ayudar d maximo a mis hijos/as

Los profesores de mis hijos/as son buenosy honrados

. Creo que €l trato que dispensan alos nifios en el colegio es muy bueno
Tengo la certeza de que los profesores de mis hijos siempre estarén dispuestos a echarles

unamano s lo necesitaran

El factor se completa con los items siguientes:

30.
13.
10.
12.
62.
29.
52.
18.
50.
3L
15.

2.
46.

35.
33.

Con frecuencia pienso que habria que rebajar el sueldo a los profesores

Estoy segura de que este colegio tiene buen nivel y que mis hijos no pierden e tiempo
Siempre he tenido una gran confianza en el colegio de mis hijos/as

Estoy satisfecha con o que hacen mis hijos en el colegio

Pienso que mi pareja se preocupa muy poco por los problemas de la educacién de mis hijos.

No me cabe lamenor duda de que los profesores son gente preparada
Procuro resolver directamente los problemas de escolarizacion de mis hijos
Pienso en la escuela como un lugar positivoy agradable

No me parece que en €l colegio se tomen en serio la educacién de mis hijos
Siento gratitud hacia los profesores de mis hijos/as

Pienso que la escuelano es lo que dice ser

Pienso que en €l colegio se preocupan de verdad por e futuro de mis hijos/ as

Pienso que los profesores hacen cuanto esta a su alcance para ayudar a que mis hijos salgan
adelante

Los profesores se consideran superiores a los padres
Siento una gran admiracion por lalabor que realizan los profesores

579
575
556
556

554
546
532
506
504

503

498
498
495
491
490
472
467
463
442
439
428
428

406
401
348

LIamamos a este primer factor: "Rechazo del profesorado y de la institucion
escolar".
Entendemos, y asi queremos destacarlo, que esta actitud de manifiesto rechazo
alainstitucion escolar y a profesorado denota cierto resentimiento que tifie larela
cién padres-escuela en un sector nada despreciable de la muestra encuestada lo que
hace que dicho sentimiento u opinidn, se manifieste en ese primer factor con tan im-
portante peso en el porcentaje de explicacién de la varianza total.

El Seqgundo factor lo muestrean 16 items que explican el 5,546« de lavarianza

rotada y se construye en tomo alos que aparecen con e mayor peso y que son los
siguientes:
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2. Pienso que en € colegio se preocupan de verdad por e futuro de mis hijos/as 811

9. Pienso que en €l colegio se preocupan por ayudar a solucionar los problemas de mis hijos/as. 726

Les siguen en importancia por su peso:

10. Siempre he tenido una gran confianza en el colegio de mis hijos/as 691
6. Creo que € trato que dispensan a los nifios en €l colegio es muy bueno 686
18. Pienso en laescuela como un lugar positivo y agradable 626
1. Creoquee colegio esun lugar pensado para ayudar a méximo amis hijos/as 609
12. Estoy satisfecha con o que hacen mis hijos en €l colegio 607
13. Estoy segurade que este colegio tiene buen nivel y que mis hijos no pierden e tiempo 606
19. Enlaescuela se recibe tanto como se da . 606
32. Tengo la certeza de que mis hijos siempre encontraran en sus profesores apoyo y consejo
parasalir adelante 605
36. Creo que es muy bueno el trabajo que realizan los profesores con mis hijos 600
3. Por lo general, la escuela consigue siempre el objetivo de educar a los alumnos 596

28. Tengo la certeza de que los profesores de mis hijos siempre estaran dispuestos a echarles
una mano s lo necesitaran 74

46. Pienso que los profesores hacen cuanto estd a su alcance para ayudar a que mis hijos salgan
adelante 54

El factor se completa con:

15. Pienso que la escuelano eslo quedice ser 487

48. Si el colegio no funciona mejor es porque los profesores no se preocupan de que sea asi 313

Llamamos a este segundo factor: »Aceptacion del profesorado y de la institu-
cién escolar"”.

Como era de esperar ya que el rechazo a la escuelay a profesorado no puede
ser generalizado, aparece aqui la opinién contraria ala expuesta en e primer factor.
Esto es, se manifiesta ahora, €l apoyo alainstitucién escolar y el aprecio al profeso-
rado con defensa de su funcion y valoracion de su trabajo por parte de un sector de
la muestra encuestada.

Sin embargo, conviene destacar no solo que esta opinién positiva ocupa un se-

gundo lugar en nuestra muestra respecto del factor primero sino que € porcentaje
de explicaciéon de la varianza rotada es inferior en casi 33 puntos porcentuales
(38,516- 5,546 = 32,970), lo que entendemos es de marcada importanciay reflgja con
claridad la tendencia de esta muestra a rechazar la institucion escolar asi como a
profesorado y su funcién.
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El Tercer factor lo muestrean 9 items que explican el 3,769. de lavarianzarota-
day que son los siguientes:

63. Prefiero que sea mi pareja quien se ocupe de los asuntos de laescolaridad de mis hijos 872

57. Prefiero que sea mi conyuge/pareja quien defienda a mis hijos ante una situacién injusta
gue se produzca en laescuela 827

55. Procuro que sea mi conyuge/pareja quien se entreviste con los maestros de mis hijos para 785
resolver sus problemas escolares

61. Creo que mi pargja se preocupa mas que yo por laeducacion de mis hijos 759

Seguidos del item (con peso negativo):

52. Procuro resolver directamente los problemas de escolarizacién de mis hijos 633

El factor se completa con:

15. Pienso que laescuelano es lo quedice ser 465
56. Ante una situacion que considero injusta defiendo a mis hijos ante los maestros 409
33. Siento unagran admiracion por lalabor que realizan los profesores 364
54. Estoy de acuerdo con mi coényuge/parejaen laeducacion de mis hijos 394

Vemos como se aglutinan aqui una serie de items cuyo sentido reflgja una mar-
cadatendenciaaeludir laresponsabilidad de los padres a afrontar la defensa de sus
hijos ante la escuela. Se trata de una especie de inhibicién o timidez a tratar con los
profesores de los problemas educativos de los hijos que suponiamos iba a darse en
nuestra sociedad de manera mas acusada en los padres que en las madres y de ahi
nuestro interés por relacionar e rol de género con la participacion/ [ rn.pI icacion
de los padres en |la tarea educativa.

A este tercer factor le lamamos: "Dejacion, o delegacion ,de las responsabili-
dades educativas".

El Cuarto factor lo conforman solo dos items que explican e 3,465 . delava
rianzarotada.

59. A veces pierdo €l suefio con los problemasy dificultades escolares de mis hijos 652
53. Creo que puedo resolver los problemas de mis hijos megjor que mi conyuge/pareja 497

Este factor se contrapone a anterior por cuanto se expresa la creencia de que se
consideramas capacitado/aque su cényuge/parejapararesolver los problemas es-
colares de los hijos. Llamamos a este cuarto factor: "Preocupacion por la problema-
ticaeducativade los hijosy asuncion de responsabilidad”.
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El Quinto factor lo conforman cuatro items que explican e 2,542 «» de la va
rianza rotada y que, por su contenido, parecen tomar la escolarizacion como algo
baladi, sencillo, poco importante, y, en consecuencia, nada problematico ni compli-
cado:

52. Procuro resolver directamente los problemas de escolarizacion de mis hijos 766
51. Laeducacion de mis hijos no me preocupa demasiado 723

4. Laescuelano sirve paranada 635
41. Engeneral, los profesores no estan ala altura de lo que de €ellos se espera 475

Llamamos a este factor: " Despreocupacion ante la escolarizacién de los hijos" .

El Sexto factor lo conforman tresitemsy explicaun 2,175 . de lavarianza rota-
da Talesitems son:

38. En ocasiones he sentido verdadero enfado con los profesores 752
30. Con frecuencia pienso que habria que rebajar el sueldo a los profesores 26
41. En general, los profesores no estan a la altura de lo que de €ellos se espera 501

Por su peso negativo que indica €l rechazo de laidea formulada en €l item, lla
mamos al sexto factor: " Defensa del profesorado”, lo que parece |6gico aunque de-
biera presentarse con mayor peso ala hora de explicar el porcentagje de varianza.

El Séptimo factor se configura por un sélo item que explica el 1,998 % de la va
rianza rotada.

45. Nunca he tenido nada que reprochar a los profesores de mis hijos 610

A este séptimo factor lo [lamamos: " Conformidad con la actividad docente" .

