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SALUDA

Hoy ve la luz nuestra revista "Escuela Abierta" en la que ponemos
tantas ilusiones...

Y este evento coincide con la celebraciéon del centenario de la
"Generacién del 98". También se celebra el centenario del nacimien-
to de dos andaluces ilustres en el campo de las letras y la poesia,
Vicente Aleixandre y Federico Garcia Lorca. Feliz coincidencia que
nos hace pensar en eficacia.

Es mucho lo que hay que comunicar a tantos maestros y maestras
que desean acercarse a los temas mas actuales como: la formacion y
las nuevas tecnologias educativas, la importancia de los proyectos
curriculares, la calidad de la ensefianza, el funcionamiento de la comu-
nidad educativa, y, en fin los nuevos métodos y los nuevos retos en la
educacién ...

Queremos ademas en esta revista aportar nuestra visiéon desde la
perspectiva del proyecto educativo CEU para ayudar a la construccion
de un nuevo mundo mas humano, mas cristiano y mas al servicio de
toda la sociedad andaluza y espafola.

Solo resta agradecer el esfuerzo al comité de direccion de la revis-
ta y a todos los que han hecho posible esta realidad, por sus inapre-
ciables esfuerzos.

D. José FERNANDEZ ZAMORANO
Director General
de la Fundacién San Pablo Andalucia CEU
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PRESENTACION

En la frontera misma del ano 2000, 1998, aparece ESCUELA
ABIERTA. Nace, fruto integramente nuevo, como resultado de gran-
des ilusiones, paciente esfuerzo de muchos y gozoso deseo de inter-
comunicacion.

ESCUELA ABIERTA se presenta hoy como Revista de investiga-
cién y prdctica educativas de la Escuela Universitaria de Magisterio
"Cardenal Spinola" CEU en Sevilla; el soporte fundamental es légica-
mente su profesorado. No deja de ser significativo que este proyecto
educativo, llamado Escuela de Magisterio “Cardenal Spinola", haya
reciéncumplido, precisamente en este curso 97-98, sus cuarenta anos
de existencia, traducida en un servicio permanente a la promocién
humana y cientifica de muchos maestros en Andalucia. Por esto, como
una muestra de madurez en su irrenunciable tarea educacional, hoy
ofrece a todos esta revista.

Estas son las claves de su logotipo: E. A.

ESCUELA: porque, si "el bien es por si mismo difusivo", y la ver-
dad expandible, segun el axioma de los pensadores clasicos "bonum
est diffusivum sui", nos parecia evidente el hecho de comunicar nues-
tras ideas sobre la educacién, en este momento tan crucial e intere-
sante para la misma, nuestras preocupaciones profesionales y nuestras
experiencias docentes.

ABIERTA, en una doble orientacion. Hacia "adentro": porque en
esta revista caben todas las areas del saber, tedricas y practicas. Todo
cuanto al que estudia o al que ensefa, al que piensa o al que investiga,
al que contempla o al que experimenta, pueda ayudar a realizarse en
mayor grado de humanidad y de sabiduria.

ABIERTA, hacia "afuera": porque esta revista quiere ser un "foro"
de constante disertacién y didlogo no sélo con sus lectores, sino tam-
bién con quienes, mas alld de los propios ambitos de esta Escuela-
Editorial, deseen enriquecernos con sus colaboraciones y contrastadas
experiencias desde cualquier rama del saber.
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Editorial

ESCUELA ABIERTA: revista plural a la escucha y reflexién de
cuanto cientifica y socialmente hoy tenga relacién con la educacién. A
la escucha y receptividad de todos los que, en este mismo sentido,
quieran presentarnos sus investigaciones y propuestas.

Ahora una cuestion: tESCUELA ABIERTA es una revista mas, cuan-
do ya existen tantas y posiblemente hasta poco "rentables"? Esta es
nuestra respuesta. Si emprendemos hoy la entusiasta aventura de su
publicacién es porque nosotros no ponemos en duda ni su oportuni-
dad, ni su necesidad en estos momentos histéricos de tan grandes
empenos y reformas en todo el sistema educativo. Es cierto que en
Espana existen revistas nacionales dedicadas a la educacién, que se
escriben desde otras comunidades, y revistas monograficas privadas o
publicas de reconocido prestigio. Nosotros, sin embargo, nacemos
"en"y "desde " Andalucia y nos dirigimos al educador en el sentido mas
amplio del término (catedraticos e investigadores, profesores, maes-
tros, padres, alumnos universitarios...) de ahi su natural pluralismo y lo
necesario de su presencia.

Que todo lector, pensador, educador y amigo haga la prueba pues
de que esta ESCUELA no seria ABIERTA, si desde ahora, desde su pri-
mer numero, no fuera de todos. iGracias por leernos!

Sevilla, a 22 de enero de 1998.

José Maria Estudillo Carmona
Director de "Escuela Abierta".
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Franco Gesualdi

LA ESCUELA HACIA UN NUEVO
MODELO DE DESARROLLO

Franco Gesuvaldi .

SUMMARY: £ Gesualdi, Presidente del Centro "Nuevo Modelo de
Desarrollo " en Pisa, nos ofrece un articulo denso y de palpitante realidad,
dedicado principalmente a los maestros y educadores de nifios y jovenes.
Convencido de la necesidad de un nuevo modelo de desarrollo para bien de
toda nuestra Sociedad, y tras un andlisis certero de las situaciones politi-
cas, econémicas y morales mds graves que degradan y enfrentan actual-
mente a los pueblos, el autor presenta a la escuela y a su tarea educado-
ra como el medio mds eficaz para conseguir ese "nuevo modelo de desa-
rrollo mundial" que haga del hombre -de cada persona- el centro de toda
sociedad y sistema. Para que este proyecto no quede sélo en una bella
"utopia", Gesualdi propone a los centros educativos tres objetivos y activi-
dades, que él mismo va explicando de forma clara e interesante.

F. Gesualdi, President of the Centre, "New Model of Development" in
Piza, offers us a dense article of touching reality, dedicated mainly to tea-
chers and educators of children and youths.

Convinced of the necessity of a new model of development for the good
of all our Society, and after an accurate analysis of the most serious poli-
tical, economical and moral situations which nowadays degrade and con-
front people, the author presents the school and its educational task as
the most efficient means of achieving that "new model of world develop-
ment" which makes man- each person- the centre of all societies and sys-
tems. So that this project doesn't remain as a beautiful "utopia", Gesualdi
proposes three objectives and activities to educational centres, which he
himself explains in a clear and interesting way.
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La Escuela hacia un nuevo modelo de desarrollo

s un hecho verdaderamente estimulante que en la escuela se
empiece a pensar cémo debe organizarse la ensefanza para dirigirnos
hacia un nuevo modelo de desarrollo. Estimulante, no sélo porque la
humanidad y el planeta tendran una posibilidad de salvacién, sino tam-
bién porque esa es la prueba de encontrarnos ante una escuela que,
finalmente, cumple con su oficio. El oficio de la escuela, de hecho, no
es el que le asigna el poder: preparar los chicos que conserven el sta-
tus quo. El oficio de la escuela es preparar chicos que quieran y sepan
construir un mundo vivible, mas humano, mas justo, mas democritico,
mas pacifico. En una palabra, un mundo mejor.

Don Milani en su Carta a los Jueces expresa esta idea muy efi-
cazmente cuando dice:

“La escuela es distinta de la sala del tribunal. Para vosotros,
magistrados, sélo vale lo que es ley establecida. La escuela, en cam-
bio, se situa entre el pasado y el futuro y debe tener presentes a
ambos. La Escuela es el dificil arte de llevar a los chicos por un filo
de navaja: por un lado formarles el sentido de la legalidad (y en esto
se parece a vuestra tarea); por otro, la voluntad de mejorar las
leyes, es decir, el sentido politico (y en esto se diferencia de vuestra
tarea)...

Asi que el maestro debe ser algo profeta, escrutar los signos de
los tiempos, adivinar en los ojos de los chicos las cosas bellas que

ellos verdn claras manana y nosotros sélo confusamente™".

Yo creo poder afirmar que las cosas bellas que los muchachos
veran mafana, y nosotros sélo vislumbramos, es precisamente eso
que llamamos "nuevo modelo de desarrollo”, es decir, un sistema
econdémico, social y politico que, por fin, sea capaz de garantizar a
todos los hombres de la tierra una existencia digna, liberada del ham-
bre, de la miseria, del analfabetismo, de la esclavitud cultural, del dese-
quilibrio psiquico.

Dondequiera que miremos hay sefales que nos dicen que los sis-
temas construidos hasta hoy han fracasado; y cuando hablo de fracaso
no me refiero a la pérdida de poder, como le ha sucedido al comunis-
mo real. No es el poder lo que cuenta, sino la gente. Desde este punto
de vista es inutil que el capitalismo se sienta triunfante y que se pre-
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Franco Gesualdi

sente como el Unico sistema valido. Sus fracasos son gravisimos, quiza
irreparables.

Precisamente en nuestros dias los periddicos estan cantando las
alabanzas de la tecnologia capitalista: durante dos segundos, tras afios
de investigacién y millones de gastos, se ha logrado mantener la fusién
nuclear. Durante dos segundos hemos sido capaces de reproducir el
sol en laboratorio y nos sentimos como los dioses. El sistema espera
una energia inagotable para correr por la via de la expansién.

También hace cuarenta afos, cuando comenzé a perfilarse la idea
de utilizar la energia nuclear para la produccién de energia eléctrica,
los periédicos gritaron y dijeron que finalmente la humanidad habia
resuelto el problema energético de forma definitiva y segura. Después
ha habido varios incidentes nucleares que han culminado en el de
Chernobyl, cuyos muertos no se conocen exactamente, ni el nimero
de enfermos afectados por la leucemia. Por lo demas, nadie sabra
jamas cuantos ninos naceran deformes a causa de las bajas dosis de
radiaciones absorbidas por las mujeres. Impertérrito el sistema con-
tinla aventurandose en tecnologias cuyos efectos no conoce y cuyos
dafos no podra controlar.

El sistema se defiende afirmando que tienen necesidad de una fuente
energética inagotable porque la energia esta en la base del crecimiento
productivo. Pero la pregunta que hay que hacerse es otra: ées posible con-
tinuar por el camino emprendido?. Naturalmente el sistema responde que
la pregunta es ociosa, pero de la realidad nos llegan sefiales alarmantes.

Los bosques y los lagos se mueren bajo el efecto de lluvias acidas
formadas por el anhidrido sulfirico contenido en los gases vertidos
por las industrias y los tubos de escape de los coches. De esos mismos
vertidos sale anhidrido carbdnico que se acumula en la atmésfera y
produce el llamado "efecto invernadero", un fenémeno que provoca el
recalentamiento del planeta y que tendra consecuencias catastréficas.
Los primeros en notarlas seran los mares, que, a causa de la expansién
térmica y del deshielo de los casquetes polares, aumentaran. "Nature",
revista cientifica de la UNESCO prevé que en el 2025 la temperatura
terrestre habra aumentado de un 0,6 a | grado centigrado y que los
mares creceran de 4 a 8 centimetros, amenazando directamente a ciu-
dades como Londres, Bankok y Venecia. Por lo demas, un gigantesco
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La Escuela hacia un nuevo modelo de desarrollo

iceberg de unas dimensiones de 250 por 62 Km, situado en la Bahia de
Whales, en el Antartico, ha empezado a romperse.

El otro gran motivo de preocupacién del efecto invernadero son
los cambios climaticos y, con ellos, las cosechas agricolas. La tierra ha
conocido muchos cambios desde sus origenes hasta hoy y la tierra
sobrevivira. Pero quienes tendran dificultades seran los hombres: ante
cambios climaticos repentinos los hombres no tendran tiempo de
recurrir a remedios y sucedera que los débiles sucumbiran y los fuer-
tes se haran mas prepotentes para garantizar su existencia. Parece que
las zonas mas comprometidas ante los cambios climaticos seran las
zonas templadas vy, si nuestra produccién de alimento se viera seria-
mente comprometida, contemplaremos un Norte capaz de usar todo
su potencial bélico en la aventura de nuevas formas de colonizacién,
con efectos desastrosos para la gente del Sur del mundo y mas tenien-
do en cuenta su aumento demografico. Por lo demas, la guerra del
Golfo ha demostrado lo fuertes que todavia son los impulsos coloniza-
dores.

Nosotros, los del Norte del mundo, estamos preocupados, sobre
todo por la contaminacion atmosférica y, mientras miramos preocupa-
dos al aire, olvidamos lo que pasa en el suelo. En los ultimos veinte
anos, a causa de la erosién, el planeta ha perdido el equivalente a toda
la superficie cultivable de los Estados Unidos. El afan por lograr que la
tierra rinda mas de cuanto puede dar la conduce a la muerte. La tierra
no es sélo una mezcla de potasio, azufre y fésforo. La tierra es tam-
bién un pulular de insectos, gusanos y bacterias que la nutren y le dan
la estructura adecuada para resistir a los vientos, al sol y a las lluvias
arrasadoras. Pero el hombre productivista descubre que inundando la
tierra de abonos quimicos y pesticidas las plantas crecen deprisa y dan
frutos abundantes. Y asi el hombre productivista piensa que ya no hay
necesidad de respetar los ciclos de reposo de la tierra ni de integrarlo
en el ciclo natural que prevé la presencia del ganado. Ve sélo la tierra
como un soporte para realizar su alquimia sin fin. Se consolidan los
monocultivos y la agricultura industrial. Y poco a poco, la tierra muere
Yy, sin componentes vitales que le den su justa estructura, se pulveriza,
se deja empobrecer por los vientos y arrasar por las lluvias. En poco
tiempo se hace estéril e inepta para cualquier tipo de cultivo.
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Franco Gesualdi

Mientras, la deforestacién avanza con todo lo que eso comporta
para la produccién de oxigeno y liberacién del anhidrido carbénico. La
hoguera incesante de la Amazonia quema cada afo un area del tamano
de media Bélgica para satisfacer la civilizacién de la avaricia; y, en toda
la América Latina, la tierra esta a punto de desnudarse y hacerse arida.
En América Latina mueren veintidés hectareas de selva por minuto,
sacrificadas, sobre todo, por empresas que producen carne o madera
a gran escala, para el consumo exterior. Los terneros de Costa Rica se
hacen hamburguesas en los Estados Unidos, vendidas en los fast food
de la McDonald's. Hace medio siglo los arboles cubrian tres cuartas
partes de este pequefo pais. Hoy ya no quedan muchos y al ritmo de
la actual deforestacién, al final de este siglo Costa Rica estara comple-
tamente "desnuda". Este pais exporta carne a los Estados Unidos e
importa pesticidas que los Estados Unidos prohiben en su casa. El sis-
tema dice que todo esto esta sacrificado en el altar del bienestar. Pero
{de qué bienestar esta hablando?

Ciertamente nuestras tiendas estan llenas de objetos, y nuestras
casas: alimentos en abundancia, vestidos que se cambian en cada cam-
bio de estacién, estéreo, televisores y lo que todos sabemos. Es obvio:
buena parte de todo cuanto consumimos es para ostentar un status
social, y el coche también. Pero hace pensar que en ltalia, reciente-
mente, el automovil no se ha usado para correr por la autopista con la
novia sino como camara de gas. En Italia hemos tenido nueve jévenes
que se han suicidado encerrandose en el coche que expulsaba sus gases
en el interior. Todos han dejado un mensaje del tipo "Hemos querido
acabar con esta vida sin perspectivas", o bien "Cansado de la realidad de
la vida e incapaz de construir otra". En el ultimo decenio se han suici-
dado en Italia dos mil cuatrocientos cincuenta y seis jévenes entre
catorce Y veintiin anos y otros cinco mil treinta y nueve han intentado
el suicidio. En paises mas ricos la situacion es todavia peor. Segin una
relacién publicada por un diario suizo, uno de cada tres adolescentes ha
meditado seriamente, en los Estados Unidos, sobre si suicidarse o no.

El suicidio es la forma extrema de fuga de una realidad que no se
logra afrontar ni tolerar. Pero hay otra forma de fuga, menos drastica
y elegida por mas, que esta invadiendo nuestra sociedad como un céan-
cer: el uso de sustancias que alteran el estado de conciencia. La lista de
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La Escuela hacia un nuevo modelo de desarrollo

estas sustancias es larga y va desde los tranquilizantes a los somniferos,
desde la marihuana a la coca, desde el alcohol a la heroina. Las estadis-
ticas son dramaticas. Por hablar sélo del alcohol, que es una droga lici-
ta, en Francia mata cada ano unas veinticinco mil personas de cirrosis,
psicosis alcohdlica, accidentes y suicidios.

La toxicodependencia es la sefal de un creciente malestar en
nuestra sociedad y denota ansiedad, angustia, insatisfacciéon y margina-
cién social, depresién psiquica y sentimiento de vacio espiritual. Todo
esto no puede definirse como bienestar.

En realidad estamos viajando sobre un gran equivoco conceptual
y lingtiistico que el sistema ha creado intencionadamente y la escuela
debe corregir. La escuela debe decir que el capitalismo, situado sobre
la produccién y las ventas ve al hombre Unicamente como fuerza de
trabajo y consumidor. Por esto su concepcién del bienestar se basa en
la cantidad de riqueza poseida y el nivel de consumo. Pero el sistema
olvida que el hombre no sélo es un estébmago que llenar, un maniqui
gue vestir o un rostro que magquillar. El Evangelio dice que el hombre
no vive sélo de pan. Jesus lo dijo hace dos mil afios, pero parece que
lo dijese pensando en el hombre del siglo veinte.

El hombre también es relaciones afectivas, y también creatividad,
y también espiritualidad, y también socialidad. Existe verdadero bie-
nestar cuando todos estos aspectos de la realidad humana se satisfa-
cen y, por tanto, el sistema nos engafia cuando despacha como bie-
nestar lo que en realidad es opulencia y consumismo.

Pero el sistema también nos engafna cuando dice que su objetivo
es garantizar riqueza a todos. La realidad nos dice lo contrario, por-
que, entre los dos, no aumentan los ricos, sino los pobres, a empezar
por los paises del Norte. Mas de cien millones de habitantes de los pai-
ses industrializados, con economia de mercado, viven por debajo del
umbral de pobreza. Si se incluyen los paises industrializados del Este,
esta cifra alcanza casi los doscientos millones. Un tercio de los pobres
de los paises industrializados se encuentra en los Estados Unidos. En
esta nacién, mas de 32 millones, es decir el 13% de la poblacién, vive
en un estado de pobreza. La relacién mundial sobre el desarrollo
humano, del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, dice
textualmente: "La oficina americana de estadistica publica anualmente
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Franco Gesualdi

estadisticas sobre el nivel de pobreza. Pero éstas sélo dan una palida
idea de la ansiedad de los pobres, que sobreviven con dificultad, que
luchan contra el hambre y que crian nifios mal vestidos y poco prepa-
rados para sus responsabilidades de adultos". Por lo demas, los Estados
Unidos, ain representando nuestro modelo cultural, econémico y
social, son la Unica nacién industrializada avanzada sin un sistema
nacional de seguridad contra las enfermedades. Por el contrario, esta
a la cabeza en porcentaje de poblacién reclusa y su tasa de criminali-
dad no tiene equivalente entre los paises que disponen de un servicio
de estadistica.

Pero el mayor escandalo de nuestra época es la pobreza existen-
te en el Sur del mundo. Las cifras son horripilantes. Segliin los datos de
la Organizacién Mundial de la Salud, cinco millones de nifos mueren
anualmente de diarrea, ochocientos millones de personas estan des-
nutridas, cien millones de personas carecen de un techo, mil millones
de personas no tienen un alojamiento aceptable, cuatro campesinos de
cada cinco no disponen de servicios higiénicos, uno de cada ocho nifos
muere antes del primer afio y anualmente se registran diez millones de
nuevos casos de tuberculosis.

Sin embargo, el dato que resume el drama de la pobreza del Sur
del mundo es el de la pobreza absoluta. Desde un punto de vista
estadistico, pobre absoluto se define a quien tenga una renta anual
inferior a los 275 ddlares anuales (la renta media espafola es de siete
mil quinientos ddlares al afio). Desde el punto de vista practico signifi-
ca no disponer de una casa digna de tal nombre, no tener vestidos de
repuesto, no tener calzado, no tener jabén para lavarse, no saber leer
ni escribir, no tener la garantia de un plato de sopa diario.

Pues bien, un cuatro de la poblacién del Sur del mundo, es decir,
mil millones de personas viven en estas condiciones. Las hallamos
sobre todo en los campos, aunque la tendencia sea la de concentrarse
en las "favelas" de las periferias urbanas, que crecen al ritmo incluso de
medio millén de personas al afo, como sucede en la Ciudad de Méjico.

Sobre la pobreza del Sur del mundo se dicen muchas mentiras. Se
echa la culpa a su ignorancia, a que hacen demasiados hijos, a las con-
trariedades climaticas. La pobreza existe porque la economia no esta
organizada para satisfacer las necesidades de quien sufre, sino los inte-
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La Escuela hacia un nuevo modelo de desarrollo

reses de las multinaciones y de las oligarquias locales. Lo demuestra el
analisis de la distribucién de la riqueza, tanto en el Norte como en el
Sur del mundo. Italia, por ejemplo, que cuenta con |0 millones de
pobres, al primer 20% de la poblacién le asigna tnicamente el 4% de
la renta nacional. Bien es verdad que esto no es nada respecto a la
situacién del Brasil. Segin una relacién de la Iglesia brasilefia, en 1989
el cincuenta por ciento de la poblacién brasilena sélo disponia del tres
y medio por ciento de la renta producida. Y, al contrario, el 10% mas
rico se apropiaba del cincuenta y tres por ciento de la riqueza produ-
cida.

Sobre los danos ambientales, sociales y humanos provocados por
este sistema podriamos seguir mucho, pero en este lugar nuestro
objetivo no es hacer un analisis detallado de la situacién. El objetivo es
comprender lo que debe hacer la escuela para contribuir a la cons-
truccién de un futuro mas justo y mas humano. Yo creo que la escue-
la debe fijarse tres objetivos:

I° hacer conocer la realidad
2° aclarar en qué direccién debemos caminar
3° indicar las palancas de presién econémica

La primera funcién es mostrar la realidad a los chicos.

Pero, atencién, la realidad social y econémica es una realidad
compleja, compuesta de muchos elementos y, antes de hacer un pro-
grama de estudio, la escuela debe tener algunos puntos claros. Ante
todo, debe tener claro que la propuesta de representacién de la reali-
dad hecha por el sistema, no es sélo parcial sino desviante. Los datos
que ofrece el sistema para ilustrar la situacién son: el producto nacio-
nal, el aumento del consumo, la cuota de ahorro de renta nacional, las
importaciones y las exportaciones. Y es en base a estos indicadores
como se mide el estado de salud del sistema.

La Banca Mundial y el Fondo Monetario Internacional usan estos
indicadores para sefalar el estado de salud incluso de economias
donde la gente se muere de hambre junto a minorias que viven como
los marajas. Pero preguntaos un poco: un aumento del producto
nacional équé ventajas trae a los sintierra, los parados, los chicos calle-
jeros, en una palabra, a los excluidos del sistema de un pais como
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Brasil, la India o Thailandia? El efecto puede que haya sido incluso
negativo, tal vez porque el aumento ha sido acompafado de la intro-
duccién de nuevas tecnologias que han creado mas desempleo. En la
India, gracias a tecnologias sofisticadas, la produccién agricola ha
aumentado considerablemente. Pero el uso de tecnologias costosas ha
provocado una concentracién de tierras en pocas manos Y el resulta-
do final ha sido que el aumento de produccién de arroz no ha servido
para combatir el hambre de los hindues, sino que ha tomado el cami-
no de la exportacion. Y, al contrario, en la India, el nUmero de pobres
y hambrientos ha aumentado.

Y équé decir de una nacién cuyo producto nacional aumenta, pero
el aumento lo usa el estado para potenciar su arsenal bélico en vez de
construir escuelas u hospitales? o ide una nacién cuyo aumento de
produccién debe servir para devolver deudas contraidas por gobier-
nos procedentes para gastos inicuos?

Es indtil seguir concentrando nuestra atencién sobre las dimensiones
del banquete. Hay que preguntarse si en él participan todos o si hay
excluidos. Si todos pueden comer en la mesa o hay quien debe conten-
tarse con las migajas que caen al suelo. Si los alimentos que llegan a la
mesa se sirven a los comensales, o si los camareros los retiran enseguida
para llevarselos, todavia intactos, a otras salas ya repletas de manjares.

Asi que los indicadores de contabilidad nacional que nos propo-
nen, como minimo deben completarse con muchas otras noticias:
{quién tiene el poder de decidir qué y dénde hay que producir?, icémo
esta divida la propiedad de la tierra?, icomo esta distribuida la renta?,
{para quién se produce?, icomo se reparten los impuestos?, éicémo usa
el estado el dinero publico? équién se beneficia de una estructura
econdmica basada en las exportaciones?

Y todavia no basta. El sistema siempre nos ha presentado la eco-
nomia como un coche que viaja como si no tuviera relacién alguna con
los demas aspectos de la vida humana o natural. La realidad, sin
embargo, nos demuestra que ninguna otra actividad esta tan intima-
mente conectada con las demas esferas del vivir humano y natural.
Basta pensar en la conexién entre economia y fin de las reservas, eco-
nomia e impacto ambiental, economia y salud, economia y tecnologia,
economia y bienestar, economia y participacién, economia y justicia,
economia y politica, economia y represién, etc.

17 < Escuela Abierta, | (1998)



La Escuela hacia un nuevo modelo de desarrollo

La escuela no debe perder nunca de vista estas numerosisimas
interconexiones y debe hacérselas notar constantemente a los chicos.

En todo caso, el problema que se le plantea a la escuela es otro:
cémo informarse.

Mi respuesta es que debe usar todos los instrumentos posibles a
partir de lo vivido por cada uno de los chicos y a partir de nuestra rea-
lidad local. {Cémo se vive en nuestras familias? éViven todas de la
misma manera o algunas viven peor? ¢Hay parados? (Se vive de la agri-
cultura o la industria? Si es zona turistica, éa quién ha beneficiado la
construccién de hoteles? ¢Qué cambios culturales y sociales ha intro-
ducido el llamado desarrollo econémico? {Cémo ha cambiado el pai-
saje? ¢(Cémo ha cambiado la estructura de la ciudad?. En ella ése vive
mejor o peor? Por lo tanto, en lo concerniente a la realidad local no
deberia haber problemas y es necesario valorizar al maximo esta
dimensidn. Por lo que toca a la realidad nacional e internacional no hay
mas remedio que entregarse a los medios de informacion. Pero aqui el
papel de la escuela debe ser doble: por una parte de demolicién y por
la otra de construccion. Demolicién de los lugares comunes y de la
propaganda transmitida por los medios de informaciéon de masas,
completamente orientados a dejar paso sélo a las noticias y claves de
lectura que agradan a los amos del sistema, porque a ellos pertenecen
las televisiones y las cabeceras de los diferentes periédicos. En muchas
casas la televisiéon estd encendida desde la mafana hasta la noche y
acaba siendo el pulpito que ensefa a todos, da clase e imparte la
misma cultura. Hoy, mas que nunca, los profesores deben acoger las
palabras de Carta a una Maestra: “La tnica defensa de los pobres contra
las modas podriais ser vosotros”. Hoy, una de las tareas principales de
la escuela es proporcionar el sentido critico, esto es, la capacidad de
saber distinguir la crénica de un hecho de su interpretacién saber dar
la propia interpretacién de los hechos de forma libre, auténoma y
completa.

A la luz de estas consideraciones, yo comienzo a ser escéptico
respecto al uso del periédico. No sélo porque da noticias parciales y
tendenciosas, sino también porque el problema del periédico, ademas
del de hacer cultura, es el de vender y para vender debe ofrecer noti-
cias sensacionales y espectaculares. Por lo demas, el periédico, por su
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ritmo. obliga a lecturas apresuradas. Por ello tiendo mas a la lectura
atenta y profunda de semanarios o revistas mensuales bien escogidas,
Importa menos si hemos de ocuparnos de noticias sucedidas hace
unos dias. La escuela no es la sede del partido que debe emitir sus pro-
pias posiciones nada mas ocurrir los hechos. La escuela es lugar de
reflexién y formacién y, como se sabe, para estas funciones hace falta
tiempo.

He dicho que el segundo objetivo de la escuela es indicar la direc-
cién en que debemos ir. Y es que la escuela se proyecta hacia el futu-
ro y, precisamente porque se trata de futuro, no puede hacer otra
cosa que indicar las directrices de la marcha. Seran los chicos, una vez
mayores y ciudadanos soberanos, quienes definan las férmulas de
actuacion en base a las condiciones existentes.

También ahora el punto de partida debe ser el presente, porque
antes de proponer lo nuevo hay que justificar porqué es necesario
abandonar lo viejo. Por tanto, la investigacién sera mas tedrica: se trata
de explicar los principios en los que se basa el sistema y que le dan esta
fisonomia.

El capitalismo se nos presenta como un sistema complejo y ela-
borado. La verdad es que complejo si lo es, pero elaborado no, por-
que consiste en elevar al nivel de sistema el interés del empresario
mercantil. Ahora bien, es notorio que la mentalidad del comerciante
empresario es tan burda cuanto simple. El comerciante es una perso-
na que, disponiendo de una cifra "equis", compra cierta mercancia que
trata de volver a vender a un precio lo mas alto posible, para ganarle
lo mas posible. Después comienza de nuevo la operacién con el inten-
to de agrandar sin medida su riqueza.

Naturalmente, sus posibilidades de ganancia dependen, ademas
que del precio que logra alcanzar, del coste de la compra y, también,
de la cantidad de mercancia que logra vender. Por eso las estrategias
del empresario mercantil tienden a mantener bajos los costes y a con-
trolar un mercado lo mas grande posible.

Si miramos las cosas al nivel del sistema, encontramos coinciden-
cia de objetivos y estrategias. El objetivo del capitalismo es la expan-
sién productiva y financiera a ultranza. La experiencia nos muestra que
el sistema busca el crecimiento de manera obsesiva: no dosifica el cre-
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cimiento segln las necesidades de la gente, sino que obliga a la gente
a adaptarse a las necesidades del crecimiento. El consumismo, con
todo lo que obtiene en el plano de la publicidad y de la imposicién de
productos, a menudo dafosos, es una de las demostraciones mas evi-
dentes.

En cuanto a las estrategias, ellas son la explotacién del trabajo y de
los recursos (definidos como ahorro de costos), la injusta distribucién
de la riqueza (definida como remuneracién del capital), la competitivi-
dad y el libre mercado.

Los tedricos de la economia capitalista nos presentan estas reglas
como si fueran leyes de la naturaleza. En realidad son estrategias para
permitir triunfar a los mas fuertes. No es casual que en el seno del
GATT, donde se discute la normativa para el comercio internacional,
sean los paises mas fuertes econédmicamente y las multinacionales,
quienes se baten mas para lograr un mundo sometido a las reglas de la
competitividad y el libre mercado. Las multinaciones saben que sin
limitaciones aduaneras o cierres de fronteras, se convertiran en las
duenas indiscutibles de la economia planetaria. Las latas vacias de Coca
Cola, ya presentes también en el Kalahari, son el simbolo de su inva-
sién. En cuanto a los pequenos productores y a las fragiles economias,
estan llamadas a ser barridas sin defensa alguna. En junio de este afio,
por ejemplo, la Unién de industriales de México ha hecho publico que
mas de treinta mil mejicanos han perdido su trabajo como consecuen-
cia de la liberacién del comercio exterior, iniciada en 1985. El hecho es
que muchas empresas mejicanas se han visto obligadas a cerrar por-
que no han podido sostener la competitividad de los productos impor-
tados bajo el régimen de libre mercado.

Pero las sagradas leyes del libre mercado no sélo se esfuerzan en
garantizar a las multinacionales una via libre para situar sus productos
en cada rincén de la tierra. Se esfuerzan también en garantizar condi-
ciones favorables para poderse surtir de materias primas a bajo precio.
Es tipico el caso del café.

Hasta 1989 el precio internacional del café se mantuvo estable
gracias a un sistema de estabilizacién derivado de un acuerdo entre
productores y consumidores. El acuerdo no sélo preveia formas de
supresién y retiro del café del mercado, para mantener estable el pre-
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cio, sino que establecia también las cuotas de exportacién para cada
pais. El procedimiento habia funcionado durante veintiséis afios con
beneficios para todos, pero el tres de julio de 1989 se decidié su des-
mantelamiento porque chocaba contra las reglas del libre mercado.

Al dia siguiente mismo, los precios, ya en descenso en previsién
de este acontecimiento, habian bajado cien libras esterlinas la tonela-
da, porque todas las reservas de café mantenidas congeladas para
regular el mercado, se liberaron para su venta, creandose una situa-
cién de oferta muy superior a la demanda.

Con el tiempo ha empeorado la situacién, porque la falta de
acuerdo ha desencadenado una guerra entre pobres, transformando
los paises productores en fieros competidores. Con la vana intencién
de conquistar un ancho sector del mercado, cada uno ha aumentado
su produccién pero el Unico efecto obtenido ha sido una ulterior
reduccién de los precios, asentados hoy en quinientas esterlinas/tone-
lada. Es decir, un precio la mitad del que estaba en vigor en mayo de
1989, antes de que cayera el acuerdo internacional del café.

Por lo demas, la prospectiva no es halagiiena, porque se han acu-
mulado grandes excedentes. Se cree, por ejemplo, que los Estados
Unidos tengan una reserva de seis millones de sacos y la CEE
(Comunidad Econémica Europea) incluso de diez millones de sacos.

Se ha logrado el objetivo de las multinaciones del comercio del
café (ACLI de la Cargill, J. Aron de la Goldman Sachs, Volkart, etc.) y
de los torrefactores (Nestlé, General Foods, Procter & Gamble, Sara
Lee). Pero los consumidores no se han beneficiado de esta situacion,
porque los precios, grosso modo, han permanecido iguales.

Sélo han aumentado las cuotas de ganancia de las multinaciones,
en detrimento de los paises productores, como ha denunciado el pasa-
do quince de Aril Eliah Mawgala, presidente de la organizacién intera-
fricana del café nos dice que antes de la caida del café, nuestros paises
recibian el 46 por ciento del precio final pagado por el consumidor.
Hoy no reciben mas que el veinticinco por ciento. Los torrefactores
siguen aumentando sus ganancias, mientras los precios al productor
siguen bajando.

Es indtil decir que, en el variado mundo de la produccién del café,
quien mas pierde, cada vez que baja el precio en el nivel internacional,
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sin los braceros de las plantaciones y los pequenos productores.
Porque los propietarios agricolas y los comerciantes locales tratan de
parar el golpe apretando las cuerdas de la explotacién.

A los chicos hay que saber explicarles bien que cada sistema
econdémico es el fruto de opciones sociales y de principios. La opcién
social del capitalismo es el empresario mercantil. Sus opciones de prin-
cipio son la supremacia del dinero por encima de todo, la acumulacién
y la afirmacién del mas fuerte. Inevitablemente ha saqueado pueblos
enteros dejandoles a la deriva; ha saqueado el planeta sin preocuparse
del porvenir de nuestros hijos, ha violado los equilibrios ambientales,
ha generado un mundo traspasado por profundas injusticias. Y luego
tiene el valor de llamar a todo esta "desarrollo econémico".

Asi que, para no caer en equivocos, cada intento de un nuevo
modelo de desarrollo debe comenzar por la claridad de lenguaje y en
vez de hablar de desarrollo econémico, habra que hablar primero de
desarrollo humano.

A primera vista, este cambio de adjetivo puede parecer de esca-
so significado. De hecho, es una revolucién cultural, porque produce
orden en la escala de valores. No cuenta el dinero, ni la acumulacién
fin en si misma, ni el mercado. El hombre cuenta. El hombre con todas
sus exigencias, materiales, afectivas, sociales, psicolégicas y espiritua-
les. El hombre presente y futuro. El hombre como ser inscrito en la
creacién. El hombre del Norte, del Sur, del Este y del Oeste.

Poniendo al hombre en el centro de nuestra atencién, cada una
de nuestras opciones se hara en funcién suya y, automaticamente, se
colocaran otras ideas en la base del vivir econémico, social y familiar.
Los nuevos valores inspiradores seran el sentido del respeto, el sen-
tido de la justicia, la solidaridad, la participacién real, la no violencia,
la conciencia de los limites humanos, la conciencia de la propia tran-
sitoriedad, la conciencia de que la tierra nos la han dado en préstamo
nuestros hijos, la conciencia de que es mas importante el ser que el
tener.

Con estas ideas/guia en la cabeza se encontraran formulas justas
para la gestién de la propiedad, la gestién de las empresas, la gestién
de la tecnologia la gestién de la seguridad social. El grado de profecia
de la escuela no puede y no debe llegar a definir estas férmulas, aun-
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que no fuese mas que porque su validez hay que experimentarla. Pero
desde ahora puede indicar sectores determinados de mayor compro-
miso. Una primera indicacién es que el Norte debera revisar comple-
tamente su nivel de crecimiento econdémico. De hecho, estd demos-
trado que la justicia sobre la tierra no puede realizarse conduciendo a
toda la poblacién terrestre hasta nuestro tenor de vida, porque, si
todos los habitantes del planeta consumieran cuanto consumimos
nosotros, se necesitarian otros seis planetas para ser utilizados como
fuente de materias primas y como basurero de desechos. Por lo
demas, si en el Norte morimos por exceso de consumo, en el Sur se
muere por exceso de privaciones. Es evidente que su desarrollo huma-
no también pasa a través de una mayor disponibilidad de alimento, ves-
tidos, medios de transporte, alojamiento, estructuras sanitarias, maqui-
naria. Y todo esto requiere un crecimiento productivo, que el Sur sélo
podra construir si el Norte renuncia al papel del leén en el uso de las
reservas y en la produccién de desechos. Basta decir que la poblacién
del norte del mundo, que acoge al veintiséis por ciento de la poblacién,
consume el ochenta por ciento de los recursos de la tierra y produce
dos tercios de anhidrido carbénico descargado en la biosfera.

Conviene recordar que, al menos un diez por ciento de este cri-
men se debe a la produccién de armas, y que la lucha contra este
escandalo es otro sector de actuacién inmediata.

Vamos ahora a la tercera tarea: la de indicar las palancas para pre-
sionar sobre el sistema y empujarle para que camine hacia un nuevo
modelo de desarrollo.

Si abrimos un libro de educacién civica, leemos que el instrumen-
to mayor a disposicién del ciudadano para intervenir en la vida publica
es el voto. La légica que subyace es que, una vez elegidas las aliena-
ciones partidisticas, toca luego al Parlamento, al gobierno y a las demas
instituciones, introducir el cambio.

Pero iatencion!. A través del voto, ejercemos un poder cada vez
mas pequeno, porque el poder de instituciones como el Parlamento y
el Gobierno nacional va vaciandose en lo tocante a la situacién econé-
mica. Y ello se debe a dos razones:

De una parte, por un cambio en la orientacién politica; de otra,
por la internacionalizacién de la economia.
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Por lo que atafie a la orientacién politica, hoy asistimos a un pre-
dominio de la concepcién liberal, que atribuye al Estado sélo la gestién
de aquellos servicios colectivos que no se pueden comercializar. Por
ejemplo, el orden publico, la defensa, el registro civil. De aqui la demo-
licibn de los servicios sociales como la sanidad, la escuela publica,
correos... Y, al contrario, el crecimiento de la privatizacién.

Por lo que ataie a la internacionalizacién de la economia, es debi-
da a la evolucién natural del capitalismo, que aspira a expandirse tanto
como produccién como en cuanto al mercado. Todo el mundo es con-
siderado como una gran mina y un gran mercado. Por eso, los reales
actores de la economia son las multinaciones y las instituciones inter-
nacionales que se ponen a su servicio. Las principales son el FMI
(Fondo Monetario Internacional), el Banco Mundial y el GATT
(General Agreement on Tarifs and Trade/Acuerdo General sobre
Aranceles Aduaneros y Comercio). En ellos se definen los destinos de
la deuda del Tercer Mundo y se definen las reglas del comercio inter-
nacional, que, aparentemente, son reglas técnicas sin importancia. En
la realidad, influyen en la vida de la gente, sobre todo en el Tercer
Mundo. Porque interfieren en las politicas agricolas, en las politicas ali-
mentarias, en la posibilidad de expansién industrial, en las politicas
sociales. A partir de lo que se decide en el interior del GATT, los cam-
pesinos del Sur del mundo pueden fracasar o sobrevivir, pueden man-
tener su tierra o perderla, pueden quedarse en el campo o acabar
desempleados en la ciudad.

Frente a esa internacionalizacién, la tarea de los Parlamentos es
cada vez mas marginal y se reduce a la ratificacion.

Bueno, la escuela no puede ignorar esta nueva situacién y tiene
que ensefar a los chicos a valorar otros medios de intervencién, para
cuya comprension es necesaria una premisa. La premisa es que el sis-
tema no esta en pie por si mismo, sino porque nosotros lo sostenemos
actuando como él quiere.

La escuela, entonces, tiene que transmitir dos mensajes: que
todos somos responsables de lo que ocurre en el mundo y que
tenemos poder para hacer cambiar el sistema, simplemente actuan-
do la no-colaboracién en el sector del trabajo, del consumo y del
ahorro.
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Pero atencién: las instituciones a las que hoy pedimos opciones
nuevas son las mismas que han sostenido y todavia sostienen este sis-
tema inicuo. Es verdad que hoy se habla en todas partes de ecologia y
desarrollo sostenible. Pero la Banca Mundial continta financiando pro-
yectos catastroficos que prevén la emigracion masiva de millares de
personas; el Fondo Monetario Internacional continda impertérrito
imponiendo a los paises del Sur politicas de saneamiento de la deuda,
que empujan a los estados a explotar cada vez mas sus reservas natu-
rales y a practicar recortes en los gastos sociales. Por eso no se puede
delegar y luego desaparecer.

Por lo demas, los temas que hay sobre la mesa son tan graves y
urgentes que hay que poner en practica, al mismo tiempo, todos los
medios posibles. Las instituciones deben hacer su parte, pero no olvi-
demos que nosotros tenemos también a nuestra disposiciéon otros
medios de intervencién que, a diferencia del voto, pueden tener un
influjo directo sobre los centros del poder econémico. Esta posibilidad
no se deriva de determinados derechos garantizados por las leyes, sino
de la voluntad de vivir de forma responsable ciertas funciones cotidia-
nas como el trabajo, el ahorro, el consumo.

Al aceptar trabajar en cualquier fabrica, garantizamos la supervi-
vencia también de aquellas altamente contaminantes, que producen
objetos inutiles y daninos como las armas. Al depositar nuestros aho-
rros en cualquier banco, sostenemos también los que financian a
Suréafrica y otros regimenes represivos.

Al consumir alegremente todo lo que nos propone la publicidad,
sostenemos también el comercio de productos obtenidos en las peo-
res condiciones de explotacién y degradacién ambiental.

Pero intentemos imaginar qué sucederia si empezasemos a elegir.

Imaginemos, por ejemplo, que los consumidores del Norte dejen
de comprar los productos de la empresa "Del Monte", culpable de
maltratar a los braceros de sus plantaciones. A no ser que quiera reti-
rarse del mercado, Del Monte estaria obligada a dar a los trabajadores
del Sur mejoras salariales. Imaginemos alin que en el Norte se inte-
rrumpen las compras de todos los productos fabricados con madera
tropical. Sin perspectivas de venta, las empresas madereras no
hallarian mas interés en talar las plantas tropicales y el asalto a las sel-
vas himedas disminuiria.
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Estos ejemplos confirman que, para funcionar, el sistema tiene
necesidad de nosotros. Por eso tenemos poder. Pero el revés de la
moneda del poder es la responsabilidad.

Un refran dice que "tan ladrén es quien roba como quien lleva el
saco" y si nosotros continuamos trabajando, consumiendo y ahorran-
do como nos pide el sistema, nosotros, Ultimos eslabones de la cade-
na, respondemos solidariamente con los poderosos de la tierra por los
horrores que se estan cometiendo. He ahi porqué, frente a los pro-
ductos manchados de demasiado sudor mal pagado, de demasiada
destruccién ambiental, de demasiada infelicidad de ninos hechos tra-
bajadores antes de tiempo, debemos negar al sistema nuestra compli-
cidad.

Si esta sensibilidad estuviera mas arraigada y la escuela hubiera
habituado mas a los chicos a descubrir en cada circunstancia la res-
ponsabilidad que nos compete, tal vez la humanidad no hubiera cono-
cido ciertas tragedias.

Una caracteristica de la no-colaboracién es que para ponerse en
practica no necesita burocracias ni funcionarios ni 6rdenes. Sélo hace
falta convencimiento personal. Pero, si cada una de las "objeciones" se
coordina dentro de iniciativas colectivas, son mas incisivas, no sélo
porque asumen un peso con el que el sistema debe contar, sino tam-
bién porque logran expresar demandas claras, que permiten al poder
comprender en qué direccién debe ir.

La experiencia demuestra que cuando un boicot esta bien organi-
zado (en el sentido que se adhieren muchas personas y se razonan
bien las acusaciones), triunfa. A veces, incluso basta la amenaza de boi-
coteo.

La peticion de realizar ciertos boicoteos nos llega también del Sur
del mundo. El sindicato del platano de Colombia, por ejemplo, se ha
dirigido a los consumidores europeos pidiendo que no se comprasen
platanos de la regién de Uraba, hasta que no terminen las represiones
sindicales por parte de los duefos de las plantaciones.

Hojeando una revista como "The ethical consumer" se descubre
que la peticién de ayuda a los consumidores del Norte llega también
de naciones de nueva industrializacién proveniente de algunos secto-
res industriales. Es el caso, por ejemplo, del sindicato/electricidad de
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Corea del Sur, que ha pedido boicot de la Philips para protestar con-
tra el despido de trescientos obreros decidido por la filial surcoreana
Crown Electronics Company.

Esto demuestra que en el Sur tienen mas conciencia que en el
norte del poder que se esconde detras de nuestro consumo. Un poder
aparentemente pequefo, pero que puede poner de rodillas a las
potentes multinaciones, si se gestiona y organiza adecuadamente.

Los pobres del Sur nos piden tomar en serio este pequeio poder
y que comprendamos de una vez por todas que el consumo es una
especie de referendum al que estamos sometidos diariamente. Si con-
sumimos acriticamente todo lo que nos propone la publicidad, no sélo
decimos si al sistema, sino que nos hacemos cémplices de los peores
crimenes humanos, sociales y ambientales. Por ejemplo, comprando
cualquier café, sin saber en qué condiciones se ha obtenido, es muy
probable que estemos apoyando a los propietarios de las plantaciones
contra los braceros, que ayudemos a las multinacionales a enriquecer-
se a espaldas de los pequefos agricultores, que permitamos a gobier-
nos reaccionarios lograr divisas para la compra de armas. Pero, si
comenzamos a elegir sélo los productos que responden a determina-
dos requisitos sociales y ambientales y descartamos todos los demas,
no sélo demostramos al sistema que las cosas, asi como estan, no nos
satisfacen, sino que sefalamos también en qué direccién queremos
que vaya.

Y esta es la cuestion: los pobres del mundo del Sur no quieren ya
saber de limosnas ni de asistencia técnica. Piden que nos comprome-
tamos a su lado para que triunfe la justicia, con todos los medios que
tenemos a nuestra disposicién: desde el voto hasta el consumo res-
ponsable.

En el Sur de Europa acabamos de empezar a descubrir el poder
del consumidor, del ahorrador, del ciudadano que paga impuestos.
Pero en los Estados Unidos y en Inglaterra hay movimientos muy fuer-
tes que disponen de revistas con informacién detallada sobre los com-
portamientos de las multinacionales, informacién sobre las campanas
de boicot en curso, indicacién al consumidor y al ahorrador de cudles
productos evitar por nocivos o producidos por multinacionales, que se
comportan mal en el plano social, ambiental o sindical.
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La opcién de la No-colaboracién, ademas de ser una eficaz estra-
tegia, es un deber moral y politico fundamental. Pero, cuando es posi-
ble, es importante integrar el gesto del rechazo con el de la alternati-
va. Me refiero a iniciativas de trabajo, de consumo y de ahorro, orga-
nizadas desde abajo y gestionadas con criterios de sentido opuesto a
las gestionadas por el sistema. Un ejemplo importante de alternativa
econémica es el comercio justo y solidario que comercializa produc-
tos del Tercer Mundo comprandolos directamente a los pequeiios
agricultores y pagandolos a precios justos. Podemos citar también los
bancos alternativos y las cooperativas de trabajo que tratan de conju-
gar finalidades productivas y finalidades sociales. La actuacién de alter-
nativas gestionadas con criterios de justicia, sirven a quien esta opri-
mido para recibir una respuesta inmediata, aunque parcial, a su condi-
cién de injusticia y nos sirven a nosotros porque nos dan la demostra-
cién concreta de cémo se puede comenzar a construir un nuevo sis-
tema de desarrollo.

En resumen, diria que los instrumentos de intervencién no faltan.
El problema es quererlos usar. El problema que una vez mas se pone
a la escuela es cémo formar chicos que quieran comprometerse. Tal
vez el problema no se pondria si nos dirigi€ramos a pobres. La histo-
ria nos dice que los cambios humanos y sociales han sucedido siempre
por el impulso de los pobres. No porque los pobres sean mejores que
los ricos, sino porque tienen interés en cambiar las estructuras injus-
tas. Es cierto que también los ricos pueden hacerse protagonistas del
cambio. Pero antes deben convertirse. Convertirnos: esta es la tarea
mas ardua que debe asumir la escuela, so pena de Gnicamente haber
perdido el tiempo.

Convertir quiere decir educar en nuevos valores. Esos valores de
los que hemos hablado mucho mas arriba. Yo no soy un maestro y no
tengo propuestas serias que hacer para lograr este objetivo. Creo que
el encuentro con personajes como Cristo, Gandhi, Schumacher, sean
de fundamental importancia. Pero pienso también que los valores se
asimilan viviéndolos. Por eso es importante que haya una continuacién,
una compenetracién entre escuela y vida, que la escuela sea un ins-
tante de llamada a la coherencia. Naturalmente, el primer lugar donde
vivir los valores debe ser la propia escuela y, a esta luz, asumen gran
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importancia ciertas técnicas Yy ciertas actitudes. Me refiero, por ejem-
plo, al uso de la escritura colectiva, que obliga a un continuo ejercicio
de escucha, de desprendimiento de si, de respeto al grupo, de valora-
cién del otro. Me refiero, incluso, a ciertas formas de solidaridad que
pueden realizarse entre companeros, en el ambito escolar, a no estu-
diar por la nota, etc.

Antes de acabar, quiero hacer una ultima recomendacién.
Independientemente de la simpatia o antipatia que cada cual tuviera
por el sistema comunista, su fracaso ha creado en todos un sentimien-
to de desilusién, de vacio, de desanimo. En realidad no ha fracasado
mas que un régimen represivo. Pero en nuestros corazones ha fraca-
sado una esperanza: la esperanza de lograr, verdaderamente, construir
una alternativa al servicio del hombre. Hoy, el sentimiento mas exten-
dido es el de la impotencia y la desconfianza en nosotros mismos. Nos
decimos que cambiar es imposible.

La escuela debe combatir este sentimiento de desconfianza con
todo su ser. Debe afirmar que la Unica esperanza para los pobres de
hoy y los hijos del mafiana somos nosotros.

A fin de cuentas, debe ensefar a luchar, no por la perspectiva de
las conquistas, sino porque sabemos que estamos en lo que es justo.
Debe decir que el hombre vive un periodo de tiempo demasiado limi-
tado para valorar los frutos de su entrega. Debe decir que los frutos
de la entrega se recogen en el eternidad.

' MILANI, L (1965): “Carta a los jueces”. Sinite, 49, 111-134.
? ALUMNOS DE LA ESCUELA DE BARBIANA (1970): Carta a
una maestra. Barcelona: Nova Terra.

Franco Gesualdi

Exalumno de Don Lorenzo Milani en la escuela de Barbiana. Presidente del Centro
Nuevo Modelo de Desarrollo en Pisa.
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HACIA UNA CULTURA
DE LA INTERIORIDAD

José Luis Pallarés .

SUMMARY: No hay duda de que el escritor, con estas amplias reflexio-
nes, nos adentra en una de las nuevas corrientes de pensamiento y preo-
cupacion del hombre actual. Traidos y llevados por mil ideas y corrientes,
estresados por tanta actividad, desorientados por el continuo recambio de
valores, necesitamos " volver hacia nuestro interior ", hacia nosotros mis-
mos, a nuestro " yo" fundamental. Para que la novedad, aunque también
dificultad del tema, llegue mds claramente al lector, se utiliza en el arti-
culo la demostracion pedagogica textual de algunos pensadores tan auto-
rizados sobre el argumento de "la interioridad" como: Jung, CJ.,
Krishnamurti, Boff, L., Blay, A., Quiles, I. Una conclusién: La autorrealiza-
cién de cada persona estd en proporcion directa con su capacidad de inte-
riorizacion.

There is no doubt that the writer, with these broad reflections, takes
us in depth into one of the new trends of thought and worry of modern
man. Brought and carried by a thousand ideas and trends, stressed by so
much activity, misled by the continuous change of values, we need "to turn
towards our inner self', towards ourselves, to our fundamental "me". So
that the novelty, although at the same time, difficulty of the theme gets to
the reader more clearly, the author uses the textual pedagogic demons-
tration of such authorized thinkers on the argument of "the inner self" as
Jung, CJ. Krishnamurti, Boff, L.Blay, A. Quiles. A conclusion: The self ful-
fillment of each person is in direct proportion with his capacity of interna-
lization.
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Introduccion

Hacia una cultura de la interioridad

En el ambito de la antropologia contemporanea estan surgiendo
voces que reclaman y promueven la vuelta del hombre hacia si mismo.
El hombre no afirma ni reconquista su identidad con la exterioridad.
La externalidad no es nunca infraestructura de la mismidad, sino solo
superestructura. Reivindicar en una cultura como la nuestra la interio-
ridad humana es un osadia, un descaro, un insulto al "Homo Tecnicus".

En mi ensayo sobre la "intimidad..." escribia hace ya un lustro:

“Urge para nosotros, y para las nuevas generaciones, poner en
marcha alguna estrategia espiritual que haga posible el afronta-
miento de los actuales condicionamientos en los que nos hallamos
inmersos. No podemos ni debemos aceptar como un hecho natural
y necesario todas las tendencias negativas de la sociedad moderna
ni tampoco considerar como definitivamente condenadas todas las
realizaciones y logros de una larga tradicién de intimidad y vida pri-
vada. Al contrario, un conocimiento a fondo de los factores sociales
que hacen posible el mantenimiento de unos hdbitos y valores que
consideramos necesarios para la defensa de la integridad y de la
identidad humana, ha de sernos muy util si pretendemos salvarlos

19

para las futuras generaciones'”.

"Es urgente, también, dice Leonardo Boff, que recobremos ese sen-
tido espiritual de entre las cenizas de nuestro inconsciente y consciente
colectivo. Los sistemas ideoldgicos y politicos que nos dominan son fruto
del espiritu mecanicista de la modernidad (...) Como se trata de un siste-
ma que se asienta sobre el tener y la acumulacién de bienes naturales,
incentiva poderosamente las necesidades de tener y de subsistir del ser
humano, pisoteando dimensiones mds fundamentales como las de ser y
crecer™

El hecho tecnolégico es una realidad que esta ahi y con el que
tenemos que contar inexorablemente. Es una realidad que ha aporta-
do a la humanidad enormes beneficios, pero que, a su vez, estd oca-
sionando dafos y trastornos a la naturaleza y al hombre de incalcula-
bles consecuencias.

La tecnologia es un producto de la cultura humana, es una inven-
cién colosal de la inteligencia y del trabajo del hombre. Como fruto de
su creatividad podemos decir que es algo bueno intrinsecamente, no

32 - Escuela Abierta, | (1998)



José Luis Pallarés

podemos, por tanto, demonizarla apresuradamente y declararla el
satan de nuestro mundo contemporaneo.

La tecnologia, como otros productos humanos, son, en el peor de
los casos, "neutros". Su valor medial e instrumental la convierte en
buena o mala segtin el uso que el hombre haga de ella. Hay no obs-
tante, algunos pensadores’ que sostienen que la tecnologia neutral no
existe que siempre produce efectos psiquicos, sociales, politicos y
ambientales.

Por otra parte, no es cierto que los avances tecnolégicos sean ine-
vitables y que la Unica solucién sea adaptarse a ellos.

Jerry Mander considera cualquier forma tecnolégica "culpable”
mientras no se demuestre su inocencia. Los aspectos negativos tardan
en aparecer. Se ha iniciado, por ejemplo, el cultivo de alimentos
transgénicos sin conocer sus consecuencias.

En mi opinién, la amplia literatura fluyente sobre los peligros y los
males del desarrollo cientifico y tecnolégico hace bien al alertar, pero
aporta poco a la solucién de los problemas. Es ilusorio y, con toda
seguridad, desacertado e inutil, pretender dar marcha atras o vivir
completamente al margen de los logros de la tecnologia.

Hemos dicho anteriormente que no debemos satanizar a la tec-
nologia, pero si debemos desmitificarla. Frente al culto a la tecnologia
hay que divulgar sus aspectos negativos.

La ciencia y la tecnologia no tienen conciencia, son incapaces de
reflexionar sobre si mismas y de controlar los poderes surgidos de sus
saberes.

La posible solucién, pienso, ha de venir del hombre, de la regenera-
cién del hombre, de la reconquista de la mismidad e identidad humana.

Carl G. Jung decia que "la cultura occidental, basada en la externa-
lizacién, puede hacer desaparecer muchos males, cuya destruccién pare-
ce muy deseable y ventajosa. Pero tal como demuestra la experiencia,
semejante progreso se paga demasiado caro con una pérdida de cultura
espiritual".

La fascinacién y el arrobamiento de las indudables maravillas tec-
nolégicas pueden envolvemos en una forma de vida hueca y sin senti-
do. Hemos de retomar el verdadero camino: adquirir la sabiduria inte-
rior, para vivir en la sociedad tecnolégica sin fantasias alienadoras.
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Hacia una cultura de la interioridad

“Interior" como contrapuesto a "exterior" tiene un sentido prima-
riamente espacial. Exterior suele entenderse como algo "fuera" de una
realidad determinada.

El concepto de 'interioridad" puede ser espiritual o material a
diferencia del de "intimidad" que es especificamente espiritual.

En nuestro caso la "interioridad" la comprendemos como auto-
conciencia, como vivencia y experiencia de nuestro “si mismo”.

“Si mismo" es la traduccién de la palabra alemana "selbst", que
para Jung representa el arquetipo central y que abarca la personalidad
total. "El si mismo es un concepto por una parte suficientemente
determinado para expresar la nocién de la totalidad del hombre, y por
otra parte suficientemente indeterminado para expresar el caracter
indescriptible e indeterminable de la totalidad. Estas cualidades
paraddjicas del concepto corresponden al hecho de que la totalidad
consiste por una parte en el hombre consciente y por otra en el hom-
bre inconsciente; pero en caso de éste Ultimo no se pueden indicar ni
los limites ni las determinaciones.

El “Selbst” no sélo es el punto centro-de la totalidad de lo psiqui-
co- sino que, ademas comprende la extensién de la conciencia y del
inconsciente; es el centro de esta totalidad, asi como el yo es el cen-
tro de la conciencia.*

Todo ser humano necesita conocerse a si mismo. Es una exigen-
cia intima de toda persona que surge de lo mas hondo de su ser y que
ha de satisfacer perentoriamente, si quiere seguir siendo persona en el
sentido pleno de la palabra. Nadie puede sustituirle en este quehacer.
El dnico camino para llevarlo a cabo es adentrando nuestra mirada en
el interior de nuestra mismidad, en el fondo de nuestra singular e
intransferible experiencia.

Segiin Krishnamurti, mientras sea ignorante de mi mismo no
tengo base para el pensamiento, para el afecto, para la accién. Antes
de poder construir, de poder transformar, antes de poder condenar o
destruir, tenemos que saber lo que somos. Porque el mundo es lo que
somos nosotros. Si somos mezquinos, celosos, vanos, codiciosos, eso
es lo que creamos en torno nuestro. Si no nos entendemos a nosotros
mismos. ¢Cémo podremos, en la accién, operar una transformacién
en la sociedad, en la convivencia, en nada que hagamos? Para seguirse
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uno mismo, para ver como opera el propio pensamiento, hay que
estar extraordinariamente alerta. Conocerse asi mismo es estudiarse
en accién, en la convivencia. Tanto nos hemos comprometido de dis-
tintas maneras que casi no tenemos tiempo para reflexionar sobre
nosotros mismos, para observar, para estudiar®.

En el itinerario de mi experiencia interior descubro mi cuerpo
como parte de mi mismo y tomo conciencia de que marca mis limites
externos corporales. En esta inmersién por los fondos de la sima de mi
interioridad percibo un cimulo complejo de realidades fisicas y psiqui-
cas simbdlicamente conectadas. Este complejo psicoorganico consti-
tuye el mundo de mi interioridad.

Este flujo exuberante de acciones fisicas y psiquicas de las que he
tomado conciencia las asumo como mias porque las percibo intrinse-
camente unidas al "centro" de mi ser interior hasta el punto que si no
son asumidas desde ese centro no las considero mias.

El "centro" es esa conciencia profunda que todos tenemos y a la
que nos referimos cuando decimos yo. Este yo es el punto de identi-
dad que mantenemos a través de todos los cambios, de todas las fases
de crecimiento.

En este punto voy a seguir el pensamiento de Krishnamurti®, de
Quiles’ y de Blay®.

Es necesario ahondar en ese centro para descubrir quién soy yo.
Todo lo que vivo no tiene sentido si no descubro quién es el que vive
esto. El yo es el que da significado a cada una de mis experiencias.
Cada experiencia, tomada aisladamente, no tiene de por si un sentido.
El sentido se encuentra en la fuente donde mana. El descubrimiento
del yo marca el grado de madurez de la persona. Cuanto mas ahonde
y se sienta a si mismo, menos peligro tiene de confundirse con sus
cosas y menos vulnerable sera.

