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ANALISIS DE UN PROGRAMA DE
MEJORA DEL PENSAMIENTO

Diego Espinosa Jiménez .

SUMARIO:

Hoy dia existe unanimidad en aceptar como principio general que el
acto inteligente se puede ensefar a través de programas de mejora de
la inteligencia. Pero realmente icual es la efectividad asumida y real de
dicho(s) programa(s)?, ien qué principios estan basados?, icomo se
ponen en practica? y, sobre todo, éicémo se evalia el posible efecto
beneficioso para el sujeto al que se le implementa?. Como términos
claves aparecen en el articulo los siguientes: modificabilidad de la
estructura cognitiva, educabilidad cognitiva, reeducacion de la inteligen-
cia, mediador y mediacion, desarrollo del potencial de aprendizaje, inte-
raccion de componentes cognitivos y metacognitivos y, por supuesto,
PROGRESINT.

SUMMARY:

Nowadays we can accept ,as a main principle, that the intelligent
act can be taught through memory improvement programs. But, in
fact, which is the real and assumed effectivity of these programs?
Which are the main principles they are based on? How can we make
them practical? And, above all, How can you evaluate the possible
beneficial effect for the person who is taking it? The following appear
as key words in the article: the possibility of change in the cognitive
structures, cognitive education, intelligence reeducation, mediator and
mediation, development of the learning potential, interaction of cogni-
tive and metacognitive components and, of course, PROGRESINT.
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Introduccion

Andlisis de un programa de mejora del pensamiento

Para empezar queremos decir que nuestro acercamiento critico al
PROGRESINT parte de un inmenso respecto a dicho programay a su
autor Carlos Yuste; siendo la pretensién la de realizar un trabajo serio
y sistematico de blsqueda y critica, desde postulados teéricos; de las
principales aproximaciones bibliograficas a dicho programa.

Parece licito comenzar este modesto trabajo de investigacion legiti-
mando las razones que nos han conducido a elegir el programa de
ensenar a pensar que hemos seleccionado, que en este caso ha sido el
Programa para la Estimulacién de Habilidades de la Inteligencia, PRO-
GRESINT (Yuste, 1.991), éstas han sido las siguientes:

* Porque se trata de un programa bastante extendido en los cen-

tros escolares, sobre todo, entre los profesores de Pedagogia
Terapéutica.

* Por la tendencia a ser aplicado como medida terapéutica en
casos de nifos con serias dificultades para acceder al aprendiza-
je de los contenidos escolares basicos.

* Por la casuistica de ser un programa espanol tanto en su elabo-
racién como en su desarrollo.

* Porque se tiende a confundir programa de ensefar a pensar con
programa de mejora de la inteligencia del tipo de habilidades
cognitivas basicas. Esta confusién es, en muestra opinién perni-
ciosa por varios motivos:

- No todos los programas de ensefar a pensar estan
bajo la categoria de mejora de habilidades cognitivas basi-
cas; baste recordar, en este sentido, los programas
heuristicos, potenciadores del pensamiento formal, del
desarrollo lingiistico, etc. ... Aunque si que parecen ser
los mas numerosos, extendidos, ejecutados y evaluados.

- Estos programas suelen estar asentados en la base
tedrica de un procedimiento standard de medida de la
inteligencia.

- Por su intervalo cronolégico, ya que cubre o intenta
cubrir de los cero a los dieciocho afios; aunque el nivel
mas desarrollado e incluso evaluado es el Nivel 2° (6- 9
anos); careciendo de estructuracién clara todavia en el
Nivel 0 (0- 3 anos) y el Nivel 6° (15-18 anos).

8 © Escuela Abierta, 2 (1998)



Diego Espinosa Jiménez

- Por ultimo y para concluir la introduccién debemos
destacar que nosotros nos vamos a centrar en los Niveles
2°y 3° prioritariamente en nuestro analisis; debido, sobre
todo, a la densidad del programa, ya que resulta ser el
nivel mejor estructurado y que comparte el aspecto cro-
nolégico de la educacién primaria.

Partiendo de los estudios de los procesos superiores del pensa-
miento y de su posible mejora; y de la poca predicciéon que tenemos
de si los contenidos escolares importantes lo seran dentro de una serie
de afos, nos planteamos como idea de partida aquella que nos lleva a
preferir ensefar habilidades basicas intelectuales que permitan proce-
sar y analizar informacién, posicién que parece mas adecuada a las
necesidades reales.

Para lograrlo el Progresint intenta conseguir como objetivos secun-
darios:

* Ser una Propuesta Integradora. En el sentido de la pretensién de
utilizar las mejores aportaciones tanto de la psicometria, como
del cognitivismo actual o procesamiento de la informacién, los
conocimientos de la psicologia evolutiva y de la psicologia del
aprendizaje. Con ello se parte de una postura ecléctica que pre-
tende: ensefar (psicologia del aprendizaje), en una edad cro-
nolégica determinada (psicologia evolutiva), a mejorar la inteli-
gencia (psicologia cognitiva), evaluando objetivamente los logros
conseguidos (psicometria).

* Ser Una Propuesta Util y Practica. Parte de la pretension de
crear una estructura de facil ejecucién por los diversos agentes
educadores del nifio sin necesitar preparacién muy especial.

* Ser Una Propuesta Completa. Pretende ensefiar a pensar de
manera genérica, sin especificar demasiados contenidos culturales.

* Ser Una Propuesta Universal. Es decir, poder aplicarse a todos
los nifios en todas las edades.

9 © Escuela Abierta, 2 (1998)
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Andlisis de un programa de mejora del pensamiento

* Estar Dirigida a Crear Procesos, No Resultados. Al intentar con-
servar un caracter facilitador de actitudes, procesos y estrate-
gias mentales para todo tipo de contenidos mentales.

* Contar con un alto grado de Motivacién. Al plantear un clima de
espontaneidad y cooperacion activa en la produccion intelectual
desarrollando al maximo la motivacién intrinseca (gusto y curio-
sidad) que aliente y premie la elaboracién de ideas originales.

* Crear una Imagen de Profesor Mediador del Proceso de
Aprendizaje. Nace de la consideracién del medio escolar y de la
situacién ensefanza- aprendizaje como la éptima para el desa-
rrollo de los contenidos del programa siempre que el profesor
adopte el papel de mediador que le lleve, a su vez, a inferir y
reconocer los problemas de pensamiento y no sélo los resulta-
dos observables.

A partir de estas premisas podemos decir que el objetivo funda-
mental del Programa de Estimulacién de las Habilidades de la
Inteligencia (Progresint, Yuste, 1.991) es el de ensanar Habilidades
Basicas Intelectuales a través de un procedimiento: integrador, com-
pleto, util, practico, motivador, con escasa presencia de contenidos,
dirigido al profesor mediador en el desarrollo de la ensefianza-apren-
dizaje y con el fin de crear procesos antes que resultados.

De otro lado, y analizando con mayor profundidad los Niveles 2°y
3° del Progresint (6- 9anos; 9- 12 anos), donde el programa parece
resultar bastante Util para aquellos nifios a los que se les detecta una
dificultad especifica del desarrollo en alguna de las areas especificas
fundamentales, siendo ademas alguna de estas areas fundamental para
conseguir los procesos superiores del pensamiento; los objetivos fun-
damentales van a girar hacia el desarrollo de las habilidades basicas
intelectuales entre las que se van a considerar: el desarrollo de habili-
dades de comprensién de textos; la adquisicién de habilidades de
aprendizaje y memoria; la adquisicién para el calculo y la resolucién de
problemas; el desarrollo del razonamiento que empezaria por la per-
cepcidn discriminativa de semejanzas y diferencias y continuaria con
las clasificaciones y seriaciones logicas y el pensamiento creativo para

10 © Escuela Abierta, 2 (1998)
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estimular las respuestas abiertas, multiples, flexibles y originales; el
conocimiento de las relaciones espaciales y la orientacién en el mismo
(en dos e incluso tres dimensiones); el dominio de la motricidad
manual que posibilite el dominio de la motricidad fina de los dedos y la
coordinacién visomanual para el logro de la escritura clara (en este
sentido, se debe tener en cuenta que a lo largo de este periodo van a
ser fundamentales las habilidades que prevengan y corrijan los posibles
sintomas clasicos de los trastornos de la lectura y escritura).

Aunque el procedimiento de administraciéon del Progresint puede
sufrir variaciones en funcién del area de trabajo y la edad de los suje-
tos el esquema seguido, a este respecto, es el siguiente:

a) EXPLICACION. Se trata de una orientacién basica del tipo de ejer-
cicio que se va a realizar y de la produccién que se espera del nifo. Si
procede, se preguntara al grupo por el encargo/motivo de la Ultima
clase, alabando los resultados positivos, lo mas originales y haciendo
llegar la idea de la posibilidad de resolucién de casi todos los proble-
mas que nos preocupan. Se puede hacer llegar a los nifos ademas una
serie de autoinstrucciones verbales que le faciliten el uso de un plan de
trabajo adecuado, dada la funcién reguladora de la conducta que en
este caso puede tener el lenguaje.

b) INTERVALO DE TRABAJO. Dicho periodo de trabajo puede variar
también en funcién de la tarea y edad del nifio, aunque normalmente
suelen ser diez minutos y como maximo dos paginas de ejercicios de
un mismo cuaderno cada vez y dos cuadernos distintos.

Es posible que haya sujetos que finalicen antes el trabajo, para éstos
se pueden plantear tareas aparte o que ayuden a los mas lentos. En
alguna ocasién esta fase se podra hacer por grupos de trabajo, incluso
guiadas colectivamente; pero la mayoria de las veces sera individual.

c) CoRreCCION. Normalmente ésta suele ser general, dirigida por el
profesor-guia donde se plantea una reflexién colectiva y se le pregun-

11 e Escuela Abierta, 2 (1998)
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Andlisis de un programa de mejora del pensamiento

ta a cada nifio por sus respuestas. Si éstas son equivocadas se les suele
hacer ver el error preguntando a otros nifos, y si son acertados, es
preferible preguntar al nino cémo lo hizo (qué procedimiento siguid),
para que los demas ninos se den cuenta. Todo lo anterior es posible
gracias a la correccién en grupo: donde los ninos nhombran un jefe, van
revisando por orden sus respuestas y ante alguna equivocacion el jefe
debe dar una explicacién al que se equivoca.

Las sesiones suelen culminar con alguna aplicacién de los conteni-
dos trabajados a la resolucién de los problemas cotidianos y/o curricu-
lares que es bueno que queden manifiestos de manera explicita.
También se suele dar al final de la sesién una explicacién del recorda-
torio para la sesién siguiente como forma de conectar las sesiones y
que no caigan en el error de quedar sin hilazén ni continuidad.

La duracién maxima de cada sesién debera ser de treinta minutos
y el nmero de sesiones por semana de dos a tres.

En el libro guia del profesor se sugiere ademas que previa prepara-
cién de cada clase se redefinan los objetivos de las lecciones, se pien-
sen en algunas aplicaciones a la vida real de la habilidad cognitiva basi-
ca que se esta trabajando en ese momento y se prepare el encargo-
motivo de la siguiente sesién.

Entrando mas a fondo en la estructura metodolégica del
Progresint, podemos decir que esta basado en una serie de principios:

* Principio de Actividad. Se basa en la hipdtesis segin la cual el

desarrollo de habilidades cognitivas es un aspecto que se consi-
gue a través del trabajo activo e individual (principio de indivi-
dualizacién) en actividades que impliquen poner en practica de
manera progresiva el procedimiento cognitivo que se vaya a
entrenar. Es decir, se trata de crear un ambiente en el que pue-
dan surgir y cambiar estructuras cognoscitivas, proporcionando
experiencias de aprendizaje que inviten al alumno a practicar
determinadas operaciones inductivas a través de la manipula-
cién de determinados materiales concretos.

* Ensefanza Guiada. Se trata de una situacién donde el profesor
realiza labores de guia-mediador, suministrando en cada
momento el cuadernillo y/o fichas que considere oportuno a
cada grupo de sujetos; dependiendo de los objetivos que se pre-
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tendan conseguir, ya que el trabajo estd de antemano muy
estructurado. " ... la ventaja de la ficha es que puede enlazarse
con cualquier otro sistema de ensefianza, y permite comenzar
por una tarea o area determinada ... ".

* Andlisis de tareas a través de texto programado. Quizas el aspec-
to metodolégico mas interesante, ya que se parte de la ordena-
cién, por parte del programa, y realizacién, por parte del alum-
no, de los contenidos del programa; siendo la labor del profe-
sor, a parte de suministrar ciertos contenidos, elaborar un clima
de clase que permita una evaluacién de cada una de las tareas lo
mas formativa posible, analizando cada una de los subcompo-
nentes cognitivos y de contenidos que hubieran hecho falta
dominar y realizar para superar con éxito un determinado ejer-
cicio.

* En el andlisis interno de la estructura metodolégica que mane-
ja el programa deberemos tener en cuenta que cada sesién va a
contar con los siguientes elementos: Modalidad de Trabajo,
Situacién del Problema, Objetivos y Sub-objetivos, Estrategias
de Ejecucién.

* En un andlisis simple de la metodologia que propugna el
Progresint parece ser que el factor mas importante es el alum-
no, ya que es el maximo beneficiario de la intervencién y los
principios metodolégicos que se exponen asi lo hacen suponer.
Sin embargo, si investigamos un poco mas a fondo, el elemento
realmente importante en esta intervencién resulta ser el pro-
grama, ya que resulta extremadamente dificil, una vez que te
metes, hacer algo sin él y plantea, en mi opinién, una interven-
cién muy sesgada al tener en cuenta como factores determi-
nantes de la inteligencia sélo ciertas habilidades basicas que se
deben conseguir a toda costa.

En este sentido se pueden establecer dos tipos: materiales y huma-  1.3. Recursos
nos. Empezando por este segundo aspecto no parece que haya que

13 ¢ Escuela Abierta, 2 (1998)



Andlisis de un programa de mejora del pensamiento

tener, en principio, un entrenamiento especifico a la hora de trabajar
con los alumnos los distintos cuadernos del programa; exigiéndose
como minimo un nivel de magisterio en cada persona guia, para desa-
rrollarlo en la escuela en los niveles uno (3- 6 anos), dos (6- 9 afos) y
tres (9- 12 anos); siendo para los nifnos de (0- 3 afnos), nivel cero, la
ayuda necesaria la de los padres, para el nivel cuatro (12- |5 anos) se
necesitan los profesores de las distintas areas o disciplinas curriculares
y, por ultimo, para el nivel cinco, ademas de los distintos profesores,
necesitamos la ayuda de los propios alumnos en la fase de implemen-
tacion.

En mi opinién, el trabajar con un programa de mejora del pensa-
miento, necesita de una serie de conocimientos minimos psicope-
dagdgicos y referidos a los programas de ensefar a pensar; sobre todo
en lo que se refiere al objetivo que se pretende con la puesta en prac-
tica del mismo y, de otro lado, el objetivo alcanzable en ese momen-
to, puesto que de lo contrario podemos incurrir en el error de consi-
derar dichos programas como la solucién de todos los problemas
escolares o como una solucién de cara a la galeria sin saber muy bien
el cdmo y el por qué de la intervencién.

En cuanto a los recursos materiales el programa consta de treinta
cuadernillos, cada uno de ellos pretende trabajar un contenido en con-
creto y se reparten por niveles, y seis guias para maestros, padres o pro-
fesores; estos materiales quedan distribuidos de la siguiente manera:

Nivel Cero (0- 3 afos). Se trata de una edad donde el programa
no se encuentra todavia desarrollado en su totalidad, ya que existen
los temas a tratar pero no los cuadernillos.

Nivel Uno (3- 6 anos). Consta de ocho cuadernillos de actividades
y un libro-guia para el maestro, este nivel coincidiria con el segundo
ciclo de la educacién infantil.

Nivel Dos (6- 9 anos) y Nivel Tres (9- 12 anos). El nivel dos cons-
ta de siete cuadernillos y un libro guia y el nivel tres de ocho cuader-
nillos y un libro guia; repitiéndose practicamente los contenidos a un
nivel cada vez mas elevado, como es légico. Estos niveles coincidirian
con los de la ensefanza primaria.

Nivel Cuatro (12- 15 anos). Este nivel consta de ocho cuaderni-
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llos de actividades y un libro guia del profesor. Coincidiria con los tres
primeros cursos de la ensefanza secundaria obligatoria.

Nivel Cinco (12- 18 aros). Se trata de un nivel aiin no elaborado
en los cuadernillos, pero si en los temas que trata. Este ultimo nivel
suele coincidir con el los tres cursos de la ensefianza secundaria obli-
gatoria y los cursos de la ensefianza secundaria no obligatoria; estan-
do orientado basicamente a la consecucién de estrategias metacogni-
tivas.

Hemos dispuesto esta forma de andlisis de Contenidos-Actividades
porque las segundas van a depender de lo primero. El Progresint
(Yuste. C, 1.991) consta de los niveles comentados en el punto ante-
rior, pero hemos de recordar, que sélo los niveles dos y tres (6-9 afios:
serie naranja, 9-12 anos: serie rosa) se encuentran desarrollados total-
mente y sélo el nivel dos se encuentra evaluado.

Recordemos también que al ser un programa de mejora de habili-
dades basicas los contenidos del programa estaran compuestos por
dichas habilidades y las actividades seran los ejercicios que se conside-
ren necesarios para la consecucién de dichas habilidades.

Comencemos pues el analisis de los contenidos del programa, y lo
haremos por niveles, ya que asi viene dispuesta su estructura.

Nivel 0. Dicho nivel tiene un intervalo cronolégico de 0-3 afnos, no
posee todavia una estructura clara respecto a la concretizacién de los
materiales aunque se citan como los temas o habilidades a tratar los
siguientes:

Desarrollo de la Percepcién Espacial.

Desarrollo de la Discriminacién Visual: Equilibrio.
Desarrollo de la Discriminacién Auditiva: Lenguaje.
Desarrollo de la Discriminacién Social: Relaciones.
Desarrollo de la Psicomotricidad: Equilibrio y Coordinacién.

Nivel I. En este nivel encontramos un corpus de habilidades basicas
mucho mas estructurado, constando el nivel de ocho cuadernillos con
los siguientes aspectos:

15 < Escuela Abierta, 2 (1998)
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* Cuadernillo 1°. Adquisicién de Conceptos Basicos Espaciales.

* Cuadernillo 2°. Adquisicion de Conceptos Basicos Numéricos.

* Cuadernillo 3°. Adquisicién de Conceptos Basicos Temporales.

* Cuadernillo 4°. Desarrollo de la Habilidades de Atencién-Perce-
pcién, en concreto de la Concepcién Forma-Color.

* Cuadernillo 5°. Desarrollo de las siguientes Habilidades Basicas:
Relacionar, Clasificar y Seriar.

* Cuadernillo 6°. Desarrollo del Pensamiento Creativo.

* Cuadernillo 7°A. Desarrollo de la Psicomotricidad Corporal.

* Cuadernillo 7°B. Desarrollo de la Psicomotricidad Viso-
Manual.

Nivel 2 y 3. Al ser éste el Unico nivel estructurado, valorado y eva-
luado es el que vamos a analizar con mayor profundidad tanto en sus
contenidos como en sus actividades. Como ya sabemos que el inter-
valo cronolégico del nivel dos es de seis a nueve afos, serie naranja, y
el del nivel tres, serie rosa, de nueve a doce anos. Los cuadernillos que
vamos a encontrar van a ser:

* Cuadernillos 8° y 15° relacionados con los Fundamentos de
Razonamiento, aspecto que se intenta estimular con la adquisi-
cién por parte del alumno de recursos cognitivos como clasifi-
car, seriar (de manera alterna, ciclica y lineal), realizar analogias
y formulacién de hipétesis.

Por su parte las actividades que se van a realizar se pueden dife-
renciar en: de observacién de semejanzas y diferencias; de clasifica-
ciones basadas en una o varias variable; de englobar conceptos segln
una caracteristica comun, de realizacién de seriaciones con un orden,
partiendo de las alternas, pasando por las ciclicas y terminando en las
lineales; de formulacién de hipétesis guiada; de autoevaluacién y de
aplicacién de una produccién propia. (Nota: Aunque éstos sean los pri-
meros libros que aparecen de cada serie, el manual guia recomienda
empezar por el cuaderno n° 14 de atencién- percepcioén y realizar
unos veinte ejercicios antes de trabajar los aspectos referidos al razo-
namiento.
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* Cuadernillos 9° y 16°, relacionados con la Comprensién del
Lenguaje, donde los contenidos fundamentales van a ser la des-
cripcién de conceptos segln sus caracteristicas de semejanzas y
diferencias, la mejora de la comprensién lectora y la estimula-
cién de la fluidez del lenguaje oral y escrito.

Por su parte las actividades que se van a realizar van a ser del tipo
de: busqueda de semejanzas y diferencias enlazando sinonimias y
antonimias; de completar frases a las que le suele faltar una o varias
palabras; de comprensién de 6rdenes escritas completas; de forma-
cién de grupos de conceptos bajo una caracteristica comun; de for-
macién de relaciones de conceptos en torno a una clase; de adquisi-
cién de formulacién de hipétesis; de ser capaces de realizar analogias
y de ser capaces de expresar 6rdenes verbales complejas. (Nota:
Aunque la estimulacién del lenguaje esta presente en todo el progra-
ma se ha querido dedicar una serie de ejercicios a su desarrollo exclu-
sivamente).

* Cuadernillos 10°y 17°, relacionados con Estrategias de Calculo y
con Los Problemas Numérico-Verbales, donde los contenidos
fundamentales van a ser la realizacion de calculos hasta el nime-
ro cincuenta, las seriaciones, las estrategias y modos de resolver
problemas sencillos de sumay resta, y la comprensién y el reco-
nocimiento de algunos simbolos aritméticos comparativos.

Por su parte las actividades que se van a realizar van a ser del tipo
de: realizacién de ejercicios y problemas de cambio-comparacién,
combinacién-igualacién, de distancias y tabulares, aplicando operacio-
nes sencillas de sumas, restas, multiplicaciones y divisiones; operacio-
nes de calculo mental incluyendo la asociatividad y la conmutatividad;
de seriaciones légicas con comprensién de 6rdenes y problemas de
resolucién numérico-verbal donde se debe comprender, representar,
evaluar y transferir una informacién determinada.

* Cuadernillos 11° y 18° relacionados con el Pensamiento
Creativo, donde los contenidos fundamentales van a ser: los
relacionados con la estimulacién-fluidez de ideas a partir de una
serie de pistas, los relacionados con la toma de un punto de vista
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distinto en distintas situaciones y de ser flexibles y adquirir ori-
ginalidad en diversas situaciones que nos lleven a buscar solu-
ciones poco frecuentes.

Por su parte las actividades que podemos encontrar estan referi-
das: a la fluidez de ideas; asociaciones y de expresion; a la flexibilidad
de cierre y adaptativa y a los ejercicios de originalidad, novedad,
impredictibilidad, unicidad y sorpresa en cuanto a la solucién de cier-
tos problemas.

* Cuadernillos 12°y 19°y 20°, relacionados con la Orientacién y el
Razonamiento Espacial, que en el nivel dos se enfocan como un
mismo tema y en el nivel tres como temas distintos, y de ahi los
tres cuadernillos. Los contenidos fundamentales van a ser: las
relaciones espaciales entendidas como sentido de la direcciona-
lidad (arriba-abajo, delante-detras, derecha-izquierda), la orga-
nizacién espacial (distancia, tamafno, nimero y posicién relativa)
y de la estructuracién espacial (partes del todo), la estructura-
cién espacial por contenidos y secuencias. En el cuaderno dieci-
nueve la organizacién espacial se amplia con aspectos dinamicos
y el concepto de tiempo con la secuencia: pasado, presente y
futuro.

Por su parte las actividades que podemos encontrar van a ser del
tipo de: dibujos en cuadriculas con érdenes de derecha, izquierda,
arriba y abajo; reconocimiento de izquierda y derecha en objetos y
personas; relaciones topolégicas; copias simétricas de figuras; giros
izquierda-derecha de figuras; bisqueda de caminos que pasan por un
determinado punto y reunen determinadas condiciones, ordenacién
de historietas siguiendo una secuencia; completar dibujos, siluetas
recortables y esquemas de puntos.

* Cuadernillos [13° y 21°, relacionados con la Atencién-
Observacion (Percepcion-Atencién), donde los contenidos fun-
damentales van a estar compuestos por: los mecanismos per-
ceptivos y la estimulacién de la abstraccién; la filtracién y los
mecanismos periféricos de atencién y alerta como aspectos
componenciales de los mecanismos perceptivos atencionales y
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la puesta en practica de manera secuencial de las leyes de la
Gestalt: ley de cierre, de agrupacién, de movimiento, de inten-
sidad, de continuidad, de contraste y de ejercicio.

Por su parte las actividades que podemos encontrar van a ser del
tipo de: discriminacién de semejanzas y diferencias, busqueda de seis
o tres diferencias, comprensién y uso de signos de igualdad, distincién,
mayor que y menor que, dibujos orientados en diferente posicién,
colocacién de una clave, evaluacién de errores, completar figuras sig-
nificativas, unir dibujos siguiendo lineas entrecruzadas, encontrar figu-
ras encubiertas, secuencias ritmicas, progresiva complementacién de
los detalles de un dibujo, discriminacién de silabas y palabras, recono-
cimiento de un dibujo-concepto, colocacién de puntos en espacios
graficos delimitados, reconocimiento de errores gramaticales en con-
ceptos, composicion de un mosaico de figuras y superposicién de figu-
ras, discriminacién de figuras en relacién a un fondo y rompecabezas.

* Cuadernillos 14° y 22°, relacionados con la Coordinacién Viso-
manual (serie naranja, nivel dos) y con la Memoria y Estrategias
de Aprendizaje (serie rosa, nivel tres), donde los contenidos
fundamentales van a estar compuestos por: ejercitacién y coor-
dinacién de los movimientos que intervienen en la escritura y
planteamientos de situaciones de resolucién camino-meta y de
sentido de la proporcién espacial y de la relatividad de distancias
y tamafios (serie naranja, nivel dos); procedimientos de memo-
rizacién a largo plazo con eficacia y voluntariedad, habilidades
de busqueda de clima adecuado de estudio y reglas de oro de la
memorizacién: interesarse, comprender, elaborar y organizar;
estrategias de ordenacién, agrupacién, jerarquizacién y esque-
matizacién con el objetivo de establecer relaciones significativas
para facilitar el recuerdo y las dltimas reglas de oro del aprendi-
zaje: repetir y autoevaluarse (serie rosa, nivel tres).

Por su parte las actividades que podemos encontrar van a ser del
tipo de: realizacién de figuras geométricas elementales, realizacién de
cenefas en papel milimetrado, recortar y pegar formando un determi-
nado dibujo, movimientos basicos de escritura, copia de letras de dis-
tinto tamano siguiendo una direccién determinada, copia de nimeros
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copia de palabras en distinto tamafo siguiendo una direccién determi-
nada, copia de frases de distinto tamafno con guias y determinando la
direccién del trazo, copia de diversas figuras geométricas en un espa-
cio milimetrado, seguir la numeracion trazando lineas rectas hasta
completar un dibujo, trazado de lineas siguiendo un camino preveyen-
do una direccién adecuada y trazado rapido de tareas sencillas siguien-
do determinadas érdenes (serie naranja, nivel dos); memorizacién de
dibujos, de reconocimiento de ambientes adecuados de estudio y de
autoevaluacion.

Ademas de la ingente cantidad de actividades senaladas con ante-
rioridad (cada bloque de contenidos que corresponde a cada cuader-
nillo suele tener una media de cien actividades, salvo los referidos a la
atenciéon-observacién que cuenta con cincuenta y cuatro) existen
libros-guias de cada nivel; en este caso del dos y el tres donde se sefia-
lan los objetivos generales y especificos de cada bloque de contenidos,
relacionando los especificos con un grupo de actividades. Por si ello
fuera poco, el libro- guia contiene actividades que se pueden realizar
en otro momento y/ o contexto relacionados normalmente con la vida
diaria por cada bloque de contenidos y sugerencias a los padres de
como incentivar y aprovechar al maximo cualquier ocasién para incidir
en los temas tratados por cada bloque tematico. Por otro lado, en cada
cuadernillo se exponen: una introduccién con el contenido de cada
sesion, una serie de normas generales para el uso del material

Progresint y una agrupacién de secuencias de ejercicios depen-
diendo del contenido con el que esté relacionado.

Aparte del nivel de dificultad, la diferencia principal encontrada
entre el nivel dos y el tres reside en un elemento que queda excluido
en el tercer nivel: los denominados Bonos. Estos son como sesiones
resumen de los aspectos trabajados en cuatro o cinco sesiones ante-
riores que ademas pueden llegar a ser canjeables por determinados
premios.

Nivel 4. Relacionado con los tres primeros cursos de la educacién
secundaria obligatoria (E.S.O, 12- |5 anos) donde el programa apare-
ce estructurado totalmente, constando de los siguientes cuadernillos
con los siguientes aspectos:
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* Cuadernillo 23°.- Razonamiento légico inductivo- deductivo.

* Cuadernillo 24°.- Comprensién del lenguaje.

* Cuadernillo 25°.- Resolucién de problemas numérico- verbales.
* Cuadernillo 26°.- Resolucién de problemas légico-formales.

* Cuadernillo 27°.- Pensamiento creativo.

* Cuadernillo 28°.- Orientacién espacio-temporal.

* Cuadernillo 29°.- Atencién concentrada.

* Cuadernillo 30°.- Memoria y estrategias de aprendizaje.

Nivel 5. Relacionado con los tres primeros cursos de la educacién
secundaria obligatoria (E.S.O.) y los tres de la educacién secundaria no
obligatoria (12- 18 afios) donde el programa aparece con una estruc-
tura no muy clara todavia del material pero si que existen, segin el
autor, las habilidades basicas a tratar que van a ser: habilidades menta-
les del tipo de autoconocimiento, autoentrenamiento y autoevalua-
cién; habilidades de orientacién profesional del tipo de informacién y
de toma de decisiones y estrategias de trabajo intelectual del tipo de
concentracién, planificaciéon y organizacién.

La fundamentacién tedrica del Programa para la Estimulacién de
Habilidades de la Inteligencia (Progresint, Yuste 1.991), en cualquiera
de sus niveles, esta basada en cuatro aspectos fundamentales:

A) Pretende Ser una Propuesta de Integracién. Conceptualmente se
trata de integrar los paradigmas de la psicologia evolutiva, los psicomé-
tricos, los del procesamiento de la informacién y los de la psicologia del
aprendizaje. Se parte ademas del principio por el que tres cuartas par-
tes de la inteligencia esta integrada por el almacén o memoria a largo
plazo y un tercio estaria ocupado por los contenidos de la inteligencia
(psicometria), los procesos (procesamiento de la informacién) y el nivel
de abstraccién/complejidad (psicologia evolutiva). Existe un cuarto
paradigma representado por la psicologia del aprendizaje, que estaria
representado por la presiéon ejercida sobre todo el conjunto por los
ambientes fisico-natural y socio-cultural en interaccién con el propio
dinamismo interno del individuo para provocar el aprendizaje.
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Es una visién que trata de compaginar la existencia de factores
especificos y de grupo con uno general que bien pudiera tener mucha
relacién con metacomponentes o procesos de control de todo el dina-
mismo mental (factor "g", Spearman 1.927). Este factor general seria
una capacidad general integradora, relacionante de cantidades cada
vez mas complejas de informacién que ademas resulta ser jerarquica-
mente abstractiva, lo que implicaria que va operando cada vez con
contenidos simbdlicos mas alejados del objeto y consiguen mayor
independencia de éste. Entonces debemos entender por "g" una capa-
cidad relacional, pero también abstractiva; entendiendo la abstraccién
como una variable bipolar que permite establecer relaciones de abajo/
arriba, pero que también permite concretar y aplicar relaciones de

arriba/ abajo.

B) Pretende tener en cuenta los Contenidos Mentales. A este res-
pecto debemos diferenciar los contenidos generales de los especifi-
cos; ya que los primeros se refieren a las modalidades mas generales
en los que la informacién puede presentarse y los especificos suelen
estar referidos a un cuerpo de conceptos.

Los contenidos han tenido mucha importancia en la literatura
cientifica respecto a la Inteligencia y el Pensamiento; baste recordar la
diferencia clasica de los verbales y los visuales que han hecho concebir
pruebas de inteligencia con un coeficiente verbal- lingtiistico y otro no
verbal: espacial- visual.

Guilford (1.986), considera un tercer contenido denominado
social que seria un hibrido de tactil-visual-auditivo; transmitido en
la relacién familiar primero y luego en relaciones mas ampliamente
sociales; curiosamente estos contenidos no se integran en el
Progresint, ya que se deben poner algunos limites a la practica.

Volviendo atrés, dentro del nivel témporo-auditivo (verbal-
lingliistico) se van a especificar dos contenidos importantes a base
de simbolos culturales al entrar en conjuncién con la habilidad
general con experiencias mediacionales educativas; éstos son: el
lingliistico-verbal y el numérico- matematico, de los que se deri-
varan a su vez, subcontenidos que no van a implicar un procesa-
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miento de la informacién diferente; aunque si quizas mas automa-
tizacién.

De otro lado, y dentro del nivel espacial- visual se van a ir configu-
rando dos niveles: el espacial y el mecanico. Los contenidos no verba-
les pueden ser de tres tipos: las realidades en un espacio determinado,
los dibujos esquematicos representativos de esas realidades y los dibu-
jos de figuras geométricas.

Partiendo de estas dos grandes areas parece ser que los contenidos
verbales son preponderantes, en cuanto que las formulaciones lingtiis-
ticas lo son en la educacién, sobre otras imaginativo-creativo-espacia-
les; ello se deduce del anilisis factorial realizado por Yela (1.987) y
Yuste (1.991).

Por tanto, si se pretende mejorar la inteligencia de una manera
completa cualquier intento deberia tener en cuenta e integrar, en la
medida de lo posible, el trabajo con los dos bloques de contenidos: los
elementos verbales, conceptos y nimeros, los elementos figurativos,
figuras geométricas, naipes, dominoes, rompecabezas y puzzles.

De otro lado se debe tener en cuenta que, si consideramos los con-
tenidos como sistemas de simbolos o sefales progresivamente cultu-
rizados, el primer sistema en elaborar seria el elaborado en contacto
directo con la experiencia, sin mediacién cultural apreciable, que pro-
porciona modos de representacién viso-auditiva que nos sirve para
prevenir nuestra conducta y adaptarla a lo que el medio es espera de
nosotros. El segundo lo estableceria el aprendizaje del lenguaje hacia
los dos anos. El tercero seria el sistema de simbolos numéricos que se
completa con las matematicas cuatro- cinco anos y el cuarto es el sis-
tema de cédigos especializado- profesional que empezaria a los cator-
ce afios aproximadamente y se completaria con el desarrollo profe-
sional (curiosamente coinciden grosso modo con los estadios de Piaget).

C) Pretende Mejorar las Operaciones Mentales. Desde las aportacio-
nes del procesamiento de la informacién sabemos lo importante que
resulta el conocimiento del tipo de informacién a procesar (qué) y la
manera en que se realiza (cémo), que se encuentran implicitos en los
actos mentales o de pensamiento; estando la psicologia durante
mucho tiempo y con gran esfuerzo dedicada al primer aspecto a través
de los estudios psicométricos.
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En la visién de Yuste de operacién mental que aparece de manera
implicita en el Progresint y que vamos a analizar a continuacién se
deben tener en cuenta los siguientes factores:

* Operaciones: acciones diferenciadas en la secuencia procesual.
* Procesos: operaciones en un orden determinado.
* Procedimientos: procesos internos y actividades externas.

Como operaciones basicas en el procesamiento de la informacién
tenemos:

* La codificacién de alglin contenido o simbolo que es la primera
operacién mental, precediendo a la representacién que me hago del
contenido. En ella podemos encontrar: la atencién y la percepcién
fundamentalmente, y la recodificacién o recuperacién de los conteni-
dos de memoria a largo plazo.