El Octavo factor lo conforman tres items que explican e 1,944% de la varianza
rotada:

16. El colegio es el primer filtro social. Su funcién es la de seleccionar a la poblacion y clasificar

alos alumnos para el mundo del trabajo 765
11. Enlaescuelalos nifios comienzan aver lo dura quees lavida 548
39. Los profesores no son justos cuando evalGian a los nifios ni tratan a todos por igual.............. 341

Por € contenido de los items que lo forman |lamamos a octavo factor: " Arbitra-
riedad de la escuela como filtro social" .
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El Noveno

factor, en mayor medida que el segundo (por € numero de items

que lo componen y también por suma de saturaciones totales que presenta) pero en
menor medida (por el porcentaje de varianza que explica: 1,823), se constituye como
la opinidn opuesta alo expresado en el factor primero ya que 20 de los 28 items que
lo conforman se repiten con sentido contrario a lo expresado en ese primer factor.
No obstante el peso con que se configuran asi como los items no comunes acusan
diferencias entre ambos factores que conviene tener en cuenta. El contenido del fac-
tor se estructuraen torno a

20.
58.
62.
54.
49.
60.

56.
29.
26.
14.

Si pudiese, impediria que mis hijos/as fueran a colegio

Laeducacién de mis hijos es un asunto muy importante para mi

Pienso que mi pareja se preocupa muy poco por los problemas de laeducacion de mis hijos.
Estoy de acuerdo con mi conyuge/pareja en la educacion de mis hijos

El fracaso escolar es responsabilidad de todos, no sdlo de los profesores

Los problemas de mis hijos en la escuela son un foco de enfrentamientos con mi conyuge/
pareja

Ante una situacion que considero injusta defiendo a mis hijos ante los maestros
No me cabe la menor duda de que los profesores son gente preparada
Lamayor parte de los profesores solo piensa en suspender a los alumnos
Laescuela es un sistema desfasado y retrégrado de educara nuestros hijos

Seguidos de los siguientesitems:

22.
25.

7.

23.
8.

27.
21
43.
52.
47.
34.

El profesorado apenas si ensefia hada a los nifios
Pienso que la labor de los profesores es muy dificil y comprometida

El colegio es un lugar desorganizado en €l que los nifios pasan la mayor parte del dia sin
hacer nada .

Por 1o general los profesores son unos incompetentes ..

El colegio de mis hijos no es una verdadera escuela sino més bien una guarderia en donde
apenas se preocupan de los nifios

Los profesores de mis hijos son amablesy se preocupan de que aprendan
Los profesores son mal os profesionales que no se preocupan por los nifios
Desconfio de los profesores de mis hijos/ as

Procuro resolver directamente los problemas de escolarizacion de mis hijos
Los profesores son los auténticos responsables del fracaso escolar.

Los profesores se apoyan entre si paravivir bieny no trabajar mucho

El factor se completa con:

24,

Los profesores solo van a los suyo sin preocuparse, de verdad, de ensefiar

53. Creo que puedo resolver los problemas de mis hijos mgor que mi conyuge/pareja

783
780
726
724

87

651

623
605
603

587
586

573
572

537
532
522
520
520
501
500

486
464
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17. Enlaescuelase "domestica" alos nifios para que sean ciudadanos "cémodos" de gobernar. 455
61. Creoque mi pareja se preocupamas que yo por laeducacion de mis hijos 359
50. No me parece que en €l colegio se tomen en serio laeducacion de mis hijos 340

4. Laescuelano sirve para nada 339
63. Prefiero que sea mi pareja quien se ocupe de los asuntos de la escolaridad de mis hijos 302

Al noveno factor lo I[lamamos: "Acuerdo familiar en la valoracion positiva de
la escuelay del profesorado”

El Décimo factor estd muestreado por sieteitems que explicane 1,744 de la
varianzarotaday son:

31. Siento gratitud hacia los profesores de mis hijos/as 657
33. Siento una gran admiraci6n por lalabor que realizan los profesores 641
35. Los profesores se consideran superiores a los padres 682
37. Pienso en los profesores de mis hijos con carifio 683
40. Los profesores son buenos profesionales y muy responsables en su trabajo 555
42. Hay que estar muy encima de los profesores para que tengan un poco de consideracién con

los alumnos 547
44. Los profesores de mis hijos/as son buenosy honrados 530

Al décimo factor le [lamamos: "Defensaa ultranza del profesorado”.

El Undécimo factor estd conformado por sdlo 3 items que explican € 1,612 «
de lavarianza. Y son:

5.  Realmente no se justifica lo que se gasta el estado en educacién con lo que mis hijos reciben

acambio-....... 839
11. Enlaescuela los nifios comienzan aver lo duraque eslavida 378
39. Los profesores no son justos cuando evalGan a los nifios, ni tratan a todos 359

Estos items se oponen a lo expresado en e octavo factor por lo que hemos de
Ilamarlo: "Objetividad de la escuela como filtro social".

Para tratar de descubrir diferencias y semejanzas entre e modo de afrontar la
problemética educativa por parte delos padresy por parte de las madres, efectua-
mos un andlisis factorial por separado de cada uno de grupos. En ambos
casos € numero de factores aumenta hasta doce. Para facilitar la comparacion
entre las dos estructuras factoriales (de las madres y de los padres), exponemos en
paralelo los numeros de los items que integran cada factor, con los resultados si-
guientes:
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FACTORES:

1.° de madres= -2, 7,8,-9 -10 -12,-13, 14,20,21,22,23,24, - 25, 26,-27,-28, -29, -32,
34,--44,47,48,--49,-58,60.
1.° padres=4,7,8,-9,-10,-12,-13, 14, 15,-18, 20, 21, 22, 23, 24, -25, 26, -27,-28,-29, -31,
-32,34,-36,--40,42,43,--44,--46,47,48,--49,50,-54,-58,60.
2.° madres =-1,15,-18,43,50,-52,55,56,57,61,63.
2.° padres=19,33,-35,37,-39,--41.
3 o madres= 30,-31, -33,-36, -37, 39,--40, 41, 42.
3.° padres=-52, 55, 57, 61, 63.
4.° madres = 5.
4.° padres = 30,-33, 38, 41.
5° madres=1,2,6,-7,-8,9,10,12, 13,-15, 18, 19,-20, -21, -22,-23, -24,25, -26, 27, 28, 29, 31,
32,33,-34,-35,36,40,--42,--43,44,46,--47,--48,49,52,54,-55,56,58,--60,--62.
5.° padres=-23, 27,29, 31,-34,36,37, 40,-42, -43, 44, --47,--48.
6.° madres= 3,11,-30.
6.° padres=-14,-20, -22, 25, -26, -30,49,52,54,56,58, -6 2.
7.° madres= 17, -19, -35.
7.° padres=-S, -53, -59.
8.° madres =--4,-14, --41, -50, -51,-61,-63.
8.° padres=17,35,45,53.
9.° madres =--46, 53, -54, 62.
9.° padres=1,2,6,-7,-8, 910,11, 12,13,-15,18, -21, -24,28,32,46,-60.
10° madres=-16.
10° padres=-1,-2,-3,-6, 7,8,-9, -11, -16, -19.
11° madres = 45, 59.
11° padres=--4,-17,-50, -51.
12° madres = 38.
12° padres= 3, -61.

Como puede observarse existe una gran semejanza entre los factores primero de
hombres y primero de mujeres que estan referidos ambos a rechazo de la escuela
asi como del profesorado y su funcién. Sin embargo, se dan matices diferenciales
que los distinguen como puede ser el hecho de que en € primer factor de padres se
da una mayor abundancia de items de rechazo que no aparecen entre las madres
como son los sefialados con los numeros 15, -18, -31,-36, -40, 42, 43, -46,50,
y-54.

Muchos de estos items conforman:

el segundo factor de madres, (que si bien representa también rechazo alaes
cuela, se centramas en el deseo de delegar sus responsabilidades en €l edn-
yugeal que consideran mas preparado y preocupado por € tema) y

el tercer factor de madres (que representa el rechazo afectivo o falta de apre-
cio hacia el profesorado).

Escomo s entrelos padres se descargaratodo e impul so negativo en un primer
factor que abarca su resentimiento contra la institucion y contra € profesorado
mientras que entre las madres se da un rechazo selectivo conformandose, por una
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parte, unos factores de claro rechazo ala escuela, por otra parte, factores referidos a
deseo de que sea € conyuge quien se encargue de afrontar y resolver los problemas
escolares de los hijos porque estd mas preparado para€llo y, por Gltimo, otros facto-
res referidos a rechazo especifico del profesorado y su funcién.