Ese centro interior es mi realidad mas profunda, de ella brotan
todas las demas realidades que me constituyen: la inteligencia, la
voluntad, la moral, la estética... En ese "centro" yo me siento yo y me
afirmo yo y declaro y reivindico todo lo deméas que siento como mio.

En todo momento estoy tratando de descubrir tanto que soy yo,
como quién soy yo. Lo que soy yo es todo lo que registra mi concien-
cia, todo lo que existe para mi, todos los contenidos de mi conciencia.
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Estos contenidos son todo el mundo de sensaciones, sentimientos,
salud, fuerza, inteligencia, intuicién...

También soy la conciencia que yo tengo de todo lo demas: las per-
sonas, la naturaleza, la sociedad. Yo, en resumen, soy todas las cosas
en tanto que las conozco.

Por ello, cuando hay problemas dentro de la conciencia, hay pro-
blemas fuera, en mis relaciones objetivas. Sélo cuando existe una per-
fecta unidad interior, la persona esta asimismo integrada en su exterior.
Yo soy, por tanto, todo el campo de mi conciencia.

A la pregunta iquién soy yo? hemos de responder que yo soy el
sujeto, el centro de este campo, el punto alrededor del cual gira todo
y del que surge todo’.

Ismael Quiles en el capitulo que dedica a las estructuras "de mi
centro interior" senala la unidad, la simplicidad, la autotransparencia, la
autonomia, el dinamismo, la libertad y la limitacién, como estructuras
especificas del “si mismo”"°.

En la compleja experiencia de mi interioridad percibo un sélo y
Unico centro que da sentido y coherencia a todo lo demas.

La unidad es la base de todo ser. Es lo que constituye su indivi-
dualidad y lo que le distingue de todo otro ser. Es la Gltima raiz éntica
de mi identidad que, en definitiva, consiste en ser cada vez mas uno.

Ese centro lo experimento, ademas como simple, es decir caren-
te de partes, por ello no puede ser localizado en ningin lugar ni en
ningun 6rgano especial de mi cuerpo. Aunque el cuerpo es su base de
actuacién e incluso de sustentacién no es captable por ningiin medio
técnico dada su simplicidad.

Es, ademas, autoconsciente, es decir, tiene conocimiento de si
mismo, y aunque se da cuenta que en muchos aspectos es para si un
misterio se siente, en cambio, duefio e independiente de si mismo, y
auténomo en cuanto todas sus decisiones ha de tomarla por si mismo,
sin embargo, también tiene conciencia de que en una serie de aspec-
tos es interdependiente.

La actividad o dinamismo del yo consiste en una permanente
opcién, en un constante ejercicio de su autonomia, de su mismidad, de
su profunda unidad de ser. En este sentido, la libertad es el ejercicio de
la estructura mas caracteristica del si mismo, de aquello por lo cual yo
me siento persona humana.
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Pero la experiencia de mi libertad es paraddjica, contradictoria.
Por una parte, quiero ejercer cada vez mas mi autonomia y mi unidad,
ser mas yo, pero, a la vez, experimento mis limites y siento una cierta
angustia interior. Esta conciencia de la precariedad de mi ser me impul-
sa a la busqueda de algo o de alguien en quien pueda encontrar un
punto de apoyo seguro a la debilidad de mi ser.

El hombre se diferencia de todos los seres del universo en que es
"persona". En los demas seres existe la unidad de ser, pero no tienen
conciencia de ella. La conciencia, que implica una reflexién del hombre
sobre si mismo, una toma de posesién de si mismo frente al mundo,
le da a la persona humana esta intima unidad e identidad ontolégica.

Es un hecho ampliamente comprobado por todos aquellos que
han tenido una intensa experiencia de vida interior que toda transfor-
macién que se lleve a cabo en lo intimo del ser tiene su expresién en
el propio mundo exterior.

Toda modificacién de la conciencia del propio ser es esencial, por-
que esa conciencia del ser es el punto de partida de la existencia huma-
na. Por ello, segiin el propio modo de ser de cada uno, se vivira a si
mismo, valorara a las otras personas, a las cosas Y las situaciones.

En el fondo uno es lo que cree ser, lo que cree ser desde el fondo
de si mismo. Este sentirse ser desde el fondo es lo que determina la
actitud basica de todo lo que uno hace y vive.

Por nuestra propia experiencia vital sabemos que nuestra concien-
cia de ser tiende a desarrollarse. Es evidente que nuestra conciencia de
nifo ha sufrido una honda transformacion en el decurso de los afios.

Jung, en una entrevista con Evans, al final de su vida, se expresaba
del siguiente modo al respecto: "Mire Vd, el yo estd siempre creciendo:
nunca es un producto terminado, se va construyendo. Como Vd sabe, no
pasa un afio en el que Vd no descubra un pequefio y nuevo aspecto, en el
que Vd es mds yo de lo que creia'.”

Nuestra autoconciencia se desarrolla en dos direcciones distintas:
una centrifuga que crece en extensién, que tiende a ir conociendo mas
cosas, mas realidades, mas cualidades; otra centripeta que tiende a
replegarse en si misma.

La vida se encarga por si misma de producir este desarrollo, pero,
en este caso, estamos a merced de las circunstancias exteriores, pero
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el exterior, tengamoslo en cuenta, no suele ser una invitacién directa a
la autorrealizacion.

La primera condicién que ha de darse para el crecimiento de la
conciencia es la nocién directa, intima y constante de mi mismo, de mi
como protagonista de todas mis experiencias. Si no hay esta concien-
cia constante de mi mismo, lo que yo vaya experimentando no se inte-
grara como experiencia mia.

El yo como centro constituye el punto de partida. “Yo soy” es el
acto esencial de la existencia como individuo. A lo largo de todas las
experiencias, lo Unico que hacemos es decir: yo soy esto, yo soy lo
otro, yo soy asi. Todas nuestras experiencias consisten, en definitiva,
en modificar la realidad de mi ser y toda la existencia no es nada mas
gue variantes de la realidad de mi ser.

Por ello, cuando el yo se afirma a si mismo, en el desarrollo de su
conciencia, ha de afirmarse en relacién con sus cualidades basicas:
inteligencia, amor, actos de voluntad... En resumen, todos los estados
animicos son modalidades del tnico sentimiento basico que es el amor.
Podemos decir, pues, que yo soy mis cualidades.

Hay otro caudal de esas mismas cualidades que son las que movi-
lizamos cuando adoptamos una actitud positiva sostenida. Cuando nos
esforzamos descubrimos que podemos movilizar mas energia, mas
comprension, mas cordialidad.

Existen también otras cualidades que no estan en “mi”, sino en el
mundo que me rodea. Aunque pueda parecernos una contradiccién,
las cualidades del mundo que me rodean son cualidades de mi con-
ciencia. Todas las cualidades del mundo que me rodea, de las perso-
nas, de las cosas, son cualidades sélo en la medida en que yo las reco-
nozco como tales. Son cualidades porque en mi conciencia aquello es
cualidad. Sélo que en mi conciencia las vivo no como “yo” sino como
“no yo”.

Hemos dicho anteriormente que la conciencia crece hacia afuera
y haciendo dentro, es decir, que, ademas del movimiento por el que la
conciencia se va expandiendo, se da en ella otro por el que se va reple-
gando hacia si misma y que es totalmente necesario. Este meterme
hacia dentro, este interiorizarme, que no ha de ser nunca por miedo
ni por huida, no ha de perturbar nunca el cumplimiento de mis obliga-
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ciones exteriores. En este repliegue sobre si mismo se trata de descu-
brir el fondo de mi mismo, la realidad de mi mismo como sujeto, yo
en mi identidad profunda.

No podemos hacer sino en la medida en que somos, y somos en
la medida en que nos hemos desarrollado. Todo ser necesita ir cre-
ciendo, desarrollando sus capacidades, su conciencia, centrifuga y
centripetamente, y, en el caso del hombre, ademas, acrecentando su
autoconciencia.

“Gracias a ese doble movimiento hacia filera y hacia dentro, al
que antes hemos aludido, yo no sélo desarrollo mis capacidades,
mis estructuras, mi cuerpo, mi mente, mi afectividad, sino también
una conciencia interna de mi mismo en relacién con esto. Y cuan-
do esto lo hago de un modo consciente, licido, paralelamente a
este desarrollo de la conciencia me voy descubriendo yo como suje-
to detrds de todos mis procesos de conciencia'””’

Hay otra direccién en la que se produce un crecimiento de la con-
ciencia. No solamente nos relacionamos, como hemos dicho antes,
con el mundo, con la sociedad, con la naturaleza y con nosotros mis-
mos, sino que también estamos abiertos y nos relacionamos con otras
realidades superiores que comprenden todo sentido de intuicién, de
belleza, de bondad, de capacidad creativa en el sentido mas alto de la
palabra. También se produce en nuestra conciencia un movimiento, en
sentido inverso, es decir, hacia abajo, que es la liberacién del subcons-
ciente. En resumen, cuanto mas profundamente yo me expreso, mas
capacidad tengo después de recibir, igualmente, cuanto mas consigo
subir hacia arriba, mas logro bajar con mi conciencia lucida.

Hemos dicho antes que "el hacer" es una expresién de "nuestra
conciencia de ser". Muchas personas con problemas quieren ansiosa-
mente cambiar su modo de hacer, sin darse cuenta que no podran
cambiarlo, si previamente no han modificado su modo de ser. Por ello,
tantos cuantos cambios se proponen hacer tales personas en si mis-
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mas, en su caracter, en sus costumbres, fracasan, porque no es
posible cambiar sus modos de hacer sin modificar la base de este
hacer.

Antonio Blay, en su libro "Creatividad y plenitud de vida", antes cita-
do, expone, los que en su opinién, ha de ser los principios creativos del
hacer".

El primer principio, segin Blay, es que “nosotros somos lo que
hemos desarrollado. Y desarrollamos justo lo que ejercitamos, y del modo
que lo ejercitamos”. Es decir que lo que hacemos hoy es lo que mana-
na seremos exactamente.

El segundo principio es que “he de establecer una relacién positiva,
potente, en relacion conmigo mismo, es decir, con este yo ideal, ima-
ginandolo totalmente realizado”. Porque esta relacién que yo establez-
co conmigo mismo es la Unica base sélida de toda relacién positiva
posible. Si yo no tengo relacién positiva conmigo mismo, no podré
tener una auténtica relacién positiva con nadie ni con nada. No pode-
mos pensar seriamente en los demas si no es a través de nosotros mis-
mos. Si yo tengo problemas urgentes en mi interior, no estaré, aunque
lo intente, atento ni disponible para nadie, porque en todas partes
estaré viendo mi problema, o a las personas y las situaciones en tanto
que facilidades u obstaculos a mi problema.

El tercer principio, segtn Blay es que “mi personalidad y mis cir-
cunstancias forman en si, en total, una unidad, un sélo campo con dos
puntos focales: lo que yo llamo yo y lo que yo llamo no-yo”. Vivir de un
modo activo y positivo quiere decir que yo mantenga en todo momen-
to la conciencia clara de mi, y al mismo tiempo esté abierto al otro.
Cuando estoy realmente despierto, centrado en mi conciencia y abier-
to al otro (no yo), nunca me sentiré lesionado, porque estoy viviendo
en mi algo profundamente positivo.

Asi, pues, he de aprender a vivir esta conciencia de sujeto en rela-
cién con cada circunstancia, siempre de un modo claro. Yo he de ser
parte activa, siempre, incluso cuando escucho.

El cuarto principio creativo del hacer es que "cuando todo yo
estoy presente Yy en silencio expectante ante una situacién determina-
da', surge entonces en mi la intuicion, y, si tal situacién, me pide accién
surgira en mi la accién espontanea, la accién creativa.
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El quinto y ultimo principio es que “lo de dentro determina lo de
fuera". Habitualmente ocurre lo contrario. Lo de fuera, las circunstan-
cias, el ambiente, las estructuras, son las que determinan mi estado de
conciencia, mi sentimiento de felicidad o infelicidad. De aqui nace la
teoria de que lo Unico importante es modificar las estructuras politicas,
econdmicas, sociales, etc. Esto suele ocurrir de ordinario cuando la
persona vive pasivamente; pero cuando la persona despierta a la auto-
conciencia, esta situacion se invierte. Y entonces lo interior se con-
vierte en causa de lo exterior. Cuando funciono interiormente activo y
mantengo en mi interior esta polarizacién activa, entonces lo exterior
tiende a ser la materializaciéon de mi estado interior.

Seguin Blay hay una ley inexorable en virtud de la cual yo estoy
creando, en cada momento, mis circunstancias, y las estoy creando sin
darme cuenta, seglin mi accién, segiin mi expresién, aunque sea mera-
mente interior. Cuando Yyo interiormente rechazo algo, estoy provo-
cando el rechazo paralelo,... cuando yo voy a favor de algo, ese algo va
a favor de mi.

Esto funciona en la: salud, amistad, riqueza..., y a nivel afectivo,
intelectual y espiritual“.

La autoconciencia requiere una atmésfera de interioridad y un
habitat de silencio. Es muy dificil en una civilizacién del ruido oir las
vibraciones del espiritu, percibir los mensajes transcendentes, oir las
voces de la propia conciencia.

Entre los distintos agentes contaminantes de la sociedad contem-
poranea el ruido es una de las causas perturbadoras mas importantes
de la vida humana.

Es interesante sefialar que la naturaleza que ha provisto a los ojos
de la defensa de los parpados para defenderlo de las agresiones del
exterior, no ha provisto al oido de un mecanismo similar que permi-
tiera cerrarlo a los ruidos exteriores. A pesar de ello se puede decir
que el oido esta mejor capacitado que el ojo, con su limitado campo
de visién, para apreciar con suficiente antelacién la aproximacién de un
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peligro. Las consecuencias fisicas y psicofisiolégicas del ruido empiezan
a constituir hoy una preocupacién importante".

Seattle, cacique de los Durvamish, en su famoso discurso pronun-
ciado ante el gobernador de Washington en 1856, dice que: "No hay
ni un lugar tranquilo en las ciudades del hombre blanco. No hay un
lugar en el que se pueda oir el brotar de las hojas en la primavera o el
revolotear de las alas de un insecto. Pero tal vez eso se deba a que yo
soy un salvaje que no entiende nada.

El ruido no sirve mas que para insultar a los oidos. ¢Y qué vida es
ésa en la que un hombre ya no puede oir la voz solitaria de un “curian-
go", la conversacion de los sapos junto al pantano? Soy un hombre rojo
y no entiendo nada. El indio prefiere el suave susurro del viento acari-
ciando la superficie de un lago... *”

Boff dice que "Asi como existe una ecologia exterior -ecosistemas en
equilibrio/desequilibrio, atmésfera, hidrosfera, biosfera, etc.- existe tam-
bién una ecologia interior -fuerzas de solidaridad, estructuras de religacion
y voluntad de actitud amorosa, junto a la voluntad de poder/dominacién,
instintos de agresion, estructuras de exclusion que llevan a depredar la
naturaleza y a malos tratos con las personas, animales y plantas-.

Ambas ecologias estan ligadas umbilicalmente. Como ya hemos refle-
xionado anteriormente, el universo tiene su interioridad. Mds que un con-
glomerado de objetos compuestos por los 100 elementos de la naturale-
za, es una comunién de sujetos que mantienen lazos de intimidad y orga-
nicidad entre si'””

Silencio exterior e interior, ecologia exterior e interior, en si y
fuera de si, autoconciencia y accién, inmanencia y transcendencia,
todo ello es el hombre.

Nuestra apertura al silencio es una conditio sine qua non para
penetrar en nuestro interior, para posibilitar nuestra autoconciencia,
para abrirnos a los transcendente, para llevar a cabo nuestra realiza-
cién creativamente.

El silencio nos coloca en linea directa con la fuerza creadora pri-
mordial y nos convierte en canales directos de esta accién creativa
constante.

La apertura al silencio produce una serie de efectos'®: En primer
lugar, nuestra mente se aclara, se armoniza y se ahonda (...). En el
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silencio conseguimos que nuestra conciencia capte lo que existe en
profundidad detras de las capas mas aparentes de nuestra mente, de
nuestra afectividad y de toda nuestra sensibilidad.

En el silencio aumenta la potencia de nuestra mente y de toda
nuestra personalidad de un modo notable. Se desarrolla nuestra sensi-
bilidad interna, y podemos captar en profundidad nuestro presente,
nuestras situaciones. A nivel subconsciente nos vincula con toda la vida
en cualquiera de sus formas y manifestaciones.

El silencio nos hace descubrir experimentalmente la unidad pro-
funda que hay detras de toda la multiplicidad de formar y manifesta-
ciones de nuestro ser. Nos lleva a descubrir al sujeto Ultimo de todas
las manifestaciones personales. Nos conduce a la realizacién de nues-
tra identidad profunda.

El silencio profundo nos trae la paz auténtica. Gracias a él pode-
mos acumular fuerzas fisicas, afectivas, mentales y espirituales para lle-
var a cabo nuestro trabajo y todo nuestro quehacer vital.

El poder del silencio es tan grande que puede transformar
profundamente nuestras conciencias, nuestra vida, a la sociedad
toda.

Para conseguir el silencio, “mi silencio”, es necesario, es preciso
que yo esté libre interiormente de problemas, de deseos, de emocio-
nes, de conflictos. La gran dificultad que tenemos para poder estar en
paz es nuestra guerra interior.

Es muy dificil lograr el silencio si la persona esta llena de dificulta-
des, tensiones y contradicciones. Esto no significa que no podamos
tener momentos de silencio mientras tenemos problemas dentro.
Pero el silencio vivido, en intensidad y continuidad, es imposible vivir-
lo de un modo auténtico si no hay limpieza interior. Querer forzarlo,
sin haberlo limpiado, es perjudicial.

La vida, con todas sus deficiencias, necesita que aprendamos a
estructurar nuestra conciencia, que aprendamos a distinguir lo que es
superior de lo que es inferior, y que optemos, consecuentemente, a la
hora de tomar nuestras decisiones y actuar en la vida.

Para que el silencio sea un camino positivo es necesario que la
persona este orientada, tenga como opcién preferencial, la busqueda
de la verdad.
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En la practica del silencio se imponen también dos requisitos
esenciales: que, en todo momento, se mantenga la autoconciencia, y
que haya una gran lucidez.

El silencio practicado de esta manera es siempre esencialmente
transformante, renovador y creativo, externa e internamente.

El silencio no es nada mas que el reposo de nuestra personalidad
y de nuestro yo personal. El silencio que se pide es el silencio profun-
do de la conciencia del yo.
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EL MUNDO POSTMODERNO
Y LA RELIGIOSIDAD

Witold P. Wolny .

SUMMARY: El articulo trata de mostrar la nueva situacion socio-cultu-
ral existente en el mundo a finales de este segundo milenio, aunque cen-
trando la reflexion en estos temas nucleares: la secularizacion, el males-
tar religioso, la postmodernidad y sus influencias en la Iglesia y en los cris-
tianos.

Concluye el articulo con la reflexién sobre cuatro palabras, o actitudes
claves a desarrollar por el Cristianismo y la Iglesia ante esta nueva situa-
cién sociocultural donde, a juicio del autor, la postmodernidad al tiempo
que es un un gran desdfio para la Iglesia es también su gran esperanza:
Ecumenismo, Compromiso socio-politico, Contemplacién y Personalismo.

The article tries to show the new socio-cultural situation that exists in

the world at the end of this second millennium, although centring the
reflection on these nuclear themes: secularization, religious upset, post-
modernity and their influences on the Church and on Christians.
The article ends with a reflection on four words, or key attitudes that
Christianism and the Church should develop in view of this new sociocul-
tural situation where, in the author's opinion postmodernity as well as
being a great challange for the church, is also its great hope: Ecumenism,
Socio-political compromise, Contemplation and Personalism.
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I. La crisis de la cul-
tura moderna

El mundo postmoderno y la religiosidad

Se ha convertido ya en tépico afirmar que la sociedad de la segun-
da mitad del siglo XX esta cambiando aceleradamente. Este proceso
de desarrollo social, econémico y cultural tan dindmico ha sido algo
propio de la modernidad; pero esta vez no parece que se trate de una
simple etapa en la evolucién de la sociedad, de otro cambio de ima-
gen, sino de algo mas profundo. Como si ahora no se tratara de cirugia
plastica, sino de medicina genética que implanta un nuevo genotipo
postmoderno en las células de la humanidad.

Es obvio que, dichos cambios traeran sus consecuencias en el
campo cosmovisional, particularmente lo relacionado con la espiritua-
lidad y la religiosidad; por tanto situaran también al cristianismo en un
nuevo marco.

Este articulo va a tratar de describir esta nueva situacién sociocul-
tural en el mundo, para centrar luego la reflexién en la secularizacion,
el malestar religioso y la religiosidad postmoderna, todo ello consti-
tuira el actual "Sitz im Leben" de la Iglesia y del creyente de finales del
segundo milenio.

Lo esencial de la modernidad. Origenes.

El paradigma moderno es el predominante al menos durante los
dos ultimos siglos. Si quisiéramos definir el elemento mas caracteristi-
co, esencial y vinculante de dicho paradigma, seria, sin duda, la subje-
tividad como despliegue del principio de individualidad en todas sus
dimensiones: el sentimiento, la razén, la libertad. (Castafieira,
1992:198).

Este despliegue del principio de individualidad y hasta la misma
modernidad, se presenta como consecuencia y culminacién de un pro-
ceso que Beriain describe como desmitologizacién o autonomizacién
de las creencias y sentimientos colectivos /.../ el descentramiento de
las cosmovisiones que estaban articuladas en torno a un "centro sagra-
do" /.../ como a un "fundamento ontoteolégico" con los atributos de
unidad, perfeccion, belleza y bondad (Beriain, 1990: 131).

Varias son las causas que originaron el proceso del gran cambio
del paradigma medieval al moderno. Seria util apuntar algunos dina-
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mismos de este cambio, porque la crisis de la modernidad ser3, en
gran medida, un efecto prolongado de aquellas causas.

El universo simbédlico del hombre medieval estaba muy unido a la
visiéon del universo material. El derrumbamiento de la idea geocéntri-
ca del cosmos, provocado por la publicacién de De revolutionibus
orbium caelestium (1543) del canénigo y astrénomo polaco Nicolas
Copérnico, seria una de las causas principales, segln algunos.
Constituyé un fuerte terremoto paradigmatico en lo referente a la rea-
lidad social, politica, cultural, religiosa e incluso econémica, del mundo.
El mundo es justamente considerado como una representacién del
hombre, decia San Isidoro de Sevilla; no es de extranar, por tanto, que
cuando tiene lugar la revolucién copernicana en el cosmos, se esté
produciendo otra, en el microcosmos, como solian denominar los
griegos al hombre. La desintegracién del sistema antropolégico adhe-
rido a la cosmologia medieval, obliga al hombre a buscar nuevas res-
puestas, a buscar, es decir, que esta vez al hombre no va a asumir sin
discusiéon los datos supuestamente revelados y, por tanto, inefables,
sino que tiene que hacer de su juicio critico, de la razén ilustrada (y no
iluminada), el punto de referencia fundamental (Wildiers, 1985:114-
I'15). Esto desencadenaria todo el proceso de la modernidad en sus
multiples formas.

Hay quienes subrayan la importancia del pensamiento filoséfico,
que prepara e induce al cambio de mentalidad, y cuyo producto sera
el hombre moderno. Castafieira sefiala que con el cogito ergo sum
cartesiano: "el sujeto moderno sustituye a la verdad divina que habita en
su interior por la intrinseca autoevidencia de la verdad" (1992: 39).

La verdad es ahora intrinsecamente autoevidente, porque no
necesita ya otra justificacién que la propia mente. La revolucién filosé-
fica que impulsa de esta manera Descartes, el paso de la ontologia
transcendente a una fenomenologia inmanente, va a tener su exposi-
ciéon explicita en la llustracién. Inmanuel Kant lo definira asi: "la ilustra-
cion es la liberacion del hombre de su culpable incapacidad (minoria de
edad)" (cfr. Gonzélez-Carvajal, 1991:89).

Otros analisis consideran al propio cristianismo como cuna de la
modernidad. Ahora la reforma protestante producira algunos efectos
parecidos a la revolucién copernicana: se desploma el orden medieval,
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jerarquizado y perfectamente estructurado. El hombre es invitado a
reflexionar con categorias subjetivas, incluso sobre cuestiones hasta
aquel momento reservadas y objetivadas como, por ejemplo, la fe, la
salvacién, los sacramentos y el orden divino. En este sentido, sin
embargo, podriamos "culpar" al mismo Santo Tomas de Aquino e,
incluso, a San Agustin, de ser premodernos: el primero, por hacer de
la antigua fides quaerens intellectum, el principal dinamismo de su tra-
bajo filoséfico y teolégico; y el segundo, quién afirmaba que in interio-
ri homine habitat veritas. Asi, paradéjicamente, del cogito, ergo Deus
est, por el peso del cogito, llegariamos a la reduccién cartesiana.

Pero se podria ir, incluso, mas lejos. P Courcelle investigaba la
influencia que sobre San Agustin y el cristianismo tuvo el famoso ora-
culo de Delfos gnoti se autén (condcete a ti mismo)...(cfr. Sudbrack,
1990:169). Asi, desde la cumbre de la modernidad llegamos a su cuna:
el racionalismo griego.

En esta linea, Peter Berger afirma que la modernidad es un pro-
ducto de la civilizacién occidental que, a su vez, lo es de la religiosidad
hebrea y la razén griega (cfr. Berger, 1992:57). La idea de la unicidad,
de un sélo orden en el universo, unida al principio de no contradiccién
del racionalismo constituian la base para encauzar el desarrollo de la
humanidad hacia el paradigma de la modernidad.

Estas y seguramente otras muchas corrientes del pensamiento,
ideas, tendencias, descubrimientos y acontecimientos (no he mencio-
nado, por ejemplo los elementos pre-modernos en el arte, literatura,
los descubrimientos geograficos, cientificos etc.) impulsaron al hom-
bre a salir de su minoria de edad y motivaran cambios estructurales de
tipo social, econémico, cultural y ético de tal profundidad que, a par-
tir de la llustracién, podemos hablar de un nuevo paradigma moderno.

Senas de identidad de la modernidad.
El principio de individualidad o subjetividad constituye el marco de

los multiples fenédmenos que caracterizan la modernidad. Podriamos
matizarlo afiadiendo la idea de libertad, que se halla en la base de la
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vicisitud moderna (cfr. Barcellona, 1992:26), y también la Aufklarung
de Kant: atrévete a conocer o, como él mismo decia, ten la osadia de
servirte de la razén.

Los fenémenos socio-culturales de la modernidad que originan
estos principios pueden clasificarse de varias formas. Algunos de los
autores que se han dedicado a elaborar este tipo de caracteristicas
coinciden bastante en sus analisis, aunque hay diferencias en la formu-
lacién o jerarquizaciéon de los valores de la modernidad. Pongamos tres
ejemplos:

Peter Berger sefala cinco rasgos:

I) La abstraccién como modelo de pensamiento

2) el porvenir como estructura temporal

3) la individuacién como identidad o condicién humana

4) la liberacién como ideal electivo o elemento prometeico

5) la secularizacién como dimensiéon inmanente de la condicién
humana.

Angel Castafeira divide el fenémeno de la modernidad en tres
categorias:
- como categoria socio-econémica,
- como categoria filoséfico-cientifica,
- como categoria estético-cultural.

En el primer caso, la modernidad se identifica con el proceso de
modernizacién, tanto en la economia como en los sistemas de convi-
vencia, también en lo referente al modelo social, basado en la utopia
de la razén instrumental. La segunda categoria identifica la modernidad
con la llustracién y se refiere a dos modelos de valores:

. la racionalidad, libertad y laicidad,

2. el progreso, la industria y la utilidad.

En tercer lugar, la modernidad se identifica con el modernismo cul-
tural, cuyo rasgo mas caracteristico es el culto y la fetichizacién de la
novedad.

Pero, tal vez, la sintesis mas clara y convincente es la que propone
Luis Gonzalez-Carvajal. En la primera parte de su libro, Ideas y creen-
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cias del hombre actual, analiza los fenémenos més importantes de la
modernidad. Los subtitulos de este capitulo nos pueden servir de guia:

I. Secularizacién, 2. Mentalidad cientifico-técnica, 3.Voluntad
emancipatoria (emancipacién del sujeto, del ciudadano, del proletario
y de la mujer), 4. Fe en el progreso, 5. Tolerancia, 6. Espiritu capitalis-
ta-burgués.

Antes de concluir este punto y pasar al siguiente, dedicado a la cri-
sis de la modernidad, vale le pena subrayar algunos de los valores de
la modernidad como elementos persistentes. |. M. Rovira i Belloso
indica dos: la secularizacién y la emancipacién. (cfr.1988: 77) Va a ser
util tenerlo en cuenta al hablar de la postmodernidad porque estos dos
factores, aunque con un significado diferente, seguiran siendo predo-
minantes en el nuevo paradigma postmoderno.

Crisis de la modernidad. La cultura postmoderna.

Ya los mismos ilustrados desconfiaron de la razén como instru-
mento clarificador y guia practica, irénica conviccion de sus limites.
(cfr. Savater, 1990: 114).

Tal vez la postmodernidad comienza cuando el hombre llega cons-
cientemente a esos limites y se revela.

Es tan dificil describir este proceso como definir con precisién la
postmodernidad, que justamente huye de caracteristicas precisas y
razonables. Por ello, con frecuencia se describe este nuevo fenémeno
socio-cultural en oposicién a la modernidad, sefalando algunos acon-
tecimientos de caracter contestatario, caracteristicas del nuevo para-
digma.

El romanticismo del siglo XIX, los movimientos subculturales de
los beatniks, los hippies, la generacién de mayo del 68, serian algunos
de los indicios antimodernos.

La postmodernidad se presenta, sobre todo, como una actitud
contestataria, aunque esta vez sin grandes objetivos ni proyectos. José
M? Mardones reduce esta actitud a tres aspectos:
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I) Actitud de desconfianza ante las grandes promesas de la socie-
dad moderna: libertad, justicia, igualdad.

2) Actitud de desengafio ante las "grandes palabras", propuestas
morales y éticas.

3) El escepticismo, que produce el refugio en el privatismo, en la
moda, en el "méntatelo como puedas” (1990: 394).

El hombre postmoderno se siente desencantado. El progreso, la
razén ilustrada, prometian convertir el mundo en un paraiso: sub-
consciente arquetipo de la inteligencia oprimida. Sin embargo, crearon
Auschwitz, Gulag, bombas nucleares, la explotacion "materialista”" del
capitalismo y la explotacién comunista "del espiritu”. La época del
desencanto da paso a la época del "cinismo", dice Pietro Barcellona
pero esta vez no se trata de un cinismo noble, como lo fue en la
Antigua Grecia. Esta vez, la diferencia del cinismo contemporaneo /.../
es la voluntad de construirse la invulnerabilidad necesaria para hacer
carrera a toda costa (1992:9-10); . Esta "carrera a toda costa" no es
hacia lo nuevo y original, hacia el futuro. Cambia el sentido de la his-
toria, ya no se puede hablar de ella como realizacién progresiva de la
humanidad auténtica. Segiin Vattimo, la modernidad deja de existir
cuando, por varias razones, desaparece la posibilidad de seguir hablan-
do de la historia como una entidad unitaria (cfr. Vattimo, 1990:10).

No existe historia, porque no hay ningin proceso légico, progre-
sivo, moderno, en el desarrollo de la humanidad; hay sélo historias
parciales, acontecimientos que se cruzan entre si como las particulas
en el movimiento browniano (Lyotard). Para el hombre postmoderno
no hay grandes verdades, ni dogmas universales. La verdad es aqui,
ahora y para mi. Asi lo describe Milan Kundera en una de sus novelas:

“Para Sabina, vivir en la verdad, no mentirse a si mismo, ni
mentir a los demds, sélo es posible en el supuesto de que vivamos
sin publico. En cuanto hay alguien que observe nuestra situacion,
nos adaptamos, queriendo o sin querer, a los ojos que nos miran y
ya nada de lo que hacemos es la verdad. Tener publico, pensar en
publico, eso es vivir en la mentira. Sabina despreciaba la literatura
en la que los autores delatan todas sus intimidades y las de sus ami-
gos. La persona que pierde su intimidad, lo pierde todo, piensa
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Sabina. Y la persona que se priva de ella voluntariamente es un
monstruo. Por eso Sabina no sufre por tener que ocultar su amor. Al
contrario, sélo asi se puede vivir en la verdad”. (Kundera, 1992:115)

La actuacién del hombre postmoderno esta centrada en el
momento presente, en lo inmediato, en lo que ahora puede llamar su
atencién, satisfacerlo, saciarlo. De ahi esa particular resurreccion de la
carne, el cuidado del cuerpo (dietas, masajes, imanoterapias, vitami-
nas, cremas hidratantes, champus....) y del espiritu ( psicoterapia,
astrologia, meditacién trascendental, drogas de diseno, etc.).

El simbolo de los modernos era Prometeo, que desobedece a la
autoridad suprema, Zeus, y trae a los hombres el fuego, simbolo del
progreso. Los postmodernos desenmascaran a Prometeo y descubrie-
ron que era ... Sisifo, un idealista fracasado.

El simbolo de la postmodernidad ya no es Prometeo ni Sisifo, sino
Narciso que, enamorado de si mismo, carece de ojos para el mundo
exterior, senala Gonzalez-Carvajal.

Sin embargo, esa ceguera para el mundo exterior tiene un matiz
importante. En los Ultimos afos, se ha puesto de moda mas que nunca
la palabra "ecologia". La aparicién en Alemania en los afios 70 de un
partido politico ecologista (Los Verdes) fue mas bien considerado
como un hecho anecdético. Hoy, en Alemania y otros paises, los par-
tidos ecologistas han conseguido representacién parlamentaria y, en
algunos casos, constituyen una importante oposicién. Otro dato: las
organizaciones ecologistas y la opinién publica, cada vez mas sensible
a este tema, son capaces de influir en la politica de inversiones, traza-
do de carreteras, cierre de centrales nucleares, La organizacién Green
- Peace dispone de sus propios medios econémicos, barcos, aviones,
publicidad ... Parece que esto revela algo importante. No es solamen-
te el instinto de supervivencia de una sociedad que se siente amena-
zada por el superdesarrollo de la época moderna. El Narciso postmo-
derno se contempla a si mismo y descubre que él es un elemento de
la Naturaleza. La ventana de si mismo le ensefa el universo. De ahi la
necesidad de sintonizar con él, de armonizar.

Es como si el Adan "moderno” del primer relato de la Creacién
(Gen 1,1-2,4a) pasara a ser "postmoderno” en el segundo relato (Gen
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2,4b ss). En el primer relato, Adan tiene que cumplir el mandato de
Yahvé: someted la tierra (1,28); en el segundo, Adan busca una tierra
adecuada para si entre los animales (2,18). Y aunque es consciente del
distanciamiento ontolégico entre él y toda la naturaleza creada (el
hombre puso nombre a todos... 2,20), y de poseer el aliento de vida
procedente de Dios, es también consciente de ser parte de ella (eres
polvo y en polvo tornaras 3,19).

La relacién del hombre con el universo, con la naturaleza, no es,
por tanto, de dominio, no se trata de transformacién y sumisién, como
lo querria el hombre moderno, ni tampoco es una relacién instintiva,
tal como lo plantea Rousseau cuando habla del hombre natural, sino
mas bien de una relacién de unificacién, de sintonia emocional. Hay
aqui un eco del siento, luego existo de Milan Kundera, uno de los pro-
tagonistas de la literatura postmoderna.

En esta linea se sitan otros rasgos de la postmodernidad: el esca-
so interés por el futuro y el pasado, por el de déonde venimos y adén-
de vamos, que es sustituido por las secuencias flash (pasalo bien y haz
lo que quieras, diria un San Agustin postmoderno...), el individualismo
"light", el "imperio de lo débil", el pensamiento no-imperativo, el cues-
tionamiento de las "supremas" o grandes verdades y valores (es signi-
ficativo la multitud de comillas que hay que utilizar cuando se caracte-
riza al hombre postmoderno quiza éste seria el signo grafico mas post-
moderno...) La postura postmoderna es tolerante o, mejor dicho, indi-
ferente, "suave", no-dialéctica. Dios ha muerto, las grandes finalidades
se apagan, pero a nadie le importa un bledo: ésta es la alegre novedad
dira Lipovetsky. (cfr. Gonzalez-Carvajal, 1991:168)

En términos mas optimistas se expresa Gianni Vattimo. Vattimo
defiende la tesis segln la cual la sociedad postmoderna no es tanto una
sociedad mas transparente, ni tampoco mas ilustrada sino mas cadtica
y compleja. Eso se debe fundamentalmente al papel que desempefian
los medios de comunicacién en el nacimiento de la sociedad postmo-
derna. Sobre todo radio, prensa y television, han influido en la explo-
sién y multiplicacién general de las Weltanschauungen, de las cosmo-
visiones o concepciones del mundo. Cada dia, en el mismo instante
que suceden, estamos informados de todos los acontecimientos que
ocurren en el mundo, convivimos con todo tipo de culturas y subcul-
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turas y, precisamente en este relativo "caos", residen nuestras espe-
ranzas de emancipacién, afirma Vattimo. (cfr. 1990:13)

Hay, sin embargo, otras consecuencias menos positivas del para-
digma postmoderno aplicado al area socio-econémica. He aqui una
reflexién de José M? Mardones:

“El pensamiento postmoderno, con su defensa de un pluralis-
mo de juegos de lenguaje que imposibilita ir mds alld de consensos
locales y temporales, no permite disponer de criterio alguno para
discernir las injusticias sociales. /.../ Merece, por tanto, ser deno-
minado conservador o neoconservador o, al menos, sospechar que
realice tales funciones” (1990: 38)

El neoconservadurismo y neoliberalismo de las sociedades post-
modernas, se puede detectar, por ejemplo., observando el proceso de
la unificacién europea.

Finalmente, la postmodernidad va a tener unas consecuencias de
gran importancia en todo lo referente a la espiritualidad y la situacién
religiosa. La postmodernidad seculariza la secularizacién de la moder-
nidad (cfr. Equiza, 1992: 146).

A ello va a ser dedicado el siguiente punto.

El término y su significado.

El término "secularizacién" tiene su origen en la Paz de Wesfalia
(1648) y significaba el paso de una institucién o realidad con depen-
dencia eclesiastica a la civil. Sin embargo, este término se ha utilizado,
sobre todo, para definir la situacién del factor religioso en la época
moderna.

La complejidad del fenémeno de la secularizacién dio lugar a varias
interpretaciones y a una pluralidad de significados. Podemos encontrar
hasta seis definiciones distintas de este concepto:
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|. Secularizacién como declive de la religién (Milton, Ying)

2. Conformidad con este mundo (W. Herberg)

3. Desconexién de la sociedad frente a la religién (H. Arendt)

4. Transposicién antropolégica de creencias e instituciones religio-
sas

5. Desacralizacién del mundo (M. Weber, M. Eliade)

6. Transito de una sociedad sagrada a una sociedad secular.
(cfr. Martinez Cortés, 1983:239)

Ninguna de estas interpretaciones es completa, pero todas ellas
ayudan a comprender la complejidad del término y del proceso de
secularizaciéon. Aqui vamos a utilizar este término para analizar la situa-
cion religiosa en el contexto socio-cultural de la modernidad y de la
postmodernidad.

Siguiendo a Juan Martin Velasco, podemos destacar los siguientes
rasgos de esta situacion:

|. La separacion juridica de la Iglesia y el Estado como factor carac-
teristico de todas las sociedades modernas.

2. La progresiva separacién del influjo que ejercen la Iglesia y otras
mediaciones religiosas sobre zonas cada vez mas amplias de la activi-
dad social y humana. Aqui destacamos:

a) la separacioén del poder civil - potestad eclesiastica,

b) la constitucién de la nueva ciencia, auténoma en relacién con la
revelacion,

¢) la autonomizacién del saber filoséfico,

d) la autonomia moral.

3. Una nueva forma de presencia de la religion en la sociedad (una
"mutacion” religiosa de la sociedad): la religion pierde su exclusiva en
la donacién de sentido. Asi la religién institucional, de ser eje de la vida,
pasa ser periférica en la sociedad moderna. (cfr. Martin Velasco, 1989:
1604)
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El malestar religioso de la modernidad.

El proceso de secularizacién ha sido, sin duda, uno de los mas
importantes factores de la modernidad y sigue siendo el problema
clave de la postmodernidad. Es admirable -dice Hans Kiing que nadie
desde Descartes, Pascal o Spinoza, pasando por Kant y Hegel, hasta el
Vaticano | y Karl Barth, Williams James, Teilhard de Chardin,
Whitehead, Heidegger y Bloch, haya dejado de luchar todas las bata-
llas con el problema de Dios. (Kiing, 1979:20)

Como consecuencia de todas esas batallas del hombre moderno
con el problema de Dios y la religién, se va a llegar a una ruptura entre
el cristianismo y la modernidad, pero con dos posibles salidas:

- En el primer caso, la ruptura afecta a los contenidos mismos de la
vida cristiana: creencias, practicas y valores que la sustentan. La
modernidad habia introducido una concepcién del hombre, de su
razén, de los valores de la sociedad ... opuesta en todo a la visién cris-
tiana y, por tanto, la modernidad habia superado definitivamente al
cristianismo, habia liberado al hombre de su dominio. (cfr. Martin
Velasco, 1993: 22)

El punto clave o la batalla decisiva fue la proclamacién de la muer-
te de Dios, ese Dios que "legitimaba" a la cristiandad, a todas las afir-
maciones de la Iglesia referidas tanto a la religion como a la ciencia, la
moral, la politica,etc.

La utilizacién, por tanto, de un Dios "tapagujeros”, un Dios com-
plemento-suplemento de nuestro saber, querer o poder, haria que
Este permaneciera siempre supeditado a los avances o lagunas de la
ciencia. En la medida en que estas lagunas han sido resueltas, el men-
saje de la Iglesia perdia su credibilidad. De esta forma se desterraba a
Dios y a la Iglesia.

Es factible también otra postura, la de considerar a Dios como
centro de la existencia humana a partir de la afirmacién del hombre.
Ya D. Bonhoeffer admitia que no es necesario admitir a Dios como
"hipdtesis de trabajo", postura que sin duda también rompe con la cris-
tiandad, pero no necesariamente con el cristianismo sino con su forma
socio-cultural. En este sentido Castafeira habla de las "necesarias
muertes de Dios" (cfr. 1992: 55).
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Mucho mas optimista es Bernard Haring, quien entiende la secula-
rizacién como un don salvador y lo explica asi:

“Nuestro tiempo de desacralizacién nos ofrece una oportuni-
dad -liberadora- para reexaminar con decisién y con esperanza todo
lo que existe en la Iglesia: tradicién, ritos, oracién. Mds atn: el pro-
ceso de secularizacién cuestiona a toda la Iglesia. El tiempo de
desacralizacién, porque es tiempo de gracia, nos obliga a someter a
reflexion critica los signos y las vestiduras sagradas, las prescripcio-
nes rituales y los mandamientos, las leyes y las devociones, las
novenas y el culto a las reliquias, el lenguaje sagrado y la sagrada
autoridad. El arraigo y la amplitud del proceso de secularizacién y
de sacralizacién puede proporcionarnos cauce y senda para una
mds radical experiencia de la verdad: "Porque sélo T eres santo..."
(1973: 191)

El verdadero problema empieza, sin embargo, cuando la Iglesia no
es capaz de asumir con humilde intencién la secularizacién como un
don salvador. Cuando no pudo apoyar su mensaje en las lagunas de la
ciencia actud con la estrategia de la imposicién , con la estrategia de
cerrar filas. Esto ha provocado, como afirma Juan Martin Velasco, una
enorme crisis en la practica religiosa, es decir, en las mediaciones
histéricas del cristianismo y ello desde hace varios decenios, una crisis
a la que no pocos sujetos religiosos responden con el abandono de
estas practicas, el recurso sincretista a mediaciones tomadas de los
mas variados contextos, y el paso casi insensible a la indiferencia reli-
giosa (cfr. Martin Velasco, 1993: 32).

La respuesta de un creyente sometido al proceso de secularizacién
y abandono de su situacién por la Iglesia, que no le abre nuevas pers-
pectivas para que pueda reafirmar su fe, puede ser diferente en el
ambito protestante o catdlico. En este sentido, C. G. Jung desde una
perspectiva puramente psicolégica, sostiene que el catélico que deci-
de abandonar la Iglesia, por lo general, termina siendo ateo o indife-
rente, mientras que el protestante se une a un movimiento sectario.
Esto se debe, segln Jung, a la postura absolutismo de la Iglesia
Catdlica, que requiere una negacién del mismo tipo, mientras que el
relativismo protestante permite variaciones (cfr. Jung, 1972: 43).
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Sin duda uno de los efectos mas importantes de la secularizacién es
el caracter masivo de la increencia. En el afo 1982, el 20% de los
espanoles mayores de |18 aios se declararon increyentes, de ellos, mas
del 7% se declaran ateos.

(cfr. Martin Velasco, 1988: 22).

Es notable también el aumento en los Gltimos anos de los llamados
creyentes no-practicantes, antesala de la indiferencia religiosa. Martin
Velasco senala algunas de las mas importantes causas de la increencia:

I. Una determinada forma de vida (superficial, ocupada, divertida,
obsesionada, posesiva) que hace imposible el surgimiento de la inquie-
tud religiosa.

2. La adopcién de una mentalidad cientista, intrascendente.

3. La confrontacién con el problema del mal.

4. El escandalo de los creyentes. (idem: 87)

Casi todas estas causas de increencia llevan el sello de la seculari-
zacion moderna (de lo especifico de la increencia postmoderna va a
tratar el siguiente punto). En las dos primeras, podemos ver la heren-
cia del progreso y la razén. La tercera -el problema del mal- parece
que revela el malestar del hombre respecto a su comunidad, que no
es capaz de situarse en los diferentes niveles de la existencia, compor-
tando elementos practicos de recuperaciéon de uno mismo, de amplia-
cién de su propia conciencia, de transformacién de sus condiciones de
vida, de compasién, de amor o ayuda a los que padecen el mal (cfr.
Martin Velasco, 1991: 213).

Y la cuarta causa también detecta el malestar de la comunidad cris-
tiana que tan frecuentemente vive una esquizofrenia religiosa: entre la
vida "real", totalmente secularizada en un politeismo axiolégico y el
cumplimiento de los ritos, que hacen formar una comunidad en fun-
cién de ..., pero que no son signos de una realidad existencial, de la
vivencia de la fe.

Todo el proceso de secularizacién, fruto de la modernidad contes-
tataria y mal-contestada, va a tener sus consecuencias mas graves en
las sociedades religiosas. Esto sera tratado mas adelante. Toda la Iglesia
de la época del declive de la modernidad, afectada por el proceso de
la secularizacién, esta en situaciéon de didspora, como sostenia ya Karl
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Rahner (cfr. 1983: 198). Es imprescindible sacar de esto conclusiones
sinceras, responsables y abiertas a nuevas formas de presencia en y
con el mundo para seguir preparando el material del reino de los cie-
los.

La secularizacion en la postmodernidad. Rasgos generales.

He mencionado ya al hablar del origen de la modernidad una teoria
cientifica, la de Copérnico, y su relacién con el universo espiritual del
hombre e, incluso, su posible influencia en el proceso de la moderni-
dad. El cardenal Ratzinger hace una interesante alusién a la teoria de la
relatividad de Albert Einstein considerando que puede describir ade-
cuadamente la situacion espiritual de nuestro tiempo. Voy a compartir
este ejemplo, pero no todas las conclusiones sobre la ética y la moral
que extrae el cardenal Ratzinger (cfr. 1992: 106)

Desde 1687, fecha en que sir Isaac Newton publica su Philosophiae
Naturalis Principia Mathematica, podemos decir que el mundo funcio-
na conforme a una teoria coherente y el universo se rige por la Ley de
la Gravitacion Universal. A principios del s. XIX, un cientifico francés,
Laplace, llegd a afirmar que a partir de la teoria de Newton y cono-
ciendo el estado actual del universo, se podria predecir todo lo que
sucediera en cualquier punto del universo, incluso suponia la existen-
cia de leyes que determinarian de igual modo el comportamiento
humano. Este ejemplo ilustra bien el espiritu moderno, que confia en
el comportamiento predecible de todo el universo, seglin prometia la
ciencia y que, dirigido por un conjunto de leyes universales y validas en
cualquier situacién, no dejaba ya mucho espacio a la idea de Dios, limi-
tando su papel al de la causa primera, es decir, a pulsar el botén...

La postmodernidad, en cambio, podria estar representada en fisica
por el principio de incertidumbre de Werner Heisenberg (1926), que
definitivamente destierra al suefio de Laplace; no se pueden predecir
los acontecimientos futuros con exactitud - sostiene Heisenberg- ni
siquiera se puede determinar el estado presente del universo. Si a esto
anadimos la teoria de la relatividad de Einstein, seglin la cual las leyes
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de la ciencia dependen del estado (velocidad) de cada observador (es
decir, dos personas podrian percibir el mismo acontecimiento de
varias maneras), tendriamos una buena ilustracién de lo que caracteri-
za la postura postmoderna: el principio de incertidumbre y la relativi-
dad. Tal vez sélo falta la representacién "cientifica" de otro rasgo de la
postmodernidad: el fin de los grandes relatos. En este sentido encon-
trariamos un buen ejemplo en el genial fisico inglés Stephen W.
Hawking, quien afirma:

“La idea de que espacio y tiempo puedan formar una superfi-
cie cerrada sin frontera tiene también profundas implicaciones
sobre el papel de Dios en los asuntos del universo. Con el éxito de
las teorias cientificas para describir acontecimientos, la mayoria de
la gente ha llegado a creer que Dios permite que el universo evolu-
cione de acuerdo con un conjunto de leyes en las que El no inter-
viene para infringirlas. Sin embargo, las leyes no nos dicen qué
aspecto debié tener el universo cuando comenzo: todavia depen-
deria de Dios dar cuerda al reloj y elegir la forma de ponerlo en mar-
cha. En tanto en cuanto el universo tuviera un principio, podriamos
suponer que tuvo un creador. Pero si el universo es realmente auto-
contenido, si no tiene ninguna frontera o borde, no tendria princi-
pio ni final: simplemente seria. {Qué lugar queda, entonces, para un
creador?” (Hawking, 1990: 186- 187).

A. Renuncia al sentido.

La secularizacién en la modernidad consistia en el cuestionamiento
de todos los conceptos basicos de la teologia y eclesiologia y la espe-
ranza puesta en la razén, como unico donador de sentido. Si deslegiti-
mamos ahora la esperanza en la razén, tampoco nos queda razén para
la esperanza, afirma Castaiieira. Y eso es lo que, segln él, mejor defi-
ne el momento actual postmoderno: la renuncia al sentido que impide
resolver la crisis mediante un sistema de creencias alternativas (cfr.
Castafeira, 1992: 124). Desde esta perspectiva, Castafieira ve la post-
modernidad como una etapa de negacién, de rechazo al mundo ante-
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rior y, por tanto, como una etapa de transicién. Otros sostienen que
la renuncia al sentido, el rechazo del racionalismo moderno, no signi-
fica necesariamente que estamos en una etapa de vacio espiritual (no
pienso - luego no existo, seria una afirmacién simplista y, desde luego,
moderna...), la mejor prueba de ello es la nueva religiosidad. Pero, sin
duda, la renuncia al sentido (racional y "programado"), es algo carac-
teristico para esta secularizacién secularizada de la postmodernidad.
Con esto se relaciona el siguiente rasgo.

B. El principio de incertidumbre (falta de certeza).

La postmodernidad pone limites a la razén totalizante a todo tipo
de afirmaciones Ultimas, sistemas que pretenden explicarlo todo o que
tienen la pretensién de anunciar la Gltima verdad. Por lo tanto, la post-
modernidad es antidogmatica, pero no anarquica, ni irracional, sino
suprarracional, y en este sentido se va a hablar de lo Totalmente Otro
(en este punto se asemeja a la teologia negativa oriental).

C. La relatividad (sustitucion de la totalidad por el fragmento).

El postmoderno no se aferra a nada, no tiene certezas absolutas,
nada le sorprende y sus opiniones son susceptibles de modificaciones
rapidas -dice Gonzalez - Carvajal - pasa a otra cosa con la misma faci-
lidad con que cambia de detergente

(cfr. Gonzélez-Carvajal, 1991: 170). Aqui tiene su origen el indivi-
dualismo moderno y la privatizacién de la fe, que sélo es valida aqui,
ahora y para mi (cfr. Lois, 1990:26). De ahi también la postura distan-
te, irénica y hasta cinica a veces del mundo exterior como de uno
mismo. El lado positivo de esta postura es, sin duda, el respeto hacia
lo nuevo, diferente, original.
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D. El sentido de la trascendencia y fin de los grandes relatos.

El pensamiento débil del postmoderno, vacilante, siempre abierto
a nuevas perspectivas e interpretaciones, choca con laimagen del Dios
cristiano presentado como un Dios "parlante”, Dios-definido, Dios-
Palabra. La tentacién de obijetivizar, de representar a ese Dios en una
teologia sistematica, hizo que la escolastica funcionase tan bien.

De ahi también la fuerte tentacién de una nueva religiosidad, de
ampararse en las religiones orientales que a primera vista satisfacen el
deseo de encontrarse con un Dios como Aquél que no se puede
expresar con la palabra (el Brahman de Kena Upanishad). El postmo-
derno esta abierto a la trascendencia, pero "desde las minusculas".

Es significativo el dato de la Gltima encuesta realizada en Espana por
la Fundacién Santa Maria, segln la cual, hay mas creyentes en Dios que
creyentes en realidades Ultimas (el cielo, la salvacién) e incluso en un
Dios personal. Ahora bien, la experiencia de Dios en la postmoderni-
dad implicaria, no un deseo de representar o de objetivar (Dios), sino
una manera radicalmente diferente de ver en la cual Dios no se ofre-
ce ya como objeto de una visién, sino como sujeto de una mirada que,
silenciosa y discretamente, nos mira a la cara...(cfr. Castafeira, 1992:
144 - 145).

E. La emancipacion del sujeto.

Hay una légica consecuencia de todo lo dicho y que quisiera subra-
yar. El individuo "contagiado" por la postmodernidad, desconfia de lo
autoritario pero también de lo colectivo, solidario. De todo lo que sea
compromiso o martirio e, incluso, de cualquier sacrificio personal (éen
nombre de qué?). Dentro de la Iglesia los indicios de esta emancipa-
cién de tipo postmoderno se manifiestan, no tanto en la lucha con y
contra la autoridad, ni en la libertad de expresién o el cambio de pos-
tura sobre la moral, la corresponsabilidad, colegialidad, etc., sino mas
bien por no tenerla en cuenta, por prescindir de ella.

El ser un emancipado significa ya, no tanto protestar, porque al
hacerlo se reconoce implicitamente la validez de la autoridad, sino
actuar desde criterios subjetivos.*
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Se recupera la validez de la conciencia, no condicionada por los
presupuestos racionales o dogmaticos. En pedagogia (iincluso aplicada
a los seminaristas!) se habla de acompanamiento en el proceso de for-
macién e, incluso, de una formacién interactiva. (cfr. Calero, 1990:
514)

Estos cinco rasgos generales que caracterizan la secularizacién en
la postmodernidad, tienen su parte positiva y negativa, y muchas veces
la nueva religiosidad se presenta con una intencionalidad previa debi-
do a la importancia del fenémeno, a su éxito y aparente infantilismo, lo
que provoca una cierta agresividad. He querido prescindir de estas
matizaciones. Con la misma intencién voy a desarrollar el siguiente
punto.

La Nueva Religiosidad y el fenémeno de New Age.

Basta entrar en cualquier libreria, tienda de discos o video-club en
de cualquier pais moderadamente desarrollado y democratico, para
darse cuenta de que algo esta ocurriendo, estamos observando un
profundo cambio cultural en los Ultimos diez -quince afos. Los libros
que tratan de temas que antes provocaban sélo una sonrisa irénica,
hoy figuran entre los mas vendidos. Me estoy refiriendo al sindrome
postmoderno que algunos llaman el retorno de los brujos o del ocul-
tismo. César Vidal Manzanares que investigd este tema por encargo de
una editorial europea dice:

“Cuando elaboraba mi conjunto de informes y dictamenes
mensuales, tuve la sensacién de asistir a un curioso -y no por ello
menos terrible- proceso histérico. Era como contemplar un reloj
que caminara al revés y que seAalara inexorablemente que la cul-
tura y la sociedad occidentales estaban retrocediendo en siglos
hacia una era controlada por el deseo de adivinar el futuro, poseer
poderes mdgicos y de entrar en contacto con espiritus de otras
dimensiones /.../ La inmensa mayoria de aquellos editoriales no
publicaban nada relacionado con el ocultismo tan sélo dos, tres o
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cinco afos./.../ En Italia, en Alemania, en Francia, en Espafia y por
supuesto en Estados Unidos aquel tipo de literatura iba en alza. Sus
efectos se estaban también dejando sentir en el Japén, América
Latina y las naciones mds pobres de Asia y Africa” (1993: 13- 14)

Vidal Manzanares hace también un estudio sistematico de los asun-
tos que abarca esta literatura, podemos encontrar los siguientes
temas: reencarnacién, vudd y santeria, contacto con OVNIS, magia,
hinduismo, taoismo, culto de la Gran Diosa, cultos egipcios, religiones
mistéricas e indoamericanas. Podriamos seguir alargando esta lista con
el tarot, técnicas de relajacion, astrologia, parapsicologia, satanismo,
etc.

Entre las autoridades espirituales que menciona esta literatura
encontramos a Nostradamus, Saint Germain, Madame Blavatsky, Alice
Bailey, Annie Besant, Spencer Lewis, Aleister Crowley, Krishnamurti.
Vidal Manzanares sefala también la influencia del ocultismo en la musi-
ca, el cine, la television, los juegos, la alimentacién, la medicina e, inclu-
so, la educacién. Tras la lectura de su libro da la sensacién de que esta-
mos ante la explosion de una nueva cultura que este autor identifica
con la llamada New Age y que puede ser extremadamente peligrosa
para el cristianismo.

Otros autores hablan sobre el fenémeno de la espiritualidad post-
moderna con mas moderacién. Josef Sudbrack en su bien elaborado
pero critico estudio sobre la nueva religiosidad, muestra un panorama
mas amplio del fenémeno que abarca muchas corrientes espirituales y
religiosas que no tienen nada que ver con el ocultismo, como por
ejemplo.: la religion ecoldgica (H. Mynarek), el mundo como sonido (.
E. Berendt), la religion psicolégica (Stanislav Grof) o la visién holo-
nomistica del mundo New Age. (cfr. Sudbrack, 1990: 68ss)

También Martin Velasco habla de la nueva religiosidad analizando el
fenémeno de los Nuevos Movimientos Religiosos; muchos de ellos han
surgido al margen de las grandes religiones: hinduismo, budismo, cris-
tianismo, y los distingue de los NMR emparentados con las corrientes
gnosticas, esotéricas y ocultistas. (cfr. 1993: 70)

Es importante ampliar el horizonte para no entrar precipitadamen-
te en una condena a la New Age y a todo lo referente a la nueva reli-
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giosidad. Sin duda, uno de los fenémenos mas llamativos y caracteris-
ticos de la postmodernidad es el enorme interés por lo suprarracional,
el mas alla.

El hombre moderno centraba su atencién en este mundo, el Unico
lugar para la realizacién personal y la salvacién. El postmoderno,
desencantado e insatisfecho con el tipo de salvacién que ofrecia la
modernidad, vuelve su mirada otra vez hacia lo espiritual, hacia el mis-
terio. Pero en esta ocasién no acude a las religiones tradicionales por-
que normalmente no responden a nueva situacion, ofrecen "recetas"
que no satisfacen, no curan la ansiedad espiritual del postmoderno. De
ahi la casi desesperada blisqueda de otros ambientes y de otras mane-
ras de vivir la espiritualidad. La forma vulgar y superficial de este fené-
meno seria el mencionado retorno al ocultismo, la magia etc., pero
desde luego hay también formas mas sublimes y dignas de respeto,
como, por ejemplo, los esfuerzos de la psicologia, que intenta incluir
la espiritualidad (psicologia transpersonal, la teoria de la desintegracién
positiva de K. Dabrowski, la Nueva Psicologia de Amor de M.Scott
Peck, la psicologia de C. G. Jung o Abraham Maslow entre otros). No
hay que olvidar tampoco el interés de la nueva religiosidad por algunas
corrientes del cristianismo como, por ejemplo, la mistica, la teologia
de Teilhard de Chardin que, aunque tal vez no esta interpretada
correctamente, demuestra, a mi parecer, la apertura de la nueva reli-
giosidad hacia las propuestas procedentes del cristianismo.

Posiblemente, el fenémeno mas caracteristico y mas definido de la
religiosidad postmoderna es el movimiento New Age (Nueva Era). La
New Age no es una nueva religién, ni tampoco una especie de secta.
Conforme con los presupuestos del postmodernismo, New Age se
abstiene de todo tipo de formalismos y definiciones. No hay ni un fun-
dador concreto, ni instituciones, ni dogmas, preceptos o libros sagra-
dos. Se trata de un tipo de conocimiento, un camino de transforma-
cién de la conciencia hasta llegar a una nueva conciencia mistica, ajus-
tada a una nueva concepcién del hombre (cfr. Burgo, 1991: 10). Existe
en ello la inquietud propia del final del milenio: algo est4 ocurriendo,
empieza una nueva era, por todas partes estd despertando una nueva
conciencia, una nueva forma de pensar, unificadora, holista, contem-
plativa, adecuada a la nueva constelacién en la que va a entrar el sol
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alrededor del ano 2000: la constelacién de Acuario (cfr. Martin
Velasco, 1993: 70).