* La memorizacién o mantenimiento de la representacion del con-
tenido de la informacién. Es de destacar, en este sentido, el esquema
de arquitectura de la memoria que propone Yuste. Para él existirian
varios tipos de memoria con diversos contenidos:

- Memoria a Largo Plazo: constaria de memoria de significados
verbales, de formas espaciales y de procedimientos automatiza-
dos o aprendizajes sobreaprendidos.

- Memoria a Corto Plazo: encargada de recuperar la informacién
a corto plazo.

- Memoria de Trabajo: o memoria activa que maneja la informa-
cién pertinente en cada momento para someterla a distintas
operaciones sobre nuevas informaciones o producir nuevas
secuencias de procesos.

- Memoria Permanente: la necesaria par explicar la heredabilidad
de algunas funciones basicas.

* La tercera operacién importante para el procesamiento de la
informacién en Yuste seria la elaboracién que se compone, a su vez,
de los siguientes procesos o procedimientos: comparaciones de dos o
mas contenidos; formulacién de distintas hipétesis; inferencias inducti-
vas con clasificaciones inclusivas y jerarquicas; seriaciones o analogias;
deducir y explicitar conocimientos y reglas implicados en los concep-
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tos y transformar la informacién que se tiene en otra equivalente que
se compone, a su vez, de: combinaciones de dos o mas contenidos
mentales para obtener otro, resolucién de problemas con inclusién de
“Insight " e intentar de manera original nuevas soluciones.

Por ultimo, y dentro de las operaciones mentales Yuste diferencia
pensamiento elaborativo (novedoso) frente a pensamiento rememo-
rativo (reproductivo) y menciona la teoria de Jhonson Laird (1.988)
sobre el control ejecutivo como componente o metacomponente,
similar al procesador central que incluiria operaciones como: el esta-
blecimiento de objetivos, la planificacién del trabajo, la toma de deci-
siones y la autocomprobacion.

D) Pretende Tener en Cuenta los Distintos Niveles de Abstraccion-
Complejidad que se dan en el desarrollo evolutivo del sujeto. Se refiere al
desarrollo evolutivo del sujeto, consistente basicamente en un progre-
sivo alejamiento del objeto, como una progresiva capacidad de com-
prender la realidad manejando simbolos cada vez menos necesitados
de sus referentes primarios.

En este sentido Yuste se apoya en la teoria de Case (1.985) por
estar mas relacionada, en su opinién, con el procesamiento de la infor-
macién. Asi las fases evolutivas que podriamos encontrar serian:

Nivel Sensorio-Motriz (0- 2 anos). Estructuras sensoriomotrices
de control ejecutivo.
Nivel Relacional (2- 5 afos). Estructuras relacionales de control

ejecutivo.

Nivel Dimensional (5-11 anos). Estructuras dimensionales de
control ejecutivo.

Nivel Vectorial (11- 18 afos). Estructuras vectoriales de control
ejecutivo.

En cada nivel podemos encontrar cuatro momentos dependiendo
del nivel de complejidad de las operaciones que se realizan; éstas
serian: consolidacién operacional, coordinacién operacional, coordina-
cién bifocal y coordinacién elaborada.
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E) Pretende Partir de una Situacién de Aprendizaje Mediado. Yuste
parte de una concepcién de Aprendizaje que lo caracteriza por unas
serie de mecanismos que conducen a la integracién jerarquica de sig-
nificados y habilidades y toma de Case (1.988) los mecanismos gene-
rales siguientes que se dan en el proceso de aprendizaje:

* Resolucién de Problemas. Se trata de una tendencia natural del
nifo a fijarse metas para resolver situaciones problematicas,
evaluar y etiquetar los resultados de los distintos intentos y a
integrar estrategias exitosas en su repertorio que se consoli-
daran mediante la practica.

* Exploracién. Tendencia natural a explorar el medio ambiente.

* Imitacién. Tendencia natural del nifio a observar las acciones de
los que le rodean y a imitarlas.

* Regulacién Mutua. Como situacion social de instruccién en la que
el individuo que posee la estrategia de orden superior esta inte-
resado en el proceso de adquisicién como el que no la posee.

Por ultimo, se alude al concepto de mediacion facilitado por
Vigotsky y explicitado por Feuerstein; ya que el mediador facilita con
su estimulo y evaluacién de la situacién de intercomunicacién la com-
prensiéon, el uso de determinadas operaciones y el de los procesos
mentales. Asi el ensefar a pensar se sitla plenamente en esta dinami-
ca mediacional en la que se estimulan el ejercicio de determinadas
operaciones con una determinada frecuencia para provocar una auto-
rregulacién del sujeto y una comprensién metacognitiva.

A parte de la diferenciacién coeficiente verbal y no verbal con sus
correspondientes coeficientes, el Progresint diferencia, al menos de
manera tedrica y a priori, dos tipos fundamentales de razonamiento:
el inductivo y el deductivo. Segiin Yuste (1.991) el Progresint trabaja,
sobre todo, el pensamiento inductivo en toda la serie, pero de mane-
ra casi exclusiva en el nivel dos y tres (6- 9- 12 afos), y dentro de él
las operaciones de comparacién, clasificacién, seriacién y formulacién
de hipétesis. Ademas se menciona que el razonamiento deductivo sera
campo de trabajo casi exclusivo de los niveles cuarto y quinto.

Dentro de las operaciones antes detalladas encontramos como
contenidos fundamentales ejercicios en los que se pone en practica la
variable: tamafio, forma, color, nimero o cantidad, postura, posicién,
direccién sentido y trama.

26 - Escuela Abierta, 2 (1998)



Diego Espinosa Jiménez

Dentro de éstos podemos encontrar algunos préximos y otros
remotos.

Proximos. Dentro de estos aspectos podemos encontrar las
baterias de aptitudes generales y diferenciales BADYG- s. Se trata de
unas baterias diagnésticas de aptitud escolar que cubre desde los cua-
tro a los diecinueve anos y que acaba con una medida de la inteligen-
cia general (I. G.). De otro lado, y siguiendo la tradicién moderna en la
medida psicométrica se deduce la oportunidad de distinguir en el con-
junto de pruebas de los BADIG- s estos dos tipos de inteligencia:

a).Por un lado, la inteligencia verbal (I. G. V.), mas cultural, mas
dependiente de los procesos de aprendizaje, del nivel socio- cultural
de sujeto, que esta definido por la suma de puntuaciones de la prueba
especifica de habilidad mental verbal y las de comprensién verbal y
aptitud numérica.

b).Por otro lado, la inteligencia no verbal (I. G. N. V.), menos cultu-
ral, mas independiente de los procesos de aprendizaje, del nivel socio-
cultural del sujeto, que viene definida por la suma de puntuaciones
directas de la prueba especifica de habilidad mental no verbal y las de
razonamiento légico y aptitud espacial.

Como vemos se trata de escalas basadas en los trabajos de
Thurstone (1.948), Vernon (1.969) y Catell (1.966).

Asi si tomamos el desarrollo evolutivo del ser humano vamos a
tener los siguientes niveles de la Escala BADYG:

* 4- 6 afos, Badyg A. Medida de la inteligencia general a través de:
un indice general verbal con pruebas de conceptos cuantitativo-
numéricos, informacién y vocabulario basico (como factor G) y per-
cepcidn auditiva y discriminacién de palabras (como factor S) y un indi-
ce general no verbal con pruebas de habilidad mental no verbal, razo-
namiento con figuras y rompecabezas (como factor G) y percepcién y
coordinacién grafo- motriz (como factor S).

* 6- 8 afios, Badyg B. Medida de la inteligencia general a través de:
un indice general verbal con pruebas de érdenes verbales, informacién
y aptitud para el calculo (como factor G) e informacién, alteraciones
en la escritura, percepcién de formas, rapidez manual y memoria viso-
motora (como factor S) y un indice general no verbal con pruebas de
habilidad mental no verbal, razonamiento con figuras y atencién-
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observacién (como factor G) y coordinacién viso- motriz (como fac-
tor S).

* 9- 10 anos, Badyg C. Medida de la inteligencia general a través
de: un indice general verbal con pruebas de habilidad mental verbal,
comprensién verbal y aptitud para el calculo (como factor G) y memo-
ria auditiva inmediata (como factor S) y un indice general no verbal con
pruebas de habilidad mental no verbal, razonamiento légico y aptitud
espacial (como factor G) y atenciéon- observacién (como factor S).

* |0- 12 afos, Badyg E. Medida de la inteligencia general a través
de: un indice general verbal con pruebas de habilidad mental verbal,
comprensién verbal y aptitud numérica (como factor G) y memoria
auditiva inmediata (como factor S) y un indice general no verbal con
pruebas de habilidad mental no verbal, razonamiento légico y aptitud
espacial (como factor G) y percepcion de las diferencias, atencion,
(como factor S).

Remotos. Esta claro que al ser un programa de estimulacién de
habilidades va a tener en cuenta, no copia, los primeros programas de
desarrollo de habilidades basicas de habla inglesa. Por su estructura y
contenido el programa que mas parece haber influido en el Progresint
es el Proyecto de Inteligencia Harvard, ya que en este programa
encontramos una divisién en unidades y habilidades basicas que com-
ponen la inteligencia muy similares a las del Progresint.

Otro programa que también parece haber influido en el Progresint
parece el S.O.1. (basado en la estructura cognitiva de Guilford, 1.967)
por su divisién en operaciones, contenidos y productos; y el PLE. de
Reaven Feuerstein (1.988) por la dinamica del entrenamiento de habi-
lidades verbales y no verbales, ya sea de manera sucesiva o simultanea.
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Parece ser que el curriculum expreso estd mas bien totalmente
explicado, puesto que con anterioridad hemos tocado desde los obje-
tivos que pretende el programa, pasando por los contenidos tanto ver-
bales como no verbales, asi como las respectivas habilidades basicas
que las componen (qué, como y cuando ensenar y evaluar), las bases
tedricas en las que se apoya (metodologia didactica que de facto pone
en practica, niveles de intervencién en los que incide, etc ...) e inclu-
so como van a ser evaluados los resultados (Badyg).

Al intentar establecer el curriculum oculto del programa progre-
sint, si es que existe, partimos de suposiciones o juicios especulativos
de lo que puede llegar a ocurrir en la puesta en practica del programa
ala vez que logra las intenciones explicitas. Estos efectos parecen estar
provocados por variables que afectan al proceso ensefianza- aprendi-
zaje y no han sido tenidos en cuenta con anterioridad convirtiéndose
asi en efectos no deseados, entre los mas importantes pueden llegar a
ser: es posible que no se logren las intenciones que nos habiamos pro-
puesto y surjan algunas otras no deseadas simplemente por un pro-
blema de actitudes; es decir, uno puede ser un buen profesional de la
educacién y emplear este tipo de procedimientos cuando objetiva-
mente lo crea, pero al tiempo puede no creer en la modificabilidad de
la inteligencia con lo que nos podemos encontrar con una intervencién
mas bien inocua.

Tal como esta concebido el programa nos podemos encontrar que
éste sea un curriculum paralelo, ya que se trata de una intervencién
que divide a la inteligencia en habilidades basicas, que a su vez constan
de sus propios contenidos y actitudes.

Aunque sabemos que la importancia de cualquier intervencién de
este tipo se encuentra en el mediador, el Progresint vuelca toda su
intervencién en los manuales- guias (materiales), proponiendo como
centro o eje de la intervencién algo que de por si es estdtico o
esquematico, ya que los aprendizajes se van a explicitar en las tareas.
Asi, el programa tiende a hacer del aplicador un autémata de la inter-
vencioén.
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Quizas sea el punto donde menos aportaciones se pueden hacer, ya
que las citas o estudios criticos del programa brillan por su ausencia en
al literatura cientifica al respecto. Sélo se han podido encontrar dos
referencias del Programa Progresint y las dos en textos y no en revis-
tas; éstas han sido:

Molina Garcia, S. (1.995). Bases Psicopedagédgicas de la Educacién
Especial. Ed. Marfll. Coleccién Ciencias de la Educacién. Madrid.

Este texto contiene un apartado de intervencién educativa donde
aparece el programa Progresint en escasamente un folio " pagina qui-
nientas tres y quinientas cuatro "

Yuste Herranz, C. (1.994). Los Programas de Mejora de la
Inteligencia. Ed. Cepe. Madrid.

Este texto contiene un capitulo entero dedicado al Programa
Progresint donde se analizan todos los aspectos del programa, desde
los objetivos a la evaluacion.

En cuanto a articulos de revista que revisen cualquier aspecto rela-
cionado con el programa de mejora de habilidades de la inteligencia
Progresint no se han encontrado datos después de consultar las bases
de datos ISOC y Pschylit de la Hemeroteca de la Facultad de Filosofia
y Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla.

Ademas se han consultado el volumen XII, XIV y XV del indice
Espanol de Ciencias Sociales (CINDOC) - CSIC. Serie A, en el mismo
centro universitario.

Por validez interna entendemos que el programa trate los aspectos
que en principio y a priori dice trabajar tanto desde las bases teéricas
como desde los distintos objetivos, contenidos y propuestas meto-
dolégicas.

Después del andlisis de los distintos cuadernillos que componen el
programa podemos decir que, al margen de posibles efectos y calidad
del mismo, hemos encontrado un alto indice de consistencia interna
tanto para los objetivos que se propone, como la manera de propo-
nerlo y desarrollarlo y la relacién que establece con los aspectos teé-
ricos. Quizas hayamos encontrado sélo varios aspectos que dice pro-
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ponerse y desarrollarse y que nosotros no lo entendemos asi; éstos
son el aprendizaje mediado y las estrategias metacognitivas.

Pensamos, por otro lado, que estas aportaciones tedricas estan
hechas a presion y de cara a la galeria (son contenidos teéricos que
estan de moda), ya que tiene poco sentido con la puesta en practica
del modelo de intervencién que propugna.

En cuanto a la validez interna del programa Progresint, quizas el
aspecto mas flojo viene dado por su tendencia a acaparar demasiados
aspectos y demasiado intervalo cronolégico (0- |8 anos), ya que si que
es verdad que toca los temas que dice tocar, pero el problema es
cémo los toca; en este sentido, la superficialidad y la saturaciéon de
ejercicios y cuadernillos son los aspectos mas destacados.

La evaluacién del programa Progresint (Yuste, C; 1.991) en todos
sus niveles atn no ha sido realizada; sélo se ha revisado el nivel dos (6-
9 afios) en el curso 90- 91 a través de un estudio experimental que
consta da las siguientes partes:

a) Hipétesis Previas. Parte de la base por la que la inteligencia puede
mejorarse y ensefarse, tanto en su funcionamiento basico como en
estrategias de funcionamiento. Para ello se presupone que: la mejor
situacién para ensefar habilidades mentales es la situacién mediacional
en contexto escolar; que en todas la edades se pueden ensenar algu-
nos aspectos del funcionamiento mental, en concreto en el primer
ciclo de la ensefanza primaria y que en cada edad la ensefianza se
debe adaptar al desarrollo cognitivo del sujeto, es decir, que no en
todas las edades son utiles ni ensenables cualquier aspecto del funcio-
namiento intelectual adulto.

Estos aspectos hipotéticos-deductivos aprioristicos se operativiza-
ron de la siguiente forma para ser comprobada tanto su presencia
como su nivel explicativo:

Se intenta demostrar si los sujetos sometidos a tratamientos con el
Progresint mejoraran sus resultados en el I. E G. con respecto al grupo
control sometido sélo a ensefianza normal.
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Demostrar si los sujetos sometidos a tratamientos con el
Progresint mejoran sus resultados con respecto a un grupo normal en
la Raven Escala Color (afio), con respecto al grupo control sometido
sélo a ensefianza normal.

Comprobar si los sujetos sometidos a tratamientos con el
Progresint mejoran sus resultados académicos en lenguaje con res-
pecto al grupo control sometido sélo a ensefianza normal.

Demostrar si los sujetos sometidos a tratamiento mejoraran, asi
mismo, su rendimiento en matematicas con respecto a un grupo con-
trol.

b) Muestra. Los sujetos del grupo experimental fueron treinta y un
nifos de segundo curso de E. G. B., seccién B, del Colegio Nacional
de Jarama en Mejorada del Campo -Madrid-, de nivel socio-cultural
bajo, en un ambiente semirural. Hubo dos grupos control. El principal
grupo control lo constituyé la seccién A del mismo centro escolar y el
segundo grupo control fue constituido por cuatro clases de dos cole-
gios de Coslada -Madrid-, en el que se habian aplicado sélo algunas
pruebas pre y post- tests.

c) Procedimiento Experimental. El diseno seleccionado ha sido un
factorial 2 (A) x 3 (B); siendo A el tiempo de medida, pre y post- inter-
vencién, y B niveles de la variable tratamiento: Progresint, placebo y
solo algunas pruebas pre y post- test (en concreto, sélo la escala Raven
color).

El analisis de datos se llevé a cabo fundamentalmente con técnicas
de Manova del SPSS PC+ versién univariante para medidas repetidas.

Lo que se evalud en si fue la puesta en practica del programa
Progresint en su nivel dos editado por CEPE (1.989- 1.990). Se utiliza-
ron los cuadernos de fundamentos de razonamiento, comprensién del
lenguaje, estrategias de calculo, resolucién de problemas numérico-
verbales y orientacién espacial. Durante el curso se realizaron ciento
dos unidades de clase, en la que se impartieron ciento sesenta y cinco
bloques de ejercicios, uno o dos por cada sesién dependiendo de la
dificultad encontrada en ellos.
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d) Procedimiento de Evaluacién. Las pruebas estandarizadas usadas
para intentar demostrar la posible mejoria que produce el tratamien-
to Progresint serian:

El Test de Inteligencia General y Factorial (Yuste, 1.991):

* Donde la subescala verbal se da un incremento del ciento dos

por ciento respecto al grupo control.

* Enla subescala no verbal se produce un incremento del trecepor
ciento del grupo experimental respecto al grupo control uno.

* Enlaescala en general el aumento ha sigo del cuarenta y seis por
ciento del grupo experimental respecto al grupo control uno.
Siendo el incremento estadisticamente significativo.

La Escala Raven General donde se produce un incremento del

grupo experimental respecto al control uno del seis por ciento.

La Escala Raven Color donde el grupo experimental aumenta sus
puntuaciones en un cuarenta y siete por ciento respecto al grupo con-
trol uno. Lo que nos hace pensar en la significativad de los datos.

La Prueba TIR- 2 (Yuste-Garcia-lguacen, 1.985), donde la prueba
de razonamiento verbal da un aumento del grupo experimental del
cuarenta y dos por ciento respecto al grupo control uno.

La Sub-escala de Aptitud para el Calculo de la bateria BADYG- B-
Cy D, donde el grupo experimental alcanzé un incremento del seten-
ta y cinco por ciento respecto al grupo control.

En escalas de lenguaje y matematicas se aprecia un incremento del
trece por ciento para el lenguaje y en el grupo experimental respecto
al control uno; y un veintiin por ciento para el calculo den el grupo
experimental respecto al grupo control uno.

e) Hipétesis y Conclusiones finales: De los datos, en general, Yuste
concluye que el programa puede tener mejores resultados, ya que
s6lo se aplicé un cuarenta por ciento del nivel y un cincuenta y cinco
por ciento de dreas de trabajo. Ello se veria beneficiado también con
la posible prolongacién en el tiempo de la intervencion.

Parece ser que las mejoras se deben, sobre todo, al area del calcu-
lo y la resolucién de problemas; en los fundamentos de razonamiento,
en la orientacién espacial y en la inteligencia no verbal. No parece
haber mejoras, al menos significativas, en la comprensién del lenguaje,
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aunque parece que la escala empleada no ha sido demasiado adecua-
da.

De otro lado, y como respuestas a las hipétesis planteadas en un
principio podemos decir:

* Que los sujetos sometidos al entrenamiento Progresint nivel
dos en las condiciones explicitadas anteriormente incrementan
sus puntuaciones respecto al grupo control en las escalas: I. G.
F, Raven Escala General y Color, APNE y TIR- 2, asi como en
rapidez y eficacia en las pruebas aptitudinales; y todo ello con
una tendencia que no parece debida al azar.

* Los sujetos sometidos al tratamiento Progresint mejoran signifi-
cativamente las puntuaciones en la prueba I. G. F debido, sobre
todo, a la escala no verbal.

* Al nivel de confianza del ocho por ciento también mejoran los
resultados de los sujetos experimentales en la Raven Escala
Color, como se establecié al cinco por ciento esta prueba no
parece ser superada, debido al poco tiempo de estimulacién.

* La cuarta hipétesis de partida, mejora significativa del sujeto en
las areas de matematicas y lenguaje, no se puede confirmar ni
desmentir por falta de datos. Con todo, los datos apuntan a una
mejoria de puntuaciones aunque no estadisticamente significa-
tiva.

Este es quizas el punto culminante del articulo, ya que son tantas las
objeciones y reflexiones que se han ido sucediendo en mi persona a lo
largo del andlisis del programa de mejora en habilidades de la inteli-
gencia Progresint que lo dificil va a ser, sin duda ordenarlas y dotarlas
de coherencia y rigor.

Por otro lado, nos parece que se puede seguir, hasta cierto punto,
el esquema que hemos tomado para realizar el trabajo e ir viendo
punto por punto:

a) Objetivos. Recordemos que el Progresint pretende ser integrador
(aportaciones de varias partes de la psicologia), completo (concepto
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de inteligencia), universal (0-18 anos), procesos antes que resultados,
contenidos escasamente especificos, motivador, Util y practico y dirigi-
do al profesor-mediador del proceso de aprendizaje. Vamos por partes:

Por integrador entendemos, no que se cojan retales de las distintas
psicologias y se haga una capa " Progresint ", sino que se estructure una
idea, proyecto o camino a seguir y se estudien las posibles aportacio-
nes de las distintas psicologias siempre que nos ayuden a lograr el obje-
tivo que nos hayamos propuesto de manera cientifica; ya que no con-
siste en poner muchas teorias, sino que las que se pongan sean real-
mente Utiles y se vea su aportacién a lo largo de programa.

Por completo no entendemos la inteligencia como un conjunto de
habilidades jerarquicamente unificadas " Progresint ", sino que el todo
es mas que la suma de las partes; en este sentido, el programa destaca
por su linealidad, contextualizacién y falta de relacién entre los distin-
tos aspectos que trata en el trabajo de habilidades basicas de la inteli-
gencia. Ademas destaca por una orientacién tendente a crear en los
sujetos habilidades de induccién, hasta el nivel cuatro, y por crear en los
sujetos habilidades deductivas, desde parte del nivel cuatro al quinto.

Por universal entendemos a todas las edades pero totalmente
estructurado y evaluado. Recordemos que sélo los niveles dos, tres, y
cuatro se encuentran totalmente estructurados y sélo el nivel dos eva-
luado, aunque de manera muy parcial.

Por promocionar procesos antes que productos no entendemos
estimular el trabajo con habilidades basicas cognitivas hasta que se
consigan y entonces pasar a otras " Progresint, convertir los procesos
en productos ", sino mas bien tomar temas o puntos motivantes para
los sujetos y crear las condiciones para que aparezcan dichas habilida-
des, ya que lo importante quizas no sea tanto poseer armas cognitivas
sino ser conscientes de que se tienen y saber cuando emplearlas.

Si que es verdad que se presentan contenidos escasamente especi-
ficos, pero muy dependientes del manual que se esté utilizando en ese
momento, no es nada movible ni insertable en otra dindmica de traba-
jo que no sea el seguimiento de los cuadernillos que el programa pro-
pone.

Aunque puede llegar a ser motivador, la estructura y dinamica del
programa no te invita a eso precisamente, ya que al estar el trabajo tan
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estructurado no permite la realizacién de innovaciones sobre la mar-
cha. Eso si, la importancia dada al clima necesario para el desarrollo y
la realizacién del programa nos parece muy adecuado.

Si es util y practico lo es para el profesor, en el sentido de que da la
impresién de que aunque se diga que esta hecho para ser desarrolla-
do en un grupo-clase, con nifos de cualquier edad y para cualquier
tipo de nifio; da la sensacién que va a ser utilizado por los profesores
con nifos con serias dificultades del aprendizaje (recordemos que el
Progresint trabaja habilidades basicas del pensamiento) y de forma
individual, con los riesgos que ello supone.

Dirigido al profesor mediador del proceso de aprendizaje, puede
ser hasta cierto punto aceptable el hecho de que el Progresint pueda
ser utilizado como prétesis entre el profesor y los alumnos para la
adquisicién de habilidades cognitivas basicas, de ser asi la dinamica de
trabajo propuesta por el autor se deberia acompanar, en nuestra opi-
nién, de mas trabajo en equipo y discursivo.

b) Contenidos, Metodologia y Actividades. Quizas la mayor laguna
que tiene el Progresint en este sentido es: que la organizacién de con-
tenidos, objetivos y actividades a lo largo de todo el programa depen-
den en gran medida de los materiales que propone el programa, es
decir los aprendizajes parecen estar muy contextualizados dando poca
o ninguna importancia a la transferencia de dichos aprendizajes. Es
como si lo importante fuera que el nifo tenga un gran arsenal de
recursos cognitivos basicos, pero no parece importante, por lo menos
en los niveles iniciales del programa, hasta que punto se conocen y
dominan bien esas armas cognitivas y, por otro lado, si se saben emple-
ar con un minimo de éxito dependiendo de la tarea y el contexto.

Otro aspecto a destacar, en este sentido, es la clara dependencia
que se observa en el Progresint de las escalas de inteligencia, ya que el
modelo de trabajo propuesto parece obedecer al aumento de punta-
je de la escala verbal y la no verbal; asi el trabajo destaca por su linea-
lidad, es decir, el aumento de las competencias de pensamiento van a
depender, en gran medida del nivel de adquisicién de ocho o diez habi-
lidades que se consideran basicas para abordar con éxito cualquier
aprendizaje y que, curiosamente, son muy parecidas a las que miden
los tests de inteligencia.
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A proponer como alternativa, en este sentido, siendo lo que mas se
hecha en falta del programa, es que no se aborden las estrategias de
control cognitivo hasta los doce afos y que a partir de los quince sea
el campo de trabajo exclusivo del programa. Es decir, que el programa
trabaja bajo unas directrices y con unos contenidos hasta los doce o
quince anos y cambia radicalmente al llegar a esta edad.

Creemos que serfa mucho méas adecuado trabajar desde el principio
de manera mas global y holistica y no tan lineal y atomizada; con ello no
queremos decir que no se incluyan las habilidades basicas del pensa-
miento, sino que tan importante es saber como saber hacer y ser. En
este sentido proponemos, como mejora del programa, que tras una
serie de ejercicios, cuatro o cinco, de varios aspectos de cada cuader-
nillo se podrian crear situaciones, relacionadas con la vida diaria pero
que aparezcan de manera explicita, donde haya que resolver problemas
tanto individual como colectivamente y se deban poner en practica las
habilidades antes estimuladas de manera descontextualizada.

¢) Evaluacién del Programa. Aparte de que la evaluacién sélo se ha
hecho del nivel dos y en unas condiciones de muestra, tipo de disefio y
condiciones de control que apuntan a cierto sesgo; lo que mas destaca
de la evaluacién es la importancia excesiva concedida, en nuestra opi-
nién, a las pruebas psicométricas, maxime cuando se dice que estas
pruebas miden lo que el sujeto sabe pero no lo que puede llegar a apren-
der. Resulta curioso, en este sentido, la escasa o nula importancia con-
cedida a la mejora del rendimiento escolar de dichos sujetos en las dis-
tintas areas curriculares (sélo lengua y matematicas) o a la mayor satis-
faccién de los sujetos en la escuela, es decir, que el nivel de motivacién
sea mas alto, por ejemplo. En este sentido, todos sabemos que algunos
de los posibles efectos que puede llegar a producir un programa de
mejora de la inteligencia no se pueden evaluar con los procedimientos
tradicionales; no estamos refiriendo en concreto a las variables de pro-
ceso, es decir, a los aspectos que hacen que la puesta en practica del
programa sea o no exitosa y que dificilmente se evaltan. Es curioso que
el Progresint se declara como promovedor y estimulador de procesos
de aprendizaje, pero después sélo evallia cuantos de esos procesos se
han conseguido a través de una prueba que le pide un producto.
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Por dltimo, podriamos decir que ante el Progresint (nivel dos y tres
que son los analizados con mayor profundidad) estamos con un pro-
grama de mejora de las habilidades de la inteligencia que se caracteri-
za por las siguientes dimensiones:

Se trata de un programa destinado a cualquier sujeto entre cero
y dieciocho afnos y que necesita para su aplicacién del ambito
escolar y de los profesores.

Puede ser utilizado con fines preventivos o correctivos, aunque
parece mas indicado para éste ultimo aspecto.

Parece ser un programa que entrena items de test y que se
caracteriza por un entrenamiento ciego y de control externo
fundamentalmente.

Parece mucho mas preocupado por el entrenamiento en habili-
dades especificas que generales a lo largo de todo el programa.
Dice trabajar procesos, pero convierte éstos en productos,
puesto que lo importante es adquirir dichos procesos.

Se trata de un programa separado del curriculum y como tienen
problemas de transferencia corre el riesgo de convertirse en un
curriculum paralelo.

Se trata de un programa que trabaja sobre un material determi-
nado, que da pocas oportunidades a la modificacién aunque si a
la ampliacién con actividades de la vida diaria y a realizar con los
padres, que se basa en el trabajo individual, con actividades
disefiadas para los sujetos y orientaciones de aplicacién para el
educador; tratandose, por ultimo de un programa comercializa-
do.
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SINDROME DE ADAPTACION
GENERAL

LA NATURALEZA DE LOS ESTIMULOS ESTRESANTES

M*® Carmen Ocana Méndez .

SUMARIO:

El estrés se ha convertido en uno de los padecimientos mas fre-
cuentes de finales de siglo. Hay muchas definiciones del mismo que
emergen desde sus diversas concepciones. Resultan preocupantes los
estudios que evidencian la simbiosis estrés y determinadas enferme-
dades.

Abordamos el estrés desde su origen, evolucién y prevencién posi-
ble mediante técnicas como la “inoculacién” basada en las técnicas de
modificacién de conducta.

SUMMARY:

Stress has become one of the most frequent illnesses of the end of
this century. There are a lot of definitions of this term depending on its
different concepts. The studies which give evidence of the close rela-
tionship that exists between stress and some illnesses, are worrying.

We are treating stress from its origin, evolution and possible pre-
vention with the use of some techniques such as "inoculation", based
on the change of behaviour.
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El estrés, parece que debe ser, actualmente, condicién sine qua non
de cualquier mortal que se precie, del triunfador..., y hasta nos provo-
ca tierna compasién aquel desafortunado que confiesa no padecerlo
porque nos sugiere, quizas, una existencia poco apasionante.

Desde hace muchos anos, este es un estado muy estudiado y rele-
vante para la Psicologia y muchos autores. Entre estos distinguimos la
figura de Selye, pionero, ademas de referencia obligada en cualquier
reflexién cientifica sobre este tema y del que subrayamos su definicién
de estrés como "respuesta inespecifica ante cualquier demanda de una
situacion”. Para otro destacado autor, R.S. Lazarus, es "el juicio cogniti-
vo del individuo que produce temor al pensar que los recursos perso-
nales seran incapaces de dar respuesta a las demandas generadas por
un acontecimiento particular', o para Ruben Hill "acontecimiento estre-
sante es el que crea demandas en el sistema familiar, mas que en el indi-
vidual". En lineas generales podemos decir que entendemos este esta-
do como la respuesta que adoptamos cuando estamos ante sucesos o
hechos, sean de la naturaleza que sean, que nos generan conflicto.

Sin entrar en valoraciones de las distintas concepciones de estrés,
gue se nos antojan inmensas, podemos sugerir que la vida cotidiana,
que difiere de una dia a otro, ya es generadora del mismo. Es parte del
ciclo normal, que incluye estimulos estresantes diarios o circunstancias
ocasionales, inesperadas, que representan serias amenazas para nues-
tro bienestar. Determinados eventos como el regreso de las vacacio-
nes, el comienzo del curso, tener un examen, un accidente o sobre
todo enfrentarse a situaciones imprevistas con las que convivimos con-
tinuamente, son provocadoras de un gran estrés (estatus normativo).

El quehacer diario podria ser inductor de un mayor o menor grado
de estrés, segin demande la situacién del individuo o segin perciba
éste la demanda, como veremos mas adelante. Igualmente las circuns-
tancias cotidianas inesperadas (perder las llaves del coche) pueden
generar una respuesta estresante, aunque esto, debemos matizar, va a
depender de la naturaleza del estimulo provocador y de la personali-
dad del propio individuo.
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Respecto a los estimulos mayores provocadores de estrés pode-
mos afirmar que son los eventos o acontecimientos vitales, sobre todo
si son negativos (encajar una muerte cercana) frente a los positivos
(preparativos de una boda). El doctor Selye, ya dividié el estrés en
positivo "eutress" y negativo "distress" y mantuvo basta su muerte que
cierta cantidad de estrés era beneficiosa porque "la total liberacién del
estrés significaba..."

Los sucesos diarios, lo cotidiano, nos obligan a adaptarnos con
mayor o menor éxito a las situaciones, pero a veces, sin ser conscien-
tes de ello, estamos ante unos estimulos que requieren de nosotros un
gran esfuerzo, suponen una fuerte demanda y aqui nos enfrentamos a
un estrés que es posible que provoque en nosotros respuestas fisicas
y psicolégicas que nos originen serios problemas de salud.

Ademas de provocar un dano variado, el estrés, supone un alto
coste, ya que su padecimiento puede incrementar la secrecién hor-
monal producida por las glandulas suprarrenales, aumentar el ritmo
cardiaco, la presién arterial... (Mason, 1975; Selye, 1976) Cuando la
exposicion al estrés es continua se produce un debilitamiento en la efi-
cacia general del organismo y en su capacidad defensiva que lo hace
mas propenso a enfermedades (Kiecolt-Glaser y Glaser, 1986;
Schneiderman, 1983).

Gran cantidad de estudios avalan la relaciéon entre estrés y enfer-
medad, mas aln cuando el estrés es negativo y no es posible actuar
sobre su causa. Entre las enfermedades que se sugieren alguna rela-
cién destacan la diabetes, hipertensién, herpes, asma, leucemia,
mononucleosis, afecciones estomacales, artritis, tuberculosis, jaque-
cas, dolores de espalda, gripe... En todas ellas, si el estrés no supone
la causa directa de origen si produce, como ya sefalabamos, debilita-
miento inmunolégico y vulnerabilidad.

Existen trabajos de laboratorio efectuados con animales que evi-
dencian una posible relacién entre estrés y cancer, (Anderson, 1982).
En uno de estos experimentos, un grupo de ratones predispuestos a
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contraer la enfermedad se dividié en dos. El primer grupo se sometié
a condiciones estresantes (ruido, frio) y un 92% contrajo la enferme-
dad. El segundo grupo disfrutaba de mejores condiciones en su medio
experimental y apenas un 7% se sintié afectado. También resultaba
bastante significativo que entre los ratones ya enfermos y que sufrian
situaciones estresantes morian antes

Siguiendo el concepto de salud, dinamico en su definicién, es evi-
dente que no existe una divisiéon de la salud en fisica ni psicolégica,
como no existe la salud del corazén o del higado. Este término se
entiende de manera univoca. Cuando algin miembro se ve afectado,
se pierde la salud, igual ocurre con los trastornos psicolégicos que
constituyen un nexo con los trastornos fisicos y viceversa.

Si el estrés nos hace débiles y vulnerables a enfermedades, desde la
perspectiva psicolégica el individuo que lo padece se ve impedido de
una buena adaptacién a su entorno inmediato, ya que las respuestas
que éste genera ante un estimulo, no suelen ser adecuadas porque
exceden en importancia y magnitud al estimulo provocador.