Efectivamente, en el segundo factor de madres se ve a la-escuela como algo ne-
gativo y desagradable, desconfiando de los profesores, por lo que procuran que
sean sus conyuges, que consideran mas capacitados, quienes se ocupen de resolver
los problemas educativos de los hijos. Por € contrario, en su segundo factor, los pa
dres ven con admiracion y carifio al profesorado. Ello no obsta para que otros pa
dres sigan manifestandose como contrarios a sistema educativo de sus hijos en los
factores octavo y décimo.

El tercer factor de madres se manifiesta rotundamente en contra de la labor del
profesorado al que desearian se les rebajara el sueldo por considerar que son injus-
tos e irresponsables.

El tercer factor de padres, en cambio, trata de conseguir que sea su conyuge
quien se ocupe de los problemas de escolarizacién de los hijos porque consideran
que sus mujeres estdn més preparadas que ellos para afrontarlos.

El cuarto factor de madres se refiere solo a la creencia de que la escuela no justi-
fica el gasto en educacion que hace el estado. También los padres, en su cuarto fac-
tor, se muestran en contra del profesorado por €l que no sienten admiracion sino
mas bien enfado hasta el punto de que consideran que se les debe rebajar € sueldo.

Frente a este rechazo y frustracion, se conforman factores con los datos de quie-
nes opinan lo contrario y que estan contentos con la escuela y con el profesorado.
Este factor que podiamos calificar de positivo ocupa el quinto lugar entre las muje-
res y agrupa nada menos que 43 items de los 63 que tiene la prueba. En los hom-
bres, en cambio, con esos mismos items, se constituyen los factores quinto, sexto y
noveno, como demostrativos del apoyo y aprecio que se tiene por laescuelay por €
profesorado. Efectivamente, de esos 43 items del factor quinto de madres, doce for-
man parte del factor quinto de padres, diez forman parte del factor sexto y diecisie-
te items conforman el factor noveno de los padres.

Si atendemos a que el factor contrario, esto es, el factor negativo y de rechazo a
lainstitucion y a profesorado que ocupa en ambos casos €l primer lugar, se confor-
ma, en €l caso de los padres, con 36 de los 63 items mientras que en e caso de las
madres ocupa también e primer lugar pero con ocho items menos parece despren-
derse que en los padres se da un mayor rechazo y una menor aceptacién que en las
madres.

Asimismo hay una gran similitud entre e factor quinto de madres y € factor
noveno de padres. )

El resto de los factores se estructuran de manera muy distinta en los datos de los
padresy en los datos de las madres, 1o que, desde nuestro punto de vista, confirma
que existe una manera diferente de afrontar el tema de la participacién por parte de
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los padres y de las madres que conviene analizar con mayor profundidad y de ma-
nera mas especificaen posteriores trabajos.

Destaca e hecho de que tanto en e factor octavo como en e factor noveno de
madres, estas se consideren mas preparadas que los padres para resolver la proble-
matica escolar de los hijos y aseguran tener conflictos con su conyuge por este tema
debido a que los padres se preocupan muy poco por la educacion de los hijosy tie-
nen ellas que asumir la tarea. Es esta una acusacién que reconocen algunos padres,
principalmente en la conformacién de sus factores tercero y séptimo y de la que
otros padres parecen defenderse mediante la conformacién del factor duodécimo
integrado por solo dos items entre los que se encuentra con peso negativo € item n°
62 manifestando que no creen "que su pareja se preocupe mas que é por la educa-
cién de sus hijos" .

A pesar de todo no nos atrevemos a confirmar la influencia del rol de género de
manera exclusiva sino mas bien que en el grupo de padres se produce una mayor de-
jacioén de sus responsabilidades y que son las madres las que asumen la mayor parte
de lacarga en este sentido. En ambos sectores de la muestra se dan todas las tenden-
cias. de rechazo y de aceptacion, pero con distintos pesos en uno y otro género.

Laparticipacion de los padresvista desde el angulo ddl profesorado

Como complemento, se llevd a cabo un analisis factorial de los datos obtenidos
mediante el "Cuestionario dirigido a profesores". Se conformaron ocho factores que
explican un 71,204 .. de la varianzatotal como puede verse en el cuadro que sigue:

Varianza total explicada

Sumas de las satura- Suma de las satura-
Ayrgpg’.illgrses ciones a cuadrado cionesa cuadrado
et de la extraccion de larotacion
Componente Total :fr?:r:?a % acumulado Total \;)fr?;l; % acumulado Total

1 3,283 16,415 16,415 3,283 16,415 16,415 2,630
2 2,414 12,072 28,486 2,414 12,072 28,486 1,857
3 1,816 9,082 37,569 1,816 9,082 37,569 2,141
4 1,724 8,620 46,188 1,724 8,620 46,188 1,991
5 1,445 7,223 53,411 1,445 7,223 53,411 1,598
6 1,326 6,631 60,042 1,326 6,631 60,042 1,550
7 1,202 6,008 66,050 1,202 6,008 66,050 1,662
8 1,031 5,153 71,204 1,031 5,153 71,204 1,700

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.
a Cuando los componentes estan correlacionados, las sumas de los cuadrados de las saturaciones
no se pueden afiadir para obtener una varianza total.
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A continuacién insertamos la matriz de estructura de la solucién factorial obli-
cuade los datos obtenidos del profesorado:

Matriz de estructura

Componente
2 3 4 5 6 7 8

VARO1 -,434 ,605 -,346 ,328
VARO02 ,761
VARO3 -,796
VAR04 ,741 -,351
VARO5 ,440 -,524 -,468 -,436
VAR06 -,782
VARO7 ,831
VAR08 ,693 -,420
VARO09 -,366 ,678
VARIO ,326 ,344 ,502 -,586
VARI11 -,355 314 -,346 ,535
VAR12 ,551 ,401 -,333 ,333
VAR13 -,342 ,410 -,317 ,318 -,502
VAR14 411 -,685
VARI15 -,650
VAR16 ,736
VARL7 -,596
VARI18 ,816
VAR19 ,874
VAR20 ,753

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales. Metodo de rotacion: Normalizacion
Oblimin con Kaiser.

Destaca un primer factor que explicad 16,415. de lavarianzarotaday se es-
tructura en torno a items que denotan desconfianza hacia la actividad de la APA y
negacion de apoyo ala participacion de los padres.

y s bien se conforman factores de deseo de que los padres participen porque no
suelen hacerlo 0 se manifiesta la necesidad e importancia de la participacion, basta
con comparar e factor primero de padresy madresy el factor primero de profeso-
res que son los que alcanzan un mayor peso, para darnos cuenta del divorcio que
existe entre ambos grupos de agentes educativos, que se manifiesta en los primeros,
con rechazo frontal ala escuelay a los profesoresy en estos, bien con recelos y pi-
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diendo que sélo participen cuando se les Ilama o bien quejandose de la escasa parti-
cipacion de los padres en las actividades de su colegio.

Por otra parte si atendemos a contenido de algunos de los factores en e sentido
delo que expresael item n°® 60 "L os problemas de mis hijos en la escuela son un foco
de enfrentamiento con mi conyuge/pareja’ que es admitido por un importante sec-
tor de padres y madres, hemos de concluir que los resultados obtenidos estan indi-
cando un &rea de actuacion urgente que la administracion educativa debe afrontar
con todos los medios a su alcance para propiciar el necesario entendimiento y la ac-
tuacion univoca de todos los implicados en pro de una educacioén eficaz y de cali-
dad ya que los problemas de la escuela estan siendo un foco de enfrentamiento fa-
miliar.

CONCLUSIONES

En nuestrainvestigacion hemos creado y experimentado diversas pruebas enca-
minadas a medir las actitudes respecto de la participacién/implicacion de los pa-
dres en la educacion formal de sus hijos. Dos de ellas: € "Cuestionario a responder
por € padre" y e "Cuestionario a responder por la madre", fueron ampliadas en
trece items encaminados a detectar € influjo que tiene e rol de género que adopten
cada uno de los progenitores a la hora de afrontar, o de dimitir, de la obligacion de
implicarse en la problematica educativa de los hijos.