Esta nueva conciencia holista (o sincretista, seglin algunos) va
acompanada por un nuevo estilo de vida: dietas alimenticias, técnicas
de medicina alternativa y natural (imanoterapia, radiénica, técnicas de
masaje etc.), una musica que ayuda a la relajacién, concentracién y
meditacién profunda.

Hemos senalado ya el neoindividualismo de los postmodernos. La
nueva espiritualidad tiene, sin embargo, un matiz universalista. Es la
experiencia individual, la que se comparte y ayuda a vivir a los demas.
Una de las protagonistas de la New Age, la actriz Shirley Mac Laine
confiesa:

“Estoy pasando desde mi sensacién de impotencia para ayudar
a cambiar el mundo, a una posicién que reconoce que hay un poder
dentro de mi y dentro de cada uno de nosotros, tan imponente que,
cuando se utilice, podria dar como resultado una transformacion del
mundo./.../ Estd teniendo lugar para comprender quiénes son y usar
ese conocimiento para elevar sus vidas y sus circunstancia una
octava mds alta de felicidad y productividad. Compartir la busque-
da y las técnicas de la misma, es Gnicamente una parte de la ayuda
que nos podemos dar”. (cit. por Burgo, 1991: 70)

La valoracién y reaccién ante el fenémeno New Age desde dife-
rentes sectores de la Iglesia no es unanime. Las conclusiones que se
desprenden del libro de Vidal Manzanares aconsejan un tipo de trata-
miento a las personas vinculadas con la New Age, que recuerda casi un
rito de exorcismo...

Juan Pablo Il dirigiéndose a un grupo de quince obispos de Estados
Unidos el dia 28 de mayo de 1993, les advertia del peligro de New
Age, cuyas ideas son contrarias a la fe de la Iglesia (cfr. "Gosc
Niedzielny, 13.06.1993: 3)

Carlos Garcia Andrade, en la revista vinculada al moviniento
"Focolare" afirma: la sintesis sacra realizada por "New Age" diverge
radicalmente tanto del cristianismo como de las grandes tradiciones
religiosas orientales que la Nueva Era pretende englobar y revela: en
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realidad la New Age no es sino una reedicién del viejo gnosticismo (cfr.
Garcia Andrade, 1993: 37)

Sin embargo, hay autores (curiosamente los que han realizado estu-
dios mas profundos y elaborados sobre la nueva espiritualidad) que
proponen un planteamiento mas abierto y positivo. Martin Velasco, al
hacer una valoracién de los Nuevos Movimientos Religiosos (NMR),
entendidos como movimientos representativos de la nueva religiosi-
dad y entre ellos la New Age, constata que estos NMR aparecen como
una consecuencia del malestar religioso actual y como tal, no son
manifestaciones de un eclipse o degeneracién de lo sagrado, sino mas
bien todo lo contrario, muestran la evolucién religiosa de la humani-
dad (cfr. Martin Velasco, 1993: 73).

En la misma linea, Lucio de Burgo reconoce en la New Age un vali-
do interlocutor para el didlogo con la Iglesia, invitandola a actuar con
un nuevo estilo: el nuevo estilo de la Iglesia no debe ser la condena-
cion, sin antes observar pacientemente, examinar a fondo y compren-
der desde dentro la nueva mentalidad que se esta abriendo paso en
nuestra sociedad (cfr. 1991: 21).

Igualmente Josef Sudbrack, en un interesante libro titulado La
nueva religiosidad, dedica una buena parte del mismo al dialogo criti-
co y abierto en el que deben entrar el cristianismo y la New Age.

Creo que una buena conclusién a este respecto puede ser un
parrafo del libro El malestar religioso de nuestra cultura de Juan Martin
Velasco:

“Por la excepcionalidad, la novedad radical de las circunstan-
cias socioculturales en que esto NMR (Nuevos Movimientos
Religiosos) median y encarnan su original raiz religiosa, y su condi-
cién de movimientos de protesta contra unas religiones estableci-
das incapaces de responder a las exigencias de esa nueva hora, ori-
ginan la ampliacién del campo de esas meditaciones mds alld de las
vigentes en las religiones histéricas y la busqueda de los puntos de
apoyo en diferentes sectores de la ciencia, la experiencia y la bus-
queda espiritual del hombre contempordneo. De ahi que en la
situacién de malestar religioso que estamos viviendo estos NMR
sean a la vez testigos de ese malestar, agentes que lo acrecientan
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Y, en alguna medida, posibles iniciadores hacia una salida del
mismo. Por eso creemos que deben dejar de ser considerados por
las religiones tradicionales tan sélo como aberraciones que no
merecen otra cosa que la marginacién y la condena y deben pasar
a ser estimados como posibles interlocutores en una de las grandes
tareas pendientes de la Iglesias y religiones establecidas: dar res-
puesta a los desdfios que les presenta la actual situacion de crisis y
malestar cultural y religioso con sus enormes posibilidades y sus no
pequenios peligros”. (1993: 74 - 75)

He citado este amplio fragmento porque me parece de gran impor-
tancia y lucidez. En el siguiente punto trataré de exponer cuales serian
los posibles cauces de este didlogo, del cual, a mi modo de ver, depen-
de en buena parte el futuro del cristianismo, de la Iglesia y de sus
comunidades religiosas.

El Cristianismo en la Era de Acuario.

Son muchos los indicios que marcan un cambio radical, cualitativo
y cuantitativo, que afectara a la Iglesia y al cristianismo en los préximos
decenios. Los socidlogos hablan del fin de la época de los practicantes,
esto es lo que parece indicar el gran descenso de los que solicitan el
tradicional servicio religioso y su alta media de edad. Los mismos sin-
tomas observamos en los sectores dedicados de forma particular a la
vida y servicios religiosos dentro del marco institucional; los sacerdo-
tes, religiosos y religiosas, sufren desde hace afos una fuerte crisis
vocacional, acompanada, a menudo, de una crisis de identidad.

Se sefalan también algunos procesos que tienen lugar en el interior
de la Iglesia y que provocan este cambio cualitativo: para el ano 2000,
los catdlicos de Europa y Estados Unidos, hasta hace pocos afios el
grueso de la Iglesia, constituiran solamente una tercera parte de los
catdlicos del mundo (el 70% va a proceder de los paises tradicional-
mente de misién: América Latina, Africa y Asia) (cfr. idem: 245). Karl
Rahner apunta otro fenémeno importante: el cristianismo, en la forma
en la que se presenta en Europa desde hace unos siglos, ha tomado la
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imagen de una religiosidad tipicamente femenina (1983: 231). Y esta
Iglesia femenina es también hoy cada vez mas feminista: se hacen oir
las voces que reivindican la igualdad de las mujeres en todas las areas
eclesiales.

Pero tal vez seria mucho mas importante tener en cuenta la situa-
cién socio-cultural del final del segundo milenio y su pronéstico, por-
que es aqui donde radican todos los cambios mencionados y sera la
pantalla de proyeccién para el futuro del cristianismo.

Al hablar del futuro, como en cualquier otro proceso histérico, voy
a tener que ser muy poco postmoderno y admitir implicitamente la
historia como significante y portadora de sentido, mientras que la
postmodernidad a la idea de marcha histérica, contrapone la de danza;
a la de empeno prosaico, la de poesia; a la de discurso, canto; a la de
accion transformadora, suefio creador. La danza muestra algo muy
diferente a una columna militar en marcha; la poesia se escapa de
coordenadas fijas, no demuestra ni sirve para nada, y asi huye de la his-
toria; el sueno se escapa de las marcas que traza la praxis... (cfr. Quinza
Lled, 1991: 460)

Es dificil valorar el verdadero alcance y profundidad de los cambios
que provoca Yy encierra la cultura postmoderna, pero hay indicios que
indican que la mutacién cultural, de la que estamos siendo testigos, es
de tal magnitud que podemos sospechar que la humanidad esta ante
un nuevo tiempo eje. La categoria del tiempo eje, desarrollada por
Karl Jaspers, se refiere a la idea de que hay unos momentos en la his-
toria de la humanidad en los que los cambios culturales son de tal
importancia que podemos hablar de un cambio de paradigma o una
mutacion histérica. Curiosamente dichos cambios afectan a varias cul-
turas, en diferentes lugares y mas o menos al mismo tiempo. Ademas,
tienen caracteristicas parecidas. Asi ocurre al final del neolitico, época
en que surgen las grandes culturas de la Antigliedad acompafiadas de
un tipo de religiosidad colectiva. Después, en torno al s.VI a.C., obser-
vamos otra mutacién cultural que afecta a las culturas china, india ira-
nia, judia y griega. En ellas surge una nueva conciencia del yo personal,
la responsabilidad por el propio destino y salvacién. En este tiempo eje
surgen las grandes religiones salvificas de caracter universal que susti-
tuyen a las religiones nacionales (cfr. Jaspers, 1996: 8-24).
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La crisis de la modernidad y los rasgos de la cultura postmoderna
parecen indicar que estamos ante un nuevo tiempo eje, el tiempo en
que, con terminologia de New Age, termina la era de Piscis y el Sol
entra en la constelacién de Acuario lo que significa el comienzo de una
nueva era, la era de Acuario, holista, unificadora, contemplativa.

Martin Velasco apunta dos momentos en esta nueva situacién:

“Por una parte nuestra época se caracteriza por el surgimien-
to de una conciencia que por primera vez adquiere alcance plane-
tario. Como consecuencia de la intercomunicacion y la interrelacion
hoy vigentes, los hombres nos sabemos los vecinos incluso de los
mds alejados de este mundo convertido en "aldea planetaria".
(1993: 73-74)

Recordemos que también G. Vattimo culpaba de esta situacion a los
medios de comunicacidon que, por vez primera en la historia de la
humanidad, logran que hombres de todos los continentes reciban los
mismos contenidos sociales, politicos, etc. Es muy significativo, por
ejemplo, que Michael Jackson suscite el mismo entusiasmo ante el
publico de Bangkok, de Moscl o de Palma de Mallorca, o que Picasso
se venda igualmente bien en Tokio, Nueva York o Tel-Aviv. Parece que,
aparte de compartir los mismos arquetipos colectivos de C. G. Jung, la
humanidad los expresa por vez primera en el mismo lenguaje y con los
mismos simbolos.

En segundo lugar, esta situaciéon de etnocentrismo ha originado el
conocimiento e interrelaciéon de las diferentes culturas y ha llevado en el
terreno religioso a lo que se ha denominado el encuentro de las religiones.

Encontramos un claro reflejo de ello en las constantes tendencias
holistas de la New Age y de casi toda la nueva religiosidad, pero hay
también voces muy importantes que desde dentro de la Iglesia postu-
lan algo parecido. Hans Kiing es uno de los grandes protagonistas del
llamamiento al nuevo ecumenismo, incluso propone denominar a esta
época en la que nos estamos adentrando, ecuménica (en el sentido de
un nuevo acuerdo global entre las diversas religiones, confesiones y
regiones). (cfr. Kiing, 1989: 17).

En otro lugar, Kiing propone las condiciones de este nuevo acuer-
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do global: un ecumenismo de las naciones es posible y es necesario.
De forma ecuménica y universal deberian mostrar las religiones, en el
Norte y en el Sur, en el Este y en el Oeste, su corresponsabilidad
moral de forma novedosa:

- en la paz , y por tanto en la pacificacién global de la tierra;

- en la justicia, y por tanto en la remocién de estructuras sociales y

politicas injustas;
- en la conservacién de la naturaleza, y por tanto en la habitabilidad

de la tierra en el marco de un medio ambiente favorable (Kung,
1993: 189).

Voy a intentar resumir en cuatro ideas o palabras-claves, lo que a
mi parecer debe tener en cuenta el cristianismo, la Iglesia y también el
Oratorio, en esta nueva situacién sociocultural de la postmodernidad,
y poder asi situarse de forma dialogante y profética en el marco de la
religiosidad de la Era de Acuario.

A. Ecumenismo.

Este concepto parece ser fundamental y debe englobar todos nues-
tros pensamientos sobre la religiosidad del futuro.

Hans Kiing precisa:

No una Iglesia uniforme (el perfil confesional regional o nacional de
las Iglesias cristianas debe mantenerse), sino una "unidad ecuménica"
entre las Iglesias cristianas, "una unidad en la diversidad".(...)

No una unidad de religiones, no una religién Unica, no una amalga-
ma religiosa o mezcolanza sincretista. Pero si una paz ecuménica entre
las religiones del mundo(...)

No un gobierno mundial omnipotente o una burocracia mundial;
tampoco un dominio mundial en nombre de una religién: ninguna
opresién vieja o nueva, fisica o espiritual, como expresién de un juri-
dicismo, dogmatismo o moralismo religioso, ni un gobierno autoritario
por medio de jerarcas y bonzos, ayatolahs y guris. Al contrario: la
libertad para la solidaridad, también con los no creyentes y con tantos
que se debaten entre la fe y la increencia. Por tanto, "una comunidad
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ecuménica entre los pueblos", en verdaderas "Naciones Unidas", y a su
servicio una religién y religiosidad cuya intencién fundamental, profun-
damente humana: la salvacién del hombre total y de todos los hom-
bres, sea reconocida y realizada por los hombres mismos. ¢Es esto un
desesperado espejismo? No, una visién realista, cuya realizacién ya ha
comenzado en la base de las naciones. (idem: 1896 - 189).

B. Compromiso socio-politico.

Parece que un reto importante para el cristianismo (y una asignatu-
ra pendiente) es un mayor compromiso en favor de la justicia social y
la paz. Al didlogo ecuménico con las grandes religiones y la nueva reli-
giosidad, el cristiano, en particular, puede aportar la idea de la opcién
preferencial por los pobres como punto de encuentro entre lo pro-
fundamente humano y divino. Hay indicios importantes de una refle-
xién teoldgica que intenta orientar de esta forma toda la perspectiva
cristiana. Me refiero a la nueva teologia politica (|. B. Metz) y a la teo-
logia de la liberacién que insiste, con razén, en la necesidad de que la
Iglesia de Cristo se acredite a si misma en la vida publica, ante la socie-
dad y sus sistemas, como institucidon capaz de ejercer una funcionali-
dad humanizadora y liberadora, sin regresar por ello a posiciones
superadas de cristiandad. (cfr. Lois, 1990: 139)

La opcién por los pobres tiene dos vertientes. Leonardo y Clodovis
Boff distinguen la pobreza socio-econémica y la pobreza evangélica.
Combeatir la primera y construir la segunda es el modelo del compro-
miso cristiano propuesto por la teologia de la liberacién. La identidad
cristiana significa, por tanto, ser el pobre evangélico, es decir, todo
aquel que coloca su ser y su poder al servicio de Dios y de los herma-
nos, todo aquel que no se centra en si mismo y que no pone su segu-
ridad y el sentido de su vida y de su accién en disfrutar de este mundo
y en acumular bienes, nombre, fama y gloria; sino que se abre agrade-
cido a Dios y sirve desinteresadamente a los otros, incluso al enemigo,
construyendo medios que proporcionen una vida mas digna para
todos (cfr. Boff L. y Boff C., 1988: 64).

Creo que puede ser importante, hasta profético, este papel de la
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Iglesia: el de promocionar el ideal de la humanidad evangélicamente
pobre, teniendo en cuenta las tendencias neoindividualistas y neolibe-
rales de la postmodernidad; pero también hay un cierto peligro en la
nueva religiosidad si se entiende como evasién, con tendencia al elitis-
mo, al aislamiento.

C. Contemplacion.

Una de las propiedades de la Era de Acuario pronosticada por la
New Age, es el surgimiento de la conciencia contemplativa, unificante,
propia de esta constelacién, en la que entrara el Sol en torno al ano
2000.

Por otros motivos -desde luego no astrolégicos- Karl Rahner afir-
maba que el cristiano del futuro sera mistico o no sera cristiano. El
caracter profético de esta frase confirma el desencanto con la menta-
lidad moderna, la fuerte crisis de la religion institucional y eclesiastica
y el giro hacia la mistica, que tendra unas consecuencias muy impor-
tantes para la religion. Martin Velasco predice algunas:

“/../un debilitamiento de las fuertes estructuras instituciona-
les, un predominio de los circulos reducidos de creyentes sobre las
fuertes instituciones eclesidsticas, la extension de un clima de liber-
tad, la insistencia sobre los ejercicios religiosos personales y su pre-
dominio sobre las meditaciones masivas y oficiales. Sin entrar aqui
en la cuestion de si una transformacion asi es deseable, es eviden-
te que supondria una revolucién religiosa de alcance incalculable.
En la medida en que tal transformacién parece posible y coherente
con nuestra situacién sociocultural, puede observarse hasta qué
punto ésta, en contra de las apariencias y los juicios de tantos
observadores superficiales, puede resultar una situacion religiosa-
mente favorable™ (1993:259).

El retorno a la mistica, aparte de ser un signo renovador, puede ser

un impulso unificador, un punto de encuentro de fundamental impor-
tancia para el didlogo ecuménico, incluyendo en él, por supuesto, la
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nueva religiosidad. El cristianismo puede ofrecer aqui su visién de la
mistica como amoroso encuentro en el Dios personal y trino.

D. Personalismo (Dios-persona-comunidad).

Dos grandes aportaciones del cristianismo a la cultura de la huma-
nidad y particularmente a la occidental, son los conceptos de persona
y comunidad (cfr. Amengual, 1993: 60), que reciben una nueva funda-
mentacién en lo esencial de la fe cristiana: el misterio de Dios-comu-
nidad y el misterio de Dios-persona, revelado en Jesus de Nazaret.

Sin entrar en detalles, podemos afirmar que, en el cristianismo
postmoderno, estos dos conceptos van a tener una importancia fun-
damental y seguiran siendo la gran aportacién para el didlogo interre-
ligioso, particularmente con la New Age, que parece estar tentada por
la despersonalizacién de Dios y la funcién funditiva de la contempla-
cién. Junto a ello esta vinculado organicamente el concepto cristiano
del amor, que se presenta al hombre como algo "externo" porque el
amor sdlo se da entre personas (cfr. von Balthasar, 1990: 140).

Josef Sudbrack resume asi la originalidad del mensaje cristiano en lo
referente al concepto de persona:

“(...) tus valores, tu persona, los valores y las individualidades
de tu préjimo no son ilusiones, no desaparecerdn en la generalidad
de algo impersonal, sino que estdn por toda la eternidad al seguro
en el amor de Dios. Dios no es, en efecto, la unidad que todo lo
fagocita, como parece ser en gran medida en la 'nueva religiosidad'.
Dios es en su intimo encuentro eterno, relacién eterna, amor eter-
no, dafirmacién eterna. Y por eso también yo, hombre minusculo,
puedo encontrar vida, y vida eterna, en su inmensidad”. (1990:
229)

En resumen, la postmodernidad es un gran desafio para la Iglesia,
pero a la vez su gran esperanza. El cristianismo ecuménico, compro-
metido, contemplativo y personalista, si es capaz de renovarse en
estas claves, podra ser un gran signo y camino de salvacién. Porque la
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postmodernidad, por un lado, despide -por desencanto- a un idolo,
una pseudo-forma de religiosidad, aquella que dejaba filtrarse a través
de si la utopia intrahistérica de la modernidad, lo que permite al cris-
tianismo resimbolizar nuevamente el testimonio de la revelacién, tra-
dicionalmente envuelto en metafisica moderna y conceptualismo, y
redescubrirlo ahora, en cambio, en el lenguaje del amor y del perdén,
en el corazén de la vida, en el camino privilegiado de la experiencia
humana.
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EL DOCENTE UNIVERSITARIO Y SU
RELACION CON EL ALUMNO

EN UNA ENSENANZA HUMANISTA
Y DE CALIDAD

] r
Roberto Miralles Segui

SUMMARY: E| autor reflexiona sobre las actitudes y aptitudes que,
seguin su opinién, debe tener el profesor universitario, como persona y
como docente en su relacion con el alumno, para lograr que el proceso de
ensefianza-aprendizaje se realice desde una concepcién humanista y per-
sondalista, garantizando asi, la calidad de dicho proceso.

The author reflects on the attitudes and aptitudes which, in his opi-
nion, a University lecturer, both as a person and as a teacher, should have
in his relationship with the student, to achieve that the teaching-learning
process is carried out from a humanist-personalized conception, guaran-
teeing in this way, the quality of the said process.
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El tema de la calidad en educacién, en cualquiera de sus niveles,
pasa necesariamente por un modelo determinado de profesor, que, a
la vez, implica un tipo de relacién con el alumno.

En el sistema educativo tradicional, el profesor era el protagonista
de la actividad escolar y su mision era "ensefar"; al alumno le incumbia
la funcién de "aprender”.

Con la aparicién, a principios de siglo, de la llamada Escuela Nueva,
se inician otro tipo de funciones, tanto del profesor como del alumno.
Es 2 mediados de siglo (XX) cuando los postulados pedagdgicos de la
Escuela Nueva toman mayor auge con la democratizacién de la
ensananza que corre pareja a los cambios socio-politicos que esta
experimentando la sociedad occidental.

Con estos cambios sociales, el protagonismo de la institucién esco-
lar pasa al alumno realizando su aprendizaje bajo modos y estilos nue-
vos. El profesor sigue siendo imprescindible, pero no como mero
transmisor de datos y conocimientos, sino como "creador de situacio-
nes adecuadas y propicias, escenario de aprendizajes que el alumno
debe realizar e interiorizar convenientemente". (Paredes, 1.970).

En este contexto socio-cultural en el que las nuevas tecnologias
parece que tienden a desplazar la figura y las funciones del docente,
cabe preguntarse sobre la vigencia del mismo. La respuesta es rotun-
da y sin concesiones: "la educacién es una actividad humana hecha por
el hombre y para el hombre y a escala humana". (Jiménez, 1.995).

La figura del maestro, del profesor, no solo sigue vigente, sino que
esta apareciendo como elemento humano imprescindible en cualquie-
ra de los niveles o grados de la ensefanza. Pero, eso si, una figura
nueva, renovadora, creadora, humanista y humanizadora, aspectos
todos ellos que solo pueden emanar del ser humano. La palabra, el
gesto, la accién creadora, la acogida, la apertura, el didlogo y la com-
prensién, son otros aspectos vinculados al hombre, Unico ser capaz de
impulsar y humanizar la accién creadora de la educacién que en pala-
bras de Platén "...es dar al cuerpo y al alma toda la belleza y perfeccién
de que son susceptibles”. Esta tarea solo la puede realizar el hombre,
es decir: el profesor creativo, imaginativo, humanista.

Atendiendo a lo que llevamos dicho, podemos considerar el poder
y la influencia que tiene el profesor, también su responsabilidad en
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estos momentos de cambios rapidos que se operan en nuestra socie-
dad.

Ejercer una docencia de calidad, cuya finalidad sea la de formar
alumnos libres en una sociedad plural y compleja como es la nuestra,
es un reto que tenemos planteado quienes ejercemos "esta profesion,
esta ciencia y este arte" ( Cardell-Alawar, 1.995). Para la autora de este
articulo, la docencia como profesién implica que el profesor asuma
funciones como:

* ser experto en un area de conocimiento.

* ser reflexivo.

* ser motivador.

* ser modelo ejemplar de conducta.

La competencia que el profesor demuestre en el dominio de su
materia, el saber aplicar esta a las necesidades del alumno y transmitir
coherencia entre lo que dice y lo que hace, es lo Unico que le confie-
re autoridad entre sus alumnos.

Pero la docencia, en opinién de esta autora, es también un arte. El
arte de ensenar no es facil de adquirir. Hay una expresién atribuida a
los clasicos latinos que dice asi: "Poeta nascitur, orator fit" (el poeta
nace, el orador se hace).

Tanto ser poeta, como tener el arte de ensefar, requiere ciertas
dotes o cualidades que no todos poseemos. Hay que ser un fino obser-
vador y conocedor del espiritu humano para poder penetrar en el
hombre y poderle mostrar aquello que no se puede percibir solo por
los sentidos. "Solo los que son capaces de ver lo invisible, son capaces
de hacer lo imposible" ( Premio Nobel de Medicina. 1.987 ). Ahi esta
el secreto de la transformacién. En un sociedad que solo cree lo que
ve y solo valora lo que posee, no solo esta demas, sino que es necesa-
ria la Utopia. Por eso habria que abogar por la existencia de profeso-
res utdpicos, profesores que creen utopias, que es como decir maes-
tros de la esperanza. Porque la utopia es lo que todavia no existe, pero
que puede ser realidad si el hombre trabaja con ilusiéon y esperanza
para que lo que no existe, tenga su lugar.

Quizas hoy las administraciones universitarias hayan descuidado
estos aspectos y se han preocupado mas por la tarea investigadora. Y
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no siempre el mejor investigador es el mejor docente. Hay, pués, que
reparar esta grave deficiencia en el ambito de la ensefanza. Ya varios
autores han denunciado la falta de auténticos maestros. Y la sociedad
se resiente, sobre todo la juventud, de esta carencia, de estos refe-
rentes necesarios (Diaz, 1.980). "Se aprende y se descubre qué es ser
hombre en contacto con otros hombres de humanidad limpia, gene-
rosa y transparente” (G. de Cardedal, 1.982). Por eso el profesor
debe ser definido no solo por su funcién o por sus cualidades profe-
sionales, primero y fundamentalmente al profesor hay que definirlo
como un hombre y una mujer de hoy ( Mencia de la Fuente, 1.986). Y
esto viene a significar que esta conectado con la realidad socio-cultu-
ral existente, que sus conocimientos estan actualizados, que esta pre-
ocupado por los grandes temas mundiales, en definitiva, que esta inte-
resado por el hombre, por sus esperanzas, sus padecimientos, sus
ideas, sus luchas y sus logros.

A este tipo de profesor, que podemos llamar humanista, le corres-
ponde crear un nuevo tipo de relacién con el alumno. Todos conoce-
mos el tipo de relacién que habitualmente ha creado el binomio pro-
fesor-alumno. En ese binomio el profesor es quien manda y el alumno
es el que obedece. No es una relacién entre iguales ( atendiendo a sus
propias individualidades como personas ), es una relacién de jerarquia,
de dependencia, muchas veces de sumisién. Tradicionalmente el rol
que ejercia - y en muchos casos todavia ejerce - el profesor era el rol
que le conferia la sociedad, -fundamentalmente en sociedades cerra-
das-, el de transmitir los valores que dicha sociedad defendia, valores
de las clases dominantes. El profesor se convertia, sin saberlo, en guar-
dian de unos intereses econémicos e ideolégicos determinados.

La Escuela estaba fundada - ¢Esta hoy todavia? - sobre los principios
de competencia y rentabilidad y la funcién del profesor era salvaguar-
dar estos principios imponiendo, dogmatizando, haciendo alumnos
sumisos Yy acriticos. El profesor era, desde luego, una autoridad, es
decir, un poder, por cierto muy importante.

Este tipo de profesor, a medida que las sociedades han ido con-
quistando cotas de libertad convirtiéndose en sociedades abiertas,
democriticas y plurales, ha ido evolucionando hacia lo que podriamos
llamar el tipo de profesor técnico. Este término no debe confundirnos,
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pues todos sabemos que la ensefanza nunca es aséptica. El profesor,
por lo tanto, sigue gozando de autoridad, es decir, de poder. {Y qué es
lo que hoy le confiere poder al profesor?. La respuesta es bien senci-
lla: la nota, la calificacién. Ahi reside, en lo que llamamos evaluacién, el
principio y la causa fundamental de que la relacién profesor-alumno se
vea determinada, influida, y dificulte la existencia de una relacién abier-
ta, dialégica, que propicie un aprendizaje adecuado en el alumno.

{Como creemos que debe ser la relacion del profesor con el
alumno en un ambito universitario?.

Dice Olegario G. de Cardedal (1.985): "El hombre es verdaderamen-
te hombre por lo que es y por lo que puede llegar a ser desde la relacién
con otros y desde el ensanchamiento que de ellos puede recibir. Su exis-
tencia real es fruto de su conocimiento, accién y eleccion, pero sobre todo
lo que la relacién con los demds le ha hecho posible, ya que la capacidad
receptiva es mds enriquecedora que su capacidad activa y dominativa" . Y
sigue diciendo mds adelante: "... las personas estan destinadas a la rela-
cion, a la existencia interdependiente, a una libertad que nace no fren-
te o contra el préjimo, sino desde la aceptacién y acogimiento del
otro, igualmente libre y soberano". Termina esta reflexién asi: "Ser per-
sona es posible como resultado de otro ser personal; ser hombre solo es
posible como resultado del conocimiento, amor, apoyo, palabra, memoria
y esperanza que otros humanos nos han ofrecido. El hombre es, por tanto,
esencialmete una relacién" .

Esta preciosa reflexion, nos tiene que hacer replantear la relacion
con nuestros alumnos desde una doble perspectiva: personal y profe-
sional-educativa; teniendo siempre en cuenta que cada persona, en
este caso cada alumno, posee unos valores y una identidad distinta a
otra, lo que hace que nuestra labor educativa opte por la personaliza-
cion. También llamada Pedagogia del Dialogo ( Jiménez, 1.995) que
respeta al alumno, le hace participe en su propio aprendizaje, recorren
juntos, alumno y profesor, los caminos que conducen al conocimiento.

Pero para que exista el didlogo, previamente tiene que darse el
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encuentro. El encuentro es entre iguales (la persona del profesor
y la del alumno ), suscita el mutuo conocimiento y facilita el dia-
logo.

Dice Alfonso Lépez Quintas (1.991) que "Educar es formar para el
encuentro". Los docentes somos los responsables de que los jévenes
adquieran la facultad de la creatividad para poder encontrarse con
aquellos conocimientos, personas y cosas que les puedan preservar de
la manipulacién. Y para ello es necesario que la relacién profesor-
alumno se transforme profundamente en beneficio a propiciar ese
encuentro creativo que no solamente beneficia al alumno, sino que
también enriquece al profesor. Este deberia de hacer un ejercicio de
lo que podriamos llamar "humildad intelectual" para que se pueda pro-
ducir ese encuentro con el alumno.

En cuanto a la relacién personal profesor-alumno, el docente ha de
conseguir un conocimiento suficiente de cada uno de sus alumnos para
evitar el prejuzgarlos. Hay que tener en cuenta que la persona "no es
lo que hace". Su comportamiento, sus actitudes, etc., son una conse-
cuencia de todo el dinamismo que hay dentro de ella, asi que cuando
juzgamos a un alumno por algo parcial del mismo, no es un juicio justo,
no es un conocimiento real de él. Hay, por lo tanto, que tratar de com-
prender, penetrar, descubrir a la "persona" en cada momento, pues la
labor del docente, del buen docente, no finaliza cuando acaba la clase,
ni su relacién con el alumno esta solo mediatizada por la materia que
explica, esa relacién debe ir mas alla del aula.

Si cada persona es una individualidad, es decir, Unica y singular,
hemos de poder comprender a cada alumno por si mismo, no en rela-
cién a la idea que se tenga de él, no comparativamente con otros alum-
nos, sino por si mismo. Hemos de aprender a mirar y a observar -
conocer- a nuestros alumnos, a cada uno en concreto, con mirada
renovada, sin tener en cuenta las nociones antiguas que sobre él haya-
mos adquirido, de esta manera podremos descubrir cosas nuevas. Y
esto por dos razones:

I?) Porque en la persona siempre han existido cosas que nos han

pasado desapercibidas, fijandonos mas en otros aspectos.

2%) Porque todos estamos "cambiando” constantemente. Solo es nues-

tra mente la que se ha formado una imagen estatica del alumno.
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Otro aspecto a tener en cuenta en nuestra relacién personal con el
alumno, es la aceptacién de la "diferencia". Es obvio que no hay una
persona igual a otra. Pero no es la diferencia lo que nos une, es la
humanidad, la aceptacién del otro porque enriquece mi humanidad, la
engrandece, la hace tolerante, abierta. Esa diferencia, vista asi, ya no
produce enfrentamiento, ya no necesitamos protegernos o defender-
nos del otro. Si yo veo en la diferencia oposicién, separacién, lucha,
etc., ahi no podra darse nunca el "encuentro”, necesario, como ya
hemos dicho, para el didlogo y el quehacer comin. Estamos demasia-
do acostumbrados, sobre todo los profesores (quizas por deformacién
profesional), a pretender que los demas (alumnos) sean de una forma
determinada. Esta pretensién tendremos que revisarla, ajustarla, mati-
zarla, para salvar la personalidad y la libertad del alumno.

Gracias a la multiplicidad enriquecemos nuestros conocimientos,
nuestros modos de expresién y de comprensién. Estamos habituados,
por nuestra profesién, a dar (a veces a imponer) consejos, pautas de
comportamientos determinados, etc., porque creemos que asi forma-
mos mejor a nuestros alumnos. Pero el modo de ayudar a los demas no
esta en decirles lo que han de hacer, sino en tener una actitud que esti-
mule al otro a ser mas él mismo, a expresarse con libertad, a que ejer-
cite "su" talento, "su" libertad y también "su" posibilidad de equivocarse.

Los educadores hemos de estimular la capacidad de ser y de hacer
de los alumnos, no podemos imponer ni coartar la capacidad de accién
y de eleccién de los mismos.

Ya hemos dicho que el encuentro facilita el didlogo. En el diadlogo
que debe existir entre profesor y alumno, corresponde al profesor la
adaptacién al modo de ser del alumno, nunca al contrario. Es aqui
donde el profesor muestra su disponibilidad de acogida y su magnani-
midad. Es aqui donde esta ejerciendo una de sus funciones magisteria-
les: acoger al alumno tal cual es. Y es en esa acogida que el profesor
ejercita con su alumno, cuando debe darse cuenta en qué medida esta
respondiendo a la necesidad y a la demanda del mismo. En esa acogi-
da empieza el profesor a conocer al alumno como persona, sin com-
pararlo con nadie; es un encuentro en donde se inicia un descubri-
miento mutuo, persona a persona. Es el momento de iniciar el camino
del aprendizaje juntos.

87 -« Escuela Abierta, | (1998)



El docente universitario y su relacion con el alumno

La relacién profesor-alumno en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje, se hace mas dindmica, mas provechosa para ambos si se da la
anterior, previa o conjuntamente con ésta.

El profesor, en cuanto profesional de la educacién, "valora, sobre
todo, a la persona en toda su realidad pluridimensional, especialmente sus
atributos de libertad, autonomia y responsabilidad; valora lo espiritual y lo
trascendente, la paz y la tolerancia, la justicia social y solidaridad, la par-
ticipacion y el compromiso; valora una escuela cuyo estilo pedagégico,
coherente con el actual concepto de educacién, crea un clima educativo
en el que el alumno se siente bien acogido, liberado de represiones y de
imposiciones injustificadas y estimulado a realizar una actividad formativa
gratificante" ( Mencia de la Fuente, 1.986). En esta cita esta el conteni-
do de todo lo que debe ser la relacién profesor-alumno en el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

En este proceso de ensenanza-aprendizaje podemos barajar varios
y distintos criterios de actuacion por parte del profesor dirigidos al
aprendizaje del alumno. Si se trata de impartir una clase magistral, ésta
deberia tener estos criterios:

* Claridad: Exposicion de los contenidos que sea interesante y
bien organizado. Aqui el docente debe demostrar entusiasmo
para ayudar al alumno a que interiorice lo que aprende.

* Precisién: El docente tiene que ser especifico, que ilustre con
ejemplos, que precise qué es lo que quiere que los alumnos
sepan. Que establezca didlogos con ellos respecto a las dificul-
tades que experimentan en el aprendizaje. Aqui el docente tiene
que sentirse el profesor de todos y de cada uno de los alumnos,
en especial de aquellos que precisen mayor atencién.

* Profundidad: Formulacién de interrogantes que estimulen la
investigacién por parte del alumno. Aqui el docente debe estar
siempre presente y dispuesto para ayudar, aclarar o facilitar
recursos al alumno ( Cardelle-Alawar, 1.995).

De todo lo anterior tenemos experiencia en nuestra Escuela de
Magisterio con la realizacién de las llamadas Guias Técnicas de Trabajo
(G.T.T.). Experiencia didactica que no podemos perder, pues no sola-
mente le facilita al alumno un aprendizaje auténomo e investigador,
sino que potencia y anima a la cooperacién entre ellos.
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La Asociacién Americana de Educacién Superior, establece o pro-
pone siete principios que pueden orientar al docente para ser mas
efectivo en el aula. Seglin dicha Asociacién el docente debe estimular
a los alumnos a:

l.- Dar lo mejor de ellos mismos en sus participaciones en

clase.
El alumno no debe sentirse pasivo, sino sujeto activo de su pro-
pio aprendizaje.

2.- Colaboracion entre ellos.

Todos sabemos que es mas efectiva la colaboracién que la com-
peticién. Por lo que el trabajo en equipo debe ser potenciado y
animado por el docente.

3.- Participacion activa en el acto de aprender.
El objetivo es que el alumno tome conciencia de que nadie
puede pensar por él y que es en su pensamiento donde ocurre
el aprendizaje.

4.- Autoevaluacion.
Reflexién sobre sus propios errores. Aqui el docente tiene que
encontrar tiempo para dialogar y discutir los resultados del pro-
greso de sus alumnos o de sus deficiencias.

5.- Valoracion del tiempo dedicado al estudio.
Hay que determinar el tiempo necesario para la realizacién de
una determinada tarea, atendiendo los ritmos y aptitudes de
cada alumno. El docente debe proporcionar al alumno la opor-
tunidad de recuperar.

6.- Crear grandes espectativas sobre los alumnos.

Establecer metas, conjuntamente con los alumnos, de rendi-
miento, comunicando sus progresos y utilizando una retroali-
mentacién constructiva para superar obstaculos. El estimulo
mejor que podemos dar a nuestros alumnos es valorar lo bueno
que hacen y considerar sus errores como fuente de aprendiza-
je, parte del proceso de aprender, pero nunca de castigo o ame-
naza con notas (pedagogia del error).
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7.- Respetar las diferencias individuales en cuanto a habilidades
y estilo de aprendizaje.
Significa que el docente debe asumir que no todos sus alumnos
aprenden al mismo tiempo ni al mismo ritmo. Existen muchos
caminos y formas para aprender, al igual que existen diferentes
talentos.

Estos siete puntos vienen a decirnos lo que nosotros ya conocemos
bien y es tradiciéon en nuestras Escuelas de Magisterio: la Pedagogia
Humanista que considera al alumno como el elemento central del
hecho educativo. "Toda educacion auténtica es siempre, por consiguien-
te, una educacion persondlizada. Y la pedagogia que propugna y favorece
la personalizacién de la educacién es una pedagogia personalista" (Mencia
de la Fuente, 1.986).

{Como realizar esta doble relacién, personal y de aprendizaje,
en un ambito educativo de inspiracién cristiana?.

Empecemos por decir lo siguiente: si todo lo anteriormente
expuesto es deseable que se realice en cualquier centro educativo, en
un centro de inspiracién cristiana es un deber, una obligacién, y, por
tanto, un derecho del alumno como persona pluridimensional que es.

Se entiende, y para ello han sido creados, que un centro educativo
de inspiracién cristiana, es un lugar de Evangelizacién desde el didlogo
fe-cultura. Y eso solo exige una cosa: coherencia. Coherencia entre lo
que se dice que se es, y lo que se hace. Asi de sencillo y asi de com-
plicado.

"Se es profesor en la medida que se es hombre, y se es profesor cris-
tiano en la medida en que la identidad cristiana es vivida desde su raiz ori-
ginaria y desde su dinamismo que despliega hacia la instauracién de una
coherencia total en la existencia humana, en su relacién con el cosmos y
en su abertura a la sociedad" (G. de Cardedal, 1.977)

Es en esta coherencia donde se da y se posibilita el didlogo con la
cultura contemporanea. "La Universidad Catdlica es lugar primero y
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apropiado para que fructifique el Evangelio en didlogo con la cultura", dice
Juan Pablo Il en su Constitucién Apostdlica "De Universitatibus
Catholicis" (1.990).

“La Escuela Cristiana ademds de buscar en no menor grado que las
demds escuelas los fines culturales y la formacién humana de la juventud,
se distingue por crear un ambiente de la comunidad escolar animado por
el espiritu evangélico de libertad y de amor, ayudar a los jévenes para que
en el desarrollo de la propia persona crezcan a un tiempo segun la nueva
criatura humana segun el mensaje de la salvacién, de suerte que quede
iluminado por la fé el conocimiento que los alumnos van adquiriendo del
mundo, de la vida, y del hombre" (Vaticano Il. Declaraciones sobre la
educacién cristiana de la juventud).

Sobre la Escuela Cristiana y su funcién en la sociedad no queremos
extendernos. Hay mucha literatura sobre la cuestién y esperamos vol-
ver sobre el tema en sucesivas ocasiones.

Sin embargo, habra que recordar una vez mas que "la ensefianza y
el alumno nunca podran ser utilizados en funcién de sistemas, ideologias
o religiones que sean impuestos, porque entonces se lesiona la realidad
mds sagrada; es decir, en lugar de hacer posible una libertad y unos valo-
res ofrecidos se les impone" (G. de Cardedal, 1.977).

Finalmente, y solo con la intencién de dejarlo enunciado para pro-
fundizar sobre el, estaria uno de los temas fundamentales que tiene sus
raices en la propia esencia de la vida cristiana; nos referimos al tema
de la participacién, que en un centro educativo cristiano debe ser la
columna vertebral del mismo. El fundamento de la accién participativa
deriva de la sociabilidad que, como nos dice el Concilio Vaticano Il, "es
una dimensién esencial de la naturaleza humana". La tradicién de la
Iglesia, inspirada en el Evangelio y desarrollo posterior de su doctrina,
a través de sus tedlogos, esta llena de ejemplos y llamadas a la partici-
pacion del hombre en la Creacién. Dice el tedlogo Congar: "Lo que
dfecta a todos, debe ser tratado por todos".
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LOS BOTONES AUTOMATICOS
DE LA ENSENANZA

Adriana Szlifman .

SUMMARY: (Por qué, a pesar de repetir en infinidad de ocasiones que
"una imagen vale mds que mil palabras", no somos coherentes y necesita-
mos demostrar en la prdctica que una imagen sin mil palabras ("mias") no
es nada...? (Por qué hemos de finalizar muchas clases participadas y dis-
frutadas por los alumnos con una " moraleja" a modo de cierre magisterial
imprescindible? ¢(Por qué infravaloramos la ensefianza que nuestros alum-
nos reciben de experiencias directas y gratificantes? (Poseen acaso los
maestros "unos botones automadticos" con los que "abrir" o "cerrar" satis-
factoriamente sus clases? Estos, y otros interrogantes cuestionadores y
prdcticos son los planteados por la profesora Szlifman en este articulo.

Why, in spite of repeating the sentence on numerous occasions, "An
image is worth more than a thousand words" aren’t we coherent, and
need to demonstrate in practice that an image without a thousand words
("mine") is nothing? Why do we have to finish many shared and enjoyed
classes with a "moral" as a way of an indispensable magisterial ending?
Why do we underestimate the teaching of direct and gratifying experien-
ces that our students receive? Do teachers perhaps have "automatic but-
tons" with which "to begin" or "to end" satisfactorily their classes? These
and other interrogative questions and practices are considered by Ms
Szlifman in this article.
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"La maestra trajo un librito: "Nuestro pequerio", y leyé durante toda la
hora.

Muy bonito; triste.

Lo dnico desagradable era cuando interrumpia la lectura y agregaba
por su cuenta explicaciones:

Porque es de suponer que cada uno entiende si escucha, y si no entien-
de, ya se dard cuenta mds tarde por si mismo. Habria alguno que gusta de
hacer preguntas, pero los demds se enojan, porque estorba. Raras veces
preguntan para averiguar algo realmente: mds a menudo lo hacen para
hacer ver que comprenden, y son asi de honrados. Si algo no es interesan-
te, entonces que expliquen e interrumpan;el tiempo pasa rapido; pero si
es lindo, tenemos miedo que la seforita no tenga tiempo de terminar.

Y cuando dejas de comprender algo, resulta hasta mds misterioso"

J. Korcak
"Si yo volviera a ser nifio"

“Lo anterior nos conduce al sistema de clases o conceptos infantiles.
El uso casi exclusivo que hace del lenguaje la educacién tradicional en la
accion que ejerce sobre el alumno, implica que el nifio elabora sus con-
ceptos de la misma manera que nosotros y que de esta forma se estable-
ce una correspondencia palabra por palabra entre las nociones del maes-
tro y las del escolar. Ahora bien, el verbalismo, esta triste realidad escolar-
proliferacién de pseudonociones aferradas a palabras sin significaciones
reales-pone bastante claro que este mecanismo no opera sin dificultades
y explica una de las reacciones fundamentales de la escuela activa contra
la escuela receptiva.”

J. Piaget
“Psicologia y pedagogia”
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Escena N°I: Una persona va cruzando una carretera, mira para el
lado incorrecto, lo atropella un coche y cae a la calle, viene la ambu-
lancia, lo introducen en ella, el enfermero le dice: ¢Qué es lo que ha
aprendido hoy? "Hay que estar atento cuando uno cruza".

Escena N° 2: Pablo mira con mucha concentracién su programa
favorito en la televisiéon (que por suerte es bueno!!!!), al finalizar, la
madre lo apaga, y dice:Pablo, vamos a ver: icual es la parte que mas te
gustd? (En dOnde transcurre el programa?. Pablo va respondiendo.
Cuando termina, la madre le dice, bueno ahora vamos a comer.

{Alguna vez te has preguntado, por qué esto que es absurdo fuera
de la escuela, no lo es dentro? (O resulta que estas anécdotas, que nos
parecen graciosas en contextos extraescolares, paraddjicamente las
consideramos el verdadero aprendizaje? ¢O sera que tenemos poca
confianza en lo que ensefiamos y creemos que asi se aprende mejor?
{Por qué, a pesar de repetir en infinidad de ocasiones que una imagen
vale mas que mil palabras, no somos coherentes, y necesitamos en la
practica, actuar exactamente al contrario, es decir, una imagen sin mil
palabras no es nada?.

Habras observado que las dos situaciones que mostramos al prin-
cipio son de orden diferente, pero poseen elementos comunes. Las
encontramos dentro del ambito escolar pudiendo o no aparecer en
una misma clase. La primera escena que tildarfa “la moraleja” remi-
te a aquel momento de la clase en que el docente intenta hacer un cie-
rre de aquella leccién que se ha aprendido. Esta conducta se manifies-
ta continuamente desde la transmisién de un contenido matematico
hasta en temas relacionados con los ejes transversales. Una vez finali-
zado lo que se queria impartir, el maestro necesita aclarar verbalmen-
te o "redondear”. (No es ingenuo pensar que si yo no pongo el bro-
che, el aprendizaje del otro queda inconcluso?

La segunda escena expresa el momento final, ese momento que lla-
maremos de ”’repaso”, en el cual suelen hacerse preguntas, general-
mente de un estilo muy parecido. Cuando intentamos reflexionar
acerca de la finalidad de estos interrogantes, una alumna de magiste-
rio lo denominé, de forma muy grafica ”’Lo hago como para que-
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darme tranquila.” Otra vez aqui necesitamos dejar todo cerradito.
Es muy probable que cuando nos detenemos a pensar en nuestras
propias clases u observemos alguna en ese momento, nos demos
cuenta que a quien se pregunta generalmente es aquel que nos va a

&Y por qué necesitamos cerrar?

Les presentamos una actividad riquisima, el alumno se sumerge en
ella, le suceden cosas, disfruta, experimenta, siente, va pensando, va
observando, pero sin embargo no podriamos culminarla sin la palabra.
Imaginemos una maestra que decide ir a hacer un intercambio cultu-
ral, entre grupos de ninos de diferentes pueblos. Los alumnos se lo
pasan fenomenal, con actividades literarias, gastronémicas, o lo que
podamos imaginar para un evento asi, pero esto no parece suficiente
y entonces sobreviene ese momento final y la sintesis aparece,”ése dan
cuenta de todo lo que hemos aprendido hoy?” En el mejor de los casos
la pregunta queda alli, en otros momentos continda la enumeracién de
todo lo que supuestamente debiamos aprender. {Por qué en estos
momentos infravaloramos aquello tan interesante que hemos pro-
puesto? Pareciera que si bien las teorias nos hablan de la idea de un
sujeto activo, que va estructurando la informacién de acuerdo a sus
propios esquemas, en ese momento final priman los aspectos de nues-
tras propias experiencias de aprendizaje en donde el verdadero saber
siempre viene dado de fuera, siendo el tnico posible vehiculo de trans-
misién la palabra. éPor qué, ademas pensamos que siempre hay que
transmitir un mensaje? Si la comunicacién implica constantemente una
circulacién de éstos, que el nifio va captando y elaborando.

Seguramente en muchos momentos apliciis métodos que son
novedosos, que los podriamos enmarcar dentro de la llamada peda-
gogia moderna, clases con estimulos vistosos, lo ludico, lo creativo,
pero si sélo los utilizamos como “enganche” o como se suele plante-
ar, en un intento de seducir al nifio, para luego “introducir” aquello
que debo ensenar, existira siempre un corte entre la experiencia y un
“bueno, ahora vamos a lo nuestro.”
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Las teorias nos hablan de un aprendizaje gradual, pero tenemos tan
incorporada la idea de cierre casi automatico, en un tiempo que siem-
pre suele ser muy breve, que nos sumerge en una ilusién acerca de
que se “conoce en un abrir y cerrar de clase”.

Imaginemos que aprendemos a conducir en una sola clase, y al fina-
lizar esta nos dan el carné iiQué alegria!! No sélo no es asi, sino que
en ese aprendizaje uno a veces se monta en el coche, y piensa qué bien
estoy, otra vez siente que hoy no es su dia, hasta que ese proceso se
ha automatizado. ¢Por qué, entonces, tendria que aprender el nifio en
un dia que la tierra gira alrededor del sol, o que la diferencia no es desi-
gualdad, o que el conjunto de vacas es un subconjunto de los anima-
les?

{Y si nos detenemos unos segundos...?

Un dia empezamos a darnos cuenta de estos vicios, y hasta nos
molestan. é{Qué puede ocurrir? Posiblemente que uno esté por decir
la moraleja, y resulta que se queda en silencio, y piensa: “cuento hasta
tres y ya estd”. Bueno, diriamos que es un comienzo, y quizas el pri-
mer paso de un cambio. Imaginad que ocurre esto. Y uno tiene la sen-
saciéon de que algo falta. Es probable que cuando la “buena forma” que
tenemos incorporada por nuestros modelos de aprendizaje no se cie-
rre como se ha venido realizando siempre, creeremos que es una
forma incompleta, y sin embargo es una forma nueva. Es cierto: no se
trata de cambiar sélo de método exterior, sino ademas, empezar a
poder confiar en que esa tarea que propuse, es por si sola lo suficien-
temente interesante como para incentivar el provecho individual, o en
todo caso en poder aceptar que sobra cualquier palabra, porque la
simple observaciéon directa me demostré que aquello que yo crei
transmitir produjo un efecto diferente al deseado.

Lo mismo ocurre con las preguntas de “repaso”. No se trata de
pulsar el botén automatico e interrogar. Seria conveniente poder dete-
nerme y cuestionarme: {Qué pretendo cuando decido preguntar? ¢Es
para diagnosticar, para evaluar, sugerir, motivar, desequilibrar, hacer
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disparar ideas, o para quedarme tranquilo? ¢éEn qué momento voy a
preguntar? (Es para cerrar o para abrir? Y supongamos que en esa
reflexién elijo preguntar, porque deseo observar, esto debe implicar
que “yo esté dispuesta”, “qué tenga tiempo”, "que sienta que la infor-
macién verbal me aportaria algo complementario”. En cuanto dilucide
todas estas cuestiones, seguramente sabré qué preguntar.

Cuando pienso en cémo cerrar este articulo, me doy cuenta de que
no tengo ninguna moraleja, o quizas me vea tentada y diga: Moraleja.
No ensefar con "moralejas" y "repasos”

Agradezco las aportaciones de la escucha de la profesora Beatriz
Hoster Cabo.
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CREENCIAS SOBRE APRENDIZAJE DE
UN GRUPO DE PROFESORES ANTE
LA IMPLANTACION DEL
CURRICULUM E.S.O.

Araceli Estebaranz, Cristina Mayor, Pilar Mingorance,
Maria José Ramos, Milagros Rodriguez, Iris Rivas
y Maria José Carrasco

SUMMARY: Con el titulo de Kellough, "Creencias sobre el aprendizaje",
tres profesoras universitarias de Diddctica y cuatro estudiantes de docto-
rado nos ofrecen aqui un informe sobre "Evaluacién del Desarrollo
Curricular" referido a la E.S.O. El itinerario seguido ha sido: Partida desde:
"Un marco tedrico" (o de autoridades en el argumento a estudiar); plan-
teamiento de "objetivos" y una "metodologia". Esto implica: “Cuestionario
de creencias de los profesores sobre el aprendizaje”, diversos tipos de and-
lisis, muestras y resultados. Otros puntos de interés serian: la participa-
cion de los alumnos en la planificacién de programas y clases, sobre el
aprendizaje auténomo, y sobre la interaccion" (profesor-alumnos; alum-
nos-alumnos). Al estudio le acompana diagramas, abundante material
bibliogrdfico y un Anexo con el Cuestionario completo que sirvié de base a
este informe.

With Kellough's title: "Beliefs on Learning" three university lecturers of
didactics and four doctorate students offer us a report on "Evaluation of
Curricular Development" referred to in ESO. The method followed has
been: Starting with "a theoretical frame" (or that of authorities on the
question in study); Exposition of "objectives" and a "methodology". This
implies: Questionnaire on teachers' beliefs on learning, different kinds of
analysis, sample and results. Also of maximum interest, are points of view
on "the participation of the pupils in programme and class planning";
"autonomous learning"; “interaction" (teacher-pupils, pupils-pupils). This
study is accompanied by diagrams, abundant bibliographical material and
an annex with a complete questionnaire which was the basis of this
report.
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Resumen e
Introduccién.

Creencias sobre aprendizaje de un grupo de profesores

En este articulo presentamos un trabajo sobre las creencias que los
profesores tienen sobre el aprendizaje de los alumnos de las edades
comprendidas entre 14 y |6 afios. Ante la implantacién del nuevo
curriculum de Educacién Secundaria Obligatoria, la Administracién
educativa en Sevilla considerd necesaria la formacién de los Profesores
de Bachillerato y Formacién Profesional que debian llevarla a cabo, al
hacerse cargo de la ensefnanza del segundo ciclo de E.S.O. Para esta
funcién conté con diversos tipos de profesionales, entre ellos algunos
profesores de Universidad a los que se encomendé el tema “El mode-
lo curricular de la Reforma para la Educacion Secundaria Obligatoria™, y
se desarrollé en Junio de 1996.

Dado que el nuevo curriculum se fundamenta en la investigacién
sobre el aprendizaje de los alumnos, de los profesores y de los cen-
tros, quisimos construir el conocimiento sobre la nueva propuesta a
partir de la clarificacién personal de las ideas previas sobre aprendiza-
je que tenian los propios profesores participantes en el curso, para
después facilitar una informacién que pudiera comprenderse y a través
de la interaccién y la discusién asentar algunas ideas relevantes, que
sirvieran como estructura basica para poder avanzar en la compren-
sién y en las propuestas de innovacién a través de otros temas mas
relacionados con la planificacién y el desarrollo del curriculo de las
propias areas de ensefanza-aprendizaje. Para esta clarificacién utiliza-
mos un cuestionario adaptado de Kellough (1994), titulado “Creencias
sobre aprendizaje”, que los profesores cumplimentaron como parte de
una tarea de clase, con finalidades de reflexion, precisamente.
Solamente al final de la sesién de tres horas, les sugerimos que podian
entregarnos el cuestionario que habian contestado al comienzo de la
misma. Lo hicieron los que voluntariamente quisieron contribuir a la
investigacion sobre el punto de vista de los profesores ante un nuevo
planteamiento del aprendizaje de sus alumnos.

Una vez que disponiamos de este material, propusimos a nuestros
alumnos de un curso de Doctorado sobre Evaluacién del Desarrollo
Curricular, estudiar los fundamentos tedricos del cuestionario, analizar
sus dimensiones cualitativamente, asi como analizar el mismo cuestio-
nario y los datos obtenidos a través de él con pruebas estadisticas, para
poder interpretar datos y contribuir a la elaboracién del informe. Este
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trabajo es el que presentamos mas especificamente aqui. De manera
que se trata de un estudio en el que hemos colaborado tres profeso-
ras de Didactica y cuatro estudiantes de doctorado.

Basicamente podemos decir que el fundamento de nuestro trabajo
esta en la aplicacion de las tres etapas descritas por Piaget (1978) para
la construccién de un concepto: incrementar la conciencia de las propias
ideas, provocar un desequilibrio en los propios esquemas de pensamiento,
y reformular el concepto, facilitando el desarrollo de estrategias cogniti-
vas (Anderson, 1989; Mayer, 1987) por la actividad y la metacognicion
(Braten, 1991; Costa, 1991; Bruner, 1978; Bornholt, 1996) y la nece-
sidad de usarla en la propia tarea, como facilitadores del aprendizaje;
haciendo especial hincapié en el papel de la autonomia (Jenkins (1991)
y la interaccion en el aprendizaje (Vigotski, 1973; Coll y Colomina,
1990; Barvet, 1995) asi como en el de la motivacién intrinseca
(Karsenti y Thibert, 1994; Weinstein, 1987; 1996; Shimizu, 1996).
Estas son las ideas que fundamentan tanto nuestro trabajo con los pro-
fesores (Murphy y otros, 1996) como los conceptos que nos propo-
nemos que usen al planificar y ensefar a sus alumnos.

Ademas, nosotros hemos considerado que estos factores que influ-
yen en cémo se aprende y en qué se aprende, deben ser objetivo de
los programas de desarrollo curricular porque facilitan el desarrollo de
la capacidad de aprender, que es, nos parece, una gran meta de la
Educacién Secundaria Obligatoria (Alvino, 1990; Martin y Briggs, 1986;
Means y Knapp, 1991), y contribuyen al aprendizaje significativo
(Ausubel, 1983; Novak, 1988).

Como hemos explicado antes, tres son los objetivos de este traba-
jo; dos de ellos relacionados con la formacién de los profesores en
ejercicio ante el cambio impuesto por la Reforma educativa, y al que
tienen que dar sentido; y el tercero, con la formacién de los estudian-
tes de doctorado. Finalmente, el proyecto de trabajo tiene una finali-
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dad investigadora, que sirve primero a los profesores universitarios,
pero a la que se incorporan los estudiantes de doctorado. El tiempo
no nos ha permitido plantearlo como objetivo también para los profe-
sores.

I. Conocer las ideas previas sobre aprendizaje que tienen los pro-
fesores de distintas materias de Educacién Secundaria, y facilitar
que ellos descubran o construyan su necesidad de aprender
sobre aprendizaje para fundamentar su ensenanza.

2. Construir el contenido del curso en la interaccién social.

3. Iniciacién a la investigacion colaborativa en un programa de doc-
torado sobre el contenido de un curso.

4. Contribuir al uso del conocimiento en relacién con otros cursos
del programa de doctorado.

3.1 El cuestionario. Para explorar las creencias de los profesores,
usamos un cuestionario, elaborado sobre el Cuestionario de creencias
sobre aprendizaje de Kellough (1994), que consta de 34 items, cuya
forma de respuesta es por eleccién entre tres posibilidades: de acuer-
do (1), neutral (2) y en desacuerdo (3) (que adjuntamos como anexo
). Esta formulado en forma positiva recogiendo diversas ideas que se
refieren al aprendizaje transmisivo y al constructivo, a la motivacion
intrinseca y a la extrinseca, a la autonomia en el aprendizaje pero tam-
bién a la dependencia, a la interaccién social y la cooperacién, pero
también al aprendizaje competitivo y conseguido de forma indepen-
diente. El cuestionario en si no muestra una estructura, ni presenta los
items agrupados en torno a algun criterio. De forma que la primera
cuestion que nos planteamos se referia al mismo cuestionario: ¢Cual
es la estructura subyacente? éQué dimensiones del aprendizaje se han
tenido en cuenta al elaborarlo? ¢(Cual es la fiabilidad del mismo cues-
tionario?.

102 e Escuela Abierta, | (1998)



Araceli Estebaranz y otros

3.2 Analisis. Para obtener una respuesta a las dos primeras pre-
guntas realizamos un

3.2.1 Analisis de contenido cualitativo, procediendo a la cate-
gorizacién en base a las semejanzas y relaciones de determinados
items que considerdbamos como grupo. Esta actividad se hizo prime-
ro personalmente, para pasar posteriormente a una discusién sobre
las categorias establecidas entre una profesora y el grupo de alumnas
de doctorado; asi se logré una depuracién de las categorias y se esta-
blecieron por consenso las cinco dimensiones que vamos a utilizar
para posteriores andlisis: Objetivos, Aprendizaje receptivo,
Aprendizaje auténomo, Interaccién, Motivacién. Las tres Ultimas con-
sideramos como propias de un aprendizaje constructivo Y significativo.
Para no reiterarnos, presentaremos cada una de las dimensiones con
el analisis correspondiente,en el apartado de resultados.

3.2.2 Para conocer la fiabilidad del cuestionario, es decir, la
constancia o estabilidad de los resultados que proporciona, una vez
aplicado a la muestra, lo sometimos al analisis a través del coeficiente
Alpha de Cronbach. En cualquier andlisis estadistico que facilite un
coeficiente de fiabilidad debe interpretarse éste como una correlacién
(Bisquerra, 1987). De modo que cuanto mas alto sea este coeficiente
mayor sera su fiabilidad. De hecho se interpreta como alto nivel de
confianza a partir del 0.75. Nosotros hemos obtenido un valor alpha
de 0.8582. Lo cual significa que el cuestionario tiene un alto nivel de
fiabilidad.

3.2.3 En tercer lugar, realizamos un analisis estadistico descrip-
tivo, a través del paquete SPSS, para ver los porcentajes de respuesta
a cada uno de los items de cada dimensién, por el conjunto de los pro-
fesores de la muestra.