Las inestimables aportaciones de Selye al S.A.G., provienen de
estudios con ratas en los afios treinta. Después de exponer a los ani-
males a estimulos aversivos como frio, calor, hemorragias... o inocu-
larles veneno en dosis incapaces de producir el 6bito, concluyé que en
éstos se apreciaban importantes cambios psicolégicos y denominé
Sindrome de Adaptacién General a estas reacciones, aunque este con-
cepto es contestado por otros autores (Mason, 1968), (Lazarus,
1980).

El Sindrome de Adaptacién General descrito por Selye sugiere que
en los seres humanos se producen las mismas reacciones fisiolégicas
ante el estrés, independientemente del estimulo provocador. EI S. AG.
se encuentra definido en tres fases

|.- Etapa de alarma o movilizacién.

2.- Etapa de resistencia.
3.- Etapa de agotamiento.
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Hemos sefalado anteriormente que tanto situaciones positivas
(promocién profesional) como negativas (accidentes) pueden ser
generadoras de tensién emocional y estrés en el individuo. Siendo asi
que toda situacién que entrafia cambio o adaptacién es susceptible de
provocarlo.

Llegados a este punto, podemos discurrir éicuando podemos cono-
cer que padecemos estrés? icual es la medida del estrés? Vivimos en
una sociedad cuantificada, dominada por la estadistica, donde preten-
demos medirlo todo, el rendimiento, las emociones, el amor..., y
también el estrés. Existen, desde luego, escalas para su medicién, que
estan centradas en la situacién que soporta el individuo, ya que todo
estimulo estresante requiere un ajuste, un intento mas o menos efi-
caz para superar sus exigencias. Entre las mas conocidas destacamos
la S.R.S.S. (Holmes y Rahe, 1967). Esta escala recopila acontecimien-
tos vitales a los que otorga una determinada puntuacién segin el
compromiso de ajuste que cada uno requiere, de su mayor o menor
costo para el individuo.

Otros intentos de medicién del estrés evocan concepciones distintas
del mismo (Lazarus, Delongis, 1983; Lazarus y cols 1985) otorgandole
un origen, en la mayoria de los casos, no por la sucesién de eventos vita-
les, sino por las situaciones cotidianas y poco estimulantes de la vida,
como el "tedio" el aislamiento, la falta de progreso ocupacional, la ten-
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sion en las relaciones... Este concepto parte del término "nimiedades”,
acunado por Lazarus, que aunque no niega el estrés ocasionado por
acontecimientos vitales (nacimiento de un hijo), que exigen de nosotros
un reajuste, si sostiene que 'los grandes acontecimientos no tienen
caracter decisivo, sino lo que sucede dia a dia, sea o no provocador de
ellos". Desde esta perspectiva entre los desencadenantes del estrés se
distinguen tres fuentes: a) presion, b) frustracion y c) conflicto.

La presion hace referencia a la sensacién de acelerar, intensificar o
cambiar la direccién de nuestra conducta (Morris, 1990). En determi-
nado modo la presién resulta constructiva siempre que el objeto no
nos desborde por inalcanzable.

La frustracion es el sentimiento personal ante la incapacidad por
alcanzar un objetivo debido a los obstaculos. Morris (1990) senala
cinco fuentes bésicas de frustracion:

I. Las demoras; éstas nos resultan insoportables, debido al valor tan
poderoso con que revestimos el tiempo en nuestra época. 2. La falta
de recursos; que cada vez es mayor en la presente mentalidad consu-
mista. 3. Las pérdidas; surgidas en el trabajo, la amistad. 4. El fracaso;
muy cruel en la sociedad actual, altamente competitiva que entre todos
hemos alentado, en la que la falta de éxito puede suponer el final. 5. La
discriminacion; por la que aun se siguen negando, de forma sutil, opor-
tunidades en razén de género, raza, condicién social, etc.

El conflicto surge de la existencia simultanea de exigencias, opor-
tunidades o necesidades incompatibles. Podemos decir que en nuestra
vida diaria es el handicap mas frecuente. De manera cotidiana nos
enfrentamos a conflictos menores (¢vino o cerveza?), o quizas algo mas
trascendentales (¢Miguel o Pedro?). La resolucién del conflicto casi
siempre nos generara sentimientos de frustracién que bien constata
una dicho popular "...hagas lo que hagas te arrepentiras".

El conflicto se convierte en tema atractivo para la Psicologia. En los
anos treinta, Kurt Lewin ya describié el conflicto en base a las combi-
naciones posibles de las tendencias que producia, surgiendo funda-
mentalmente tres tipos:

El primero lo denominamos conflicto de aproximacién/aproximacion
y se da en el individuo cuando éste se sitlia ante dos metas atractivas,
pero incompatibles.
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El segundo es el conflicto evitacién/evitacién, opuesto al anterior y
en el que una persona debe optar entre dos situaciones negativas e
indeseables ante las que debe elegir y por tanto no puede huir.

El tercero o el conflicto de aproximacion/evitacion sitda al sujeto ante
una meta por la que se siente atraido y repelido al mismo tiempo.
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Si ya hemos localizado origenes de estrés entre los conflictos, los
acontecimientos vitales, la frustracién, etc., sin embargo, hay que
sefalar que existen importantes diferencias individuales y sociales en
como todo lo anterior puede repercutir, y esto depende de variables
como el estilo de vida, la clase social o la personalidad entre otras.
Pearlin y Schooler (1978), en unos estudios concluyen que los indivi-
duos de clases socioeconémicas mas deprimidas se hayan mas expues-
tos al estrés por carecer de medios para defenderse de él. En 1979,
Kessler en una investigacién sobre sucesos evolutivos en clases bajas y
altas, evidencié la mayoritaria existencia de estrés en clases bajas, poca
escolaridad y escasa autoestima, Liem (1978), Wills y Langer (1980).

Respecto a la variable personalidad como diferencia de respuesta al
estrés, sefalamos la frecuente existencia de individuos encerrados en
problemas imaginarios, incrementando o deformando, aquello que en
realidad no es mas que un estilo normal de vida, pero que es percibi-
do desde una éptica derrotista, tremendista e irracional. Aqui se origi-
na lo que denominamos "estrés autoimpuesto", que surge ante argu-
mentos absurdos (tengo que levantarme todos los dias a las siete). Si
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en el afrontamiento de la cotidianidad no somos iguales, tampoco lo
somos ante los acontecimientos vitales. Existen evidentes diferencias,
éstas son inter o intraindividuales.

Si los seres humanos somos, afortunadamente, distintos unos a
otros, también lo somos respecto a nosotros mismos en determinados
momentos de nuestra vida, donde podemos encontrarnos en una
etapa critica que nos haga sentirnos mas sensibles ante un hecho que
en otro momento cualquiera (dif. intraindiv.). Las circunstancias provo-
can un estrés segln nosotros las percibimos, (Kessler, Price y
Wortman, 1985). Es muy frecuente que una misma actividad, unos
individuos la conciban como normal y otros como estresante e inso-
portable (dif. interindiv.).

En el estudio de las diferencias individuales surge un dato relevan-
te, avalado en muchos individuos, contra el estrés: la seguridad del
sujeto en si mismo. Se constata que si una persona siente confianza
en si misma, los cambios o exigencias que le puedan demandar el
ambiente en un momento determinado, no provocaran estrés o este
sera muy reducido. Mas bien el individuo afrontara estas situaciones
como retos que le ayudaran a superarse y madurar. Es cierto, que los
eventos, si se encajan sin angustia e indecisién sino con afan de supe-
raciéon, independientemente del resultado que obtengamos de ellos,
contribuiran a un crecimiento personal. El sujeto se debe enfrentar a
ellos con sentimiento de superioridad. Kobasa (1979) denominé este
rasgo como “dureza’.

Enfrentarse al estrés es posible y necesario. Segtin Lazarus (1980),
constituye una respuesta a la situacién que conlleva dos momentos:
I) dar una solucién al problema y 2) actuar sobre las respuestas emo-
cionales que lo provocaron. Otras relevantes figuras de la investigacién
han contribuido al disefio de algunas guias o normas de resistencia
(Folkman, 1984; Everly, 1989; Holahan y Moos, 1987, 1990). Entre
éstas distinguimos cuatro:

|. Considerar la situacién estresante como reto personal.

2. Minimizar las situaciones dificiles calibrando las ventajas.
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3. Plantear o rectificar metas utépicas.

4. Fortalecer el organismo con ejercicio, buena alimentacién, ocio,

descanso, etc.

Aunque por inevitable, debemos enfrentarnos al estrés, también
necesitamos aprender a vivir con ciertas dosis de él. Este aprendizaje
es una mera cuestiéon temporal, pero al que acabaremos por recurrir
para poder sentirnos "adaptados".

Si al estrés le buscamos causas desencadenantes, lo queremos
medir, afrontar, etc.; también hay autores que hablan de su prevencién;
(Ludwick-Rosenthal y Newfeld, 1988; Register, Beckham, May y
Gustalfson, 1991). Los autores anteriores hacen referencia al término
“inoculacién" que sugiere una estrategia preventiva muy Util En ésta se
constata que los sujetos que previamente habian recibido tratamiento
de "inoculacion" desencadenaban una resistencia mas fuerte ante el
estrés. Estas técnicas consisten en enfrentar a las personas a los esti-
mulos estresantes que puedan ser previstos, y antes de que éstos ocu-
rran a fin de ir disefando las estrategias claras y objetivas de actuacién
y defensa (Jarris, 1984).

Los programas de entrenamiento de “inoculaciéon” de estrés utili-
zan las técnicas de modificacion de conducta para ensefar a los suje-
tos a controlar sus reacciones, a mantener las perspectivas positivas de
la vida y saber extraer del interior todas las emociones negativas. En
definitiva, nos ensenan a vivir, a valorar mas lo que nos rodea, y a no
huir de los demas ni de nosotros mismos en trabajos convertidos en
disparates. Si aprendemos esto, que no es poco, hay muchos estudios
actuales, varias docenas, que nos auguran una larga larga vida.
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DE LA INTERDISCIPLINARIEDAD A
LA INTERSUBJETIVIDAD

Adriana Szlifman y Beatriz Hoster .

SUMARIO:

El siguiente articulo toma como punto de partida una experiencia
interdisciplinar realizada en Educacién Infantil. Las docentes partici-
pantes se centran en el impacto producido en cada una de ellas por el
trabajo conjunto. A través de un didlogo entre ambas se abordan dis-
tintos temas ligados a la comunicacién, a los tépicos culturales, a la
metodologia y a la actitud escucha activa del otro.

SUMMARY:

The following article starts with an experience developed in Children's
Education. The participating teachers focused on the impact produced
in each of them by joint work. Through a dialogue between both parts,
different topics related to communication, cultural subjects, methodo-
logy and to the attitude of active hearing of the other are discussed .
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De la interdisciplinariedad a la intersubjetividad

“"En el nivel universitario, como cada cdtedra
recorta el conocimiento como le conviene y lo
ensefia como un todo sin poner demasiada
atencion en las fronteras y en las superposicio-
nes con otras "materias", el resultado es un
mosaico mal ensamblado, un archipiélago de
ideas sin trdfico entre ellas. El aislamiento
evita las contradicciones."

Sara Pain

El presente articulo pretende plasmar la génesis, el proceso y las
consecuencias de una investigacién interdisciplinar realizada en la
Escuela Universitaria de Magisterio "Cardenal Spinola" de Sevilla. La
experiencia se aplicé en el tercer curso de la especialidad de
Educacién Infantil (entonces Preescolar), dentro del marco de la asig-
natura Area de Lenguaje en Preescolar. La idea que dio lugar a este pro-
yecto se concibié a partir del encuentro anual de las Escuelas de
Magisterio de la Iglesia que tuvo lugar en Oviedo el otoiio de 1994. En
aquella ocasién se presenté la comunicaciéon sobre una experiencia
interdisciplinar en Ciencias Sociales, que incitd a las profesoras Adriana
Szlifman y Beatriz Hoster a aplicar esta forma de trabajo a sus respec-
tivas areas de conocimiento, la Psicologia y la Didactica de la Lengua.
Basicamente, pretendian ofrecer al alumnado de la especialidad de
Educacién Infantil un marco comin -dentro del aula- en el que se
pudiera tratar de una manera globalizadora diferentes aspectos rela-
cionados con la comunicacién lingliistica en torno a la Literatura
Infantil y el desarrollo psicoafectivo del nifo.

La intencién inicial de la profesora A. Szlifman era, por una parte,
acercarse a la Literatura Infantil buscando en ella un posible recurso
para abordar en el aula conflictos a nivel grupal o individual, como -por
ejemplo- las diferencias, la discriminacion, los celos o el miedo. La otra
cuestion que le preocupaba consistia en averiguar la relacién entre el
desarrollo evolutivo y las preferencias literarias infantiles, punto coin-
cidente con la profesora B. Hoster, que ademas pretendia, desde su
concepcién de la Literatura Infantil como espacio de encuentro comu-
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nicativo y afectivo, conocer los aspectos psicolégicos que en él se
manifiestan.

Respecto a la organizacién, la duracién de este proyecto abarcé los
cursos académicos 94/95 y 95/96 y 96/97. Los dos primeros anos las
docentes trabajaron conjuntamente en el aula con el alumnado una
hora semanal, en el marco de la asignatura Area de Lenguaje en
Preescolar. El tercer afio se decidié modificar la dinamica de trabajo,
pasando a integrar en las asignaturas respectivas los contenidos abor-
dados en los afios anteriores. Ya no se compartia el aula pero si el
grupo de alumnos.

La metodologia de esta experiencia se basé en una diddctica de
emergentes, que consiste en reconocer, interpretar y abordar las nece-
sidades implicitas y explicitas del grupo para, una vez captadas las
inquietudes de los alumnos, retraducirlas en propuestas de activida-
des, con la finalidad de que los estudiantes experimenten y reflexionen
desde la propia vivencia. Consecuentemente, en el transcurso de estos
tres anos, la orientacién de las propuestas fue evolucionando. Por
ejemplo, en relacién al espacio, durante el primer curso las clases se
desarrollaron en un aula de disposicién tradicional; en cambio, el
segundo ano se pasoé a un aula diafana, para permitir la movilidad y pro-
piciar materialmente otros tipos de comunicacion.

En cuanto a los contenidos, éstos se fueron ajustando a las necesi-
dades del grupo de una forma progresiva. La experiencia de aula
comenzé con el planteamiento de cuestiones que implicaban la intros-
peccion individual y la recuperacién de recuerdos de infancia relacio-
nados con las vivencias personales de cada estudiante en torno a la
Literatura Infantil. La propuesta se planted en los siguientes términos:

| .- ¢{Qué cuentos recuerdan de la infancia?

2.- (Cuales preferian y cuales les agradaban menos?

3.- iHay alguna situacién o elemento del cuento que recuerden mas
intensamente?

4.- {Qué recuerdan con relacién al contexto en que recibian el
cuento?

5.- ¢Se mantenia siempre la misma trama del cuento o habia varia-
ciones?
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6.- ¢Qué sentimientos les despertaban los personajes que mas les

impactaban?

La discusion sobre estas cuestiones permitié enlazar lo afectivo y lo
literario en un proceso de autoconocimiento y confrontacién de expe-
riencias. A partir de los resultados de este trabajo, las profesoras pro-
pusieron temas para su exploracién y debate que consideraban de
interés colectivo (mensajes implicitos y explicitos en los cuentos -sim-
bologia, tipos de didactismo, contenidos discriminatorios-; adaptacién
de cuentos; formas de presentar un cuento a los nifos; actividades
posteriores a la narracién; ilustracién de libros infantiles -interpreta-
cién de la imagen, el color y las formas-; etc.). La dinamica de trabajo
se basaba en la realizacién de una serie de actividades grupales y pues-
tas en comun, tras las cuales las docentes organizaban coloquios y pre-
paraban clases magistrales con contenidos tedrico-practicos sobre
estos temas. Como actividad final del curso, se propuso a los estu-
diantes un trabajo grupal consistente en narrar un mismo cuento a
ninos de diferentes edades y reflexionar sobre aspectos diversos rela-
cionados con el mensaje contenido en el cuento y su adecuacién a las
preferencias infantiles; el entorno comunicativo que genera el acto de
contar un cuento; y el papel del adulto mediador entre la Literatura y
el nifo:

| .- éQué temas aborda el cuento?

2.- éQué actividades propondrian a partir del cuento?

3.- {Surgieron imprevistos durante la narracion del cuento?

4.- Diferencias en la reaccién de los nifos de cada edad.

5.- Edad apropiada.

6.- (Cuanto participa de lo didactico y cuanto de lo artistico este
cuento?

7.- iQué aciertos personales observaron en la experiencia y qué
factores deberian modificar?

Los resultados obtenidos en la evaluacién de este grupo evidencia-
ron determinadas carencias en los estudiantes relacionadas con los
siguientes aspectos:

- La expresividad y la creatividad.
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- Prejuicios en torno al concepto de lo didactico.
- Tendencia a no valorar lo artistico por si mismo.

Como consecuencia de estas necesidades captadas -con cierta
inquietud- por las profesoras, durante el curso 95/96 se propuso la
exploracién de vias expresivas a partir de diversos cuentos. Lo verbal se
integré y complementé con la musica, el gesto, la danza, el juego, y
otros medios de expresion.

Finalmente, durante el tercer afno, las docentes continuaron traba-
jando desde sus respectivas materias manteniendo un tipo de meto-
dologia tendente a interrelacionar las asignaturas. Desde
Psicosociologia de la Educacién se retomaban aspectos de la comunica-
cién que surgian en Area de Lenguaje y Literatura Infantil. Estas cues-
tiones eran registradas mediante dos instrumentos. Por una parte, un
diario que redactaba una pareja de alumnas en cada sesién para per-
mitir a ambas profesoras conocer el desarrollo de la asignatura com-
plementaria. Indirectamente, encontraron que este instrumento pre-
sentaba un valor ahadido: el texto escrito por las alumnas permitia a
las docentes calibrar el grado y tipo de asimilacién de los contenidos
abordados en clase. El otro instrumento de registro fue el video,
mediante el cual se registraron diversas sesiones en Area de Lenguaje
que contenian simulaciones de clases en torno al cuento, a titeres y
marionetas o a la cancién, que se retomaban en la asignatura comple-
mentaria para su andlisis desde el punto de vista de la psicologia del
maestro Yy la infantil.

A continuacién se transcribe, a modo de ejemplo, el fragmento de
un didlogo espontaneo entre Adriana Szlifman y Beatriz Hoster. Este
pretende reflejar, de forma viva y directa, el impacto que tuvo para
ellas el trabajo interdisciplinar y las consecuencias del proceso de
transformacién que experimentaron.

A: Me gustaria que hablaramos sobre lo que nos aporto esta expe-
riencia. En realidad, cuando pienso qué es lo que me llamé la
atencion, recuerdo lo siguiente: al principio yo tenia una ilusion
-que no me parece mal- pero después la fui abandonando. Esta
era la de integrar literatura y psicologia; no tenia muy claro
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desde donde, pero partia de cuestiones como "a ver qué le
puede servir a un nino de cinco anos, de seis, efcétera". Esto
no se cumpli6 exactamente. Posiblemente quedan tareas muy
inferesantes por hacer en este sentido, lo que sucede es que la
experiencia me llevé a orientar en otra direccion mis inquietu-
des iniciales. También es cierto que la asignatura que yo impar-
to, Psicologia evolutiva, no esta concebida de manera que el
alumno deba saber qué ocurre en cada edad, sino que constru-
ya una vision mas global acerca de lo que es un nifo. Cuando
yo me planteé esta experiencia interdisciplinar partia de esa idea
compartimentada, pero al terminar ésta habia evolucionado
-ipor suertel-. Me encontré con un aprendizaje mucho mas liga-
do a la literatura, a la expresion, a la posibilidad de comunicar...

Bueno, en realidad, ieso ya es un buen hallazgo!: darse cuenta
de que todo momento de encuentro con el otro es un momen-
to de comunicacion, y ya sea el pretexto la literatura infantil o
cualquier ofra area, en realidad lo que se esta produciendo es
mucho mas esencial: es que estas con el otro, estas observan-
dolo y procuras responder a lo que te va pidiendo.

Esa sensibilizacion por el saber escuchar, lograr la empatia
con el otro, la experimenté yo en dos lineas. Por una parte, no
dejar nunca de tener en cuenta que se trata de individuos, que
cuando ti decides comunicarte puedes hacerlo con un nifio, o
con tu companera Adriana, que estaba dando la clase...

> ... como que la experiencia sirve en si misma para aprender a

comunicarse con un otro, o quizas reaprender...

.. 0 es Adriana, o es el grupo de alumnos tal.., pero lo mas enri-
quecedor de la experiencia es que distintas personas, cada una
como es, en el lugar del encuentro estaban dispuestos a escu-
charse -a dar y recibir- desde el respeto mutuo, porque era una
experiencia que se fenia que construir sobre la base de lo
imprevisible: todo paso que se daba era como respuesta a un
estimulo que se recibia. Eso es justo lo opuesto a la forma en
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que los docentes tendemos a trabajar: solemos tener la pro-
gramacion prevista y procuramos organizarnos de tfal manera
que se desenvuelva la actividad cofidiana ajustindonos a la
temporalizacién prevista, sin dejar de tratar con nuestros alum-
nos todos los temas que creemos se deben fratar. Si decido
organizarlo todo en torno al objetivo de "cumplir con mi pro-
gramacion" tengo que cerrar los ojos y los oidos; pero si abro
los ojos y los oidos, termino por liberarme de la programacion,
relativizandola. Y seguramente la experiencia resultara mas
impactante, dejard mas huella tanto en ellos como en mi.

A: Esto es lo que nos produjo a nosotras. Recuerdo, de primeras
sesiones, el enfusiasmo que nos producia a nosotras dos fra-
bajar conjuntamente: coincidir con otro desde disciplinas dife-
rentes, o retornar a tu campo con nuevos interrogantes a par-
tir de las diferencias. Ahora bien, también comprobé que para
el estudiante ver a dos personas trabajando en equipo, refo-
mando lo que la otra dice, eso en si mismo es pedagégico.

B: Recuerdo que el alumno esperaba que los contenidos de la asig-
natura estuvieran previamente estipulados en un curriculum
cerrado y apareciera la figura de un dnico docente. Ademas, los
estudiantes se incorporaron a esta experiencia de forma
impuesta.

A: Pero el estilo pedagogico habitual también esta impuesto, lo que
pasa es que se considera la regla, lo normal.

B: Romper con la regla es muy dificil iOfrece una gran resistencia!
Plantear modelos alternativos a lo establecido nos suele crear
resistencia a docentes y a estudiantes. Como en foda propues-
ta, hay quienes la asumen y quienes no tan respetable me pare-
ce una opcion como la ofra.
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A:

Me gustaria retomar el tema de la interdisciplinariedad. Esta
experiencia, mas que interdisciplinar -que de hecho lo fue, y
luego te diré por qué- yo creo que fue principalmente intersub-
Jetiva. Cuando yo digo que fue intersubjetiva hago mas hinca-
pié en una transformacion individual, personal, una modificacién
de esquemas mentales, que en una integracion entre discipli-
nas. En nuesfro caso, trabajar interdisciplinarmente llevo a
modificar lo subjetivo, porque se produjo un cambio actitudinal
importante.

Me doy cuenta de que a partir de esta experiencia aprendi

muchisima literatura infantil -seguramente esto si tiene que ver
con lo interdisciplinar- . Hace poco tiempo fui a comprar un
libro a una nina, y nada més entrar en la libreria dije: "éste". Por
cierto, después de leerlo me comentoé que le pareci6 muy gra-
cioso (ihacer buen humor no es nada sencillo!).
Antes del trabajo conjunto no hubiera sabido qué libro com-
prarle. Las ilustraciones, la impresién, la calidad del libro, el
sentir que contiene un buen texto, imaginativo, con humor, eso
lo recogi de la experiencia. Cosas que parecen intuitivas pero
que no lo son. Son producto de un aprendizaje.

Y lo interdisciplinar se sigue observando cuando yo impar-
to mi asignatura de psicologia evolutiva con ese bagaje apren-
dido: hablo desde otro lugar. Cuando aparece algo en relacion
a la literatura, al cuento -en lo evolutivo-, tengo incorporada
nueva informacion.

¢Y yo qué aprendi? En materia de psicologia, lo que mas ha
influido en mi practica docente a partir de entonces es tfomar
consciencia de que el hecho de transmitir verbalmente mis
conocimientos al alumnado no garantiza que éste aprenda; su
aprendizaje va a estar siempre condicionado por factores como
los filtros afectivos, el tipo de relacion que se establezca entre
ellos y yo, o entre ellos mismos; o también por el tempera-
mento de cada uno, su personalidad... No se puede olvidar que
el encuentro en el aula no deja de ser un encuentro comunica-
tivo entre personas; y el ignorar esto puede ser muy danino. Yo
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me alegro de que me hayas abierto los ojos en ese sentido.
Saber que aun diciendo las mismas palabras en cada estudiante
van a resonar de diferente manera, y no tnicamente porque cada
uno tenga una experiencia previa distinta, sino también porque
yo veo a cada alumno de una manera y asi lo transmito, y ellos
a mi también. En la medida en que se produce una identificacion
con el otro se favorece el infercambio, asi como un vinculo hos-
til se convierte en obstaculo para la comunicacion.

En este sentido, es muy inferesante la experiencia con el
diario de clase que redactan las alumnas, que he incorporado
definitivamente a mis asignaturas como préctica habitual. Este,
en cierta medida, me permite conocer como vivieron ellas cada
sesion. Este recurso nos permite contrastar lo que yo quise
transmitir con lo que interpretaron.

Hoy estuve mirando las notas que escribieron los alumnos
durante el curso pasado, y justamente pensaba "ipero si yo no
dije estol!”; Habian entendido todo lo contrario a lo que quise
expresar. Es importante que uno pueda escuchar el mensaje
que ellos reciben. Claro, que el reparar en este obstaculo, aun-
que sea frustrante, es la dnica via que posibilita el verdadero
conocimiento.

Volviendo a lo intersubjetivo, quisiera detenerme en un
conocimiento que, en cierto modo, cambié mi manera de ver la
psicologia, pero ademas la trasciende. Te diria que tiene que ver
con lo vital. A ti te empecé a escuchar el tema del "topico" con
mas detenimiento.

Lo curioso es que en mi cultura la palabra no contiene ese
valor. Yo la incorporé, y cuando voy alli no sé cémo explicarla,
aunque enconfré una expresion que me gusto, "lo tipicamente
estereotipado”. A partir de esta experiencia contigo, me conecté
con todo lo relacionado con lo andaluz -ti eres una defensora
critica de 'lo andaluz'-. En relacion con este tema, me has
transmitido una idea de qué es "lo tépico". Esta actitud me sir-
vié para entenderme y entender este fenomeno en otfros ambi-
tos, especialmente en la educacion. / o bien: ... y también para
aplicarlo a otros ambitos, especialmente...
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B:

B:

En mi es una obsesion, una actitud ante la vida, evitar siempre
el topico. Aceptarlo es anclarse en lo inamovible. Didactica-
mente, salirte del topico es, por ejemplo, buscar nuevos cami-
nos para comunicarte con los alumnos, nuevas formas de
entender las materias que estas trabajando. En este sentido, la
experiencia conjunta obedecio en parte a esta necesidad.

8i somos coherentes con esta forma de ver la realidad,
también deberiamos ser muy cuidadosos con el tratamiento que
damos a los juicios que los alumnos manifiestan. Es posible que
en la clase aparezcan temas sujetos a diversas interpretaciones
en las que no haya consenso. A ese momento hay que estar
atentos: si yo quiero que el alumno se dé cuenta de que estia
sometido a ideas topicas que no cuestiona, yo no puedo come-
ter el error de fomar mis ideas como punto de referencia de "la
verdad". Esto implicaria que el alumno abandonase su tépico y
conectara en el mio. Hay que romper con la inercia para respe-
tar la diferencia en el otro.

Pero yo creo que es valioso darnos cuenta de que no nos gus-
tan algunas ideas del ofro e, incluso, nos generan enojo.
Aceptando esto, podemos comenzar a tolerarlas. Como dice F.
Savater, uno no tolera lo que le gusta, sino lo que no le gusta.
Siempre habra un tope, pero hay que intfentarlo: en lo humano
est4 la limitacion. Ahora, es cierto que hay que hacer todo lo
humanamente posible para escuchar.

8i, para escuchar, pero no para convencer."

Como se puede observar, a consecuencia del proceso seguido en

esta experiencia a lo largo de los tres anos mencionados, las profeso-
ras han asimilado una forma de trabajo e investigacién en la que pau-
latinamente ha cobrado mayor importancia el enfoque constructivista
y el didlogo entre disciplinas de conocimiento.

Asimismo, el resultado didactico de la dindmica de trabajo seguida

a lo largo de estos tres afios se valora como eminentemente positivo:
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los estudiantes experimentaron, particularmente y como grupo, el
esfuerzo del autoandlisis; y a consecuencia de esta actitud superaron,
gradualmente, las preocupaciones iniciales por cuestiones tedricas
para adquirir conciencia y sensibilidad por la verdadera comunicacién
interpersonal.
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llustracién de Helme Heine para el libro Cudnto cuenta un elefante,
trabajado con los estudiantes en el Programa de Investigacién Interdisciplinar sobre
Literatura Infantil y Psicologia
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FORMACION DE LAS MAESTRAS
DESDE 1940 A 1970.

Un analisis de los Planes de Estudio desde una
perspectiva Historico-Legislativa y de Género. .

Rosa Rodriguez Izquierdo

SUMARIO:

Este articulo analiza los planes de estudio de formacién de maes-
tras desde una perspectiva histérico-legislativa y de género desde
1940 a 1970. El propdsito del mismo es determinar si existian dife-
rencias cualitativas de concepcion formativa en funcién de los sexos.

El articulo pone de manifiesto que durante muchos afios la prepa-
racién de maestras contribuia a reforzar los papeles asignados por la
sociedad a las mujeres. El curriculum de esta época fue siempre un
curriculum que preparaba para el role social que las mujeres tenian
asignado. Dato que se pone especialmente de manifiesto en la dife-
renciacién de asignaturas tales como: Ensenanzas del Hogar para ellas
y Educacién Politica y Civica para ellos y en los distintos programas de
Educacién Fisica para las chicas y los chicos.

SUMMARY:

This article analyses the female teacher training schemes from a
historical - legislative point of view and from 1940 to 1970. Its purpo-
se is to try to determine if some quality differences existed on the for-
mative conception according to the sexual differences.

The article reflects that, during a lot of years, the preparation of
female teachers contributed to strengthen the roles given by society
to the female population. This fact is recognisable in the difference in
subjects such as Home Learning for women and Political and Civic
Education for men and in the different programs of Physical Education
for boys and girls.
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Introduccion

Formacion de las maestras desde 1940 a 1970

En este estudio se ha optado por analizar la preparacién de las
maestras desde la pos-guerra espanola hasta la Ley General de 1970.
Para ello, se tienen en cuenta, en primer lugar, los documentos legisla-
tivos en los que aparecen los diversos planes de estudio de formacién
de maestros, destacando sobre todo, el aspecto de la diferencia de con-
cepcidn formativa en funcién de los sexos. Nuestro propdsito consiste en
determinar si existia diferencias cualitativas en la manera de concebir
el modelo formativo de las maestras y maestros en esta etapa. En este
sentido, nos formulamos una serie de preguntas: {desde dénde arran-
ca la diferenciacién de planes de estudios en funciéon de los sexos?,
icémo se han formado las maestras y los maestros en los distintos pla-
nes de estudios?, ¢hasta cudndo ha permanecido esa diferenciacién
curricular?.

El andlisis de la preparacién profesional de las futuras maestras
puede abordarse desde diferentes puntos de vista. En este estudio se
ha optado por analizar los planes de estudios, es decir, el desarrollo
legislativo de los aspectos curriculares principalmente. La documenta-
cién legislativa nos aporta datos singulares para conocer y descubrir la
evolucién histérica de la formacién de maestras y maestros, tanto en
el plano cultural como en el plano practico.

Partiendo de estos principios, la metodologia seguida consiste prio-
ritariamente en analizar desde el punto de vista histérico-legislativo y
la perspectiva de género, la concepcién de la formacién del magisterio
del plan profesional, las situaciones creadas en el campo de la forma-
cién de maestras y maestros con motivo de la guerra civil, asi como los
estudios de magisterio a raiz de la repercusién que tuvo en la forma-
cién de las maestras/os la Ley de Educacién Primaria de 1965 que dio
lugar a la estructuracién del plan de estudios del magisterio de 1967 ,
teniendo en cuenta la influencia que las distintas fuerzas politicas,
sociales e ideolégicas hayan podido ejercer y condicionar su actuacioén.

Hemos estructurado este periodo de la formacién de maestras y
maestros desde 1940 hasta 1970 en tres grandes apartados. En el pri-
meros, se recoge la visiéon de los estudios del Magisterio desde 1940 a
1945. Se analiza el plan de estudios profesional, asimismo, se describe
la implantacién del plan bachiller en 1940 y el plan provisional del
Magisterio de 1942. En el segundo apartado, nos centramos en el ana-
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lisis del plan de 1945 y de 1950. Ambos planes tienen como marco
general la promulgacion de la Ley de Ensefianza primaria en 1945 y el
Reglamento de las Escuelas del Magisterio promulgado en 1950.

Con motivo de la promulgacién de la Ley de Educacién Primaria en
1965 se dicté un nuevo plan de estudios de Magisterio. Por eso subra-
yamos las implicaciones de dicha Ley en cuanto a la preparacién de los
docentes. Se publicé un nuevo plan de estudios con un caracter mas
profesionalizador. Este plan acentla el caracter técnico y pedagdgico
con que debe ser formado un docente de ensefianza primaria.

El Ministerio de Educacién Nacional restaura la legislacién que per-
mite obtener el titulo de maestro a aquellas personas que a pesar de
su espiritu docente no pudieron alcanzarlo en el periodo de la
Republica. Para ello restablece transitoriamente el articulo 28 del Real
Decreto de 30 de agosto de 1914 y disposiciones complementarias
(derogadas por el art. 18 del D. de 28- IX- 1931)' y por D. de 10 -lI-
1940% que reglé el plan.

Este plan de 1940 facilité la rapida transformacion de los bachille-
res en maestros, dispuso la separacién de sexos en escuelas indepen-
dientes y restablecié las normas y cuestiones del plan de 1914. El plan
fue regulado por el Decreto del 10 de febrero de 1940, la Orden
Ministerial del 17 de febrero de 1940 y la Circular del 28 de febrero
de 1940°. Se le conoce con el nombre del Plan Bachiller por ser un
intento de reconvertir a los bachilleres en maestros.

En el mismo afo el 4 de octubre, por Orden Ministerial®, se ordené
la forma de obtener el titulo de maestro para los que poseian el bachi-
llerato. Con el fin de facilitarlo expuso esta orden: que se "organizaran
cursos oficiales para los bachilleres que deseen obtener el titulo de maes-
tro". Estos cursos daban comienzo el 20 de octubre hasta el 30 de
mayo. Los estudios se dividieron en dos partes, la primera hasta febre-
ro y la segunda hasta el 30 de mayo.
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Este plan fue regulado por Orden Ministerial del 24 de septiembre
de 1942°, ordend los requisitos necesarios para realizar el ingreso de
las Escuelas Normales y el curso no oficial para los alumnos bachilleres
en tanto se aprobara la Ley Fundamental de Primera Ensefanza. Las
indicaciones del plan provisional se resumen en:
* Se exige sélo cultura general primaria para ingresar en la Escuela
Normal. Se ingresa a la edad de doce afios mediante un examen.

* Constaba el plan de tres afios de formacién cultural y uno mas
de formacién profesional. Los estudios se podian realizar tam-
bién por la ensefanza no oficial.