En todas nuestras pruebas se ha confirmado la estabilidad de su estructura fac-
torial y su fiabilidad. y mediante ellas hemos obtenido algunos resultados diferen-
ciales que denotan d diverso papel que juegan los géneros influyendo, en concreto,
en las actitudes hacia la mayor o menor implicacién de los padres en las tareas pro-
pias de la educacién formal de sus hijos.

Destaca el hecho de que el primer factor tanto del total de los datos de la muestra
como en cada una de las estructuras parciales de padresy de madres, se produzca el
"Rechazo del profesorado y de lainstitucién escolar”" de maneraclaray rotunda.

Esta actitud de manifiesto rechazo alainstitucién escolar y a profesorado deno-
ta un cierto resentimiento que marca la relacion padres-escuela en un sector nada
despreciable de la muestra encuestada. Ello nos resulta perjudicial y ofrece serias
dificultades a la hora de establecer la necesaria relacion entre padres e institucion
educativa que consideramos de esencial importancia paralamejorade lacalidad de
la educacién.

Por el contrario, también se construyen factores de " Aceptacion del profesorado
y delainstitucién escolar”, que se manifiestan de manera abiertay sin paliativos en
el quinto factor de las madres y més timidamente en el factor noveno de padres.
Esto era de esperar, ya que e rechazo a la escuela en una sociedad plural no puede
ser generalizado.
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Sin embargo, debemos destacar no sélo que estas opiniones positivas ocupan
lugares secundarios en la estructura factorial de los datos de nuestra muestra en su
conjunto, sino que el peso respecto de la explicacién del porcentaje de la varianza
rotada es inferior en casi 33 puntos porcentuales (38,516 - 5,546 =32,970), lo que en-
tendemos es de marcada importancia y refleja con claridad. la tendencia de esta
muestra a rechazar a la institucion escolar y a profesorado y su funcion. Ello es in-
dicativo, ademas, de un resentimiento nada favorable a establecimiento de las ne-
cesarias relaciones positivas entre padres y profesores, entre familia y escuela.

Asimismo resulta revelador la aparicion de factores cuyo contenido reflgja una
marcada tendencia a eludir la responsabilidad de afrontar la defensa de sus hijos
ante la escuela. Se trata de una especie de timidez que produce inhibicién a tratar
con los maestros de los problemas educativos de sus hijos, mas acusada en los pa
dres que en las madres.

Si atendemos a hecho de que, incluso entre aquellos factores cuya composicion
se presenta como semejante, se dan diferencias notables entre las actitudes de pa-
dres y de madres, podemos aventurar que se confirma nuestro punto de vista de
que existe un modo diferente de vivir el problema de acuerdo con € rol de género
que se adopte.

Destacamos el hecho de que algunas madres se consideran mas preparadas que
los padres para resolver la problematica escolar y aseguran tener conflictos con su
cényuge por este tema debido a que los padres se preocupan muy poco por la edu-
cacion delos hijosy tienen ellas que asumir latarea. Es esta una acusacion que reco-
nocen algunos padres y de la que otros parecen defenderse mediante € rechazo a
admitir " que su pareja se preocupe mas que é por la educacion de sus hijos".

Respecto dela opinién y las actitudes de los profesores sobre la participacion de
los padres, surge un primer factor que refleja una actitud de desconfianza hacia la
actividad que desarrolla la APA, con deseo de que se niegue apoyo a los padres
parala participacion.

y s bien en factores sucesivos otros profesores desean que los padres participen
(porque no suelen hacerlo), basta con comparar € factor primero de padres y ma-
dresy e factor primero de profesores que son los que alcanzan un mayor peso, para
darnos cuenta del divorcio que existe entre estos agentes educativos que se mani-
fiesta en los padres con rechazo frontal ala escuelay en los profesores con re-
celos, pidiendo que sélo participen cuando se les |lama o quejandose de la
escasa participacion de los padres en las actividades de su colegio.

Por otra parte, s atendemos alas manifestaciones de un importante sector de pa-
dresy madres en €l sentido de que, "los problemas de los hijos en la escuela un
foco de enfrentamientos con el conyuge/pareja”, hemos de concluir que nuestros re-
sultados estan sefialando un area de actuacion urgente encaminada a propiciar el ne-
cesario entendimiento y la actuacion univoca de todos los implicados en pro de una
educacion de calidad y para eliminar un importante foco de conflictos familiares.
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APENDICE |

A.-CUESTIONARIO A RESPONDER POR LA MADRE

1. Creoquee colegio es un lugar pensado para ayudar al méximo a mis hijos/as
2. Pienso queen d colegio se preocupan de verdad por e futuro de mis hijos/as
3. Por lo general, laescuela consigue siempre €l objetivo de educar a los alumnos
4.Laescuelano sirve paranada

5. Realmente no sejustificalo que se gasta el estado en educacion con lo que mis hijos reciben
acambio

Creo que €l trato que dispensan a los nifios en el colegio es muy bueno

7. El colegio es un lugar desorganizado en e que los nifios pasan la mayor parte del dia sin
hacer nada

8. El colegio de mis hijos no es una verdadera escuela sino més bien una guarderia en donde
apenas se preocupan de los nifios

9. Pienso que en el colegio se preocupan por ayudar asolucionar los problemas de mis hijos/as .
10. Siempre he tenido unagran confianza en €l colegio de mis hijos/as
11. En laescuelalos nifios comienzan aver lo duraque eslavida
12. Estoy satisfechacon lo que hacen mis hijos en el colegio
13. Estoy segurade que este colegio tiene buen nivel y que mis hijos no pierden e tiempo
14. Laescuelaes un sistema desfasado y retrogrado de educara nuestros hijos
15. Pienso quelaescuelano es lo que dice ser

16. El colegio es el primer filtro social. Su funcién es la de seleccionar a la poblacion y clasificar
alos alumnos para el mundo del trabajo
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17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

29.
30.
3L
32.

33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.

43.
44,
45.
46.

47.
48.
49.
50.
51

En laescuela se "domestica" a los nifios para que sean ciudadanos "cémodos" de gobernar.
Pienso en la escuela como un lugar positivo y agradable

En laescuela se recibe tanto como se da

Si pudiese, impediria que mis hijos/as fueran a colegio

Los profesores son malos profesionales que no se preocupan por |os nifios
El profesorado apenas si ensefia nada a los nifios

Por 1o general los profesores son unos incompetentes

Los profesores sdlo van alos suyo sin preocuparse, de verdad, de ensefiar
Pienso que la labor de los profesores es muy dificil y comprometida
Lamayor parte de los profesores sdlo piensa en suspender alos alumnos
Los profesores de mis hijos son amables y se preocupan de que aprendan

Tengo la certeza de que los profesores de mis hijos siempre estaran dispuestos a echarles
unamano si lo necesitaran

No me cabe lamenor duda de que los profesores son gente preparada
Con frecuencia pienso que habria que rebajar el sueldo alos profesores
Siento gratitud hacia los profesores de mis hijos/as

Tengo la certeza de que mis hijos siempre encontraran en sus profesores apoyo y consejo
parasalir adelante

Siento una gran admiracion por la labor que realizan los profesores

Los profesores se apoyan entre si paravivir bieny no trabajar mucho

Los profesores se consideran superiores a los padres

Creo que es muy bueno €l trabajo que realizan los profesores con mis hijos

Pienso en los profesores de mis hijos con carifio

En ocasiones he sentido verdadero enfado con los profesores

Los profesores no son justos cuando eval lan a los nifios, ni tratan a todos por igual
Los profesores son buenos profesionales y muy responsables en su trabajo

En general, los profesores no estan alaaltura de lo que de €llos se espera

Hay que estar muy encima de los profesores paraque tengan un poco de consideracion con
los alumnos

Desconfio de los profesores de mis hijos/ as
Los profesores de mis hijos/ as son buenosy honrados
Nunca he tenido nada que reprochar a los profesores de mis hijos

Pienso que los profesores hacen todo cuanto esta a su alcance para ayudar a que mis hijos
salgan adelante

Los profesores son los auténticos responsables del fracaso escolar

Si el colegio no funciona mejor es porque los profesores no se preocupan de que sea asi
El fracaso escolar es responsabilidad de todos, no sélo de los profesores

No me parece que en €l colegio se tomen en serio la educacion de mis hijos

Laeducacién de mis hijos no me preocupa demasiado
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52.  Procuro resolver directamente |os problemas de escolarizacion de mis hijos
53. Creo que puedo resolver los problemas de mis hijos mejor que mi conyuge/pareja
54. Estoy de acuerdo con mi conyuge/pareja en la educacion de mis hijos