3.2.4 Hacemos también un analisis de porcentajes de los acuer-
dos a cada uno de los items para determinar las diferencias entre cada
grupo de la muestra, establecidos éstos en funcién del area de
ensenanza a la que pertenecen.
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3.2.5 Dado que obtenemos diferencias en el grado de acuerdo de
cada grupo, aplicamos la prueba chi cuadrado para tratar de ver
hasta qué punto estas diferencias son significativas.

3.3 La muestra. Es una muestra voluntaria de profesores que van
a iniciar la implantacién del segundo ciclo de E.S.O. en el curso 1996-
97.

ED.FISICA MATEMATICAS INGLES| FILOSOFIA| LENGUA TOTAL

22 30 28 34 26 140

TABLA |: DISTRIBUCION DE LA FRECUENCIA DE LA MUESTRA POR MATERIAS

Ademas, podemos decir que se trata de los grupos con los que tra-
bajamos las tres profesoras, como antes hemos senalado. Hay diver-
sas especialidades y las frecuencias son distintas por tratarse de una
participacion voluntaria, lo cual puede significar una limitacién.

La distribucién de las puntuaciones entre las dimensiones objetivos,
motivacién, autonomia, aprendizaje respectivo, inmersas en el cues-
tionario creencias de aprendizaje, se distribuyen entre los criterios:

"no contesta", "de acuerdo”, "neutral" y "desacuerdo".

DIMENSIONES

CRITERIOS OBJETIVO MOTIVACION INTERACCION AUTONOMIA | APREND. RECEP.
NO 35 21 21 4.9 21
CONTESTA
DE ACUERDO 735 18.5 72 34.9 57
NEUTRAL 243 779 256 59.4 85
DESACUERDO 0.0 14 0 0.7 7.1

TABLA 2: PORCENTAJE DE LAS DISTINTAS RESPUESTAS POR CADA UNA DE LAS DIMENSIONES.
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Apreciamos que las dimensiones "objetivos" e "interaccién” son las
que presentan un mayor porcentaje en el criterio de acuerdo, un
73,5% y un 77% respectivamente.Esto refleja que los profesores con-
sideran de suma importancia los objetivos para un buen logro del
aprendizaje de los alumnos; asi como, que la interaccién es un factor
que contribuye a mejorar las relaciones de aprendizaje.

Por su parte, las dimensiones "aprendizaje receptivo", "motivacion"
y “autonomia”, manifiestan una tendencia neutral con un 85%,
77,9% y 59,4% respectivamente. Esto parece indicar que los profe-
sores se muestran escépticos respecto a la influencia positiva que pue-
den tener sobre el aprendizaje de los alumnos. Esto puede atribuirse
a la falta de conocimiento o formacién del profesor respecto a la
importancia que estos elementos de aprendizaje pueda ocasionar en el
aprendizaje significativo de los alumnos.

4.1 Motivacion: Como sabemos, el concepto de motivaciéon ha
sido estudiado desde distintas perspectivas. Siguiendo a Deci (1.975 en
Karsenti, Thiery & Thibert, 1.994) podemos hablar de motivacion
intrinseca, entendida como la satisfaccién al hacer una actividad por si
mismo, y de motivaciéon extrinseca como la variedad de comporta-
miento donde las metas de accién van mas alla de la actividad en si
misma. Posteriormente en 1.991 Deci, establece un nuevo tipo de
motivacién denominada "amotivation", a ella nos referimos cuando el
alumno no percibe una relacién entre los resultados y sus propias
acciones. En nuestra investigacion los items que se refieren a esta
dimensién quedan recogidos en la siguiente tabla:
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P5.- A los estudiantes se les deberian dar oportunidades de partici-
par activamente en la planificacién y en el desarrollo de la clase.
P6.- En un ambiente de aprendizaje efectivo las calificaciones son
inapropiadas.

P7.- Los estudiantes disfrutan en una clase cuyos objetivos y crite-
rios de evaluacién han sido claramente definidos.

P16.- El aprendizaje ocurre mas efectivamente bajo condiciones en
las que los estudiantes entran en competicién.

P24.- A los estudiantes se les deberian dar altas calificaciones como
medio de motivarles y de incrementar su autoestima.

P25.- Los estudiantes deberian estudiar lo que es importante para
ellos y no necesariamente lo que dice el profesor que es impor-
tante.

P27.- Los profesores deberian explicar claramente lo que ellos
esperan de los estudiantes.

Estos items se refieren tanto a la motivacion intrinseca como a la
extrinseca (items 16 y 24 respectivamente). Asi, se considera que el
alumno se motivara mas cuando participa en las distintas fases del acto
didactico: fase preactiva, activa y postactiva (Rodriguez Diéguez,
1.985). Al alumno le quedaran claros los objetivos, criterios de evalua-
cién y expectativas por parte del profesor. También se desprende de
estos items, el efecto motivador de las calificaciones como medio para
incrementar la autoestima; asi como la intencion del profesor de inten-
tar motivar al alumno desde el aprendizaje y no desde las calificacio-
nes. Hablaremos por tanto, de la responsabilidad del alumno y del ren-
dimiento del mismo (Weinstein, 1.987).

Resultados de los andlisis de los datos:

a)Respecto a la grafica n°l, teniendo en cuenta que representa una
muestra de 140 sujetos, podemos decir que el item 27 ha sido en el
que los profesores de secundaria (81,4%) manifiestan un mayor grado
de acuerdos. Esto viene a indicar que estos docentes consideran que
es motivante que sus alumnos conozcan qué se espera de ellos. Por
otro lado, llama la atencién el hecho de que estén en desacuerdo con
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que las altas calificaciones puedan motivar o incrementar la autoestima
de sus alumnos (item 24 con 72,19%). Deci (1.975) afirma que una con-
ducta intrinsecamente motivada puede ser interferida por una con-
ducta extrinsecamente motivada, ya que las motivaciones intrinsecas y
extrinsecas no son aditivas. Los premios (por ejemplo, las calificacio-
nes) pueden afectar a la motivacién intrinseca; pueden hacer que el
aprendizaje dependa de ellos. Sin embargo, un 45% de estos profe-
sores estan en desacuerdo con que "en un ambiente de aprendizaje
efectivo las calificaciones son inapropiadas". A pesar de ello, en la gra-
fica se puede apreciar que en este item 6 no existe mucha diferencia
entre los porcentajes, un 30% de acuerdo y un 22,1% neutrales.

Observamos que mas de la mitad de los profesores se muestran de
acuerdo con el item 5 y el item 7, por lo que podemos decir que
estos discentes creen que los alumnos se sienten mas motivados
cuando participan activamente en decisiones de planificaciéon y de
desarrollo de la clase, se sienten protagonistas de su proceso de
ensenanza-aprendizaje, sobre todo cuando tienen claros los objetivos
a alcanzar y los criterios con los que van a ser evaluados.

Finalmente y segln los porcentajes obtenidos, los profesores de
secundaria encuestados se muestran en desacuerdo con el item 16, "el
aprendizaje ocurre mas efectivamente bajo condiciones en las que los
estudiantes entran en competicién" en un 44,3 % y con el item 25 " los
estudiantes deberian estudiar lo que es importante para ellos y no para
el profesor" en un 42,9%.
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b) Consideramos importante hacer un analisis pormenorizado de
estos items en cuanto a la distribucién de los porcentajes entre cinco,
de las areas de conocimiento que se imparten en Educacién
Secundaria. Para ello, simplificamos nuestro estudio y utilizamos sélo
los acuerdos.

En la grifica n® 2 se aprecia una heterogeneidad en el item 5.
Mientras los profesores de Matematicas en un 27,5% estan de acuer-
do con la participacién de sus alumnos en la planificacién y el desarro-
llo de sus clases, como accién motivadora, el profesorado de Lengua
sélo alcanza un 13.7%. Estas diferencias se hacen significativas en favor
de los profesores de Matematicas al aplicar la prueba Chi cuadrado (v.
p. 0.0000). Por otro lado, éstos consideran muy motivador (37.5%) el
dar altas calificaciones para incrementar la autoestima de sus discentes
(item 24); cuestién que de forma homogénea, en un 12,5% no es tan
importante para los profesores de Ed. Fisica, Inglés y Filosofia.

Es llamativo el contraste existente en el item 25 entre los profeso-
res de Filosofia (409) y los de Ed. Fisica (5%) con respecto a la cre-
encia de que el estudiante debe estudiar lo que es importante para él
y no lo que dice el profesor que lo es. Este también se manifiesta en el
item 27 aunque no de forma tan acuciada. Filosofia 25.4%; Ed. Fisica
15,7%. Estas diferencias observables son significativas a favor del
grupo de Filosofia (v. p. 0.0000).

También se aprecia un porcentaje elevado, 31% de profesores de
Filosofia que manifiestan como motivador para sus alumnos el hecho
de que se les presente claramente definidos los objetivos y criterios de
evaluacion (item 7). No tan claro lo manifiestan los profesores de
Lengua (12,1%).

El profesorado de Matematicas vuelve a destacar en el item 16 con
un 26,9%. Asi vemos que se muestra de acuerdo con que es motiva-
dor el hecho de que los alumnos compitan entre ellos, cuestién que no
tienen tan clara los comparieros de Filosofia (1 1,5%)

Finalmente, se vuelve a apreciar una gran diferencia en el item 6
entre los profesores de Filosofia (28,5%) y los de Matematicas (9,5%)
al considerar las calificaciones inapropiadas en un ambiente de apren-
dizaje efectivo.

108 - Escuela Abierta, | (1998)



Araceli Estebaranz y otros

4.2 Aprendizaje autéonomo: La siguiente dimensién la compo-
nen una serie de items que pretenden conocer algunas de las posibles
creencias que profesores de distintas areas tienen sobre el aprendiza-
je autébnomo.

P1.- Mucho de lo que los estudiantes aprenden, lo aprenden por si
mismos.

P4.- Los estudiantes aprenden mas trabajando personalmente que
con otros.

P8.- Estoy a favor de los métodos y procedimientos de ensefanza
que maximizan la independencia del estudiante para aprender sus
propias experiencias.

P26.- El aprendizaje se logra mas efectivamente en condiciones de
trabajo independiente.

P31.- Un profesor deberia estimular a los estudiantes a estar en
desacuerdo con él o a desafiarle en clase.

P32.- Para que puedan sacar el mayor partido a la ESO los estu-
diantes deben asumir al menos parte de la responsabilidad de su
aprendizaje.

Existe una tendencia generalizada a creer que es importante que
los alumnos y alumnas aprendan no sélo contenidos sino el aprendi-
zaje mismo, por ello se habla del aprender a aprender.

Para que se produzca el aprender a aprender es necesario que se
den una serie de condiciones y que el alumno esté capacitado para
establecer contacto con cosas e ideas, comprender por si mismos
fendmenos y textos, planear acciones y solucionar actividades por si
mismos asi como "mantener por si mismos la motivacién para la acti-
vidad y para el aprendizaje" (Aebli, 1991:153).

En el aprendizaje auténomo adquiere relevancia el descubrimien-
to. Asi por ejemplo, Bruner (1.971) considera que la exploracién de
una situacién y la transferibilidad del aprendizaje son necesarias para
el descubrimiento. Junto al descubrimiento, la significatividad del
aprendizaje es fundamental para desarrollar la capacidad de aprender
a aprender. El aprendizaje significativo se presenta en contraste con
el aprendizaje mecanico y en relacién con el conocimiento anterior.
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Hacer referencia al aprendizaje auténomo supone concebir el
desarrollo como un proceso constructivo donde el alumno juega un
papel activo en la adquisicién de sus logros sociales.

Resultados de los andlisis de los datos:

a) Como se puede apreciar en el grafico n°3, es el acuerdo el por-
centaje que mas resalta, presentando gran diferencia en los items | y
32 (59,3% y 85,7% respectivamente). Por tanto podemos decir que
los profesores encuestados entienden que se generan procesos de
aprendizaje autébnomo, es decir, que mucho de lo que aprenden los
alumnos lo hacen por si mismos (item |) y que esa autonomia de
aprendizaje le llevaria a asumir parte de la responsabilidad de su pro-
pio aprendizaje con la finalidad de garantizar eficacia en el aprendizaje
(item 32).

Por el contrario los items que han obtenido las puntuaciones mas
bajas en cuanto al acuerdo han sido los items 4 y 26 ( 18,6% y 24,3%).
Estos items hacen referencia al trabajo personal frente al colaborativo
y a las condiciones que facilitan el trabajo autébnomo.

Se constata una cierta contradiccién entre el nivel de acuerdo del
item | y del item 4. El item | considera que mucho de lo que apren-
den los estudiantes lo hacen por si mismos y el item 4 que los estu-
diantes aprenden mas trabajando personalmente que con otros.
Entendemos que ese aprendizaje que se produce en el individuo no
solo llega del trabajo personal, sino que en él intervienen otros facto-
res que generan el aprendizaje auténomo.

En definitiva, podemos decir que los profesores consideran que los
alumnos aprenden por si mismos, incidiendo no sélo el trabajo perso-
nal sino la experiencia, el descubrimiento, la interaccién con el medio
escolar, familiar y social y que los alumnos deben asumir parte de la
responsabilidad de su aprendizaje.
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b) ¢Hay diferencia entre las creencias de los profesores de distintas
dreas del curriculum sobre el aprendizaje auténomo?

Como podemos comprobar en el grafico n°4 , en los items |, 8 y
32, en los que el porcentaje de acuerdos era el mas alto, aparece una
cierta homogeneidad en las puntuaciones. Es decir, el acuerdo se
reparte de forma similar en las distintas areas, existiendo la creencia
de que mucho de lo que aprenden los alumnos lo hacen por si mismos,
que la metodologia debe conducir al aprender a aprender, y que para
ello es necesario que el estudiante asuma parte de la responsabilidad
de su propio aprendizaje. No obstante, las diferencias que aparecen al
aplicar el Chi cuadrado son significativas en el item | a favor de los
profesores de Matematicas. En cambio, en el item 8 podemos apreciar
como los profesores de Ed. Fisica encuentran mas dificultad en acep-
tar métodos Yy procedimientos que favorezcan la independencia del
estudiante. La propia estructura del area influye en la consideracién
de este aspecto.

La irregularidad en las puntuaciones en cada uno de los items por
area aparece en los items 4 y 26. En el item 4 se sitUan dos areas como
Ed. Fisica (11,5 %) e Inglés, especialmente esta tltima, donde el acuer-
do en considerar que los alumnos aprenden mas trabajando personal-
mente es inferior (3,8%), aunque el porcentaje total era pequefo
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(menos del 20%). El porcentaje mayor de acuerdo en este item lo ha
obtenido la respuesta de los profesores de Filosofia (34,6%).
Encontramos relacién en los items 4 y 26 ya que son los profesores de
Filosofia los que le otorgan mayor importancia a las condiciones de tra-
bajo independiente (34,6 % y 41,1%, respectivamente). Las diferen-
cias observables en el item 26 son significativas a favor del grupo de
Filosofia (v.p. 0.03)

4.3 Interaccion: Se define la interaccion como las relaciones de
apoyo establecidas entre los alumnos y entre los profesores y alumnos
en el proceso de ensefnanza-aprendizaje. Las relaciones distendidas
entre los agentes implicados en el proceso de ensenanza-aprendizaje
constituyen un factor que facilita la proyeccién de los contenidos de
ensefanza y ademas posibilitan y benefician la asimilacién y funda-
mentacion de los conocimientos a aprender.

El siguiente cuadro presenta los items referidos a la dimensién inte-
raccion.

p.2.- Los estudiantes deberian preocuparse por las reacciones de
los otros estudiantes a su trabajo en clase.

p-9.- Mucho de lo que aprenden los estudiantes lo aprenden de sus
companeros.

p.13.- Los intercambios en clase entre los alumnos y el profesor
pueden proporcionar ideas sobre el contenido mejores que las de
un libro de texto.

p.|8.- Estoy a favor de usar métodos de ensehfanza que maximizan
la interaccién entre profesor y estudiante.

p-19.- Las ideas de otros estudiantes son Utiles para ayudar a com-
prender el contenido de las lecciones.

p.28.- Las discusiones de clase son beneficiosas experiencias de
aprendizaje

p-30.- El aprendizaje se logra mas efectivamente bajo condiciones
en que los estudiantes estan trabajando cooperativamente con
otros.

p-33.- Los estudiantes parecen disfrutar discutiendo sus ideas sobre
aprendizaje con el profesor y con otros estudiantes.
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Estos items recogen la creencia de que los alumnos aprenden mas
efectivamente cuando en el aula se trabaja de forma cooperativa, es
decir, cuando se incrementa la interacciéon tanto entre los alumnos
como entre el profesor y el alumno. Esto lleva al profesorado a buscar
métodos de ensehanza que fomenten la interaccion.

Resultados de los andlisis de datos:

a) Podemos observar en el grafico n°5 que el acuerdo es el por-
centaje que mas resalta, a excepcién del item 2 en el que se aprecia
que los profesores de secundaria se muestran indiferentes en un
37,1% ante el hecho de que los estudiantes se preocupen por las
reacciones de sus compaferos respecto a su trabajo en clase.

Respecto al resto de los items podemos decir que la experiencia
del profesorado encuestado les hace de acuerdo en cuanto a la cre-
encia de que el alumno disfruta discutiendo sus ideas en clase (item 33,
60%); asi como que estas discusiones sean beneficiosas para su apren-
dizaje (item 28, 92,9%).También que el trabajo cooperativo lleva a un
aprendizaje mas efectivo (item 30, 61,4%) ya que las explicaciones
entre alumnos ayudan a comprender el contenido de las lecciones
(item 19, 84,3%), asi como que sobre éste las ideas que proporciona
la interacciéon en clase son mejores que las de los libros (item |3,
78,65%) . Ahora bien, sélo el 45% de los docentes se manifiesta de
acuerdo con la idea de que los discentes aprenden de sus compafie-
ros (item 9). A pesar de ello, el 72,9% se muestra de acuerdo con usar
métodos que fomenten la interaccién entre el profesor y el alumno
(item18).
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b) En el grafico n® 6 se observa una gran dispersién en los items 2
y 9 en los que son los profesores de Filosofia los que presentan un por-
centaje mas elevado (34,2% y 28,5% respectivamente). En el resto de
los items se aprecia una cierta homogeneidad, volviendo a destacar el
grupo de Filosofia en los items 18 y 33 con porcentajes tales 24,5% y
24,7%. Estos profesores consideran que los estudiantes disfrutan dis-
cutiendo sus ideas con sus companeros y profesores, y por
ello, éstos buscan métodos de ensefanza que fomentan la interaccién.

Algo similar ocurre con los items 13 y 19 y el grupo de
Matematicas. Sus porcentajes de acuerdos son superiores al resto de
los grupos de profesores, ambos presentan un 24,5%. Estos conside-
ran que las ideas de otros estudiantes ayudan a comprender las lec-
ciones y que las ideas que surgen en la interaccién son mejores que las
de los libros de textos.

Es en el item 28 donde profesores de Filosofia y Matematicas se
ponen de acuerdo al considerar beneficiosas las discusiones en clase
(22,3%).

4.4 Objetivos: En esta dimensién vamos a analizar los objetivos
del aprendizaje como metas o finalidades educativas a alcanzar por los
alumnos. Los objetivos del proceso de aprendizaje de los alumnos son
logros que se desean que éstos alcancen, ya que se consideran que son
beneficiosos. Por tanto, “los objetivos en cuanto propuesta valiosa a
conseguir, orientan la tarea instructivo-formativa del profesor”
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(Medina, 1.991) y desde ellos se tiende a proponer los estilos, proce-
sos Y resultados mas formativos a alcanzar.

Esta dimensién agrupa los siguientes items:

p-3.- Una parte importante del programa es aprender a trabajar
con otros.

p.10.- Los estudiantes deberian preocuparse por conseguir buenas
calificaciones.

p.11.- Una parte importante de la ensefianza y el aprendizaje es
aprender a trabajar de forma independiente.

p.14.- El aprendizaje deberia ayudar al estudiante a llegar a ser un
pensador independiente.

p.22.- Una parte importante de la educacién es aprender cémo
realizar las pruebas de evaluacion.

p.29.- La formacién de un estudiante deberia ayudarle a llegar a ser
un triunfador y un miembro colaborador de la sociedad.

p.34.- La formacién del alumno deberia ayudarle a convertirse en
un ser humano sensitivo.

A través de estos items pretendemos conocer qué creencias tie-
nen los profesores encuestados sobre los objetivos que deben guiar el
proceso de ensefanza-aprendizaje de sus alumnos.

Pensamos (y desde estas coordenadas realizamos el analisis de los
graficos que aparecen a continuacién), que el aprendizaje debe ser sig-
nificativo y constructivo frente a lo que es una mera transmision de
conocimientos. Asi visto, la clave del aprendizaje significativo debe
estar en " la vinculacion sustancial de las nuevas ideas y conceptos con
el bagaje cognitivo del alumno" (Pérez Gémez, 1993), lo cual, cree-
mos, va a implicar una relacién indisociable entre aprendizaje y desa-
rrollo personal de sus alumnos.
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Resultados de los andlisis de los datos:

a) En el grifico n°7 podemos observar cémo los profesores de
secundaria consideran el item |4 como el objetivo mas importante a
alcanzar por sus alumnos en un 90,7%, siendo poco significativo el
porcentaje de desacuerdo o neutral. Asimismo no existe mucha dife-
rencia entre este item y el item 34, con un 84,3%. Ambos estan basa-
dos en las creencias que el profesorado tiene sobre lo importante que
es la ayuda que el aprendizaje puede prestar para que los alumnos lle-
guen a ser personas auténomas, reflexivas y criticas. Si entendemos,
como Pérez Gémez (1993), que "la ensehanza debe centrarse en el
desarrollo de capacidades formales, operativas y no en la transmisién
de contenidos", como uno de los principios del aprendizaje significati-
vo, la valoracién de estos items por parte de los profesores nos mani-
fiesta el alto interés de éstos porque el aprendizaje de sus alumnos sea
significativo y no memoristico.

Igualmente podemos observar cémo no existen grandes diferencias
valorativas con el item || (trabajo independiente) y el item 3 (trabajo
colaborativo y cooperativo entre los alumnos) con un 71,4% y un 75
%, respectivamente. Estos items estan basados también en pilares del
aprendizaje significativo y constructivo: fomentar tanto el trabajo en
grupo Y la cooperacién entre iguales como el conflicto cognitivo.

En los items 10, 22 y 29, no se aprecian muchas diferencias
entre los porcentajes de acuerdos, neutros y desacuerdos. Sélo un
36,4% esta de acuerdo con que la formacién del alumno es un medio
para que llegue a ser miembro competente y positivo de la sociedad
(item 29); asi como que los estudiantes se deberian preocupar por
conseguir buenas calificaciones (item 10) y por aprender a realizar
pruebas de evaluacion (item 22, 42,1%).
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b) El grafico n°8 nos permite ver cémo los items 3, I |, 14y 34, en

los que el porcentaje de acuerdos era el mas alto (entre 90,7% y
71,4%), existe una cierta homogeneidad en las porcentajes. No obs-
tante, observamos que los profesores de Inglés son los que manifies-
tan un mayor acuerdo en considerar importante al aprender a trabajar
con otros (item 34, 22,8%).

En los items | | y 14 podemos apreciar como son los profesores de
Filosofia los que manifiestan un mayor acuerdo al considerar impor-
tante el aprender a trabajar de forma independiente (item |1, 25%),
asi como ayudar al estudiante a llegar a ser un pensador independien-
te (item 14, 24,4%). Estos también presentan una significatividad
maxima ( p. 0.0000).

Los items 10, 22 y 29 son los que presentan mas diferencias. Los
profesores de Matematicas son los que estan mas de acuerdo con que
los alumnos se preocupen por conseguir buenas calificaciones (item
10, 29,4%), por aprender a realizar pruebas de evaluacion (item 22,
27,1%); asi como con ayudarles a ser triunfadores y colaboradores de
la sociedad (item 29, 29,4%). Las diferencias observables son signifi-
cativas a favor del grupo de Matematicas en estos tres items (V.p.
0.0005).

4.5 Aprendizaje receptivo: En el aula se generan distintos tipos
de aprendizajes. Uno de los que mas trayectoria ha tenido, por consi-
derarse imprescindible y fundamental, ha sido el aprendizaje recepti-
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vo. Este tipo de aprendizaje considera al alumno como un receptor
que recoge contenidos, procedimientos, valores, actitudes del profe-
sor.

Con las siguientes declaraciones se buscara un acercamiento hacia
las creencias de los profesores sobre ese tipo de aprendizaje que tiene
lugar en el aula.

P12.- En la clase, un profesor no deberia ser contradicho o desafia-
do por un estudiante.

P15.- Mucho de los que aprenden los estudiante lo aprenden de sus
profesores.

P17.- Un profesor deberia intentar persuadir a los estudiantes de
qué ideas son vilidas y excitantes.

P20.- Un estudiante deberia estudiar lo que el profesor dice que es
importante y no necesariamente lo que es importante para este
estudiante.

P21.- Un profesor no motiva el interés del estudiante por el conte-
nido de su materia es incompetente.

P23.- Los profesores tienden a poner demasiadas tareas que son
triviales.

En este aprendizaje receptivo la relevancia del contenido la pre-
senta el profesor; el alumno debera aprender aquello que el profesor
ha considerado como relevante, lo presenta de forma atractiva para
motivar hacia el contenido. Por ello, el conocimiento que presenta el
profesor no puede ser desafiado por los alumnos. Jurjo Torres
(1.994:38) considera que este tipo de aprendizaje desarrolla el pensa-
miento reproductivo y desarrolla estrategias de aprendizaje memoris-
tico.El aprendizaje receptivo entiende que el alumno construye su
saber pero no puede encontrarlo por si mismo. Es el profesor el que
lo selecciona y lo transmite y el alumno el que lo recibe. La tarea del
alumno se dirige a la escucha, a seguir "explicaciones magistrales, aco-
modarse a las consignas y aceptar los juicios a los que sera sometido
su trabajo" (Not, L.1.992:17)
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Resultados de los andlisis de los datos:

a) En el grafico n® 9 se aprecia que el nivel de acuerdo se presenta
bajo en los items 12,20y 23 (8.6 %, 12,1%, 12,9%). La definicién
de los mismos corresponde a la idea del profesor como procedimien-
to Unico para adquirir conocimiento, al cual no se le puede poner en
entredicho. Y las actividades que se realizan en clase son triviales (item
23). Frente a esto podemos decir que los profesores, en general,
entienden que el estudiante debe estar provisto de una perspectiva
critica ante el conocimiento que se presenta en el aula y que se deben
tener en cuenta las necesidades y preferencias de los alumnos. Por el
contrario el nivel de acuerdo aparece elevado en los items |15y 21,
considerandose que la mayor parte del aprendizaje le llega al alumno
del profesor (item 15, 66,4%) y que la capacidad para motivar a los
alumnos, por parte del profesor es fundamental para valorar la capaci-
taciéon del profesorado (item 21, 35,7%)
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b) En el grafico n°1 0 se aprecian ciertas discrepancias entre los pro-
fesores de cada una de las areas.

En el item 21, que en el grafico de totales ha obtenido una alta pun-
tuacion en el acuerdo (1), los profesores de E.Fisica (30%) y sobre
todo los de Filosofia (32%) son los que consideran fundamental la
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capacitaciéon del profesorado para motivar a los estudiantes. Sin
embargo, son los profesores de Lengua los que presentan el porcen-
taje mas bajo (6%), no considerando fundamental la motivacién para
definir la incompetencia o no del profesorado. Estas diferencias son
significativas a un nivel de probabilidad superior al 0.05.

En el item 15, el de mayor puntuacién en el acuerdo, destacan las
respuestas de los profesores del area de Matematicas (26,8 %), cuya
diferencia es significativa a un nivel superior al 95%.

Un item que llama la atencién es el item |2, el cual se ha caracteri-
zado por presentar una alta puntuacién en el desacuerdo. Pero el bajo
nivel de acuerdo aparece distribuida de forma muy irregular entre las
areas. Son los profesores de Ed. Fisica los que representan el 50% de
esa puntuacion.

Podemos decir que aparece una creencia generalizada de que el
aula es el lugar donde se produce el aprendizaje receptivo y que se
caracteriza por existir una gran transferencia de contenidos profesor-
alumnos. Las creencias de los profesores nos llevan a tener en cuen-
ta las necesidades de los alumnos (item 20) y a la formaciéon de una
conciencia critica respecto al conocimiento, principalmente de con-
ceptos.

Vamos a extraer algunas conclusiones que relacionamos con los
objetivos del trabajo.

|.- En cuanto a las ideas previas que tenian los profesores al entrar
en un curso de formacién sobre el curriculum de Educacién
Secundaria Obligaria hemos visto que el mayor grado de acuerdo se
manifiesta en los objetivos referidos a aprender a trabajar individual-
mente y con otros, llegar a pensar de forma independiente, y conver-
tirse en un ser humano sensitivo.

Dan importancia a la dimensién de interaccién como medio para
poder aprender: comunicacién, discusién y cooperacién no sélo son la
base del aprendizaje social, sino factores potentes para la construccién
del conocimiento.
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Sin embargo, el porcentaje de acuerdos baja en los items referidos
a la dimensién autonomia especialmente en el aprendizaje a través de
la propia experiencia, el trabajo personal, la iniciativa y la defensa de
ideas propias, aunque los profesores afirman que los estudiantes
deberian tomar parte de la responsabilidad de su aprendizaje, pero
mas bien parece que es una queja en este contexto.

Algo que también llama la atencién es la poca relacién que estable-
cen entre motivacion intrinseca y aprendizaje.

2.- Como estaba previsto, se construyé el contenido de esta parte
del curso en la interaccién y nos parece que fue muy util tanto la expo-
sicién posterior a su reflexién en base al cuestionario, como la poste-
rior clarificaciéon en grupo sobre las ideas que ponian de manifiesto sus
visiones del aprendizaje, y finalmente la puesta en comun de los gru-
pos.

La pluralidad de visiones y la discusién abierta entre profesores de
distintos centros pero de la misma area se revelé muy valida a este res-
pecto.

Pensamos que este proceso deberia seguirse en los Centros traba-
jando con grupos mixtos, es decir, con profesores de distintas areas
para llegar a un conocimiento mutuo y a construir una visién comun.

3.- Finalmente, consideramos que esta iniciaciéon a la investigacion,
en un estilo colaborativo, en el que se pueden plantear hipétesis, dis-
cutir la interpretacioén de datos, y elaborar un informe en una colabo-
raciéon estrecha entre companeros estudiantes, y entre éstos y sus
profesores de distintos cursos de un mismo programa, puede ser un
camino valido, aunque es costoso en tiempo y en esfuerzo. Pero la for-
mula nos parece coherente con el mismo trabajo de formacién plan-
teado para los profesores de otros niveles, en este caso E.S.O.
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ANEXO |

Cuestionario. Creencias sobre aprendizaje (adaptado de Kellough,
(1.994) en "A resource guide for Teching: K-12", New York,
Macmillan).

Colocar | (de acuerdo), 2 ( neutral) o 3 (desacuerdo) al margen de
cada item, segun las propias creencias.

I. Mucho de lo que los estudiantes aprenden, lo aprenden por si mis-
mos.

2. Los estudiantes deberian preocuparse por las reacciones de los
otros estudiantes a su trabajo en clase

3. Una parte importante del programa es aprender a trabajar con
otros

4. Los estudiantes aprenden mas trabajando personalmente que con
otros.

5. A los estudiantes se les deberian dar oportunidades de participar
activamente en la planificacién y en el desarrollo de la clase.

6. En un ambiente de aprendizaje efectivo las calificaciones son ina-
propiadas.

7. Los estudiantes disfrutan en una clase cuyos objetivos y criterios de
evaluacién han sido claramente definidos.
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8. Estoy a favor de los métodos y procedimientos de ensefianza que
maximizan la independencia del estudiante para aprender sus propias
experiencias.

9. Mucho de lo que aprenden los estudiantes lo aprenden de sus com-
paneros

10. Los estudiantes deberian preocuparse por conseguir buenas califi-
caciones

I'l. Una parte importante de la ensefanza y el aprendizaje es apren-
der a trabajar de forma independiente

[2. En la clase, un profesor no deberia ser contradicho o desafiado por
un estudiante.

I3. Los intercambios en clase entre los alumnos y el profesor pueden
proporcionar ideas sobre el contenido mejores que las de un libro de
texto.

| 4. El aprendizaje deberia ayudar al estudiante a llegar a ser un pensa-
dor independiente

I5. Mucho de los que aprenden los estudiante lo aprenden de sus pro-
fesores.

|6. El aprendizaje ocurre mas efectivamente bajo condiciones en las
que los estudiantes entran en competicién

[7. Un profesor deberia intentar persuadir a los estudiantes de qué
ideas son vilidas y excitantes.

I8. Estoy a favor de usar métodos de ensefianza que maximizan la
interaccién entre profesor y estudiante

[9. Las ideas de otros estudiantes son Utiles para ayudar a compren-
der el contenido de las lecciones

20. Un estudiante deberia estudiar lo que el profesor dice que es
importante y no necesariamente lo que es importante para este estu-
diante.

21. Un profesor no motiva el interés del estudiante por el contenido
de su materia es incompetente.

22. Una parte importante de la educacién es aprender cémo realizar
las pruebas de evaluacién

23. Los profesores tienden a poner demasiadas tareas que son trivia-
les.
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24. A los estudiantes se les deberfan dar altas calificaciones como
medio de motivarles y de incrementar su autoestima

25. Los estudiantes deberian estudiar lo que es importante para ellos
y no necesariamente lo que dice el profesor que es importante.

26. El aprendizaje se logra mas efectivamente en condiciones de tra-
bajo independiente.

27. Los profesores deberian explicar claramente lo que ellos esperan
de los estudiantes.

28. Las discusiones de clase son beneficiosas experiencias de aprendi-
Zaje

29. La formaciéon de un estudiante deberia ayudarle a llegar a ser un
triunfador y un miembro colaborador de la sociedad

30. El aprendizaje se logra mas efectivamente bajo condiciones en que
los estudiantes estan trabajando cooperativamente con otros

31. Un profesor deberia estimular a los estudiantes a estar en desa-
cuerdo con él o a desafiarle en clase.

32. Para que puedan sacar el mayor partido a la ESO los estudiantes
deben asumir al menos parte de la responsabilidad de su aprendizaje.
33. Los estudiantes parecen disfrutar discutiendo sus ideas sobre
aprendizaje con el profesor y con otros estudiantes

34. La formacién del alumno deberia ayudarle a convertirse en un ser
humano sensitivo.

Paso 2. Escribe los anteriores items (por el nimero en dos columnas,
seglin la puntuacién: de acuerdo, o en desacuerdo.

acuerdo desacuerdo

Paso 3. Sobre la base de estas dos listas escribe una frase que sinteti-
ce tus ideas sobre aprendizaje y ensenanza. También se puede discu-
tir la lista en grupo y reorganizar la lista personal si se ve conveniente
y hacer un mapa, o un esquema. |06
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DIAGNOSIS ORTOGRAFICA
EN CONTEXTO ANDALUZ

José Antonio Gonzalez Montero .

SUMMARY: Las peculiares caracteristicas de las hablas andaluzas
hacen que el trabajo ortogrdfico sea complejo en nuestras escuelas.

Con este estudio intentamos desarrollar un instrumento de medida
individualizado para facilitar la ensefanza y, fundamentalmente, la recu-
peracion de los errores grafemadticos y suprasegmentales (tanto los some-
tidos a las reglas clasicas, como los derivados de palabras con dificultad
ortogrdfica de uso). Igualmente, analizamos los resultados de aplicacion
de las pruebas ideadas y exponemos materiales y bibliografia actualizada
para facilitar dicha labor.

The peculiar characteristics of Andalusian speech make spelling
complicated in our schools. With this study we try to develop an
intrument for individual measurement to make teaching easier and,
basically, recover graphomatic and suprasegmental mistakes (both
those submitted to classical rules and the ones derived from words
with spelling difficulty from use). At the same time we analyse the
results of the application of the prepared tests and we set out
matrial and up to date bibliography to simplify our work.
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A punto de terminar la redaccién del presente trabajo, Gabriel
Garcia Marquez, autor que no hace muchos anos ha obtenido el
Premio Nobel de Literatura, nos sorprende en el | Congreso de la
Lengua Espanola' con las afirmaciones realizadas en tierras hispanoa-
mericanas tendentes a la jubilacién de ciertas normas ortograficas.
Concreta sus propuestas en la linea de sacar del campo de juego
ortografico la letra hache e igualar los dos grafemas que representan el
fonema fricativo velar sordo. El resto de asistentes, en su mayoria
lingliistas de reconocido prestigio, ha reaccionado en bloque.
Coinciden en afirmar que ser un escritor de valia universal no estd
necesariamente unido al conocimiento exhaustivo de los sistemas
lingliisticos ni a los mecanismos de desintegracién o unificacién de las
lenguas.

No es la primera voz que se manifiesta en este sentido. Otros auto-
res han intentado revolucionar el campo de la expresién escrita.
Como ejemplos significativos tenemos en el mundo de la Literatura a
J.R. Jiménez o a ]. Goytisolo entre otros. En el mundo de las publica-
ciones de divulgacién e investigacién tenemos voces no muy lejanas en
el tiempo como por ejemplo J. Mosterin que propone un solo signo
grafico para cada uno de los fonemas.

Es evidente que nuestra ortografia es una de las mas evolucionadas
entre todas las que representan las restantes lenguas del mundo.
Durante los siglos XVIIl y XIX se llevaron a cabo numerosas reformas
que nos hacen estar a la cabeza con respecto al francés y al inglés en
cuanto al criterio de armonia entre lo fonético y su representacion gra-
fica.

Si ademas de estos presupuestos, introducimos en el analisis de la
cuestion los datos que nos aportan los investigadores del campo de la
Pedagogia y de la Didactica, y la experiencia docente de los maestros
y profesores de todos los niveles educativos, llegamos a una conclusién
cominmente aceptada por todos: un bajo nivel ortografico lleva como
corolario un bajo nivel de formacién y cultura. La presencia en alum-
nos de los tres ultimos cursos de Educacién Secundaria de cacografias
es un indice evidente del fracaso en la consecucién de los objetivos
basicos del sistema de ensefianza.

Desde este punto de vista, no enjuiciamos en estas paginas lo acer-
tado o rechazable del mantenimiento de una normas ortograficas, por
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otra parte reducidas’, en nuestra lengua. De forma mas modesta,
intentamos evidenciar, de forma cientifica, desde el punto de vista
cuantitativo y cualitativo cuales son las desviaciones de los alumnos con
respecto a los actuales planteamientos de representacién grafica de
nuestro sistema de comunicacién oral.

En consecuencia, nuestro actual trabajo es la exposicién de un ins-
trumento de localizacién de los errores ortograficos de los alumnos,
en el que incluimos una propuesta de pruebas individualizadas, un ana-
lisis de los errores mas frecuentemente aparecidos y materiales para
la posible recuperaciéon de tales dificultades. Presupuestamos que del
doble campo de accién existente en la ortografia: el que pertenece a
la palabra -letras y signos suprasegmentales: tildes y utilizaciéon de
mayusculas-, y el que pertenece a la frase -signos de puntuacién-, son
fundamentales. No obstante, nos dedicamos exclusivamente al prime-
ro, pues es un area mas facilmente objetivable y suelen ser objeto de
atencién por parte de los propios alumnos cuando observan textos de
los companeros sin que necesiten la direccién del maestro-profesor.

La justificacién de tal labor viene marcada por la necesidad de ade-
cuar qué, cémo y cuando ensefar a las necesidades de cada alumno:
"Es absurdo dedicar semanas a aspectos ortogrdficos que ya se dominan™".
Los mas fundamentales principios didacticos y la simple légica aplica-
ble a la vida en general aconsejan seguir este principio.

Este es, pues, un trabajo que discurre en una doble vertiente:

I. Una clasificacién de las posibles cacografias relativas a letras y
tildes que contempla las dificultades afiadidas que tienen los
alumnos andaluces en el aprendizaje de la ortografia.

2. Un método general de evaluacién y su concrecién en un siste-
ma de diagnosis que sobrevuela los tipos de textos (ya que no
controla los signos de puntuacién) para centrarse en una técni-
ca concreta, el dictado de palabras o, como méximo, de expre-
siones que contextualizan el uso de vocablos homéfonos.

Hemos atomizado y hecho salir de la unidad de mensaje los ele-
mentos que dictamos. Comprendemos que es mas global la medicion
de la ortografia en composiciones, pero necesitibamos computar
todos los errores ortograficos del espanol. Para ello, no podiamos
dejar a la libertad del alumno la eleccién de palabras y el desecho de
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otras que plantean problemas especiales de los que los alumnos se ale-
jan en los momentos en los que se saben observados y dudan de la
representacion escrita de alglin término que pertenece a su vocabula-
rio de uso.

Sélo con una evaluacién de tipo cuantitativo podemos llegar a
aquella que es mas valiosa en los procesos de aprendizaje: la evalua-
cién cualitativa. Si partimos de la estructuracién de los errores, podre-
mos posteriormente controlar la evolucién en la velocidad y la calidad
de la recuperacién, asi como preparar materiales para dicha labor.

No van dirigidas estas paginas a aquellos alumnos que estan en el
inicio del proceso de aprendizaje ortografico. No es, por tanto, este
trabajo un sistema de ensefanza para alumnos medios de un determi-
nado nivel. Tampoco es un método para atender a alumnos con pro-
blemas muy especiales de ortografia, punta de un iceberg constituido
por problemas especiales de aprendizaje que tienen su causa en el
mismo sistema educativo o en la psique o la afectividad de dicho esco-
lar. Es un sistema que sirve para determinar cuales son y en qué grado
estan los problemas individualizados de los alumnos en relacién a la
representacion grafica de los fonemas del espanol y de la traduccién
de cuestiones fonicas de cariz suprasegmental representadas median-
te los signos graficos del espanol.

Cuestion importante en estos terrenos es el uso de los signos de
puntuacién. No incluyen las presentes paginas un sistema de investiga-
cién de esta problematica. Sélo atendemos a uno de ellos que denota
la correcta asimilacion de la llamada ortografia natural: el concepto y
el guién.

Insistimos en que tal misién es menos objetivable en términos
absolutos y relativos que el terreno de letras y tilde, y que necesita un
tratamiento muy distinto a la hora de elaborar las pruebas que midan
tales dificultades. Constituyen el tema de otro trabajo que estamos
elaborando desde hace algln tiempo.

Tampoco es este el lugar en el que se analicen los factores que
generan la comisién de cacografias. Ni siquiera las enumeramos.
Sabemos que la distintas casuisticas llevan como acdlito un distinto tra-
tamiento en la recuperacién. Repetimos que este trabajo es, con
exclusividad, una propuesta de instrumento de localizacién individuali-
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zado -de la suma de individualidades podremos extraer las caracteris-
ticas del grupo- de los errores ortograficos mas objetivables.

Creemos que esta admitido por todos los autores que han publica-
do trabajos relativos al empleo de los grafemas del espanol, en el
terreno tedrico o didactico, que los alumnos adoptan un sentimiento
de impotencia ante la recuperacién de sus problemas en la expresién
escrita. Nosotros creemos que tal conviccién parte del hecho de con-
templar el uso ortografico como un todo no segmentable.

Esta imposibilidad de recuperacién sentida por el alumno puede ser
superada si el profesor detecta con precisién las dificultades en el uso
de unidades grafematicas. El discente conocera con exactitud cuales
son los problemas que él, y sélo él, posee.

La recuperacién, partiendo de esta base, tendra un camino com-
pletamente individualizado. Existiran, por tanto, tantos sistemas de
mejora y tantas velocidades de trabajo como alumnos sigan este méto-
do.

La experiencia de aplicacién durante once afios’® por parte de quien
suscribe estas paginas reside en la posibilidad de ser aplicado a alum-
nos de todas las edades. Concretamente, se ha utilizado en los siguien-
tes cursos escolares, con los siguientes tipos de alumnos:

* Cursos 1986/97 al 1992/93: alumnos de la primera y la segunda

etapa de E.G.B.

* Curso 1993/94: alumnos de EEMM (Formacién Profesional).

* Cursos 1994/95 al 1995/96: alumnos de EEMM (B.U.P) y alum-

nos universitarios.

* Curso 1996/97: alumnos de E.S.O. y alumnos universitarios.

La gradacién de las dificultades en escalas de progresiva complica-
cién faculta el uso de aquellas que recogen los fenémenos indicados
para la madurez de cada tipo de alumno.

La generalidad de los autores consultados coinciden al afirmar que
el orden de las variables que condicionan el aprendizaje ortografico es
el siguiente: exactitud lectora (mas que la comprension lectora), aten-
cion a las reglas de ortografia y pronunciacion. Segin Jesus Pérez
Gonzilez, "si se quiere promocionar el aprendizaje de la ortogrdfia, es
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preciso: fomentar la exactitud lectora, neutralizar la discordancia fono-
grafemadtica de los habitos lingiisticos regionales, ensenar reglas de orto-
grdfia, ensenar sistemdticamente el vocabulario, favorecer la comprensién
lectora®".

En nuestra regién se unen pronunciacién y exactitud lectora de
forma exponencial y provocan mayor incidencia de errores ortografi-
cos, lo cual nos lleva a la necesidad de constituir un sistema especifico
de recuperacién para nuestros alumnos, a diferencia del que se disefne
para escolares de otras regiones espanolas con diferentes habitos arti-
culatorios.

La Real Academia Espanola en 1974 realiza una clasificacion total
en numerosos epigrafes de las faltas de ortografia. Esta ha servido
como base para numerosos estudios posteriores. También para estas
paginas sera considerada como fundamental. De ella nos interesan fun-
damentalmente dos epigrafes; a su alrededor giran las pruebas que
mas abajo desarrollaremos. Son los referidos a las cuestiones norma-
tivas de letras y de tildes®.

En el sector dedicado a las letras se pueden observar tres grandes
apartados que podrian estar configurados por la denominada orto-
grafia natural, el uso de mayusculas y la acomodacién de cada una de
las palabras a determinadas secuencias que, de forma sistematica -sus
excepciones estan cuantificadas y, por lo tanto, son todas conocidas-,
se producen en la formacién de palabras del espafol’.

A. Mendoza'® propone una clasificacién muy clara que a nosotros
nos parece aconsejable parafrasear. Distingue cuatro tipos de dificul-
tades del alfabeto. Comienza por las grafias que no corresponden a
ningin fonema, entre las cuales se encuentran h y u (en las silabas gue,
gui, que, qui); en segundo lugar se refiere a las parejas o trios de grafias
que representan a un solo fonema (ify, c/k/qu, ga, o,u/gue, i, j/ge-i,
b/v/w, r-/-rr-); en tercer lugar, alude al grafema x que representa a dos
fonemas consonanticos (oclusivo, velar, sordo y fricativo, alveolar,
sonoro) asociados indisolublemente; concluye con las parejas de letras
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que constituyen la representacién grafica de un solo fonema (ch, I, rr,
que, gu). El problema principal que observamos en esta clasificacién es
la mezcla de fenédmenos que aparecen reflejados en varios de los sub-
sectores.

Mas exhaustiva nos parece la clasificacién de Codina y Fargas'' que
extraen y amplian de A. Gali”” (1926) expuesta por Cassany".
Segmenta las tradicionalmente llamadas faltas de ortografia en dos
grandes sectores: las pertenecientes a la ortografia natural y las que
denomina de ortografia arbitraria.

“Errores de ortografia natural.
Omisién o repeticién de palabras:
- lota por pelota; pintaré de rojo la la silla.
Orientacién y orden:
- pue por que; mdnica por mdquina.
Errores de pronunciacién infantil:
- for por flor; fubar por jugar.
Separacién de palabras:
- selodio por se lo dio; par ticipio.

Errores de ortogrdfia arbitraria.
Errores en normas de base fonética:
- enrrollar, acer, zero, livreta, giiapa, buei.
No relacién primitivo-derivado:
- paraguero, capazidad, deshacer.
Errores en la ortografia de morfemas gramaticales:
- este aula, correis, habian nifos, dijistes, la arma blanca.
Confusién de homéfonos:
- va ha comprar, ahi mucha gente, haber si vienes.,éacaba oh
no?, le hecharé sal.
Casos excepcionales:
-teger, llate, dlbun, inportante, cig-zag.

1411

A nosotros nos parece que esta clasificacion sélo en dos grandes
grupos de muy diferenciada extensién tiene una sélida base :
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En primer lugar encontrariamos la capacidad de separar palabras
de forma correcta, cuestién que en los primeros anos de escolariza-
cién suele quedar resuelta en la gran mayoria de los casos. Aun asi, en
anos posteriores suelen encontrarse casos de alumnos que escriben
palabras con pronombres encliticos en secuencia aislada. Otros, por el
contrario, consideran palabras independientes las silabas de un Unico
vocablo, ya que las escriben entre blancos.

En segundo lugar, hallamos un gran grupo formado por fenémenos
que se atienen a reglas. Este grupo estd constituido por dos grandes
sectores de utilizacion. Por una parte, el uso de mayusculas en sus
variados casos Yy, por otra, las reglas de uso de un gran nimero de gra-
femas unido a la utilizacién de tildes.

Martinez de Sousa' concreta esta estructuracién realizando sub-
clasificaciones de la teoria expuesta por el mas importante organismo
normativo de la lengua espanola. Alude -y, desde nuestro punto de
vista, de una forma muy acertada- a estos hechos con el apelativo de
mecanismos de la falta de ortogradfia.

Aporta ocho vias de causa cacogrifica, las cuales nos interesan en
su plenitud, salvo la referencia a los signos de puntuacién que introdu-
ce en dos de ellas.

Nosotros proponemos dos vias de agrupacién:

I. Consideramos que una posible clasificaciéon podria simplificarse al
estructurar sélo tres grandes grupos:

I.1. El primero estaria conformado por los errores que tienen su
origen en cuestiones de tipo fonético traducidas de forma
natural a su expresion grafica.

[.2. El segundo se nuritria de cuestiones morfolégicas.

[.3. El tercero estaria motivado por cuestiones de tipo miscela-
neo, menos sistematicas, que englobarian cuestiones de
prestigio en el uso de la lengua y la accién de un fenémeno
asistematico como es la analogia (la cual nos transportaria, de
nuevo al terreno de la morfologia, pues este fenémeno gira
en torno al uso de morfemas como mecanismo de formacién
de palabras derivadas).
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2. Debido a que pueden darse confluencias de uno en otro entre los
anteriores, creemos necesario hacer una segunda propuesta que
englobaria cuatro grandes grupos de clasificaciéon subdivididos a su
vez en diversos sectores. Estos son:

2.1. Cacografias producidas por supresiéon de expresiones grafi-
cas de fonemas existentes en el vocablo normativo:
2.1.1. Letras:
2.1.1.1. En las que se dan fenémenos de aféresis, sincopa y
apécope.

2.1.1.1.1. El sistema general del espaiol:

Los fenémenos fonéticos de aféresis (estornillador por
destornillador), sincopa (ojeto por objeto) y apécope
(pa por para). En algunos casos de trascripcién de un
lenguaje muy coloquial se pueden producir varios de
estos fenédmenos al unisono por confluencia de voca-
les homélogas en la linea de la fonética sintactica. Es el
caso de pacd por para aca.

Este es el apartado donde nuestros alumnos tienen mas
dificultades si los comparamos con los escolares procedentes de
otras comunidades auténomas. Nos referimos a los condicio-
nantes que les imponen nuestras caracteristicas diatopicas, en el
terreno de la fonética y la morfosintaxis, a las realizaciones ora-
les y como éstas se traducen literalmente en alumnos de edades
tempranas procedentes de todas las clases sociales. Dichos
errores suelen corregirse en gran manera si coinciden las cir-
cunstancias de pertenencia a clase social media o alta, sin
embargo, si la adscripcion del escolar se circunscribe a los estra-
tos mas desfavorecidos, dichas cacografias persisten largamente
y en muchas circunstancias son resistentes al cambio en el resto
de sus vidas.

El contexto en el que nos movemos se reduce a las carac-
teristicas del andaluz tildado de culto'. No es éste el lugar apro-
piado para debatir el concepto de hablas andaluzas y la multipli-
cidad de variedades que existen de ellas. Tampoco nos parece
conveniente debatir cudles son tales caracteristicas del nivel
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culto de dichas hablas y cudles pertenecen a la variedad occi-
dental de raiz urbana. Nos limitaremos a seguir los rasgos
cominmente adoptados por la generalidad de los autores que
versan sobre tal cuestion.

En este aspecto, nos encontramos principalmente con la
supresién por apécope de las marcas de plural, eses, des
(segundas personas del plural de los imperativos) y enes.

2.1.1.1.2. De las peculiaridades de las hablas andaluzas.

El fenébnemo de apécope de la consonante final absoluta” -en la
mayoria de los casos precedido de aspiracién en las consonantes fina-
les: [doh ermana] por Dos Hermanas o dos hermanas- con alarga-
miento y abertura o, simplemente, alargamiento de la vocal preceden-
te, es un fenédmeno muy estudiado por todos los dialectélogos.
2.1.1.2. Que no representan a ningn fonema. Letra hache.
2.1.1.3. Que convierten a una determinada grafia en la
representacion de un fonema independiente.
Sin tal marca, dejaria de constituir un fonema para convertirse en la
mera expresion con dos letras de un mismo fonema. Es el caso de:
2.1.1.3.1. La presencia de la letra u para expresar el fone-
ma oclusivo velar sordo en su versién grafica qu, y el
oclusivo velar sonoro en los casos de subsecuencia
con las letras i y e (gue, gui).

2.1.1.3.2. La diéresis en los casos de la presencia de este

ultimo fonema oclusivo velar sonoro seguido de dos
fonemas vocilicos (glie, gii).

2.1.1.4. Simplicacién de consonantes o silabas geminadas.

Fenémeno conocido como haplografia, con la sub-

variante de la haplologia, consistente en la simplifica-

cién de silabas cuyo indice consonantico es idéntico.

2.1.1.4.1 Del sistema espafiol general: inato, hiptamo,

por innato, hipopdtamo.
2.1.1.4.2 De las peculiaridades especificas de las hablas
andaluzas: acién por accién.
2.1.2. Signos suprasegmentales:
2.1.2.1. Tildes.
2.1.2.2. Signos de puntuacion.
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2.2. Cacografias producidas por apariciéon de signos que ponen de
manifiesto fonemas o suprasegmentos no existentes en el
vocablo normativo:

2.2.1. Prétesis, epéntesis y paragoge:

En correspondencia con los fenébmenos enumerados en el epigrafe
nimero uno, los conocidos fenémenos realizados por hablantes per-
tenecientes a la clase sociocultural inferior encuentran su correspon-
dencia grafica en los fenémenos de proétesis (afoto por foto), epénte-
sis (abotargado por botargado, desagerado por exagerado) y parago-
ge (asin por asi).

No los consideramos, por tanto, fenémenos puramente ortografi-
cos, sino la traduccién literal de fendmenos de raiz sociolingtiistica de
indole fonética. Mas alla de ellos, produciran propias cacografias en los
casos en los que hagan coincidir circunstancias de utilizacién que gene-
ren problemas. Es el caso de arradio por radio, en el que observamos
la utilizacion del grafema rr en lugar de r por la posicién intervocalica
en la que queda.

2.2.2. Tildes y diéresis:

Producidas por el hecho de confundir la funcién de tales unidades
suprasegmentales. En estos casos se hace aparecer tildes y diéresis por
desconocimiento de las normas que regulan su utilizacién

2.2.3. Ultracorrecciones.

Hallamos en este subapartado cacografias producidas por fenéme-
nos de ultracorreccién que intentan regularizar, desde un falso criterio
de forma prestigiada, las realizaciones que, aparentemente, suponen la
comisién de un vulgarismo. La gran mayoria de estos fendmenos supo-
ne la ejecucion del fenémeno de epéntesis. Se dan traducciones grafi-
cas de hechos fonéticos que se mencionan en otros puntos de esta cla-
sificacién. La Unica diferencia estriba en las causas que lo provocan.
Los resultados son idénticos.

2.2.3.1. En palabras con hiato homogéneo que intentan nor-
mativizarse con participios regulares: bacalado por
bacalao.
2.2.3.2. En palabras con grafias de consonantes geminadas
(inflaccién por inflacién).
2.2.4.  El extremo opuesto a la simplificacién de consonantes
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o silabas geminadas: tenemos la repeticién de una de
las silabas de la palabra, fenémeno denominado como
ditografia (hipopdtatamo, por hipopétamo), que en
algunos casos revela la traduccién al campo de la escri-
tura de un fenédmeno oral: la ditologia.

2.3. Cacografias producidas por metatesis de letras o silabas.
Son los errores clasicos que se observan con mayor abun-
dancia en palabras donde existe presencia de fonemas late-
rales o vibrantes. A pesar de ello, todo tipo de fonemas
puede experimentar este proceso fonético, asi: probe por
pobre, estégamo por estébmago

2.4. Cacografias producidas por confusién de signos

Nos hallamos en el resto del gran grupo de fenémenos que con-

suetudinariamente ha sido catalogado como falta de ortografia.
2.4.1. Grafemas pertenecientes al mismo fonema.
Tenemos aqui
2.4.1.1. Del sistema espafiol general.
24.1.1.1 B/v (lw).
24.1.1.2 n + consonante / m + p (ya sabemos que
esta pareja de letras representan dos realizaciones
alofénicas de un mismo fonema en los casos en los que
cierran silabas que anteceden a consonante; en el
segundo caso, representa al aléfono bilabial del fone-
ma alveolar, oclusivo-nasal)
24.1.1.3.C/ k/ qu.
24.1.14.i/y.
24.1.1.5. En este punto encontramos confusion de
grafias de términos tomados de otras lenguas; es el
caso del galicismo bocoy, escrito *bocoi en multitud
de textos.
2.4.1.2. De las peculiaridades especificas de las hablas anda-
luzas.
24.1.2.1 s/cz
Ya sabemos que el extendido fenémeno del seseo o ceceo hace
dudar a los alumnos de los territorios en los que firmamos este traba-
jo con mucha mas frecuencia que a escolares distinguidores de estos
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dos fonemas, puesto que -como apuntaremos en paginas posteriores-
el primer criterio para la consecucién de una buena ortografia es pose-
er una buena pronunciacién.
24.1.2.2 j, g(e.i) / aspiracién.
2.4.2. Grafemas pertenecientes a distinto fonema.
2.4.2.1. Del sistema espanol general.
24.2.0.1. 1/y.

La extensién de este fenémeno unificador es tal que, aunque con-
sideramos que el enclave generador estuvo situado en nuestras areas
meridionales, en los momentos actuales es infima minoria el grupo de
los hablantes distinguidores.

242.12.r/rr
2.4.2.2. De las peculiaridades especificas de las hablas anda-
luzas.
242.2.1.s/x.

Consideramos que las realizaciones meridionales agravan las con-

fusiones que por falta de cultura se dan en el resto de Espafa.

Podremos comprobar que las primeras se corresponden con fené-
menos relacionados con la puesta en practica de los niveles socio-
lingliisticos relativos al orden diastratico y diafasico, mientras que algu-
nos de los siguientes se relaciona en gran medida con fenémenos que
dimanan del nivel diatépico correspondiente a nuestra modalidad de
hablas andaluzas.

En algunos de ellos pueden observarse traducciones graficas de
problemas de lenguaje que mencionamos en este trabajo.

La metodologia de la técnica que proponemos entronca con los
fundamentos metodolégicos de la programacién general de los niveles
de ensefanza a los que atendemos. Esta, a su vez, se enmarca en la
concepcién constructivista del aprendizaje y de la intervencién didac-
tica.

Seglin este modelo, es imprescindible motivar a los alumnos para
lograr que se interesen por lo que estan aprendiendo. Para conseguir-
lo, nuestra programacion:
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A.- Intenta adaptarse al ritmo de los alumnos y alumnas.

B.- Parte del nivel de conocimientos que se le supone al alumnado,
para construir, a partir de ahi, otros aprendizajes que mejoren
dicho nivel.

C.- Se da prioridad a la comprensién de los contenidos que se tra-
bajan frente a su aprendizaje mecanico.

D.- Propicia oportunidades para poner en practica los nuevos
conocimientos, de modo que se pueda comprobar el interés y
la utilidad de lo aprendido.

E.- Se fomenta la reflexién personal sobre lo realizado y la elabora-
cién de conclusiones con respecto a lo que se ha aprendido de
manera que los alumnos y alumnas puedan analizar su progreso
respecto a sus conocimientos.

Todos estos principios tienen como finalidad que los alumnos sean

capaces de aprender a aprender.

El sistema de trabajo pasa fundamentalmente por la correcta utili-
zacion de los materiales que se han disefado para su puesta en practi-
ca”. Estos son:

A.-  Relacién de las dificultades ortograficas graduadas del espanol.

a.- Adaptacién curricular de las dificultades ortograficas

b.- Corpus utilizado.

B.-Plantilla entregada a los alumnos para la realizacién de las pruebas
que facilita su ejecucion y correccioén.
C.-Listados de las palabras que empleamos:

a.- Cuatro listados de las palabras mas usadas con las dificultades
ortograficas graduadas del espanol.

b.- Dos listados de las palabras mas usadas en espafol que presen-
tan:

a.- Dificultad ortografica de uso.
b.- Dificultad ortografica por su condicién de homéfonas o
parénimas.

D.- Cuatro escalas de correccion.
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3.1. Valoracion de los errores grafematicos

Desde un planteamiento estrictamente pedagégico, el trabajo con
la ortografia debe cubrir dos facetas fundamentales: por una parte, la
capacidad de manejar palabras que tienen dificultades especificas entre
su emisién sonora y su representacion grafica; por otra parte, la gene-
ralizacion de usos mediante la estructuracién de las palabras del
espanol en grupos que se acomodan a determinadas semejanzas en
cuanto a su expresion escrita.