* En la ensenanza oficial las alumnas asistian a clase por las mana-

nas y los alumnos por las tardes.

* Se establecieron también cursillos de perfeccionamiento del

profesorado.

Para llevar a cabo el desarrollo de la Orden Ministerial del 24 de
septiembre de 1942 se promulgé la Orden Ministerial del 7 de octu-
bre de 1942° dictando normas para cumplirla.

En 1943 se convocé la matricula para el segundo curso de Cultura
General de los alumnos oficiales y no oficiales. La Orden Ministerial del
27 de Noviembre de 1943’ desarrollé las asignaturas del segundo
curso de Cultura General. Por la Resolucién de 6 de diciembre del
mismo afio® por la que se publica los Cuestionarios de 2° curso de
"Cultura General":

"2°. De la asignatura de Gimnasia y Recreos dirigidos se encargard
el Profesor de Pedagogia y su Historia...

Las profesoras dardn esta disciplina a las alumnas y los Profesores
a los alumnos"

De la misma manera, en este Cuestionario ademas de una serie de
materias comunes para ambos sexos se incluyen las labores de y
ensenanzas del hogar sélo para las alumnas.

"Las alumnas presentardn proyectos de los distintos trabajos a la
aprobacién de la profesora.

Nota.- Los trabajos de labores se adaptardn, dentro de lo posible, a
servicios del hogar"
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Entre los objetivos asignados a las ensefnanzas del hogar destacan:
"Insistir en la organizacién de lo que debe ser un buen hogar
espafiol.

Especial devocion de las jovenes a la Excelsa Madre de Dios.
Adaptacién de la moda femenina al recato en el vestir y en el res-
peto que la mujer debe a Dios...

Nota.- Las alumnas deberdn llevar cuadernos de revisiones... que
serdn observados por la Profesora"

La diferencia en el curriculo, los contenidos y objetivos adjudicados
a estas materias consideradas como especialmente "femeninas’,
ademas de ser impartidas también por mujeres para mujeres, no tiene
desperdicio: papeles delimitados sin posibles resquicios, tareas asigna-
das a las personas seglin su sexo, en razén de las tareas encomenda-
das en el ambito de lo privado, lo que marca una férrea divisién sexual
en el trabajo del profesorado mismo. La mujer en su papel de ama de
casa, se la forma como unica responsable del proceso culinario, de las
labores, manteniéndose de esta manera los fuertes estereotipos
sexuales propios de la época.

Un afio mas tarde, el 4 de octubre de 1944°, se convocaron los
estudios de segundo y tercero del Plan Provincial en las Escuelas
Normales. Por medio de la Orden Ministerial del 16 de octubre de
1944'° se ordend el tercer curso de Cultura General de la carrera del
Magisterio (articulo 2).

Para finalizar este plan se ordend en la Orden Ministerial del 26 de
octubre de 1945'" la realizacién del cuarto curso complementario de
caracter profesional como se habia previsto en la Orden Ministerial del
24 de septiembre de 1942. Las asignaturas eran de marcado caracter
pedagégico y psicolégico.

Desde 1936 el Estado espanol se propuso dar nueva forma y con-
tenido a la ensefanza, tanto a la primera ensefanza como a las
Escuelas Normales y demas ramas de la ensefianza. Para las Escuelas
Normales tardé en llegar dicha reforma que aparecié con la promul-
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gacion de la Ley de Educacién Primaria publicada en 1945 el 17 de julio
y el Reglamento de las Escuelas del Magisterio". En ella se declaré obli-
gatoria, gratuita, separada para cada sexo, e impartida en lengua caste-
llana el primer grado de la ensefanza para todos los espafoles.

"Titulo Il. Cap. I. De los nifios y de las nifias.

Articulo veinte. Las Escuelas de Pdrvulos podrdn admitir, indistinta-
mente, nifios y nifias cuando la matricula no permita divisién por
SEXOS.

A partir del segundo periodo, las Escuelas serdn de nifios o nifas,
con locales distintos, y a cargo de Maestros o Maestras respectiva-
mente.

Las Escuelas mixtas no se autorizardn sino excepcionalmente,
cuando el niicleo de la poblacién no de un contingente escolar supe-
rior a treinta alumnos entre los seis y los doce anos, edad limite
para poder acudir este nifio a la Escuela"

Las Escuelas Normales tan ligadas a la escuela primaria fueron tam-
bién reformadas en el marco de la misma filosofia y en funcién de los
objetivos que se querian conseguir.

En el capitulo dedicada a la "formacién del maestro" (arts. 58- 68)
aparecen los principios basicos de la nueva ordenacién del Magisterio:

* Todo maestro habra de poseer como base los conocimientos de
los primeros ciclos de la ensefanza media. Cuatro afos de
bachiller y tener cumplidos los catorce afios de edad.

* Las Escuelas de Magisterio (Instituciones docentes dedicadas a
la formacién del Magisterio publico y privado) eran en su insta-
lacién, organizacién y disciplina distintas para cada sexo.

"Cap. Il. Formacién del maestro.
Tipos. Articulo sesenta y dos: A) En cumplimiento del art. 14 (sepa-
racion de sexos), las Escuelas de Magisterio, su instalacion, su orga-
nizacién y disciplina serdn distintas para cada sexo"

* Se autoriza la creacidn de Escuelas de Magisterio de la Iglesia y
privadas.

* El sistema docente estd integrado por examen de ingreso, tres
afios de escolaridad y una prueba final.
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* Laformacién del maestro (art. 63) comprendia una ampliacién de
las disciplinas formativas o culturales cursadas en la ensefanza
media e intensificacién de la doctrina y practica religiosa, forma-
cion patridtica, educacion fisica y social y un ciclo de estudios de
caracter profesional. Se pretendia un maestro de mediana cultu-
ra pero de reconocida solvencia moral, patriética y religiosa.

Para aplicar la Ley de Educacién Primaria se promulgaron varias
Ordenes Ministeriales con la finalidad de poner en marcha el funcio-
namiento de la educacién y la formacién del Magisterio en las
Escuelas”.

Tales eran las orientaciones generales que la Ley de Educacién
Primaria daba a los centros de formacién del Magisterio, rompiendo
ademas la tradicién de llamarse Escuelas Normales para denominarse
Escuelas del Magisterio.

Sobre la base de estos principios se fue dando el nuevo plan de estu-
dios que se llamé del 1945, de caracter eminentemente cultural. En
este plan las Ciencias de la Educacion ocupaban un 22,2 por ciento.

Se inicié el primer curso del nuevo plan y tercero del plan provi-
sional. Méas adelante el 26 de octubre de 1945", establecia el cuarto
ano del plan provisional y por Orden Ministerial el |5 de Noviembre
de 1945" se especificaban las asignaturas de este curso.

El 6 de Noviembre del mismo afo'® se publican los cuestionarios
del primer curso para los alumnos de las Escuelas del Magisterio.
Donde de nuevo llama la atencién desde el punto de vista de género
la nota que aparece en Educacién Fisica y deporte "Se tendrd en cuen-
ta en la prdctica de estos ejercicios el sexo del alumno". Asi como la
materia de las ensefianzas del hogar (alimentacién, vestido, la casa...).
Elevando esta tarea del cuidado de la casa y del hogar a una "misién
religiosa de la mujer... Como la enaltece la misién a que la obliga".

En 1946 aparecen nuevas normas referentes al nuevo plan de estu-
dios en la Orden Ministerial del 15 de julio de 1946' . Se anuncia tam-
bién la convocatoria de ingreso y en la Orden Ministerial de 14 de
octubre de 1946'® promulgé ya completo el nuevo plan de estudios. El
26 de octubre la Direccién General publicé los cuestionarios del
segundo Curso y dio normas para su desarrollo".
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Esta ley, distribuida en titulos y capitulos, dedicé al maestro el titu-
lo cuarto y reforma multitud de aspectos de todo el sistema docente,
no sélo en la definicién especifica de los deberes del educador, sino
también en lo que se refiere a su formacion, que se fundamenta en la
especializacion pedagdgica tedrica y practica verificada en las Escuelas
del Magisterio.

En 1947% se vuelve a confirmar la divisién de roles en el desem-
pefo de la ensefianza de la Educacién Fisica para los alumnos vy las
alumnas de la misma manera que hemos constatado hasta este
momento:

"“1°. La disciplina de Educacién Fisica y Deportes de los alumnos
estard a cargo de Profesores especiales designados por este
Ministerio a propuesta de la Jefatura de Ensefianza del Frente de
Juventudes, y la de las alumnas serd dada por Profesoras designa-
das también por este Ministerio, a propuesta de la Delegacion
Nacional de la Seccion Femenina"

Y de la misma manera se procede en la iniciacién profesional para
los alumnos y las alumnas de Magisterio®':

"Primero. La ensefianza de Iniciacion Profesional para los alumnos

serd desempenada por el profesor que voluntariamente se preste a

ello... y la de las alumnas estard a cargo de la Profesora de Labores"

En 1947 para ingresar en una Escuela del Magisterio las alumnas
necesitaban para poder ser aspirantes justificar haber aprobado la asig-
natura de la ensenanza del Hogar? y los alumnos la Iniciacién Politica y
Educacién Fisica correspondiente a los cuatro primeros cursos del
Bachillerato®, lo que nos hace pensar que légicamente esta diferencia-
cién curricular venia marcada desde niveles mas elementales en este
momento histérico.
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Con ocasién de la publicacién del Reglamento de las Escuelas del
Magisterio, aparecié un nuevo plan, el de 1950, en el que la prepara-
cién técnica profesional del maestro era todavia menos considerada
que la anterior.

Estructura de los estudios

Afos
|. Ensefanza primaria 4
2. Bachillerato elemental 4
3. Formacién profesional 3

Total I

Con la promulgacién del Decreto en 1950* sobre la formacién del
Magisterio se introducen algunas modificaciones respecto a la norma-
tiva anterior:

* Realizar un examen de ingreso con la base cultural del bachille-
rato elemental. Tener catorce anos cumplidos. Aprobar tres
cursos de escolaridad y una prueba final con cuestionarios fijos.

* Las ensenanzas del Magisterio debian ser fundamentalmente
formativas y educativas. Las Escuelas del Magisterio eran cen-
tros docentes formativos y educativos donde las alumnas/os se
capacitaba para la vida social y profesional.

La preparacién de los aspirantes a maestras/os primarios abarcaba:

* Formacién religiosa y moral, politica y social para los alumnos y
ensehanza del hogar para las alumnas, educacién fisica, cultura
general, profesional, técnica y practica.

* La formacién profesional en sus dos aspectos teéricos y practi-
cos se adquiria integramente en las Escuelas del Magisterio.

*"Tuvo como finalidad lograr la formacion del maestro". Para ello,
ofrecié un conjunto de normas y procedimientos que abarcaban
la integridad plena de su educacién. El Estado y la Iglesia confian
al magisterio el dificil arte de "ensefiar a ensefar".

*Se confia a la Escuela del Magisterio la misién de mantener alta y
viva la vocacién. Al profesorado se le exige una buena prepara-
cién pedagégica y cultural junto a la experiencia docente.
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* En las Escuelas habra una profesora de Labores y Ensenanzas
del Hogar (art. 106)

El 20 de julio de 1950 se publica® el Programa de Educacién Fisica
Femenina para la carrera de Magisterio. Un programa distinto, una vez
mas, en funcién del sexo. El 28 de septiembre™ se aprueban los cues-
tionarios donde dentro de la materia de fisiologia e higiene, parecen de
nuevo las Labores (para las alumnas):

“costura, adorno, bordado, corte y confeccion de ropa de nifios...
Las alumnas presentardn proyectos de los distintos trabajos a la
aprobacién de la profesora"

De la misma manera la Educacién Fisica, indudablemente imparti-
da por una profesora para las alumnas. La Educacién Fisica y su
Metodologia y la Formacién Politico- Social mantienen programas dife-
renciados para alumnas y alumnos. Frente a la Ensefanza del hogar
para las alumnas, los planes contienen el programa de formacién del
Espiritu Nacional para los alumnos donde se les forma en "lo espafol,
el patriotismo, la propaganda, etc.

El cambio socio-econémico operado en Espana en los anos cin-
cuenta motivé la reforma de la Ley de Educacién Primaria (21- Xll-
1965)” y su posterior refundicién el 2 de febrero de 1967 El articu-
lo catorce de esta Ley sobre la ensefanza a primaria afirmaba la sepa-
racién de sexos:

"Art. 14: En la ensefianza primaria se observard el régimen de
separacién de sexos, con la excepcion que se establezcan en Leyes
y Reglamentos.

Art. 20: De nifos, de nifias y mixta. Las Escuelas de Pdrvulos
podrdn admitir indistintamente nifios y nifas cuando la matricula
no permita la divisién por sexos, y estaria siempre regulada por
Maestras.
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Para los alumnos de seis y mds anos las Escuelas serdn de nifios o
de nifas, instaladas en locales distintos y a cargo de Maestros o
Maestras, respectivamente. Cuando no sea posible designar
Maestros, podran ser regentados las Escuelas de nifios por
Maestras, procurando que éstas regenten los grados de nifios de
menor edad.

La Escuela mixta estard autorizada, cuando el niicleo de pobla-
cion y las posibilidades de transporte no permitan obtener un con-
tingente escolar superior a treinta nifios de seis o mds afos de
edad".

Para llevar a la practica el sistema docente explicitado en la Ley de
Educacién Primaria de 1965 se reestructuré la organizacion y el régi-
men de las ensefanzas del Magisterio a través del Decreto 193/ 1967
del 2 de febrero y la Orden Ministerial del | de junio de 1967%.

Fue el plan de 1967 el que a semejanza del plan de 1931 se preo-
cupé mas de la preparacién profesional de los aspirantes.
Representaba el de mayor porcentaje concedido hasta entonces a las
Ciencias de la Educacion con un 25 por ciento del horario total de las
clases. Sélo tres anos después de la Ley General de Educacion crea-
ba las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de EGB,
a las que integraba en las Universidades (disp. 3)*° dejando de ser cen-
tros auténomos en la formacién del Magisterio.

Estructura de los estudios

Afos

|. Ensefanza primaria 4
2. Ensefianza media 6
3. Formacién profesional 2
4. Practica profesional I
Total 13

Con motivo de la promulgacién en 1965 de la Ley de
Educacién Primaria se modificaba substancialmente la formacién
de los maestros dandole impulsos nuevos y mas acordes con su
profesion.
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Los rasgos mas distintivos se centran en:

* Exigir la posesion del titulo de bachiller superior.

* Realizar dos cursos de estudios profesionales, una prueba de
conjunto y hacerse cargo de una escuela durante un curso en
periodo de practicas docentes con derechos econémicos.

* Las practicas estaban controladas y supervisadas por la Escuela
Normal y la Inspeccién, las cuales valoraban conjuntamente las
actuaciones del alumnado.

* El alumnado de mejor expediente ingresaba directamente en el
cuerpo de Magisterio®'.

* El plan de 1967 se refiere a la formacién profesional del docen-
te en los siguientes términos: Como contenido prioritario com-
prendia los "estudios psicolégicos, pedagégicos, y las practicas
de ensenanza, con algunos cursos de hechos sociales, artes plas-
ticas y dinamicas, educacién civica y sanitaria".

* Laformacién psicolégica y pedagégica del maestro se centra en
los estudios de la naturaleza del nifio, el proceso de adquisicién
de conocimientos, las relaciones entre sociedad y educacién,
estudio de la Didactica y diagnosis escolar.

De ahi que en el plan de estudios de 1967 aparezcan las disciplinas
de: en primero, Pedagogia General y Diferencial, Historia de la
Educacién y Pedagogia Experimental, con seminarios de ampliacién y
complemento. Respecto al area de Psicologia en primero abarca:
Filosofia de la Educacién y Psicologia General y Evolutiva en semina-
rios complementarios. En segundo: Didactica General, Diagnéstico
Escolar. Orientacion y Organizacién Escolar, con seminarios comple-
mentarios. Y en Psicologia: Psicologia de la Educacién y Sociologia de
la Educacién con seminarios complementarios. Estos dos nucleos de
formacion profesional se complementan con el periodo de practicas
escolares que deben ser de suficiente duracién, racionalmente organi-
zado y controlado.

La Orden Ministerial del primero de junio de 1967 (B.O.E. de 8- VI)
articulo | recoge el horario de las disciplinas del plan de estudios de 1967.

Por resolucién del 27 de julio de 1967 se dispone la ampliacién de
nuevos cuestionarios a partir del curso académico 1967- 68 en las
Escuelas Normales (B.O.M.E.C. de 14 - VIII- 1967)*.
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En estos cuestionarios las Manualizaciones y Ensefianzas del Hogar
seran en primero y en segundo de temas comunes en su gran mayoria
y de temas especificos por sexos. Este hecho desde la ley se justifica
de la siguiente manera:

“Los alumnos intensificardn las manualizaciones propias teniendo
en cuenta que no han recibido con anterioridad ninguna prepara-
ciéon manual, en tanto que las alumnas practicardn sus temas
especificos"

Se observa también en este plan la diferencia de planteamientos,
objetivos y contenidos en el cuestionario didactico de la formacién del
espiritu nacional para alumnos y alumnas. En el cuestionario para los
alumnos se especifica la educacién politico-social y civica. Asi también
los programas de Educacién Fisica siguen siendo distintos en base a los
SEXOos.

La Orden de 27 de marzo de 1969 modifica la de | de junio de
1967, la que establecié el Plan de Estudios de Magisterio®.

En el periodo de las pos- guerra espanola la nueva politica de las
Escuelas Normales iba encaminada a titular al alumnado que quedaba
de planes anteriores por medio de una formacién acelerada a partir
del bachiller. Existia una necesidad de formacién urgida por el apremio
de cubrir plazas que habian quedado vacantes por los caidos en la gue-
rra y por los que habian ejercido la docencia en la zona republicana
que habian sido separados de sus puestos y de la profesién. Con esta
finalidad se dio la Orden Ministerial del 14 de julio de 1939 para rea-
nudar las ensefianzas de varones en las Escuelas Normales. Mas tarde,
por Decreto del 10 de febrero de 1940, el gobierno restablecié el anti-
guo derecho de los bachilleres a obtener el titulo de maestro previo
examen de algunas asignaturas profesionales.

Para llevar a cabo toda la labor de preparacién del docente en las
Escuelas Normales se reanudan las ensefanzas para todos los alumnos
de los planes de 1914, profesional y cultural. Los alumnos del plan pro-
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fesional que les faltaba segundo y tercero debian realizar dos cursillos
intensivos de cuatro meses cada uno o un cursillo si les faltaba sélo ter-
cero. Tanto unos como otros, es decir, los alumnos del plan profesio-
nal y los del plan cultural, tenian clases de religion. Estaban separados
los alumnos de las alumnas.

La necesidad de contar con maestras y maestros titulados llevé al
gobierno a promulgar por Decreto del 10 de febrero de 1940 el plan
llamado "Bachiller" por el cual todos aquellos que tuviesen el bachiller
tras la aprobacion de algunas asignaturas profesionales obtenian el titu-
lo de magisterio.

En 1942 se publicaba el "plan provisional" en tanto fuese aprobada
la Ley Fundamental de Primera Ensenanza. Sitta la formacién docente
en uno de los niveles mas bajos de la historia. Para ingresar en las
Escuelas Normales se exigia tener tan sélo doce afios cumplidos y
aprobar el examen de ingreso. El plan se completaba con tres afos de
estudios y uno de formacién profesional. Se mantenia también la
excepcion hecha a los bachilleres por Decreto del 10 de febrero de
1940. También, en el mismo afo, por medio de la Orden Ministerial
del 13 de julio de 1940, se ordend la terminacién de los estudios por
el plan profesional.

El plan provisional de 1942 regulé los estudios del Magisterio
durante tres anos; ordend el ingreso en las Escuelas Normales y el
curso no oficial para los bachilleres, hasta que se aprobase la Ley
Fundamental de Ensefianza Primaria, por eso se llamé provisional.

La Orden del 24 de septiembre de 1942 promulgé dicho plan que
fue desarrollado por la Orden Ministerial del 7 de octubre de 1942. En
los anos posteriores diferentes Ordenes siguieron promulgando la
convocatoria de las matriculas por los cursos y desarrollando las asig-
naturas de los mismos.

Una nueva concepcién de los estudios del Magisterio se dio con la
promulgacién de la Ley de Educacién primaria de 1945 que llevé a la
organizacién de las Escuelas del Magisterio en régimen de separacion
total de los sexos. Para iniciarse en los estudios se exigia poseer una
base de conocimientos culturales de los primeros ciclos de ensehfanza
media. La preparacién abarcaba algunas disciplinas culturales y otras
de caracter mas profesional.
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Este plan tuvo caracter eminentemente cultural frente a los aspec-
tos profesionales. Tuvo corta duracién ya que en 1950 se promulgé de
nuevo un plan de estudios en las Escuelas de Magisterio.

Este plan exigia cuatro afios de bachiller elemental y un examen de
entrada a la edad de los catorce afios. Después de tres anos de estu-
dios y realizada la revalida se obtenia el titulo de maestro/a de prime-
ra ensenanza. Existian Escuelas de Magisterio femeninas y masculinas en
cada provincia ademas de las Escuelas del Magisterio privadas y de la
Iglesia.

En 1967 se refunde la Ley de Educacién Primaria de 1965, funda-
mentandose en las normas y en la filosofia de las leyes anteriores. El
plan de estudios del Magisterio se estructuré en dos cursos escolares,
prueba de madurez y un afio de practicas escolares, con cursillos y
seminarios.

Existia también acceso directo para los mejores expedientes acadé-
micos reservando hasta el 30 por ciento de las vacantes, lo que venian
a representar de un 20 a un 30 por ciento de cada promocion.
También se conceden plazas de acceso a las Escuelas Normales priva-
das.

El contenido profesional de los estudios del Magisterio en este plan
comprendia estudios psicolégicos, pedagégicos y Practicas de
Ensefianza junto con algunos cursos de hechos sociales, artes plasticas
y dindmica, educacién civica, ecolégica y sanitaria.

Por dltimo creemos conveniente indicar que el plan de 1967 fue un
plan costoso para la economia nacional debido a la mala ponderacién
de los horarios, a la ratio profesor/alumno de 1/50, a la existencia de
profesores que no llenaban sus horas lectivas, al excesivo nimero de
disciplinas por cursos y, sobre todo, a la escasa preparacién del profe-
sorado para impartirlas y a la falta de criterios para calificar al alumna-
do en las diferentes materias. Sin embargo su filosofia se dirige a pro-
fesionalizar al profesorado.
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7. La mujer en los
planes de estudios:
consideraciones
finales

Formacion de las maestras desde 1940 a 1970

Desde el punto de vista del género, es facil percibir que el camino
hacia la educacién en los estudios de Magisterio ha sido especialmen-
te largo y reciente. Durante muchos anos la preparacién de maestras
ha sido una preparaciéon que contribuia a reforzar los papeles asigna-
dos por la sociedad a las mujeres o bien en el tltimo periodo la incor-
poracién de una ensefanza para chicos impartida también para chicas.
En cualquier caso, fue siempre un curriculum que les preparaba para
el rol social que tenian asignado: Ensefianzas del hogar (ambito de lo
privado) para ellas y Educacién Politica y Civica (ambito de lo publico)
para ellos.

La prohibicién de la ensefianza mixta fue la situacién habitual prac-
ticamente en el periodo estudiado, hasta la Ley General de Educacién
de 1970, la cual tampoco llegd a regular un régimen de ensefanza
mixta, pero tampoco prohibié su aplicacién.

De cualquier modo, el cambio se limité a escolarizar en una misma
aula a chicos y a chicas, sin estar acompanado de un planteamiento lo
que debia suponer la creacién de un nuevo marco de relaciones edu-
cativas no determinadas por los estereotipos de género. Siempre fue-
ron las chicas las que tuvieron que "adaptarse" a un ambiente de apa-
rente igualdad, en el que su mundo estaba ausente o no era tomado
en cuenta, o sencillamente no se le asignaba el mismo valor; y en el
gue se transmitia una cultura identificada con lo masculino para formar
a nifos. Se comenzaba una escuela mixta pero ni siquiera se atisbaba
lo que supone una verdadera escuela coeducativa.

Como bien podemos comprobar, y a pesar de los buenos propdsi-
tos de los Ministros, la mujer seguia estando en desigualdad, también,
claro esta en los estudios de Magisterio.

A continuacién presentamos un cuadro esquematico donde se
recogen unas sintesis de los aspectos analizados.
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NARCISO TAMBIEN ES UN HOMBRE

Julio Oliva Contero .
SUMARIO:

Este presente articulo es una reflexion sobre el Hombre en tiem-
pos del postmodernismo y el mundo que le rodea. Mientras que la
descripcién clasica del hombre toma como ejemplo a Prometeo, la
reflexién postmoderna defiende a Narciso como posible paradigma
posible. Se trata, pues, de un conjunto de reflexiones y conclusiones
personales sobre Narciso, con lo interesante de dejar la puerta abier-
ta a otros enfoques.

SUMMARY:

This article is a reflection about Postmodernist man and his con-
text. While the classical description of man takes as an example
Prometeo, Postmodernist reflection defends Narciso as a possible
one.

So, this article is about a series of personal reflections and conclusions
about Narciso with the possibility of including different points of view
that could be taken into account.
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Introduccion

Narciso también es un hombre

Vive para ti solo, si pudieres,
pues sélo para ti si mueres, mueres.
Quevedo

Los versos que abren esta reflexién podrian hacer pensar a mas de
uno: {Quevedo ya era un postmoderno?

Esta es la concepcién que tiene mucha gente del hombre postmo-
derno: el individualismo hecho persona. Pero ¢es acertada esta impre-
sién? Con este articulo no se pretende ni mucho menos cantar las
excelencias del postmodernismo -que las tiene-, pero al menos quiere
abrir una puerta a la posibilidad de que la nueva concepciéon de hom-
bre sea considerada eso mismo: una concepcién del hombre, no un
"sucedaneo" producto del desencanto, que tiene un pensamiento débil
porque el pobre no da para mas.

El postmoderno también es un hombre, y hay que aceptar que el
concepto de hombre ha cambiado a lo largo de la Historia. Nos ha
tocado (¢en suerte, o tal vez por suerte?) vivir el postmodernismo.
Somos hombres postmodernos. Es el momento de defender a
Narciso, que era tan hombre como Prometeo.

La misma estructura del articulo refleja un poco el cambio de pen-
samiento. Mientras la concepcién clasica de hombre lo es en su senti-
do mas estricto (incluidos los titulos de los apartados), la concepcién
postmoderna pretende ser distinta, menos organizada, y la reflexién
personal eso mismo: muy personal.

Posiblemente, lo que aqui se escribe no sirva ya mafnana: es el pre-
cio del postmodernismo. Pero sirva esta reflexiéon para que los
Prometeos contemplen a los Narcisos y reconozcan en ellos lo que
son: sus "otros yoes". Tal vez mafana, cuando esta reflexién no sirva,
Prometeo pase por el estanque y se quede mirando...
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El hombre es un ser individual. Esto lo diferencia de todos los seres
inertes (que llamamos "objetos"), y lo pone al mismo nivel que el resto
de los seres vivos, en cuanto que representa una unidad cerrada de
estructura y funciones. El individuo es un ser que se autolimita y auto-
afirma.

Pero no hemos de confundir esta caracteristica con la de ser per-
sona: la individualidad es la caracteristica psicofisica sobre la que se
sustenta la categoria de persona. Asi, la personeidad es la conforma-
cién de la individualidad viva en cuanto determinada por el espiritu, y
lleva consigo la interioridad. La interioridad no es mas que la autocon-
ciencia y la autoposesion: la conciencia de que "yo soy yo" y la expe-
riencia de que "no puedo ser expulsado de mi ni siquiera por mi", ni
ser sustituido por el mas noble de los hombres.

En esta definicién -clasica- de hombre queda patente la unicidad y
el caracter irrepetible de cada hombre como individuo. Queda en ella
un regusto de "inefabilidad" que necesariamente se ha de mantener en
cualquier definicién de hombre, pues en el fondo el hombre no puede
expresar totalmente su mismidad, y eso es lo que lo hace diferente de
cualquier otro.

El "yo soy yo" descubre que "tu eres otro yo, distinto de mi, pero
con todas las prerrogativas del yo". El "yo" y el "td" forman una nueva
realidad, el "nosotros", que no es la suma de los distintos "yoes", sino
la integracién de ambos en una estructura diferente.

El hombre, individuo personal, sélo se realiza a si mismo cuando lo
hace en "su otro" (lo que "no es yo"). Ahora bien, "lo otro" del hombre
es el "otro": el semejante que nos sale al encuentro como un ser espi-
ritual-personal de idéntica especie y valor, nos habla, se nos abre y nos
incita a creer, confiar, querer y amar. Sélo en la realizaciéon personal el
hombre llega a su pleno desarrollo'. Es en la relacién personal, relacién
de apertura y conocimiento del otro y de autocomunicacién, en la que
el hombre alcanza su realizacién plena. El hombre tiene necesidad de
"otro", sélo en el otro se encuentra a si mismo®.
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Sociedad y
Comunidad

Narciso también es un hombre

La relacién personal no se agota en el conocimiento del otro, es
accién propia, amor, convivencia y cooperacién con él. En definitiva, la
relacién personal es una relacién de entrega y donacién -de amor, a fin
de cuentas-, en la que uno se realiza plenamente buscando precisa-
mente la plenitud de realizacién del otro.

No sélo vivimos en relacién con otros individuos humanos, sino
también en el conjunto de una comunidad®’. Hemos visto que el "yo"y
el "td" forman un "nosotros". Pero este "nosotros" no es sélo una rela-
cién binaria. O, mejor dicho, no es la Unica relacién binaria que se da.
Asi, la pluralidad de "nosotros" -tanto entendida como multitud de
"nosotros" binarios como de "nosotros" con mas elementos- es lo que
llamamos sociedad o comunidad.

La diferencia -también clasica- estriba en el que esta pluralidad esté
constituida por el amor o por el derecho. Si aquello que mantiene
unido el "nosotros" es el amor, que procura la mutua afirmacion, pero
cuya Unica vinculacién es espiritual, entonces hablamos de comunidad,
en donde las personas son fines por si mismas®. Por el contrario, si la
pluralidad se basa en una colaboracién que hace que todos estén enca-
minados a un fin comin y que se estructura juridicamente, entonces
se trata de una sociedad, en la que las personas son medios para con-
seguir unos fines’. Tanto una como otra desarrollan la dimensién
comunitaria del individuo®.

Conviene en este punto tratar dos cuestiones respecto a la comu-
nidad:

* Por una parte, se da la tensién entre lo particular y lo general.
Asi, se produce una problematica en la cuestién acerca de la pri-
macia: si se asigna al individuo (particular) sobre la comunidad
(general), tenemos como consecuencia el individualismo; si se
sitia la comunidad por encima del individuo, quedando éste
subordinado, aparece el colectivismo. Ambos problemas son
destructores de la colectividad.

* Por otra, y como consecuencia de lo anterior, esta la necesidad
de ordenar mutuamente individuo y comunidad. Para ello se uti-
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liza el Principio de Solidaridad, que consiste en la obligacién del
individuo para con la sociedad, y el Principio de Subsidiariedad,
por el cual la forma comunitaria esta ligada al bien de los indivi-
duos.

Es conocida la comparacién que se hace del hombre postmoderno
con el mito de Narciso. Si el hombre moderno viene representado por
el mito de Prometeo, que robé el fuego a los dioses para traerlo a los
humanos, lo cual representa el interés por descubrir y ofrecer a los
demas el propio trabajo; el postmoderno se equipara con Narciso que,
enamorado de su propia figura reflejada en el estanque, se quedé para
siempre contemplandose en él.

Pero Narciso también es un hombre. El cambio producido se
establece a dos niveles:

* En primer lugar, se produce un cambio en el origen del com-
portamiento del hombre. La magnifica expresién de Milan
Kundera "Siento, luego existo" refleja un cambio cualitativo en
lo mas intimo del hombre: aquello que lo hace ser individuo no
es el pensamiento (lo que Descartes expresé con el "Pienso,
luego existo"), sino el sentimiento. Y esto lo hace individuo por-
que es una forma de manifestar su "yo soy yo" -que vimos que
no se puede comunicar en su ser mas intimo- y ademas porque
lo constituye como persona -pues el "siento" de Kundera va mas
alla de los sentidos fisicos: incluye los sentimientos "espiritua-
les"-, distinguiéndolo de los demas individuos.

* Por otra parte, cambia también el comportamiento mismo del
hombre. En lugar de la actitud heroica de Prometeo aparece
una fascinacion al descubrir que "yo soy el centro del universo"
(aun cuando se reconozca que "t también eres el centro del
universo"). Esto hace que el hombre se recree en dicho descu-
brimiento y encuentre en él otra forma de entender el mundo.
Pero esta tendencia a la autoadmiracién, ¢éno ha sido siempre
una caracteristica humana? Tal vez, la diferencia estribe en que
ahora lo es abiertamente.
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El “otro” esta en
Internet

Narciso también es un hombre

A partir de los estudios de Wittgenstein sobre los juegos de len-
guaje, todos los antropélogos reconocen la importancia de la comuni-
cacién en las relaciones interpersonales. Pero en la sociedad actual
hay unas posibilidades que superan todas las expectativas de
Wittgenstein y que tal vez lo pondrian en un aprieto. Con la llegada de
la tecnologia hasta la informatica, el saber (y la comunicacién) se ve
afectado en la investigacién y en la transmisién de conocimientos °.

Ya no es necesario esperar a ver al "otro" para hablar con él. Es cier-
to que esto ya pasaba antes, desde el invento del teléfono (si no con-
sideramos "hablar" el mantener correspondencia). Pero lo curioso es
que ya no es necesario ni siquiera conocer al "otro". Por fin el hombre
"se ha liberado de las ataduras del otro". Ha llegado INTERNET, o el
arte de relacionarse sin necesidad de crear lazos. Basta con teclear un
cédigo (tal vez la palabra "nombre" sea demasiado profunda para
denominar la clave de acceso) y el hombre tiene a su disposicién todo
el saber, toda la informacién y toda "autocomunicacién" que otros
hombres quieran ofrecerle.

El hombre, pues, se encuentra a si mismo en la @'°, que simboliza
la nueva forma de relacionarse. Dependiendo de la buena voluntad, o
la intencién de defender el postmodernismo (io tal vez deberiamos
decir "dependiendo de la intencién de defender Internet'?), podemos
sacar dos conclusiones de esta nueva modalidad de relacién:

* O bien el hombre estd desnaturalizado, y la relacién ya no es
mas que un intercambio de conocimientos (aunque sean perso-
nales o intimos), lo cual se deduce de una interpretaciéon "nega-
tiva" del fenédmeno Internet; esto supone entender esta comu-
nicacién como una relacién del hombre con la maquina, que no
es una relacién implicante y, por tanto, no puede ser considera-
da como una "relacién interpersonal”.

* O bien el hombre ha buscado la posibilidad de comunicacién
mas alla de su horizonte de relaciones y se abre a la posibilidad
de ser un individuo en relacién con todos. Esta interpretacion,
mas positiva, también es un poco ilusoria (para ser positivos es
necesario a veces ejercitar "demasiado" la imaginacién), pues si
lo caracteristico del hombre es el "siento", en la relacién deben
incluirse, ademas de los sentimientos -que tal vez puedan

88 -« Escuela Abierta, 2 (1998)



Julio Oliva Contero

expresarse por Internet-, los sentidos -lo cual ain no hemos
podido conseguir-. De todas formas, es cierto que en este fené-
meno se respira un "deseo de ir mas alld" dentro de las posibili-
dades de relacion.