55. Procuro que sea mi conyuge/pareja quien se entreviste con los maestros de mis hijos para
resolver sus problemas escolares

56. Ante una situacion que considero injusta defiendo a mis hijos ante los maestros

57. Prefiero que sea mi cényuge/ pargja quien defienda a mis hijos ante una situacién injusta
que se produzca en la escuela

58. Laeducacion de mis hijos es un asunto muy importante para mi

59. A veces pierdo € suefio con los problemas y dificultades escolares de mis hijos

60. Los problemas de mis hijos en laescuela son un foco de enfrentamientos con mi cényuge/
parga

61. Creo que mi pargja se preocupa mas que yo por laeducacion de mis hijos

62. Pienso que mi pareja se preocupa muy poco por los problemas de la educacion de mis hijos.

63. Prefiero que sea mi pareja quien se ocupe de los asuntos de laescolaridad de mis hijos ........

B.-CUESTIONARIO A RESPONDER POR EL PADRE
(Este cuestionario es una simple adptacion del anterior)

C.-CUESTIONARIO DIRIGIDO A PROFESORES

Considero | mportante que los padres participen en laeducacion formal de sus hijos
La participacion de los padres es determinante para el éxito de los alumnos

Prefiero que los padres se mantengan al margen de lo que se hace en la escuela
Laactuacioén de laAsociacién de Padres me produce desconfianza

Laimplicacion de los padres debe centrarse solo en participar cuando se les llama
Los padres no deben participar en las actividades que se desarrollan dentro del_gyla

Los padres deben tener voz en todas las manifestaciones de la escuela 1

Por lo general, los padres de mis alumnos no vienen sino cuando se les Ilama

© ©® N o g~ w DN E

Algunos padres estan siempre preguntando por sus hijos, aunque vayan muy bien
10. Algunos padres consideran que sus hijos van ma por culpadel maestro

11. Lospadresde este colegio son, por lo general, participativos

12. Aveces invito aalgun padre aexplicar en mi clase aspectos de su vida laboral

13. El centro debe ofrecer apoyo a laimplicacion de los padres en las tareas escolares
14. Lano implicacion de los padres se debe a que laescuela no facilita la participacion
15. Laorganizacion del centro no se prestaa aumento de participacion de los padres

16. Lamayor o menor participacion de los padres afecta a mi trabajo como profesor
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17.
18.
10.
20.

A veces, mi percepcion de un alumno depende de laimplicacion de sus padres
Los hijos de padres participativos reciben una atencién diferente por mi parte
Los padres critican casi siempre la labor del profesor

El centro ofrece apoyos suficientes para la participacion de los padres

APENDICE Il

Que incluye:

A) Laestructurafactorial de los datos de padresy madres conjuntamente;

B,) Laestructurafactorial obtenidaa partir de los datos de madres, y

B,) Laestructurafactorial obtenidaa partir de los datos de padres:

Matriz de estructura

A) Componente
VARO1 -,532 ,609  -,456 497 ,601
VARO02 -,428 811 -354 ,368
VARO3 ,596
VARO4 ,556 ,381 ,635 -,339
VARO05
VARO06 -,504 ,686 ,400
VAROQ7 ,758 -,461 407 419 -302 -573
VAR08 ,795 -,486 ,396 ,416 -,537
VARO09 -,398 ,726 ,410 312 ,406
VARIO -,495 691 -417 ,320 ,342 ,397
VARI11 ,353 ,336 ,548
VAR12 -,491 ,607 429 ,379 ,440
VAR13 -,498 ,606  -,368 ,361 ,499 ,565
VAR14 ,637 -,401 ,381 472 -,603
VARI15 428 -,487 ,465 388  -,338 -,353
VARI16 ,765
VAR17 ,556 324 -,455
VAR18 -,463 628  -,362 ,386 322 ,558
VARI19 ,606
VAR20 ,676 -,353 ,505 441 -361 -,753
VAR21 817 - 477 421 ,364 -,363 -,522

10
312
,388

-,325

,319

1

-,839

-,378
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VAR22
VAR23
VAR24
VAR25
VAR26
VAR27
VAR28
VAR29
VAR30
VAR31
VAR32
VAR33
VAR34
VAR35
VAR36
VAR37
VAR38
VAR39
VAR40
VARA4L
VARA42
VARA43
VAR44
VAR45
VAR46
VARA47
VAR48
VAR49
VAR50
VAR51
VARS52
VARS3
VAR54
VARS5
VARS56
VARS57
VARS8

;7125
,739
,793
-,590
,730
-,649
-,503
-472
,498
-,439
-,554
-,348
,575
,401
-,546

-,579

,613

-,586

-,406

,740

,659

-,625

442

-,467

-,347

,314

-,618

-,345
-,400
-,401
,390
-,397
,502
574

,301

-,324

-394
- 450
389

-,313
,398

,318

571
500
468

-,418
421

- 414

-,405

-,329
359

-345

-,361

-,361
431

- 414

-,327

,498
-,357

-,363
473

-414
336

-,394
,795
-,409
827

,397

,497

,445
,325
,369

475

,723
,766

-,316

-,324
-,358

,356
-,501

-,361

,518

-,301

372

,308

,368
,367

,610

-,363  -,587
-339 -572 -352
-334 -48 -,363
,586 428
-319 -605 -315
,329 ,532 479

476 ,503
,633 ,562
-459  -356
,657
,400 ,498
,405 ,641
-500  -,490
-,351  -,682
428 ,596
,653
341 -365 -,356
,306 ,378 ,555
-,406
-,362  -,547

-310 -520 -411
,325 ,510 ,530

407 ,496
-501  -,408

,687

,520

-,464 -,322

,325 124

,640

,361 ,780
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VAR59 ,652

VARGO ,578 442 322 -,651

VARG1 ,759 ,314 -,359

VARG2 ,490 ,310 ,315 ,335 - 726 -,336
VARG3 ,872 -,302

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales. Metodo de rotacion: Normalizacién Obli-
min con Kaiser.

8) Compon.

10 11 12
VAROL -528 -550 -324 750 344 -378  -434
VAR02 -462 -306 -326 835 -387
VARO3 341 698
VAROA 527 495 343 -568
VARO0S 670
VAROB  -,520 705 - 406
VARO7 730 466 531 -321 498 -340 300 372
VAR08 797 451 -522 412 -352 300
VAR09 -420 - 305 789 368
VARIO -565 -424 73 371 -,368
VARLL 775
VARI2 -539 -409 637 -343
VARI3 -562 -429 -353 712 -,380
VARIA 692 492 - 427 316 -434 425
VARI5 396 468 - 480 -461 463
VARL6 -812
VARI7 415 733
VARI8 -513 -519 -306 723 -339 =301
VARI9 523 378 -328
VAR20 690 642 - 496 337 -406 532 427
VAR2L 874 489 529 -318 335 346 320
VAR22 720 707 368 -407  -308 -404 420
VAR23 777 583 341 - 470 514 311
VAR24 816 570 438 - 453 371 437
VAR -605 -482 -371 451 -401
VAR26 820 506 359 -423 356 438 412
VAR2T -742 -471 - 492 618 364 -319  -351
VAR28 -609 -421 -453 567 -498 -376
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VAR29 -512 -432 -448 441 -,330 461 -364 -,480
VAR30 525 494 528 -315 380 an 360
VAR31 -509 -,654 571

VAR32 -600 -332 -471 636 -,343 -31 -, 426
VAR33 -368 -411 -,600 450 -,343 -,461
VAR34 607 467 425 -,430 558 430
VAR35 303 448 -382 -315 688 395

VAR36 -553 -424 -577 721 -331 -360  -,307

VARS7? -683 -,426
VARS8 784
VARS9 441 416 371

VAR40 -549 -316 -,613 570 326 -,360

VAR41 510 -320 410

VAR42 501 338 570 -,442 400 504

VAR43 604 614 335 -580 -,335 535 303
VAR44 -604 -441 -584 460 -375 -507

VAR45 565
VAR46 -370 -378 -384 609,307 - 469  -326 -,468
VAR47 773 504 428 -,361 376 503

VAR48 543 -355 -351 340

VAR49 -685 -561 -352 523 425 341

VAR50 326 440 305 662 322

VARS1 -,782

VARE2 -578 - 658 A74 -,305

VARS3 763

VAR54 -425 -452  -,409 353 510  -,364

VARS5 521 804 -,316

VARS6 -302  -489 451 361 -332

VARS7 399 881

VARS8 -679 -560 -,329 466 324 -413  -479

VARS9 708
VARG0 580 560 340 -,399 540

VAR6L 500 744 306 427 363

VARG2 452 386 324 -,302 335 650 338

VAR63 423 883 -,307

Método de extraccion: Andlisis de componentes principal es.-Para madres de alumnos.
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VAR37 ,528 ,517 ,341
VARS8 ,813