Este segundo trabajo escolar gira en torno al descubrimiento, con-
feccién y aplicaciéon de reglas ortograficas. El camino de aproximacién
a ellas puede ser doble: en una primera edad -no antes de los ocho
anos- la seleccidon de reglas debe ser lo mas exigua posible y el camino
de llegada debe ser inductivo; por el contrario, a partir de los once
anos, la via de acceso sera la mas acorde con la esencia misma de la
regla existente en el mundo de la ciencia en general: deductivo, en el
cual, desde la generalizacién de la norma, pasamos a su actuacién en
palabras especificas.

Es cierto que las normas ortograficas se acomodan mas a una visién
sistematica y de coherencia lingliistica; no obstante, también encon-
tramos certero el hecho de que las palabras mas usadas por los alum-
nos no suelen ser las que se acomodan a reglas. Mas adn, "hay un 40%
del vocabulario infantil que no coincide con el del adulto™. Esto implica
que la seleccién de palabras que trabajemos con los alumnos debe
cumplir un doble objetivo: en primer lugar, que pertenezcan al mundo
del alumno en cuanto a intereses de edad y circunstancias geograficas
y culturales en las que se encuentre; en segundo lugar, que sean pala-
bras que en el correr de los afios (juventud, madurez,...), se sigan uti-
lizando.

En este dltimo punto, es donde entra con decisién el recurso a los
inventarios de uso en espanol y las relaciones de palabras con dificul-
tades ortograficas que se han publicado. Sabido es que existen dos
tipos fundamentales: los que hacen aparecer las palabras mas usadas
que se atienen a reglas, y los que relacionan los mencionados términos
con dificultad ortografica de uso. En ambos casos, dichos corpus sue-
len estar ordenados por frecuencias de utilizacién. Algunos de ellos
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presentan las palabras que ocasionan mayor nimero de faltas de orto-
grafia ordenadas de forma descendente, mientras que otros secuen-
cian por reglas ortograficas y por orden de dificultad creciente®.

Es indudable que el autor que con mas pujanza ha influido en esta
serie de investigaciones ha sido Victor Garcia Hoz, el cual se ha con-
vertido en un pilar fundamental para la posterior elaboracién de los
distintos autores en relacién a las palabras de uso, principalmente sus
trabajos (1955 y 1971) dirigidos al vocabulario comun y fundamental
de mayor frecuencia de aparicién en las emisiones lingtisticas. En ellos
se recogieron [2.655 palabras de uso frecuente en contexto familiar,
profesional y cultural. Este corpus es denominado por el autor como
vocabulario usual. Su vocabulario comin estaba constituido por 1.971
vocablos divididos en cuatro sectores de uso. Por ultimo, el vocabula-
rio fundamental, esta compuesto por 208 términos.

Existe un nimero importante de inventarios de las palabras que
presentan mayor dificultad ortografica. La mayoria de ellos estan orde-
nados por indice de frecuencia®. Los autores que han trabajado sobre
este punto han seleccionado, de entre las aproximadamente 2.200
palabras que suelen constituirlos, un nimero que ronda entre las ocho
y las diez centenas. Se guian por dos criterios fundamentales: el indice
de su uso en la lengua de los alumnos, y la frecuencia con la que dichos
alumnos suelen cometer errores ortograficos en su uso. Entre ellos
pueden contemplarse los de Jests Mesanza® (cacografias en letras, en
tildes en letras y tildes y en signos de puntuacién); los de E. Villarejo
retoman el inventario cacografico del mencionado autor Mesanza
Lépez (1988) y lo clasifican seguin la dificultad de grafemas™.

3.1.1. Criterios de evaluacion utilizados

Clave que consideramos importante en la realizacién de nuestro
diagnéstico ha sido el hecho de que el dictado se efectuara respetan-
do las peculiaridades de pronunciacién del llamado ‘andaluz culto’.
Esto suele sorprender a los alumnos y también a un gran nimero de
maestros y profesores. No obstante, tras la explicaciéon por parte del
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profesor de las causas practicas que motivan tal eleccién (en escasas
ocasiones en su contexto familiar y de amistad van a oir la realizacién
fonética castellana de ciertos fonemas y fendmenos que se dan por los
territorios en que nos movemos), los discentes encuentran razonable
y conveniente tal decisién.

Partimos en este punto, igualmente, de las bases generales expre-
sadas para toda la etapa y el curso contemplados en el planteamiento
general antes aludido.

Desde este punto de vista, la evaluacién debe permitir al alumnado
reflexionar sobre los problemas encontrados en el aprendizaje; tiene,
por tanto, una funcién reguladora del proceso educativo. Funcién que
no seria posible desarrollar si, previamente, no se tuviese informacién
del nivel de conocimientos de los alumnos, a partir de una evaluacién
inicial.

Con tal planteamiento, este momento del proceso educativo valora
el progreso de los alumnos y alumnas porque indica sus dificultades y
logros, asi como informa al profesorado de la validez de sus propuestas
en el aula. Es por ello por lo que, siguiendo las orientaciones de la nor-
mativa existente, en los textos escritos se resaltaran las incorrecciones
sin anular un estilo propio en la expresién. En esta labor, es necesario
comentar Yy realzar positivamente los aciertos de los alumnos.

Los procedimientos estan situados en el sector de la observacion
de su comportamiento individual. Por ello, nos valdremos de dos ins-
trumentos evaluadores fundamentales: por una parte, pruebas escritas
en relacién a los objetivos programados, y por otra, recogida de tra-
bajos personales. Con ellos se nos permitira situar al alumno en la
secuencia de aprendizaje apropiada, determinar su nivel de rendi-
miento, fijar el grado de dominio de los objetivos propuestos y diag-
nosticar las causas subyacentes en las dificultades de aprendizaje. Estas
dltimas nos aportaran las variables individuales que habra que manejar
para reorientar el proceso de ensefanza-aprendizaje en el sector
ortogréfico.

Los instrumentos de evaluacién anteriormente mencionados se
completaran con fichas de observacién de las actividades diarias en el
sector ortografico, asi como fichas de valoracién de los trabajos
ortograficos realizados por los alumnos.
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De esta forma, el criterio fundamental de evaluacién en el terreno
sobre el que versamos sera "aplicar los conocimientos lingiiisticos (tanto
en el funcionamiento del sistema, como sobre las normas de uso de la len-
gua) a la elaboracién de textos propios y a la interpretacion de textos aje-
nos®".

Desde un punto de vista practico, podemos aludir al criterio de
error utilizado: suponemos que un sujeto necesita recuperar un fené-
meno en los casos en que presenta un indice de fallos entre el 20 y el
10%. Dado que esta cifra representa uno o dos errores por fenéme-
no segun el nimero de palabras que componen dicho item (en la
mayoria de ellos, como puede comprobarse es diez), la decision de
recuperacién del aludido fenémeno cacografico sera tomada por el
profesor en funcién de las caracteristicas del alumno.

Una vez cumplido el proceso de recuperacién®, consideraremos
gue se supera cada una de las variables en los casos en los que el suje-
to comete un sélo error en alguna variable y de forma muy esporadi-
ca en edades inferiores. La recuperacion en edades superiores se con-
sidera cumplida cuando se llega al cero absoluto en cada uno de los ite-
mes.

3.2. Materiales utilizados
3.2.1. Dificultades ortograficas graduadas del espanol

A continuacién relaciono la elaboracion” que he efectuado de los
fenébmenos ortograficos que presentan dificultad en nuestra lengua
relacionados con letras y tildes, que se atienen a reglas de uso, y que
presentan escasas excepciones.

En este punto, preferimos adoptar una de las mas clasicas y abun-
dantemente utilizadas divisiones expuestas en las publicaciones sobre
la ortografia espafola. Nos referimos, por una parte, al sector de las
palabras que se atienen a cualquiera de las reglas existentes en este
sector, y por otra, al de las que estan afectadas por una dificultad
ortografica de uso.

Hemos considerado oportuno seguir el criterio de J.L. Lucefio para
seleccionar las reglas que expondremos:
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"-que el enunciado sea fdcil de entender y memorizar,

-que el nimero de excepciones sea lo mds reducido posible,

-que abarque en su aplicacién un gran numero de vocablos,

-que no interfiera el aprendizaje de otras reglas, teniendo en cuenta su

SO0 ONO U AW =

13.
14.
I5.

16.
17.
18.
19.
20.

21.

peso ponderativo en el total de las reglas a aprender,

-que sea fdcilmente inducible por el alumno.

Al haber aplicado las dos series de presupuestos iniciales, nos resul-
tan:

281

Silabas directas dobles: Consonante + consonante + vocal.
Silabas mixtas: Consonante + vocal + consonante.

ca, co, cu/ que, qui.

za, zo, zu / ce, ci.

ga, go, gu / gue, gui.

gue, giii.

r/-rr-.

Uso de mayuscula.

-m-antesde by p.

. Separar silabas en palabras sin hiatos ni triptongos. (A modo de

ejemplo: pariente, recuerdo, Dios...)

. Tilde en palabras esdrujulas.
. -b- en el pretérito imperfecto de indicativo de los verbos de la pri-

mera conjugacion.

h- en palabras que comienzan por hie-, hue- y hum-.

-b- seguida de consonante.: br o bl.

-b- en verbos acabados en -bir, -buir y excepciones: recibir,... /
hervir, servir, vivir.

Tilde en palabras agudas.

-r- después de |, n, s: alrededor, enriquecer, israelita...

Tilde en palabras llanas.

Separar silabas en palabras con todo tipo de dificultad.: aéreo,
estudidis, cuerda, caceria, siéntate, miércoles, diecinueve, sonreia,
creemos,...

--v- en el pretérito perfecto simple de ciertos verbos: estar, tener,
andar y sus derivados.

-b después de al- y excepciones.: albaiil, albaricoque, albergue,
alborotar, albufera, alba, albino, alberca, Alvaro, alvéolo,...
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22.
23.

24.
25.

26.
27.

28.
29.
30.
31.
32.

33.

34.
35.
36.

37.
38.

39.
40.
41.

42.
43.
44,

Verbo haber mas participio de verbo.

-v- después de ad- y en-: advertir, envidia, enviar, envase, envuel-
to, envainar, adviento, envenenar,...

-z al final de palabra.: capaz, cicatriz,...

Palabras homéfonas y parénimas de minima dificulatad.: echo (v.
echar), asta (toro, bandera), aya (criada), hay (haber), tubo (de
hierro), vienes (v. venir), vello (pelo), baca (de coche), cabo (ejér-
cito), savia (de vegetal), errar, basto (aspero), as (de la baraja),
hojear (un libro), hora (del reloj), vota (elecciones), bacilo (micro-
bio), balido (oveja), honda (profunda),...

a (preposicion) mas infinitivo.

-v-, palabras acabadas en -ava, -ave, -avo, -eva, -eve, -iva, -ive -ivo
y excepciones: nabo, jarabe.

-d: Palabras acabadas en...

bu-, bur-, bus-: Palabras que empiezan por...

Tilde de las palabras compuestas.

-bilidad y -bundo,: Palabras acabadas en...

-h- intercalada.: almohada, ahumada, alhaja, ahora, ahorro, alco-
hol, ahorcado, malhechor, azahar, dehesa.

gen: Palabras con ... en posicién inicial, interna o final de palabra.
Palabras con geo-, -gio, -gia.

-illo/a: Palabras acabadas en...

Tilde en diptongos, triptongos e hiatos.

-c- [ -cc-: Palabras con...: acero, relacién... / satisfaccion, accesible,
occipital,...

-aje-, -eje-: Palabras con los sonidos...

y como representaciéon del fonema vocalico anterior cerrado:
conjuncién copulativa; -y al final de palabra.

i- a principio de palabra: iman, itinerario,....

-ger -gir: Verbos acabados en... (y excepciones: tejer, crujir).

-y- | -ll- Verbos cuyo infinitivo no tiene...: construyo, distribuye-
ron, oyes, cayeron, huyen, leyeron, sustituyo, contribuyeron, cre-
yesen, destruye.

-g al final de silaba.

Tilde diacritica.

Palabras homéfonas y parénimas de dificultad media.
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Por otra parte, se presenta una extensa relacién de las palabras con
dificultad ortografica de uso de mas utilizacién en espafnol y un corpus
de las palabras homéfonas y parénimas del espanol en el que estan
comprendidos todos los grados de dificultad que a este respecto
podemos encontrar en espafol.

3.2.1.1. Adaptacion curricular de las dificultades ortograficas

Se observara en la relacién anterior que la simplicidad de las pri-
meras variables es extrema. La causa hay que buscarla en que esta
serie ha sido gestada pensando en los problemas que se encuentra
todo tipo de alumnos, desde nuestros pequenos escolares en el mismo
momento en que deben enfrentarse con la representacién escrita,
hasta los alumnos universitarios que, a pesar de las actuales pruebas de
selectividad, llegan a las aulas con presencia de cacografias.

Cada docente decidira cuales de estas dificultades grafematicas son
susceptibles de aparecer en la diagnosis ortografica para los sujetos de
los cursos elegidos.

Muchos han sido los autores que se han ocupado de sistematizar la
labor docente en el campo en que nos movemos en este trabajo. A
modo de ejemplo, proponemos los siguientes:

I. ). L. Luceno” propone:

[.I.  Primer curso del primer ciclo de E. Primaria:

En educacién preescolar no es aconsejable el trabajo metédico en
este sector, pues "una atencién excesiva hacia la ortogrdfia va en detri-
mento del prendizaje lecto-escritor propiamente dicho. Algunos autores
reservan el término de PRE-ORTOGRAFIA -Pulpillo Ruiz entre otros-, a los
primeros ejercicios preparatorios para una reflexién ortogrdfica tendente a
delimitar con claridad las palabras como estructuras independientes, es
decir, que no junten o enlacen unas con otras como si perteneciesen a un
todo™™"

Por tanto, en el primer curso de la actual E. Primaria se trabajara la
ortografia fonética incluida en nuestros fenémenos del uno al siete
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aderezada con escasez y sencillez de reglas ortograficas . También pro-
pone que la seleccién de palabras entre el vocabulario de uso de los
escolares de esta edad para trabajarlo desde el punto de vista de su
escritura sea corta.

I.2. Desde el segundo curso del primer ciclo, hasta el segundo
tercer ciclo de E. Primaria:

Es el momento de la labor escolar en el que se debe lograr que los
alumnos no cometan faltas de ortografia en el elenco de palabras que
el grupo de profesores haya marcado como minimo para Educacién
Primaria.

La atencidn prioritaria se dirigird hacia el trabajo con las palabras
con dificultad ortografica de uso mas usuales priorizando los vocablos
de uso del alumno enclavadas en el vocabulario comun; a continuaciéon
se trabajaran los términos que presenten errores graficos pertene-
cientes al circulo geografico del alumno o que sean de su uso. Por ulti-
mo, las palabras que pertenezcan al vocabulario de uso comun extrai-
do de las numerosas publicaciones que existen al respecto de las cua-
les seleccionaremos las que ocupen los lugares de cabeza en dichas lis-
tas. El trabajo con reglas sera inductivo partiendo de las palabras de
uso mas frecuente en las que las estén presentes.

A este respecto, el autor sobre el que giramos cree oportuno atra-
sar el aprendizaje de reglas hasta la edad en la que el alumno accede al
pensamiento légico-deductivo. Hasta los once afos el trabajo ortogra-
fico debe girar en torno a la globalidad formada por la lectura y la
escritura.

[.3.  Primer ciclo de E.S.O.:

El trabajo con las reglas sera sistematico -en este caso el método se
convertira en deductivo-. El vocabulario trabajado sera el de uso y un
numero reducido de términos pertenecientes al campo de las ciencias.
2. R. Zagaro®'.

2.1. Ortografia fonética: correspondencia fonemas-grafemas.

2.2. Ortografia de uso.

2.3. Ortografia de las reglas.

3. J. Pérez®.

3.1. Primer ciclo de E. Primaria: Ortografia natural, reglas

ortograficas y palabras de uso fundamentales.
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3.2. Segundo ciclo de E. Primaria: Continuacién de lo anterior y
comienzo de las reglas de uso de la tilde.
3.3. Primer curso de tercer ciclo de E. Primaria: profundizacién
en las variables anteriores y aparicién del contexto como fac-
tor que dirime la utilizacién de ciertas formas homénimas y
parénimas.
3.4. Segundo curso de tercer ciclo de E. Primaria: Conclusién de
todos y cada uno de los problemas ortograficos del espanol.
Creemos que el nivel de exigencias que circunscribe es muy alto,
dada la edad a la que supone que deben dominarse todos las dificulta-
des en este campo. Desde nuestra perspectiva, pueden ampliarse, al
menos, hasta el primer ciclo de E.S.O.

4. Nuestra propuesta es la siguiente:
4.1. Primer nivel de dificultad: preescolar y primer ciclo de E.
Primaria.
4.2. Segundo nivel de dificultad: segundo ciclo de E. Primaria.
4.3. Tercer nivel de dificultad: tercer ciclo de E. Primaria.
4.4. Cuarto nivel de dificultad: primer ciclo de E.S.O.

El contenido de cada una de estas etapas estaria representado por
la siguiente segmentacién de las dificultades ortograficas del espanol®.
Partimos del presupuesto consistente en que la ortografia natural esta
asimilada por el alumno, aunque en cursos superiores nos encontre-
mos determinados alumnos que presentan problemas especiales de
lenguaje en general, mas que de ortografia en particular al no tener
superados estos estadios. En esta etapa estarfa también la atencién a
los signos graficos que representan a dos fonemas (y, r, g, x), los fené-
menos aludidos de suma, omisién o inversién de los sonidos en las sila-
bas o las palabras.

I. Primer nivel de dificultad:
Estarian contemplados todas las variables propuestas en la escala
ndmero uno.
[.1. escritura de todo tipo de silabas, incluyendo en ella la sepa-
racién en lineas independientes;

149 - Escuela Abierta, | (1998)



Diagnosis ortografica en contexto andaluz

correcta expresion escrita de las tres variantes del fonema
oclusivo velar sordo;

inicio de las reglas que influyen en la grafia el fonema vibran-
te multiple y simple alveolar sonoro en posicién inicial o
intervocilico;

el grafema del aléfono bilabializado del fonema oclusivo-
nasal alveolar sonoro*;

inicio de las reglas de uso que afectan a la expresién escrita
del fonema oclusivo velar sonoro seguido de vocal o de dip-
tongo propio o impropio, lo cual implica el uso de diéresis;
el uso de letras mayusculas en los casos mas representativos
de los marcados por la RA.E;

uso de las dos letras que representan al fonema fricativo
interdental sordo;*

las palabras con dificultad ortografica de uso marcadas con el
signo (1) en el listado V de este trabajo deben ser las domi-
nadas por los alumnos de estas edades .

2. Segundo nivel de dificultad.
Estarian contemplados todas las variables propuestas en la escala
ndmero dos:

2.1.

2.2.

inicio de las reglas que dirigen el uso de tildes. En este caso,
el trabajo se reduce a las palabras agudas, llanas y esdrujulas;
ortografia del fonema bilabial oclusivo sonoro en los siguien-
tes casos que se atienen a reglas:

2.2.1. en el pretérito imperfecto de indicativo de los verbos de

la primera conjugacién;

2.2.2. verbos cuyo infinitivo acaba en -bir.y -buir;
2.2.3. b mas consonante r o |;

2.3.

24.

2.5.

la grafia el fonema vibrante multiple alveolar sonoro tras con-
sonante;

inicio de las reglas de uso de la letra hache en palabras que
comienzan por diptongo ie o ue, o el trio de letras hum-;
las palabras con dificultad ortografica de uso marcadas con el
signo (2) en el listado V de este trabajo deben ser las domi-
nadas por los alumnos de estas edades .
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3. Tercer nivel de dificultad:
Estarian contemplados todas las variables propuestas en la escala
ndmero tres:
3.1. conclusién de la ortografia del fonema bilabial oclusivo sono-
ro en el resto de casos que se atienen a reglas:

3.1.1. palabras que comienzan por al-, seguida de dicho fonema.
Excepciones;

3.1.2. palabras que comienzan por el fonema al que atendemos
mas u, ur o us;

3.1.3. sustantivos abstractos que terminan en la secuencia -bili-
dad;

3.1.4. palabras que contienen el sufijo -bundo;

3.2. reglas que orientan el uso de la ortografia del fonema bilabial
oclusivo sonoro en su forma v :

3.2.1. en las secuencias iniciales de palabras adv- y env-;

3.2.2. en las secuencias -ava, -ave, -avo, -eva. -evo, -iva, -ive, -
ivo Yy sus excepciones.;

3.2.3. las formas de los verbos cuyo infinitivo no contiene este
fonema sonoro en ninguna de las dos letras derivadas del
latin: estar, andar, tener;

3.3. conclusidon de las reglas de uso de la letra hache en el verbo
haber y sus diferencias con el uso de preposicién a;

3.3.1. tiempos compuestos de las formas verbales ;

3.3.2. diferencias de uso de la forma de tercera persona singu-
lar del presente de indicativo de dicho verbo en relacién
con la preposicién homéfona mas infinitivo;

3.4. palabras con final consonantico d o z;

3.5. continuacién de las reglas que dirigen el uso de tildes: pala-
bras compuestas;

3.6. las palabras con dificultad ortografica de uso marcadas con el
signo (3) en el listado V de este trabajo deben ser las domi-
nadas por los alumnos de estas edades.

4. Cuarto nivel de dificultad.

Estarian contemplados todas las variables propuestas en la ultima
escala:
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4.1. reglas de utilizacién de la letra g:

4.1.1. como representacién del fonema fricativo velar sordo:
4.1.1.1. en las palabras que contienen la silaba gen;
4.1.1.2. en los verbos acabados en -ger, -gir y sus excep-

ciones;
4.1.1.3. en las palabras que comienzan por gen-, gem-, o
geo-;

4.1.1.4. en las palabras que terminan en -gio o -gia;

4.1.2. como representaciéon del fonema oclusivo velar sonoro:

silabas acabadas en dicho fonema;
4.2. reglas de utilizacién de la letra j:

4.2.1. en las palabras que comienzan a acaban con la secuencia
-aje, -eje-, aja;

4.2.2. en la conjugacién de los verbos cuyo infinitivo no tiene ni
g nij;

4.3. reglas de utilizacion de la letra y:

4.3.1. como representacion del fonema vocalico anterior cerra-

do:
4.3.1.1. conjuncién copulativa;
4.3.1.2. sonido vocalico final de palabra;

4.3.2. como representacion del fonema consonantico /y/: en la
conjugacion de los verbos que no portan ni y ni ll en su
infinitivo;

4.4. reglas de utilizacion del grafema Il: palabras acabadas en -illo,
-illa.;
4.5. reglas de utilizacion de cc;
4.6. conclusién de las reglas de uso de la tilde:
4.6.1. en diptongos, triptongos e hiatos;
4.6.2. en su uso diacritico;
4.7. palabras homoéfonas y parénimas;
4.8. las palabras con dificultad ortografica de uso marcadas con el
signo (4) en el listado V de este trabajo deben ser las domi-
nadas por los alumnos de estas edades .
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3.2.1.2. Corpus utilizado

El total de palabras que exponemos es 841. Algunas de ellas se
muestran repetidas. La causa que motiva esta doble aparicién estriba
en el hecho de que incluyen multiples problemas grafematicos en su
interior aunque sélo midamos un fenédmeno ortografico en cada oca-
sién. Su frecuencia de uso segln los inventarios consultados nos ha
aconsejado que sean ésas y no otras las que se propongan.

La seleccién que hemos hecho de palabras con dificultad ortografi-
ca de uso esta extraida del vocabulario denominado comtn por Garcia
Hoz teniendo en cuenta su frecuencia de aparicién. Las que se aco-
modan a regla han sido extraidas de la misma fuente y con el mismo
criterio, pero con el condicionante anadido de afectar como minimo a
una decena de palabras inmersas en dicha variedad comun. Esta res-
triccién nos asegura que el aprendizaje y utilizacién de reglas se mues-
tra rentable.

Hemos seccionado las palabras que trabajamos en seis listados divi-
didos, a su vez, en dos grupos: El primero de ellos esta compuesto por
430 palabras que se corresponden con la gradacién de dificultades
ortograficas del espanol repartidas en cuatro niveles de dificultad
adaptados a los distintos cursos del sistema educativo actual.

El resto de las palabras, 31 I, no se atienen a reglas ortograficas. Por
el contrario, pertenecen a dificultades ortograficas de uso o estan
inmersas en parejas o trios homdéfonos o parénimos.

Con respecto a las palabras con dificultad ortografica de uso, avan-
zamos que a la derecha de cada palabra seleccionada aparecen nime-
ros entre paréntesis que representan el nivel en el que los hemos
incluido de los expuestos en nuestra gradacién de dificultades por cur-
sos de Educaciéon Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria.
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3.2.2. Plantillas entregadas a los alumnos para la realizacion
de pruebas ortograficas

La plantilla que sigue a estas lineas es entregada a cada alumno para
la realizacién de cada una de las seis pruebas que engloban todas las
dificultades que en este terreno se pueden encontrar en nuestro sis-
tema lingtistico.

El encabezamiento de esta plantilla puede recoger diferentes datos
dependiendo de las variables que se quieran contemplar en el estudio.

APELLIDOS:

NOMBRE: CURSO:
SEXO: [] hombre [_] mujer.

EDAD: ____ RESIDENCIA:

Ndmero asignado: Ij
J

Numero asignado:

A continuacién aparecen tres columnas en las que se relacionan
|25 espacios punteados para que cada alumno escriba la palabra, sin-
tagma u oracién que corresponde a cada nimero.

El ndmero de palabras de cada una de las pruebas es :

Prueba I: 95.

Prueba Il: 90.
Prueba Ill: 125.
Prueba IV: 120.

Prueba V: 300.
Prueba VI: 54 (parejas y trios).

Las cuatro primeras escalas recogen las dificultades ortograficas
acomodadas a reglas; la quinta, palabras con dificultad intrinseca sin
atencién a regla especifica, y la sexta parejas y trios de palabras homé-
fonas y parénimas. Para la quinta prueba se utilizan tres plantillas suce-
sivas.

154 - Escuela Abierta, | (1998)



3.2.3. Palabras con las que trabajamos

3.2.3.1. Listado |
| .padrino
2.carta
3.caro
4.cigliena
5.cereza
6.gafas

7 faro
8.Toledo
9.timbre
[0.postre
I'l.sal
[2.quiero
| 3.pingtiino
| 4.zapato
|5.golpe
|6.carro
|7.Lugo
|8.templo
19.plata
20.parte
2| .corro
22 Siglienza
23.aceite
24 .gusano
25.rata
26.Manuel
27.cambio
28.cuadro
29 flores
30.queso
31.pozo
32.guerra
33.rico
34.agiiero

35.Juan
36.compro
37.claro
38.calma
39.cura
40.cima

4| .guiso
42.puerro
43.Cataluna
44.campo
45.pluma
46 .fragliero
47 .nardo
48.paquete
49.zumo
50.pago
51.puro
52.Murcia
53.nombre
54.prado
55.caldo
56.macuto
57 .azote
58.alguno
59.pera
60.Alemania
61.tiempo
62.tripa
63.marca
64.socorro
65.azufre
66.liga
67.parra
68.Rusia
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69.estampa
70.grande
71.carne
72.sacar
73.pizarra
74.aguilucho
75.moro
76.Ebro

77 .alambre
78.sangre
79.golpe
80.esquina
8l.racimo
82.ceguera
83.correa
84.Duero
85.sombra
86.esquina
87.aguilucho
88.carne
89.alambre
90.bicicleta
91.suena
92.siempre
93.pariente
94.recuerdo
95.Dios
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3.2.3.2. Listado Il

| .tanel
2.cantaba
3.hueso
4.problema
5.médico
6.recibes
7.turrén
8.enriquecer
9.fémur
10.estudiabas
I I.hierro
12.libro

| 3.cantaro
14.sirven
I5.ciprés

| 6.israelita

| 7.facil

| 8.preguntaban
19.hueco
20.doble

21 .pelicula
22.escriben
23.jamas
24.alrededor
25.lapiz
26.pensaba
27 .hielo

28.pobre
29.lampara
30.hervir
31.después
32.enrabiar
33.azlcar
34.compraban
35.puerta
36.brazo
37 .latigo
38.percibe
39.sofa
40.enredo
41 .portatil
42 .ladraba
43.huelga
44.pueblo
45.pajaro
46.vivimos
47 .colchén
48.honra
49.4arbol
50.andaban
51.huevo
52.blusa
53.platano
54.subimos

Separar las silabas de estas palabras

81.aéreo
82.estudiais
83.cuerda
84.caceria
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85.siéntate
86.caminais
87.miércoles
88.diecinueve

55.melén
56.enrojecido
57 .mastil
58.nadaban
59.hiena
60.labrar
61.sétano
62.inscribir
63.amanecié
64.sonrisa
65.atil
66.cazaban
67 .hierba
68.brotar
69.liquido
70.describen
71.andén
72.enrejar
73 fértil
74.tocaban
75.hiel
76.abrigo
77.maquina
78.suben
79.café
80.enristrar

89.sonreia
90.creemos.



3.2.3.3. Listado Il

| .tuve
2.albanil

3.ha estudiado
4 .advertir
5.pez

6.echo (echar)
7.a estudiar
8.ave

9.salud
|0.butaca

I I .decimoséptimo
| 2.debilidad

| 3.almohada

| 4.sostuvimos
| 5.albaricoque
| 6.ha dicho

| 7.envidia
|8.perdiz
|9.asta (toro)
20.a tomar

2| .esclava
22.pared
23.burbuja

24 facilmente
25.amabilidad
26.ahumado
27.estuvo
28.albergue
29.ha comido
30.enviar
3l.capaz
32.aya (criada)
33.a decir
34.pavo

35.suciedad
36.busto

37 .civico-social
38.contabilidad
39.alhaja
40.anduve

4] .alvéolo
42.ha puesto
43. adversario
44 feliz

45.hay

46.a ensenar
47 .cueva
48.amistad
49.bureo
50.rapidamente
51.posibilidad
52.ahora
53.mantuvieron
54.alborotar
55.ha tomado
56.envase

57 .cicatriz
58.tubo (de hierro)
59.a comer
60.cautiva

61 .tempestad
62.bufanda
63.histérico-artistico
64.respetabilidad
65.ahorro
66.detuvo
67.albufera
68.ha salido
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69.envuelto
70.codorniz

7| .vienes(venir)
72.a sacar
73.clavo
74.ciudad
75.buscar
76.habilidad

77 .alcohol
78.sostuve
79.alba

80.ha sacado
81 .envainar
82.tapiz
83.vello(pelo)
84.a remar
85.declive
86.facilidad
87.burla
88.civilidad
89.ahorcado
90.tuvimos
91.Alvaro
92.ha dormido
93.envasar
94.capataz
95.baca(coche)
96.a presenciar
97 .nieve
98.usted
99.bulo
100.aplicabilidad
101.malhechor
102.anduvieron
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103.albino
104.ha mirado
105.adviento
106.eficaz
107.cabo(ejérc.)
108.a senalar
109.nabo

I 10.pulcritud

3.2.3.4. Listado IV

|.gente
2.colmillo
3.vacio
4.coleccion
5.garaje

6.rey

7.idioma
8.protegido
9.construyo
10.enigma
I'1.¢éCuando comes?
|2.errar (equiv.)
I 3.gentil
[4.anilla

| 5.siéntate

| 6.natacién
I7.ajeno
|8.buey

19.idea

20.coge

21 distribuyeron
22.magnate
23.¢Qué pides?
24 gira (da vueltas)
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I'I1.bufén

| 1 2.infalibilidad
| | 3.azahar

| 14.detuvieron
| I5.alberca

[ 16.ha pensado
| I 7.envenenar
I18.juez

25.agencia
26.chiquillo
27.grGa
28.satisfaccion
29.viaje

30.doy

31.igual
32.dirigimos
33.oyes
34.estigma

35.lo dice él
36.basto (aspero)
37.agenda
38.mantequilla
39.cambiais
40.cancién

4| .ajedrez
42.estoy
43.iluminar

44 elige
45.cayeron
46.magnetismo
47.iCémo lo haces?
48.as (de baraja)

| 19.savia (vegetal)
[20.a tirar

121 .jarabe
|22.bondad
123.buzo

| 24.movilidad
|25.dehesa

49.diligencia
50.pastilla

51 sitidis
52.accesible
53.hereje
54.convoy
55.iman
56.corregiremos
57 .huye
58.ignorante
59.Digo que si
60.hojear (un libro)
61.urgente
62.tornillo
63.estudiais
64.solucion
65.ejército
66.muy

67.ilegal
68.tejen
69.leyeron
70.1gnacio
71.Dile que dé algo
72.hora (reloj)



73.margen
74.molinillo
75.miércoles
76.leccién

77 .pasaje
78.ley
79.ilusionista
80.cruje

81 .sustituyo
82.diafragma
83.tl comes

84.vote (elecc.)

85
86

.virgen
.grillo

87.comia

88
89

.estacion
.ejecutor

90.hoy
91.idiota
92.surgieron
93.contribuyeron
94.asignatura
95.¢Con cudl te
quedas?
96.bacilo (microbio)
97 .sargento
98.cartilla
99.traigalo

100.occipital
101.eje
102.Eloy
103.ideal

| 04.transigimos

105.creyese
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106.pigmento
107.es para mi
108.balido (ovej)
109.inteligencia
I10.silla

Il |.siéntate

I 12.relacién

I 13.ejemplo

I 14.Alcoy
I'l5.itinerario

I 16.erigirse

I 17.destruye

I 18.segmento
I19.¢Cuanto vale?
120.honda (profunda)

3.2.3.5. Listado de las palabras con dificultades ortograficas de
uso.

ONOoONULT A WDN —

—— —— =99
AwWwN—O"

. abajo

. abandonar
. abarcar

. abierto

. acabar

. acceder

. accion

. aceptar

adherir

. administrar
. agilidad

. ahi

. ahora

. alli (alld)

(1
(2)
(4)
(N
(1
(4)
(4)
(4)
(4)
(4)
3)
(1
(1
2

I5. angel 2)
|6. apoyar 3)
|7. aprobar (2)
I8. aprovechar ()
19. aproximar 3)
20. arbol (2)
21. arriba n
22. artilleria 4
23. atravesar )
24. atreverse 4
25. auxiliar 3)
26. avanzar )
27. avién 2)
28. avisar )

29.
30.

31

32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.

ayer Q)
ayudar Q)
. ayuntamiento (3)
baile Q)
bajar Q)
banco 3)
bandera Q)
banquete 3)
barco Q)
barrio 2)
base 3)
bastante (2)
bastar 4
batalla )
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44, bateria
45. beber

46. beca

47. bello

48. bendecir
49. beneficio
50. beso

51. bien

52. bienestar
53. boletin
54. bolso

55. bonito
56. bordar
57. borrar

58. caballero
59. caballo
60. caber

61. cabeza
62. cabo

63. calle

64. carbén
65. castellano
66. circunstancia
67. civil

68. club

69. colaborar
70. coleccién
71. colegio
72. comprobar
73. conjuncién
74 conjunto
75 conservar
76. convencer
77. convenir
78. convertir
79. cooperar

(“4)
(1
(1
(2)
()
()
(1)
(1
()
(2)
(1
(1
(2)
(1
(2)
(1
()
(1
)
(1
(1
©)
(4)
(4)
(4)
(4)
(2)
(1
(4)
(4)
(1
3)
()
(4)
(4)
“4)
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80.
8l.
82.
83.
84.

cuyo
deber
débil
definitiva
desarrollar

85.desenvolver

86.
87.
88.
89.
90.
91
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.

110
11
112
113
114
15

detalle
devoto
dibujo
direccién
divertirse

. dividir

divino
divisién
eleccién
elevar
elogiar

ello
embajador
energia
entrevista
etcétera
evitar
exacto
examen
excelencia
excepciéon
exceso
excursion
excusar

. exigir

. existir

. éxito

. expediente
. explicar
exponer

(4)
(1)
(4)
(4)
(4)
(4)
(4)
(4)
(1
3)
(2)
(1
()
(2)
()
©)
(4)
(4)
(4)
(4)
(4)
()
(4)
()
(2)
(4)
(4)
(4)
()
(4)
(4)
(4)
(2)
(4)
(2)
(4)

I16.
117.
118.
119.
120.

121 extraordinario

122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.
129.
130.
131.
132.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141
142.
143.
144.
145.
146.
147.
148.
149.
150.
I51.

expresar
extender
exterior
extranjero
extrano

extraviar
extremo
fallecer
favor
fatbol
gestionar
girar
globo
gobernador
gobierno
grave
habil
habitacién
habitar
habito
hablar
hacer
hacia
hambre

. harina

héroe
hijo
hispano
historia
hogar
hoja
hombre
hombro
hondo
honor

(2)
3)
3)
3)
3)
3)
(4)
(2)
(2)
(2)
()
(4)
(4)
(1)
(2)
(2)
(2)
3)
(2)
©)
(4)
(1
(1
)
(1
(1)
3)
(1)
(4)
3)
3)
(1
(1
(1)
(2)
©)



152.
153.
154.
I55.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
181.
182.
183.
184.
185.
186.

hora
horror
hospital
hotel

hoy

hoyo
humano
humilde
hundir
huracan
imaginar
improvisar
individuo
inevitable
inspeccién
instruccién
intervenir
inventar
invierno
invitar
inyeccién
jefe
jerarquia
joven
jueves
labio
labor
lecciéon
levantar
ligero
l6gico
llamar
llegar
llenar
llevar
llorar

(2)
3)
3)
3)
(1
)
“4)
3)
3)
3)
(4)
(4)
(4)
(4)
(4)
(4)
(“4)
3)
(1
3)
3)
)
(4)
(1
2)
(1
“4)
(2)
2)
)
(4)
(h
(h
(h
)
(2)

187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
194.
195.
196.
197.
198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.
207.
208.
209.
210.
211.
212.
213.
214.
215.
216.
217.
218.
219.
220.
22].
222.

lluvia
maravilla
maximo
mayo
mayor
medalla
mellar
millén
motivar
mover
muelle
mujer
Navidad
nervio
noviembre
observar
olvido
orgullo
original
pagina
perfeccion
playa
privar
probar
produccién
providencia
provincia
provisién
préximo
prueba
rayo
reaccionar
rebelde
redaccién
régimen
regimiento

(2)
(2)
“4)
(2)
(h
2)
(2)
2)
“4)
)
“4)
(N
2)
2)
2)
“4)
2)
(4)
“4)
2
(4)
2
(4)
“4)
(4)
“4)
)
“4)
)
)
©)
“4)
)
“4)
“4)
“)
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223. regidén 3)
224. religién (3)
225. reservar 3)

226. resolver 3)
227.reverendo  (4)

228. revisar 4
229. revivir 4)
230. revolucién  (4)
231. sabado (2)
232. satisfaccion  (4)

233. seccidon 4
234. servicio 2)

235. soberano 4
236. suyo 2)
237. tabaco 2)
238. taller (2)
239. texto 3)
240. todavia 4
241. trabajar Q)

242. tragedia 4
243. tragico 4)
244. traje (2)
245. transcribir  (4)
246. tuyo (2)
247. universal 4)

248. universidad (4)
249. urgente (2)
250. vacaciones  (2)

251. valer 3)
252. valiente (2)
253. valor (N
254. valle (2)
255. vapor (2)
256. variar 4
257. vecino (n
258. veinte Q)
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259.
260.
261.
262.

velar
vena
vencer
vendar
263. vender
264. venir
265.venta
266. ventaja
267. ventana
268, ventura

(4)
()
(2)
()
(1
(1
(2)
()
(1
()

273.
274.
275.
276.
277.
278.
279.
280.
281.
282.

269. ver
270. verano
271. verbo
272. verdad

283
284.
285.
286.

(1
(1
()
(4)

verde
verso
vestido
viajar
victoria
vida
vidrio
viejo
viento
vigente

. vigilar

vino
virgen
visitar

3.2.3.6. Listado de palabras homoéfonas y parénimas

l.
2
3
4
5.
6
7
8

9.

10.
M.
12.
13.
14.
15.
16.

a iah!

. abeja
. absceso
. absorber

acerbo

. actitud
. acto
.ala

aprehender
aprehension
as
asta
atajo
azar
iayi
baca

hay

ha

oveja
acceso
absolver
acervo
aptitud
apto
ihala!
aprender
aprensién
has

hasta
hatajo
azahar
ahi

vaca
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17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.

(1) 287.vispera

(3) 288. vista

(1) 289. viudo

(1) 290. vivienda

(2) 291. vocacién

(2) 292. volar

(2) 293. volver

(1) 294. vosotros

(1) 295. votar

(4) 296. voz

(2) 297. vuelta

(2) 298. vuestro

(2) 299.ya

(2) 300.yo
bacia vacia
bacilo vacilo
balido valido
barén varén
basto vasto
bate vate
bello vello
bienes vienes
bobina bovina
botar votar
cabo cavo
carabela calavera
desecho deshecho
echo hecho
enebro enhero
errar herrar

3)
(2)
3)
(2)
(4)
(1)
(2)
(2)
3)
(2)
(1)
(2)
(2)
(1
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33. expiar espiar 45. honda onda
34. expirar espirar 46. hora ora

35. extirpe estirpe 47. huso uso
36.ira jira 48. huya hulla
37. grabar gravar 49. ébolo 6valo
38. haber a ver 50. prever proveer
39. haya halla aya 51. rebelar revelar
40. hierba hierva 52. sabia savia
41. hierro yerro 53. seso sexo
42. hizo izo 54. silba silva
43. hojear ojear 55. tubo tuvo
44. iholai ola 56. Vitoria victoria

3.2.4. Escalas de correccion.

En ellas aparecen los nimeros que preceden a cada una de las pala-
bras que se dictan. No siguen un orden continuativo, puesto que de
esta forma el alumno podria hallar el fenémeno ortografico que esta-
mos intentando medir. Por contra, el orden elegido es semialeatorio.

Las escala quinta esta constituida por 298 palabras con dificultad
ortografica de uso; al no acomodarse a ninguna de las reglas ortografi-
cas, el profesor debe comprobar que dichos términos son los mas uti-
lizados en espanol y estan extraidos de las relaciones publicadas por
varios autores de vocabularios de uso con su frecuencia de utilizacién.
No es éste el lugar de hacer una clasificacién de cacografias®, se trata
sélo de enumerarlas y comprobar su grado de asimilacién por parte de
los alumnos.

Las escalas cinco Yy seis por su misma esencia no poseen sistemati-
zacion alguna.
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3.24.1. Escalal.

|. Silabas directas dobles: Consonante + consonante + vocal.

I 10 19 28 37 4554 62 70 78
2. Silabas mixtas: Consonante + vocal + consonante.

2 11 20 29 38 47 55 63 71 79
3. ca, co, cu/ que, qui.

3 12 21 30 39 48 56 64 72 80
4. za, zo, zu/ ce, ci.

5 14 23 31 40 49 57 65 73 8l
5. ga, go, gu / gue, gui.

6 15 24 32 41 50 58 66 74 82
6. glie, giii.

4 13 22 34 46
7. r/-rr.

7 16 25 33 42 51 59 67 75 83
8. Uso de mayuscula.

8 17 26 35 43 52 60 68 76 84
9. -m-antesde by p.

9 18 27 36 44 53 61 69 77 85
10.Separar silabas en palabras sin hiatos ni triptongos. A modo de
ejemplo: pariente, recuerdo, Dios...

86 87 88 89 90 91 92 93 94 95

3.2.4.2. Escalall.

I 1. Tilde en palabras llanas.
I 9 17 25 33 41 49 57 65 73
12.-b- en el pretérito imperfecto de indicativo de los verbos de la pri-
mera conjugacion.
2 10 18 26 34 42 50 58 66 74
[3.h- en palabras que comienzan por hie-, hue- y hum-.
3 11 19 27 35 43 51 59 67 75
|4.-b- seguida de consonante: br o bl.
4 12 20 28 36 44 52 60 68 76
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I5.Tilde en palabras esdrujulas.

5 13 21 29 37 45 53 61 69 77
| 6.-b- en verbos acabados en -bir, -buir y excepciones (recibir,... / her-
vir, servir, vivir).

6 14 22 30 38 46 54 62 70 78
|7.Tilde en palabras agudas.

7 15 23 31 39 47 55 63 71 79
|8.-r- después de |, n, s (alrededor, enriquecer, israelita...).

8 16 24 32 40 48 56 64 72 80
|9.Separar silabas en palabras con todo tipo de dificultad:.(aéreo, estu-
diais, cuerda, caceria, siéntate, miércoles, diecinueve, sonreia, cree-
mos).

81 82 83 84 85 86 87 88 98 90

3.2.4.3. Escalalll.

20.-v- en el pretérito perfecto simple de ciertos verbos: estar, tener,
andar y sus derivados.

I 14 27 40 53 66 78 90 102 |14
21.-b después de al- y excepciones (albanil, albaricoque, albergue,
alborotar, albufera, alba, albino, alberca, Alvaro, alvéolo,...).

2 15 28 41 54 67 79 91 103 115
22.Verbo haber mas participio de verbo.

3 16 29 42 55 68 80 92 104 116
23.-v- después de ad- y en- (advertir, envidia, enviar, envase, envuelto,
envainar, adviento, envenenar,...).

4 17 30 43 56 69 81 93 105 117
24.-z al final de palabra (capaz, cicatriz,...).

5 18 31 44 57 70 82 94 406 118
25.Palabras homoéfonas y parénimas de minima dificultad [echo (v.
echar), asta (toro, bandera), aya (criada), hay (haber), tubo (de hierro),
vienes (v. venir), vello (pelo), baca (de coche), cabo (ejército), savia (de
vegetal), errar, basto (aspero), as (de la baraja), hojear (un libro), hora
(del reloj), vota (elecciones), bacilo (microbio), balido (oveja), honda
(profunda),...]

6 19 32 45 58 71 83 95 107 119
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26.a (preposicién) mas infinitivo.
7 20 33 46 59 72 84 96 108 120
27.-v-, palabras acabadas en -ava, -ave, -avo, -eva, -eve, -iva, -ive -ivo
y excepciones: (nabo, jarabe,...).
8 21 34 47 60 73 85 97 109 121
28.-d: Palabras acabadas en...
9 22 35 48 61 74 86 98 110 122
29.bu-, bur-, bus-: Palabras que empiezan por...
10 23 36 49 62 75 87 99 111 124
30.Tilde de las palabras compuestas.
Il 24 37 50 63
31.-bundo, -bilidad: Palabras acabadas en...
12 25 38 51 64 76 88 100 112 124
32.-h- intercalada (almohada, ahumada, alhaja, ahora, ahorro, alcohol,
ahorcado, malhechor, azahar, dehesa).
13 26 39 52 65 77 89 101 113 125

3.2.4.4. Escala V.

33.gen: Palabras con ... en posicién inicial, interna o final de palabra.
Palabras con geo-, -gio, -gia.
I 13 25 37 49 61 73 85 97 109
34.-illo/a: Palabras acabadas en...
2 14 26 38 50 62 74 86 98 110
35.Tilde en diptongos, triptongos e hiatos.
3 1527 39 51 63 75 87 99 |1l
36.c / cc: Palabras con...: (acero, relacion... / satisfaccién, accesible,
occipital,...).
4 16 28 40 52 64 76 88 100 112
37 -aje-, -eje-: Palabras con los sonidos...
517 29 41 53 65 77 89 101 113
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38.-y como representacién del fonema vocalico anterior cerrado: con-
juncién copulativa; final de palabra,;
6 18 30 42 54 66 78 90 102 114
39.i- a principio de palabra (iman, itinerario,...).
7 19 31 43 55 67 79 91 103 115
40.-ger -gir: Verbos acabados en... (y excepciones: tejer, cruijir).
8 20 32 44 56 68 80 92 104 116
41.-y / -ll-: Verbos cuyo infinitivo no tiene... ( construyo, distribuyeron,
oyes, cayeron, huyen, leyeron, sustituyo, contribuyeron, creyesen,
destruye).
9 21 33 45 57 69 81 93 105 117
42.-g al final de silaba.
10 22 34 46 58 70 82 94 106 118
43.Tilde diacritica.
1 23 35 47 59 71 83 95107 119
44.Palabras homoéfonas y parénimas de dificultad media.
12 24 36 48 60 72 84 96 108 120

Para las escalas V y VI se entregan los listados utilizados en los dic-
tados.

A continuacién exponemos los resultados tabulados por fenéme-
nos ortograficos y por alumnos en cifras absolutas y relativas.

4.1. Tablas de resultados

La siguiente tabla recoge los resultados obtenidos por 28 alumnos
de 3° de E.S.O. de la Seccién de Guillena del I.E.S. ‘Gerena' elegidos
de todos los estratos sociales de la localidad y con rendimientos acadé-
micos que oscilan entre muy bajos, grupo estandar y altas calificacio-
nes en las diversas materias del curriculum.
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4.2. Analisis de resultados.
4.2.1. Resultados absolutos
4.2.1.1. Total de errores

Se observara que los resultados reflejan la diversidad de la propia
variedad humana. Las cifras oscilan entre 28 errores del sujeto nime-
ro 22, hasta 212 del sujeto marcado con el digito 9. La media esta en
torno a los 107 errores por individuo.

Si porcentuamos dicha cifra en relacién a las 785 posibilidades de
error que constituyen el plan presentado a los alumnos, obtenemos un
digito de 13.43 % de media en los errores. Sus extremos son 3.57%
y 27.04 % en los sujetos aludidos.

Si partimos del presupuesto mencionado anteriormente consisten-
te en iniciar una urgente recuperacién en aquellos itemes en que se
haya encontrado un indice de error superior al 10 % (lo cual implica
que en algunos de los que se han presentado sélo cinco muestras se
exige la ausencia total de errores para considerar superada dicha difi-
cultad ortografica), concluiremos que este grupo, considerado desde
el punto de vista colectivo, necesita de atencién especial desde el
mismo momento de concluir el diagnéstico.

Desde una perspectiva individual, sélo nueve alumnos estan por
debajo de la cifra-bisagra, aunque cinco se encuentran muy préximos
a ella. Nos restan, por tanto, |9 sujetos que superan la cifra que marca
el limite. De ellos, cinco superan el 20% de error (duplican -o estan
proximos al duplo- la cifra porcentual media del total absoluto de
errores); quedan |4 alumnos que, aun estando por encima del 10% de
error, pueden seccionarse en dos subgrupos: el de aquellos que se
mantienen por debajo del |1% (cinco alumnos), y el de los que se
aproxima o supera al 15% (nueve alumnos). Con esto tenemos que,
realmente la media de los alumnos de la clase estd compuesta por
nueve escolares -el tercio del total- que se mueven entre el 6 y el
I 1%. Los tres grupos resultantes serian

A: Cuatro alumnos por debajo del 6%.

B: Nueve alumnos entre 6% y | 1%.
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C: Quince alumnos que superan el | 1% de error.

Si unimos los dos primeros grupos, comprobaremos que aproxi-
madamente la mitad de la clase se encuentra en situacién de extrema
gravedad en su devenir ortografico.

Es explicito el hecho de la amplia heterogeneidad de los alumnos
controlados.

Por ultimo, queremos destacar que el indice general de errores de
las variables sujetas a reglas ortograficas, y el de las exentas de este
condicionante es sorprendentemente similar al que expresa el por-
centaje total absoluto; sélo un punto los diferencia.

4.2.2.2. Resultados de errores de variantes sujetas a regla
ortografica.

Las cifras obtenidas en estos terrenos han sido semejantes a las
resultantes en los totales absolutos. El indice de error medio en estos
terrenos es del 13.95%, lo cual nos indica que nuestros sujetos nece-
sitan pronta recuperacién considerados como grupo.

Existe una clara diferencia entre el total de errores de la primera
serie en relacién con las tres restantes. Entre ellas sobresale especial-
mente la prueba nimero tres (18.46%); desde este punto desciende
progresivamente desde la cuarta escala (17.38%, lo cual significa un
1.06% de disminucién ) hasta la prueba cuarta (15.529%, con un
1.86% en relacién a la cuarta escala y un 2.94% en relacién a la ter-
cera).

Estos resultados nos ponen de manifiesto que la gradacién de las
dificultades no ha sido el adecuado para nuestros alumnos a lo largo de
sus cursos escolares, puesto que, desde esta perspectiva, tendriamos
que haber obtenido cifras en orden inverso a como ha sucedido:
nlimeros progresivamente mayores hasta llegar a la dltima de las esca-
las.
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4.2.1.3. Resultados de variables no sujetas a regla ortografica

Este sector es el que ha supuesto mas distorsién de las lineas mar-
cadas por el total y el otro grupo de fendmenos que tiene resultados
equiparables al global. El punto de partida lo constituye una cifra por-
centual muy similar a la de los otros dos. Esto es asi porque existen
grandes extremos muy diferenciados con respecto a las anteriores.
Podriamos estructurar varios grupos:

I. Aquellos sujetos que mantienen cifras muy similares de error en los
dos epigrafes: diez individuos (4, 5, 6, 9, 15, 18, 20, 21, 23, 26 y 27).
2. Quienes doblan el nimero de errores que no atienden a regla con
respecto a los que si se acomodan a ellas: (1, 17, 22). En la misma téni-
ca de mas presencia de elementos irregulares pero sin marcar cifras
dobles se encuentran los sujetos (19 y 24).

3. Los que representan el caso opuesto al anterior.(3, 8, 14, 16). En
esta linea de superioridad, pero sin llegar a duplicar los resultados se
encuentran (2, 7, 10, |1, 13, 24, 28). El nimero de sujetos Yy los digi-
tos que obtienen hacen que los resultados totales se inclinen mas hacia
este extremo.

De la observacion de los grupos anteriores deducimos que el grupo
que marca la ténica es el primero de ellos. Concluimos de estas cifras
que el trabajo escolar en este campo ha sido asistematico, pues sélo el
39.3% de los alumnos armonizan las causas de sus errores en palabras
que se atienen a reglas y las que no.

El trabajo con las reglas y el de palabras asistematicas o no ha sido
paralelo, o los alumnos proceden de un entorno social donde la lectu-
ra, y por tanto, el autoapredizaje en el que la fijacién de la imagen
visual es fundamental, no ha actuado.

175 - Escuela Abierta, | (1998)



Diagnosis ortografica en contexto andaluz

4.2.2. Resultados relativos
4.2.2.1. Resultado en cada una de las escalas.

El indice obtenido esta en relacién con el nUmero de componentes
presentados a los alumnos. Esta afirmacién necesita comentarios dife-
renciados:

I°. La primera escala recoge fenédmenos ortograficos trabajados en
cursos muy tempranos Yy facilmente asimilables por los alumnos. Esta
es la causa de que el nimero total de errores haya sido muy bajo en
comparacion con el resto de escalas.

2°. El grupo formado por las escalas segunda, tercera y cuarta ha
sido proporcional al nimero de itemes, aun siendo la dificultad pre-
sentada progresivamente superior. El indice de error medio en estas
tres escalas que presentan los fenédmenos mas dificiles para los alum-
nos ronda el 17%

3°. La prueba constituida por palabras con dificultad ortografica de
uso presenta un indice de error muy inferior (aproximadamente un
tercio) de las mencionadas en el punto anterior, a pesar de que los ite-
mes no se atienen a regla ortografica. Esto nos induce a pensar que el
uso frecuente de los vocablos fija su uso de manera aceptable en la
mente de los alumnos.

4°. La ultima escala representa un grado distinto de dificultad, pues
interviene el contexto en la asignacién de nexo significante-significado.
Las cifras obtenidas duplican el porcentaje de error en relacién a las
cuatro anteriores y nos pone de manifiesto que este terreno necesita
de una labor diferenciada en el terreno escolar.

Con la informacién precedente podemos concluir que nuestros
alumnos obtienen idénticos resultados en el mismo de tipo de dificul-
tades que otros de diferentes regiones a la luz de los estudios que pue-
den tener concomitancias con el presente.

De las dificultades ortograficas que pueden trabajarse en cursos
inferiores y que, por lo tanto, podian suponerse superadas, sélo
hemos encontrado especiales dificultades esporadicas en ciertos alum-
nos en los siguientes fendmenos”. Ninguna de ellas supera el indice del
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diez por ciento que marcaria la necesidad urgente de
recuperacién para el grupo de alumnos controlados:

6. gle, giii. 6.97
|0.Separar silabas en palabras sin hiatos ni triptongos 3.57
5. ga, go, gu / gue, gui. 2.86
8. Uso de mayuscula. 2.50
4. za, zo, zu [ ce, ci. 2.14
7. r/-rr. 2.14

Sin embargo, otros no parecen tener especial dificul-
tad:

3. ca, co, cu/ que, qui. 1.43
2. Silabas mixtas 1.07
|. Silabas directas dobles 0.71
9. -m-antesde by p. 0.00

Entre los errores que se pretenden corregir en los cur-
sos medios de la actual Educacién Primaria tenemos:

I 1. Tilde en palabras llanas. 32.86
|9.Separar silabas en palabras con hiatos 27.14
I5.Tilde en palabras esdrujulas. 23.93
|7.Tilde en palabras agudas. 20.36
[8.-r- después de |, n, s. 25.00

Sin embargo, otros fendmenos no plantean trabas
especificas:
|6.-b- en verbos acabados en -bir, -buir y excepciones 6.79

[3.h- en palabras que comienzan por hie-,- hue-, hum-.  2.14
[2.-b- en el pretérito imperfecto de indicativo de los ver-

bos de la primera conjugacién. 1.43
|4.-b- seguida de consonante: br o bl. 0.00

En ellas, la que aparece en ultimo lugar iguala las apari-
ciones del fenédmeno con mas errores de la prueba uno.

En la prueba tres obtenemos:
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26.a (preposicién) mas infinitivo.
21.-b después de al- y excepciones.
30.Tilde de las palabras compuestas.
31.-bundo, -bilidad: Palabras acabadas en...
25.Palabras homéfonas y parénimas de minima dificultad
23.-v- después de ad- y en
32.-h- intercalada
22 .Verbo haber mas participio de verbo..
27.-v-, palabras acabadas en -ava, -ave, -avo, -eva, -eve, -
iva, -ive -ivo y excepciones:
20.-v- en el pretérito perfecto simple de ciertos verbos:
estar, tener, andar y sus derivados.
Por debajo de la cifra de que marca la frontera, encon-
tramos:
28.-d: Palabras acabadas en...
29.bu-, bur-, bus-: Palabras que empiezan por...
24.-z al final de palabra

En la dltima prueba:

35.Tilde en diptongos, triptongos e hiatos.

36.c / cc: Palabras con..

44.Palabras homéfonas y parénimas de dificultad media.
43.Tilde diacritica.

37 -aje-, -eje-: Palabras con los sonidos...

40.-ger -gir: Verbos acabados en...

41.-y / -ll-: Verbos cuyo infinitivo no tiene...

38.y como representacién del fonema vocalico anterior
cerrado: conjuncién copulativa;

-y al final de palabra.

Por debajo de la cifra que representa la frontera de
recuperacién grupal urgente encontramos los siguientes
fenémenos:

42.-g al final de silaba.
33.gen: Palabras con ... en posicién inicial, interna o final
de palabra. Palabras con

geo-, -gio, -gia.
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39.i- a principio de palabra: iman, itinerario,... 2.86
34.-illo/a: Palabras acabadas en... 0.71

4.2.2.2. Resultados por fené6menos

Exponemos los resultados de todos y cada uno de los
fendmenos que constituyen el presente diagndstico. Las
cantidades se refieren, de nuevo, a cifras porcentuales y se
reflejan en orden descendente.

[°. N°. 35. Tilde en diptongos, triptongos e hiatos. 41.79
2°. NP°. | I. Tilde en palabras llanas. 32.86
3°. NP°. 26. a (preposicion) mas infinitivo. 31.43
4°. N°. 36. c/ cc: Palabras con... 28.57
5° NP°. 19. Separar silabas en palabras con hiatos 27.14
6°. N°. 44. Palabras homéfonas y parénimas de dificultad

media. 25.36
7°. N°. 18. -r- después del, n, s. 25.00
8°. N°.43. Tilde diacritica. 24.64
9°. N°. |5. Tilde en palabras esdruijulas. 23.93
10°. N°. 21. -b después de al- y excepciones. 23.57
[1°. N°. 30. Tilde de las palabras compuestas. 23.57
[2°. N°. 31. -bundo, -bilidad: Palabras acabadas en... 23.57
[3°. N°. 25. Palabras homéfonas y parénimas de minima

dificultad. 22.50
[4°. N°. 17. Tilde en palabras agudas. 20.36
I5°. N°. 37. -aje-, -eje-: Palabras con los sonidos... 20.00
16°. N°. 40. -ger -gir: Verbos acabados en... 20.00
[7°. N°. 23. -v- después de ad- y en 18.57
18°. N°. 32. -h- intercalada 18.46
19°. N°. 41. -y / -lI-: Verbos cuyo infinitivo no tiene... 16.07

20°. N°. 38. y como representacién del fonema vocilico
anterior cerrado: conjuncién copulativa; -y al final de pala-
bra. 13.93
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21°. N°. 22. Verbo haber mas participio de verbo. 13.57
22°. N°. 20.-v- en el pretérito perfecto simple de ciertos
verbos: estar, tener, andar y sus derivados. 11.43
23°. N°. 27.-v-, palabras acabadas en -ava, -ave, -avo, -eva,

-eve, -iva, -ive -ivo y excepciones 11.07
24°. N°. 42. -g al final de silaba. 9.29
25°. N°. 28. -d: Palabras acabadas en... 8.93
26°. N°. 29. bu-, bur-, bus-: Palabras que empiezan por... 8.57
27°. N°. 6. gte, giii. 6.97
28°. N°. |6. -b- en verbos acabados en -bir, buir y excep-
ciones 6.79
29°. N°. 33.gen: Palabras con ... en posicién inicial, inter-

na o final de palabra. Palabras con geo-, -gio, -gia. 5.36
30°. N°. 24. -z al final de palabra 4.64
31°. N°. 10. Separar silabas en palabras sin hiatos ni trip-
tongos. 3.57
32°. N°. 5. ga, go, gu/ gue, gui. 2.86
33°. N°. 39. i- a principio de palabra. 2.86
34°. N°. 8. Uso de mayuscula. 2.50
35°.N°. 4. za, zo,zu/ce, ci. 2.14
36°.N°. 7. r/-rr. 2.14
37°. N°. 13. h- en palabras que comienzan por hie- hue-,
hum-. 2.14
38°. N°. 3. «ca, co, cu/ que, qui. 1.43
39°. N°. |2. -b- en el pretérito imperfecto de indicativo de

los verbos de la primera conjugacién. 1.43
40°. N°. 2. Silabas mixtas 1.07
41°.N°. |. Silabas directas dobles 0.71
42°. N°. 34. -illo/a: Palabras acabadas en... 0.71
43°.N°. 9. -m-antesdeby p. 0.00
44°. N°. 14. -b- seguida de consonante: br o bl. 0.00

Del orden que observamos en la anterior relacién,
podemos extraer las siguientes implicaciones:

En primer lugar, que el orden propuesto para los fené-
menos trabajados en los distintos niveles que constituyen
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no es el ideal, puesto que aparecen entre los primeros
puestos de indice de error fendmenos que pertenecen a
escalas no correlativas. En concreto nos referimos a varia-
bles pertenecientes a la escala nimero uno que aparecen
en lo que deberia ser la tercera escala (segundo curso de
segundo ciclo de Educacién Primaria):

6°. N°. 44. Palabras homéfonas y parénimas de dificultad
media. 25.36
y a variables pertenecientes a la escala nimero dos que
aparecen en los puestos de cabeza:

2° N°. | I. Tilde en palabras llanas. 32.86
5° N°. 19. Separar silabas en palabras con todo tipo de

dificultad. 27.14
7°. N°. 18. -r- después del, n, s. 25,00
9°. NP°. |5. Tilde en palabras esdrujulas. 23,93
[4°. N°. I7. Tilde en palabras agudas. 20.36

Otra posibilidad de interpretacion del orden obtenido
puede estar constituida por la diferencia de cuidado del
profesorado en el trabajo de tales fendmenos, o la exis-
tencia de una evaluacién deficiente que hiciera volver a
incidir sobre tales dificultades no superadas en el proceso
de retroalimentacién del aprendizaje.