Y, sin embargo, "el otro" se sigue situando esencialmente en el
terreno de la experiencia personal y de la autorreflexién''. Sigue sien-
do necesaria la relacion interpersonal "clasica", al menos a niveles prac-
ticos: [...] un aprendizaje basado en las relaciones interpersonales entre
los individuos no es sustituible enteramente por el uso generalizado del
ordenador y del video; el aprendizaje no es sélo la adquisicién de una téc-
nica, sino la experiencia de la relacién entre dos individuos concretos'.

Con este término, que emplea Lyotard"” como forma comdn, se ha
dado en llamar al mundo (o la sociedad). El mundo como una gigan-
tesca aldea que guarda todas las prerrogativas de la aldea. El postmo-
derno es también un "hombre social", pero ctiene el mismo concepto
de sociedad que el hombre moderno? iNo es mas egoista su postura?

La relacién del hombre con la sociedad -la sociedad misma, podria-
mos decir- ha cambiado. La sociedad que estaba por encima del indi-
viduo en favor del bienestar de todos ha dejado paso a una sociedad
de individuos, en el sentido mas estricto del término. Esto no significa
que el hombre haya perdido su sociabilidad. Es sélo que ha cambiado
la forma y el contenido de la expresion de lo social.

El individuo contemporaneo no es mas egoista que el de otros
tiempos, expresa sin vergiienza la prioridad individualista de sus elec-
ciones. [...] En nuestras sociedades, el altruismo erigido en principio per-
manente de vida es un valor descalificado, asimilado como estd a una vana
mutilacion del yo: la nueva era individualista ha logrado la hazafia de atro-
fiar en las propias conciencias la autoridad del ideal altruista, ha descul-
pabilizado el egocentrismo y ha legitimado el derecho a vivir para uno
mismo'*.

El postmoderno percibe el mundo entero como suyo. El desarro-
llo de los mass-media ha acercado tanto cualquier punto del planeta,
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que ninguna parte esta lejos. Por eso el hombre pasa a ser "ciudadano
del mundo" en su sentido mas estricto. Veamos cémo se ha llegado a
esta vivencia.

La tolerancia es la virtud que caracteriza al hombre postmoderno.
Descalificados los grandes proyectos colectivos y las querellas ideolé-
gicas de caracter absoluto, el individuo se inclina cada vez mas a la pro-
pia realizacién personal. Cada uno puede pensar y actuar a su gusto si
no perjudica a los demas, lo que genera una sensibilidad cada vez mas
fuerte hacia los valores de la libertad privada y un rechazo hacia todo
lo que atente contra ella.”

Como resultado de la tolerancia, el hombre comienza a hacer
causa comun contra todo atentado hacia ésta, con lo que amplia el
sentido de ciudadania: de aquellos que viven alrededor, a aquellos que
defienden su individualidad; del ambiente que le rodea cotidianamen-
te al mundo entero cuya estabilidad le facilita el bienestar: es la "ciu-
dadania planetaria". Una forma de entender la comunidad que busca
zafarse del dominio de la multitud pero sin renunciar a la tendencia
social del hombre:

La sociedad que aisla a los seres y disuelve las redes tradi-
cionales de solidaridad genera la exigencia de reencontrar
lazos de sociabilidad y nuevas formas de pertenencia
social..."

Esta nueva manera de manifestar la sociabilidad mantiene intacta la
esencia "individualista" del hombre postmoderno, pues como dice
Mazzetti:

Un espacio social en el que los individuos, como individuos,
puedan comenzar a dotarse de una comunidad, esto es, que
puedan comenzar a establecer libremente sus finalidades y a
buscar la prdctica adecuada para alcanzarlas en comin con
otros hombres".
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Quien haya emprendido alguna vez la tarea de componer un puzz-
le de 5000 piezas podra comprender el simil sobre el hombre post-
moderno. Para facilitar el trabajo, lo mas recomendable es separar las
piezas: en primer lugar, se apartan todas las que tengan uno de sus
lados completamente rectos, pues son las que forman el borde del
puzzle; las restantes conviene separarlas segin el color dominante de
la pieza, pues en este tipo de puzzle no hay dos piezas iguales y cada
una encaja sélo con aquellas que contindian su propio dibujo, por tanto,
dado que las piezas suelen ser pequenas, el color dominante en cada
una sera parecido al de las que la rodean. Una vez descrito el proce-
sO, continuemos con nuestro tema.

En la concepcién de hombre siempre se ha reconocido la diferen-
cia que entre nosotros produce la individualidad, no es algo nuevo en
el postmodernismo. Pero en la reflexién antropolégica siempre se ha
desembocado en la esencia del hombre como "aquello que todos los
hombres tienen en comun" (esto es légico, pues podria ser una defini-
cion de esencia). La originalidad es que en el postmodernismo lo esen-
cial es precisamente la diferencia.

Acudamos a nuestra comparacién con el puzzle. Cuando intenta-
mos recomponer un trozo de cielo (que junto con las hojas de los
arboles son las partes mas dificiles), hemos de encontrar entre todas
las piezas del mismo color la Unica que encaja con la que tenemos.
Todas tienen en comun un azul celeste que no difiere de una a otra
(seria el concepto anterior de esencia), y sin embargo, lo que la hace
ser la pieza que es y no otra (es decir, su verdadera esencia) es que no
hay ninguna otra igual que ella.

Esta concepcién de la individualidad como caracteristica esencial
nos ofrece como resultado al hombre que hemos descrito en el capi-
tulo anterior. Si bien puede parecernos egoista, su postura no indica
mas que un reconocimiento publico de su derecho a ser Unico e irre-
petible, a no ser absorbido por la masa. Este reconocimiento, lejos de
hacerle insensible hacia los demas, genera unas relaciones de respeto
mutuo que permiten una ampliacién de las libertades a la vez que legi-

91 Escuela Abierta, 2 (1998)

I1l. Componiendo
un puzzle

Todas las piezas
con sentido



La Multitud
solitaria

Narciso también es un hombre

tima la conciencia de que el hombre es un ser dotado de pleno senti-
do en si mismo (lo que no quiere decir, como veremos seguidamente,
que prescinda de las relaciones con los demas).

El hombre es Narciso mirandose en el estanque. Pero, cuando
Narciso ve su reflejo, ées capaz de ver otros Narcisos reflejados en el
mismo agua? La masificacién y despersonalizacién de los organismos
burocraticos gigantes provoca una sensacién de anonimato que
podriamos denominar "multitud solitaria"®

{Ha perdido el hombre la capacidad de relacién, o simplemente se
relaciona de otra forma? ¢Tal vez sea la sociedad la que obstaculiza las
relaciones?

El hombre ha inventado Internet épara posibilitar la relacién o para
evitarla? Por una parte es evidente que las nuevas formas entender al
hombre exigen un respeto a la individualidad que incluyen otras for-
mas de relacionarse. En este sentido, hay una cierta huida no por el
mero hecho de huir, sino como modo de salvaguardar la propia iden-
tidad. Es un acuerdo de mutua tolerancia: "t no entres en mi vida, que
yo no entraré en la tuya". Pero por otra, hemos visto que el hombre
sigue siendo un ser relacional, necesita del "otro". Narciso ve a sus
semejantes reflejados en el agua y, aunque son "otros", reconoce en
ellos su propia mismidad: tienen las mismas prerrogativas que él, y sus
diferencias es precisamente lo que los hace semejantes.

Es por esto que el hombre vive en una multitud solitaria. Al igual
que en nuestro puzzle, cada pieza sélo encaja con algunas, junto a las
que forma una imagen mayor. Esto haca que cada una, dentro de la
multitud, sea tan diferente que en realidad esté sola. Por ello, el post-
moderno debe buscar alguna salida a esta situacién, llamese Internet o
cualquier Party line. El caso es encontrar las piezas que encajen alre-
dedor sin renunciar a la propia identidad: no por ser una pieza azul
puede uno situarse en cualquier parte del cielo.
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Hemos terminado de componer el puzzle. Ahora es una imagen
completa y bella. El conjunto perfecto donde todas las piezas encajan
en su sitio. Ninguna sobra y ninguna falta. Pero itiene sentido haberlo
compuesto? (Para qué se compone un puzzle si todas las piezas tenian
ya sentido por si mismas?

Narciso ha reconocido a sus hermanos en el estanque. Y ha visto lo
bello que queda el estanque asi adornado. Y es que a Narciso le impor-
ta mucho la belleza: por si misma y porque lo bello le hace sentir bien.
En la medida en que le gusta lo bello, procura que el estanque esté
siempre arreglado.

He aqui al hombre postmoderno: un individualista que en sus rela-
ciones exige que se respete su individualidad y que, sin embargo, se
une a la tarea comun de restituir la capa de ozono. ¢Es este un nuevo
concepto de sociedad? El postmoderno, buscando siempre su auto-
rrealizacién y bienestar, esta dispuesto a todo por vivir en un mundo
cémodo y cuidado. Esta dispuesto a votar a los "Verdes" para poder
disfrutar del aire limpio y esta dispuesto a luchar contra los Testigos de
Jehova no por motivos religiosos, sino porque no respetan la libertad
individual”.

En definitiva, el postmoderno busca una comunidad que ya no sea
anténimo de libertad, sino todo lo contrario:

Libertad y comunidad ya no se pueden conjugar como conceptos
antagénicos. La libertad se convierte en la medida de un vinculo social libre
y de la determinacion positiva de fines comunes™.

Como vemos, el puzzle tiene sentido aun cuando sus piezas sean
completas en si mismas. Es la "trascendencia’ de cada pieza y el servi-
cio mutuo entre el todo y la parte: cada pieza tiene sentido en si
misma, pero se sabe parte de una imagen mayor y mas completa (la
parte se trasciende en el todo); y la imagen completa se sabe necesi-
tada de las partes para ser completa. Vemos en esta doble relacién
como se hacen presentes los principios de Solidaridad y de
Subsidiariedad de que hablabamos antes, y que definian a la sociedad
postmoderna.

Para terminar, hemos de apuntar que ese sentido de pertenencia a
un todo hace consciente al postmoderno de una globalidad mas alla de
él mismo, aunque él sea "el centro de su propio universo". Esta con-
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ciencia desemboca en los nuevos tipos de religiosidad, muy espiritua-
les, y sobre todo en una nueva concepcién del mundo: el hombre
renuncia a ser el centro del universo y coloca al universo en su propio
centro. Ha llegado el Biocentrismo, y con él un nuevo concepto de
hermanamiento "creatural" que, tal vez, desemboque en algiin tiempo
en una "sociedad naturista" que nos recuerde el retorno al perdido
Paraiso.

Coreth, E. {Qué es el hombre? p. 219.

Ibid., p. 223.

Ibid., p. 226.

Floristan, C. La comunidad: clarificacién conceptual p. 241.

Idem. Tal vez esto sea una apreciacion exagerada del autor.

. Casiano Floristan hace la distincién entre grupo primario en el que
hay unas relaciones personales reciprocas, y que identifica con la
comunidad, y grupo secundario, en el que hay sélo intereses comunes
y contactos intermitentes, que identifica con la asociacion. Cf. Ibid., p.
242.

7. Kundera, M. La inmortalidad. p. 242.

8. Descartes, R. El discurso del método.

9. Cf. Lyotard, J. F La condicién postmoderna.

10.@ (Arroba) es el simbolo que llevan todos los cédigos de Internet
I 1.Barcellona, P. Postmodernidad y comunidad. p. | 16.

12.1bid., p. 135.

I3.Cf. Lyotard, J.F Op. Cit.

I4.Lipovetsky, G. El creptsculo del deber p. 131.

hacia los valores de la libertad privada y un rechazo hacia todo lo que
atente contra ella.

15.1bid., p. 150.

16.1bid., p. 144.

| 7.Mazzetti, G. Sacrsita e redistribuzione del lavoro. Dedalo. Bari,
1986. Citado por Barcellona, P Op. Cit. p. 135
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UNA ALTERNATIVA DE EVALUACION

Juan Beaus Navarro .
SUMARIO:

La apuesta del articulo se basa en la documentacién sobre el tema y
experiencias personales, tanto del periodo discente como del docen-
te, es clave a su vez los conocimientos aportados por compafieros, en
reuniones tanto formales como informales. Todos ellos con una alta
preocupacién en evaluar de forma lo mas objetiva posible, tanto los
contenidos conceptuales, como los procedimentales como los actitu-
dinales, dentro de las caracteristicas propias de la Educacién Fisica.
Acorde con los Modelos Didacticos actuales, las evaluaciones, cada
vez aportan mas participacién a los alumnos y ellos son los que con-
vierten a ésta perspectiva pedagégica de la evaluacién, en un proceso
significativo en si misma, alcanzando un alto grado de autonomia, en
linea con las Estrategias de Ensefianza Emancipativa.

SUMMARY:

The main point of this article is based on the documentation and
personal background (teaching, different opinions and meetings) that
have been analysed by the author.

In accordance with the current Didactic Models, evaluations give
more and more participation to pupils and these in turn will convert
this pedagogical perspective of evaluation into a significant process in
itself, reaching a high degree of autonomy in line with the
“Emancipative Learning Strategies”.
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Tanto en mi época de estudiante de Educacién Fisica en Madrid,
como posteriormente en reuniones y congresos profesionales toca-
mos el tema de la evaluacién como punto final y no como factor inclui-
do en el propio proceso educativo (perspectiva pedagdgica).

Y aunque asi fuese, dando la importancia que se merece, la eva-
luacién siempre queda reflejada al final de los programas o de las con-
ferencias. La gran aportacién de D. Domingo Blazquez nos da una luz
guia en este aspecto; pero como bien expone, cada situacién requiere
un caracter especifico de evaluacién, aunque esto provoque en oca-
siones, evaluaciones poco significativas, (por el desconocimiento de
nuestra materia).

Este articulo pretende dar una férmula mas que considero aplica-
ble a la mayoria de los centros, con las variantes propias de cada uno
y por supuesto susceptibles de grandes mejoras.

El proceso de evaluacion parte de conjugar los principios (sis-
tematico, integrada en el proceso, las diferencias individuales, la utili-
zacion de los distintos medios de evaluacién ) con las finalidades (ren-
dimiento, diagndstico, valoracién del sistema de ensefanza, pronosti-
car las posibilidades del alumno, etc.).Todo ello bajo la atenta mirada
de los objetivos generales de la Educacién Fisica: la formacion integra-
da del alumno a través del movimiento. Utilizaremos la taxonomia de
Bloom como instrumento que da pie al caracter formativo desde los
conceptos, procedimientos y actitudes.

Entrando en materia, la primera parte a evaluar la matizaremos
dentro de la motricidad en el apartado de la CONDICION FiSICA, y
para ello establecemos una bateria de test que podian ser los ya cono-
cidos :

* Flexién profunda del tronco

* Salto vertical

* Abdominales "sit-up" en | minuto

* Lanzamiento de balén medicinal

* Velocidad y

* Resistencia aerdbica (segun instalaciones).

Como se puede apreciar, son tests susceptibles de realizar en
cualquier centro, con unas minimas condiciones de trabajo.
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Cada test dispondra de una tabla de calificaciones, previamente
confeccionada o que el propio profesor confeccionara a tal efecto, por
lo que cada marca tendra su calificacién. (esta ira del 0 al 9).

La toma de datos se realizara por auto-calificacién o por califica-
cién reciproca (introduciendo un valor de auto-formacién o ensenan-
za participativa al alumno). Cada marca o calificacién, por lo tanto, se
realizara con respecto a la NORMA pero, a su vez, en cada caso que
se efectle este test, el alumno podra comprobar su performance
(mejora), su evaluacién con respecto al CRITERIO. De esta forma,
ofrecemos al alumno vias para estimular su capacidad de superacién.
La tabla de registros quedaria de la siguiente manera :

Fondo Editorial e e
Editorial de =

Xy it

la Fundacion e
San Pahin

2° Fila: calificaciones y su media.
32 fila: performance.
Calificacién final......5,7

La performance aportara a la calificacién, de forma positiva o
negativa, un porcentaje del 10 %; es decir, se valorara de 0 a | pun-
tos, completando los 10 puntos de la calificacion de las marcas.

La calificaciéon de la condicién fisica resultara del sumatorio de
puntuaciones de los distintos tests, dividido por el nimero de estos,
sumando o restando las puntuaciones de la performance. Asi, con
todo esto tendremos una calificaciéon concreta de la condicién fisica.
Este valor no sélo sirve como referencia en la posterior evaluacién,
sino como informacién explicita al propio alumno y a sus padres de su
estado fisico y sus repercusiones en la salud.

La segunda referencia, dentro del ambito motor, se aplica al
aspecto cualitativo, y en ella debemos hacer constar las habilidades
basicas y las especificas. En nuestro caso, trataremos las segundas. Nos
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referimos tanto a las habilidades deportivas como las de expresién
corporal, como bien nos explica Domingo Blazquez en la pagina 169
de su libro Evaluar en Educacién Fisica donde sugiere que no sean un
saco oscuro para evaluar subjetivamente y que nos "obliga a reflexio-
nar y buscar formas de evaluacién aplicadas".

En este segundo apartado, trataremos la evaluacién de las habili-
dades especificas en su caracter "in vitro", ya que el nimero de alum-
nos y las horas lectivas asi lo requieren.

A mi parecer, podemos establecer escalas descriptivas consisten-
tes en "breves descripciones en forma muy concisa y exacta sobre el
rasgo observado. El profesor sefala la posicién del alumno con rela-
cion a la descripcién de este rasgo" ( Pag. 70 del libro anteriormente
citado).

En mi experiencia, modifico sutilmente este procedimiento y lo
relaciono con una unidad didactica concreta y una calificacién especifi-
ca de los rasgos mas faciles a los mas dificiles dandole un caracter cuan-
titativo.

El principal valor de esta escala le permite al alumno mejorar
constantemente sin la continua atencién del profesor, haciéndolo el
autor de su propia mejora, y al profesor su guia.

En definitiva, las "temidas preguntas de examen" ya estan estable-
cidas desde el principio del curso.

UN EJEMPLO : UNIDAD DIDACTICA," INICIACION AL BALONMANO"

Botar indistintamente con ambas Manos..............cccoveeevrvvrveeeeeeeeeeeennnns 2
Hacerlo con cambio de direccidn, sin obstaculos.............ccccccceeeeeennnne 3
Hacerlo con c.d. con obstaculos..........ccoccevuriiiiieeeieeeiirieeeeee e, 4
Cambios de direccién utilizando correctamente

el pie de frenado y la mano correspondiente..........c.c.cceceecieniennienneen. 5
Ser capaz de c.d. y lanzar en apoyo desde 9 mts.

con éxito al menos 4/5 lanzamientos,...........cooovvvvvreeeeeeeeeeeieiinrereeeeeeen. 6

Recepcidn lateral y fintar 4 obstaculos a lo largo del
campo de balonmano finalizando con lanzamiento
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en apoyo desde 9 mts. con un éxito de 3/5........cocoiriiriiiniinninniieiens 7
Igual, utilizando fintas a punto fuerte y punto débil
lanzando en suspensién con un éxito de 4/5...........ccooviiiiiniiiiinnns 8

Recepcidon dinamica por detras combinando todo

tipo de fintas lanzando en suspensién

0 aPOYO CON EXIt0 A 3/4....comiiiiiieieiieieeeee ettt 9
Igual que lo anterior, sobrepasando en altura una
barrera de compafieros situados en 6 mts.
CON UN EXIO dE 3/4....cueeiiieieieeieeeeeee et 10

Esta valoracién puede efectuarse a lo largo de la evaluacién conti-
nua y el propio alumno irad verificando su mejora con respecto a lo
aprendido. Esto implica a su vez la posibilidad de la mejora fuera del
ambito escolar y la auto- calificacién.

El alumno ratificara su calificacién en la planilla del &ambito motriz
especifico.

El tercer punto a tener en cuenta es el conceptual; del que saca-
remos una nueva calificacién y cuyo procedimiento puede ser cual-
quiera de los utilizados habitualmente.

Conviene hacer mencién en este apartado de la importancia de
NO MACHACAR CON LA TEORIA y que ésta sea de caracter tedri-
co-practico en la mayoria de los casos.

Por lo tanto ,este aspecto, el conceptual nos aportara el tercer
numero o calificacion. Estas tres puntuaciones o calificaciones logradas
seran las que cubran el 80 % de la evaluacién final. El 20 % restante,
lo adjudicaremos al marco actitudinal procurando que sea lo mas obje-
tivo posible. Para que esto sea posible, nos adentramos en el 4° pro-
ceso y utilizaremos 4 variables:

* | Relacién alumno-alumno

* 2 Relacién alumno- grupo

* 3 Relacién alumno-asignatura

* 4 Relacién alumno- profesor

Cada una de ellas aportara un 5 % en una sola calificacién actitu-
dinal.
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|2 Relacién alumno - alumno

* Se relaciona positivamente con los companeros

* Respeta opiniones y acciones motrices de sus companeros

* Colabora para la mejora de sus companeros

* Se relaciona de manera especifica con alglin companero, de
forma exclusiva

22 Relacién alumno - grupo

* Seretrasa en su incorporacién al grupo

* Incordia en vestuarios

*  No participa en los juegos grupales

* Rechaza los trabajos de expresion dinamica
*  Procura romper la dinamica de clase

3° Relacién alumno - asignatura

* No se toma las tareas con interés

* No da el maximo de si mismo

* Toma la clase como rutina

* No aporta creatividad con respecto a las tareas

4° Relacién alumno - profesor

* No atiende en clase
* Se despista en cualquier otra cosa
* No viene correctamente equipado

Estos 4 puntos nos daran el 20 % final de la evaluacién. Como se
puede ver en este Ultimo apartado, el propio alumno, los companeros,
o el profesor desempefian un papel calificativo cubriendo el dltimo
tramo de la evaluacién.
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Ejemplo practico

I.- Condicién fisica
Fondo Editorial e e
Editorial de
la Fundacion ===
San Pahln

CALIFICACION
CONDICION FisicA.....5.7
* Evaluacién normativa y criterial

2 .- Habilidades especificas, acciones motrices " in vitro ".

Ser capaz de cambiar de direccién y lanzar en apoyo desde 9 mts.
con un éxito de 4/5

CALIFICACION
HABILIDADES ESPECIFICAS...... 6
3 .- Cdlificacién conceptual

Utilizaremos cualquier tipo de procedimiento usados habitual-
mente.

CALIFICACION CONCEPTUAL...... 4
4.- Actitudinales

4.1. Valorado en 0.25 }
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4.2. Valorado en 0.25 }
4.3 valorado en 0.50 }
4.4 Valorado en 0.25 }

Calificacién actitudinal...... .25

Resumen del total de calificaciones

-ondo Editorial e e
-ditorial de = B

a Fundacion e
>an Pablo

* Aconsejable realizarlo con una Hoja de Calculo

Para conjugar este proceso hay que trabajar al menos con dos
fichas, una del alumno y otra del profesor, o en su defecto una muy
completa alumno - profesor y otra de seminario.

La ficha de alumno debe recoger:

* Toma de datos de condicién fisica por evaluaciones y si es posi-

ble por cursos

* Toma de datos de las habilidades del programa
* Calificaciones del control conceptual
* Calificacién actitudinal con un mayor o menor grado personal

transferible o no al propio alumno.

Como se puede apreciar cuantitativamente, sigue predominando

el aspecto motor.
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La evaluacién tradicional se cifie al producto, sin evaluar el proce-
so. En el caso que nos ocupa, se pretende conjugar las diversas posi-
bilidades, para que la evaluacién sea parte integrante de su propio pro-
ceso, apartandonos lo mas posible de la subjetividad.

Con estos procedimientos, (podemos apreciar una gran satisfac-
cién por la evaluacién), podemos valorar los beneficios de la evalua-
cién dandole un nuevo sentido y acercandonos lo mas posible a la rea-
lidad social en la que nos encontramos.

Damos opciones de mejora fuera del ambito lectivo, convirtiendo
a los alumnos en los propios artifices de su formacién.

Este proceso puede suponer cierto grado de dificultad pero, ya
establecido, ajusta el grado de complejidad a un mayor grado de fiabi-
lidad ecuanime, permitiendo al docente una gran libertad de accién,
pues las tomas de datos y calificaciones las realizan los propios alum-
nos.

Finalizo mi exposicién invitando a la practica, de esta alternativa
de evaluacién y a la constatacién de sus posibles errores o beneficios,
intercambiando nuestras experiencias, y asi entre todos, contribuira a
mejorar la EVALUACION EN EDUCACION FiSICA.
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UNA DINAMIZACION DEPORTIVA
DEL CENTRO ESCOLAR.
LA GESTION PEDAGOGICA

Francisco Javier Fernandez Franco .

SUMARIO:

Si de verdad creemos que la tarea de los profesionales de la docencia
es la de educar en su sentido mas amplio del término a través de la
creacién de un microclima que aliente a nuestros alumnos/as a trasla-
dar al 3° tiempo pedagégico habitos y actitudes constructivas, reflexi-
vas y auténomas que sean Utiles para mejorar la sociedad, debemos
modificar el actual sistema organizativo y estructural de los centros. Es
un reto, por tanto, hacer del centro una "fabrica de vida", gestiondndo-
la pedagégicamente.

SUMMARY:

If we really believe that the task of the professionals of education is
the idea of educating in the wider sense of the term through the cre-
ation of a personal context that encourages our students to transfer
the 3rd time pedagogical habits and constructive, reflexive and auto-
nomous attitudes that are useful to improve society, we should modify
the current system of organizing and structuring centres. It is a cha-
llenge, therefore, to turn the centre into a “factory of life” planning it
pedagogically.
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I. El compromiso
de todos

2. Hacia la
autonomia de la
gestion

Una dinamizacion deportiva del centro escolar

Si se piensa, que ya es hora de ir modificando el tipico y tépico cen-
tro escolar atado a un horario, a un status, a unas limitaciones insalva-
bles y a una organizacién incuestionable, sera preciso hacer un esfuer-
zo compartido por toda la comunidad educativa (Administraciones,
A.PA., AA., Profesionales, AA.VV. S.AS.etc...) para que, paulatina-
mente y sin cambios drasticos ni traumaticos, enriquecer el verdade-
ro fin de la educacién

Unicamente desde la conviccién de que es posible abrir vias
inhdéspitas tendra sentido lo aqui planteado.

El éxito del cambio conceptual del centro escolar tradicional a
otro, abierto, flexible, moderno y plural, Unicamente dependera de
confiar en los procedimientos para llegar a él. Requerira de un com-
promiso compartido que una y coordine a cuantos desean emprender
este camino. Camino que haga realidad muchos valores actitudes y
normas que se asientan en la LOGSE. Para conseguir esto, por fin exis-
te un estupendo medio dentro de las areas curriculares. Este recurso
pedagégico es el 4rea de Educacion Fisica. Area que tras varios afos
de injusto olvido curricular y posterior trato secundario, ha adquirido
el estatus necesario para ocupar el lugar que hoy tiene en los actuales
planes de estudio.

Uno de los histéricos problemas para abordar dindmicas mas acti-
vas en los centros, es la escasa oportunidad que han tenido tanto los
centros como sus érganos directivos para poder obtener recursos
econémicos propios a través de cauces legales.

Existia y existe un miedo atroz a promover iniciativas vanguardistas
en una instalacién mas o menos compleja como es un centro escolar.

El problema radicaba no en la mentalidad paternalista amparada
por la Administracién, sino también en la falta de una base legislativa
gue apoyara ideas de flexibilizacién econémica-financiera en nuestros
colegios. Esta primera parte de articulo expondra las bases juridicas
actuales que posibilitan acercarnos a un autonomia cada vez mas real
en los centros. Actualmente lo que se precisa para modificar esta
absoluta dependencia de los fondos publicos es pragmatizar y concre-
tar las medidas legales que estan en vigor.
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Para dinamizar deportivamente los centros de ensefianza, es nece-
sario contar con una autonomia econémica que posibilite participar
activamente en concursos, competiciones o actividades que vayan mas
alla de las fronteras de la escuela..

{Cual sera nuestra principal fuente e ingresos? ¢éDénde esta la galli-
na de los huevos de oro? Ni mas ni menos que en las instalaciones
deportivas de nuestros colegios e institutos..

La gran posibilidad que ofrece la explotacién de las instalaciones
deportivas escolares hace al centro un lugar por si solo eficiente si se
adoptan las medidas oportunas.

El Consejo Escolar tiene que saber ofertar las instalaciones tanto en
horario lectivo como en el "extraescolar" a toda la comunidad que le
rodea.

Si tomamos como punto de referencia el Plan de Extensién de la
Educacién Fisica que el MEC implanté en su ambito competencial, ten-
dremos un soporte eficaz para darnos cuenta de como la gestion
pedagodgica es posible.

De dicho Plan (que aument¢ la plantilla de profesores de E.F, cons-
truyé instalaciones polivalentes en los centros para uso universal y
publico, doté de material especifico a los colegios e institutos y con-
venié con los Ayuntamiento para su mantenimiento y gestién...) sur-
gi6 la orden 20 de Julio de 1.995, por la que se regula la utilizacién por los
Ayuntamientos y otras entidades de las instalaciones de las Escuelas de
Educacién Infantil, Colegios de Educacién Primaria, Centros de Educacién
Especial, Institutos de Educacion Secundaria y Centros Docentes plblicos
que impartan la ensefianza de régimen especial dependientes del MEC.
(BOE 9-VIII-95)

A partir de esta orden los Consejos Escolares pueden abrir sus ins-
talaciones tanto en tiempo lectivo al propio Ayuntamiento, como en
horario extraescolar a otros colectivos a través convenios, concier-
tos, cesiones a asociaciones, alquiler...

Alquilando o conveniando con empresas de servicios, academias de
ensenanza-oposiciones, espectaculos... se pueden obtener recursos
econdémicos que posibilitan financiar actividades planteadas por las
administraciones o que nazcan de la propia iniciativa de la Comunidad
Educativa.
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Una dinamizacion deportiva del centro escolar

Igualmente con la cesién de las instalaciones a otros colectivos
(Asociaciones de Padres, de Antiguos Alumnos, Deportivas, Juveniles,
Culturales,...) sera un revulsivo que aproveche toda la mucha o poca
infraestructura ya construida en los colegios, centros e institutos y que
desgraciadamente se haya infrautilizado. Las potencialidades de las
mencionadas instalaciones permitiran que estas no sean lugares muer-
tos, aridos y pasivos, sino que estén llenas de vida . iQué escalofrio
produce ver un campo escolar tremendamente vacio! iCuanta inver-
sién inutilizada!

Ademas la venta en el barrio (microclima que alimenta al centro) de
camisetas,souvenirs, y la colocacion de maquinas expendedoras iran
enriqueciendo los ingresos de nuestra gestion.

Afortunadamente Andalucia goza de competencias en Educaciéon.
La CEJA, ha tejido un soporte legislativo que pone en linea de salida
todas las posibilidades antes mencionadas.

Teniendo claro por el Consejo Escolar que el punto de referencia
es la Ley Organica 9/1995 20 de Noviembre en su punto 4.7 'Gestién
Econdémica’, se podran concretar en la practica las siguientes 6rdenes
y decretos:

EDUCACION SECUNDARIA

Decreto 200/1997 3 de Septiembre BOJA 6 de Septiembre, que
aprueba el reglamento organico de los Institutos de Ensefianza
Secundaria.

-Capitulo ll. Régimen Econémico. Articulo |3: Autonomia en la
Gestién Econdémica

Orden 9 de Septiembre de 1.997 BOJA 9 Septiembre (que articu-
la el decreto antes citado) por la que se regula determinados aspectos
sobre la organizacién y funcionamiento de los Institutos de Ensefianza
Secundaria.

-Capitulo Ill. Actividades Extraescolares. Articulo 7.
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Decreto 155/1.997 10 de Junio BOJA 15 de Julio, por el que se
regula la cooperacién de las entidades locales con la administracién de
la Junta de Andalucia en materia educativa.

-Capitulo Ill. Mantenimiento Y vigilancia de los centros escolares.

Orden |l de Noviembre de 1.997 por la que se regula el
Voluntariado y la participacién de Entidades Colaboradoras en
Actividades Educativas, Complementarias y Extraescolares en los
Centros Docentes.

-Articulo 9: Cobertura de Riesgos

-Articulo 12: Convenios de Colaboracién

EDUCACION PRIMARIA

Decreto 201/1.997 3 de Septiembre BOJA 6 de Septiembre, por el
que se aprueba el Reglamento Organico de las Escuelas de Educacién
Infantil y los Colegios de Educacién Primaria.

-Capitulo Ill. Régimen Econémico.

-Articulo |13. Autonomia en la Gestién Econémica. 13.1; 13.2; 13.3.

Si nuestra intencién es la dinamizacién deportiva del centro, sera
necesario adoptar una coordinacion interadministrativa para llevar a
efecto este propdsito. Contar con el respaldo y la conviccién de la
Administracién. Es decir, que cada érgano competente asuma su res-
ponsabilidad y proporcione posibilidades para ello.

Al igual que en el Plan de Extensién de la Educacién Fisica del
Territorio MEC, se hara necesario un acuerdo marco en el que cada
poder ofrezca por un lado:

a Contraprestaciones profesionales para los docentes que adquie-

ran el compromiso dinamizador.

b Recursos materiales y técnicos para llevar a cabo la citada dina-

mizacién.
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Una dinamizacion deportiva del centro escolar

¢ Organizadores de actividades intercentros.
d Consejeria de Educacién y Ciencia (CEJA)

| .-Sacar a oposicién plazas de especialistas en E.F
2.-Contraprestaciones profesionales a los docentes que adquieran
el compromiso dinamizador, como por ejemplo:

-Posibilidad de solicitar, a través de una legislacién especifica, la
jubilacién anticipada.

-Aumento especifico de dias de asuntos propios.

-Mayor rapidez de convalidacién de trienios por dinamizacién de
comunidades educativas.

-Becas de cursos formativos (Instituto Andaluz del Deporte,
Federacién Andaluza de Municipio y Provincias, Federacién Espafiola
de Municipios y Provincias, Federaciones Deportivas Andaluzas,
Centros de Educacién Profesores de Andalucia...)

a.l.-Consejeria de Turismo y Deporte

| .-Mejorar las Instalaciones Deportivas

b.-Diputaciones.

| .-Suministro de Material Deportivo bien a los Ayuntamientos o a
las propias Comunidades Educativas.

2.-Puesta a disposicién de los centros de Monitores Deportivos y
Socioculturales.

c.-Ayuntamientos.

| .-Personal necesario para organizar y coordinar las actividades
deportivas intercentros.
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RESPONSABILIDADES COMPARTIDAS

CEJA Contraprestaciones Profesionales

CTYD Instalaciones Deportivas

DIPUTACIONES Material Deportivo y Monitores
AYUNTAMIENTO Organizaciones.

CENTROS DOCENTES Gestidn Pedagégica. Compromiso Dinamizador

Las actividades a desarrollar se bifurcaran en internas y externas.
Las de caracter interno iran encaminadas a los propios alumnos/as
(ligas internas de diversos deportes a realizar en los segmentos ludicos
del horario escolar, actividades puntuales en dias determinados...) y a
los padres y madres de los alumnos/as (ligas deportivas en los fines de
semana, cursos de actividades deportivas de mantenimiento fisico,
excursiones, campamentos...)

El gran motivo de estas actividades internas, es crear en nuestros
centros unos Clubes Basicos o Elementales con sus propios estatutos
(Ley del Deporte Octubre de 1.990) que consoliden dicha practica
deportiva en el centro y que vengan a formar parte de la cultura, idio-
sincrasia e ideologia del Proyecto Educativo de Centro.

En lo relativo a actividades externas, el propio Ayuntamiento se
encargara de llevar el peso de la organizacién, desarrollando en con-
senso con los centros de ensefnanza, unos buenos Juegos Deportivos
Municipales, (Seguro de Responsabilidad Civil y Accidentes, Arbitros,
Desplazamientos, Inscripciones, Clasificaciones, Premios, Seguimiento...)