VAR39 -,497 ,309 -,304

VAR40 -,493 712 312 599 -,393 ,315

VAR41 335 -685 ,338 -,340

VAR42 665 -,342 ,304 -,529 -,365 363 -,470

VAR43 641 -648  -426 -500. ,323

VAR44  -,420 ,703 443 387  -,396

VAR45 ,796

VAR46 -,409 ,613 -334 450 ,617

VAR47 668 317 -,465  -,423 444

VAR48 668 324 -417 -,344 ,313 -,309

VAR49 -,605 ,336 ,646 ,486

VAR50 695 -,386 -,321 -,541

VARS51 -,850

VAR52 -,380 -,548 347 ,615

VAR53 ,348 -,318 -,519 415 -,373 ,398
VAR54 -,385 ,363 ,702 522 -,367

VAR55 ,784 ,321

VAR56 722

VAR57 778

VARS8 -,631 426 127 -350 353 -375 314

VAR59 -,309 -,505 -,306

VARGO 617 -302 -442  -327 400  -,465 -,353

VARG61 ,719 ,328 -,328
VARG62 555 -332  -496 -,406 428  -,306 383 -,418

VARG3 ,866

M étodo de extraccion: Analisis de componentes principal es.-Padres de
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La autodeterminacion en el curriculo
delaaccion tutorial paraalumnos
con discapacidad intelectual.
Propuestas didacticas paralaescuelainclusiva

Dolores IZUZQUIZA GASSET

Departamento de Didécticay Teoria de la Educacién
Facultad de Formacion del Profesorado y Educacion
Universidad Auténomade Madrid

RESUMEN

Este articulo pretende realizar una revision conceptual de las implicaciones educativas
de la autodeterminacion en la vida de los alumnos con discapacidad intelectual.

En primer lugar realiza,una descripcion de los alumnos con discapacidad intelectual en
la escuelainclusiva, continuacon laexposicién de los trabajos realizados a lo largo de la Ulti-
ma década, los procesos de ensefianza-aprendizaje paralograr conductas autodeterminadas
y presenta los nuevos model os e investigaciones. Por Ultimo propone estrategias metodol 6gi-
cas parafavorecer la autodeterminacién atravésdel &mbito delaaccion tutorial en la escuela
inclusiva o escuela paratodos.

PALABRAS CLAVE

Autodeterminacion, conducta autodeterminada, discapacidad intelectual, escuela inclusiva.

ABSTRACT

This article conceptually revisits self-determination learning implications in students
with intellectual disabilities.

First of dl, the article offers adescription of intellectually disabled studentsin the inclu-
sive school, secondly it presents major academic literature written on the topic in the last de-
cade and existing teaching-learning models designed to achieve self-determinated behavio-
urs, and thirdly it also presents new models and research patterns. Lastly, the article proposes
certain methodological strategies aimed to foster self-determination through tutorial action
both at the inclusive school and at the general open-to-everyone school.

KEYWORDS

Self-determination, self-determinated behaviour, intellectual disability, inclusive school.
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INTRODUCCION

Laatencion aladiversidad y en concreto la atencién ala discapacidad intelectual
es unarealidad innegabl e presente en las escuelas inclusivas actuales. La accion tuto-
riadl es uno de los medios privilegiados que mas puede contribuir a desarrollo inte-
gral de cada uno de los alumnos proporcionandoles los medios para que progresiva-
mente vayan disefiando su proyecto de vida a través de una conducta autodetermi-
nada. Sin embargo la formacién en la autodeterminacion en nuestro pais, o no ha es-
tado presente 0 en €l mejor de los casos ha formado parte del curriculo oculto.

En e momento que las personas actlan como los principal es agentes causales
de su propiavida, realizan elecciones y toman decisiones libres de influencias exter-
nas indebidas, podemos afirmar que manifiestan una conducta autodeterminada
(Wehmeyer y Schalock 2002).

A este respecto la investigacion mas reciente sobre las personas con discapaci-
dad intelectual esta centrando su interés en la autodeterminacién. Los que trabaja-
mosYy convivimos con nifiosy jévenes con discapacidad intelectual observamos que
no utilizan eficazmente estrategias para poner en practica una conducta autodeter-
minada pero fundamentalmente hemos constatado que los entornos en los que se
desenvuelven no les proporcionan las oportunidades para desarrollarla.

Lamayoria de las personas con discapacidad intelectual son excesivamente de-
pendientesy féacilmente influenciables por los otros yen general estan sobreprotegi-
dos (Wehmeyer 1995) ademas no poseen las destrezas necesarias para llegar a tener
conductas autodeterminadasy si las tienen, en la mayoria de los casos, |a escuelano
les ofrece la oportunidad de ponerlas en préctica. En consecuencia es evidente que
no lograrén un nivel aceptable de autodeterminacién, y lo que es peor, llegaran a
creer que no son capaces de alcanzarlo.

Lainclusion escolar implica un nuevo planteamiento curricular, en general y en
particular, de la accién tutorial. Los centros deben tener un Plan de Accién Tutorial
en el que quede claramente establecido como se va a responder a las necesidades
procedentes de la diversidad de su alumnado desde planteamientos globales de
centro hastala concrecién en las programaciones de aula.

Uno de los objetivos que debe perseguir la accion tutorial, en todos los niveles
de ensefianza, es la formacion de los alumnos para ser personas autodeterminadas,
objetivo que hasta el momento que hasido obviado paralas personas con discapaci-
dad intelectual.

Wehmeyer y Schalock (2002) exponen que una de las razones por los que los j6-
venes con discapacidad no han tenido éxito en la escuela ordinaria, es que el proce-
so educativo no les ha preparado adecuadamente para llegar a ser jévenes autode-
terminados. Por ello en este articulo planteamos la reflexion sobre uno de los aspec-
tos que hasta el momento no se ha tenido en cuenta en los programas de accion tu-
torial paralas personas con discapacidad intelectual: La autodeterminacion.
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CONCEPTO DE DISCAPACIDAD INTELECTUAL

La discapacidad intelectual es circunscrita por los diferentes autores dentro del
"retraso mental" En la Gltima década' tanto la Asociacion Americana de Retraso
Mental (A.A.M.R., 1992), la Organizacion Mundial de la Salud O.M.S (CIE-10, 1995)
como la Asociacién Americana de Psiquiatria A.P.A. (DSM-IV, 1998) han adoptado
la expresion "retraso mental”, sin embargo €l término comienza atener ciertas con-
notaciones peyorativasy por ello, actualmente, se estdimponiendo €l término "dis-
capacidad intelectual" fundamental mente en los paises anglosajonesy de habla his-
pana. Por consiguiente, en € presente articulo utilizaremos la discapacidad intelec-
tual parareferirnos a las personas que manifiesten retraso mental.

El Manual de los Trastornos Mentales y del Comportamiento CIE-10 (OMS,
1998) define la caracteristica esencial del retraso mental como:

"Un tragtorno definido por lapresencia deun desarrollomental incompleto o detenido, ca-
racterizado principalmente por el deterioro de lasfunciones concretas de cada época del desa-
rrollo y que contribuyen al nivel global delainteligencia, tales como lasfunciones cognosciti-
vas, lasdel lenguaje, lasmotrices y lasocializacion”. (Organizacion Mundial de la Salud.
CM-ro. 1998: 275).

Asimismo la American Psychiatric Association, en el DSM-IV (1995) expone que
€l retraso mental es:

"...una capacidad intdlectual general significativamente inferior al promedio (Criterio A)
gueseacompafia delimitaciones sgnificativas delaactividad adaptativa propia depor lomenos
dos delassiguientes areas de habilidades: comunicacion, cuidado desi mismo, vida doméstica,
habilidades sociales/interpersonales, utilizacién derecursos comunitarios, autocontrol, habilida-
desacadémicasfuncionales, trabajo, ocio, saludy seguridad (Criterio B). Su inicio debe ser ante-
rioralos18 afiosdeedad (Criterio C). El retraso Mental tienediferentes etiologias y puede ser
considerado como laviafinal comindevarios procesos patol6gicos queafectan el uncionamien-
todel sstema nervioso central." (American Psychiatric Association,1995: 41).