Por el contrario, encontramos fenémenos con escaso indi-
ce de error entre los catalogados como mas dificiles, pues per-
tenecen a las pruebas tercera y cuarta. Estan en la media de
error o en cifras inferiores:
20°. N°. 38. y como representaciéon del fonema vocilico
anterior cerrado: conjuncién copulativa; -y al final de pala-

bra 13.93, 13.93
21°. N°. 22. Verbo haber mas participio de verbo. 13.57
22°. N°. 20.-v- en el pretérito perfecto simple de ciertos
verbos: estar, tener, andar y sus derivados.., 11.43
23°. N°. 27.-v-, palabras acabadas en -ava, -ave, -avo, -eva,
-eve, -iva, -ive -ivo y excepciones:. 11.07
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24°. N°. 42. -g al final de silaba.

25°.N°. 28. -d: Palabras acabadas en...

26°. N°. 29. bu-, bur-, bus-: Palabras que empiezan por...
29°. NP°. 33. gen: Palabras con ... en posicién inicial, inter-
na o final de palabra. Palabras con geo-, -gio, -gia..

30°. N°. 24. -z al final de palabra

33°. N°. 39. i- a principio de palabra.

42°. N°. 34. -illo/a: Palabras acabadas en...

En segundo lugar, que es la labor diaria, con las rectifi-
caciones que cada profesional de la ensefanza realiza, la
encargada de marcar las dificultades y la velocidad de su
presentacién, estudio y recuperacién. Por ello, el orden
que proponemos debe estar bastante cercano al inverso
obtenido en el nimero de errores.

Una tercera implicaciéon esta representada por los
fendmenos inmersos en las particularidades fénicas de
nuestra variedad de habla andaluza. No suponen, a la luz
de los datos, problemas especiales de ortografia en los
niveles educativos en que nos movemos, a pesar de que el
dictado se realiz6 -como anuncidbamos en paginas ante-
riores del presente trabajo- respetando las peculiaridades
de pronunciacién del llamado ‘andaluz culto'. Asi lo indica
el hecho de que sélo en el puesto niimero cuatro encon-
tremos un fenémeno de reduccién de consonantes que,
por otra parte, se encuentra en otros territorios de la geo-
grafia nacional enmarcados entre los fenémenos vulgares
de la clasificacién sociolingtiistica:
4°. N°. 36. c/ cc: Palabras con...
mientras que fenémenos que se enmarcan en el mismo
criterio aparecen muy por debajo:
24°. N°. 42. -g al final de silaba. ,
25°. N°. 28. -d: Palabras acabadas en...
30°. N°. 24. -z al final de palabra.
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Esperabamos un resultado mucho peor en el fenémeno que redu-
ce fonemas en nuestra zona seseante. Los resultados han sido muy
favorables, puesto que han ocupado un lugar muy lejano de los prime-
ros puestos y ha obtenido un indice error realmente poco significati-
vo:
35°.N°. 4. za, zo,zu/ce,ci. 2.14.

Otros estudios realizados con anterioridad utilizaban otros siste-
mas de control. Nos referiremos al realizado por Jesis Mezanza
Lépez® en el afo escolar 1985/86 en treinta y cuatro centros escola-
res”. En esta ocasion se usé como fuente de andlisis una redaccién de
tema libre de unas doscientas palabras de extension. Los resultados
reflejaban un indice mucho menor de error. Las causas pueden estar
motivadas por el hecho de que nuestras pruebas fuerzan al alumno a
enfrentarse con los problemas ortograficos del espanol, mientras que
en las segundas el alumno puede evitarlos, ya que, al tener conciencia
de estar siendo encuestados, sortearan las cuestiones que les planteen
dudas.

Si utilizamos datos de dicho estudio, observaremos que el indice de
cacografias encontrado fue del 4.24%. En esta cifra estan incluidos
tanto errores referidos a letras y tildes, como a signos de puntuacion.
De entre ellos podemos entresacar las siguientes informaciones numé-
ricas: la media de errores en letras (20.55%) supera en un escaso
7.4% en términos relativos a la de los signos de puntuacién (19.58%).
A su vez, las cacografias que tienen su causa en la errénea utilizacion
de las tildes -en mayor nimero por omisién-, acaparan el 59.82% de
los errores.

Un reducido corpus de 25 palabras, que ademas son de muy alta
frecuencia de uso y por lo tanto pertenecientes al vocabulario basico,
provocan el 29.9% de los errores ortograficos en letras y tildes.

El segundo aspecto que ocasiona mayor nimero de fallos consiste
en la errénea unién o separacién de palabras. Igualmente, se estable-
cié que un 10.94% de alumnos utiliza cacografias (primordialmente en
las tildes) al escribir su nombre y apellidos, la denominacién de su cen-
tro escolar, su localidad o la fecha.
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El dltimo dato que utilizamos es el indice de variabilidad de errores
entre centros: si la media se coloc6 en 8.27, el maximo de uno de los
centros fue de 15.7 errores de media, mientras que el minimo fue de
4.4. Las causas que motivan el hecho de triplicar la mayor a la menor
pueden ser muy variadas. Nosotros nos inclinamos por considerar que
se debe a la zona en las que estan enclavadas los centros. Suponemos
que los centros de las zonas altas o medio-altas se acercaran mas a la
cifra menor, y viceversa.

Presupuestamos que el terreno en el que se circunscribe este tra-
bajo es, estrictamente, la diagnosis de los problemas ortograficos, y
nos salimos de las soluciones, sélo enunciadas en titulares paginas mas
arriba; quien lo suscribe afirma que en los afos en los que lo ha pues-
to en practica le ha servido para detectar con certitud no sélo la exten-
sién de los problemas ortograficos de los alumnos, sino también su
profundidad. Nos referimos al hecho demostrado consistente en la
dificultad de constatacion sistematica y cientifica que haga desterrar la
afirmacién general en los corrillos profesorales: Este alumno tiene muy
mala ortografia.

Con este presupuesto nos encaminamos a dos finales:

Por una parte, martirizaremos al alumno obligandolo a recuperar
todos los fendmenos ortograficos, lo cual lo llevara a desistir de su
propia autorrecuperacion.

Por otra parte, y sobre todo, nosotros los profesionales optaremos
por confiar en que la abundante lectura, y sélo esa abundante lectura,
ayudara a que el alumno de ensefanza secundaria postobligatoria y
universitarios supere sus problemas de expresién escrita, con lo cual
nuestra labor de guia queda en suspenso.

Como vemos, las dos posturas que no parten de un conocimiento
individualizado del alumno conducen, seglin creemos, al mismo resul-
tado: Dejar a los alumnos al amparo de sus propias fuerzas y hacer que
el avance sea nulo o muy débil.

184 - Escuela Abierta, | (1998)



José Antonio Gonzalez Montero

Si partimos de los objetivos que se pretenden con la ensehanza de
la ortografia marcados por la legislacién y los manuales de Didactica de
la Lengua al uso, observaremos que uno de ellos perteneciente al sec-
tor procedimental (dotar al alumno de técnicas para que puedan usar
por escrito correctamente nuevos vocablos) y otro del segmento acti-
tudinal (promover en el alumno el deseo de expresarse por escrito
con correccidn) se consideran fundamentales para un desarrollo eficaz
de nuestra propuesta. J.L. Luceno®, incluye, entre otros, un objetivo
de la ensenanza de la ortografia que nos parece fundamental puesto
que facilitar el aprendizaje de la escritura correcta de un grupo de
palabras de uso frecuente e indudable utilidad social debe ser una de
las metas mas preclaras que dirijan la labor docente en estos terrenos.

Dicho autor, en la misma obra citada nos propone ordenados siete
factores que determinan el uso de una ortografia correcta. Esta es la
secuencia: pronunciacién, conocimiento de las reglas, exactitud lecto-
ra, vocabulario, conocimiento sintactico de la oracién simple, com-
prension lectora.

El orden propuesto nos facilita la exposicién de nuestros criterios.

Con respecto al uso de las reglas ortograficas afirmamos que resul-
ta mucho mas eficaz para un buen uso de los signos grafematicos la
impronta que deja en la mente del alumno la imagen de la palabra. El
campo visual, desde este punto de vista, juega un papel fundamental
en las edades tempranas. Solo a partir de los once afios, momento en
el cual los alumnos llegan al inicio del estadio légico deductivo de
Piaget, recomienda J. L. Lucefio el trabajo con dichas reglas ortografi-
cas para complementar la fundamental y prioritaria tarea con la lecto-
escritura.

Asi, los criterios para la seleccién de las reglas que trabajaremos
cuando llegue el momento oportuno seran, segin dicho autor, los
siguientes: De forma prioritaria, deben tener enunciado facilmente
comprensible y memorizable. Su extensién sera la maxima al poseer el
menor nimero de excepciones posibles. Su campo de accién debe dis-
tanciarse del de otras reglas. Por dltimo deben tener la capacidad de
ser faciles de inducir por parte de los alumnos.

La puesta en practica en la clase del trabajo con reglas debe estar
precedido por la guia del uso y su habituacién. Una tarea escolar que
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contemple la metodologia reiterativa mediante dictados, copias, fichas
y juegos se considera fundamental®'.

Para la graduacién de las dificultades ortograficas remitimos a nues-
tras paginas anteriores en las que justificabamos las propias propues-
tas®.

A pesar de todo ello, es necesario comentar afirmaciones compar-
tidas a medias por quien suscribe: "los hdbitos defectuosos de pronun-
ciacion causan el error ortogrdfico. No quiere esto decir que todas las
regiones del pais hayan de renunciar a su pronunciacion peculiar, sino que
la diddctica de la ortogrdfia en esas regiones debe crear las necesarias aso-
ciaciones fono-grafematicas, del mismo modo que cuando estudiamos, por
ejemplo, lengua inglesa pronunciamos de un modo y escribimos de otro*".

En paginas anteriores hemos aludido a la realidad lingiistica anda-
luza como una modalidad diferente -sin ningln tipo de consideracio-
nes valorativas- de la modalidad septentrional del espafiol. Desde
este punto de vista, la alusién a habitos defectuosos no es suscrita por
nosotros si nos movemos en el nivel que marcabamos al principio de
estas paginas, el andaluz culto. Caso distinto es todo el pensamiento
recogido en la segunda mitad de la cita. No sélo asentimos en su con-
tenido, sino que justifica la dedicacién a la labor de busqueda de estra-
tegias docentes apropiadas para nuestras peculiaridades fénicas meri-
dionales. Esta labor, que sepamos, esta atn sin hacer.

Queremos terminar estas paginas con unas palabras que tienen una
gran dosis de realismo y nos alejan de posibles obsesiones en relacién
al campo del que tratamos: "El dominio completo de la ortografia, como
sistema grdfico de la lengua, sélo se consigue con el habito de la lectura
asidua, la consulta del diccionario y la prdctica de la expresion escrita.
También conviene recordar que nadie llega a dominar la ortografia del
numero infinito de palabras de una lengua -el subrayado es nuestro-. Sélo
con el uso real y prdctico de la escritura se consolidan los conocimientos y
se fijan las normas en la memoria, hasta el punto que se pueden olvidar*".

Somos partidarios de tratar la ortografia desde una perspectiva de
serenidad. Esta, junto con la certitud de que la personalidad lingiiistica
meridional dificultan la recuperacién de las cacografias de nuestros
alumnos haran posible la consecucién de un progreso lento, pero
constante, en la recuperacién de los numerosos problemas ortografi-
cos que encontramos los docentes andaluces.

186 - Escuela Abierta, | (1998)



José Antonio Gonzalez Montero

I. MATERIALES QUE FACILITAN UNA POSIBLE RECU-
PERACION. BIBLIOGRAFIA.

ARRIBAS, |., (1985) Recuperacion ortogrdfica para ensefar secundaria.
Bilbao. Fher.

BAREBARA, V., (1992) Ortografia para la reforma (18 vols.).
Barcelona.Miguel A. Salvatella S.A

BER DEJO, L., (1981) Vocabulario general de mayor frecuencia investiga-
do por Victor Garcia Hoz. Madrid. Ed. Nueva Athenas.

BURGOS, V., (1992) Nueva Diddctica de la Ortografia Espanola. Madrid.
Escuela Espanola.

CAMPS, A.; MILIAN, M.; BIGAS, M.; CAMPS, M., (1989) La ensefan-
za de la ortogrdfia. Barcelona. Graé.

CASSANY, D., LUNA, M.y SANZ, G,, (1994) Ensenar lengua. Madrid.
Grad.

CODINA, F y FARGAS, A., (1988) Proposta de classificacié dels errors
d’ortografia. Vic. EUMO.

ESCARPANTER, J., (1992-1994) Coleccién ABC Ortografia Moderna.
Playor. Madrid.

---------- (1996) Ortografia prdctica. Madrid. Coleccién Practica. Ed.

—————————— (1996) Cémo puntuar correctamente. Madrid. Coleccién
Practica. Ed. Playor.

---------- (1997) Coémo acentuar correctamente. Madrid. Coleccién
Practica. Ed. Playor.

---------- (1997) Eso no se escribe asi: los 1000 errores mds frecuentes.
Madrid. Coleccién Practica. Ed. Playor.

—————————— (1997) Cartas a la carta. Técnicas de correspondencia eficaz.
Madrid. Coleccién Practica. Ed. Playor.

---------- (1997) La letra con arte entra: Técnicas de redaccion creativa.
Madrid. Coleccién Practica. Ed. Playor.

FERNANDEZ, D., (1995) Ortografia castellana, método autocorrectivo.
Barcelona. Almadraba.

—————————— (1995) Orto-juego (imds de 1.000 ejercicios! 10 disquetes de
ortogrdfia castellana) (version Mac. o PC.). Barcelona. Almadraba.
GALI, A. (1926; 1982), L* ensenyament de |’ortogrdfia als infants.
Barcelona. Barcino.

187 - Escuela Abierta, | (1998)



Diagnosis ortografica en contexto andaluz

GARCIA, A., (1986) "La lengua espafiola en Andalucia: Problemas en
la ensefianza de la Ortografia." en Cauce N°. 9 (1986). pp. 209-223.
GARCIA, J., (1988) Diddctica de la lenguay la literatura. Madrid. Anaya.
GARCiA, V,, (1955) "La composicion escrita”, en Bordén. N° 51, 1995.
---------- (1971) Vocabulario usual, comin y fundamental. Madrid.
CS.I.C

GARRIDO, L. y SEGURA, L., () Cuadernos de Ortografia natural (6
vols.). Madrid. Magisterio Espanol.

GIJON, S., (1988) "El vocabulario comiin de Victor Garcia Hoz con
dificultades ortograficas", en Apuntes de Educacién. Madrid. Anaya.
GlLl, S., (1977) "Vocabulario ortografico", en GILIl, S., Ortogrdfia
Practica Espafiola. Barcelona. Bibliograf.

GONZALEZ, ). A. (1996) Procedimientos de adjetivacién discursiva en
hablantes andaluces y sus implicaciones diddcticas. Tesis doctoral.
Sevilla.

GONZALO, L., (1967) "Palabras del vocabulario comdn y fundamen-
tal que presentan dificultades en el nimero de su frecuencia de Victor
Garcia Hoz", en Ensefanza de la ortogrdfia. Madrid. Biblioteca Auxiliar
de Educacién.

LAINEZ, M., (1995) Ortografia y expresion escrita, Bachillerato (cua-
dernos |, 2 3.). Salamanca. Anaya.

LODARES, J., (1987) "Consideraciones ortograficas" en Cauce N°. 10
(1987) pp. 265-272.

LORENZO, M., (1980) El vocabulario y la ortografia de nuestros alum-
nos. Madrid. Cincel-Kapeluzs.

LUCENO, |.L., (1988) Diddctica de la lengua espariola. Alcoy. Marfil.
MARTINEZ DE SOUSA, J., (1985) Diccionario de ortografia. Madrid.
Anaya.

MENDOZA, A., (1988) "La ensefianza de la ortografia’, en GARCIA,
J., Diddctica de la lengua y la literatura. Madrid. Anaya.

MESANZA, J., (1988) Diddctica actualizada de la Ortografia. Madrid.
Santillana.

——————————— (1990) Inventario Cacogrdfico del escolar madrilefio al final de
los estudios bdsicos. Madrid. Univ. Complutense.

---------- (1990) Palabras que peor escriben los alumnos. Madrid.
Escuela Espanola.

188 -« Escuela Abierta, | (1998)



José Antonio Gonzalez Montero

---------- (1990) Vocabulario Bdsico Ortogrdfico. Madrid. Escuela
Espanola.

---------- (1992) Taller de Ortografia. Ensefianzas Medias (4 vols.: |.
Puntuacién, 2. Acentuacién, 3. Letras, 4. Repaso). Madrid. Casals.
---------- (1995) Cémo escribir bien. Ortogrdfia y temas dfines. Madrid.
Escuela espafola.

---------- (1995) Taller de Ortografia (4 vols.). Madrid. Magisterio-
Casals.

MIRANDA, L., (1991) Ortogrdfia prdctica de la lengua espanola.
Barcelona. Ed. Hernando.

MIRECKI, G., (1997) S.0O.., el libro de las abreviaturas y las siglas.
Coleccién Practica. Ed. Playor.

MOSTERIN, |., (1981) La ortografia fonética del espariol. Madrid.
Alianza.

PEREZ J., (1986) Ortogrdfia. (I | vols. y Libro del profesor.) Valladolid. Ed.
Minon.

—————————— (1984) Niveles ortogrdficos en E.G.B. Tesis doctoral.

POLO, J., (1974) Ortogrdfia y ciencia del lenguaje. Madrid. Paraninfo.
QUINTANILLA, E. (1987) Manual de ortogrdfia de la lengua espariola.
Ledn. Ed. Everest..

REAL ACADEMIA ESPANOLA, (1974) "Nuevas normas de aplicacién
preceptiva desde el uno de enero de 1959.", en Ortogrdfia. Segunda
edicién corregida y aumentada. Madrid. Imprenta Aguirre.

REAL ACADEMIA ESPANOLA. (1969) Ortografia. Madrid. Imprenta
Aguirre. 1969.

---------- (1985) Esbozo de una gramatica de la lengua espariola. Madrid.
Espasa Calpe. 1985.

RODRIGUEZ, D., (1984) "Vocabulario ortografico en tres niveles", en
RODRIGUEZ, D., Disortografia. prevencién y correccién. Madrid. CEPE.
RUIZ, C., (1990) El duende de las palabras (4 vols.). Madrid. Akal.
TIO, J., (1993) Parchis Ortogrdfico (Instrucciones y juego diddctico).
Barcelona. Alinco-Aura Comunicacion.

VELASCO, S., (1996) Cuentos ortogrdficos (6 vols.). Boadilla del
Monte (Madrid). Edilomas.

VARIOS, (1995) Borobil. Carpetas de Ortografia | y Il. Juego diddctico.
(Juego didactico autocorrectivo mediante la comparacién de los colo-

189 e Escuela Abierta, | (1998)



Notas

Diagnosis ortografica en contexto andaluz
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en hablantes andaluces y sus implicaciones diddcticas. Tesis doctoral.
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del escolar madrilefio. (Vid: VILLAREJO, E., "Inventario cacografico
usual del escolar madrilefio", en Revista Espanola de Pedagogia, ano
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25. MESANZA, |., Palabras ... , p. 38.
26. Dicho cometido no compete al sujeto de estas paginas tituladas

"Diagnéstico...". No obstante, queremos resumir que dicha recu-
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peracién viene marcada por la utilizaciéon exhaustiva del ‘dictado-
copia' y de los métodos de recuperacién ortografica que tienen
publicadas numerosas editoriales.

27. La base de este apartado puede encontarse en PEREZ ],
Ortogrdfia.Vol. O... pp. 20-23. Para la confeccién y ordenacién de
cada una de las variables, se han utilizado también el resto de los
textos citados en el apartado biliografico de este trabajo.

28. LUCENO, |. L., op. cit. p. 107.

29. Vid: LUCENO, J. L., Op. Cit.

30. idem p. 110.

31. ZUGARO, R., (1974) El tratamiento de la ortografia en la escuela
primaria. B. Aires. Kapeluz, 1974.

32. PEREZ, J., Ortogrdfia... pp. 8-11.

33. Elaboramos las aportaciones de J. Pérez y J. L. Luceho. Vid:
PEREZ, J, Ortografia... (Vol. 0), pp. 8-17,.y LUCENO, |. L., op. cit.
pp- | 12-113., respectivamente.
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lo de su homofono n seguido de v (enviar).

35. Dado que los alumnos de la zona en la que nos movemos son sese-
antes, esta dificultad debe ser trabajada con especial ahinco.

36. Podemos encontrarla en:

REAL ACADEMIA ESPANOLA. Ortografia. Segunda edicién... De
forma mas elaborada en: MARTINEZ DE SOUSA, |., Op. cit.

37. Las cifras estan expresadas en términos porcentuales.

38. MESANZA, |., Palabras que peor... pp. 31-40

39. 1106 alumnos de Madrid capital y provincia.

40. Vid: LUCENO, J.L., Op. Cit.

41. Vid: LUCENO, J. L., Op. Cit. pp. 118-126.

42. Vid supra: pp.144-152.

43. PEREZ, ). Ortogrdfia... p. 5.

44. CASSANY, D., op. Cit. P 417.
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PROYECCIONES LITERARIAS DE
ANDALUCIA: LA IMAGEN DE LA
MUJER EN LOS TEXTOS

Beatriz Hoster Cabo .

SUMMARY: La imagen que cada sociedad tiene de la mujer es el resul-
tado cultural de muchos factores, uno de éstos, y de los mds decisivos, el
de la Literatura. Presentar y analizar textos literarios que abarcan desde
la época de Al-Andalus hasta la actualidad es la meta de este articulo.

La diversidad de textos literarios seleccionados constituyen una riquisi-
ma pinacoteca de retratos multiformes de la mujer en Andalucia. Es tal la
cantidad de matices con que, a lo largo de la cultura literaria, se va des-
cribiendo la mujer andaluza, que solo desde una lectura pausada podrd
captar el lector la sorpresa interesante de este binomio: Andalucia y la
Mujer.

The image that each society has of the women is the cultural result of
many factors, one of these, and the most decisive, is that of Literature. To
present and analyse the different types of women in Andalusia, from lite-
rary texts, is aim of the article. This study guides us, from the splendour of
the arab-andalusian liric to contemporary times.

The diversity of literary texts selected makes up a very rich gallery of
multiform portraits of the woman in Andalusia. There are so many details
throughout literary culture which describe the Andalusian women that only
from a slow reading can the reader grasp the interesting surprise of this
binomial: Andalusia and the woman.
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La imagen que la sociedad actual tiene de la mujer, como de otras
realidades y conceptos, no surge de manera espontanea. Al contrario,
ésta se va haciendo, fabricando sobre si misma, recogiendo ideas
transmitidas de modo diverso, conceptos e imagenes aparentemente
pasados pero que, a modo de herencia, marcan el presente y llegan,
incluso, en cierto modo, a crearlo.

Asi sucede con la figuraciéon o concepto que la sociedad tiene de
la mujer: ¢thasta qué punto es ésta lo que es y en qué medida ésta se
ha realizado en funcién de la idea transmitida de lo que fue y debe ser
una mujer?

La literatura ha sido y es uno de los medios en que se han dibuja-
do las mas variadas imagenes que componen la sociedad. En las pagi-
nas de los textos mas distintos se han descrito todas y cada una de las
mujeres de Andalucia. Analizar estas imagenes es la cuestion que ahora
nos ocupa.

En los mas antiguos documentos de nuestra seleccién el concep-
to referente a la mujer en Andalucia aparece relacionado con la idea
del amor y con los comportamientos que de él se derivan. En gran
medida, podria decirse que -a través de la contemplacién platénica
heredada del denominado «amor udri»- decir mujer es como pronun-
ciar la palabra amor. La mujer personifica una sensualidad no exenta de
un halito espiritual y de una intensa dulzura que engendra esperanza
en aquel que la contempla enamorado. La ausencia de la mujer es la
memoria de su recuerdo que le capacita para una nueva presencia.

Asi aparece esta caracterizacion en la Historia del Abencerraje y la
Hermosa Jarifa:

«.. ya yo tenia mi contentamiento puesto en ella, y mi
alma, hecha a medida de la suya. Todo lo que no veia en ella,
me parecia feo, escusado y sin provecho en el mundo; todo
mi pensamiento era en ella. [...] Ya yo la miraba con recelo
de ser sentido, ya tenia invidia del sol que la tocaba. Su pre-
sencia me lastimaba la vida, y su ausencia me enflaquescia
el corazén. Y de todo esto creo que no me debia nada por-
que me pagaba en la misma moneda.»
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El territorio de actuacién de la mujer suele aparecer en el ambito
del secreto y de la clandestinidad, alentado por la complicidad de un
tercero que enlaza a los enamorados. Mas que una figuracién icénica -
que hay que suponer dentro de los canones de la belleza oriental: ojos
rasgados, pelo negro y tez eburnea-, la mujer se significa en los pri-
meros textos como simbolo de la pasién, de la unién amorosa, de la
sensibilidad en la libertad y de una sensualidad no refida con la fideli-
dad y la honestidad.

Asi habla la Hermosa Jarifa:

«-He querido, Abindarrdez, que vedis en qué manera cum-
plen las captivas de amor sus palabras, porque desde el dia
que os la di por prenda de mi corazén, he buscado aparejos
para quitdrosla. Yo os mandé venir a este mi castillo a ser mi
prisionero, como yo lo soy vuestra, y haceros sefor de mi per-
sona y de la hacienda de mi padre debajo de nombre de
esposo, aunque esto, seglin entiendo, serd muy contra su
voluntad, que como no tiene tanto conoscimiento de vuestro
valor y experiencia de vuestra virtud como yo, quisiera darme
marido mds rico, mas yo vuestra persona y mi contenta-
miento tengo por la mayor riqueza del mundo.

Y diciendo esto bajé la cabeza mostrando un cierto empa-
cho de haberse descubierto tanto. El moro la tomé entre sus
brazos y besdndola muchas veces las manos por la merced
que le hacia, la dijo:

-Sefora mia, en pago de tanto bien como me habéis ofres-
cido, no tengo que daros que no sea vuestro, sino sola esta
prenda en senal que os rescibo por mi sefora y esposa.

Y llamando a la duena se desposaron. Y siendo desposados
se acostaron en su cama, donde con la nueva experiencia
encendieron mds el fuego de sus corazones. En esta con-
quista pasaron muy amorosas obras y palabras, que son mds
para contemplaciéon que para escriptura» (Lépez Estrada,
1980).

A veces el poeta la describe con alguna especial gracia que la sig-
nifica: digase un lunar, la tez blanca, su talle o el cabello.
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Umar Ben Umar llora por La amada del siguiente modo:

«Cuantos miran sus ojos, quedan prendados; que el vino
bebe la razén del que lo bebe.

Todos temen su mirada, menos ella, pues éacaso hace tem-
blar la espada el corazén del que la empuna?

Alzése hacia ella mi vista, mientras lloraba, y vio desatar-
se las nubes bajo el sol de su frente.

Recordando su talle, gimo de amor, como las palomas que
lloran sobre las ramas.

Su separacién ha dejado en mi pecho una negra tristeza,
como las tinieblas vienen cuando se pone el sol» (Garcia
Goémez, 1982).

La mujer es un don como el propio amor, y para el hombre signi-
fica: en el encuentro, vida, en la separacién, muerte, y en el recuerdo,
resurreccién. Este espectro o fantasma de la mujer se ubica, casi siem-
pre, por su unicidad con el amor, bien en el espacio cerrado de un
jardin ameno, en la habitacién donde yace el lecho voluptuoso, o en el
reflejo de su rostro sobre las aguas del rio o del estanque, siendo estas
un elemento tradicional de expresién de la eroticidad.

Mas adelante, la poética andaluza de los Siglos de Oro mantiene,
en la relacién de la mujer con el amor, el ideal platénico petrarquista.
La amada sigue siendo significada como un ser angelical, intocable,
digna de adoracién, pero -curiosamente- esta divinizaciéon del amor se
contrapone a la existencia de la pasién, en la que se suele encontrar
algin impulso diabdlico.

Veamoslo en el soneto de Fernando de Herrera: Ardientes hebras
do s'ilustra el oro:

«Ardientes hebras do s'ilustra el oro
de celestial ambrosia rociado,

tanto mi gloria sois y mi cuidado
cuanto sois del Amor mayor tesoro.
Luces, qu'al estrellado y alto coro
prestdis el bello resplandor sagrado,
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cuanto es Amor por vos mds estimado

tanto humildemente os honro mds y adoro.

Purpdreas rosas, perlas d'Oriente,

marfil terso y angélica armonia,

cuanto os contemplo, tanto en vos m'inflamo.

Y cuanta pena l'alma por vos siente,

tanto es mayor valor y gloria mia;

y tanto os temo, cuanto mds os amo» (Lépez Bueno, 1985).

Esta dicotomia que en relacién con la mujer se presenta en la
poesia andaluza de los Siglos de Oro muestra también caracteristicas
diferenciales para manifestar al amor-contemplacién y al amor-pasién.
Al primero corresponde una iconizacién de cabello rubio, ojos azules,
cual reflejo del cielo, rostro palido -«<marfil terso»-, dientes como per-
las de oriente. Mientras de la segunda se habla de su color moreno o
«moruno». Esta confrontacién en la poética petrarquista explica muy
claramente la realidad de una mujer andaluza y otra ficcional que
-tomando modelos centroeuropeos- vive en la mente del poeta.

La cualificacion de estas dos mujeres -la platénica y la pasional- a
veces se identifica por los ojos. Es este un rasgo persistente en la des-
cripcién de la mujer andaluza a lo largo de todas las épocas. Los ojos
claros y serenos son sintomaticos del alma pura, mientras que el color
negro denota convulsién, riesgo, misterio y hermosura disminuida. En
cualquier caso, los ojos son el espejo del alma de la mujer.

Recordemos el madrigal Ojos claros, serenos, de Gutierre de
Cetina:

«Qjos claros, serenos,

si de un dulce mirar sois alabados,

épor qué, si me mirdis, mirdis airados?

Si cuanto mds piadosos

mads bellos parecéis a aquél que os mira,

no me miréis con ira

porque no parezcdis menos hermosos.

iAy, tormentos rabiosos!

Ojos claros, serenos,

ya que asi me mirdis, miradme al menos» (L6pez Bueno, 1985).
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Pero sera en el siglo XVIIl donde la caracterizacién de la mujer
comience a identificarse por el atuendo y por el comportamiento que
la significan como andaluza. La mujer usa mantilla, es aficionada hasta
el delirio a la fiesta de los toros y usa de ella para mostrar socialmen-
te su belleza.

El Precostumbrismo las comienza a denominar como «gachis».
Son mujeres bravias, dispuestas a usar la navaja por cuestién de celos
y no esquivan la pelea barriobajera cuando se encuentra en disputa un
hombre. Estas andaluzas del sainete del siglo XVIIl son exageradas,
gustan del piropo y se proclaman vencedoras cuando «consiguen espa-
rramar los huesos del hombre». Por supuesto, la mujer siempre es bella,
y quien no cede a su imperio es considerado tronco o piedra.

Esta descripcion elabora -en parte- la imagen de esas «carmenes»
que van a pulular por el territorio andaluz a lo largo de todo el siglo
XIX. Han perdido la intimidad de los pasados tiempos platénicos y su
reputacion se realiza publicamente y en determinadas funciones socia-
les.

Asi, por ejemplo, Juan Ignacio Gonzalez del Castillo -en su saine-
te El dia de toros en Cadiz- nos cuenta el altercado, en medio de una
plaza de toros, entre dos mujeres en apuros econémicos que preten-
den conquistar al mismo hombre sin reparo alguno. El encuentro for-
tuito termina del modo siguiente:

«Salen CLARA en la silla, y EUSEBIO al lado.

CLARA.

Hombre,

mds poco a poco la marcha;
sin ese zangoloteo.

CARMEN.

(Se pone delante.) Escucha, mula de lanza
(puesto que tu oficio es

romanear a las damas);

dime aqui si esa sefiora

es pesada o es liviana.
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CLARA.
iHola! {Quién paré la silla?

EUSEBIO.
Se cayé a cuestas la casa.

CLARA.

iDigo! {Qué osadia es ésta?
¢Qué quiere esa bribonaza
deteniéndome la silla?

CARMEN.

Oiga usted, so remilgada;

no le arranco a usted los tufos,
por tener tela cortada

con este endino. (Le embiste.)

EUSEBIO.
Detente.

CLARA.
Dejadme, brutos, que salga.
Abrid aqui. (Abren lasilla.)

EUSEBIO.
Oyeme, Carmen.

CARMEN.
iEndino!; ¢asi me engafabas?
Te he de arahar.

CLARA.
¢Dénde estd
esa gran picaronaza?

CARMEN.
Aqui estoy, dofia Melindre.

CLARA.
Mire usted bien lo que habla.

CARMEN.

Pues no salga usté a la calle,
mi sefora, con alhajas
ajenas.

CLARA.

Los caballeros

acompanan a las damas
en publico; y sus mancebas
lo ven, lo saben y callan.

CARMEN.

Pues yo mando en el sefor,
y nho me da a mi la gana
que a nadie sirva de paje.

CLARA.

Ya yo me enciendo, icaramba!
Mudese usted; que el sefior
viene conmigo a la Plaza.

CARMEN.

Es usia muy bisofa
para salir a campaha
conmigo; conque chitito
y tocar la retirada.

CLARA.
¢(Retirarme? ¢A que si toco
el ataque de las majas,
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tiene usted sin dilacién
que volverme la culata? CARMEN.
¢A quién, a mi?

CARMEN.
Me parece que usté ha sido CLARA.
halcén antes de calandria. A usted, so puerca.
(Saca una navaja.)
CLARA.
Cabdlito; y si lo duda, TODOS.
le ensenaré aqui las garras iSeforas; paz, paz!
de esta mano.
CARMEN.
CARMEN. Dejarla.
¢A que le pego?
CLARA.
He de beberle la sangre.»
CLARA.
¢A que le corto la cara? (Bravo Villasante, 1977).

En el sainete, la mujer -desde el punto de vista de su funcién
social- es definida por los hombres como vilida para «coser, hacer la
comida, lavar, traer nifos al mundo y criarlos, acariciar a los hombres
y tener garbo». Incluso se le perdona que su excesiva procreaciéon la
convierta en «mujer coneja» o «gallina clueca», otorgandosele el titulo
de reina de la casa.

Sorprendentemente, la visiéon de la mujer desde los altos cielos
contemplativos en que estuvo colocada en los siglos XVIy XVl llega a
alcanzar esta modesta funcién procreadora; y puede acabar convir-
tiéndose, finalmente, en causa de discordia y de tragedia.

Otro sainete de Juan Ignacio Gonzalez del Castillo, El triunfo de las
mujeres, nos muestra esta otra cara de la mujer. Estas son las quejas de
varios maridos que han decidido abandonar a sus mujeres:
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«BLAS.

iQué mujeres tan molestas!
cuando un hombre las buscaba,
todas se hacian de pencas;

y ahora que ya no queremos

ni mirarlas, se nos pegan

como garrapatas. Vamos

a ver al Alcalde.»

Ante el alcalde justifican su deci-
sién:

«PEDRO.

Cosa es cierta.

¢De qué sirven unos muebles

que tienen siempre revuelta

la sociedad?

BLAS.

Ya se ve;

porque, como son las hembras
animales imperfectos,

tienen tantas tachas...

[.]

DIEGO.

Seror Alcalde, quisiera

no mover los labios; pero,
pues es preciso, usted sepa
que es mi dichosa mujer

la mds solemne coqueta
de toda la Andalucia.

En mirandola siquiera

un mozo, pone los ojos

lo mismo que candilejas.

Entonces sigue la risa,

el arqueamiento de cejas,

los gesticos, las guifiadas

y otras doscientas mil muecas.

[.]

BLAS.
Yo, de lo que me querello
es de la naturaleza
de mi mujer. En seis afos
que ha que nos unié la Iglesia,
ha dado al mundo diez nifios,
que me comen por las piernas,
iVaya si estoy aburrido!
En entrando por las puertas,
salen como diez leones,
con tantas bocas abiertas,
pidiéndome pan; los unos
de la capa se me cuelgan,
otros me muerden las manos;
y aun los chicos que gatean,
se pusieron ayer tarde
a chuparme las orejas
de los zapatos. iQué bocas!
Me han hecho vender las prendas
que tenia; y lo que siento
es que ya tiene sospechas
mi mujer de echar de un golpe
lo menos una docena;
conque, por tanto, he resuelto,
antes que cubra la tierra
esa peste de gazapos,
despedir a la coneja.»

(Bravo Villasante, 1977).
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Esta constatacién de la alienacién de la mujer andaluza es valora-
da en otros textos como una consecuencia de la influencia nociva de
determinadas instituciones como la Iglesia Catélica. En este punto,
habria que anotar que estas caracteristicas de dependencia y aliena-
cién, e incluso de represién sexual que se le critica, sélo serian repre-
sentativas para aquellos sectores de la poblaciéon andaluza que se
sitian en esta época -siglos XVIIl y XIX- en un espectro politico pro-
gresista. La consideracién de la mujer andaluza como ser perverso que
induce al pecado es interpretada por este sector como una supersti-
cién derivada de los anatemas eclesiales que la condenan como here-
dera del pecado de Eva.

Podemos observar cémo José Maria Blanco White, en sus Cartas
de Espana (Carta Novena), denuncia esta vinculacién de la mujer con la
influencia clerical, analizando su onomastica, que -curiosamente- apa-
rece siempre relacionada con una excesiva mariolatria:

«Los titulos dados a las innumerables imdgenes de la
Virgen Maria, que suministran los nombres mds comunes de
nuestras mujeres, darian lugar a los mds jocosos juegos de
palabras si la costumbre no hubiera hecho olvidar su verda-
dero significado. Los nombres mds repetidos son:
Encarnacién, Concepcién, Visitacion, Maravillas, Regla,
Dolores, Angustias, Soledad, Natividad, etc. Otros titulos de
la Virgen permiten, sin embargo, mds agradables asociacio-
nes de ideas, como son Estrella, Amparo, Aurora, Esperanza,
Salud, Pastora, Rocio, etc. Pero las palabras, como lo que se
dice del camaleén, toman el color de los objetos a que estdn
unidas, y he conocido Dolores y Soledades entre nuestras
andaluzas que, de haber sido mds numerosas, hubieran pro-
ducido una verdadera revolucién semdantica» (Llorens,
1972).

Todo lo anteriormente expresado en la descripcién de la idea de
mujer andaluza -por el sector progresista de este periodo histérico- no
significa, en absoluto, que se minusvalore una serie de elementos que
se consideran representativos de su personalidad.

El uso de la mantilla, del chapin o del abanico siempre es acepta-
ble si ello no impide que las mujeres sean libres para expresar lo que
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este sector considera que es real: su corazén, un corazén sensitivo y
luminoso.

«El traje de paseo de las sefioras -escribe José Maria
Blanco White en la, Carta Segunda- no admite mucha
variedad. A no ser que esté ardiendo la casa, una mujer
espanola no saldra a la calle sin unas enaguas de color negro
[...] y un ancho velo que le cae de la cabeza hasta los hom-
bros y que se cruza delante del pecho a modo de chal, y al
que damos el nombre de mantilla. La mantilla es general-
mente de seda, guarnecida alrededor con una ancha blonda.
En las tardes de verano se pueden ver algunas mantillas
blancas, pero ninguna sefiora se atreverd a usarlas de este
color por la mafiana, ni mucho menos aventurarse a entrar
en una iglesia con tan profano atuendo.

Un vistoso abanico es indispensable en todo tiempo, lo
mismo dentro que fuera de la casa. La mujer andaluza nece-
sita tanto el abanico como la lengua. Ademds, el abanico
tiene una gran ventaja sobre el 6rgano natural del habla: la
de transmitir el pensamiento a larga distancia. Asi, un buen
amigo que estd al otro lado del paseo es saludado carifiosa-
mente con un rdpido y trémulo movimiento del abanico. Al
indiferente se le puede despachar con una lenta y formal
inclinacién del abanico, que le helard la sangre en las venas.
El abanico unas veces oculta risitas y murmullos, otras veces
condensa una sonrisa en los chispeantes ojos negros que aso-
man justamente por encima de él. Un gracioso golpe de aba-
nico reclamard la atencién del descuidado y un amplio movi-
miento ondulante llamard al que estd lejos. Un cierto darle
vueltas entre los dedos muestra duda o ansiedad, y un rapi-
do abrir y cerrar de sus varillas indica impaciencia o alegria.
En perfecta armonia con las expresivas facciones de las
mujeres espanolas, el abanico es como una varita mdgica
cuyo poder se siente mds fdcilmente que se explica.

¢Qué es la mera belleza si se compara con el poder fasci-
nador de una sensibilidad exquisita? Los que son capaces de

205 - Escuela Abierta, | (1998)



Proyecciones literarias de Andalucia: la imagen de la mujer en los textos

sentir este invisible encanto dificilmente encontraran una
cara vulgar entre las jévenes andaluzas. Puede que sus fac-
ciones no agraden a primera vista, pero parece como si cada
dia se fueran perfeccionando hasta que llegan a ser real-
mente bellas. Sin las ventajas de la educacion, incluso sin
perfecciones exteriores, la viveza de su fantasia presta un
encanto creciente a su conversacion, y su corazén ardiente
convierte en muestras de carifo las acciones mds indiferen-
tes. Pero la naturaleza, como una madre excesivamente
carifosa, las ha estropeado, y la supersticion ha completado
su ruina. La actividad de su espiritu se pierde inttilmente por
falta de cuidado e instruccion, y la conciencia de su facultad
de agradar excita muy pronto en ellas la idea de que en la
vida sélo hay una fuente de felicidad. [...] En vez de ser las
caprichosas tiranas de los hombres son, por el contrario, sus
victimas. Pocas, muy pocas mujeres espanolas y ninguna, me
atrevo a decir, entre las andaluzas tienen el poder de ser
coquetas. Si lo puedo decir sin cometer un solecismo, este
vicio de la coqueteria abunda mds en nuestros hombres que
en nuestras mujeres. Estos, a causa de su vida holgazana y
de la situacion en que viven, privados de todo estimulo que
puede alimentar una honesta ambicién por un gobierno igno-
rante, opresor y supersticioso, malgastan su juventud y parte
de su edad madura jugando frivolamente con los mejores
sentimientos del sexo débil y emponzonando las mismas
fuentes de la felicidad doméstica por el mero deseo de hacer
dafo. [...] Nuestros corruptores, nuestros mortales enemi-
gos son la religién y el gobierno» (Llorens, 1972).

Se afirma que la mujer andaluza es ardiente, sentimental, pero
dafiada por la supersticién y por la falta de instruccién a la que esta
obligada por el sexo masculino. Los ilustrados critican que se fomente
en ellas solo la facultad de agradar y se les imponga el matrimonio y la
procreacién como Unica fuente de felicidad.

Textos como la Carta Sexta de Blanco White describen a una
mujer andaluza victima de la frivolidad de los hombres y del espiritu
inquisitorial de la iglesia y del gobierno autocratico.
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«Cualesquiera que sean los sentimientos que la originan, lo
cierto es que en Espafia hay una especie de cruzada perma-
nente contra el bello sexo, aunque no siempre con el mismo
vigor, dirigida por nuestros sacerdotes, a excepcién de aque-
llos que han sido ganados secretamente por el enemigo. El
punto de discordia es el derecho reclamado por el clero de
regular el vestido de las mujeres, para prevenir una evolucién
de las artes de agradar que pudiera poner en peligro la paz
de la Iglesia. En cuanto aparece una nueva moda el tambor
eclesidstico toca inmediatamente a rebato. Son innumera-
bles los sermones que escuché en mis anos jévenes contra el
uso de los zapatos de seda en la calle [...], y el llevarlos pues-
tos, especialmente si estaban bordados en oro, fue declara-
do pecado mortal por los teélogos mds sensatos. Sin embar-
go, la paciencia y la atenta perseverancia con que la
Naturaleza ha armado al sexo débil contra la tirania del
fuerte ha conseguido poco a poco la tolerancia de los zapa-
tos de seda, en tanto que, por su parte, el buen gusto ha dis-
minuido el pecado al acabar con los bordados. Pero el demo-
nio de la moda ha suscitado Ultimamente otra piedra de
escdndalo al sugerir astutamente a las mujeres que sus fal-
das eran demasiado largas y ocultaban esos preciosos pies y
tobillos que son el orgullo de Andalucia. Las faldas empeza-
ron a encogerse primero por tercios de pulgada, mds tarde
una costurera atrevida recorté media pulgada de una vez,
hasta que al poco tiempo la tierra, antiguo lugar libre de
peligros para los ojos consagrados, se encontré totalmente
llena de tentaciones. [...]

Los pulpitos habian anunciado frecuentemente una gran
calamidad como castigo de la incorregible perversidad de
nuestras mujeres y, en cuanto apareci6 la fiebre, los «pocos
escogidos» no dudaron ni un momento cudl era su verdadera
causa. Muchas puntadas se descosieron en Sevilla y muchos
volantes fueron arrancados por la misma bella mano que dias
atrds habia compuesto sus pliegues previendo alegremente
la gracia de sus movimientos. El alfiler, que en Espafia obli-
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ga al pafiuelo de holanda a hacer manana y tarde el pasaje-
ro oficio que las camisas y golillas de ustedes hacen por la
manana; ese misterioso alfiler que se mueve diariamente en
el tocador, empujado por las contrarias influencias de la vani-
dad y la delicadeza; el dlfiler, que, en resumen, actiia como
infalible barémetro de la devocién de nuestras mujeres, se
levanté al mds alto grado de sequedad, sin que por ello se
cortara el progreso de la epidemia» (Llorens, 1972).

Sin embargo, muy pronto los prerromanticos vuelven a retomar
una imagen de mujer viva, astuta, cuyo atractivo la hace incomparable.
Se dice de ellas que son conflicto para los hombres y que una sola seria
suficiente para diezmar a la poblacién masculina.

Asi, José Cadalso y Vazquez (en sus Cartas Marruecas, Carta XXVI)
llega a afirmar:

«La viveza, astucia y atractivo de las andaluzas las hace
incomparables. Te aseguro que una de ellas seria bastante
para llenar de confusion el imperio de Marruecos, de modo
que todos nos matdsemos unos a otros» (Tamayo, 1975).

Esta idea de la andaluza perversa, lasciva, provocadora de la dis-
cordia y creadora de un ambiente de promiscuidad exético se retoma
plenamente en el periodo romantico.

Y, curiosamente, el Duque de Rivas -en el drama Aliatar relaciona
este comportamiento fascinador -que se desarrolla en el territorio del
honor, la fama y la honra- con el origen oriental de la mujer andaluza:
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«Elvira, Laura y Aliatar.

ALIATAR.

Elvira,

éserd que alguna vez risuefio y grato
tu rostro encantador mis ojos vean?
{Advertiste lo indtil de tu llanto?
éConoces que el Destino favorable
con la felicidad te estd brindando,
si accedes a mi amor?...

ELVIRA.

Jamas. Mi pecho

os respeta, sefior; mas nunca ama-
ros

podra mi corazén. Soy vuestra
esclava;

mas si place al Destino...

ALIATAR.

Elvira, éacaso

os considero yo cual mi cautiva?
¢No sois el dulce objeto que idola-
tro?...

ELVIRA.
Vuesto empeno dejad; tratadme, os
ruego
como esclava, y no mds. Cenid mis
manos
con férreos eslabones y mi cuello
con el yugo cruel. Dadme igual
trato
que a los demds cautivos; exigidme
para rescate mio todo cuanto
pueda saciar vuestra ambicion,
pues solo
cobrar la libertad estd anhelando
mi triste corazén»

(Ruiz Lagos, 1989).

El boceto que disenaba a la mujer bravia se termina de dibujar en
el costumbrismo Definitivamente, se confunde a la mujer andaluza con
la maja, superponiendo lo marginal sobre lo general. La maja es fasci-
nadora, es cimbreante, es provocadora, engendra celos y duelos, se
presenta icénicamente fumando un corachin, y lleva ya en la liga la
famosa navaja que la unira para siempre con el prototipo Carmen.

En el cuadro de costumbres Pulpete y Balbeja de Serafin Estébanez
Calderdn, aparece del siguiente modo:

«Entré una mujer de veinte a veintidés anos, reducida de
persona, pero sobrada en desenfado y viveza. El calzado lim-
pio y pulido, la saya corta, negra y con caireles, la cintura
anillada, y la toca o mantellina de tafetdn afranjado, recogi-
da por bajo del cuello y un cabo de ella pasado por sobre el
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hombro. Pasé ante mis ojos titubeando las caderas, los bra-
zos en asas en el cuadril, blandiendo la cabeza y mirando a
todas partes.»

Tras el umbral encuentra a dos caballeros que simulan pelear, y
con resolucién firme y segura les dice:

«-¢Y este fregado es por mi?

-{Y por quién habia de ser?; porque yo..., porque nadie....
porque ninguno... -respondieron a un tiempo.

-Escuchedes, caballeros -dijo ella-. Por hembras tales cua-
les yo y mis pedazos, de mis prendas y descendencia, hija de
Gatusa, sobrina de la Méndez y nieta de la Astrosa, sepan
que ni estos son tratos, ni contratos, ni cosas que van y vie-
nen, ni nada de ello vale un pitoche. Cuando hombres se
citan en rifia, nade el andelgue y corra la colorada, y no
haber tenido aqui a la hija de mi madre, sin darle el placer
de hacer un floreo en la cara del otro. Si por mi mentian
pelea, pues nada de ello fue verdad, hanse engafiado de
entero a entero, que no de medio a mitad. A ninguno de vos
quiero. Mingalarios, el de Zafra, me habla al anima, y él'y yo
os miramos con desprecio y sobreojo; adiés, blandengues, y
si queréis, pedid cuenta a mi don Cuyo.

Dijo, escupié, maté la salivilla con el piso del zapato,
encarandose a Pulpete y Balbeja, y salié con las mismas
alharacas que entré» (Gonzalez Troyano, 1985).

Esta descriptiva retoma una serie de rasgos que ya fueron apun-
tados en la narrativa picaresca. La maja, como las peculiares sevillanas
cervantinas, aparte de ser versadas en el lenguaje de germania, son
también diestras en el arte de bailar y danzar.

De tal manera presenté Miguel de Cervantes a La gitanilla de sus
Novelas ejemplares:

«[...] Parece que los gitanos y gitanas solamente nacieron

en el mundo para ser ladrones: nacen de padres ladrones,
crianse con ladrones, estudian para ladrones, y, finalmente,
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salen con ser ladrones corrientes y molientes a todo ruedo, y
la gana del hurtar y el hurtar son en ellos como accidentes
inseparables, que no se quitan sino con la muerte. Una,
pues, desta nacién, gitana vieja, que podia ser jubilada en la
ciencia de Caco, crié una muchacha en nombre de nieta
suya, a quien puso [por] nombre Preciosa, y a quien ensefié
todas sus gitanerias, y modos de embelecos, y trazas de hur-
tar. Sali6 la tal Preciosa la mds tnica bailadora que se halla-
ba en todo el gitanismo, y la mds hermosa y discreta que
pudiera hallarse, no entre los gitanos, sino entre cuantas
hermosas y discretas pudiera pregonar la fama. [...]

Salié Preciosa rica de villancicos, de coplas, seguidillas y
zarabandas, y de otros versos, especialmente de romances,
que los cantaba con especial donaire» (Sieber, 1980).

Durante el periodo romantico la vinculacién de la andaluza con la
fiesta de toros es total; y ella participa de los propios tépicos que se
aplican a la fiesta: para Fernan Caballero -como expresa en La Gaviota-
son pasionales, ardientes, frenéticas, inquietas, placenteras.

El caracter temperamental del periodo romantico a veces apare-
ce templado en algunos elementos externos de su comportamiento
por influjo de la moralidad burguesa. No obstante, aun cuando a la
mujer se le devuelva su hermosura sosegante -su comportamiento
externo retenido-, sigue siendo provocadora y simbolo de la tentacién
que debe ser evitada.

La mujer andaluza como maga o hechicera que penetra en el
corazoén del hombre con su poder fascinante, con su ardiente mirada
sensualmente controlada, atempera en cierto sentido el majismo que,
en cualquier caso, es la concepcién que sigue siendo predominante.

No obstante, la idea de esta mujer burguesa que conserva ele-
mentos elaborados en la época romantica, subraya en ella caracteris-
ticas propias del estrato social que la describe. Es hacendosa, calcula-
dora, aseada y pulcra, hogarena, sabe usar las artes de la mujer y devo-
ta sin ser religiosa.

No es, por tanto, una concepcién generalizada, sino la que se
acufa para representar a la mujer de una determinada clase social, la
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burguesa. Uno de los maximos exponentes, Pepita Jiménez, de Juan
Valera (1979):

«No se puede negar que la Pepita Jiménez es discreta: nin-
guna broma tonta, ninguna pregunta impertinente sobre mi
vocacion y sobre las érdenes que voy a recibir dentro de poco
han salido de sus labios. Hablé conmigo de las cosas del
lugar, de la labranza, de la tltima cosecha de vino y de acei-
te y del modo de mejorar la elaboracién del vino; todo ello
con modestia y naturalidad, sin mostrar deseo de pasar por
muy entendida.»

Otros textos de la narrativa realista describen a la mujer como
viva y ardiente, pero no vanidosa. Se dice que el fuego de su alma, al
casarse, se convierte en ternura y abnegacién. Exige que se la ame, no
que se la adorne. Se justifica -por la tradicion arabe- el hecho de que
la mujer casada viva casi siempre retirada. No se concibe que fre-
cuente con toda libertad, como en otras ciudades europeas, los sara-
os, paseos y teatros. Se subraya que el orgullo de la esposa es ser
amada por su marido, al que perdona todo tipo de faltas e, incluso, se
enorgullece de que éste sea «una mijita calavera». Esto no impide que
se reconozca que -todavia- queda en ella algo de odalisca.

De tal modo la concibe Armando Palacio Valdés, en La hermana
San Sulpicio (una de Las tres novelas andaluzas):

«[...] El comandante hizo una defensa acabada y fogosa de
la mujer sevillana. Segtin él, ésta es viva y ardiente, pero no
vanidosa, lo cual suprime uno de los grandes incentivos,
acaso el mds capital, que la mujer tiene para caer. El fuego
de su alma, al casarse, se convierte en ternura y abnegacién.
Exige que se la ame, no que se la adorne. El lujo en Sevilla
no fascina, como en otras partes, al sexo femenino, y es por-
que la pobreza no se considera ridicula; la mantilla es una
prenda que las iguala a todas. Aqui no se siente la diferencia
de clases. La joven mds encopetada por su nacimiento y for-
tuna alterna de igual a igual con otras muchachas que viven
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del modesto sueldo de su padre. Luego, por la tradicién
drabe quizd, la mujer casada vive casi siempre retirada. No
se concibe que frecuente con toda libertad, como en las
grandes capitales, los saraos, los teatros y paseos. El orgullo
de la esposa es ser amada por su marido. Si éste es una miji-
ta calavera, se me figura que le quiere mds. Dicen que hay
en ella algo de odalisca todavia; pero con una mujer que no
exige mds que se la acaricie tiernamente al llegar a casa, la
vida es muy fdcil y muy dulce.»

Otros textos del mismo Palacio Valdés -Los majos de Cddiz en esta
ocasion- subrayan la gracia de la charla andaluza, que le presta a la
mujer un dulce acento persuasivo y un tono muchas veces melodioso.

«Era una muchacha de pocas carnes, morena también, de
nariz un poco larga, boca pequena, ojos negros expresivos y
hermosa cabellera, cuyos rizos le caian por la frente en gra-
cioso desgaire. A esto contribuia el que la joven, o por coque-
teria o por distraccion, no quitaba la mano de ellos atusan-
dolos, retorciéndolos, martirizandolos sin tregua, lo mismo
cuando hablaba que cuando escuchaba. Ambas cosas hacia
con rara perfeccion. Cuando guardaba silencio parecia la
estatua de la atencién. Con la cabeza echada hacia atrds,
paseaba sus ojos vivos de uno a otro interlocutor, absorbien-
do sus palabras, su actitud y sus gestos como si tratase de
fijarlos en la memoria para siempre. Cuando hablaba, sus
palabras fluian de la boca raudas, interminables, con un
dulce acento persuasivo que cautivaba y adormecia. El gra-
cioso dejo de su charla andaluza, realzado por una voz melo-
diosa como pocas, obligaba a escuchar con placer las mil
sentencias y graves consideraciones en que abundaba su dis-
curso.»

Esta conceptualizacién significativa de una clase exclusiva compar-

te su existencia con la pervivencia de otra mas generalizada que -por
obra de los viajeros romanticos- vuelve de nuevo a retomar los tépi-
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cos marginales del costumbrismo. Hay que afirmar que son éstos los
que contribuyen, en gran medida, a dar forma fisica a actitudes y com-
portamientos que hasta ahora no se habian integrado en una forma
determinada.

A partir de ahora, la mujer andaluza -prototipo de una raza- pre-
senta ojos rajados, largas pestanas, cabellos endrinos, dientes de perla,
frente alta y combada, nariz fina tendiendo un poco a aguilefa, labios
de rubi, proporciones incomparables en sus hombros y brazos, mune-
cas finas, manos y pies pequenos. Todo ello lo describe Richard Ford,
en un fragmento de su Guia para vigjeros por Espana («Los andaluces»),
como propio de su garbo, de su desenvoltura y de su fascinacién. Y
también Theophile Gautier, en el texto sobre «La mujer sevillana», del
Libro de vigjes por Espana:

«Las mujeres, tocadas y envueltas en grandes mantones
escarlatas que enmarcaban maravillosamente sus rostros
morunos, caminaban rdpidamente arrastrando tras de si
algun chiquillo enteramente desnudo o en camisa. Los hom-
bres, embozados en su capa o con la chaqueta al hombro,
apresuraban el paso y, cosa curiosa, toda esta multitud iba
al mismo sitio, es decir, hacia la Plaza de Toros.

[...] Las mujeres de Sevilla justifican su reputacion de
belleza: se parecen casi todas, como suele suceder en las
razas puras y de un tipo marcado. Sus ojos rajados hasta las
sienes, guarnecidos por largas pestanas morenas, hacen un
efecto de blanco y negro desconocido en Francia. Cuando
una mujer o una mocita pasa cerca de vosotros baja lenta-
mente sus pdrpados y después los levanta subitamente y os
lanza en el rostro una mirada de un resplandor insostenible,
hace un juego de pupila y baja de nuevo las pestanas. Sélo
Amany, la sagrada bailarina india, cuando bailaba la danza
de las palomas, puede dar una idea de estas miradas incen-
diarias que el Oriente ha legado a Espafia. No tenemos pala-
bras para designar ese juego de pupilas: ojear falta en nues-
tro vocabulario. Estas miradas de una luz tan viva y tan brus-
ca, que casi turban a los extranjeros, no tienen sin embargo
nada de especialmente significativo, y se dirigen con indife-
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rencia sobre cualquier cosa: una joven andaluza mirara con
estos ojos apasionados una carreta que pasa, un perro que
corre, nifios que juegan al toro. Los ojos de los pueblos del
Norte son apagados y vacios al lado de éstos: el sol no ha
dejado en ellos nunca su reflejo.

Los dientes, cuyos caninos son muy puntiagudos, y que
parecen por su brillo a los de los perritos de Terranova, con-
fieren al sonreir de las jévenes sevillanas algo de drabe y de
salvaje, de una originalidad extrema. La frente es alta, com-
bada, lisa; la nariz fina, tendiendo un poco a aguilena; la
boca, muy coloreada. Desgraciadamente, el mentdén termi-
na, a veces, con una curva demasiado brusca un évalo divi-
namente comenzado. Los hombros y los brazos, un poco del-
gados, son las Gnicas imperfecciones que el artista mds exi-
gente podria encontrar en las sevillanas. La finura de las
munecas, la pequefiez de las manos y de los pies no dejan
nada que desear. Sin ninguna exageracion poética, se encon-
trarian sin dificultad en Sevilla pies de mujer que caben en la
mano de un nifio. Las andaluzas estdn muy orgullosas de
esta cualidad y se calzan en consecuencia: de sus zapatos a
los borceguies chinos la distancia no es grande» (Bernal,
1985).