Referencias de estos planteamientos organizativos los tenemos en
la Provincia de Cadiz, donde tanto la Delegacién Provincial de
Educacién y Ciencia como el Area de Deportes de la Diputacién han
aunado sus esfuerzos, coordinado los recursos y consensuando sus
objetivos para implantar en toda la provincia el programa deportivo
JUGUETEANDO.

Ejemplos de otras iniciativas las encontraremos a bien seguro en
diversos pueblos de la geografia andaluza, como por ejemplo Ecija, en
la provincia de Sevilla, donde el Ayuntamiento a través de su Patronato
de Deportes ha coordinado junto con todos los centros de ensefianza
las actividades deportivas desarrolladas en ese municipio, siguiendo las
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3. Enfoque
didactico.
Metodologia a
seguir

Una dinamizacion deportiva del centro escolar

pautas expuestas en este articulo, con la puesta en marcha de los
Juegos Deportivos Municipales, Olimpiadas Comarcales, Dia del
Deporte, Programas de Deporte Escolar-...

Este dltimo punto, simplemente pretende recordar el conjunto de
decisiones a tomar por parte del profesor/a a la hora de impartir sus
sesiones de Educacion Fisica. Es decir, perfilar la metodologia que sera
utilizada y que facilitara el proceso de Ensefianza-Aprendizaje.

Una metodologia activa, basada en el propio sujeto que aprende,
que vendra acorde con los valores expresados en la LOGSE, y que en
nuestro area se puede concretar basicamente en lo siguiente:

El profesor/a en funcién de las prioridades que crea necesarias en
su intervencién didactica, definird una interaccién social dentro del
grupo que vaya encaminada a fomentar la participaciéon de los alum-
nos/as. Para ello podra utilizar los estilos de Ensefanza Reciproca,
Grupos Reducidos o Microensenanza. Al igual y en virtud de las nece-
sidades de los alumnos/as, el profesor/a de Educacién Fisica atendera
a la diversidad fomentando la individualizacién con Grupos de Nivel,
Ensefianza Modular o Programas Individuales en casos extremos. Por
ultimo, no es posible abordar la ensefianza de la Educacién Fisica sin
imbuir nuestros contenidos en la dinamica constructivista que alienta
la actual Ley de Educacién, implicando cognitivamente al alumno en un
primer o mas elemental nivel a través del Descubrimiento Guiado o en
un estadio superior proponiendo tareas para desarrollarlas con
Resolucién de Problemas o Ensefanza Creativa.

De todo ello debemos tener siempre muy presente como profe-
sionales de la docencia, que sea cual sea el criterio que se elija, no exis-
te un estilo de ensefnanza puro, pues la diversidad de niveles, situacio-
nes pedagdgicas, espacios, materiales y otras elementos que afectan al
proceso de Ensenanza-Aprendizaje, hara que cada situacién requiera
de un andlisis previo para acometer con garantias de éxito la practica
en nuestros laboratorios. El buen profesor/a conocera todos los esti-
los de ensefanza y los aplicara y sabra adaptar en cada instante,
haciendo uso de distintos canales de comunicacién, formas de organi-
zacion, técnicas de ensefianza y estrategias en la practica.
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Para terminar no deben pasarse por alto los principios psicope-
dagdgicos que impregnan la E.PO. y la E.S.O. y que sittan al sujeto que
aprende como punto inicial del desarrollo, para ir construyendo
Aprendizajes Significativos que lleven con el tiempo a un aprender
cada vez mas auténomo Yy que sitle al profesor como mediador entre
posibles conflictos a la vez de organizador de las actividades propues-
tas.
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EXPERIENCIAS DE ENSENANZA
CON MOSAICOS, FRACTALES Y LA
BANDA DE MOEBIUS

Pilar Hernando, Margarita Moya,
Victor J. Barrera y Julio Oliva

SUMARIO:

En este articulo los autores exponen una experiencia realizada en la E.
U. de Magisterio Cardenal Spinola con la que se pretendia utilizar
recursos y materiales no especificos de matematicas para la ensenan-
za de la Geometria y la Aritmética. Se utilizaron para ello objetos de la
vida cotidiana, como los azulejos de la Alhambra o cualquier tipo de
mosaico, las obras de M. C. Escher, que permitieron desarrollar mul-
tiples actividades, y algunos objetos matematicos de uso poco comun,
que despertaron la curiosidad de los Alumnos (la banda de Moébius y
los fractales). Los resultados los puede juzgar el lector: los alumnos lle-
garon a disehar mosaicos de gran calidad, como el que se incluye en el
articulo.

SUMMARY:

In this article, the authors write about an experience that took
place at "Cardenal Spinola" Teacher Training College. Some resources
and material non specific to the area of mathematics were used in this
experience for the teaching of Geometry and Arithmetic. Some every
day objects such as Alhambra tiles any kind of mosaics, some of M.C.
Escher’s works which permitted the development of mutiple activi-
ties, were used together with less frequently used mathematical
objects, thus attracting pupils’ attention, (M&ebius band and fractals).
Results may be judged by the reader: pupils got to design high quality
mosaics like the one this article includes.
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Introduccion

Mosaicos

Experiencias de ensefianza con mosaicos, fractales y banda de Mogbius

Esta comunicacién presenta las actividades realizadas en la Escuela
Universitaria de Formacién de Profesorado de E.G.B. "Cardenal
Spinola" de la Fundacién San Pablo Andalucia-CEU de Sevilla, en 2° de
la especialidad de Ciencias.

Se pretendia con ellas utilizar objetos geométricos presentes en la
vida cotidiana y otros menos usuales, pero muy curiosos para el alum-
no, para ensefar ciertos temas de Matematicas y elaborar nuevas acti-
vidades basadas en ellos para la Ensefianza Primaria. En particular se
utilizaron los mosaicos, los fractales y la banda de Moébius. Al mismo
tiempo se incluyen las actividades que estos alumnos han propuesto
para utilizar los mismos elementos en la ensefanza de alumnos de 2°
y 3% ciclo de Primaria.

Los mosaicos son los objetos mas cotidianos que utilizamos para
nuestro estudio. No es nueva su utilizacién en el estudio de la
Geometria, pero es curioso el partido que sacaron los alumnos a este
material. Conociamos las actividades que se realizan en torno a los
mosaicos, en particular con los azulejos de La Alhambra de Granada o
del Alcazar de Sevilla, y de hecho los utilizamos. Pero ampliamos el
concepto de mosaico a cualquier recubrimiento "regular" del plano
(que es la propia definicion de mosaico), obteniendo los resultados
que veremos a continuacion. Comenzamos utilizandolos en el bloque
de Geometria, pero pronto descubrimos -al mismo tiempo que nues-
tros alumnos- la posibilidad de abordar con ellos otras disciplinas
matematicas. Seguidamente detallamos los temas tratados.

Nuestra experiencia comenzé con el tratamiento clasico de un
mosaico: el estudio de las simetrias, las traslaciones y los giros. Una
vez desarrolladas las actividades en torno a estos temas, como el cal-
culo de los ejes y centros de simetria o la descomposicién de los
movimientos en productos de simetrias de ejes paralelos (traslaciones)
o no paralelos (giros), presentamos los diecisiete grupos de isometrias
con los azulejos de La Alhambra.

Concluidas estas actividades, los alumnos habian comprobado la
posibilidad de recubrir el plano mediante poligonos regulares o figuras
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-poligonos o no- con cierta regularidad. A continuacién trabajamos la
posibilidad de recubrir el plano con figuras no iguales entre si, lo que
nos dio pie a hablar un poco de Topologia: ya estabamos definiendo los
recubrimientos y las particiones. El siguiente paso fue el estudio de la
posibilidad de un recubrimiento con figuras que tenian la misma forma,
pero diferente tamafno. Con este problema se introdujo la teoria de las
homotecias y las semejanzas. En este punto nos encontramos con que
los alumnos ya no tenian el material para trabajar "tan a mano", pues
los mosaicos, en general, tienen motivos de tamano uniforme.
Previendo esto, habiamos preparado una sesién de transparencias con
los mosaicos de M. C. Escher que, ademas de fascinar a los alumnos,
les facilité la tarea con las homotecias. Fue entonces cuando ellos
tomaron la iniciativa, descomponiendo todos los mosaicos para obte-
ner la trama geométrica y la menor figura que se repetia indefinida-
mente (a la que llamaron "tesela", en honor a los mosaicos romanos).
Ademas calcularon la razén de las homotecias en los mosaicos que
iban disminuyendo continuamente.

Para terminar el bloque de Geometria, una vez visto que cualquier
superficie podia ser recubierta regularmente, incluimos tres apéndi-
ces: uno que presentaba un recubrimiento del plano mediante figuras
iguales, pero cuya disposicion nunca se repetia (el recubrimiento de
los "pollos Penrose"), uno para el calculo de areas por triangularizacion

Particion regular de la superficie para Angeles y diablos,
lapiz, tinta china, tiza y temple, de M.C. Escher
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La Banda de
Moébius

Experiencias de ensefianza con mosaicos, fractales y banda de Mogbius

y otro para presentar el "problema de los cuatro colores" (para lo que
utilizamos los mosaicos de Escher). El primero y el dltimo les parecie-
ron mas pasatiempos que problemas matematicos.

Al final del bloque de Geometria, solicitamos que propusieran acti-
vidades que ellos pudiesen trabajar con los alumnos de Primaria utili-
zando los mosaicos. Entre otras, obtuvimos las siguientes:

* Reconocer y dibujar rectas paralelas y perpendiculares

* Dibujar y reconocer angulos e identificar sus elementos

* Clasificar y reconocer las distintas clases de angulos

* Construir poligonos mediante triangularizacién

* |dentificar lados, vértices, diagonales y angulos de un poligono

* Reconocer y distinguir poligonos regulares e irregulares

* Reconocimiento de ejes de simetria en figuras planas ademas de

una amplia gama de actividades "interdisciplinares" que no pode-
mos enumerar aqui por falta de espacio (coloreado, proporcién,
formas repetitivas o geométricas en la Naturaleza, realizacién
de puzzles, etc).

Presentada como una curiosidad de la Geometria espacial, no se
utilizé para la ensefanza propiamente dicha de los alumnos de la
Escuela. Dada la costumbre de pensar que todas las cosas son como
las vemos -0 como suponemos que son-, creimos que serfa un buen
ejercicio de "espiritu cientifico" plantearles ciertas cuestiones antes de
ver los sistemas de referencia y la geometria espacial. Todos los temas
tratados estaban en relacién con las diferencias entre el espacio de dos
dimensiones y el de tres.

En primer lugar se les presenté el relato de Planilandia, de Abbott,
ya que no se puede ofrecer como lectura obligatoria, por estar agota-
do. Una vez conocida la historia' y resueltas las cuestiones sobre cémo
se reconocen las figuras unas a otras, etc, se plantea qué vemos noso-
tros de los habitantes de Planilandia que no pueden ver ellos. Al des-
cubrir que con el aumento de una dimension lo que se pierde es "el
interior", comenzamos a trabajar la Banda de Moébius. ¢Cuantas caras
tiene un cuerpo plano? ¢Cuantos bordes? Y si se deforma hasta que ya
no es plano, isigue teniendo dos caras? (Y cuantos bordes?
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Construimos entonces una banda que, sorprendentemente, tiene una
sola cara, un sélo borde iy esta en el espacio! Después se siguen una
serie de actividades para descubrir las propiedades de la banda cons-
truida: al recorreria una vuelta, la izquierda y la derecha se intercam-
bian; al cortarla por la mitad se obtiene una sola banda, pero con dos
caras; al cortarla a un tercio del borde se obtienen dos bandas engar-
zadas, una de Moébius y otra con dos caras, etc. Esto aumenta la visién
espacial del alumno o, al menos, le da mayor capacidad para aceptar la
teoria de cambios de sistema de referencia, la geometria esférica, y
todas las cuestiones que requieran el esfuerzo de no ver las cosas
desde el punto de vista clasico.

Pero lo mas curioso de esta experiencia fue la cantidad de pro-
puestas didacticas que ofrecieron para sus futuros alumnos de
Primaria:

* Desarrollo de los conceptos topolégicos contrarios:

* Dentro-Fuera

* Detras-Delante

* Arriba-Abajo

* lzquierda-Derecha

* Desarrollo del pensamiento légico-matematico

* Reconocimiento del nimero de caras de un objeto

* Reconocimiento del nimero de aristas

* Reconocimiento de figuras simétricas especularmente ademas

de actividades de tipo motor: pegar la banda, cortarla, manejar-
la en general, y relacionadas con las manualidades (posibilidad
de coloreado).

A T T A

Cémo se construye una cinta de Moébius

121 e Escuela Abierta, 2 (1998)



Fractales

Experiencias de ensefianza con mosaicos, fractales y banda de Mogbius

Una nueva curiosidad matematica que utilizamos en diversas partes
del temario. Vistas anteriormente las diferencias sustanciales entre la
dimensién dos y la dimensién tres, convencidos del abismo que se
podia abrir entre ambas, les presentamos un nuevo objeto geométri-
co: una curva (que, por ser una linea, era unidimensional) que tenia la
capacidad de rellenar el plano. Su primera reaccién fue de increduli-
dad, hasta que desarrollaron a mano el algoritmo de la curva de Koch.
Esto nos dio pie a utilizarlos en los temas que a continuacién enume-
ramos.

En principio se utilizé para la definiciéon de iteracién como proceso
repetitivo. Al ver que los segmentos utilizados tenian una longitud que
iba decreciendo de forma similar siempre, pudimos estudiar la pro-
porcién, la razén y la escala (aunque para estos conceptos nos fue mas
util el fractal de Sierpinski, pues se obtenian triangulos semejantes).
Aprovechando que ya se habian estudiado los mosaicos, se hizo un
estudio de las regularidades y simetrias que podian aparecer en este
tipo de procesos, asi como de la posibilidad de rellenar el plano con
una curva (la de Koch) o de vaciarlo hasta disminuir su dimensién
(mediante los triangulos de Sierpinski).

Con esto llegamos a la definicion de dimensién pero no como la
conocian (como el nimero de vectores linealmente independientes de
una base del espacio), sino a la dimensién de homotecia del fractal:
D= (lg a) / Ig (1/r). Fue asi como conocieron las dimensiones fraccio-
narias o fractales.

En cuanto a otras actividades geométricas, se hizo el intento de cal-
cular la longitud de la curva de Koch (es una curva de longitud infinita
encerrada en un area finita) o el area del fractal de Sierpinski. Ello nos
ayudé a introducir las sucesiones, el término general y el calculo de
limites, pues el calculo de dicha longitud pasa por conocer el término
general de los lados de la curva y el limite de su suma.

También se realizé alguna actividad en la asignatura de Didactica de
las Matemiaticas, pues el triangulo de Sierpinski mantiene la estructura
de los niumeros poligonales, que constituyen un tema de dicha asigna-
tura. Una dltima actividad consistié en tratar los dibujos de Escher que
tienden al infinito como "“fractales artisticos", lo que nos permitié rea-
lizar las actividades relativas a los célculos de proporciones, regulari-
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Nota

Experiencias de ensefianza con mosaicos, fractales y banda de Mogbius

dades y simetrias sobre un material menos abstracto que las curvas o
los triangulos. Para terminar se expusieron algunos casos de desarro-
llo de formas fractales en la Naturaleza.

En cuanto a las aportaciones de los alumnos para la Ensefianza
Primaria, en algunos casos fueron unanimes, mientras que en otros no
llegaron a perfilar sus propias ideas. Todos estaban de acuerdo en la
posibilidad de trabajar los siguientes objetivos:

* Introduccién del concepto de infinito (lo infinitamente grande

o pequeiio)

* Manipulacién y reconocimiento de formas que se presentan en

la Naturaleza

* Inclusién de conjuntos
pero no llegaron a desarrollar actividades para otros objetivos que
proponian, como son la suma, el producto (ambos creemos que son
necesarios para poder manejar operaciones con fractales), el concep-
to de nimero irracional y la Propiedad Arquimediana (nos parecié que
escapaba del ambito de Primaria, pero aun asi no pudieron desarrollar
ninguna actividad sobre los irracionales), y otras del mismo estilo.

No tenemos mucho que anadir. Nuestra conclusién es clara: estos
objetos geométricos nos han facilitado el desarrollo de unos temarios
que, a veces, el mismo profesor convierte en aridos o incomprensi-
bles. Para nosotros ha sido una experiencia maravillosa, pues hemos
ido descubriendo al mismo tiempo que nuestros alumnos, ademas de
que hemos comprobado su capacidad de usar este material (como
cualquier otro que se les ocurra en el futuro) para comenzar a deste-
rrar el fantasma de las Matematicas desde la Ensefanza Primaria y ayu-
dar a que los nifios (y los no tan nifios) puedan, por fin, disfrutar de
nuestra materia.

|.Planilandia es el relato de una esfera que visita un mundo plano,
de sélo dos dimensiones.
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CUENTOS TRADICIONALES
ANDALUCES EN LA ENSENANZA DE
LA LITERATURA DEL SIGLO DE ORO

Alejandro Gomez Camacho

SUMARIO:

La literatura espanola de los Siglos de Oro debe tener un papel en la
ensefanza obligatoria, independientemente de la especializacién del
profesorado y de los intereses de los alumnos. Se ofrecen en este arti-
culo orientaciones didacticas y textos para abordar con éxito una pri-
mera aproximacién a la literatura clasica espanola, renunciando a
esquematismos cronolégicos y a la historia de la literatura como un fin
en si misma.El problema fundamental para la didactica de la literatura
clasica es sin duda el de la narrativa, porque nos enfrentamos a textos
largos e indefinidos genéricamente. Tras analizar los géneros narrati-
vos, se propone partir de los cuentos de transmisién oral en la litera-
tura espanola del XVII que fueron recopilados por autores andaluces.

SUMMARY:

Spanish Literature of the Golden Age must be taken into account in
obligatory education, apart from the specialisation of the teaching pro-
fession and the pupils’ interests. Some didactic orientations and texts
are offered in this article to be discussed as a primary study of Classical
Spanish Literature.

The main problem for the didactics of Classical Literature is focu-
sed on the narrative one because we are facing long and generically
undefined texts. After the analysis of narrative genres, we propose a
start from the orally transmitted tales that were compiled in |7th cen-
tury Spanish Literature by some Andalusian authors.
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El papel de la literatura en los nuevos planes de estudio es cierta-
mente ambiguo. Lengua y literatura comparten un espacio comtn en
el doble enfoque de la comunicacién oral y escrita, la literatura es asi
parte de la lengua, y no una materia independiente, e incluso aparece
ligada con los lenguajes no verbales de los medios de comunicacién
social. Por otro lado encontramos que el doble plano de la compren-
sién y la expresién que caracteriza la ensenanza de la lengua se aplica
también a la literatura, con lo que aunamos la competencia lectora con
actividades de creacién literaria como una faceta mas de la comunica-
cion escrita.

Se supera por tanto un planteamiento que prima la informacién
sobre la lectura, se abandona la sucesién cronolégica de autores pro-
pia de una literatura historicista y diacrénica, ya no tenemos una visién
restringida de la asignatura asociada al concepto dieciochesco de buen
gusto que convierte a la lectura en algo excluyente y minoritario.

Ahora se trata de aumentar la competencia lectora de textos lite-
rarios, atendiendo a los gustos y peculiaridades de los lectores. Se sus-
tituye la informacién por la formacién, abandonando el esquematismo
cronoldgico de las historias de la literatura (que solo se justificaban en
un absurdo afan de exhaustividad) en favor de una divisién genérica de
la asignatura (narrativa, poesia y teatro, e incluso otros géneros). El
comentario de texto deja paso a los talleres de lectura y de creacién
literaria, y la literatura oral vuelve a entrar en nuestras aulas.

Nada que objetar: los profesores de literatura hace afos que
primabamos la competencia lectora sobre la historia de la literatura.

(Este nuevo planteamiento implica que los alumnos que terminen
la educacién obligatoria podrian ignorar nuestra literatura clasica?
¢Acercarnos a nuestra literatura del Siglo de Oro implica volver a un
planteamiento historicista y diacrénico (porque desde luego no se
ajusta a la divisién en tres géneros)? ¢(Es posible trabajar la competen-
cia lectora en obras clasicas espanolas, renunciando al comentario de
textos fragmentados? ¢Es compatible la literatura aurea con la tradicién
oral?

Consideramos que la literatura espanola del Siglo de Oro es a la vez
el punto de partida y el de llegada de cualquier lector competente en
castellano, y se ajusta, aunque aparente lo contrario, al enfoque de la
literatura que sugieren los nuevos planes de estudio.
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Uno de los aspectos mas problematicos de la didactica de la litera-
tura espanola es el que se refiere a la ensenfanza de la literatura del
periodo barroco, que por su enorme amplitud y complejidad requiere
a menudo una especializacién de la que el profesor carece.

Sera necesario realizar un esfuerzo muy importante de sintesis
desde un conocimiento profundo de nuestra literatura aurea; y sinte-
tizar no significa mutilar ni resumir, sino seleccionar creativamente
aquellos textos y conceptos que inviten al alumno a comprobar que la
literatura del siglo XVII solo defrauda a aquellos que no se la merecen.

Partimos por tanto de alumnos con escasa formacién literaria y
humanistica, que no van a volver a tratar de esta materia en posterio-
res estudios de especializacién, y con los que podremos ocupar unas
pocas horas de clase.

Desde un primer momento habremos de renunciar a realizar para-
lelismos estériles con la periodizacidon que generalmente se admite en
las artes plasticas y a establecer una ruptura entre el renacimiento y el
barroco, porque la continuidad de la literatura espafola de esa época
es mucho mas evidente que las distinciones que se puedan proponer;
si hay un siglo que presenta una evolucién compacta y facil de seguir
es el que resultaria de la suma de la segunda mitad del XVI con la pri-
mera del XVII.

Definiremos por tanto el barroco como el arte que genera la socie-
dad espanola del siglo XVII, y la literatura barroca espafiola no es sino
la que se escribe en nuestro pais durante el Seiscientos. La completa-
remos con un cuadro breve pero completo en el que figuren los auto-
res y las obras mas representativos del siglo, y que nos permitira pres-
cindir en lo sucesivo de esos autores que es necesario conocer, pero
cuyos textos no nos van a ser Utiles en nuestro empefio. De esta
manera podremos caracterizar la literatura del barroco como una con-
tinuacién de la del siglo anterior, ninguno de los rasgos que vamos a
estudiar representan en sentido estricto una novedad; tan solo hay dos
figuras monumentales que se caracterizan por una originalidad esen-
cial, que les diferencia tanto de los autores del renacimiento, como de
los de su propia época o de los siglos venideros: Miguel de Cervantes
y Luis de Géngora.
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Ya sabemos que el barroco no es mas que la expresiéon de una
sociedad en crisis. Para caracterizar su literatura, dado que vamos a
descubrir el barroco sobre textos muy dispares, sera indispensable
introducir conceptos de la retérica barroca. Cualquier prejuicio contra
el ars bene loquendi solo puede nacer del desconocimiento; en muchas
ocasiones la retérica es mas Util y mas clara que los algunos conceptos
criticos imprecisos y ajenos al siglo que nos ocupa.

En rasgos generales la retérica se divide en dos ambitos esenciales.
Por un lado la disposicién, que estudia y facilita el proceso de la comu-
nicacién, analiza cémo se estructura el texto literario y atiende a lo que
podriamos definir como la relacién entre el autor y el lector a través
de la obra literaria. Indisolublemente ligada a la disposicién, como dos
caras de la misma moneda, encontramos la elocucién, que se ocuparia
de la presentacién de la obra literaria y cuya misién seria mostrar de
una forma novedosa contenidos que son perfectamente conocidos
para el espectador. Los alumnos estaran muy familiarizados con las
comedias que asolan nuestras pantallas: la disposicién seria la que
cuida de la sucesién de planos y secuencias, mientras que la elocucién
lograra la misién imposible de que nos llegue a cautivar una historia mil
veces repetida, que ademas carece a priori del mas minimo interés.

La literatura barroca se caracteriza por una preocupacién domi-
nante por la elocucién. Muchas posibilidades que ofrece la elocucién
para captar al lector o al espectador, y obligarle a reir, a temblar de
miedo, o a experimentar intensamente determinados sentimientos y
sensaciones; los escritores espafioles del XVII prefieren casi siempre
insistir en uno de los cuatro caminos que les ofrecia la elocutio clasica:
el adorno. Evidentemente las posibilidades de adornar una obra litera-
ria son ilimitadas, unos prefieren los tropos y figuras, otros juegan a
hacer aparentemente facil lo que encierra grandes dificultades; éste
trae términos que solo unos pocos entienden, aquél cuenta en pocas
palabras complicadas historias que solo podran recordar algunos; aqui
se deleitan con riquisimas descripciones de cosas insignificantes mien-
tras que mas alla el juego consiste en connotaciones simbdlicas patri-
monio de unos pocos. Nada de esto es nuevo, pero nunca se hizo con
tanta maestria y tanta dificultad.
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Todos estos planteamientos han de llevar al alumno a la conclusién
de que la literatura barroca es la que se escribe en el siglo XVII, luego
es tan variada como heterogénea era la Espana de la época. Ademas
esta literatura se concibe como un juego: se nos ofrece disfrutar con
los adornos variopintos que se distribuyen por doquier, y ademas se
nos invita a descubrir lo que se ha ocultado bajo esos adornos, sean del
tipo que sean. Nosotros podemos jugar en el nivel de dificultad para el
que nos sintamos capacitados, y cuanto mejor juguemos, obtendre-
mos un premio mayor. No nos queda mas que seleccionar algunos tex-
tos, saltar tres siglos y atrevernos a jugar con los que fueron hombres
como nosotros; cada cual lo hara con la profundidad que prefiera, por-
que para todos hay una satisfaccién oculta. Como vamos a trabajar con
pequefos textos, no podemos ocultar a nuestros alumnos el nombre
de la obra mas dificil, la que nos obliga a emplearnos mas a fondo en
el juego, pero que encierra por afadidura un tesoro del que solo los
mas osados se haran acreedores: el Quijote.

La lirica espafola del XVII ofrece una enorme cantidad de ejemplos
que nos servirian para ilustrar qué fue la poesia barroca espafola.
Nosotros proporcionaremos a nuestros alumnos el texto de cuatro o
cinco poemas barrocos cuyo contenido y estructura permitan trabajar
con ellos con cierta rapidez. En todos los casos partiremos de una
revision del léxico que pueda presentar alguna dificultad, procurando
no cerrar posibles interpretaciones personales y creativas de los tex-
tos, pero demostrando que el sentido literal de un poema barroco es
Unico, y es necesario descubrirlo. Un espléndido ejercicio de sintaxis
sera devolver oralmente en clase el orden légico de la lengua a los
hipérbatos. Si encontramos términos polisémicos que no se aclaren
por el contexto o pasajes que no ofrezcan una lectura inequivoca
desecharemos el poema por imperfecto.

Una vez entendido el poema en su literalidad, que seria el menor
grado de dificultad con el que se puede jugar a leer un texto barroco,
no nos queda mas que ir identificando los adornos que se han ido colo-
cando para sorprendernos y los mensajes que se nos han ocultado en
una primera lectura. Desde luego renunciamos a realizar un comenta-
rio de texto estructurado y a rastrear recursos Y figuras; y sobre todo
evitaremos incorporar al poema tépicos que no se apoyen textual-
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mente en el poema. Vamos realizando lecturas sucesivas y cada vez
mas sofisticadas del mismo texto, y solo nos sirve lo que descubrimos
como lectores. Poco a poco iran aflorando los mecanismos que se uti-
lizaron para construir el poema, y a los que iremos dando los nombres
que les concede la retérica clasica simplemente para poder denomi-
narlos, no como una lista de tropos y figuras que se han explicado en
abstracto.

La "Oda al Guadalquivir" de Medrano, los veintiocho primeros ver-
sos de la cancion V de Carrillo y Sotomayor, la silva X "A la rosa" de
Francisco de Rioja, y el soneto "Mientras por competir con tu cabello"
de Goéngora bastarian para crear en el lector una idea suficiente de lo
que fue la lirica espanola del XVII.

No debemos olvidar que el teatro (y en especial el teatro clasico
espanol) es para verlo representado, no para leerlo; por eso el
mejor ejercicio seria asistir a una representacién de teatro clasico o,
en su defecto, ver una grabaciéon en video de la representacién tea-
tral de una obra de Lope, Tirso o Calderén. En general deberiamos
evitar las adaptaciones televisivas y cinematograficas basadas en tex-
tos clasicos: el profesor deberd evaluar cuando el lenguaje de las
imagenes distorsiona e impide llegar al espectador al texto oral de
la obra de teatro. Un ejemplo de la conjuncién ideal del lenguaje de
la imagen en movimiento con el texto literario seria la versién cine-
matografica de El perro del hortelano de Lope; personalmente creo
que seguimos viendo teatro, pero apuntalado en una nueva historia
paralela y complementaria a la verbal, narrada esta vez con image-
nes. En su defecto, disponemos de un texto que se ajusta espléndi-
damente a nuestras necesidades: una lectura dramatizada de la jor-
nada segunda de La vida es suefo de Calderén. Una breve intro-
duccién a las caracteristicas de la escenografia y los sofisticados
decorados de la época, que permitan a los improvisados actores y
a los espectadores hacerse una idea de cémo podria ser una repre-
sentacion teatral en 1635. Luego con una reflexién sobre la funcién
del teatro barroco en la sociedad de la época, siempre apoyada en
el texto que se ha leido, y un andlisis de los mecanismos con los que
se pretende impresionar al espectador, completaran una visién sufi-
ciente del teatro de la época.
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El problema para aproximar la literatura clasica a alumnos con poca
competencia lectora (por edad o formacién) esta en la narrativa. La
aproximacién directa a las grandes novelas del siglo de oro es muy
compleja, y con frecuencia fracasa: los nuevos lectores no llegan a la
conclusién de que estan ante obras divertidas y préximas.

Una opcidn es partir de fragmentos con autonomia narrativa den-
tro de la novela. Pongamos un ejemplo con el Quijote. Puesto que a
priori hemos evitado la exhaustividad de la historiografia de la literatu-
ra en beneficio de una sintesis de conceptos y una seleccién de textos
que orienten a un lector poco experimentado en la selva literaria del
siglo XVII espafiol, no se justifica eludir el Quijote porque no podemos
exigir a nuestros alumnos que lo lean obligatoriamente. Sin ocuparnos
del Quijote es imposible entender la literatura barroca espaiiola.
Bastara una breve introduccion a la obra de Cervantes, que aclare los
problemas textuales que puedan desorientar al lector que se acerque
por primera vez a la obra, y una exposicién suficientemente porme-
norizada de los episodios que se van sucediendo, quiza completado
por un esquema de la estructura simétrica de las dos partes de la obra.
Después nos limitaremos a leer en clase cémo don Quijote y Sancho
deciden salir juntos (I, VII), la penitencia de don Quijote en Sierra
Morena (I, XXV), el durisimo episodio de Clavileno (Il, XLI) y la muer-
te de don Quijote (I, LXXIV). Un andlisis superficial de las contradic-
ciones que muestran los personajes en estos cuatro capitulos, y una
lectura profunda de todo lo que escribe Cervantes en esos breves
pasajes bastaran para orientar una lectura futura de la novela. Si nos
faltase tiempo, bastarian los dos episodios centrales para orientar efi-
cazmente el resto de la novela.

Nosotros proponemos otro camino: partir de relatos breves, una
opcién muy frecuente cuando hablamos de textos medievales o de la
literatura posterior al XVII. En nuestro caso proponemos la literatura
de transmision oral en el siglo de oro: los cuentecillos y chistes tradi-
cionales; concretamente los cuentos de la tradicién oral sevillana del
siglo XVII.

Las ventajas de estos textos son evidentes:

* Se trata sin duda de literatura clasica espafola, con una enorme

variedad tematica y formal.
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» Satisfacen la exigencia de los curriculos oficiales en lo referente
a la literatura paremioldgica y tradicional, y en la reivindicacién
de la literatura oral de la propia Comunidad.

* Por su propia naturaleza, estos textos se prestan a la reelabora-
cién creativa escrita y por supuesto a volver a ser transmitidos
oralmente.

* Una parte importante de estos textos orales andaluces estan
editados y son de facil acceso (en ediciones de M. Chevalier, B.
Chenot para los cuentos de Arguijo, y mia para los cuentecillos
de J. de Robles y de P, Farfan).

Partiendo de la diferenciacién ciceroniana entre fabella y dictum
podriamos distinguir dos de los valores fundamentales del término
cuento en el Siglo de Oro: Por un lado esta el cuento como sinénimo
de chiste, facecia y fabula (cuento-apélogo o cuento-chiste, segtin su
contenido). Frente a esta acepcién, el término cuento designa en los
siglos XVI y XVII otro género narrativo completamente diferente,
sinénimo del italianismo novela. Se distinguia perfectamente en el Siglo
de Oro entre la narracién extensa (se llamase cuento, historia o nove-
la) y otras narraciones muchos mas breves, con un esquematismo
caracteristico.

No se atiende por tanto al caracter jocoso o ejemplar del argu-
mento, ni a si los sucesos se exponen como ficcién o realidad, sino al
desarrollo narrativo con que se presenta la historia. A nadie le podra
parecer que las Novelas ejemplares y el Sobremesa y alivio de caminan-
tes pertenecen a un mismo género, por mas que novela y cuento
designasen indistintamente a dos géneros diferentes.

No obstante, lo mas frecuente es que cuento designase en el Siglo
de Oro una narracién breve que abarcaba desde el dicho y el refran
hasta el chiste o la facecia.

Distinguiremos en primer término tres géneros diferentes: el cuen-
tecillo, la facecia y el dicho. La morfologia del cuentecillo ha sido per-
fectamente estudiada por M. Chevalier en sus Cuentos espafioles de los
Siglos XVI'y XVII, a partir de tres caracteristicas fundamentales: breve-
dad, jocosidad y oralidad, prescindiendo por tanto de cualquier inten-
cién didactica. Por su parte Soon analiza el cuento risible en Haz y
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envés del cuento risible en el Siglo de Oro, caracterizado por la brevedad
y generado para provocar la risa, y que en la época se denominé face-
cia, conseja, patrana, cuento, cuentecillo o fabliella (este Ultimo térmi-
no es el que prefiere el autor).

Cuando hablamos de la oralidad de estos cuentos nos referimos
l6gicamente a la estructura interna de la narracién, independiente-
mente de que estos cuentecillos alcanzasen efectivamente difusién
oral, o fuesen tradicionales e incluso folcléricos. El caracter oral de
estos cuentos reside en que estaban concebidos para ser dichos, a
pesar de que en muchos casos su difusién fuese exclusivamente escri-
ta.

En el plano teérico podemos diferenciar entre el cuento breve risi-
ble y la facecia, aunque en la practica (los cuentos andaluces del XVII
son buen ejemplo de esto) es muy dificil separar con claridad una face-
cia de un cuento o un chiste. Podemos definir el cuentecillo risible
como un relato breve que basa su efecto cémico en la narracién de
una historia graciosa. Frente a este cuentecillo la facecia se estructura
sobre el dicho ingenioso, que es el que provoca la risa, muy parecida
por tanto al chiste que depende de la cémica ocurrencia de uno de los
personajes. A nadie se le oculta que sobre muchos textos de nuestro
Siglo de Oro, entre los que desde luego se cuenta el Culto, esta dis-
tincién carece de utilidad.

Es necesario distinguir entre cuentos tradicionales y folcléricos;
entre los que alcanzaron difusién oral y tuvieron cierta pervivencia
como tradicionales, y los cuentos que no se incorporaron a la tradicién.

El cuento tradicional es un relato breve, de tono familiar, de inten-
Cion jocosa, en general de forma dialogada y de aspecto realista. No hay
por tanto diferencia apreciable entre un cuento que fue tradicional y el
que no alcanzé esa difusiéon. Nosotros consideraremos tradicionales los
cuentos que en distintas versiones presentan variantes en su localiza-
cién geografica, en la identidad de los protagonistas o en elementos del
relato, acomodados por tanto a los gustos de publicos diferentes. Esto
demuestra que se transmitieron oralmente el tiempo suficiente para
adquirir la variedad caracteristica de la literatura tradicional.