Sin embargo, una de las definiciones que mayor aceptacion tiene en nuestros
dias, para el disefio de programas de intervencion, es la propuesta por Luckasson,
Coulter y Polloway (1992), en e ultimo manual publicado por la American Associa-
tion on Mental Retardation, traducido al castellano en 1997 y reeditado en 1999, en
el que conceptualizan €l retraso mental de la siguiente forma:

"El Retraso Mental hace referencia a linlitaciones sustanciales en el desenoolcimiento co-
rriente. Secaracteriza por unfuncionamiento intelectual significativamente inferior alamedia
quetienelugar junto a limitaciones asociadas en doso masdelassiguientesareas de habilida-
desadaptativas posibles. comunicacion, cuidado personal, vida en el hogar, habilidades socia-
les, utilizacion delacomunidad, autogobierno, saludy seguridad, habilidades académicasfun-
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cionales, ocio y trabajo. El Retraso Mental se manifiesta antesdelosdieciocho anos'. (Ameri-
can Association on Mental Retardation, 1999: 17)

Por tanto podemos afirmar que la discapacidad intelectual o retraso mental
posee tres componentes basicos que no se pueden considerar de manera aislada:

1. Un funcionamiento intelectual significativamenteinferior a promedio.
2. Unaconducta adaptativa insuficiente o deficitaria.
3. Unaedad deinicio anterior alos 18 afios.

LOSALUMNOS CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL
EN LA ESCUELA INCLUSIVA

La Asociacion Americana de Trastornos del Aprendizaje (LOA 1993) define la
inclusién como: "...una politica/practica en la cual todos losalumnos con deficiencias, in-
dependientemente de la naturaleza o gravedad de las mismasy dela necesidad para recibir
servicios, reciben laeducacion total dentro de unaclase regular en el colegio quelescorres-
ponde" (LOA 1993: 594).

Parala Liga Internacional de Asociaciones afavor de las Personas con Deficien-
cia Mental (IL5MH, 1998) la inclusion significa la oportunidad para las personas
con discapacidad de participar abiertamente en todas las actividades educacionales,
de empleo, de consumo, de ocio y tiempo libre, comunitarias y de tipo doméstico
quetipifican la sociedad actual .

Lainclusién, o laescuela paratodos, supone un paso mas con respecto ala inte-
gracion ya que todos los alumnos, y no solo algunos, tienen el derecho, y no el privi-
legio, de educarse en las aulas ordinarias, independientemente de sus caracteristi-
cas personales, recibiendo dentro de las mismas los apoyos que en cada momento y
situacién precisen.

Stainback y Stainback (1999) afirman que la escuela inclusiva.debe ofrecer a
cada alumno, de una forma justay equitativa, la posibilidad de aprender aviviry a
trabajar con susiguales en contextos natural es sin experimentar los efectos de la di-
ferencia en las aulas especiales.

En larevision bibliogréfica realizada hemos podido encontrar trabajos e investi-
gaciones especificas que justifican con rigor cientifico los beneficios de la escuelain-
clusiva.

Baker, Wang y Walberg (1994) demuestran cémo los alumnos con discapacidad
intelectual, educados en clases regulares, obtienen mejores rendimientos académi-
cos y sociales que sus comparieros no incluidos en este contexto.

Vaugh (1995) ha estudiado los efectos beneficiosos de la escuela inclusiva para
todos los alumnos y no solo para los que manifiestan discapacidad.
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Villay Thousand (1995) fundamentan como la escuela inclusiva no implica ma
yores costos econdmicos que la educacion en aulas especialesy adernas, la elimina-
cion de estas Ultimas, supone un enriquecimiento de los recursos en las clases ordi-
narias ya que se beneficiaran un nimero superior de alumnos.

Dorn et dto (1996) en la revision efectuada sobre diversos trabajos de investiga-
cién sefiala como uno de los mas significativos € |levado a cabo por Sailor en 1989
en € que verifica laimportancia de las interacciones sociales entre los alumnos con
discapacidad intelectual y los que no la tienen dado que las conductas prosociales
no se producen en ambientes separados.

En Espafa desde la segunda mitad de la década de los noventa, autores como
Arnaiz (1996, 1997), Ortiz (2000), Rodriguez Tejada (2000) estudian los beneficios
que una Optima escuela inclusiva podria proporcionar alos alumnos con discapaci-
dad intelectual.

LA AUTODETERMINACION

Definicion

La autodeterminacién hace referencia a situaciones rel acionadas con laindepen-
dencia, lalibertad y la autonomia que son dificiles de alcanzar parala personacon
discapacidad intelectual. Para Ryany Deci (2000, 2001) es la meta principal del pro-
ceso educativo y en realidad de todo el desarrollo vital de una persona.

Martin y Marshall (1995) describen la autodeterminacién corno el término que
»describe aindividuos quesaben cdmo degir, saben quequieren y como conseguirlo. Desde el
conocimiento delas necesidades personales, los individuos autodeterminados digen metas, y
a continuacion las persiguen tenazmente. Estoimplica reafirmar su presencia, dar a conocer
sus necesidades, evaluar el progreso hacia laconsecucion delos objetivos, adaptar €l desenpe-
floy crear unaforma especial deacercamiento alaresolucion delos problemas (p 147)".

Para Wehmeyer y Schalock (2002) la autodeterminacion implica que una perso-
na actue corno el principal agente causal de su viday realice eleccionesy tome deci-
siones relativas a su calidad de vida, libre de influencias o interferencias externasin-
debidas.

Una conducta se considera autodeterminada si las acciones de la persona refle-
jan las cuatro caracteristicas esenciales que sefialamos a continuacion (Wehmeyer,
1995,1999):

Autonomia

Autorregulacion

Creencia de control y eficacia
Autoconscienciaclara

HwbdpE

Tendencias Pedagdgicas 7,2002 « 257



Dolores izuzquiza Gasset

Caracteristicas del comportamiento autodeter minado.

Un acto o acontecimiento se considera autodeterminado s las acciones de la
persona reflejan cuatro caracteristicas siguientes (Wehmeyer, 1995, 1999, 2000):

1. Comportamiento auténomo:
Cuando la persona. actlia en funcion de sus preferencias, intereses y ha-
bilidades pero no de forma egocéntrica.
Cuando actiia de forma independiente teniendo en cuenta que las per-
sonas, en general, no actlan solas, siempre existe una interdependencia.

2. Acciones autorregul adas.
Una accioén es autorregul ada cuando la persona puede eval uar los entor-
nos en los que se desenvuelve e identificar sus propias capacidades para
poder adaptarse a dichos entornos, tomar decisiones sobre cémo actuar
, evaluar los resultados de antemano y modificar sus planes si fuera ne-
cesario.
Las estrategias que una personatiene que utilizar paratener un compor-
tamiento autorregulado son muy variadas y complejas ya que se preci-
san estrategias de autogestién (automonitorizacion, autoinstruccion,
autoevaluacion y autorefuerzo, de establecimiento de metas, de resolu-
cion de problemas y de aprendizaje observacional).

3. Respuestas psicol égicas competentes.
Se producen cuando: 1.- La personaconsidera que tiene € control sobre
circunstancias importantes para ella (locus interno de control). 2.- Tiene
habilidades necesarias para al canzar los resultados deseados (autoefica-
cia). 3.- Cree que alcanzara los resultados deseados s eligen utilizar esas
habilidades (expectativas de resultados).

4. Actuaciones autorrealizadas.
Cuando se utiliza un conocimiento comprensivo de sus posibilidades y
limitacionesy se actta en funcidn de dicho conocimiento."
El autoconocimiento se consigue a través de la experiencia e interpreta-
cion del propio entorno.