Otros viajeros, como Latour -en su Vigje por Andalucia-, subrayan
sus cabellos negros, adornados por una rosa, que produce en su ros-
tro un encanto singular. Se pinta su persona adornada por una gracia
insolente, con mirada fatal, cual «musa del destino». Elementos
imprescindibles del atuendo de esta mujer seran la mantilla y el abani-
co, que se describen como prendas nacionales de Andalucia.

«De aquel fondo que era realmente un cuadro, se destaca-
ba una cara cuya atrevida expresion sorprendié: era una
joven vestida con un modesto traje; haciendo las veces de
mantilla, llevaba en la cabeza una especie de chal hecho jiro-
nes. A un lado de sus negros cabellos iba prendida al desgai-
re una rosa un tanto mustia que daba a su perfil, curtido y
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lleno de cardcter, un encanto singular. En todo el conjunto de
su persona habia no sé qué gracia insolente y al animarse su
mirada adquiria el aspecto de una musa del destino. Aquella
mirada seguia con una admiracién mezclada de ironia a
todas las compuestas damas que entraban en el baile. |[...]
Todo en aquella arrogante figura, hasta su brazo apoyado en
la cadera, como el asa de un vaso antiguo, representaba para
mi el tipo perfecto del ideal que el baile no pudo ofrecerme.
Comprendiendo que al fin habia encontrado a la andaluza, y
muy orgulloso de mi descubrimiento, grabé en mi recuerdo
esta imagen de una raza que crei perdida.

[...] No tardé en encontrar por todos lados esa mirada siem-
pre risuena, esos cabellos alisados, esos dientes luminosos,
esas posturas insolentes, y si Monsieur de Valon no lo hubiera
dicho tan indiscretamente, puede que yo mismo no me hubie-
se fijado en el pie de la andaluza que aunque pequefio es algo
rechoncho, pero iqué importa?; el abanico que maneja con
tanta viveza y gracia; la mantilla, en la que se oculta para sur-
gir inesperadamente, captan y retienen sobre todas las cosas
la atencion y la mirada.» (Custodio, 1954)

El propio novecentismo es incapaz de liberarse de esta imagen
grabada en el periodo romantico y Ortega -en su Teoria de Andalucia-
vuelve a sefalar como distintivo de la mujer andaluza sus ojos negros
-«sevillanas de ojos nocturnos»-, su violencia pasional y su cosificacién
por parte del hombre como primer objeto de contemplacién.

Sin embargo, los noventaiochistas, de dentro y de fuera de
Andalucia, desechan esta imagen tépica y proyectan la sombra de la
mujer trabajadora sobre el requemante muro blanco. Retoman la ima-
gen de las mujeres alienadas que habian denunciado los ilustrados y
todos los tépicos marginales de los romanticos son valorados como
expresién de gallardia y de gracia extraordinaria. Los ojos negros, la
flor en el pelo o el taconeo ritmico y ligero no es provocacién ni per-
versidad, sino manifestaciéon espontanea del sentido innato de la
armonia.
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Para Azorin, en La Andalucia trdgica, adquieren vida en una mujer
de nombre simbdlico:

«Y Consolacién me hace pasar al comedor; si no temiera yo
ser impertinente, volveria a decir que Consolacién anda con
una gallardia, con una gracia extraordinaria, y, sobre todo,
que cuando sirve a la mesa, cuando os quita un plato de
delante para llevdrselo, da una vuelta rdpida y elegante, que
hace que su vestido revuele un poco y aparezca un pie breve,
agudo, enarcado, sobre un tacén enhiesto. Yo voy comiendo,
y mientras tanto, miro a Consolacion; asi, la comida trans-
curre rdpidamente, como en un soplo» (Cruz, 1975).

Para José Andrés Vazquez, en La ciudad sin alma. Visién de un pue-
blo andaluz, las calles solitarias de «la ciudad blanca», que «sélo parece
estar habitada por el Sol», «apenas si las cruzan de vez en vez una mujer
con su cdntaro sobre el cuadril o el esqueleto andante de un perro vaga-
bundo entrando en tal vivienda, saliendo de cual otra».

«Cuando llega la noche, la ciudad se anima transitoria-
mente; en las puertas de las casas se forman los corrinchos
de viejas comentaristas y en las rejas los novios susurran la
amorosa cancién de todos los dias mientras guifan burlonas
las estrellas; en la acera del presuntuoso casino los hombres
leen los periédicos superficialmente; en la plaza se esfuerza
la musica por rociar la delicadeza de un sentimiento sobre
las almas dormidas; la terraza del paseo, plantado de aca-
cias que se secardn, como se secaron los jardincillos, y las
platabandas, y los macizos de evonimos, y las yedras, recibe
el peso blondo de los cuerpecitos grdciles de las nenitas que
ya saben amar y no saben a quién, y se pasan la noche dando
vueltas alrededor de la fuente de mdrmol, cuyos chorros
rezan la oracion eterna de la fuente» (Ruiz Lagos, 1984).

La tradicional copla andaluza agrega al retrato de la mujer su idea
de dignidad y honradez amorosa, su incondicional dependencia abso-
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luta del amor, su entrega, su soledad sin el hombre, su fidelidad v,
sobre todo, ese signo fatidico que crea su pena, de la que debe libe-
rarse como una purificacién.

Asi dicen las coplas de Rafael de Ledn, Y sin embargo te quiero y La
zarzamora:

«Me lo dijeron mil veces,
mas yo nunca quise poner atencion.
Cuando vinieron los llantos
ya estabas muy dentro de mi corazén.
Te esperaba hasta muy tarde,
ningin reproche te hacia;
lo mds que te preguntaba
era que si me querias.
Y bajo tus besos en la madruga,
sin que tu notaras la cruz de mi angustia
solia cantar:

Te quiero mds que a mis ojos,
te quiero mds que a mi vida,
mds que al aire que respiro
y mds que a la madre mia.

Que se me paren los pulsos
si te dejo de querer,
que las campanas me doblen
si te falto alguna vez.

Eres mi vida y mi muerte,
te lo juro, companero,
no debia de quererte (bis)

y sin embargo te quiero» (Acosta et al., 1994: 203).

«En el Café de Levante, entre palmas y alegria,
cantaba La Zarzamora;
se lo pusieron de mote porque dicen que tenia
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los ojos como la mora.
Le hablé primero a un tratante -y olé-
y luego fue de un marqués
que la llené de brillantes -y olé-
de la cabeza a los pies.
Decia la gente que si era de hielo,
que si de los hombres se estaba burlando,
hasta que una noche con rabia de celos
a La Zarzamora pillaron llorando.

¢Qué tiene La Zarzamora
que a todas horas llora que llora
por los rincones?
Ella que siempre reia
y bresumia de que partia
los corazones.
De querer hizo la prueba
y un carifio conocid,
que la trae y que la lleva
por la calle del dolor.
Los flamencos del colmado
la vigilan a deshora,
porque se han empestillado
en saber del querer desgraciado
que embrujé a La Zarzamora» (Acosta et al. 1994: 190).

Llegamos, asi, hasta la época contemporanea, en que la expresién
literaria de la compleja realidad de la mujer escoge diversos caminos.

Juan Goytisolo transcribe la carta de una madre almeriense en La
Chanca:

«Almeria, 15 de mayo de 1953.
Tu estimada madre ha recibido la postal de Grenoble de su
querido hijo pues bien no sabes la alegria inmensa que he

tenido porque le dices muy querida madre y ella te responde
hijo de mi corazén.
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Porque mi hijo lo tengo puesto dentro de mi corazén y al
sabé que estds bien tu madre goza de alegria pues bien hijo
mio esta carta que sale de Almeria derecho a Grenoble es
porque abraces a todos los hijos de las potencias extranjeras
que se hallen aqui lo mesmo que tu i un fuerte abrazo a los
hijos de la Francia que te amen con carifio porque tu madre
se encuentra dichosa al ver que en Grenoble te han dado tra-
bajo.

Cada vez que me voy a dormi pienso y suefio contigo y
muchas veces por la mafnana digo a mi hijo de mi corazén
que vaya a trabajd i tu te encuentras en Grenoble tu madre
en Almeria.

Esta voz tan buena y querida es de tu carifiosa madre
Grenoble se encuentra tu hijo y se que se encuentra bien la
pena de mi corazén se ha vuelto alegria para que sepas hijo
mio que tu madre te quiere mucho pues yo estoy bien de salu
como deseo a mi hijo.

Sin nada mds que deci recibirds un fuerte abrazo de tu
madre.

TERESA» (Goytisolo, 1983: 51-53).

Junto a la imagen mas dramatica conviven las modernas «lolitas»
de Manuel Mora, mucho mas versétiles y frivolas, o aquella otra mujer
considerada como el descanso del guerrero, el alivio del moribundo, y
la reina y sefiora de la casa y los hijos en la novela de Alfonso Grosso.

Habria que cuestionar si estas imagenes que hasta ahora han apa-
recido sobre la mujer han podido -y atin pueden- reflejar la realidad de
la mujer andaluza. Quizas todas lo sean algo y ninguna lo es del todo.
Afortunadamente, no podemos decir que haya una exclusiva mujer
representante de lo andaluz.

Podemos concluir, pues, con que estos retratos literarios nos han ofre-
cido una perspectiva interesante de esa realidad compleja y dificil, resulta-
do -esta vez si- de un intrincado proceso de intercambio cultural que ha
conjugado la personalidad de los habitantes de Andalucia desde hace siglos.
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Juan Carlos Fernandez Truan

LOS MATERIALES DIDACTICOS EN
EDUCACION FiSICA

Juan Carlos Fernandez Truan .

SUMMARY: E| presente estudio pretende ampliar el conocimiento
actual sobre materiales diddcticos empleados en las clases de Educacién
Fisica; para ello, se ha realizado un estudio que persigue conocer como se
insertan los medios y materiales en la prdctica docente de la Educacién
Fisica y cual es su presencia en los centros, situdndose en el contexto
geogrdfico de la provincia de Sevilla y en el nivel educativo del segundo
ciclo de E.S.O. y EEMM. (B.U.P y FP), a fin de establecer las actuales
necesidades reales de los centros, con vistas a su futura unificacion en
centros de Secundaria.

The present study pretends to enlarge the current knowledge on
material employed in the classes of Physical Education; A study has been
carried out that tries to find out how resources and matrials are inserted
in the educational practice of Physical Education and what its presence in
the centres is, locating it in the geographical context of the county of
Seville and in the educational level of second cycle of E.S.O. and EE. MM.
(BUP and FP), in order to establish the current real necessities of the cen-
ters with views to their future unification in Secondary.
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Planteamiento de
la investigacion

Los materiales didacticos en Educacién Fisica

Resulta muy complejo situar el presente estudio en alguna linea
exclusiva de investigacién, por lo que creemos que mas bien compor-
ta elementos y peculiaridades de varias de ellas. En concreto, nos
vamos a centrar por una parte en la perspectiva econémica, puesto
que estudiaremos aspectos referidos al estado de conservacién de los
medios y materiales, disponibilidad, grado de utilizacién,etc.; es decir,
aspectos que pueden centrarse en cuestiones que podrian entrar den-
tro del coste-beneficio.

Por otra parte, nos situaremos también en una perspectiva curri-
cular (Castano. 1994), puesto que nos interesan cuestiones claramen-
te referidas a la utilizacién didactica que hacen los profesores de los
medios existentes en los centros, asi como de las opiniones y actitudes
gque muestran hacia los materiales de que disponen y las necesidades
gue manifiestan.

Hace algtin tiempo, Cabero (1990) afirmaba que en comparacion
con otras problematicas del campo de la didactica, existia una cierta
"marginacién” de la investigacién en medios y materiales de ensenan-
za. Sin embargo, al referirnos al contexto de la Educacién Fisica el
tema es alin mas preocupante, a pesar de que en los Ultimos anos han
aparecido bastantes estudios sobre medios y materiales especificos de
Educacién Fisica, puesto que las investigaciones sobre este tema
siguen siendo escasas, lo que ha motivado que las estrategias de inves-
tigacién sobre esta materia sean también poco numerosas. Por ello, a
la hora de buscar disefios metodolégicos sobre el tema, no hemos
podido encontrar lineas contrastadas en este mismo campo, teniendo
que emplear disefios caracteristicos de otras areas de conocimiento,
con el consiguiente riesgo al extrapolar datos de contextos muy dife-
rentes a la Educacién Fisica.

En cuanto a las investigaciones existentes sobre los materiales
didacticos especificos de Educacién Fisica, que tienen forzosamente
que servirnos de referencia, caben sefialar los realizados por: Gaskin
(1989) sobre el uso del material en los programas deportivos de las
escuelas; Herkowitz (1979) sobre el disefio y construccion de mate-
riales didacticos; Gramza (1976) sobre las posibilidades de los mate-
riales didacticos como generadores de accion; Simonet (1985) y Kerr
(1982), que determinaron que los materiales deben ser capaces de dar
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constantemente nuevas informaciones para poder continuar generan-
do nuevas acciones; Loughlin,C.y Suiwa,]. (1990) sobre la distribucién
de los materiales didacticos en los espacios de aprendizaje.

Sin embargo, la casi totalidad de estos estudios sobre materiales
de educacién fisica, suelen referirse a periodos de edades propios de
la ensefanza Primaria, Infantil o Preescolar y no al nivel de Secundaria.

En cuanto a las investigaciones sobre materiales de Educacién
Fisica realizadas en nuestro contexto, son de destacar los trabajos rea-
lizados por Roca (1986) y Echevarria (1986) sobre la influencia que tie-
nen el volumen y el tamano de los materiales didacticos en las res-
puestas motrices de los escolares; Ruiz Pérez (1988) sobre considera-
ciones didacticas para la fabricacion de materiales de Educacion Fisica;
Hernandez Vazquez, J.(1990) sobre clasificaciones de materiales de
Educacién Fisica en funcién de los procesos de aprendizaje; Blandez
(1994) sobre la construccién y presentaciéon de ambitos de aprendiza-
je mediante la organizacién de los espacios y los materiales; Ruiz
Alonso (1991), Caja Aracil (1993) y Jardi y Rius (1990) sobre los mate-
riales alternativos y Ruiz Pérez (1988 y 1993) sobre los materiales
necesarios para desarrollar las conductas motrices.

En resumen, podriamos decir que los estudios sobre materiales
de Educacién Fisica, se han centrado fundamentalmente en analizar
aspectos de la ensefanza Primaria, mientras que los pocos existentes
en los niveles de Secundaria, han basado sus lineas de investigacion en
el rendimiento y la eficacia motriz, la adquisicién de habilidades y des-
trezas y la fabricacién de materiales, especialmente deportivos. Sin
haber podido encontrar referencias sobre estudios centrados en una
linea de investigacion sobre la existencia de materiales didacticos
especificos en los centros, o sobre su uso por parte del profesorado
que imparte la materia.

La naturaleza de los datos utilizados para analizar el tema, hace
que la investigacién se enfoque desde una perspectiva metodolégica
mixta, que combina los datos cualitativos con los cuantitativos, consi-
derandolos complementarios, lo que permite establecer relaciones
entre las causas que explican los hechos y la interpretacién de los mis-
mos.
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Con este estudio, tan solo se pretende realizar una aportacién al
debate general de los materiales de la Educacién Fisica, centrandonos
en conocer la situacién actual sobre su existencia y uso, para poder
aportar recomendaciones sobre su futura utilizacién, exclusivamente
desde la éptica del profesorado, dejando para posteriores investiga-
ciones la perspectiva de los alumnos. Esta prioridad en la eleccion, se
ha basado en la consideracién del profesorado como elemento priori-
tario que pone en marcha el proceso de aprendizaje como "Dadores
de sentido" de todo el proceso.

El diseno metodolégico seleccionado fue "evaluativo”, centrado en
valorar las necesidades sin tener en cuenta los objetivos del programa
y "descriptivo”, puesto que se limitaba a describir los fendmenos sin
manipular ninguna de las variables.

En cuanto al contexto en el que se desarrolla nuestra investiga-
cién, hemos de sefalar que se centra en los centros docentes publicos
y privados de los niveles educativos de Ensenhanzas Medias (B.U.P y
FP) y Secundaria Obligatoria (22 ciclo), de la Comunidad Auténoma
Andaluza y mas concretamente de la provincia de Sevilla.

Por otra parte, también hemos de establecer que nuestra investi-
gacion se desarrolla dentro del contexto histérico de reforma educa-
tiva que se desarrolla actualmente en nuestro pais, con lo que en todos
los aspectos siempre se han tenido que contemplar en los centros dos
estructuras educativas diferentes, aunque coincidentes docente y cro-
nolégicamente, como son los niveles de Ensefianzas Medias (BUP y
FP) y la Secundaria Obligatoria (E.S.O.) establecida por la L.O.G.S.E..

En cuanto a la distribucién temporal del proceso, tras la revisiéon
bibliografica y el disefio de la investigacion, se procedié a aplicar los
instrumentos seleccionados durante el curso académico 1993/94,
siendo analizados los resultados y estableciéndose las conclusiones
definitivas durante el tltimo trimestre de 1994.

Como consecuencia de un desarrollo profesional eminentemente
etnografico, de lo que Garcia Hoz y Pérez Juste denominan las "expe-
riencias vividas", surge una reflexién sobre el panorama actual de la
educacion fisica en los centros docentes de Secundaria de la provincia
de Sevilla, en los que se observa en los Ultimos afos, una gran preocu-
pacién e interés por parte del profesorado, por los temas referentes a
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materiales didacticos y que podemos constatar con el aumento de los
presupuestos anuales de los centros destinados a este fin, en el
aumento de las campanas publicitarias sobre este tipo de materiales
que llegan a los centros y en el aumento de la demanda del profesora-
do por cursos y bibliografias sobre el tema.

Al mismo tiempo, la aparicién de unos disenos curriculares abier-
tos en esta materia, en la que las posibilidades de aplicacién de los con-
tenidos son tan variados, por no existir dos centros con espacios,
situaciones y medios iguales para impartirla, hace obligatorio el pre-
guntarse sobre la disponibilidad real de materiales en los centros y su
utilizacién.

La preocupacién por considerar a los materiales didacticos utiliza-
dos en Educacién Fisica y su empleo como una fuente de problemas
susceptible de investigacién, no surge de una mera impresién
momentanea y caprichosa, sino que se justifica como una necesidad
profesional relevante y generalizada.

En base a estas reflexiones, hemos concretado una serie de pro-
blemas sobre los materiales didacticos utilizados actualmente por la
Educacién Fisica en la Secundaria, que se plantean a través de interro-
gantes basicos y que definen los objetivos de esta investigacion.

Para concretar estos objetivos, se definieron aquellos interrogan-
tes basicos a los que se deberian dar respuesta, mediante la estructu-
racién de las diferentes dimensiones de consideracién de los materia-
les didacticos, obteniéndose las siguientes preguntas:

a) Existencia del material didactico de educacion fisica en los cen-
tros de Secundaria: ¢{Que material existe? ¢Por qué existe? ¢Cuanto
existe? {Como se encuentra? {Donde se encuentra?

b) Utilizacién del material didactico de educacion fisica en los cen-
tros de Secundaria: éQue se usa? (Quién lo usa? (Para que lo usa?
¢Cuando lo usa? iComo lo usa? (Donde lo usa? ¢Cuanto lo usa?
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Basandonos en los objetivos previstos y en el disefio metodolégi-
co seleccionado, se determinaron las variables mas relevantes y con
mayor influencia sobre la existencia y la utilizacién de los materiales
didacticos en la Educacién Fisica, de acuerdo con las aportaciones de
la literatura sobre el tema (Pinto.1971; Garcia-Hoz.1975; Pérez y
Martinez.1989; Escudero.1991; Colom, Sureda y Salinas.|1988;
Cabero.1990; Martinez.1992) y, por qué negarlo, por nuestra propia
experiencia docente en dicha materia.

Estas variables consideradas como las mas representativas y selec-
cionadas para nuestra investigacién fueron las siguientes:

- Existencia del material: Presencia, procedencia, conservacién, y
necesidad.

- Utilizacién del material: Seleccién, metodologia, organizacién y fre-
cuencia de uso.

Las caracteristicas homogéneas de los individuos que definen la
poblacién de la investigacion, son las de tratarse de la totalidad de los
centros docentes en los que se imparten la Ensefanza Secundaria
Obligatoria (ESO) y/o las Ensefianzas Medias (EEMM), tanto de FP
como de B.U.P; siendo de resaltar esta dualidad por encontrarnos en
un momento historico transitorio, en el que los grupos de E.S.O. se
incorporan a centros actuales de EE.MM., siendo aln muy escasos
aquellos en los que tan solo existen grupos de Secundaria.

En cuanto a los limites de la poblacién, vienen definidos por su
ubicacién, puesto que tan solo formaron parte del estudio aquellos
centros ubicados en la provincia de Sevilla, distribuyéndose para su
mejor estructuracién en dos grandes grupos: a) Los centros de Sevilla-
Capital y b) Los centros de los municipios del resto de la provincia.
Estos ultimos se subdividieron en cuatro zonas caracteristicas: Zona |:
Sierra Norte y Vega del Guadalquivir, Zona 2: Aljarafe, Zona 3:
Marismas y Campifna, Zona 4: Sierra Sur.

Los sujetos de nuestra investigacién fueron los centros docentes
de Secundaria y Ensefianzas Medias de la provincia de Sevilla, aunque
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los informantes clave que facilitaron los datos necesarios para el anali-
sis, fueron en este caso los profesores que imparten la Educacién
Fisica en estos centros y que constituyen el eje central sobre el que
gira la existencia y el uso de los materiales didacticos especificos de
esta materia. Estos sujetos actuaron tanto a nivel individual como
colectivo, puesto que aunque se solicitaba que la contestacién a los
cuestionarios fuera realizada por el Jefe del Seminario o del
Departamento de Educacién Fisica, también se indicaba que deberian
realizarse de manera conjunta con todos los miembros del Seminario/
Departamento, ya que varios temas necesitaban la informacién perso-
nal de cada profesor/a para poder contestarse, ademas de ser preferi-
ble el contraste de opiniones de todos los miembros antes de contes-
tar el cuestionario. No obstante, en aquellos centros en los que el Jefe
de Seminario no quiso contestarlo, esta funcién la asumié cualquiera
de los restantes miembros, aunque solicitando la informacién necesa-
ria del resto de los companeros/as.

En cuanto a la muestra seleccionada para aplicar el cuestionario,
hemos intentado hacer coincidir el tamano de la muestra con el
tamano de la poblaciéon, por lo que se remitieron los protocolos a la
totalidad de la poblacién a fin de poder llegar a conclusiones que
pudieran ser generalizables y que garantizaran su representatividad.

De los 148 centros docentes que componen la poblacién, contes-
taron el cuestionario 105 centros, lo que representa el 70'9 % del
total, pudiéndose observar que en la casi totalidad de los grupos esta-
blecidos en funcién del nivel educativo, el tipo de centro y su ubica-
cion, se logré obtener respuesta en mas del 60% de cada grupo.

En cuanto a la muestra de las entrevistas en grupo, se selecciona-
ron los informantes siguiendo un modelo basado en criterios, o "inten-
cional" (Bisquerra.1989), que establecié previamente unos atributos
esenciales que determinaron los perfiles de los sujetos del grupo, para
posteriormente intentar encontrar los individuos que se asemejaban lo
mas posible a dichos perfiles. Con el fin de determinar estos perfiles,
se siguieron como requisitos minimos que debian cumplir los infor-
mantes: conocimiento exhaustivo del tema, implicacién actualizada,
capacidad de expresion, interés por el estudio y disponibilidad para
informar.
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Ademas de estos requisitos, para garantizar la mayor representa-
tividad de la poblacién, se establecieron cuotas de intervencién del
profesorado segln sus atributos (Nivel educativo de los centros, ubi-
cacién geografica, estabilidad, etc.)

Con todo ello, se establecieron tres grupos de entrevistas: uno
con profesores que impartian sus clases en centros de la capital, otro
con profesorado de las zonas de la Sierra Norte y la Marisma de la pro-
vincia y un tercero con profesorado de las zonas del Aljarafe y la Sierra
Sur de la provincia.

Para poder realizar la presente investigacién, se planteé desde sus
inicios la necesidad de disponer de datos que nos permitiesen desa-
rrollar los analisis de una manera mixta (cualitativa y cuantitativa) y
complementaria, mediante la obtencién de datos que aportasen un
mayor conocimiento de la realidad; para lo cual, se establecié que
ademas de emplear dos instrumentos distintos que permitiesen trian-
gular los datos obtenidos, también se diseharan lo suficientemente
abiertos como para que nos reportasen el mayor nimero posible de
elementos de anilisis cualitativo como para poder conocer en profun-
didad la realidad de la existencia y uso del material didactico de edu-
cacién fisica en los centros de Secundaria, por lo que se considera que
los instrumentos mas adecuados para la investigacién eran el cuestio-
nario y la entrevista.

Mediante los cuestionarios, se pretendia obtener respuestas con-
cretas a las variables seleccionadas, que posteriormente se pudieran
completar, profundizar e incluso comprobar, mediante las entrevistas.

Para la elaboracién del cuestionario se establecieron una serie de
etapas que podemos resumir en: |) Formulacion de los objetivos de la
prueba, 2) Seleccién de los indicadores y dimensiones de cada variable,
3) Seleccién del tipo de preguntas y respuestas, 4) Redaccién de los
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items y revisiéon semantica, 5) Ordenacién seglin variables, 6) Validacién
y nueva revisién, 7) Aplicaciéon prueba piloto, 8) Contrastar resultados
y nueva revisiéon, 9) Elaboracién formal del protocolo definitivo.

En este sentido, se procedié a preguntar a un total de 15 profe-
sores/as de Educacién Fisica, en su totalidad Licenciados en Educacién
Fisica y con mas de diez anos de docencia en Secundaria o EEMM,
sobre aquellos indicadores que consideraban que podian influir de
alguna manera en la existencia y uso del material didactico de educa-
cion fisica en los centros. Con estas aportaciones se procedié a con-
feccionar un listado con 129 indicadores que tras su posterior codifi-
caciéon quedd reducido a |16 cuestiones divididas en tres grandes
ambitos de andlisis: a) El Centro y el profesorado, b) La existencia del
material y c) La utilizaciéon del material.

En estas tres grandes dimensiones se agruparon los | |6 indicado-
res formulados, distribuidos segiin su tema en las |2 variables de estu-
dio seleccionadas.

En cuanto a la formulaciéon de las preguntas, se establecieron
abiertas pero en su mayoria con respuestas categorizadas que presen-
taban una serie de posibilidades entre las que elegir la respuesta, para
facilitar y clarificar con ello su posterior codificacién y analisis. No obs-
tante, en algunas variables también se incluyeron algunos items con
respuestas totalmente abiertas que aportasen mayor cantidad de datos
cualitativos para permitir un analisis en profundidad.

La redaccion de los items fue sometida a una revisién semanti-
ca por parte de especialistas, tras la cual se procedié a ordenarlos
segln las dimensiones que pretendian analizar de cada variable y
categoria.

El Cuestionario se completé acompanandolo de una parrilla de
datos, en la que figuraba un listado con 190 materiales didacticos utili-
zados en las clases de Educacién Fisica en forma de rejilla, distribuidos
en los diferentes grupos o tipos de material. En estas parrillas el pro-
fesorado debia indicar sobre cada uno de los materiales, una serie de
variables que completaban los datos obtenidos en los items anteriores.
Estas variables fueron las siguientes: Uso, conocimiento del material,
presencia, cantidad, conservacién, frecuencia de uso, grado de necesi-
dad, validez, reflejo en las programaciones y polivalencia.
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Para la validacién del cuestionario se procedié a la consulta de
expertos, procediéndose a su revisién por parte de un total de 16
licenciados en Educacién Fisica con mas de diez afnos de docencia y
con conocida experiencia y conocimientos sobre la materia, que com-
probaron su comprensién y coherencia y aportaron aquellas estima-
ciones que consideraron oportunas, con las que se procedié a elabo-
rar un instrumento con 99 items, que tras ser aplicados en una prue-
ba piloto a 16 centros de la provincia, permitié elaborar el protocolo
definitivo formado por 98 items y una Parrilla complementaria, de los
que |9 items se referian al centro y al profesorado que imparte la
materia, 26 items a la existencia de materiales didacticos en los cen-
tros y 37 items a su utilizacién.

Ademas de los cuestionarios se consideré conveniente el aplicar
otro instrumento como estrategia complementaria para triangular los
datos obtenidos, empleando para ello el didlogo verbal como método
de exploracién por ser el mas recomendado (Cohen y Manion.1990),
al considerar que las entrevistas presentan una mayor flexibilidad que
los cuestionarios y posibilitan mayor profundizacion en los temas. Por
lo que se pensé que el instrumento mas adecuado para realizar la
triangulacion era la "entrevista semiestructurada en grupo".

Lo verdaderamente importante de este tipo de entrevistas, no
fueron las aportaciones individuales sino el andlisis y la reflexion del
grupo, mediante la presentaciéon de propuestas de debate y discusién
en las que en todo momento se garantizé el anonimato de los entre-
vistados.

Estas entrevistas posibilitaron el contrastar opiniones en un ambito
mas cotidiano y real entre colegas, que propiciaron la reflexién y el auto-
andlisis generado por las ideas de los otros componentes del grupo.

A través de estas entrevistas, se pretendié adquirir informacién
referida a las opiniones y pautas comunes al grupo, sobre la utilizacién y
existencia del material didactico especifico, permitiendo analizar no solo
las pautas manifestadas sino también las causas y objetivos de las mis-
mas, superando con ello la mera descripcién pasiva de los cuestionarios.
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Sobre el nimero de entrevistas realizadas, se establecié una
muestra representativa llevandose a cabo un total de tres entrevistas
en grupo, de las cuales una se desarrollé con profesores que ejercian
en la capital, otra con los que lo hacian en las zonas | y 3 del resto de
la provincia y una Ultima con los que trabajaban en las zonas 2 y 4 de
la provincia, segtn las subdivisiones en que se distribuyé la provincia y
a las que ya nos hemos referido al comentar la muestra de los cues-
tionarios.

Respecto a los procedimientos empleados para analizar los datos
obtenidos en los dos tipos de instrumentos, los podemos resumir en
los siguientes:

A) Cuestionarios

- Analisis de frecuencias y porcentajes. (SPSS/PC+)

- Relaciones multivariables mediante "Tablas de contingencia".
(CSS)

- Contraste de proporciones, mediante la prueba de compara-
cién de dos proporciones en grupos con datos independientes.-
Aproximaciones Normales ("Z") (CSS)

PARRILLAS DE DATOS:

- Andlisis cuantitativo de variables, mediante "Tablas de contin-
gencia". (CROSSTABS del paquete SPSS/PC+)

- Andlisis cualitativo de contenidos.

B) Entrevistas:

- Transcripciones de las entrevistas.

- Codificacién de las entrevistas.

- Agrupacién por categorias de los datos.
- Interpretacién de los resultados.
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Hemos de recordar que los medios y materiales no pueden ser
considerados de manera aislada dentro del curriculum de Educacién
Fisica, sino en estrecha relaciéon con los restantes elementos que lo
componen, como una parte mas, aunque relevante, del proceso edu-
cativo. No obstante, ante la imposibilidad de analizar la totalidad del
tema nos vemos en la necesidad de realizar estudios parciales que
garanticen su claridad y profundizacién, pero sin olvidar que perderian
su valor fuera del contexto educativo.

Sin olvidar este aspecto, podemos establecer una serie de conclu-
siones generales sobre los materiales didacticos de la Educacién Fisica
que se desprenden de nuestra investigacién y que podemos concretar
en los siguientes:

Como es logico suponer, la realizacién de actividades fisico-
deportivas en los centros docentes de Secundaria, son uno de los fac-
tores que influyen en la existencia y uso de los materiales didacticos
especificos de la Educacién Fisica y aunque la realizacién de este tipo
de actividades produce un gran deterioro en el material existente en
los Seminarios/ Departamentos de Educacion Fisica, a largo plazo tam-
bién pueden representar una via para poder conseguir mayor cantidad
de materiales. Estas actividades suelen realizarse en mayor porcentaje
en los centros de privados y en los de la capital, que en los publicos y
en los del resto de la provincia. El material que mas emplea este tipo
de actividades, asi como también el que mas aportan, es el de balones;
lo que implica su caracter eminentemente deportivo.

La titulaciéon académica del profesorado que imparte la Educacion
Fisica, no suele influir en gran medida en la existencia y uso del mate-
rial didactico especifico de los centros; no asi su situacién administra-
tiva, que es una de las variables que mas influye, puesto que a mayor
estabilidad y continuidad del profesorado, mayor eficacia y rentabili-
dad en las adquisiciones y en el uso del material y mayor preocupacién
por su cuidado y conservacién.

En la mayoria de los centros, suelen coincidir varios profesores
impartiendo clases lectivas de Educacién Fisica en una misma hora, por
lo que para poder rentabilizar el material disponible es preciso esta-
blecer previamente unas normas de utilizacién, que suelen revisarse
cada trimestre. Por otra parte, ello repercute negativamente, a nues-
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tro modo de ver, en una planificacién coherente de la materia, que ya
de por si se ve bastante trastocada por la falta de instalaciones ade-
cuadas ante los cambios climatolégicos, y en una perdida de rentabili-
dad y eficacia en el uso de los materiales.

La edad del profesorado no influye en la existencia del material
didactico especifico de Educacién Fisica, aunque si en su utilizacién en
determinadas areas curriculares, sobre todo en la medio-ambiental y
en las actividades extraescolares, sobre todo porque suele determinar
cambios en las disponibilidades horarias por un aumento de las cargas
procedentes de la situacién familiar del profesorado, lo que impide el
fomento de este tipo de actividades.

La antigliedad del profesorado en los centros, es una variable que
influye en la existencia y uso del material didactico especifico, pero
siempre asociada a su situacién administrativa, puesto que al ser mas
estables en sus puestos de trabajo son mas antiguos en sus respectivos
centros Yy se suelen preocupar bastante mas de los materiales, no solo
porque saben que seran los que necesiten en afnos sucesivos, sino tam-
bién porque los valorara mas al ser conocedor de los esfuerzos reali-
zados en muchos casos para conseguirlos.

Aunque la casi totalidad de los profesores encuestados afirman
haber recibido formacion sobre el uso de materiales didacticos especi-
ficos de Educacién Fisica, también consideran que suele ser algo defi-
ciente y excesivamente especializada en el ambito deportivo, olvidan-
dose bastante su vertiente docente general. Esto lo achacan de mane-
ra especial, a las deficiencias de los cursos de formacién existentes en
esta materia, teniéndose que limitar en la mayoria de los casos con una
autoformacién a través de los compafieros o de bibliografia especiali-
zada. Sin embargo, los encuestados consideran que en los ultimos
anos, sobre todo debido a su repercusién posterior en los comple-
mentos salariales, han comenzado a tener gran interés por los cursos
organizados por los Centros de Profesores (CEP), aunque opinan que
la oferta actual no es todo lo adecuada que deberia por causa de la
poca capacitacién del profesorado y por lo inadecuado de las convo-
catorias, al carecer de la suficiente informacién sobre los contenidos,
disponer de plazos de inscripcién muy cortos, realizar poca difusiéon de
los cursos y convocar un nimero muy reducido de plazas.

235 - Escuela Abierta, | (1998)



Los materiales didacticos en Educacién Fisica

También es de destacar, que el profesorado que manifiesta haber
recibido una formacién sobre la utilizacién del material didactico
especifico, es proporcionalmente mas numeroso en los centros publi-
cos, y en los de la provincia, que en los privados, y los de la capital.

En cuanto al material didactico de Educacién Fisica que existe
actualmente en los centros, es escaso y no siempre responde a las
necesidades reales planteadas por los objetivos del area. No obstante,
suele conservarse bien gracias a que en la mayoria de los centros dis-
ponen de algin tipo de almacén suficientemente amplio en el que
guardar el material y que esta ubicado por regla general en la misma
instalacién en la que se imparten las clases o préximo a ella.

Sobre las dotaciones oficiales de material que la administracién
educativa remite a los centros, ademas de no haberlas recibido "nunca"
en un porcentaje muy elevado de centros, son consideradas por el
profesorado como poco adecuadas a las caracteristicas del alumnado
de estas etapas y a los objetivos del area, ademas de ser poco eficaces
para trabajar con grupos tan numerosos de alumnos como los que
actualmente tenemos en estos niveles educativos. Ademas, consideran
que estan bastante mal distribuidas, al opinar que existe poca difusién
y claridad en su adjudicacién; como lo demuestra el hecho de que
hayan sido enviados en mayor porcentaje a los centros de FP que a los
de BUP y que en aquellos centros en los que se desarrollan activida-
des extraescolares fisico-deportivas, curiosamente se hayan recibido
en menor porcentaje que en los que no las realizan.

Igualmente, piensan que estos "modulos” de material deberian
enviarse en funcién de las necesidades reales expresadas por cada cen-
tro y no basidndose en criterios generales de compra por parte de la
administracién. Asi mismo, consideran que deberian incluirse en estas
dotaciones los materiales alternativos, puesto que ademas de ser caros
y necesitarse en grandes cantidades, es un material que sufre gran
deterioro por los componentes de su fabricacién.

Los centros también suelen recibir materiales didacticos de
Educacién Fisica de otras instituciones u organismos no educativos
(Consejeria de Cultura, Diputacién, Ayuntamientos, APAs, e incluso
de comercios), sobre todo aquellos en los que se realizan actividades
extraescolares, aunque lo suelen recibir en ocasiones aisladas y en can-
tidades muy pequefias.
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La duracién media del material didactico de Educacién Fisica es
muy variada, dependiendo de una serie de factores como el tipo de
material, la instalacién utilizada, el nimero de unidades del centro,
etc., pero podemos concretar que mientras el material no fungible
suele durar de tres a cinco afos, el fungible ha de ser repuesto anual-
mente, o como mucho cada dos afios.

Los presupuestos anuales destinados por los centros a los
Seminarios/Departamentos de Educacién Fisica, son considerados
como insuficientes, sobre todo por el alto coste de los materiales
especificos, el elevado nimero de alumnos que los utilizan y la gran
variedad y cantidad que se necesitan para impartir todos los objetivos
que se pretenden obtener en la materia.

Ante la insuficiencia de los presupuestos anuales destinados por
los centros a los Seminarios/Departamentos de Educacién Fisica, se
suele recurrir a formulas de obtencién de presupuestos extraordina-
rios, sobre todo para las actividades extraescolares, provenientes casi
siempre de la Asociacion de Padres de Alumnos, o incluso mediante
cuotas de los propios alumnos.

Igualmente, al considerar los encuestados que los presupuestos
asignados a los Seminarios/Departamentos de Educacién Fisica son
escasos, en aquellos centros en los que el profesorado es estable, se
suelen adoptar "Planes de adquisicién sucesiva' que permiten ir com-
prando los materiales que se necesitan en varios afos seguidos, sin
tener que realizar grandes desembolsos en un solo curso escolar.

Son muy pocos los centros que realizan intercambios de material
didactico de Educacién Fisica con otros centros o compafieros proxi-
mos, siendo mas frecuente esta practica entre los centros publicos de
la provincia que entre los de la capital.

Los materiales que se intercambian suelen ser elementos de
Atletismo (pesos, discos, vallas, etc.) y los audiovisuales (videos).

En la mayoria de los centros se suelen utilizar los materiales alter-
nativos, tanto comerciales como adaptados, aunque se emplean mas
en los centros de la provincia que en los de la capital.

También se suelen utilizar en Educacién Fisica los recursos del
entorno, en los casos en que existen; sobre todo por la falta de espa-
cio en los centros, la carencia de materiales, el fomentar la practica de
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actividades extraescolares medio-ambientales y debido a la gran moti-
vacién que producen en el alumnado.

Igualmente, algo mas de la mitad de los encuestados afirman
emplear en sus clases de Educacién Fisica materiales didacticos crea-
dos o disefiados por ellos mismos.

Los objetivos prioritarios de los encuestados al emplear materia-
les didacticos, suelen ser: adquirir y perfeccionar destrezas, motivar al
alumnado y desarrollar capacidades fisicas.

La estrategia metodoldgica que suelen emplear los entrevistados
con mayor frecuencia para impartir las clases de Educacién Fisica en
las que se utilizan materiales didacticos, suele ser la de "Resolucién de
problemas" y la "Asignacién de tareas", aunque muchos piensan que no
siempre se usan las metodologias mas adecuadas para conseguir los
objetivos previstos, como consecuencia de las siguientes causas: El ele-
vado nimero de alumnos en cada clase, el poco nimero de horas lec-
tivas semanales, la escasez de las adecuadas instalaciones y la falta de
formacién especifica del profesorado.

También habria que senalar, que se aprecian ciertas relaciones
entre la metodologia empleada para impartir las clases y las cantidades
de material existentes en cada centro.

En cuanto a las areas en las que se suelen emplear los materiales,
se aprecia que suelen usarse en casi todos los bloques de contenidos
del curriculum, aunque con una mayor frecuencia para el desarrollo de
las "destrezas y habilidades motrices".

El nimero medio de alumnos por cada clase, que los profesores
piensan que seria el adecuado para trabajar en funcién del material dis-
ponible actualmente en sus centros, es de |15 a 25 alumnos.

La mayoria de los encuestados manifiestan que utilizan los mate-
riales didacticos en mas del 75% del total de clases de Educacién Fisica
que imparten durante el curso escolar, empleandolos en mayor por-
centaje los centros publicos que los privados.

El tiempo medio que suelen emplear los profesores un mismo
material durante el desarrollo de una sesién, suele ser de 10 a 30
minutos y de 5 a 10 minutos para explicar las caracteristicas y la orga-
nizaciéon de la clase.
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Los criterios prioritarios que se suelen tener en cuenta a la hora
de seleccionar el material didactico que se emplea en las clases de
Educacién Fisica, suelen ser: Los objetivos que se pretenden lograr, las
caracteristicas del alumnado y las instalaciones que se van a utilizar.

Esta seleccién suele realizarla el Seminario/Departamento de
Educacién Fisica, o el propio profesor. No obstante, los profesores
consideran que deberian tenerse en cuenta otros criterios para selec-
cionar el material, como: su eficacia en clases tan numerosas, su coste,
su facilidad de uso, su mantenimiento y su calidad. Sin embargo, a la
hora de adquirir nuevos materiales didacticos especificos, el profeso-
rado reconoce que se tienen en cuenta otros criterios prioritarios dis-
tinto al de cubrir las necesidades para lograr los objetivos previstos,
como suelen ser: méviles y de facil transporte, que su uso represente
un reto para los alumnos y que garanticen la seguridad de los alumnos.

En cuanto al material que se suele emplear con mayor frecuencia
para impartir las clases de Educacién Fisica, es casi unanimemente el
de "balones y pelotas", seguido de las colchonetas y las espalderas.
Esto es debido fundamentalmente a una serie de factores, como pue-
den ser: su gran difusion, su facil transporte y almacenaje, su alta ren-
tabilidad y su gran diversidad de aplicacién didactica.

Estos balones se suelen usar con una frecuencia semanal o tri-
mestral segin de que deporte se traten, siendo los de Baloncesto y los
de Voleibol los mas utilizados y los de Fatbol y Rugby los menos
empleados.

Los materiales didacticos mas utilizados en cada bloque de conte-
nidos del curriculo de Educacién Fisica, son los siguientes:

a) Acondicionamiento fisico.- Balones-pelotas, B.medicinales y
espalderas.

b) Destrezas y habilidades.- Balones-pelotas y colchonetas.

¢) Educacién Medio-ambiental.- Videos.

d) Educacién para la salud.- Videos.

e) Expresion.- Aparato de musica.

Los materiales "alternativos" se suelen utilizar con una frecuencia
trimestral y empiezan a implantarse en todos los centros a gran velo-
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cidad, aunque ain presentan algunos inconvenientes como son: su alto
coste, su poca rentabilidad en clases tan numerosas, su necesidad en
grandes cantidades y su gran deterioro y facil pérdida.

Los materiales considerados mas polivalentes; es decir, que se
pueden emplear para el logro de mayor nimero de objetivos, son los
balones y pelotas seguidos por las picas, los bancos suecos, los aros, las
espalderas, las cuerdas, las colchonetas, las vallas y algunos aparatos de
saltos.

Los materiales que los encuestados piensan que resultan "impres-
cindibles" en los centros para poder impartir la materia, son los balo-
nes-pelotas y las colchonetas, ademas de los equipamientos de instala-
ciones deportivas; mientras que los que consideran mas "superfluos”
son los elementos de Gimnasia Ritmica, los empleados en los lanza-
mientos de Atletismo, los aparatos de saltos y los de musculacién.

Los materiales que los profesores desearian tener en sus centros
para poder impartir sus clases son, ademas de una mayor cantidad de
balones, los materiales audiovisuales, los alternativos, el minitramp y
los auxiliares de control (cronémetro, cinta métrica, bimba, etc.).

Los materiales didacticos especificos menos conocidos por los
profesores que imparten la Educacién Fisica son: Los alternativos de
mas reciente comercializaciéon (varilla de Peloc, Scoop de Fun-ball,
balones Physio-roll, volante de Shutleball, Tamburellos, etc.) y los tra-
dicionales de la gimnasia alemana y sueca que actualmente estan mas en
desuso, como: El Cuadro Falangico, la Mesa Alemana, la Silla Turca, etc.

Los materiales especificos de la Educacion Fisica que los profeso-
res consideran como poco vélidos para su empleo didactico en estos
niveles educativos, son algunos elementos del Atletismo (jabalina, mar-
tillo, pértiga y disco), asi como los aparatos de saltos, que son recha-
zados por un gran nimero de profesores por su riesgo, aunque tam-
bién cuenten con ellos en casi todos los centros y sean muy utilizados,
llegando incluso a ser uno de ellos, el minitramp, de los materiales mas
deseados.

Los materiales que mas se contemplan al confeccionar las
Unidades Didacticas suelen ser, ademas de los equipamientos de ins-
talaciones, los balones, los aparatos de saltos y los tradicionales de la
Gimnasia Sueca (espalderas, bancos suecos, etc.)
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Por ultimo, al analizar cada grupo de materiales nos encontramos

con las siguientes conclusiones:

- El material impreso es el mas utilizado en la Educacién Fisica de
los materiales didacticos generales y existe en casi todos los
centros, empleandose bastante en todos ellos.

- Los materiales visuales fijos no proyectables son poco utilizados,
aunque se usan algo mas en los centros privados que en los
publicos y en los de la capital mas que en los del resto de la pro-
vincia.

- Los materiales visuales fijos proyectables son de los menos utili-
zados en la Educacién Fisica.

- Los materiales auditivos son poco utilizados, limitandose tan solo
al area de expresiéon y usandose en mayor porcentaje en los
centros publicos que en los privados.

- Los materiales audiovisuales son muy utilizados, sobre todo en las
areas de Educacién Medio-ambiental y Educacién para la salud, y
se emplean mas en los centros publicos que en los privados.

- El material informatico existe en pocos centros a disposicién del
profesor de Educacién Fisica y se usa bastante poco.

- Los materiales no fungibles fijos colgados existen en muy pocos
centros y se suelen conservar en mal estado; ademas, son de los
menos utilizados en casi todos los casos.

- Los materiales no fungibles fijos anclados existen en pocos cen-
tros, aunque son bastante utilizados en los que disponen de
ellos, usandose mas en los publicos que en los privados.

- Los materiales no fungibles fijos accesorios existen casi exclusi-
vamente en muy pocos centros y son muy poco empleados,
aunque se usan algo mas en los privados que en los publicos y
se suelen conservar en buen estado.

- Los materiales no fungibles méviles reglamentados son de los
que mas existen en los centros y de los mas utilizados para
impartir la Educacién Fisica, por lo que su estado de conserva-
cién no suele ser muy bueno.

- Los materiales no fungibles méviles deportivos existen en
pequenhas cantidades en los centros y son poco empleados, aun-
que se suelen conservar bien.
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- Los materiales no fungibles méviles complementarios y de medi-
cién, son bastante utilizados en toda clase de centros y se sue-
len conservar en buen estado.

- Los materiales fungibles de acondicionamiento fisico no existen
en muchos centros y son poco utilizados en los que disponen de
ellos, con la Unica excepcién del Balén Medicinal; aunque se sue-
len conservar bien.

- Los materiales fungibles auxiliares y de control, son de los mas
empleados en la Educacién Fisica y suelen existir en la mayoria
de los centros.

- Los materiales fungibles deportivos existen normalmente en casi
todos los centros y son los mas utilizados.

- El material fungible de Psicomotricidad es un grupo muy amplio
y variado de materiales, del que existen pocos elementos en los
centros de estos niveles educativos y que ademas son poco
empleados en la mayoria; por lo que suelen conservarse bien.

- Y por ultimo, existen pocos materiales fungibles no convencio-
nales en los centros y son poco utilizados en proporcién al total
de clases del curso escolar, aunque son de los mas demandados,
tal vez por su novedad.

En lineas generales, podemos concluir afirmando que los tipos de
materiales que normalmente existen en los centros a disposicién del
profesorado de Educacién Fisica para impartir sus clases, suelen ser:
los materiales impresos, los audiovisuales, los no fungibles auxiliares de
control y especialmente los fungibles deportivos; mientras que los
menos disponibles para este profesorado son: los materiales informa-
ticos, los no fungibles fijos accesorios y los no fungibles fijos colgados.

Respecto a los materiales mas utilizados en las clases de Educacién
Fisica, suelen ser: el material impreso, el audiovisual, el no fungible
movil reglamentado, el no fungible movil de medicién, el fungible auxi-
liar y de control y el fungible deportivo. En sentido contrario, los mate-
riales menos usados suelen ser los visuales fijos proyectables, los
informaticos, los no fungibles fijos colgados, los no fungibles fijos acce-
sorios y los no convencionales; tal vez como consecuencia de la poca
disponibilidad de estos mismos materiales en los centros.
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En cuanto al estado de conservacién del material, se aprecia que
los materiales que se encuentran en mejor estado suelen ser los fungi-
bles auxiliares de control, los fungibles de acondicionamiento fisico, los
no fungibles fijos accesorios, los no fungibles méviles deportivos y los
fungibles de Educacién Fisica de Base; aunque sin olvidar que esta
variable deberia tenerse en cuenta en relacién con la duracién media
de cada tipo de material, puesto que algunos materiales como por
ejemplo los fungibles deportivos, suelen llevar poco tiempo de uso
dando la sensacién de estar casi siempre regular o bien conservados.

En sentido contrario, los materiales que peor se conservan en los
centros de Secundaria de esta provincia, suelen ser los no fungibles
fijos colgados, los no fungibles fijos anclados y los no fungibles méviles
reglamentados.

El objetivo prioritario que planteamos al comienzo de nuestra
investigacion, fue el de comprobar una serie de opiniones que aporta-
sen mejoras a la practica docente de la Educacién Fisica. Por ese moti-
vo, las conclusiones obtenidas de los resultados del estudio, nos per-
miten establecer unas sugerencias que modifiquen la practica habitual
docente en la Educacién Fisica, aunque algunas de las cuales ya suelen
aplicarse habitualmente en algunos centros. Estas sugerencias las
podemos concretar en las siguientes recomendaciones:

|.- Favorecer el desarrollo de actividades extraescolares fisico-
deportivas en los centros, que aunque sean coordinadas por el
Departamento de Educacién Fisica se lleven a cabo mediante conve-
nios de colaboracién con entidades publicas o privadas
(Ayuntamientos, Federaciones, etc.), lo que generara aportaciones
extras de material didactico, que en los acuerdos deberan especificar-
se como continuadas o periddicas y controladas por los Departamen-
tos de Educacién Fisica para garantizar su mayor rentabilidad y con-
servacién. La continuidad y el aumento del nimero de ofertas de este
tipo de actividades, ampliara la cantidad de alumnado con saludables
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habitos estables de ocio y tiempo libre, asi como la cantidad y variedad
de materiales didacticos disponibles en los centros para impartir las
clases de Educacién Fisica.

2.- Consolidar la estabilidad y continuidad del profesorado de
Educacién Fisica en los centros, como medida favorecedora para la
conservacién y rentabilidad del material disponible, asi como para una
mayor eficacia en su empleo.

3.- Mejorar la calidad de las instalaciones en las que se desarrollen
las clases de Educacién Fisica, como medio para aumentar la duracién
del material.

4.- Establecer cuadrantes de utilizacion de los materiales, en
aquellos centros en los que coinciden varios profesores impartiendo
clases a una misma hora, a fin de rentabilizar los materiales disponibles
y favorecer la aplicacién de las programaciones previstas.

5.- Mejorar la cantidad y calidad de los cursos y actividades de for-
macién del profesorado de Educacién Fisica, especialmente en lo refe-
rente al empleo didactico de materiales, frente al estereotipado uso
deportivo de los materiales especificos, asi como mejorar la informa-
cién de los contenidos, el nimero de plazas y la difusién de las actua-
les ofertas formativas.

6.- Destinar a los Departamentos de Educacion Fisica almacenes
amplios para guardar sus materiales didacticos, que favorezcan su con-
servacion y consecuentemente su mayor duracién y que preferente-
mente estén ubicados en la misma instalacién en donde se impartan las
clases o lo mas préximos a ellas, a fin de perder el menor tiempo posi-
ble en la organizacién de su empleo y disminuir los peligros y el dete-
rioro en su transporte.

7.- Destinar anualmente a los Departamentos de Educacién Fisica
por parte de los centros, presupuestos especificos superiores a las
cantidades destinadas a los restantes Departamentos con materias
menos practicas, puesto que los materiales didacticos de Educacién
Fisica, ademas de ser utilizados por la casi totalidad del alumnado de
los centros también son de los empleados con mayor frecuencia. Sin
olvidar que los presupuestos destinados a esta materia pueden ser, en
cierta medida, una inversién para generar ingresos en los centros de
forma continuada.
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8.- Destinar anualmente en los presupuestos generales de los cen-
tros, partidas destinadas al mantenimiento y reparacién del material
didactico, a fin de evitar los peligros que entrana para el alumnado su
utilizaciéon en mal estado de conservacién.

9.- Establecer planes de adquisicién progresiva del material didac-
tico, que permita racionalizar su compra y rentabilizar los recursos
existentes, adaptandose mucho mas a las necesidades reales de cada
centro en funcién de sus programaciones anuales.

10.- Favorecer la creacién y difusion de materiales didacticos
disefados o creados por el profesorado de Educacién Fisica, o adap-
tados por ellos para su utilizacién didactica.

I'l.- Fomentar la utilizacién de los materiales con criterios mas
didacticos y polivalentes, frente a usos mas estereotipados del ambito
deportivo.

12.- De cara a la inminente integracién de todos los centros en la
Secundaria Obligatoria y ante las diferencias encontradas en el mate-
rial didactico de Educacién Fisica existente en los centros en funcion
de su nivel educativo, el tipo de centro y su ubicacién, cabria cometer
el error de intentar unificar sus disponibilidades de material mediante
dotaciones extraordinarias de médulos con criterios generalizadores.
Sin embargo, las diferencias encontradas entre el material existente en
los centros de BUP y los de FP, parecen ser el resultado de la adapta-
ciéon a las programaciones y a las caracteristicas del alumnado; con lo
que esta unificacién de materiales no reportaria ninguna solucién,
incluso si se llegasen a unificar los disefios curriculares, al contar con
diferentes instalaciones en cada centro.

Por ello, sera preciso que para una mayor rentabilidad y eficacia
del material, se faciliten a los centros los materiales didacticos que en
cada caso se necesiten, estableciendo criterios claros de prioridad y
periodicidad en su reposicién y adjudicacién.

I3.- Por dltimo, pero tal vez la mas importante implicacion de
nuestra investigacién para la practica docente de la Educacién Fisica en
un futuro muy préximo, hemos de sefalar que una gran mayoria del
profesorado que imparte la Educacién Fisica en los centros de
Secundaria de la provincia de Sevilla, esta insatisfecho con los "médu-
los" de material didactico que remite a los centros la administracion
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educativa, concretamente la Consejeria de Educacién de la Junta de
Andalucia a través de sus Delegaciones Provinciales. En este sentido,
aunque un porcentaje muy elevado afirma no haber recibido nunca
estas dotaciones, incluso los beneficiados con estos repartos opinan
que estas dotaciones son inadecuadas para las caracteristicas e intere-
ses del alumnado de estos niveles educativos, para los objetivos pre-
vistos en los disenos curriculares y para el niUmero tan elevado de
alumnos por clase que existen actualmente en estos centros, por lo
que consideran que estos "médulos” deberian ser cambiados por la
administracion.

Esta modificacién, piensan que deberia de ir acompanada de unos
criterios claros de adjudicacién, con gran difusién y claridad en las con-
vocatorias. Ademas, para lograr la maxima eficacia y rentabilidad edu-
cativa de los materiales remitidos, estos médulos no deberian esta-
blecerse con criterios generalizadores de compra por parte de la
administracion, sino con criterios presupuestarios que cada centro
adapte a sus necesidades reales, aunque con posterioridad fuera la
propia administracion la encargada de adquirir el material agrupando
las solicitudes para obtener mejores ofertas en su adquisicién por tra-
tarse de grandes lotes y que posteriormente repartiria en funcién de
las necesidades formuladas.

Al mismo tiempo, deberia establecerse una continuidad y periodi-
cidad en su adjudicacién, que permitiera a los centros conocer de
antemano el tiempo que tardara la administraciéon en reponer cada
tipo de material, a fin de establecer sus planes progresivos de adquisi-
cién y poder adaptar a ellos las diferentes programaciones anuales de
cada etapa.
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UNA PROPUESTA PEDAGOGICA
PARA LA CLASE DE
EDUCACION FiSICA

SUMMARY: Como el propio autor nos indica, la propuesta de este su
estudio, orientado especialmente a los profesores de Educacién Fisica, se
basa en la "formacién de subgrupos o equipos" para cada sesion.
¢Finalidad de los mismos? Diversificar los niveles educativos y lograr una
ensefianza mds individualizada. De este modo, cada alumno, y todos los
alumnos de un aula, pueden desarrollar al mdximo los contenidos pro-
puestos. Prosiguiendo su reflexion, el articulista expone criterios de for-
macion equipos y sus clases, interaccién profesor-alumnos- equipos, y
resultados -satisfactorios- de esta propuesta.

As the author tells us, the proposal of his study, especially orientated
towards physical education teachers, is based on "forming sub-groups or
teams" for each session. The aim of these? To diversify the educational
levels and achieve a more individualized teaching. In this way, each pupil,
and all pupils in a class may develop the proposed contents to the full.
Continuing with his reflection , the author sets out criterion for team for-
ming and classes, interaction teacher - pupils - teams and satisfactory
results of his proposal.
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Objetivos

Una propuesta pedagdgica para la clase de Educacion Fisica

"A la juventud hay que formarla a través de
ejercicios agradables, moderados y saludables.”
Rousseau, J.J. Emile.

Todo profesor conoce métodos y estilos de ensefanza para la
Didactica. La Educacién Fisica debe asociar constantemente la bus-
queda de finalidades con la puesta en marcha de los medios; una fina-
lidad esta siempre en relacién con los medios de que dispone. El pro-
fesor debe determinar simultaneamente los objetivos que se marca y
los medios que utilizara. Para que la asimilacién de los contenidos sea
efectiva; emplearemos todo tipo de estrategias.

La propuesta pedagédgica que presento se basa en la formacién de
subgrupos-equipos para la sesién.

De cualquier modo y siendo realistas, nos encontramos con que la
clase es un grupo heterogéneo; los niveles en nuestra asignatura son
dispares; de esta forma nos encontramos alumnos-as con diferencias
en su desarrollo motor, asi como en las habilidades deportivas, en las
que unos estan iniciados en un deporte y otros en uno distinto.
También debo recoger la diferencias de edades, que en estas etapas
suponen una variante notable con respecto a la aplicacién de la condi-
cién motora; hecho que se acentuara si encontramos repetidores en
la clase.

Lo cual viene a corrobora que el grupo de clase es la reunién de alum-
nos sin un criterio educativo de niveles y si de forma administrativa.

El propésito de subgrupos en clase es diversificar los niveles de
ensefnanza y acercarnos a la ensefanza individualizada, de forma que el
alumno, durante la sesién, trabaje sobre sus niveles y aumente su asi-
milacién en los objetivos que se le planteen, asi como lograr una mayor
interrelacién entre los alumnos.
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Otros objetivos que se consigue con este medio son: el ahorro del
tiempo de organizacién en la sesién; la eficacia para la distribucién y
recogida del material; facilitar el aprendizaje al formar subgrupos en el
grupo de clase; el control en la asistencia a clase; por necesidades de
espacio...etc.

Las motivaciones en los alumnos son evidentemente diferentes en
funcién del origen social, la edad, el sexo..etc. Por tanto, el profesor
elaborara su programa utilizando todas las posibilidades que disponga
y atendiendo a las variables enunciadas. Debera tener presente el prin-
cipio de que lo importante es atender a todos los fines EDUCATIVOS
y no solo a la técnica y medios concretos que se empleen.

Caben dos posibilidades para la formacién de subgrupos en el
grupo de clase:
* Los alumnos se agrupan.
* El profesor agrupa.

Experimentadas ambas posibilidades, los resultados fueron dispa-
res cuando los alumnos se agruparon:
* Alumnos que no quieren integrarse.
* Alumno no aceptado por los demas.
* Grupos muy numerosos.
* Grupos por sexo.
* Grupos por amistad.
* Otros.....

La organizacién de los equipos la realizo al comienzo del curso.
Para ello, el primer dia de clase y de forma alfabética, distribuyo la lista
general del curso en cuatro o cinco equipos (segin el numero total de
alumnos), de manera que cada equipo se compondra de siete u ocho
miembros. Asi mismo, agrupo el mismo nimero de alumnos y de
alumnas en cada equipo; por lo que reparto por separado a los chicos
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y a las chicas, y asi consigo ("l) el mismo ndimero de alumnas y alum-
nos en cada grupo.