El cuento folclérico aparece en un ambito geografico mucho mas
extenso que el tradicional, y permanece vivo en la tradicién oral. Este
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es el elemento distintivo del cuento folclérico: que se ha recogido
directamente de la tradicién oral en la que sigue vivo, mientras que el
cuento tradicional se nos ha conservado en una fuente escrita aunque
en un tiempo se transmitiese oralmente.

Es por tanto posible analizar una tradicién sevillana de cuentos o, si
se prefiere, reunir una coleccién de cuentos que fueron tradicionales
en determinados circulos de la ciudad durante el Siglo de Oro, en lo
gue no seria sino una faceta mas de la erudicién y la actividad cultural
de los humanistas y los poetas sevillanos de los siglos XVl y XVII.

No hay ninguin factor que nos permita distinguir como sevillanos los
cuentecillos que recogen una serie de humanistas aficionados a los
chistes en la ciudad, a no ser una referencia geografica que no implica
una caracterizacién diferenciada de otros cuentos tradicionales en un
ambito geograficamente distinto.

En autores sevillanos del Quinientos encontramos los antecedentes
inmediatos de estos coleccionistas de cuentecillos, facecias y chistes,
tan abundantes en la ciudad durante el primer tercio del siglo XVII. No
hay duda de que el trabajo de los paremidlogos fue uno de los vehicu-
los esenciales en la difusién de los cuentecillos, tradicionales o no.
Desde Francisco de Espinosa a Correas y Luis Galindo los refranes se
glosan o se ilustran con cuentos mas o menos esquematicos, que expli-
can el refran o la frase proverbial.

En la Filosofia vulgar de Mal Lara se recogen nada menos que trein-
ta y cuatro chistes y cuentos jocosos, de la mas variada procedencia,
algunos de los cuales habian de ser tradicionales en la Sevilla de 1568
(Esto parece al que cayé y le dixeron: Dios sea con vos. Respondié
levantdndose: No es menester, que ya estoy levantado). No olvidemos
que Mal Lara realiza una coleccién de chistes en su refranero compa-
rable al Liber facetiarum de Luis de Pinedo, y con mas cuentos joco-
sos que El culto sevillano de Juan de Robles.

En el siglo XVI se convierten en recopiladores de facecias y cuen-
tos los autores de silvas y obras miscelaneas. Es notable el ejemplo del
autor del Floreto de anécdotas y noticias diversas que recopilé un fraile
dominico residente en Sevilla a mediados del siglo XVI
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El antecedente mas notable del grupo de sevillanos que a comien-
zos del Seiscientos recopilan cuentecillos es, junto a Mal Lara, Pedro
Mexia. En los Coloquios se recoge gran cantidad de chistes y cuentos.
La continua aparicién de nuevos interlocutores en cada diadlogo propi-
cia el empleo de facecias y cuentecillos en el discurso natural de la con-
versacién. Uno de los ejemplos que recoge Mexia de la tradicién oral
es el siguiente:

Tenia un caballo overo muy singular, y un pajecillo que queria
mucho, enfermos; y estando jugando entré a deshora un criado suyo
y dijole: - Senor, el caballo overo se murié, y el paje se esta murien-
do. Respondié sin mds pasién: - Pues que asi es, decidle al mucha-
cho que se dé prisa, y irse ha cabalgando.

En el siglo XVII encontramos un grupo de sevillanos que se preo-
cupan por recoger cuentecillos y chistes que circulaban diariamente
por las conversaciones de la ciudad: Juan de Pineda, el poeta Juan de
Salinas, el Obispo don Juan de la Sal, Juan de Robles, Juan de Arguijo,
y por supuesto el racionero Porras de la Camara en su celebérrima
miscelanea. De los cuatro Ultimos sabemos que se conocierony se tra-
taron, mientras que todos ellos presentan coincidencias con las colec-
ciones de los otros.

Mencién aparte merece el agustino Fray Juan Farfan. Puesto que los
cuentos pertenecen basicamente a la literatura de transmisién oral,
podemos contarle entre los creadores y recopiladores de chistes,
cuyas agudezas se coleccionaron en un manuscrito que poseia Robles,
o fueron difundidas por el propio Farfan entre los autores que recogen
sus chistes, de los que fue estrictamente coetaneo.

Importancia excepcional en esta serie de recopiladores de chistes y
cuentecillos tuvo sin duda el licenciado don Francisco Porras de la
Camara, con su famosisimo cédice compuesto para el recreo del
Arzobispo de Sevilla don Fernando Nifo de Guevara.

Segun la tradicién critica, el contenido de la Miscelanea destinada a
Guevara se compondria de sucesos fabulosos, cuentos festivos, cartas
jocosas, agudezas y dichos, sentencias graves, elogios poéticos, rela-
ciones y tres novelas breves: La tia fingida, Rinconete y Cortadillo y EI
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celoso extremefio, de Miguel de Cervantes. En la mas pura tradicién del
humanismo renacentista encontramos reunidos y confundidos face-
cias, cuentos, chistes, apotegmas, adagios, sentencias, epistolas joco-
sas, relaciones y novelas. Dejando a un lado las novelas cervantinas del
cédice, la Miscelanea de Porras, en sus dos terceras partes, se consti-
tuia en una importantisima coleccién del tipo de literatura jocosa al
gue nos venimos refiriendo.

La coleccién mas importante de cuentos recopilada por el grupo de
sevillanos que en las primeras décadas del XVl se interesaron por este
tipo de literatura es sin duda alguna el manuscrito 19.380 de la
Biblioteca Nacional de Madrid, titulado Cuentos muy mal escritos que
noté don Juan de Arguijo.

Los estudios de Maxime Chevalier no dejan lugar a dudas sobre el
papel que desempené Arguijo en esta coleccién: los notaba, es decir,
los recogia de la tradicién oral, sin que en ninglin caso quepa suponer
que los inventaba de su propia minerva. Un cuento sin duda tradicio-
nal, puesto que aparece con variaciones en Juan de Robles, seria:

Rescaté un fraile de la Merced en Berberia un nimero de cristia-
nos por varios precios: quién por trescientos, quién por quinientos.
Entre ellos venia un mozo recio, de buen talle, cuyo rescate habia
llegado solo a sesenta ducados, de que los demds cautivos se admi-
raban y le preguntaban la causa de su buena dicha. El, con muy ruin
habla y con peores razones, comenzé a blasonar de que se habia
fingido mudo y sordo: con que, desesperado el moro, su sefior, le
habia dado por sesenta ducados.

Dijo entonces uno de los que estaba oyéndolo:

- iPardiez, que os echasteis a perder, porque si hablareis os diera
por veinte, y aun por menos!

El beneficiado Juan de Robles, natural de San Juan del Puerto, reco-
ge en El culto Sevillano una gran cantidad de cuentos tradicionales,
como el divertidisimo cuentecillo en el que una dama sube "a coger
higos en una higuera con unos chapines de diez o doze" o como este:

Porque no me suceda lo que a cierto maestro de latinidad, que
tenia un discipulo hijo de un labrador a quien se le pegava mui poco
de estudio, no enbargante que havia tantos afios que andava en él
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que estava ya mds que medianamente barbado. Llegé pues el padre
al Maestro un dia, i pididle con encarecimiento que le dixesse si su
hijo aprovechava de forma que se pudiesse tener por bien enpleado
lo que se gastava con él, o si se despendia en vano la hazienda. El
Maestro pensando que era verdadera su senzillez, desengandle de
que era perdido todo lo que gastava con su hijo, porque no se aco-
modava bien a aprender, i aconsejéle que lo acomodasse antes que
entrasse mds en edad a la labor del canpo, donde ganasse lo que en
el estudio perdia. Vinose el labrador a Casa i sentése a comer con
su muger i dos hijas i el licenciado en cabecera de mesa, i después
de haver comido un buen rato callado i cabizbaxo, alcé la cabeca i
dixole: "Mochacho, ¢has hecho algo al Jodio de tu maestro?". El
licenciado respondié que no se acordava de haverle dado ninguna
pesadunbre. "¢Pues como (replicé el padre) me dixo denantes que
no eras para el estudio, i que te quitase dél i te echasse al canpo?".
En oyendo esto el licenciado i su madre i hermanas, dieron (como
dizen) sobre su cuerpo del pobre maestro, de manera que llegé a
sus oidos la poncona que las viboras pisadas con el agravio vertian.
Con que quedé escarmentado para adelante, i aconsejando a todos
que no les aconteciesse tal, sino que dexassen a cada uno en el con-
suelo de su engafio.

También en El culto sevillano encontramos este delicioso cuento
folclérico, que Juan de Robles adapta a sus lectores, haciendo partici-
pes a personajes famosos de la época. Es esta reelaboracién de los
cuentos tradicionales la que pueden utilizar nuestros alumnos para
acercarse a la narrativa del Siglo de Oro:

Como se dize de aquel Rei que, sabiendo por este camino que su
hijo havia de ser muerto por un leén, lo encerré en un castillo, i para
su entretenimiento le hizo pintar por las paredes mucho boscaje i
monteria, entre que estava un leén entre otros animales.
Melancédlico el pobre Principe de verse assi oprimido, i enfadado con
el leén como causa de su clausura, diole una pufiada en la cabeca,
en que estava hincado un clavo con que se hirié la mano, i murié
de la herida. Aunque no havemos menester para esto cuentos,
quicd fabulosos, pues sabemos que huvo en esta Ciudad una perso-
na tan docta como grave, que supo por la figura de su nacimiento
que havia de morir de achaque de un sereno, con que se previno
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usando sienpre vestidos de Invierno, durmiendo en alto con tapi-
cerias, encerrandose al Sol puesto i trayendo un bonete de lienco, i
otro de grana, i otro de tafetdn, sobre que se ponia la gorra que se
usava en aquel tienpo. Sucedidle que una noche le entraron ladro-
nes a robar, salié tras ellos desabrigado, i pasmdndose, murié. Lo
cual por ventura no le sucediera si no se huviera habituado a tanto
i tan continuo abrigo.

Desde estos ejemplos es facil progresar a la lectura de alguna nove-
la ejemplar, (Rinconete y Cortadillo en este contexto), y de ahi a la gran
novela del XVII.

En conclusién, podemos afirmar que los cuentos tradicionales y
folcléricos del siglo de oro son una excelente via para aproximarse a
nuestra narrativa clasica, pasando del chiste al cuento oral, y de estos
a la novela breve y a la novela extensa. La existencia de un grupo de
escritores andaluces que recogieron en el XVIl los cuentos de trans-
misién oral (fuesen o no tradicionales o folcléricos) permite aproximar
a la literatura clasica a los alumnos, quiza desde facecias y chistes que
continian vivos en nuestra tradicién. Facilitamos asi el acceso a los tex-
tos mas complejos y mas importantes de nuestra literatura aurea: la
novela picaresca y la novela cervantina.
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OTRO ECLIPSE DE LA POESIA

Juan Andivia Gémez .
SUMARIO:

El autor compara el esplendor de la poesia y los poetas en el reinado
de al-Mutamid de Sevilla y su posterior decadencia con "otro eclipse"
-el del dltimo cuarto de este siglo- en el que, seglin su opinién, la
poesia no tiene el valor de antafo y los poetas son considerados seres
extemporaneos. Reflexiona sobre la situacién actual, analiza las posi-
bles causas, sugiere los pilares donde cimentar una educacién de la
sensibilidad poética y aboga por la recuperacién del prestigio de la
poesia en la escuela y en la sociedad.

SUMMARY:

The author compares the splendour of poetry and poets who lived
during the reign of Al Mutamid and the later decadence with the
"other eclipse" -the one from the last quarter of this century- in which,
according to his opinion, poetry has no old time value and poets are
considered as non time human beings. He also reflects on the current
situation, analyses possible causes, suggests the basis for an education
in poetic sensibility, and pleads for the recovery of the prestige of
poetry in school and society.
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Cuentan que con al-Mutamid fue Sevilla el paraiso de los poetas. Ya,
en la dinastia fundada por Abu-I-Qasim, se habia compuesto la prime-
ra de las antologias arabigoandaluzas que han llegado a nosotros, titu-
lada Al Badi fi wasf al-rabi ("Libro peregrino que trata de la descripcién
de la primavera")'. En tiempos de al-Mutamid existia una casa espe-
cialmente destinada a los poetas, que equivaldria a lo que hoy se ha
dado en llamar -se ignora si con acierto- "Academia". Los poetas eran
recibidos por el soberano un dia por semana (quiza el lunes) y recita-
ban sus composiciones en una catedra o tribuna. El monarca los valo-
raba e incluso los hacia subir o descender, seglin sus méritos en una
especie de escalafén. Existia, pues, una "Corporacién” de poetas sub-
vencionados.

No se tratara ahora sobre si escribir para el poder es bueno o malo,
aunque bien es sabido que cada vez que el arte ha dependido de la ofi-
cialidad, la calidad ha estado también subordinada a otros intereses no
literarios. En esta situacién concreta en la que Sevilla era la Meca de las
Letras y los peregrinos no sélo pertenecian al territorio peninsular sino
que venian de otros muchos puntos -como los normandos que ocupa-
ron Sicilia o los beduinos arabes-, parece constar que la oficialidad per-
seguia Unicamente objetivos artisticos. No obstante, se comenta que
el rigor critico del gran mecenas hacia desistir a muchos versificadores
y animaba a los auténticos, ya que los recién llegados eran sometidos
a pruebas como las de completar versos iniciados por el propio al-
Mutamid y, si el resultado era técnicamente aceptable, el forastero era
obsequiado con un gran regalo e incluso tomado a su servicio. Los
poetas estaban protegidos y eran muy valorados en esta corte.

Pero nada en este mundo es eterno ({tampoco la poesia?) y hacia
1091 el soberano y su esposa deben partir hacia el destierro. Ibn al-
Labbana transmite asi la impresién de ese momento:

Jamds olvidaré la amanecida

junto al Guadalquivir, cuando en las naves
estaban como muertos en sus fosas.

La gente se apretaba en las riberas
mirando aquellas perlas que flotaban
sobre los blancos lechos de la espuma.
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Descuidadas las virgenes, los velos
destapaban los rostros que, cruelmente,
mds que los mantos, el dolor rasgaba.
Cuando llegé el momento, iqué tumulto
de adioses!, iqué clamor el que a porfia
las doncellas lanzaban y galanes!
Partieron, con sollozos, los bajeles,
como la caravana perezosa

que arrea con su canto el camellero.
iAy, cudnto llanto se llevaba el agua!
iAy, cudntos corazones se iban rotos

en aquellas galeras insensibles!

Aquella mafana era un momento excepcional en el Islam espafol
("Dios decidié mi muerte en Sevilla,/ y alli se desbaratard mi sepulcro para
la resurreccién™) Con al-Mutamid desaparecia nada menos que la ver-
dadera civilizacién arabigoespanola.

El tiempo revelara que la ciudad que mimaba a los poetas se con-
vertiria en un lugar inhdspito para ellos. La ciudad donde el mas leve
acontecimiento, la menor alegria o el dolor mas pequefo se revestian
de una forma poética y eran cantados los sentimientos y las hazahas
con el lenguaje propio del reino -que consistia en las mas bellas com-
posiciones literarias-, se habia desvanecido.

Dozy, en su famosa Historia*, pinta la nueva situacién de Espaiia con
estos rasgos tan negros: "La nueva teocracia almoravide, sélo compa-
rable a la visigoda; el absoluto predominio de los alfaquies; la deca-
dencia de las letras andaluzas y la amargura de los poetas vy filésofos,
condenados a enmascarar sus sentimientos o a declararlos en satiras
subrepticias y a padecer hambre; la cerrazén intelectual de los tedlo-
gos en boga; el auto de fe de los libros de Argel; la persecucién de
judios y mozarabes, que modificaba de raiz el viejo sistema de convi-
vencia; el fracaso del nuevo Estado en punto a conservar el orden,
tener a raya a los cristianos, rebajar los impuestos y acrecer la pros-
peridad publica; la corrupcién y cobardia de los improvisados jerarcas,
contagiados de la civilizacién andaluza y sometidos a las mujeres de la
corte; la rebelién de los espaiioles y su entrega a los Almohades™. (A
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pesar de las posibles coincidencias con otras épocas, Dozy describe la
Espana de finales del siglo XI).

La ciudad que al-Mutamid habfa convertido en un paraiso era ahora
un infierno; el oasis intelectual se habia convertido en un desierto y el
mercado de la poesia, antes floreciente, carecia de postores. Sevilla y
los poetas no se llevaban bien.

Durante afnos persistié el desencuentro, aliviado quiza por la resis-
tencia de Cérdoba que, tardiamente, siguié apoyando el reino omni-
potente de la palabra.

En 1147 desembarcaron los Almohades en Espana. Con la desapa-
ricién de los almoravides se cierra el primer eclipse de la poesia en
Sevilla. De nuevo la ignorancia se excluye de la corte y los nuevos cali-
fas y principes celebran audiencias poéticas, discuten de métrica y
amenizan con controversias intelectuales sus veladas de palacio.

El rio es ya el gran protagonista. Se llegd a decir que el Guadalquivir
parecia "un Nilo sin cocodrilos". Se cuenta que en él no faltaba nunca
la alegria, ni los musicos y que, al caer la tarde, se poblaba de barcas y
en ellas se discutia de gramatica o iban los muchachos tocando el ladd.
Y se pescaba y se refa y se componian los zéjeles que azorarian a las
mujeres de Triana. Cuentan que Ibn Sahl, el mejor poeta de la época,
se ahogé en el Guadalquivir "para que la perla volviese a su patria".

Esta delicada Sevilla, reconciliada al fin con los poetas, fue la que
conquistd Fernando y la que vio todavia alzarse las iglesias géticas
entre las casas y palacios musulmanes.

Los siglos venideros fueron testigos de otro mecenazgo, el que la
Iglesia ofrecia a los mejores -y Unicos- poetas del momento. Ya no se
escribia con hermosa caligrafia, a caballo entre la belleza puramente
grafica y el contenido escondido en trazos misteriosos, ahora el vehi-
culo era un idioma neonato, que se bautizaria con el nombre de "cas-
tellano". De ese patronazgo surgirian Gonzalo de Berceo, Juan Ruiz y
muchos otros autores anénimos; y de la nobleza -la versién mundana
del poder-, nacerian Alfonso X, don Juan Manuel, el canciller Pero
Lépez de Ayala, Jorge Manrique, Juan de Mena, el Marqués de
Santillana, etc.

En un amplisimo periodo de tres siglos, los nombres de al-
Mutamid, Ibn Zayddn, Ibn Ammar, Ibn al-Labbana, Abu Ishaq, Ibn
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Zamrak, Ibn Quzman y tantos otros dejarian paso a los que, con la cul-
tura y los sentimientos de la nueva realidad social, iban preparando el
camino para los siglos posteriores, el XV| y el XVIl, donde todo el
territorio nacional se convertiria en la nueva casa de los literatos en los
llamados siglos de oro.

No es momento de hacer un recorrido por la historia de la litera-
tura espafola. Sélo merece la pena destacar que tras aquel eclipse, el
calor de las letras persistié en los corazones de las personas que, de
alguna manera, tenian acceso al mundo de la cultura.

Hasta el siglo XIX, los escritores se movieron cerca de la corte, con
contadas excepciones que se conocen por su personalidad y calidad
incuestionables, pero en el Romanticismo la necesidad vital era ir con-
tra corriente y el intelectual lo era precisamente desde su indepen-
dencia y su libertad, ampliamente consideradas.

En cualquier caso, sus voces, disonantes o no, poseian una elevada
importancia social. Y asi se llegé al siglo XXy esta consideracién resis-
tié hasta los anos ochenta. A partir de aqui, consciente de una etapa
de transicién politica, el lector de este pais abandond, como si de un
nuevo eclipse se tratase, a todo intelectual que no saliese con asidui-
dad entre 625 lineas, cerré sus puertas a los millares de mundos que
se encierran en un solo vocablo y crey6 a pies juntillas que una imagen
valia mas que mil palabras. La casa de los poetas se volvié nofna y sin
voz y los soberanos tuvieron que repartir sus beneplacitos entre nue-
vas y originales disciplinas y movimientos culturales. La nocién de
democracia impidié que existiesen escalafones y prebendas y los ver-
sos de algunos poetas fueron condenados, por razones extraliterarias,
a morir inéditos.

Esta sociedad volvia la cara a los creadores de la palabra y volcaba
su esplendor en los creadores del microsoft. Se admiraba asi al instru-
mento y se desdefaba el horizonte inexpugnado de la sensibilidad
humana.
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Otro eclipse de la poesia

En ese momento se escriben estas palabras. Algunos tienen en sus
manos la oportunidad de cambiar el curso de los acontecimientos. Se
sabe que el eclipse de la poesia ha llegado a las escuelas. El poema de
A. Machado La Clase: "Una tarde parda y fria/ de invierno, los colegia-
les..." no sélo carece hoy de referente real, sino que marca también
una época en la que, aunque sélo fuera por potenciar facultades
nemotéchnicas, la poesia -0, al menos, este poema-, aparecia en el aula.

Gran parte de las modernas orientaciones se basan en la afirmacién
de que todo vale, de que la poesia es simplemente expresion de la
interioridad, sin filtros, sin técnica, mutilando el concepto de igualdad,
gue no es incompatible con el de diversidad.

De esta manera, no se recita, no se aprende de memoria. La idea
de que hay que respetar -cuando ain no se ha formado- la personal
caligrafia esta generalizada y el nifio crece -seria inexacto decir pro-
gresa-, entre morfemas y derechos, ignorando el placer de escuchar
un poema como una sinfonia, con sus instrumentos, sus acentos, sus
"arménicos” y el templado afinamiento de las voces, la sensacion cada
vez distinta de una emocién puesta en nuestras manos. Escuchar, si,
porque iquién ha dicho que toda poesia esté concebida Unicamente
para ser leida en la intimidad?

El alumno no tiene a su alcance ni siquiera el libro de la mejores
poesias de la lengua castellana -que antes era habitual en las escuelas-,
porque el mundo editorial se ha inundado de titulos parecidos, en edi-
ciones "baratas" -a veces con errores- que intentan rellenar la biblio-
grafia de sus autores, muchas veces desconocidos, antes que perseguir
una elemental justicia literaria.

Se cree que los poetas son tristes, seres anacrénicos y meditabun-
dos, que no tienen cabida en la sociedad. Y es que se ha identificado
poesia y dramatismo; y no es lo mismo. O se ha relacionado lenguaje
poético y destreza verbal; y nada tienen que ver. Con estos grandes
errores han crecido unas generaciones que no respetan a los creado-
res de la palabra, ni a los que tienen en la sensibilidad y en el magico
don de apreciar lo aparentemente inapreciable el horizonte Unico de
su labor creativa y econémicamente infructuosa.

Hasta los afios setenta, decir que alguien era poeta era aludir a su
fecunda interiorizacién o a su notoria progresia; era respetar su habi-
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lidad para expresar emociones, sentimientos, reivindicaciones y dese-
os. Y habia quienes encontraban en el arte el eco de sus gargantas
reprimidas y quienes, porque eran verdaderamente libres o porque no
tenian nada de qué quejarse, rememoraban la antigua voz de los jardi-
nes del Alcazar, la misteriosa resonancia de los conventos castellanos
o el sentimiento privado y colectivo de un amor no correspondido,
una ciudad o una dama conquistadas o la alegria inigualable de dos ena-
morados. No se habia consumado el eclipse.

En las escuelas del dltimo cuarto de siglo ya no existe este sol. En
los mejores casos todo pertenece a un hermoso juego. La recitacién
ha sido desterrada por un absurdo anatema contra la memoria. Y la
mayoria de los adolescentes no pueden sospechar que la poesia es algo
mas que una sucesién de bellas e indtiles palabras, que un poema es
capaz de desenterrar a un muerto, de recuperar la vida que se fue, de
recrearla. La poesia es el lenguaje de la intensidad, es la forma la que
modela al fondo, lo que se ha de decir queda condicionado por cémo
se dice. El poeta recupera los instantes vividos con intensidad para
hacerlos eternos. Vive de nuevo. Y el lector se hace cémplice callado
cuando entre sus manos tiene jirones de una vida, historias creadas,
vividas o sofadas. Estos adolescentes quiza no hayan buscado nunca el
placer de la poesia -el placer o la conciencia- y no han descubierto que,
a través de ella, se puede ser mas humano y mas despierto.

La poesia es como el viento,

o como el fuego, o como el mar.
Hace vibrar drboles, ropas,
abrasa espigas, hojas secas,
acuna en su oleaje los objetos
que duermen en la playa.

La poesia es como el viento,

o como el fuego, o como el mar:
da apariencia de vida

a lo inmévil, a lo paralizado.

Y el lefio que arde,

las conchas que las olas traen o llevan,
el papel que arrebata el viento,
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destellan una vida momentdnea
entre dos inmovilidades.

El maestro tiene la obligacion de no ocultar este mundo a los seres
que debe educar integramente. La poesia no es lo mas importante,
pero tampoco es lo menos importante. La educacién integral descui-
da, en ocasiones, el factor fundamental de todo pensamiento, que es
el lenguaje.

Y aunque todo lo anterior es aplicable a cualquier rincén de cual-
quier geografia, mucho mas lo es a nuestra tierra donde "las gentes (...)
cultas o no, poseen la facilidad de desarrollar una lengua musical de
expresividad afectiva capaz de conectar con el lenguaje poético, como
lo demuestra la abundancia de poetas en la regiéon™. En el mismo estu-
dio se asegura que esta ligazén con la poética del mundo andaluz se
debe a que en Andalucia "predomina lo imaginario nutrido fundamen-
talmente por el mundo sensorial islamico y por la cultura barroca".
Esta opinién ha sido ampliamente compartida y defendida por estu-
diosos de todas las latitudes.

Una escuela que amanezca con un poema cada mafana, que difun-
da a los poetas de la tierra y se relacione con los escritores vivos, que
organice certamenes literarios y sus correspondientes y "solemnes"
entregas de premios, que tenga su concurso de recitacion y utilice la
poesia como motivo de globalizacién®. Una escuela en la que el juego
verbal sea el vehiculo de comunicacién con los seres imposibles y
aporte una visién utépica del mundo. Una escuela donde la estrategia
de revalorizacién de la palabra sea el pan nuestro, magico y necesario,
de todos los dias.

Para conseguir todo esto hay que partir, obviamente, de un con-
vencimiento personal. Después, es preciso destacar que la poesia
debe llegar a los sentidos y éstos no estan igualmente desarrollados en
todas las edades.

Parece un error empezar por los textos de reconocida calidad para
los adultos. El nino debe educar su sensibilidad, su sentido musical y
sus capacidades de emotividad y expresién desde los primeros pasos
escolares. A continuacién, habra que cuidar, meticulosamente, la
seleccién de autores y poemas para que el nifo aprenda a degustar, a
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saborear el lenguaje poético desde el principio. Lo importante no
seran nunca los temas, sino la forma de expresarlos. Tampoco es pre-
ciso fijarse en los autores mas conocidos. A quien comienza un cami-
no hay que ayudarle, no confundirlo con demasiadas opciones. El nifo
debe contar con pocos poemas digeribles. No se le habla, en esta
etapa, al conocimiento, sino a los sentidos.

Cuando ya avanzada la educacién, nuestros lectores lo sean tam-
bién de poesia y comprendan en qué consiste este tipo de lenguaje,
sera el momento de ampliar los conocimientos y, a través de ejercicios
especificos’, potenciar un grupo humano del que probablemente
saldran algunos poetas. Se trata de una labor lenta y profunda, soste-
nida y eficaz.

Cuando la sombra de al-Mutamid vuelva a Sevilla, se abrirdn en las
aulas paneles de colores para escribir los sentimientos y las zozobras,
y se unira la musica a la palabra para comprender que todo tiene un
compas, una sujecion al tiempo; y los maestros insistiran en que comu-
nicar las cosas es transmitirlas bien, sin faltas sintacticas ni ortograficas;
y cuidaran sus voces Y las de los alumnos y se ensefara a respetar los
acentos Y las pausas y las entonaciones; y aparecera en el otofo, la
Navidad, la nueva primavera y cada vez que el corazén palpite, un
poema infantil precioso y valorado.

Ese buen verso con el que tenemos la oportunidad de rescatar y
disfrutar nuestra inocencia, ese poema que nos ensefa a preguntar,
que nos consuela, que es una forma de conocimiento o una instanta-
nea terapia, puede ser la pieza que falta para cambiar el mundo.

Quiza la poesia no sirva para erradicar definitivamente la tristeza,
ni los males que asolan nuestra sociedad, pero conocer esa dimensién
de infinitudes, que es la capacidad de sofiar y saber que la imaginacién
y la sensibilidad humanas no tienen limites es, probablemente, el pri-
mer paso para pensar que se acabd el eclipse y que la poesia podra ser
valorada otra vez como siempre merecié, como la dltima posibilidad
de decir lo que no puede decirse.
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HISTORIA DE UN PROYECTO
EDUCATIVO. La Escuela de Magisterio
"Cardenal Spinola" de Sevilla cumplio 40 anos

José Maria Estudillo Carmona

SUMARIO:

El presente articulo es, sobre todo, una memoria histérica, la reflexion
sobre la vida, desarrollo y actualidad del "proyecto educativo" conoci-
do ya en Sevilla y en todos los ambitos universitarios de Espafia como
la "Escuela Universitaria de Magisterio Cardenal Spinola". La experiencia
de sus ya 40 afios fecundos. EI homenaje reflexivo a cuantos la hicie-
ron posible en sus distintas etapas: las primeras y pasadas, con mucha
fe y pocos medios; las presentes, sin duda con mas recursos y espe-
ranzador futuro. También en este caso se puede afirmar "que la histo-
ria es maestra de vida".

SUMMARY:

The present article is, above all, a historical memory, a reflection
about life, development and updating of the "educational project" alre-
ady known in Seville and in all the Spanish university areas as the
"Cardenal Spinola" Teacher Training College one. The experience of
these 40 years. The reflexive tribute to all of those who made it pos-
sible at the different stages: the first and past ones, with a lot of faith
and few means; the current ones, undoubtedly full of resources and a
hopeful future. We can also affirm, in this case, that "history is a mas-
ter of life".
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Nota de entrada. El autor se permite advertir a sus lectores que el pre-
sente articulo es sustancialmente la " Leccién Inaugural del Curso 1997-
1998 ", pronunciada el pasado dia 7 de Noviembre, en la Escuela
Universitaria de Magisterio "Cardenal Spinola" - CEU , de Sevilla, al cum-
plirse los 40 anos de dicho centro educativo.

Légicamente, el autor ha "recreado " aquel discurso, eliminando del
mismo todo tipo de alusiones individuales, tanto las referidas a su perso-
na, como a otros sujetos, asi como otras circunstancias "oratorias" inne-
cesarias, dada la indole abierta y reflexiva de este articulo.

" Una tarde parda y fria

de invierno. Los colegiales
estudian. Monotonia

de la lluvia en los cristales.
Es la clase. En un cartel

se representa a Cain
fugitivo, y muerto Abel,
junto a una mancha carmin.

Con timbre sonoro y hueco
truena el maestro, un anciano
mal vestido, enjuto y seco,
que lleva un libro en la mano.

Y todo un coro infantil

va cantando la leccién :
«mil veces ciento, cien mil;
mil veces mil, un millén. »

Una tarde parda y fria

de invierno. Los colegiales
estudian. Monotonia

de la lluvia en los cristales. "'.

150 e Escuela Abierta, 2 (1998)



José Maria Estudillo Carmona

Es éste un poema de un andaluz, sevillano y, sobre todo, de un maes-
tro, Antonio Machado. Un miembro de aquella generacién de pensa-
dores y literatos conocida por "el 98 ". Es evidente que la descripcién
que Machado nos presenta de aquella escuela , que posiblemente él
conocid, simbolo de una Espana pasada, " zaragatera y triste ", es bien
distinta y distante de la actual escuela espanola. Pero hemos querido
comenzar esta reflexién-memoria por este texto literario por los
siguientes motivos, que, aunque parezca extrano al lector, guardan una
relacién profunda con algo esencial de la Escuela de Magisterio
"Cardenal Spinola ":

Desde la generaciéon de Machado hasta hoy han pasado ya 100
anos. Precisamen-
te éste -de 1998- celebramos el Centenario de aquel grupo de espafio-
les espléndidos que se llamaron: Miguel de Unamuno, Ramén M? del
Valle-Inclan, Pio Baroja, José Martinez Ruiz -"Azorin"-, Ramiro de
Maeztu y Antonio Machado.

Claro que lo importante del mensaje de estos escritores, con res-
pecto a la Espafa de finales del XIX, en bancarrota social, politica,
econémicay cultural, no fue su evidente propésito de regenerar el pais
, al igual que lo idearon otros intelectuales de su tiempo; sino, sobre
todo, el modo y punto de partida desde el que intentaron realizarlo:
desde la educacién. Resulta elocuente comprobar cémo los principios
regeneradores, que a este respecto propusieron los pensadores "del
98 ", coinciden en gran manera con los mismos que " sobre la ensefan-
za " se vienen defendiendo en la Espana de hoy. Por ejemplo:

Educacién para todos, y desde la nifiez.

Libertad de ensenanza, de pensamiento y de catedra.

Relacién horizontal entre maestros y discipulos .

Fomento del conocimiento de las tradiciones y folklore de cada

region.

Amor y contacto con la naturaleza.

Pero, como deciamos al principio, la razén de hacer memoria "del
98", y en esta Escuela de Magisterio, se debe a que, paralelamente a
los intelectuales y literatos de finales del siglo XIX ya citados, existié
otro grupo de pensadores -educadores de inspiracién cristiana- quie-
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nes hicieron la misma lectura de la Espana "del 98" y del problema edu-
cativo de su tiempo, pero con la diferencia de que éstos, aterrizando
del mundo de los ideales, emprendieron una ‘“regeneracién” real y
efectiva de la ensefianza. Cito sus nombres de forma cronolégica:
Marcelo Spinola (1835-1906), Andrés Manjén (1846-1923) , Manuel
Siurot (1872-1940) y Pedro Poveda (1874-1936). Los cuatro, pese a
las diferencias en edad y procedencia, tienen una serie de puntos coin-
cidentes respecto a la educacién:

Los cuatro son universitarios, y poseen amplios estudios en letras y
en leyes. Los cuatro quieren plantear una alternativa al analfabetismo
y al laicismo creciente ofreciendo un sistema educativo humanizador y
cristiano. Los cuatro parten de una dificil realidad social que mayorita-
riamente afectaba a las clases populares, a las que ofrecen antes que
a nadie sus escuelas. Los cuatro inician sus proyectos -en y desde
Andalucia-. Los cuatro apuestan por una ensefanza basica, que con-
cluyera mas tarde en los ciclos superiores de magisterio y universita-
rios. Para abundancia en el conocimiento de esto cuatro grandes edu-
cadores y mayor comprensién del tema que nos ocupa: Los 40 afos
del proyecto educativo de la Escuela de Magisterio "Cardenal Spinola"
en Sevilla, afhadimos otra serie de datos personales sobre el perfil de
cada uno y desde donde se comprueba que, su vocacién de creyentes,
no les impedié poseer y demostrar un talante liberal y social hasta el
compromiso de sus vidas y frente a gobiernos, sistemas y circunstan-
cias politicas y econémicas nada faciles. Creemos, ademas, que el
retrato y lectura de estos cuatro educadores, incluso por lo distantes,
pueden evitarnos caer en algunos viejos tépicos, a la usanza deci-
monodnica, "contra pensadores de iglesia, o humanistas cristianos"
como éstos.