PROPUESTAS DIDACTICAS PARA DESARROLLAR
LA AUTODETERMINACION EN ELAMBITO DE LA ACCION TUTORIAL

Los componentes fundamental es que debe incluir un programa de Accion Tuto-
rial se encuentran relacionados con la realizacion de elecciones, resolucién de pro-
blemas, toma de decisiones, planteamientoy logro de metas, habilidades de autode-
fensa y liderazgo, percepcion de control y eficaciay autoconocimiento.
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El desarrollo y adquisicion de estos contenidos se produce a lo largo de toda la
vida pero su inicio ha de producirse en desde las primeras edades. Algunos elemen-
tos tienen mayor aplicabilidad en la Educacion Secundariay otros deben centrarse
mas en Educacion Infantil y en Educacion Primaria. Por lo tanto la ensefianza de la
autodeterminacion requiere un programa de instruccion planificado dentro de la
accion tutorial que coordine las experiencias de aprendizaje a lo largo del desarrollo
de la experiencia educativa de un alumno (Verdugo 2000, Wehmeyer 2001, Wehme-
yer y Schalock. 2002)

Existen una serie de materiales curriculares que han sido disefiados para pro-
mover la autodeterminacion en jévenes con discapacidad intelectual (Fidel et al.,
1998 y Wehmeyer et a 1998) y que pueden ser de gran utilidad para los tutores a la
hora de disefiar los programas de Accion Tutorial. A continuacion se exponen las es-
trategias de intervencion que proponen Wehmeyer y Schalock. (2002) basadas en
sus ultimosestudios.

A.-Elecciolles

Hacer una eleccion implica la comunicacion de una preferencia pero previa-
mente se tiene que aprender a identificar las preferencias, a comunicarlasy a saber
utilizar las oportunidades pararealizar |as elecciones.

El tutor, bien sea el mismo o a través del resto de los profesores a los que antici-
padamente habré asesorado, deben potenciar momentosy situaciones, a lo largo de
lajornada escolar en las que los alumnos tengan que realizar elecciones:

Incorporar la eleccion de los alumnos en € proceso de instruccion desde la
Etapa Infantil.

Incrementar e numero de elecciones sobre una actividad determinada que
realicen diariamente.

Incrementar el nimero de dominios en los cuales se toman las decisiones y
plantear su significado en términos de riesgos y consecuencia a corto, medio
y largo plazo.

¢C6mo se puedeincluir la eleccion en las actividades del aula?

Eligiendo dentro de una actividad.

Eligiendo entre dos 0 mas actividades.

Decidiendo cuando hacer una actividad.

Seleccionando a la persona con la que se quiere participar en una actividad.
Rechazando participar en una actividad planificada.
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Eligiendo terminar una actividad en un momento seleccionado por uno
mismo.

B.-Resolucién de problemas
La ensefianza en resolucion de problemas incluye tres aspectos:

I dentificacion del problema.
Explicacion del problemay andlisis.
Resolucion del problema.

El tutor debe promover diversas situaciones que inciten a los alumnos a resol-
ver situaciones probleméticas, debe fomentar las preguntas abiertas y la explora-
cion. El profesor debe servir como modelo de roles verbalizando los pasos de la re-
solucion de problemas usados en € dia a dia.

C.-Tonla dedecisiones

La mayoria de los modelos de toma de decisiones incorporan los siguientes
pasos:

Hacer una lista de alternativas pertinentes de accion.

Identificar las consecuencias de dichas acciones.

Valorar la probabilidad de que ocurran cada una de las consecuencias.
Establecer € valor de cada consecuencia.

Integrar esos valores y probabilidades para identificar € curso de accién
mejor.

O.-Planteanliento y logrode nietas

El proceso de toma de decisiones tiene su base en € planteamiento de metas, en
su gjecucion y en la evaluacion posterior.

El tutor debe responsabilizar atodos los alumnos, independientemente de si tie-
nen discapacidad o no, en el planteamiento de sus propias metas en funcion de sus
capacidades e intereses.

Ademas €l tutor junto con la familia deben ayudar a los alumnos a que establ ez-
can sus propias metas a corto, medioy largo pla.zo, que aprendan a describir los ob-
jetivos que se proponen, que puedan ejecutar planes disefiados previamente y que
sepan evaluar los logros para realizar las modificaciones oportunas.
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E.-Habilidades de Autogestion

Las habilidades de autogestion que los alumnos deben aprender para desarro-
Ilar una conducta autodeterminada son los siguientes:

Automonitorizacion: Evaluar, observar y registrar su propio comportamien-
to paramejorar las actividades relacionadas con la atencién.
Autoevaluacion: Utilizar estrategias sistémicas que capaciten a los alumnos
un seguimiento y evaluacién de su progreso en determinadas actividades.
Para su consecucion es positivo la utilizacién de autorregistros que reflgjen
e progreso hacia una meta. Los alumnos aprenden a autoobservarse, discri-
minar y registrar sus comportamientosy acompararlos con € resultado que
esperaban.

Autorrefuerzo:. Implica la autoidentificacion de reforzadores y e otorga-
miento de los mismos. En las primeras edades €l refuerzo es maseficaz si lo
proporciona otra persona sobretodo porque ha de ser inmediato. Las estra-
tegias de autoinstruccion implican ensefiar a los alumnos a darse sus pro-
pias sugerencias verbales para resolver un problema académico o social.

F.-Habilidades deautodefensa y liderazgo

La ensefianza para la autodefensa se ha de centrar en dos aspectos referenciales
basicos:

Coémo defenderse.
"y qué defender.

Aunque los alumnos de Educacion Infantil y Educacion Primaria pueden co-
menzar a aprender habilidades béasicas de autodefensa, €l énfasis instruccional se
aplicarad durante la Etapa de Educacion Secundaria.

Las estrategias y habilidades que se deben potenciar son las siguientes:

Ser asertivo pero no agresivo.

Comunicarse eficazmente en situaciones de persona a persona, de pequefio
grupoy de grupo grande.

Negociar y utilizar la persuasion.

C.-Percepcién decontral y ficacia

Ellocus de control interno es el grado en e que una persona percibe relaciones
de contingencia entre sus acciones y sus resultados. Surge a medida que € nifio va

Tendencias Pedagégicas 7, 2002 « 255



Dolores 1ziizqiliz17 Gasset

realizando elecciones sobre cosas y actividades cotidianas, y en funcion de que esas
elecciones le sean premiadas 'y apoyadas.

Los tutores que utilizan un estilo excesivamente controlador limitan el desarro-
Ilo de percepciones positivas de control en sus alumnos. Las clases deben ser estruc-
turadas de manera que los estudiantes puedan realizar mas actividades por si mis-
mosy valorar sus resultados.

La autoeficacia se encuentra relacionada con la percepcién de que uno mismo
puede realizar con éxito una actividad determinada.

Una personatiene que creer que:

Puede |levar a cabo una conducta que es necesaria para alcanzar un resulta-
do deseado.

Si esta conducta se realiza, se obtendra el resultado deseado. Si una persona
cree que no puede realizar determinada conducta (independientemente de
s es capaz 0 no) en consecuenciano larealizara.

Una persona puede creer que es capaz pero por una experiencia anterior
puede creer que el resultado deseado no ocurrirg, ain cuando esa conducta-
se lleve acabo y de este modo no realizar4 la accién.

H.-Alltoconsciencia v autoconocimienio

La autodeterminacién implicalaidentificaciony aceptacion de las propias capa-
cidadesy limitaciones, asi como un conocimiento de cdmo poder utilizar sus destre-
zas parainfluir de forma positiva en su calidad de vida.

Esimportante tener en cuenta que los alumnos con discapacidad intelectual son
mas proclives aidentificar sus limitaciones que sus capacidades, fundamentalmente
por lainfluencia de una educacién basada en €l modelo del déficit.

CONSIDERACIONESFINALES

Uno delos indicadores de calidad de vida es la autodeterminacién que consiste
en la capacidad paraelegir y decidir entre una serie de alternativasy tener € control
sobre la toma de decisiones.

Tras € andlisis realizado sobre la relevancia de la autodeterminacién y su in-
fluencia directa en lamejora de la calidad de vida de todas las personasy en concre-
to de las que manifiestan una discapacidad intelectual, estamos convencidos que un
medio excepcional paradesarrollar esta conductaes e trabajo que se puedallevar a
cabo desde los programas de accion tutorial.

Se ha demostrado que las personas con discapacidad intelectual tienen ciertas
dificultades para elegir y tomar decisiones pero sin embargo, a lo largo de la vida,
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estas personas van a tener que tomar decisiones que pueden tener consecuencias
muy importantes para su vida. Por ello la accion tutorial, llevada a cabo desde la es-
cuela inclusiva, tiene la obligacion de ofrecer los apoyos necesarios para formar
hombres y mujeres autoderminados.
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