En la actividad deportiva los alumnos establecen diferentes canales
de comunicacién. Fundamentalmente, esta comunicacién viene dada
por medio de gestos, frases cortas, miradas. Cada alumno y alumna
ocupa un rol concreto y tiene una mision que desempenar dentro de
su equipo; su efectividad sera muy importante en la tarea comuin y de
ello dependera su integracién o marginaciéon en la actividad deportiva.
Este sera el motivo fundamental cuando agrupamos en equipos mixtos
O en equipos por sexos.

A lo largo de los anos de utilizacién de esta experiencia he realiza-
do las dos posibilidades: equipos diferenciados por sexo y equipos
mixtos. De forma resumida expongo las situaciones basicas que he
encontrado:

Observaciones en los equipos mixtos:

a) Los alumnos no encuentran diferencias basicas en los equipos
mixtos.

b) Puedo constatar que las alumnas encuentran dificultad sélo en la
realizacién de habilidades deportivas, pues se amparan en el
mayor conocimiento técnico de los alumnos, y las de menor
nivel se quejan del "no me pasan", pero esa diferencia es conse-
cuencia de su falta de nivel técnico y no de la diferencia de sexo,
puesto que las alumnas con un nivel normal son aceptadas en el
desarrollo de la actividad.

c) En el resto de actividades del programa anual no existen dife-
rencias.
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Observaciones en los equipos por sexos:
a) Los alumnos no encuentran diferencias basicas en sus equipos.

b) En las alumnas las diferencias de nivel técnico en la realizacién
de habilidades deportivas nos da la misma situacién que en los
equipos mixtos, pues las "entrenadas" son las que realizan siem-
pre las acciones, siendo las menos iniciadas las que se retraen en
la actividad.

c) En el resto de las actividades no hay diferencias significativas.

Hay que tener muy claro que la formacién de equipos por orden
de lista nos dara unos grupos heterogéneos sacados de una clase de
igual consideracion.

Teniendo en cuenta la forma en que hemos constituido los grupos,
debemos nivelar las diferencias mas importantes que encontremos
entre ellos. Intentaremos, intercambiando algin miembro en los equi-
pos, compensar esa diferencia observada.

Mi experiencia en este apartado la realizo cuando han transcurrido
pocas sesiones y observo el desequilibrio. No obstante, debo aclarar
que las modificaciones suelen ser minimas o no existir, ya que el nivel
del objetivo de la sesién se cumple con normalidad.

A) Considero que es satisfactoria la formacién de grupos por la lista
y no por niveles en la clase, pues la diversificacién del grupo-clase favo-
rece la estimulacién de sus componentes en forma positiva.
Igualmente y como hemos visto antes, esta formacién por orden
alfabético sera equilibrada sobre la practica, si fuera necesario.
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B) La utilizacién practica con subgrupos-equipos en la unidad didac-

tica sera de maxima aplicacién para:

| .- El calentamiento por equipos.

2.- Organizacién del trabajo en las sesiones de la unidad didactica
por grupos.

3.- Ubicacién del espacio de trabajo (equipo A en la mitad de un
campo, equipo B en la otra mitad, equipo C en ..., equipo D....).

4.- Distribucién de trabajo por equipos, asi como los objetivos.

5.- El conocimiento y organizacién por parte de los alumnos, supo-
ne una gran economia de tiempo durante la sesién.

6.- Cuando la climatologia es adversa (frio-calor), no es necesario
que la clase esté parada mientras se comprueba la asistencia. Un
miembro de cada equipo sera el encargado de dirigir el calenta-
miento a su equipo. De esta forma, el control de la asistencia se
simplifica.

7.- La recogida y colocacién del material necesario para la sesién,
se subdivide de forma que se realiza rapidamente y de manera
organizada, pudiendo exigirse responsabilidades.

8.- La comunicacién de los resultados propuestos al comienzo de
la unidad didactica: son transmitidos en grupos reducidos o a un
alumno en particular, siendo por tanto la comunicacién mas
efectiva para producir en el alumno un mayor conocimiento de
sus posibilidades y limitaciones.

C) Puesto que una clase, como decia al comienzo, es la reunién de
alumnos sin un criterio educativo por niveles, considero muy eficaz el
uso de equipos (grupos en clase), para aumentar los conocimientos
técnicos, para la practica de la condicién fisica y para las habilidades
deportivas.
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Rosa Rodriguez lzquierdo

LA IMAGEN Y EL PAPEL DE LA
MUJER EN LOS LIBROS DE TEXTO
ESCOLARES EN ESPANA

Rosa Rodriguez Izquierdo .

SUMMARY: Tema y titulo de suma atraccion y actualidad. La profesora
Rodriguez-Izquierdo intenta acercarse y acercarnos a un fenémeno preo-
cupante en el sistema educativo espanol: "el papel de la mujer en los
libros de textos". Porque la realidad es que nuestra sociedad pervive
todavia asentada en un sistema de valores y relaciones sociales que,basa-
dos en una visién androcéntrica, toma lo masculino como eje de toda
experiencia. Es cierto que las declaraciones de la UNESCO, la nueva legis-
lacién respecto a la mujer, la LOGSE y, por supuestos, los movimientos
feministas, estdn suponiendo un revulsivo concienciador en Espafia; sin
embargo esta realidad tarda en llegar a las aulas y a los textos, donde el
sexismo de los libros y el olvido sistematico de la existencia y papel fun-
damental de la mujer en la sociedad es permanente.

Theme and title of utmost attraction. Ms Rodriguez Izquierdo tries to
approach and bring us closer to a worrying phenomenon in the Spanish
Educational System; "the role of the woman in the text books". Because
hthe reality is that our society continues to live in a system of values and
social relationships which, based on an androcentred vision, takes everyt-
hing masculine as a basis for all experiences. It's true that declarations
from UNESCO, the new legislation with regards to the woman, the LOGSE
(Spanish Education Act) and of course the feminist movements are crea-
ting a stimulating awareness in Spain; however this reality is taking a long
time in arriving to classrooms, and to the texts, where the sexism of books
and the systematic forgetting of the existence and fundamental role of the
woman in society, is permanent.

257 - Escuela Abierta, | (1998)



Introduccion

La imagen y el papel de la mujer en los libros de texto escolares en Espafia

La UNESCO puso en marcha, a partir de 1981, un vasto programa
encaminado a sensibilizar a la opinién publica ante el problema de la
presencia del sexismo en los libros de texto infantiles y escolares y a
promover, fomentar y apoyar actuaciones en éste sentido. El progra-
ma tenia como objetivo un doble propésito. Por un lado, apoyar
esfuerzos ya encaminados en la lucha contra los prejuicios sexistas y
por otro, suscitar nuevas iniciativas.

La UNESCO cumplié su misién mundial en favor de la igualdad de
oportunidades para los jévenes y las mujeres en el ambito de la edu-
cacién. Encargd una serie de estudios en todos los continentes, con la
finalidad de determinar cual era la situacién en cuanto a la presencia de
prejuicios sexistas en los manuales escolares y libros infantiles.

El presente trabajo parte de una problematica ya explorada en
Espana (Garreta. y Careaga, 1987; Garreta, 1987; Heras y Trias, 1987)
Sin embargo, en la actualidad en el marco legal de la Ley de
Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990, cabe
preguntarse si los libros de texto en Espana siguen estando marcados
por el sexismo y cuales son sus manifestaciones (Instituto de la Mujer,
1992). Aunque la ley, por primera vez, explicita la persistencia de dis-
criminaciones por razén de sexo que tienen lugar en el propio sistema
educativo, y establece la necesidad de reconsiderar toda actividad edu-
cativa incorporando el principio de igualdad de oportunidades y no dis-
criminacién por razén de sexo en los libros de texto, sefalado clara-
mente en el articulo 2°, cuando establece que toda actividad educativa
debe atender a la efectiva igualdad de derechos entre los sexos. Los
Reales Decretos que desarrollan esta ley de 1990 y 1991, hacen refe-
rencia explicita a cuestiones relacionadas con una reconceptualizacién
de lo femenino y lo masculino. El Decreto 388/1992 regula la supervi-
sién de los libros de texto asi como de otros materiales curriculares y
también hace referencia a la incorporacién del principio de igualdad de
oportunidades en dichos materiales.

Sin embargo, conseguido este objetivo, es facil constatar que la rea-
lidad va mucho mas alla de los derechos formales y que pervive todavia
un sistema de valores y relaciones sociales construido adn desde una
6ptica androcéntrica, es decir, aquella que toma lo masculino como eje
de toda experiencia.
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Cualquier editorial de libros de texto no es una empresa neutral, ni
filantrépica. El libro de texto va a tratar de ofrecer un vaciado cultural
con la intencién de que sea asimilado por los estudiantes. Los libros de
texto, como material escolar que precisa de una aprobacién por parte
del Ministerio de Educacién y Ciencia o Conserjeria de Educacién de
turno representan y traducen, en teoria, la visién oficial, dato del que
se sirvan las empresas editoriales como coartada para ofertar libros de
texto con la categoria de un producto que no puede ser de otra forma.

El intervencionismo politico sobre los libros de texto es constata-
ble en Espafa ya con motivo de la Ley Moyano, en 1857, en la que se
reglamentan las condiciones y caracteristicas para que un libro de
texto pueda ser considerado como un libro de texto (Beltran, 1991).
También en nuestros dias el gobierno socialista se preocupé de vigilar
la ortodoxia de los libros de texto, sobre la base de Real Decreto
388/1992, de |5 de abril, “por el que se regula la supervisién de los libros
de texto y otros materiales curriculares para la ensefanza de régimen
general y su uso en los centros docentes” (BOE, n° 98, de 23 de abril de
1992).

Y sin embargo las cosas no han cambiado. A pesar de los cambios
en la legislacién, que han eliminado las discriminaciones legales, los
modelos culturales que se siguen ofreciendo a las generaciones jéve-
nes a través de los libros de texto contintan representando una dife-
rencia de tratamiento, hecho que dificulta los esfuerzos del profesora-
do por modificar sus relaciones con alumnas y alumnos y por norma-
lizar la imagen de las mujeres en la cultura asi como formar en ese eje
transversal llamado “Igualdad de oportunidades para ambos sexos”.

Otro problema, no menos importante, es la actualizacién informa-
tiva a través de los libros de texto. Cualquier cambio, reformulacién o
nuevo conocimiento tarda en acceder a los libros de texto. La mayoria
de los mensajes que los libros de texto y las obras infantiles transmi-
ten a las alumnas y alumnos no toman en consideracién en todo su
alcance a los cambios significativos ocurridos en la vida de las mujeres
durante los Ultimos decenios. El role de las mujeres y los hombres ha
cambiado. Sin embargo, algunos textos escolares contintian siendo
portadores de mensajes a menudo falsos y anticuados, no adaptados a
las nuevas situaciones.
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La imagen y el papel de la mujer en los libros de texto escolares en Espafia

El sexismo de los libros de texto, su olvido sistematico de la exis-
tencia de las mujeres y su silencio en relacién a los ambitos de activi-
dad tradicionalmente considerados femeninos es notorio. Ignorar la
presencia de las mujeres en la sociedad, su protagonismo, sus aporta-
ciones a la vida colectiva, silenciar sus aptitudes y posibilidades perso-
nales y utilizar un lenguaje masculino dificulta el que las nifas puedan
sentirse vinculadas e identificadas con el contenido de los textos.

La mujer como se ha discriminado, ha sido objeto durante mucho
tiempo de educacién diferencial (Flecha, 1996 a). Se le vedaba el acce-
so a muchos campos educativos. Hace sélo 60 anos, la mujer no podia
obtener un titulo universitario (Flecha, 1996 b). Las leyes de educacién
impuestas hasta 1970 imponian una rapida separacién educativa por
sexos, no sélo en lo referente a la presencia fisica en las aulas, sino
también en las disciplinas que estudiaban.

Esta segregacion de la poblacién femenina del mundo de la culturay
de la ciencia, no era por azar o desidia, sino que iba encaminada a refor-
zar y consolidar la divisién de roles sociales masculinos y femeninos.

Los textos escolares, como recurso pedagdgico, es uno de los
mecanismos invisibles, como le llama Basil Bernstein (1988), a través
del cual aparecen y se refuerzan las desigualdades. Los libros de texto,
ademas de un contenido explicito (matematicas, fisica, lenguaje, etc.)
transmiten parte de una cultura, describen un tipo de realidad social,
unos valores, muestran unos modelos de vida y una visién de lo mas-
culino y lo femenino socialmente establecida, la definicién de sus roles
y la jerarquizacién de los mismos. Estos modelos que subyacen en
todos los libros de texto, van conformando de manera solapada unos
valores. Y en nuestro caso los modelos de comportamiento masculi-
no- femenino. Como la publicidad van penetrando de forma incons-
ciente, a fuerza de repetirse se solidifican, configurando su propia ima-
gen genérica. Desde este punto de vista no podemos ser indiferentes
frente a los modelos que se ofrecen a escolares en formacién.

ContintGan existiendo obstaculos invisibles (Mason, 1991:205- 206),
bajo la misma forma siguen actuando formas de discriminacién que
hace que no se den tratamientos que favorezcan las oportunidades
para la igualdad. Ahora la discriminacién es visible de un modo mas
directo.
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Basil Bernstein (1990) ha enfocado el problema centrandose en el
estudio de la légica interna del mismo medio de comunicacién utili-
zado en la escuela: el discurso pedagégico, considerado como el
transmisor de las relaciones de poder, entre lo dominante y lo domi-
nado.

Los libros de texto, al igual que cualquier otro recurso didactico,
son productos politicos, como subrayan las numerosas investigaciones
realizadas tanto en Espana como en otros paises y que seria excesivo
repasar aqui (Torres Santomé, 1991; Apple, 1989; Johnsen, 1993)
acerca de los curricula ocultos que acompanan a este tipo de medios
impresos. Estos recursos pretenden establecer unas actitudes hacia el
mundo en el que estamos insertos, y apoyan y defienden para ello unas
determinadas concepciones Yy teorias sobre cémo y por qué la realidad
es como es, acerca de qué manera, quién, cuando y dénde podemos
intervenir, etc.

Esto es lo que explica que se pueda constatar la existencia de libros
que reproducen los mismos valores, concepciones, prejuicios, etc.,
que defienden los grupos sociales que controlan el poder y/o las edi-
toriales de libros de texto. Es obvio que existen libros sexistas, donde
la mujer no aparece o lo hace de la mano de los roles mas tradiciona-
les y conservadores, que limitan sus posibilidades de realizacién como
ser humano. En bastantes ocasiones, una cultura como la impresa en
los libros de texto funciona como caldo de cultivo para la reproduc-
cién y propagacién de numerosos estereotipos culturales y prejuicios
que impregnan la sociedad y que contribuyen a la legitimacién de desi-
gualdades sociales.

El sexismo en sentido amplio designa la discriminacién basada en
el sexo, concretamente en relacién con el sexo femenino. Este tér-
mino se utiliza para significar las practicas, los prejuicios y las ideologias
que desvalorizan e inferiorizan a las mujeres en relacién a los hombres.
Bajo la influencia de los movimientos feministas, se ha empezado a uti-
lizar el concepto de “sexismo” para designar estas practicas e ideo-
logias discriminatorias con respecto a las mujeres, y para senalar que
estas son tan injustas y condenables como las que afectan a los indivi-
duos por razén de su etnia, de su religiéon o de su afiliacién politica
(Michel, 1987:11).
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Los estereotipos son elementos que incitan a tomar partido, que
no toman en consideracién toda la diversidad de aptitudes y de aspi-
raciones individuales de los hombres y las mujeres, y/o que canalizan
la idea de que todos los hombres, o casi todos, o todas las mujeres,
son idénticos en muchos aspectos, mientras que en la realidad no es
asi. Ej.:

* Categoria Roles en el seno de la familia y en la escuela: los
padres son el sostén de la familia; las madres amas de casa; la
mayoria de los ensehantes de primaria son mujeres y los direc-
tores de escuela son hombres.

* Categoria Rasgos de caracter: los hombres se presentan por
regla general como personas creadoras, que toman decisiones,
que acttan, mientras que las chicas y las mujeres aparecen
como seres pasivos, dependientes, espectadoras, etc.

* Categoria Roles sociales y politicos: las mujeres son secretarias
o enfermeras, los hombres empresarios, médicos, etc. (Michel,
1987:162-163).

Browne (1988), sefnala que lo mas rechazable de los estereotipos
es la consideracién de que determinados rasgos importantes son inna-
tos de algunos grupos sociales y, en consecuencia, las expectativas de
que dichos grupos sociales se comportan seglin lo que se espera de
ellos, bloqueando otro tipo de percepciones.

Consideraremos, pues, que existe sexismo en los libros escolares
cuando los textos y las ilustraciones describen a las mujeres y los hom-
bres, las nifas y los nifos, en el contexto de los roles estereotipados
que no reflejan la diversidad de los roles existentes. Esta es la primera
manifestaciéon del sexismo, la negacién de la realidad social y de la
diversidad de las situaciones. También existe sexismo cuando los
manuales escolares se limitan a presentar una situacién existente sin
criticarla o sin ofrecer alternativas. Lo que, de hecho, equivale a acep-
tar implicitamente las desigualdades y las discriminaciones que se dan
a expensas de las nifas y de las mujeres en la mayoria de las socieda-
des actuales, lo cual sélo las refuerza (Michel, 1987: 71).

La existencia de manuales escolares que reflejan esta clase de rea-
lidades repercute en la educacién de las generaciones mas jévenes.
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Dentro de las aulas es normal encontrarnos con nifias y nifos que
seglin esos manuales “no existen” o que, si se les reconoce alguna enti-
dad, es bastante frecuente que ello se haga de una manera reforma-
da, por ejemplo, presentando como natural algo que responde a toda
una construccién cultural. Nos referimos al curriculum oculto, es decir
las pautas de caracter no formal y sobre todo ideolégico que se trans-
miten en la practica escolar, como dicen Brullet y Subirats (1990): “La
coeducacién supone la fusién de pautas culturales “femeninas 'y “mascu-
linas “en un modelo integral de persona. La escuela mixta contiene sesgos
sexistas que deben ser superados por un modelo coeducativo”.

Otra cuestién es la eficacia en esta transmisién. Nos interesa recal-
car que no compartimos la idea de que ese bagaje cultural que contie-
nen los manuales escolares vaya a ser asimilado y aceptado pasiva y cri-
ticamente por las alumnas y alumnos. Mas bien podemos comprobar
como estos manifiestan resistencias, unas intencionadas y otras no,
frente a su contenido. Asi, a menudo los estudiantes no comprenden
adecuadamente la informacién alli reflejada, o bien la interpretan a su
manera, o la rechazan de miultiples formas, o bien la ignoran, mas o
menos tranquilamente (Torres Santomé., 1991; Apple y Christian-
Smith, 1991).

263 - Escuela Abierta, | (1998)



Referencias
bibliogrdficas

La imagen y el papel de la mujer en los libros de texto escolares en Espafia

APPLE, M. W. (1989): Maestros y Texto. Una economia politica de las
relaciones de clase y de sexo en educacién. Barcelona. Paidés.

BELTRAN, F (1991): Politica y Reformas Curriculares. Valencia.
Servei de Publicacions de la Universitat de Valéncia.

BERNSTEIN, B. (1988): Clases, cédigos y control. Vol. Il. Hacia una
teoria de las transmisiones educativas. Madrid. Akal.

BERNSTEIN, B (1990): Poder, Educacion y Conciencia. Sociologia de
la transmisién cultural. Esplugues de Llobregat. El Roure.

BRULLET, C. Y SUBIRATS, M. (1990): La coeducacién. Madrid.
Ministerio de Educacion y Ciencia.

BROWNE, N. (1988): Hacia una educacién infantil no sexista.
Madrid. Morata.

CAREAGA, P (1987): “Modelos masculinos y femeninos en los
libros de texto de E. G. B.”, en MORENO, A. et alt. La investigacién en
Espana sobre mujer y educacién. Madrid. Instituto de la Mujer.

FLECHA, C. (1996 a): “Los libros escolares para nifas”. En ESCO-
LANO, A (Dir): Historia llustrada del Libro Escolar en Espafa. Madrid.
Fundacién Sanchez Rupérez. (en prensa).

FLECHA, A (1996 b): Las primeras universitarias en Espafa (1872-
1910). Madrid. Narcea.

GARCIA CALVO, A. (1973): Laila, ensayos de estudio lingiiistico de
la sociedad. Madrid. Siglo XXI.

GARCIA MESEGUER, A. (1988): Lenguaje y discriminacion sexual.
Barcelona. Montesinos.

GARRETA, N y CAREAGA, P, (1985): El sexismo en el material esco-
lar: Los libros de texto actuales. Primeras Jornadas Mujer y Educacién.
Serie Documentos 3. Ministerio de Cultura. Madrid. Instituto de la
Muijer.

GARRETA, Ny otras (1987): Modelos masculinos y femeninos en los
textos de E. G. B. Madrid. Instituto de la Mujer.

HERAS | TRIAS, P (1987): “El papel de la mujer en la ensenanza y
en los libros de texto en Cataluna”, en MORENO, A. Et alt. Op. Cit.

INSTITUTO DE LA MUJER (1992): La educacién no sexista en la

264 - Escuela Abierta, | (1998)



Rosa Rodriguez lzquierdo

reforma educativa. Serie de Cuadernos de Educacion No Sexista N° 1.
Ministerio de Asuntos Sociales.

INSTITUTO VASCO DE LA MUJER (1992): ¢Transmitimos valores
sexistas a través de los libros de texto?. Pais Vasco. Departamento de
Educacién.

JOHSEN, E. B. (1993): Text books in the kaleidoscope. A critical sur-
vey of literature and research on educational texts. Oslo. Scandinavian
University Press.

MANSON, J. (1991): “The invisible- obstacle race”. Nature, Vol,
35, 19 September.

MICHEL, A. (1987): Fuera moldes. Hacia una superacion del sexismo
en los libros infantiles y escolares. Barcelona. La Sal.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1988): Guia diddctica
para una orientacioén no sexista. Madrid.

MORENO, M (1986): Cémo se ensefia a ser nifia: el sexismo en la
escuela. Barcelona. Icaria.

SUBIRATS, C. (1993): El sexismo en los libros de texto: andlisis y pro-
puestas de un sistema de indicadores. Madrid. Ministerio de Asuntos
Sociales. Instituto de la Mujer.

TORRES SANTOME, J. (1991): El curriculum oculto. Madrid.
Morata.

265 - Escuela Abierta, | (1998)






Marie D. Byrne

PRACTICAS DE ENSENANZA
EN EL EXTRANJERO

Marie D. Byrne

Todos los alumnos que estudian Magisterio, obligatoriamente, tie-
nen que hacer practicas en un centro escolar durante seis semanas en
segundo curso Yy otras seis en tercero.

En el afno 1.990, Dona Aurea Sanchez, profesora de Lengua
Espanola en la Universidad de Portsmouth, visité la Escuela Cardenal
Spinola, entonces ubicada en el Palacio de San Telmo, y propuso que
hiciéramos un intercambio de alumnos entre ambas instituciones y asi
darles una oportunidad de conocer otros sistemas de educacién y
mejorar sus conocimientos de espafol por un lado y de inglés por
otro. Aquel primer acuerdo fue verbal, y el afio siguiente recibimos a
los tres primeros estudiantes ingleses en la Escuela.

Asistieron a clases, intercambiaron ideas con nuestros alumnos y a
veces, colaboraron con el Departamento de Filologia dando clases de
conversacion inglesa. Su estancia fue un éxito total, lo cual animé a los
alumnos de Cardenal Spinola a emprender viaje a Portsmouth y repe-
tir la experiencia alli. Los primeros seis alumnos hicieron las practicas
en Portsmouth en 1.992 y desde entonces, todos los afos, varios
alumnos optan por hacer las practicas en el extranjero.

Desde 1.994, y ante el aumento de estudiantes que eligen hacer las
practicas en otro pais, se ha ampliado la oferta de lugares, llegando a
ir 19 alumnos el pasado curso. Los lugares donde han hecho las men-
cionadas practicas, han sido: Portsmouth (Inglaterra), Belfast (Irlanda
del Norte) y Dublin, Navan y Galway (Republica de Irlanda).

Al igual que los alumnos que permanecen en Espafa, éstos van a
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colegios durante la jornada escolar, al principio, haciendo una semana
de observacién y luego dando clases. Dependiendo del centro, estas
clases pueden ser de espafol para extranjeros o de cualquier otra asig-
natura del curriculum. Evidentemente, el alumno/a que decide ir al
extranjero, debe tener un suficiente nivel de inglés para poder com-
prender y comunicarse con los nifos, con quienes va estar en cons-
tante contacto durante su estancia. Esto no significa que sélo alumnos
de Filologia puedan optar a estas practicas, ya que todos los alumnos,
de cualquier especialidad, pueden ir, siempre que demuestren que su
nivel de inglés es adecuado.

En los dos ultimos cursos, cinco alumnos de Educacién Especial tra-
bajaron en centros especiales, destacando el colegio Juan Pablo Il de
Galway por sus modernas instalaciones y avanzadas técnicas de reha-
bilitacion.

La experiencia en el extranjero resulta siempre muy gratificante
para los alumnos, no sélo porque se mejora el nivel de inglés, sino que
se entabla una amistad con otros profesores y nifios de otra nacionali-
dad, que resulta gratificante y memorable.

No siempre es facil que los colegios en el extranjero acepten a
alumnos espanoles de practicas, y por eso, en caso de que hubiera mas
alumnos que plazas, el orden de preferencia seria: Primero, los alum-
nos de 3° de Filologia; en segundo lugar, los alumnos de los demas ter-
ceros; en tercer lugar, los alumnos de 2° de Filologia; y por ultimo, los
de 2° y otras especialidades.

El plazo de inscripcién se abre cada afio en el mes de Octubre,
cuando la profesora encargada de Relaciones Internacionales, tiene un
primer contacto con los alumnos interesados en esta opcion.

Una vez informados, los alumnos, pueden elegir destino, incluso si
les interesa un lugar que no figure entre los ya citados, se puede inten-
tar buscar plaza en el lugar que deseen, siempre que no esté muy reti-
rado para poder desplazarse.

Al igual que sus compafieros que permanecen en Sevilla, los alum-
nos que van al extranjero tienen que entregar una memoria de practi-
cas, junto con un trabajo sobre el sistema educativo del pais en cues-
tiéon. Desde el Departamento de Relaciones Internacionales, ademas
de buscar los colegios, se ayuda al alumno a encontrar alojamiento
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adecuado, y se le aconseja en cuanto a vuelos, seguros, clases de
inglés, etc.

Es una experiencia extraordinaria, y como coordinadora del
Departamento animaria a todos los alumnos de la Escuela a que hagan
un esfuerzo y que vayan al extranjero.
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Mi experiencia de practicas en el
extranjero

Elena Garcia-Carranza,
alumna de Tercero de Filologia, curso 1996-97.

Resumir en pocas palabras lo que ha significado para mi las practi-
cas en Irlanda resulta un poco dificil.

LLegamos a Galway por la noche después de un larguisimo viaje.
Mi familia irlandesa me estaba esperando y me llevé a casa. Cuando
llegabamos me ensenaron el colegio donde iba a dar clase. Recuerdo
gue no pude verlo muy bien porque estaba oscuro pero lo mire emo-
cionada y pensé que la mayor parte del tiempo lo pasaria alli.

Este dia apenas me di cuenta que estaba en un pais extrafo al mio
porque estaba muy cansada y enseguida me fui a dormir.

Al dia siguiente me desperté ansiosa por conocer el colegio y
desde este momento todo fue estupendo.

En el colegio nos han tratado muy bien y la relacién con los edu-
cadores ha sido bastante satisfactoria. Personalmente mi profesora ha
sido una gran ayuda para mi y podia contar con ella siempre que qui-
siese.

Si tuviese que destacar lo que mas me ha llamado la atencién diria
que es la disciplina que existe en los centros y la educacién que los
nifos reciben, siendo mas estricta que en Espana.

Esta oportunidad también me ha ayudado a desenvolverme dando
clase en inglés y a mejorar éste.

En definitiva ha sido una experiencia muy positiva. Con esto me
gustarfa animar a todos aquellos que puedan y quieran ir porque estoy
segura que volveran tan satisfechos como yo. Creo que ha merecido
la pena.

270 - Escuela Abierta, | (1998)



Adriana Szlifman

RELATO
DE UNA EXPERIENCIA
EN EDUCACION INFANTIL

Adriana Szlifman

El presente articulo tiene como objetivo el relato de una experien-  Introduccion
cia que venimos desarrollando desde el curso de 1994, en la asignatu-
ra de Psicosociologia de la Educacién, en tercero de Educacién Infantil.
El desarrollo de la misma se enmarca en un proyecto mas general de
interdisciplinariedad con Area de Lenguaje en Preescolar. No aborda-
remos aqui todo lo realizado en ella, sino que nos centraremos en un
punto importante de la programacion, y es acerca de la lectura que los
alumnos realizan del libro "La teoria de Piaget y la educacion en
Preescolar" con la evaluacién correspondiente. Asimismo se analizaran
solo los examenes del curso 96/97. El trabajo en clase del libro de
Kamii y Devries puso de manifiesto lo resistentes que son ciertos
esquemas a ser modificados. Esto nos condujo a preguntarnos sobre
la fuerza que tienen en el futuro docente ciertos modelos, como asi
también la manera de ponerlos en cuestionamiento.

El texto de Kamii-Devries fue escogido entre otras razones porque
se opone en sus propuestas a la concepcidon empirista del aprendizaje.
No se le propone al alumno la lectura del libro por ser "el programa’,
sino porque encierra en si mismo varios aspectos que queremos des-
tacar:

a) En el transcurso de la carrera los alumnos tienen contacto a

través de diferentes asignaturas con la psicologia de |. Piaget. Si
bien los contenidos aprendidos estan en relacién con la psico-
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logia del desarrollo, este material permite integrar aspectos mas
globales de la teoria.

b) Es una propuesta de articulacion tedrico-practica.

c) La propuesta de Kamii-Devries contempla aspectos socio-afecti-
vos y cognitivos, permitiendo la reflexién por parte de los futu-
ros docentes de temas tan diversos que van desde la adquisi-
cién del conocimiento como el tan dificil problema de la "disci-
plina", poco abordado a lo largo de la formacién.

d) Pone en cuestionamiento muchos de los vicios que los estudian-
tes repiten sin siquiera tener conciencia de estos. Destacaremos
dos de ellos por haber sido trabajados continuamente en clase, y
que no se han visto modificados a lo largo del curso, como se
vera posteriormente. Estos son la idea tan arraigada de que la
adquisicién de vocabulario es aprendizaje significativo, y como
consecuencia de esto Ultimo el papel que los estimulos juegan en
las clases.

Por ultimo, y quizas el punto mas importante ,es que este texto
invita a pensar.

Tanto el libro anteriormente citado como asi también todo el con-
tenido de la asignatura fue evaluado a través de casos practicos. Para
finalizar esta introduccién nada sintetiza mejor el objetivo general de
la materia, que el comienzo de un ejercicio presentado a los alumnos
para evaluar lo trabajado:

“El ejercicio que les propongo a continuacién es la aplica-
cion de diferentes teorias a un caso prdctico. Sabemos que la
realidad del aula es siempre sorprendente, y aquella frase
que dice ‘hay que bajar a la prdctica’ podria ser discutible.
¢No habrd que subir a ella, dado la complejidad con la que
nos encontramos en la clase? Los invito a que prueben, se
equivoquen, y sobre todo jueguen con la posibilidad de la
diversidad de soluciones.

Intentemos que el enseAar sea un espacio de creacion, y no
de frustracion como le sucede a la maestra del caso.
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Vosotros me diréis que en la vertiginosidad de la clase posi-
blemente no hay tiempo para pensar, pero promovamos
espacios alternativos para poder hacerlo. Este pretende ser
uno de ellos.

Lo tnico que solicito es no caer en frases hechas, como por
ejemplo ‘partir de lo que el nifio sabe...’, ni en propuestas
tan abstractas, como ‘crear un clima favorable’, que sabe-
mos que en si mismas no nos dicen nada. Preguntense todo
el tiempo el ‘cémo’y el ‘para qué’.

Para concluir, hay quien dice que ‘no hay nada mds practi-
co que una buena teoria.™

A continuacién se sintetizaran algunos de los puntos tratados en el ~ Aspectos teéricos
libro, resaltando aquéllos que son interesantes para el futuro maestro,  del texto de Kamii-
y que trascienden la puesta en marcha de este programa en concreto.  Devries.

A) La diferencia entre el pensamiento infantil y el adulto.

B) Las diferentes corrientes en psicologia: empirismo y racionalis-
mo. Implicaciones pedagégicas que se desprenden de ellas. El
predominio de lo sensorial en la primera, la adquisicién del
conocimiento a través de la razén pura. La posiciéon piagetiana
como una sintesis entre ambas.

C) Ciriticas a los programas en preescolar que han interpretado a
Piaget desde supuestos empiristas. La insistencia en este tipo de
propuestas que conduce entre otras cosas a que el aprendizaje es
"aprendizaje de palabras" y la consiguiente idea de que la manipu-
lacién de objetos permite un aprendizaje mas significativo.

D) La distincién de tres tipos de conocimientos: fisico, l6gico-matema-
tico y social. El abuso que la educacién hace de este dltimo.

E) El valor de los objetos para el conocimiento fisico y logico-
matematico.
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F) El valor del juego en la teoria piagetiana. El aprovechamiento del
"juego libre", como motor del aprendizaje.

G) La concepcién constructivista en educaciéon no sélo en aspectos
cognitivos sino también en la construccion de aspectos morales.

H) Los tipos de sanciones. Las sanciones por coaccién y las sancio-
nes por reciprocidad. La diferencia de una y otra esta marcada
por la ausencia o presencia de una relacién légica entre el acto
sancionado Yy la sancién.

I) El desarrollo de la autonomia. Las posibilidades de eleccién que
se les plantea a los nifios en la vida escolar.

J) El papel de los iguales para desarrollar un pensamiento auténo-
mo, como asi también el estimulo de la curiosidad en el nifo.

K) La importancia que las autoras le dan a los objetivos a largo plazo
sobre los cortos. (No se enumeraran aqui pero son interesantes
para ser discutidos).

L) El aprovechamiento del acontecer cotidiano para el aprendizaje.

M) La observacién como herramienta fundamental.

El libro fue trabajado en clase a partir de preguntas o ejercicios que
proponiamos para debatir. Nos detuvimos en algunos simulacros de
clases grabadas en video en la asignatura de Area del lenguaje para ana-
lizarlas desde esta teoria.

Para evaluar el trabajo del texto se entregaron dos casos para que
los alumnos los analizaran detectando el modelo y fundamentandolo.
El trabajo fue grupal y a libro abierto. A continuacién se transcribe el
material dado a la clase.
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C.1
Grupo de treinta ninos. Cinco anos

“Los nifios van llegando a clase y cuelgan sus abrigos. Cada nifio esco-
ge libremente su rincén. Hay nifios mirando libros. Juan esta dando vuel-
tas por todos lados. Pedro, Marta y José estdn jugando individualmente en
el rincén de las construcciones. Tres nifias juegan a las casitas. La maes-
tra observa. Transcurrida media hora, Lola, la maestra, solicita que se
acerquen para comenzar la jornada. Comienzan a cantar la cancién de
bienvenida. Los nifos relatan lo que hicieron el fin de semana. Se continda
trabajando la unidad diddctica ‘las estaciones’. La clase anterior la maes-
tra les habia estado mostrando laminas de los drboles en primavera. En los
dibujos se veia a los drboles con sus diferentes hojas y frutos. Ella observé
que mirandolos, los nifios no aprendian, por lo que en esta clase trajo hojas
y frutas del campo, para que los vieran tal como son. Fue pasando por las
diferentes mesas. Mientras la actividad se desarrollaba, Pedro comenzé a
romper las hojas que Lola habia dejado en su mesa. La maestra le dijo que
se fuera al rincén. Al finalizar la clase Lola dio la orden de salir al recreo,
diciendo que habia que ir despacio y sin empujar a nadie. Juan comenzé a
correr, viendo su actitud, Lola le dijo que volviera a entrar y que se queda-
ba sin recreo, ya que ‘estos no eran modos de ponerse en la fila’. El nifio
comenzé a llorar desesperadamente. La maestra le dijo que lo perdonaba
y que saliera al recreo.

Lola comprobé que los nifios habian aprendido cuando mds tarde les
mostraba por separado las ldminas de las hojas y los frutos, y los nifios
sabian sus nombres”.

C2
Grupo de 20 nifos. Edad: 4 afos

“Los nifos llegan a la clase. Pedro deja su abrigo en el suelo. La maestra
le rifie y le dice que la préxima vez que haga esto no lo dejard jugar en el
rincén de las construcciones, que a él tanto le gusta. Mientras le dice esto,

1

Juan y Ana se estdn tirando de los pelos, los separa y les dice que ‘ya basta™.
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Hay unos nifios observando unos libros. Estdn describiendo los dibujos.
La maestra los llama para comenzar la jornada. Les pregunta por los colo-
res. {Qué colores conocen? Los nifios van diciendo, rojo, amarillo, azul.
Pasa laminas con diferentes figuras y les pide que vayan describiendo los
colores. Juana, la maestra, observé que algunos nifos se equivocaban con
el amarillo. Propuso una serie de actividades para dfianzar el concepto.
Habian hecho barro y lo habian pintado de amarillo, un mural con pape-
les del mismo color, asi como también pldtanos y limones. Juana les pro-
ponia este dia que ella seria un mago y que iban a hacer magia (habia
decidido tehir el agua). Después de realizar esto les dio objetos de color
amarillo (cochecitos de pldstico, tacos de madera, etc.) para que vieran
cémo flotaban. Intentaban hundirlo, pero inmediatamente subian a la
superficie. Paco cogié el cochecito de Macarena y lo escondid, Juana le dijo
que no iba a participar en esta actividad.

La maestra comprobé dias mds tarde que los nifios seguian confun-
diendo el color amarillo."

Si nos dejaramos guiar por la primera impresién de los examenes,
pensariamos que hubo un verdadero aprendizaje, ya que de las 29 eva-
luaciones sélo hubo dos que contestaron incorrectamente. La mayoria
sostuvo que la propuesta de la clase era empirista. Sin embargo la lec-
tura de los razonamientos denota enormes contradicciones que evi-
dencian que el material no ha sido comprendido.

A través de las siguientes argumentaciones observamos que en
ningin momento se discrimina cudl es el objetivo, para a partir de él,
deducir cual es el programa:

"Es empirista ya que deberia partirse de lo que el nifio esta haciendo,
como por ejemplo: Haber partido de los dibujos de los nifios, ya que ellos
estaban observando los libros (...) ya que asi podrian haber aprendido a
diferenciar los colores." (C.2)
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Es de observar que para los alumnos la idea que distingue una pro-
puesta empirista del modelo que plantea Kamii-Devries pone mas
acento en la actitud del nifo y del profesor, que el objetivo planteado.

“En estas actividades propuestas el nifio no manipula ni experimenta, la
informacion que recibe es por parte de la profesora, ya que él por si mismo
no llega a experimentar con colores y a descubrir el color amarillo" (C.2)

"Cuando la profesora pregunta qué colores conocen, se ve claramente
cémo parte del conocimiento que tienen los nifios sobre el tema." (Estos
planteaban que era un caso sustentado desde la teoria constructivista).

“La profesora lleva a cabo un conocimiento social, teniendo como obje-
tivo la transmision de la idea del color como concepto, llegando éste a los
nifos, a través de una fuente externa y no por medio de la manipulacién
y la experimentacion." C.2

“Pensamos que la manera de proponer el material es lo que fomenta
la pasividad y la asimilacion. En primer lugar la profesora quiere que los
alumnos sepan los nombres de los drboles de invierno. Para ello al ver que
las laminas no son suficientes ELLA se encarga de escoger una serie de
hojas y de frutos y se los da a los alumnos para que mirdndolas, el nifio
reconozca el nombre del drbol. La profesora propone un material que faci-
lite a los alumnos la asimilacién de una serie de nombres de drboles.

El material se presenta de una forma descontextualizada y con poca
conexion con la realidad y de poca significatividad para los alumnos:es la
profesora la que en lugar de los nifios sale al campo, ve los drboles, selec-
ciona las hojas, los frutos, lo cual tiene como resultado un conocimiento
conformista, es decir que con lo aprendido en el aula no se garantiza que
el nifio haya conocido cada drbol" C.|

Al haber sido el examen grupal, pudimos presenciar discusiones en
relacion al cambio de actividad (en el primer caso traer hojas para
observar, y en el segundo hacer flotar objetos en el agua amarilla) que
los hacian dudar. Pero por algunos conceptos trabajados en clase, que
daban algln tipo de pista acerca de cudl era la teoria subyacente, los
alumnos intentaron sostener que la propuesta era empirista.
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"La profesora cuando trata el color amarillo no lo trata como los
demds, es decir, no los relaciona, los trata de forma aislada, propone acti-
vidades como el barro pintado de amarillo. Podria proponer una actividad
en la cual entrara en relacién con otros colores." C2

"Respecto al conocimiento que plantea el docente éste es de tipo
social. Pensamos que es asi, porque ella le dice que es amarillo y sélo pre-
senta actividades para tratar y afianzar este color que los nifos no distin-
guian, pero como hemos comentado anteriormente asi sélo hace que vean
cosas diferentes pero de un solo color y asi no puede distinguirlo y dife-
renciarlo de otros colores. El nifio lo que hace es aprender el nombre del
color porque éste es dado por la sociedad, pero no hay nada que pueda
demostrar mediante la manipulacién propia del nifio que ese color es ama-
rillo porque el nifio lo ha descubierto por si mismo. Cuando el nifio apren-
de el color es porque se lo ha dicho y no porque lo ha experimentado o
manipulado. Ya que quien lo manipula es la profesora y ella es la que tifne
el agua pero no da posibilidad a los nifios. " C.2.

Al hacer el analisis del tipo de sanciones que se han utilizado las res-
puestas son correctas. Sin embargo, aun detectando el alumno la dife-
rencia conceptual entre sanciones por reciprocidad y sanciones por
coaccidn, suele primar un esquema de "castigar o hablar". Entendiendo
por esto Ultimo, no sancionar, proponiendo como solucién la pregun-
ta: ¢por qué has hecho esto....? Cuya posible respuesta no suele ser
otra que "porque si". Cabria reflexionar acerca de la resistencia que el
futuro maestro tiene frente al concepto de sancién, quedando éste
subsumido a la idea de castigo (sancién por coaccion). El siguiente
ejemplo evidencia de una manera fehaciente cuan arraigado esta dicho
esquema.

"Cuando los nifios se pelean, los separa y les dice basta. En esta accién
el profesor no tiene en cuenta antes de intervenir el porqué los nifios se

comportan de esta forma tan inaceptable..."

A continuacién nos detendremos en el Unico examen que se "equi-
vocd". Pertenece a un grupo de alumnas que siguié con mucha atencién
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la asignatura. Durante la elaboracién estuvieron discutiendo intensa-
mente a qué teoria respondia el caso. Hubo un coloquio posterior en
donde aclaramos las dudas, pudiendo corroborar que probablemente
este fuera el Unico grupo que habia realizado un verdadero aprendizaje.

Los errores planteados a continuacién sintetizan lo que el resto de
la clase no manifesté tan claramente :

"A través de preguntas directas ({qué colores conocen?), averigua el
punto de partida para conectar las actividades que tenia planeadas y saber
cémo conectarlas con los conocimientos que poseen los nifios (aprendiza-
je significativo). También utiliza otros materiales para diagnosticar." Esto
les permitia sostener que pertenecian al programa de Kamii-Devries.

"La profesora intenta que los nifios experimenten proporcionando
variedad de materiales permitiendo la manipulacién y observacion..."

“Intenta que el aprendizaje sea ludico partiendo del juego, y utiliza la
actividad de barro o la de hundir objetos en el agua, que son placenteras
en si mismas,para construir conocimientos, ya que el nifio necesita mani-
pular los objetos para adquirirlos."

Curiosamente a lo que sostienen anteriormente reconocen la pre-
eminencia del conocimiento social como objetivo de la maestra, con-
cluyendo que:

"el objetivo de la profesora es ensenar el nombre de los colores ya que:

- éste proviene de la profesora;

- viene del exterior. Es amarillo por consenso social. No hay razona-

miento, es aprender palabras"

Al finalizar la asignatura realizamos una evaluacién de la
misma. En relacién al trabajo del texto expresaron diversas opiniones,
algunas de ellas fueron:

"Me quedé mal cuando terminé de leer el libro, me quedé con muchas
dudas."

"No hemos experimentado."

"Ya sé lo que no quiero hacer."

"Quisiera mds informacién sobre la linea."

"Yo no se observar. Necesito mds conocimientos."
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Cuando se leyeron los examenes finales se detecté que el discurso
oficial se habia asimilado, pero tan lleno de contradicciones, que las
preguntas que nos formulamos fueron iqué es lo que los alumnos
habian aprendido? éCémo se modifican esquemas tan arraigados, entre
ellos los de corte netamente empirista? ¢éNo seria caer en la misma
trampa que nuestros alumnos si pensaramos que sélo se trata de
experimentar mas? ¢{Cémo posibilitar que discriminen los fines mas
que los medios? Y también nos preguntamos :

{Cbémo incide el contraste entre el programa y las practicas, siendo
tan distintas a lo que el libro propone?

Quizas algunos de los efectos de la lectura del libro puedan verse a
través del ejercicio docente, sin embargo entendemos que si no con-
tinuamos investigando la presencia de tan arraigados esquemas en el
futuro maestro, la repeticién de modelos se hace casi inevitable.

La distancia teoria-practica se debe acortar cada vez mas, aunque
el camino se llene de interrogantes que por el momento no podamos
responder.
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UNA EXPERIENCIA
INVESTIGADORA E
INTERCULTURAL PARA
CONTAR

Rosario Gil Galvan .

Durante los dias 3-15 de Septiembre de 1995 se celebré en Anogia
(Isla de Creta) la Segunda Escuela Internacional de Verano que llevaba
por titulo "La Educacion de Adultos en Europa: Cambio Social y
Cultural" , organizada por la red de Estudios de Educacién de Adultos
en Europa (SEAE) y por el departamento de Sociologia, Universidad
de Creta, correspondiente al Programa Internacional PhD, formado
dentro del programa Erasmus. Los principales organizadores de la
Escuela Internacional de Verano han sido profesores de las
Universidades de: Bremen (Alemania); Roskilde (Dinamarca) y
Rethymno (Grecia).

La Escuela Internacional de Verano es un encuentro a gran escala
en la cooperacién a nivel Europeo, de la formacién de investigadores
y profesionales especialistas en el campo de la Educacién y mas con-
cretamente, de la Educacién de Adultos.

El objetivo de esta 22 Escuela Internacional de Verano ha sido desa-
rrollar el campo de la investigacién, sin perder de vista la perspectiva
practica en el ambito educativo y desde un enfoque de educacién per-
manente "Lifelong learning" , siendo éste uno de los puntos de partida,
entre otros, del proceso formativo e investigador que pretende este
encuentro.

Este encuentro ha estado dirigido tanto a estudiantes de PhD en
instituciones educativas, con experiencia investigadora, como a profe-
sores de universidades.
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Los/as participantes en esta Escuela éramos estudiantes de docto-
rado o PhD e investigadores/as, procedentes de distintas universida-
des, como por ejemplo: Frankfurt (Alemania); Roskilde (Dinamarca);
Glasgow y Swansea (Reino Unido); U. de Ulster. Londonderry
(Irlanda); Tampere (Finlandia); Rethymnon y Tesalénica (Grecia); y
Facultad de Ciencias de la Educacién de Sevilla (Espana).

Todos/as los/as participantes estamos desarrollando investigaciones
en el ambito de la Educacién de Adultos, en nuestras universidades.

Como ponentes en el Ciclo de Conferencia que se desarrollé en la
Escuela, estuvieron profesores y profesionales de la Educacién de
algunas de las universidades citadas.

Al ser un encuentro intercultural y multilingtiistico se utilizé como
lengua comin, la inglesa.

Anogia es un pequeino pueblo situado a 1.000 metros de altura
sobre el nivel del mar, en las montanas Siloritas de Creta y a 60 Km.
de la capital de la Isla de Creta (Iraklion). Este lugar montanoso tiene
unos 2.200 habitantes, aproximadamente. La ganaderia es la principal
ocupacion. Esta localidad se encuentra en la fase premoderna de desa-
rrollo desde el punto de vista cultural y del trabajo. Sus costumbres
tradicionales la caracterizan, ya que es de los pocos lugares en los pai-
ses mediterraneos donde la tradicién gana a la modernidad, en cuanto
que esta luchando ferozmente por no perderse. Pueblo que histérica-
mente ha resistido a todo tipo de invasiones, la Ultima de ella a la de
los alemanes en la 22 Guerra Mundial.

Un aspecto interesante a destacar es que los roles tradicionales del
hombre y de la mujer se resisten a cambiar. Y otro, es que en los Ulti-
mos afnos la mayoria de los/as jévenes emigran a la ciudad, bien para
insertarse en el mundo laboral bien para estudiar en la Universidad.

Como zona periférica, Anogia tiene opciones a los fondos europe-
os. Estos fondos han contribuido al establecimiento de la "Villa
Académica". La Villa Académica es un atractivo centro donde tuvo
lugar la realizacién de las sesiones de trabajo y conferencias de la
Escuela, y es ademas una acogedora residencia. Este centro esta des-
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tinado a encuentros, congresos y eventos similares al que estamos
describiendo en este articulo.

El trabajo a realizar en la Escuela Internacional de Verano durante
las dos semanas se centré en dos fases:

2.1 Primera fase

Esta primera fase tuvo su desarrollo en la primera semana y estuvo
dedicada:

Por una parte, a una ampliacién tedrica sobre temas, que a conti-
nuacion citaremos, a través de un ciclo de conferencias, normal-
mente a primera hora del dia.

Y por otra, a los grupos de trabajo, organizados de acuerdo a las
siguientes tematicas: "Trabajo y Educacion"; "Desarrollo Comunitario en
Educacion”, “Metodologia Cudlitativa en Educacién”.

Todos/as los/as participantes teniamos que presentar un proyecto
de investigacién finalizado o en fase de realizacion con base cientifica y
resultados empiricos del mismo en los grupos de trabajo establecidos,
condicién sine quanon para participar en esta Escuela.

La constituciéon de los grupos se realizé una vez conocida las tema-
ticas de trabajo -propuestas por parte de los organizadores-, en fun-
cién de la relacién de los proyectos de investigaciéon de cada partici-
pante con el tema del grupo de trabajo elegido, de manera que la pre-
sentacién y exposicién de cada investigacién complementase a las
otras investigaciones del grupo. En la mayoria de los casos con objeti-
vos y metodologias comunes, aunque planteadas en diferentes con-
textos educativos y sociales.

El ciclo de conferencia que tuvo lugar en esta primera semana,
comprendia las siguientes ponencias:

* "Cambio cultural y Educacion de Adultos".

* "Conceptos y debate Internacional. EL andlisis de un caso particular

de Educacion en la OECD".
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* "El rol de los conocimientos en un proceso de desarrollo, ciencia y
proyectos en el cambio de la comunidad".

* "Educacion en la comunidad y el 'nuevo comunitarismo”

* "Métodos cudlitativos en la Investigacion de Educacién de Adultos".

* "/Por qué debe enfocarse la investigacion en Educacién de Adultos
sobre el trabajo y la cultura?. EL rol de la Educacién de Adultos en
el Cambio Social".

* "Tecnologia y aspectos medioambientales del desarrollo regional".

* "Propuestas y prdcticas del desarrollo comunitario”.

Los grupos de trabajo se celebraron en sesiones de manana y de
tarde. La metodologia de las sesiones eran eminentemente practica.
Esta consistia en presentar y defender el proyecto de investigacion,
que cada doctorando/a estuviese realizando o bien lo hubiese finaliza-
do en su pais, al resto del grupo. Ademas, se analizaron textos, articu-
los previamente seleccionados, con el fin de complementar esta tarea
expositiva y formativa.

Una vez presentado el proyecto, se dejaba un espacio abierto para
el "grupo de discusion" . Este espacio tenia como finalidad:

* Por una parte, tratar cuestiones, problemas metodolégicos,
dudas, sugerencias de los otros miembros del grupo desde otras
perspectivas, enfoques, criticas, y orientaciones tanto por parte
del profesor-coordinador como por el resto del grupo.

* Y por otra, intercambiar experiencias investigadoras y los
diversos procesos metodolégicos llevados a cabo, para mejorar
el desarrollo de la investigacién expuesta.
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2.2 Segunda fase

La segunda semana estuvo dedicada a la elaboracion de los pro-
yectos de investigacion y trabajo de campo.

Esta investigaciéon consistia en realizar un trabajo de campo en
grupo in situ sobre un tema relacionado con el lema de la Escuela
Internacional "Educacién de Adultos en Europa:

Cambio Social y Cultural" . Los temas de las investigaciones versa-
ban sobre aspectos sociales, culturales y educativos de Anogia, ya que
la problematica de estudio tenia que emerger de esta localidad.

El procedimiento llevado a cabo, desde la elecciéon del tema o
problema local de investigacion hasta la culminacién de la misma y
puesta en comun de las investigaciones de los grupos, fue el siguiente:

|.-"Lluvias de ideas" de los/as participantes y los organiza-
dores referidas a "topicos" o temas a investigar en Anogia.

2.- Toma de decisién individual sobre el tema a investigar
de acuerdo a: los intereses personales de los investigadores por
profundizar en un tema determinado; la relacién con el tema del
proyecto de investigacion expuesto; y al interés por conocer
aspectos socioeducativos de Anogia.

3.- Organizacion de los grupos por temas o "topicos" .
Se establecieron cinco grupos, de 5 a 7 personas. Los temas que
abordaron los grupos fueron los siguientes:

* "La tradicional ocupacién en Anogia"

* "La mujer en Anogia"

* "La vida del trabajo, las estructuras productivas
y el futuro de Anogia".

* "El rol que debe jugar la Educacién de Adultos en
el futuro desarrollo comunitario en Anogia"

* "Religion en Anogia".

Cada uno de los grupos estaba asesorado por un profesor, ademas

integraba a un/a participante griego/a con el fin de facilitar la comuni-
cacién -en la lengua nativa- con las personas que vivian en Anogia,
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tanto a través de las entrevistas que haciamos a estas personas como
para otras actividades culturales.

4. Organizacion interna y dinamica de trabajo de los grupos
de investigacion.
El proceso seguido fue el que a continuacién se presenta:

A.- Puesta en comun de las cuestiones o problemas que inte-
resaban a los miembros del grupo como punto de partida para traba-
jar el tema en la investigacién grupal.

B.- Toma de decisidon y consenso sobre la cuestiéon o problema
definitivo a investigar.

C.- Definicion del problema a investigar.

D.- Definicion de la poblacién y seleccion de la muestra de
nuestra investigacion.

E - Anadlisis del contexto local: trabajo de campo. Estudio
general de Anogia y conocimiento de las caracteristicas de la poblacién
objeto de estudio.

Esta fase se llevo a cabo a través de la observaciéon directa con la
realidad, visitas a los centros, revision bibliografica especifica de Anogia
y de otros temas, estudio de otras investigaciones, ademas de las
entrevistas realizadas a personas implicadas en la poblacién seleccio-
nada.

En general, la poblacién objeto de estudio de las investigaciones
realizadas en Anogia fueron: estudiantes de la Universidad de
Rethymnon; mujeres que trabajaban tanto fuera como dentro del
hogar; jévenes; sacerdotes; directores/as de los Centros Educativos.

F - Discusion sobre la metodologia a utilizar en la investiga-
cion. Al tratarse de metodologias cualitativas, la gran mayoria optamos
por las entrevistas (abiertas, semi-estructuradas) como instrumento
de recogida de datos.
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G - Elaboracion del instrumento de recogida de datos. Asi
como, tomar decisiones sobre la aplicacién del mismo, como trabajo
de campo.

H - Recogida de datos.
| - Analisis de los datos.
J - Interpretacion de los datos y conclusiones de la investigacion.

K - Preparacion de la investigacion desarrollada para su expo-
sicién al gran grupo.

L - Puesta en comun de todas las investigaciones realizadas en
la dltima semana.

Todas y cada una de las investigaciones estuvieron bajo la supervi-
sién de los organizadores y de los profesores invitados.

El intenso trabajo que se desarrollé6 durante estas dos semanas,
estuvo acompanado de eventos culturales, visitas locales y a los alre-
dedores, y como no de una convivencia intercultural y practica del
inglés.

A modo de conclusién y reflexion personal vamos a exponer, a con-
tinuacién, a qué ha contribuido esta 2® Escuela Internacional de
Verano, y en su desarrollo las diferentes aportaciones como encuen-
tro intercultural, como tarea formativa e investigadora y como expe-
riencia personal que transversalmente hemos tenido la oportunidad de
vivir.

COMO ENCUENTRO INTERCULTURAL, la interculturalidad
ha sido una realidad vivida en la Escuela Internacional de verano, que
unido a las actividades -interculturales- desarrolladas, han contribuido
a abrir nuevas perspectivas , nuevas miras y a descubrir hechos, situa-
ciones nuevas ideas y nuevos pensamientos. La convivencia entre
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todos/as los/as participantes nos ha llevado a un mayor conocimiento
de las diferentes culturas con las que nos encontrabamos , asi como el
tener nuevos contactos con compaferos/as de otras universidades,
nuevos amigos/as y al conocimiento de Anogia y Creta.

COMO TAREA FORMATIVA E INVESTIGADORA, la realiza-
cién de esta Segunda Escuela ha contribuido al desarrollo de procesos
formativos e interculturales muy importantes tanto en el ambito edu-
cativo, en general, y en el de la Educacién de Adultos Europea, como
en el campo de la investigacion.

Estos procesos ha facilitado el desarrollo de una formacién profe-
sional, investigadora y personal, como base de una formacién perma-
nente "lifelong learning" . Ademas, del conocimiento de las innovado-
ras investigaciones por la Contemporanea y Europea Educacién de
Adultos.

Las diferentes actividades que han tenido lugar durante las dos
semanas en la Escuela, ha ido enriqueciendo esta tarea investigado-
ra/formativa a través de: los grupos de trabajo; la dinamica del grupo
de discusién, de la presentacién y defensa del proyecto de investiga-
cién; del intercambio de ideas, experiencias y reflexiones de otras
investigaciones; la aportacién y complementacion tedrica de las confe-
rencias; la aplicacién practica de estrategias de investigacién desarro-
lladas en el trabajo de campo; asi como la practica y utilizacién obliga-
toriamente de una lengua extranjera - el inglés - para poder comuni-
carnos.

Por otra parte, estos procesos investigadores han desencadenado,
o lo hemos puesto en practica, en su desarrollo una capacitacion de
saberes, que a nuestro parecer son importantes. Estos saberes los
denominamos:

Saberes instrumentales como la utilizacion de estrategias meto-
dolégicas, de técnicas de recogida de datos, la preparaciéon para la
exposiciéon de las investigaciones, el perfeccionamiento del inglés
como mecanismo de comunicacién.

Saberes intelectuales como son los de sistematizacién y redac-
cién del informe de investigacién; de andlisis de la realidad y del con-
texto local; y de andlisis de datos de los resultados de investigacion.

Saberes de construccion del conocimiento y de teorias de la
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educacién, tras realizar las investigaciones, asi como la construccién de
los instrumentos de recogida de datos.

Saberes actitudinales: de reflexién, de critica constructiva de
todos los trabajos realizados personal y grupal, de posicionamiento en
el grupo de trabajo ante las diversas decisiones a tomar en el proceso
de investigacidon y ante las constataciones de ideas, experiencias y
teorias que emergian del grupo.

Y, por ultimo, decir que abogamos por este tipo de encuentros
internacionales e interculturales en el ambito de la educacién. Ya no
sélo desde una dimensién investigadora y formativa, referido al curri-
culum profesional, sino que también, desde una dimensién personal,
enriqueciéndose el curriculum personal. Desarrollandose en ambas
dimensiones un proceso de aprendizaje desde la misma practica y
experiencia.
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curre que, muchas veces, los docentes
universitarios, habituados a la reflexién
"aulica", queremos decir, preferentemente
tedrica e idealista, tenemos cierto pudor a la praxis
y, sobre todo, a la reflexién de las ensefanzas prac-
ticas que realizamos con nuestros alumnos de
magisterio. Por esto resulta gratificante encontrar-
nos con obras como ésta que ahora estamos pre-
sentando y, que basadas en una ciencia, la
Educacién Fisica, nos aporta, ademas, la reflexién
de la practica desarrollada a partir de la misma.
Porque esta sobradamente comprobado que, sélo
de una teoria legitima puede derivarse una practi-
ca correcta; y lo uno y lo otro confluyen en 215
juegos para la Educacion Fisica en Primaria.
Como "un amplio y completo fichero" podria
intitularse este libro que el profesor y licenciado en
Educacién Fisica, J. Ignacio Manzano, con un grupo
de colaboradores, nos ofrece. La materia educati-
va -lo hemos dicho antes- que sirve de soporte: la
Educacién Fisica. Sus destinatarios: los profesores y
alumnos, futuros maestros, de la misma. Con todo,
a la hora de leer o utilizar esta obra, hay que tener
en cuenta, en intencién de su autor y equipo cola-
borador, qudice clasificatorio y total de los mismos.
RDO
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Exposicion de un nuevo
método para la ensefhanza
de la musica.

PIERRE GALIN

Presentacién y traduccién de Augusta Duradn.
Sevilla, "Biblioteca Ciencias de la Educacién",
Fondo Editorial de la Fundacién San Pablo
Andalucia CEU, 1996. 140 pp.



Resefias

Las primeras universita-
rias espanolas 1872-1910.

CONSUELO FLECHA GARCIA

Madrid. Ed. Narcea, 1996, 264 pdgs.
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Resefias

Fe de erratas

En este primer nimero se ha omitido la Gltima pagina que reza asi:
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