Marcelo SPINOLA, gaditano de San Fernando, fue antes que cléri-
go, un brillante abogado en Huelva y Sevilla, y, aunque a los 30 afos
opt6 por el sacerdocio ( llegando a ser obispo y cardenal ), ni antes ni
después de estos cambios de "status", al contrario, durante toda su
existencia mantuvo claros estos dos grandes compromisos: ayudar al
cambio de los pueblos desde la Educacién y la Escuela, y defender sin
desmayo la justicia social. Como prueba de lo primero, fundé la insti-
tucién de "Las Esclavas del S. Corazén" al servicio de la libertad de
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ensefanzay de los mas pobres. Y, en testimonio de lo segundo, defen-
di6 en todos los foros sociales y politicos mas importantes de su tiem-
po, por ejemplo en el Senado, 1901, " la libertad de ensefanza, de
catedra y de religién, junto a la mejora de las condiciones econémicas
de los mas débiles.

Andrés MANJON, burgalés afincado la mitad de su vida en
Granada, fue siempre un notable catedratico en Leyes y pedagogo.
Ordenado sacerdote en el Sacramonte, y tras una intensa actividad
voluntaria a favor de los gitanos, funda para ellos "Las Escuelas del Ave
Maria", modelos de "escuelas y educacién al aire libre", demostrando
desde las mismas, y en aquella época, moderno sistema pedagégico
que, hasta hoy, al menos en Espafia, no ha sido realmente valorado y
reclamado por las clases docentes.’

Manuel SIUROT, onubense de la Palma, fue abogado de oficio y
pedagogo de vocacion y de accidn. Laico toda su vida, aunque huma-
nista cristiano, colaboré directamente en todas las nuevas formas de
educacién fundadas en su tiempo, como las de Spinola y de Manjén.
Tres hitos importantes de Manuel Siurot, hombre entre finales del
siglo XIX y el XX, que nos permitimos destacar por lo que sobredi-
mensionan su talla de maestro: " Poner la Escuela al servicio de la rea-
lidad y de los intereses de los nifios". Fundacién de un " Seminario de
Maestros" (a modo de centro de formacién permanente) desde donde
los maestro puedan llevar a la practica su pedagogia de "una escuela
basada en la sicologia del nifio, respondiendo a su vida real y diariay a
sus intereses". Y, finalmente, recordar que Manuel Siurot pedagogo,
fue tan conocido y admirado dentro y fuera de Espaha por estas sus
reformas educativas, que, primero en Madrid, y mas tarde en
Argentina, se le ofrecieron la presidencia de unos cargos nacionales,
equivalentes a los que hoy serian un ministerio de educacién o una
"inspeccién general de ensefianza primaria"; cargos a los que renuncié
de inmediato por su fidelidad incuestionable a su tarea pedagdgica en
Huelva.*

Pedro POVEDA, el mas joven de estos cuatro pedagogos, es tam-
bién andaluz y cura entranablemente movido hacia los pobres de la
tierra. Sin duda por este motivo su itinerario pedagogico fue social-
mente ascendente, es decir, comenzando desde abajo hasta llegar a
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todas las demas clases. Dos ejemplos de lo dicho son el recuerdo de
su accién educativa en la ciudad granadina de Guadix, emblematica en
la tarea de Poveda, y la fundacién de la "Institucién Teresiana", de indis-
cutible prestigio en todos los ambitos de la docencia. Sin embargo
pensamos, que donde Poveda se mostré como un auténtico pionero,
superando toda clase de prejuicios y enfrentamientos seculares entre
laicismo y clericalismo, fue en abordar los problemas y didlogo posible
"entre la Fe y la Cultura", maxime en aquellos tiempos en que en

Espafia se comenzaba a demandar " una escuela nueva"’

Nada ni nadie existe sino a través del tiempo. Que hasta el "Logos"
se hizo como nosotros, tierra y tiempo. El paso inevitable de los afios
es el que efectivamente nos hace, no sélo crecer, sino madurar y per-
manecer. Sin el pasado, sin raices, sin historia, dificilmente podria exis-
tir, ni interpretarse nuestro presente, careceriamos de puntos de
referencia. Por esto ahora, al hablar sobre los "40 afos de esta Escuela
de Magisterio", queremos expresar que, por el hecho de relatarlos,
nosotros creemos en el lenguaje altamente "significativo" de los nime-
ros, en el sentido de que los consideramos no como unas simples y
frias cifras, sino como la auténtica expresién de la vida de una comu-
nidad humana, asf se lo iremos comprobando.

Estos 40 anos de la Escuela de Magisterio "Cardenal Spinola" pue-
den enmarcarse perfectamente, para su mejor seguimiento desde este
articulo, en las siguientes grandes etapas claramente diferenciadas:

I2. Etapa de nacimiento y puesta en marcha de la Escuela.

22, Crecimiento y maduracién de la misma.

32. Actualidad de transformacién hacia el futuro.

Pero, dado que tan importantes como las fechas y datos estadisti-
cos son el sentido y la historia que en los mismos se oculta, vamos a
tratar de ir ajustando a cada etapa su correspondiente lectura e inter-
pretacién. Pensamos que con este procedimiento podemos lograr dos
fines: Uno, que los lectores que desconozcan la "Historia de la Escuela
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en estos sus 40 anos" puedan sacar una informacién esencial y de pri-
mera mano, para luego libremente valorarla. Y, otro, que a quienes ya
la conozcan les sea mas llevadera esta memoria historiada.

ETAPA 12: NACIMIENTO Y PUESTA EN MARCHA.

A) DATOS CLAVES:

I°.- Creacion: Segun el Decreto fundacional, 10 de Julio de 1957, se
crea en Sevilla "una Escuela Normal de Magisterio de la Iglesia, a cargo
del Instituto de Esclavas del D. Corazén ", cuyo fundador fue D.
Marcelo SPINOLA, es, por lo mismo, de indole privada.

2°.- El Reglamento: A partir del afio siguiente, 1958, esta Escuela de
la Iglesia se rige por el Reglamento aprobado a tal efecto y en Madrid
-para todas las escuelas similares de la Iglesia- por la Comisién
Episcopal de Ensenanza.

3°.- Domicilio o sede social: Esta Escuela Normal de Magisterio, diri-
gida por las Esclavas del D. Corazén, tuvo dos sedes en Sevilla: la pri-
mera de corta duracién, en calle Luchana, ubicada en el antiguo barrio
de San Isidoro. Y, la segunda, en el Seminario Mayor de la Diécesis, el
famoso Palacio de San Telmo, de situacién geografica atiin mas privile-
giada.

4°.- Duracion de esta 19 etapa: |5 anos académicos, que abarcan
desde el primero 1957- 1958 hasta el de 1971 - 1972.

5°.- Estudios ofrecidos en este periodo: Una Carrera de Magisterio,
que constaba de tres cursos. El [°y 2° de estudios académicos, impar-
tidos solo y unicos para "E. Primaria" , impartidos desde y sélo en la
misma Escuela. Y, el 3° de "Pricticas de Ensefanza",
impartidas los mismos " alumnos-profesores" en colegios de primaria
concertados al efecto.

El final de estos tres afios académicos concluia con un Examen de
"Revalida"; examen igualmente exigido a todos los alumnos las Escuelas
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Normales, asi privadas como publicas. Aprobado dicha " revalida", se
concedia el titulo de "Maestro".

6°.- Resultado de estos |5 primeros afos:

- Un total de 1.400 alumnos ( a una media aprox. de 95 alumnos por
ano ).

-Y 13" promociones " de titulados maestros.

7°.- Fin de esta [° Etapa: Propuesta y " fusién " de esta Escuela
Normal de la Iglesia, con otras dos similares existentes en Sevilla.
(Efectivamente: en Sevilla coexistian funcionando -en los Gltimos anos
a que nos referimos - otras dos escuelas de la Iglesia: Una, llamada de
" San Rafael ", dirigida por los PP. Salesianos, en el popular barrio his-
palense de la Smma. Trinidad, en la Ronda de Capuchinos; y, otra, titu-
lada de " Santa Ana " y a cargo de la RR. Hijas de Snta. Ana, en el
moderno barrio de "Los Remedios". Ambas con idénticos fines y des-
tinatarios).’

B) REFLEXIONES SOBRE ESTA |2 ETAPA:

Sin animo de extendernos, pero si recordando que estamos hablan-
do de una " persona moral, viva" , y de una comunidad educativa, que
es esta " Escuela de Magisterio, "Cardenal Spinola’, donde los datos
quieren ser como una biografia esencial, destacariamos como hechos
relevantes de esta |2 Etapa los siguientes:

- El primero: Que tres instituciones educativas (EsclavAs, Salesianos e
Hijas de Santa Ana ), fieles a su carisma fundacional, se decidieran a
arrostrar el riesgo de poner en marcha unas Escuelas de Magisterio,
de signo evidentemente cristiano, en unos tiempos, los del 1957 al
1972, altamente dificiles en lo politico, econémico y cultural para todo
tipo de instituciones privadas.

- El segundo : El hecho significativo de la " fusién de las tres institucio-

nes en una sola Escuela de Magisterio de la Iglesia’, en 1972, dado una
prueba incuestionable de solidaridad educativa, ecumenismo eclesial
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y de eficacia renovadora de cara al futuro. Asi fue cémo tres escuelas
privadas, modestas y casi desconocidas en la geografia educacional de
Sevilla constituian la "Escuela de Magisterio, Cardenal Spinola" base de
la actual.

- Y el tercer hecho relevante fue: La coyuntura de ubicarse esta nueva
y unica Escuela de Magisterio de la Iglesia en Sevilla en el Seminario
Mayor Diocesano, el histérico Palacio de San Telmo, tanto por su envi-
diable situacién urbana, cuanto por la alta significacién cultural de este
inmueble.

ETAPA 22: CRECIMIENTO Y MADURACION DE LA ESCUELA.

Ha sido sin duda esta 2* Etapa la mas larga en la historia de la
Escuela, 21 afios, desde el Curso 1972- 73 hasta el 1993 - 94. De
ella destacamos los siguientes

A) DATOS CLAVES:

I°.- Transformacion: La Escuela se transforma al dejar de ser Escuela
" Normal de Magisterio " y convertirse en "Escuela Universitaria del
Profesorado de E.G.B.- Cardenal Spinola ".

2°.- Adscripcion de forma progresiva, aunque real e integra a
afectos académicos, en la Universidad Hispalense, y a tenor de los
decretos protocolarios para tal adscripcion del 17-VIII-73 y del 28 -| -
80, entre la primera autoridad de la Universidad y de la Iglesia local,
es decir, entre el litmo. Sr. Rector y el Emmo. Sr. Cardenal.®

3°.- Patronato y titularidad: A nivel institucional se creé la llamada
"Agrupacién Sinodo - 73", formada por el Delegado Diocesano de
Ensefanza, en representaciéon del Cardenal Arzobispo, mas 10 con-
gregaciones religiosas dedicadas a la ensefanza. Esta agrupacion asu-
mi6 la "Titularidad" de esta Escuela constituyéndose en razén patronal
ante la Universidad, ante el personal docente y no docente de misma
Escuela y en garante econémico para todos.’
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4°.- Nuevos Planes de Estudios por "especialidades" : A partir de
ahora comienzan los nuevos Planes de Estudio para la carrera de
maestros, desapareciendo la antigua titulaciéon de "maestros generalis-
tas" para transformarse en la de "profesores especialistas" en
"Ciencias", "Ciencias Humanas" y en "Filologia". Tras estos seis afios de
estudio «ad experimentum» el Ministerio de Educacién y Ciencias no
s6lo aprobd estas especialidades para la "Escuela Universitaria del pro-
fesorado, Cardenal Spinola", sino que complementara mas adelante su
Plan de Estudios con la concesién de otras tres: "Educacién
Preescolar’, "E. Fisica" y " E. Especial"."

5°.- Resultados de estos 21 anos:

- 8. 400 alumnos, titulados "Profesores".

- Una media aprox. de 400 alumnos por afo.
- Promociones, en total : 27.

B) REFLEXIONES SOBRE ESTA 22 ETAPA.

- Dentro de esta 2%y larga Etapa podriamos destacar como dos par-
tes, o periodos diferenciados. Uno, el que discurre del 1972-73 al
1982-83. Y otro, desde el 1984-85 al 1993-94.

-El primero (de 1972-73 a 1982 - 83) destaca por su notable creci-
miento, debido tanto a la circunstancia de la ubicacién estratégica y
céntrica en la ciudad de Sevilla y en el Palacio de San Telmo, como a la
implantacién del nuevo Plan de Estudios en especialidades, que posi-
bilitaba mas " salidas" cara al futuro.

-El hecho de ser una Escuela -"universitaria"- incrementé notablemen-
te el interés hacia la misma, notandose en un aumento progresivo de
alumnado.

- La metodologia impartida por esta "Escuela Universitaria del

Profesorado Cardenal Spinola", segin los principios de la "educacion
personalizada”, lo que significaba un constante SEGUIMIENTO de

158 e Escuela Abierta, 2 (1998)



José Maria Estudillo Carmona

todos y cada uno de los alumnos, una EVALUACION CONTINUADA,
una alternancia entre el trabajo lectivo e investigativo, entre el estudio
individual y de grupos, y una disponibilidad permanente de todo el
Centro, sus personas y sus medios al alumno como principal fin y des-
tinatario, hizo que, de cara a la misma sociedad y al estudiantado, cre-
ciera el restigio de la "Escuela-Spinola".

- Pensamos , finalmente , y sin embargo, que la desaparicién "oficial" ,
o el cambio del titulo de M AE ST R O, de tan larga tradicién para
cuantos se formaron en las "Escuelas de Magisterio", por el de PRO-
FESOR especializado en ... para la E.G.B., seglin nuestro entender, ha
" empobrecido " de significacion humanista y humanizadora la dicha y
nueva titulacion.

-Y el segundo periodo ( de 1984-85 a 1993-94 ) resalta, porque, den-
tro del mismo, surgieron las dificultades, contrastes y sombras, inevi-
tables también de todo proyecto ideal, pero humano. Claro que, a
nuestro entender, estas mismas circunstancias propiciaron la madurez
de la" Escuela". Vamos especificando dichas circunstancias:

- Los afnos del 1984 al 94 fueron afos de crisis general educativa en
toda Espafia, motivada, entre otras causas, por las reformas de las
ensenanzas a todos los niveles, primario, secundario, medio y univer-
sitario, que luego se irian plasmando en las LOGSE, en la LAU, etc..
Esto afecté primero a las Escuelas del Profesorado Estatales, o "publi-
cas", cuya necesidad comenzé ya incluso a cuestionarse, y, légicamen-
te, después, a la "escuelas privadas". Una prueba de esto fue el cierre
paulatino, pero real, de bastantes de estas "escuelas". Por ejemplo,
proxima a Sevilla, se vivié la crisis y el cierre de la "Escuela
Universitaria del Profesorado, Monsenor Cirarda ", en Jerez de la
Frontera.

- Decrece progresiva y sensiblemente el alumnado en la "Escuela

Universitaria del Profesorado, Cardenal Spinola" , motivado por la cri-
sis antedicha.
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- La plantilla del profesorado causé, por idénticos motivos, bajas y
cambios.

-El mismo nimero de "patronos", garante de la estabilidad econémica
y académica, fue igualmente disminuyendo, con la natural desmorali-
zacion psicolégica en el entorno.

- En los anos del 91 al 94 un nuevo signo de dificultad coyuntural
enmarcé a esta "Escuela, Cardenal Spinola’ ya en crisis: nos estamos
refiriendo al traslado desde su antiguo edificio del Palacio de San Telmo
a unas aulas prefabricadas y situadas en el jardin del mismo (las llama-
das "caracolas"). Aunque es cierto que con este nuevo "habitat " la
"Escuela Spinola" gané en comodidad y funcionalidad, los hechos ante-
riormente citados, y en especial el miedo ante el reducido nimero de
alumnos y la precariedad manifiesta del Consejo Econémico, obligaron
a todo el personal docente y no docente de la misma a presentar, de
forma decidida y colectiva, al Presidente y al Patronato de la Escuela
una solucién: ASUMIR LA GESTION de la" Escuela Cardenal Spinola ",
en orden a salvarla y a salvar los puestos de trabajo, y a mantener su
identidad eclesial; todo ello, conscientes de los grandes sacrificios per-
sonales y materiales que tal gestién iba a conllevarles. Aprobada tal
propuesta, y llevada a realizaciéon con no pocas dificultades, bajo la
direccién de "un Equipo Gestor e interno”, la "Escuela Spinola" superé
este periodo de inseguridad hasta que, el 1994, el acuerdo entre el
Arzobispo de Sevillay ala A.C.D.P, hizo que la "Fundacién San Pablo-
CEU en Andalucia" asumiera la total direccién y gestién de la misma
hasta el presente."

ETAPA 32 : LA ACTUAL DE TRANSFORMACION Y FUTURO.

El hecho de que, tal como se acaba de describir, en 1994, esta Escuela
Universitaria de Magisterio -"Cardenal Spinola" quedara integrada a todos
los efectos en la Fundacion San Pablo, "CEU - Andalucia”, signific no sélo
el fin de su anterior y dificil situacién - “casi de U V I'- ya resefiada, sino
una transformacién paulatina cuantitativa y cualitativamente.
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Asi se pasé a una situacién de estabilidad académica y administrati-
va, si bien dentro de una constante renovacién en los efectivos funda-
mentales para el funcionamiento académico de una Escuela
Universitaria de Magisterio, co- mo ésta del "Cardenal Spinola", ya
consolidada.

DATOS CLAVES:
|.- Establecimiento de un nuevo Consejo de Patronos del CEU.

2.- Nombramiento, primero, de un Director- Gestor para la
Escuela; quien luego fue nombrado " Director General ".

3.- Renovacioén cualitativa y cuantitativa de las estructuras
académicas y administrativas, en estos aspectos:

a) Aumentan en 6 las "especialidades" del Curriculum al conce-
derse a la Escuela la de " Educacién Especial ".

b) Se reestructura la Jefatura General de Estudios en el sentido de
que, al crearse los 6 jefes de especialidad, éstos realizan la tarea
de colaboradores de dicha Jefatura en la planificacién académi-
ca.

c) Se reestructuran - en 6- los Departamentos.

d) Seintenta llenar de mayor representatividad -y contenido- orga-
nismos de gestion y gobierno tales como: La "Junta de
Gobierno" la " Comisién de Estudios’, La " omisién para
Practicas de Ensefanza", "Los departamentos”, Las " Tutorias" y
los "Equipos docentes", la oficina de "Atencién a los Alumnos" y
la misma " Delegacién de Alumnos".

e) Se crea el Servicio Permanente de Pastoral.

4.- Potenciacion y mejora de un area tan importante como es
la Biblioteca General, con tres bibliotecarias tituladas y de ofi-
cio, y conun incremento de fondos bibliograficos de un 30 %.

5.- Creacion, en orden a la apertura y comunicacion cons-
tante de la Escuela con Europa, con la Universidad y con
otras Escuelas, de los organismos siguientes : "Servicio de
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Relaciones Internacionales","Servicio de Relacion con la
Universidad y de Formacion Permanente para el Profesorado en
ejercicio”, "Junta de Control y Calidad" y "Servicio de
Publicaciones" .

6.- Coordinacion de todos los Servicios Técnicos vy
Administrativos.

7.- Centralizacion en la Secretaria General de todos los ser-
vicios referidos a la marcha académica de toda la Escuela.

8.- Resultados de estos cuatro anos del CEU, en su direccién
de la "Escuela Universitaria de Magisterio-Cardenal Spinola" :
Creemos que quedan suficientemente explicados en la |* " gra-
fica" adjunta, dado que en la misma se parte del afio primero del
cambio, 93-94, y donde aparecen con toda claridad y detalles
el crecimiento porcentual del profesorado y alumnado, por
especialidades y cursos, referidos a la propia Escuela "Cardenal
Spinola". Mas como la marcha de esta Escuela incluye otra serie
de prestaciones y servicios imprescindibles -administrativos,
burocraticos, etc.- dirigidos igualmente por la Fundacién S.
Pablo, CEU, es por lo que complementamos esta reflexién con
otras dos "graficas ", explicadoras y aclaradoras de cuanto sobre
esta Etapa 3? hemos dicho.
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Aunque el autor escriba cuanto ahora dice, desde si mismo, dado
que casi toda su vida ha discurrido paralela a la existencia de esta
"Escuela-Cardenal Spinola", y aun consciente de lo subjetivo de sus
valoraciones, se atreve a concluir este articulo , expresando las que
para él han sido "las fuerzas motrices" de la misma durante sus 40 afios,
y mirando a un esperanzador futuro.

La Escuela Universitaria del Profesorado "Cardenal Spinola " ha
sido indudablemente el resultado de la fe y valentia de sus prime-
ros fundadores, las Esclavas y Salesianos... al apostar por la edu-
cacion y la juventud en tiempos altamente dificiles (los de 1957 a
[971) tratando de servir a la sociedad en general y a la gente de
Andalucia, como lo hicieron aquellos ancestros en la educacién
que fueron, Spinola, Manjén, Siurot, o Poveda.

La Escuela Universitaria del Profesorado "Cardenal Spinola" ha
sido ademas el resultado de una fuerte unién de personas e ideas,
diversas, pero positivas, puestas al servicio de un ideal y de un
estilo educacional durante sus 40 afos.

Esta Escuela ha sido también posible por la cohesién sabia y
paciente Y el esfuerzo continuado de todo su personal , docente
y no docente.

Esta Escuela la justifican especialmente, pese a todas las crisis y
dificultades habidas, sus espléndidos alumnos. Ellos -tantos maes-
tros y maestras ya presentes o del futuro- son la meta y la recom-
pensa de todas las personas, trabajos y servicios puestos desde
esta Escuela a su alcance. Los cerca de 15.000 mil alumnos en
ella formados forman ya la mejor corona de estos 40 afios.
Hoy, esta Escuela Universitaria del profesorado "Cardenal
Spinola" se nota consolidada y, desde el CEU estrenara un futuro
de nuevos Planes de Estudios. Que la inevitable y constante reno-
vacién que nuestro mundo demanda se base también en la sole-
ra de sus 40 anos.

Estimamos, finalmente, que, superados los antiguos complejos
entre "lo privado" y "lo publico", y gozando esta Escuela de un
indudable prestigio en el mundo universitario y en la sociedad his-
palense, el CEU Andalucia tiene, desde la misma, enormemente
facilitado su camino hacia el futuro.
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I. MACHADO, A. (1993) Poesias completas, Ed. Manuel Alvar. Madrid.
Espasa Calpe,p. 90.

2. Ver en Gran Enciclopedia de Andalucia, (1984) T. 7. . Sevilla, Ed.
Promociones Culturales Andaluzas, S.A. pp- 3063-3064

3. Gran Enciclopedia de Andalucia (1984), T. 5. Sevilla.Ed. Promociones
Culturales Andaluzas, S.A. p. 2369

4. Gran Enciclopedia de Andalucia (1984), T. 7. Sevilla. Ed. Promociones
Culturales Andaluzas. S.A., p. 3047

5. Gran Enciclopedia de Andalucia (1984). T. 6. Sevilla. Ed. Promociones
culturales Andaluzas, S.A.

6. Ver en "Protocolos de las RR. Esclavas del D. Corazén", n° 1239,
Sevilla, 1957.

7. Ver en Archivo de Arzobispado de Sevillay en los de la "Escuela de
Magisterio-Cardenal Spinola", Sevilla, el R. D. del 26- X - 60 y el R.D.
del 7 - X-62.

8. Ver Decreto 2293 / 73. B.O.E. 17 - VIIl - 73. Y Protocolo de
Adscripcién a la Universidad, Arzobispado y Archivo de la E.M.
Cardenal Spinola, en Sevilla. 28 - |- 1980.

9. Ver Archivo E.M. Cardenal Spinola. Sevilla. Protocolo, 6- Il -74.
10. Ver distintos protocolos de la Universidad , Sevilla, y Archivo de la
E.M.C.S., Sevilla, correspondientes a: 10 - XI-89; 26 -11-92 y 18- V-
94.

I'1. Ver "Acuerdo que suscriben la Diécesis de Sevilla y la entidad titu-
lar de la Escuela Universitaria del Profesorado "Cardenal Spinola" y la
Asociacion Catdlica de Propagandistas. Sevilla, Septiembre, 1994. -
Archivos Diocesano, de la misma Escuela U.P. Cardenal Spinola y del
CEU, Andalucia.
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EDUCAR PARA LA PAZ EN IRLANDA
DEL NORTE

Rosa Carbonell de la Puente .

SUMARIO:
La autora comparte la experiencia de haber participado en un semina-
rio sobre Educacién para la Paz, en Belfast en abril de 1998.

El programa del seminario reunié conjuntamente a profesores y
alumnos interesados en el objetivo de construir la paz en una Europa
multicultural. Se realizaron distintas actividades sociales, culturales, asi
como conferencias y talleres destinadas a acercar a los participantes a
la realidad de Irlanda del Norte. Ademas de informacién, se tienen en
cuenta elementos que ayudan a la reflexiéon.

SUMMARY:

The author shares her experience of being involved in an Intensive
Programme on Education for Peace held at Saint Mary’s College,
Belfast, in April 1998.

The Intensive Programme united staff and students interested in
building up peace in a multicultural Europe. Different activities took
place (cultural, social, lectures and workshops) aiming at approaching
people to the reality of Northern Ireland. Not only information was
offered: the reflexive approach is also taken into consideration.
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Durante los primeros dias de abril de este afio tuve la suerte de
participar en Belfast (Irlanda del Norte) en un encuentro europeo
sobre Educacién para la Paz, organizado por algunos de los profesores
del St. Mary's College de esa ciudad, y cuyo objetivo era acercar el
tema, desde distintos enfoques, a profesores y alumnos de Escuelas de
Magisterio de Europa. El encuentro, concebido y realizado bajo la
forma de un Intensive Programme, estaba auspiciado por el Programa
Sécrates de la Unién Europea, y en él participaron también algunos
estudiantes del Programa Erasmus, que llevaban ya unos meses resi-
diendo en Belfast.

En estas paginas pretendo simplemente hacer participe de esta
experiencia a la Comunidad Educativa de la Escuela de Magisterio
Cardenal Spinola, en cuyo nombre asisti al encuentro, y comunicar,
por si pueden servirle a alguien, mis propias reflexiones a raiz del
mismo.

En el Intensive Programme (IP) estuvimos implicados un total de 26
profesores y 48 alumnos de |8 instituciones. Los paises representados
eran Holanda, Suecia, Bélgica, Dinamarca, Alemania, Francia, Irlanda,
Irlanda del Norte, y Espana (un profesor y dos estudiantes de
Blanquerna, dos estudiantes de la Universidad de Valencia, otros dos
de la EUCS, Eva Matas y Diego Pacheco, del grupo Erasmus, y quien
esto escribe).

El IP se planteé como un conjunto de actividades de indole histéri-
cas y cultural, tedricas y practicas. Los espacios (el College y la ciudad)
no fueron elegidos al azar. St. Mary's esta situado en el 191 de Falls
Road, frente al Royal Victoria Hospital, en el corazén de la zona caté-
lica mas conflictiva de Belfast, y muy cerca de Shankill Road, la zona
protestante igualmente conflictiva. A menos de un kilémetro en direc-
cion norte esta la sede del Sinn Fein, y el convento y la iglesia de los
redentoristas, donde se iniciaron hace mas de veinte meses y en la
clandestinidad los encuentros entre Gerry Adams y John Hume que
han culminado en el actual acuerdo de paz. A muy poca distancia esta
también la famosa Peace Line, asi como algunos de los murales mas lla-
mativos y artisticos que expresan agudamente la problematica del con-
flicto en Irlanda del Norte.
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Pasear por esta zona, cosa que hicimos en grupos el primer dia,
impacta. No sé qué mas, si las calles vacias, a excepcién de Springfield
Road, en la hora de mas movimiento, las 4 de la tarde, o la tristeza en
los rostros de la gente, o las ventanas deliberadamente empequeiieci-
das y enrejadas, para evitar la entrada de los cécteles Molotov, o el
muro levantado entre los vecinos del mismo barrio para impedir que
se maten unos a otros, llamado incomprensiblemente Peace Line, o la
sordidez y degradacién del ambiente, o el ver, en otra tarde que vol-
vimos unos cuantos a pasear por el mismo sitio mas relajadamente,
chavalines de cuatro o cinco anos jugando a matarse con pistolas de
plastico. Impresiona también contemplar los murales pintados en las
paredes de muchas casas, auténticas obras de arte, y escuchar su grito
mudo de dolor y de rabia, mientras pasan a tu lado dos tanquetas de
la policia britanica escoltando a una tercera de la que sobresalen dos
soldados apuntando con las metralletas, chicos jovenes con el miedo
pintado en los ojos. Sorprende caer en la cuenta de que hay calles cor-
tadas por puestos de la policia, auténticos bunkers protegidos con
alambradas y vigilados por innumerables camaras de televisién, y ente-
rarte de que los estudiantes extranjeros se alojan en un edificio del
Hospital Victoria, porque es zona neutral. Y podria seguir. Vivir unos
dias en este barrio de Belfast es tocar con las manos el conflicto.

Un conflicto que se recrudecié en los Ultimos treinta anos, con el
inicio, en 1968, de un movimiento reivindicativo, por parte de los caté-
licos, de los mismos derechos civiles que tenian los protestantes. Un
conflicto, sin embargo, de hondas raices histéricas de dominio de
Inglaterra sobre Irlanda, que estallé en la Pascua de 1916, con la pro-
clamacién de la Republica de Irlanda, y la subsiguiente guerra de la
Independencia, finalizada en 1923 con el Tratado de Particién por el
que Inglaterra se quedaba seis de las nueve provincias del Ulster, que
es el nombre irlandés para designar El Norte. {Por qué seis y no las
nueve? Simplemente, para asegurar en ellas la mayoria protestante,
favorable a la unién con Inglaterra, en vistas a posibles elecciones a los
distintos posibles organismos de uno u otro tipo. Aparentemente, un
conflicto religioso. Pero en realidad, un conflicto politico (pertenencia
a Irlanda o a Inglaterra), lastrado de intereses econémicos y sociales
(desigualdad de derechos y diferente nivel econémico). Un conflicto
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que ha dividido a una poblacién entre nacionalistas y unionistas, repu-
blicanos y lealistas, pro-irlandeses (celtas) y pro-britanicos (sajones),
catdlicos y protestantes, sin que la linea divisoria sea tan nitida en la
vida como puede parecerlo en el papel. Hasta el nombre para referir-
se a lo que aqui llamamos Irlanda del Norte varia de unos a otros: los
unionistas lo llaman con ese nombre, para marcar su diferencia con
Irlanda del Sur (la actual Republica de Irlanda), y los nacionalistas lo lla-
man El Norte, sefialando asi la parte geografica de una misma isla. En
una parte y en otra, grupos paramilitares violentos, como el IRA, de un
lado, y los distintos grupos paramilitares protestantes del otro, y un
saldo de mas de tres mil muertos en los dltimos treinta afios. Cuando
el paro en una poblacién es del ochenta por ciento, la gente se apun-
ta a cualquier cosa, porque no tiene nada que perder...

Cuando se vive ahi y se piensa (ademas de experimentarlo a diario)
que la violencia no resuelve nada, se estimula la creatividad. Y uno de
los resultados ha sido la creaciéon del Foro para la Educacién en la
Comprensién Mutua y en la Herencia Cultural (EMU/CH: Education
for Mutual Understanding & Cultural Heritage), que promueve
encuentros entre los nifios de las escuelas catélicas y de las distintas
confesiones protestantes. Ademas del abundante e interesante mate-
rial pedagégico producido, el EMU/CH organiza actividades que unen
a los ninos de las distintas comunidades en un pasado cultural comun,
a través de canciones, bailes, cuentos y leyendas, que los mismos nifos
piden a sus abuelos que les canten y que les cuenten. Y asi pueden
unirse, catélicos y protestantes, en celebraciones folkléricas, en fies-
tas, en las que todos cantan y bailan lo mismo, y en las que los prota-
gonistas de la unién son los ninos. Durante una de las ponencias del IP
tuvimos ocasién de ver un video grabado en una de estas fiestas.

Otro bloque de ponencias estuvo dedicado a la literatura, como
expresién del ambiente social, del anhelo de paz, del conflicto en las
familias con miembros catdlicos y protestantes. Nos asomamos desde
esta perspectiva a autores irlandeses, tales como Seamus Deane, Brian
Friel, Louis MacNeice, John Hewitt, John Montague, y George Eliot.
De ésta (porque George Eliot era el seudénimo de una mujer llamada
Mary Ann Evans) leimos algunas cartas, y nos acercamos un poco a su
vida para poder entender cémo el conflicto religioso que ella misma
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experimenté se manifiesta en su obra literaria. En una palabra: mien-
tras fue protestante fundamentalista convencida, no tuvo problemas
en escribir ensayo y filosofia. Cuando su fe entra en crisis, empieza a
escribir ficcion. Al hacerlo asi no tiene que estar de acuerdo con lo que
dicen sus personajes, ni tampoco rebatirlo. A esto le llama ella the
truth of feeling: cuando escribe ficcién puede escribir de un modo
inclusivo y tolerante, algo que no le es posible cuando escribe ensayo...
La misma intuicién refleja Milan Kundera en El arte de la novela. Esta es
también un modo de mirar al mundo contemporaneo, y no sélo una
forma de entretenimiento, porque es una manera de conocer.

Especialmente significativos fueron para muchos de nosotros los
tiempos que dedicamos al taller de Drama, mas o menos equivalente
a nuestra Expresion Corporal. Tuvimos ocasién de representar en dos
grupos una escena de conflicto y otra de reconciliacién, dejandonos
esculpir cada uno por un miembro del otro grupo... y practicar algin
que otro ejercicio para crear confianza entre dos personas. En la cere-
monia de clausura del IP, los estudiantes tuvieron ocasién de repre-
sentar mediante mimo algo de lo aprendido y sobre todo de lo vivido
durante nuestra estancia en Belfast.

En la misma linea situaria otras ponencias: por ejemplo, la de
Norman Richardson, perteneciente a Stranmillis College (el College
protestante de Belfast), muy comprometido él mismo en EMU/CH. En
una ponencia muy sugerente, apoyandose en transparencias aparente-
mente jocosas, insisti6 en la necesidad de encontrar un modo de
hablar de las diferencias: "Nunca llegaremos a la paz -afirmé- si no acep-
tamos que podemos no estar de acuerdo. Es importante afirmar la rique-
za de la diversidad y ayudar a la gente a vivirla con tolerancia, aceptacion
y respeto mutuos". Evidentemente, son cosas sabidas. Pero en aquel
ambiente y dichas por quien las dijo, tenfan otra fuerza...

Dedicamos una mafana al tema de la ayuda que la tecnologia en los
mass media puede brindar a la causa de la paz. De hecho, ya estan
registrados en Internet mas de 300.000 items sobre Resolucién de
Conflictos (actualmente un tema "estrella’ en muchisimos ambientes:
familiares, econémicos, sociales, politicos...). Nosotros mismos, el dlti-
mo dia lanzamos nuestra pagina Web... En esta actividad la intuicién
nos venia de una cita de Boutros Ghali:
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"It is in fact easier and cheaper to prevent war than to end a war
once it is started. This preventative capacity is based largely on
research and access to information that can help us to anticipate
events more effectively".

Asimismo, el profesor de Derechos Humanos de la Universidad de
Oslo, en Noruega, A. Eide, hablé sobre las politicas empleadas en
sociedades con distintos grupos culturales o étnicos: homogenizacién,
mezcla (fusién) y asimilacién. La mas empleada a lo largo de la historia
ha sido la asimilacién, valiéndose de instrumentos como la lengua y la
educacién. Uno de los aspectos de la asimilacién es que se suprime a
los que no gustan, o a los que no se quieren asimilar. Este fue el caso
de los judios, y es la base de la limpieza étnica actual... En otra ponen-
cia presenté lo que llamé la espiral de la injusticia: la desigualdad
desencadena la protesta, ésta la represién, ésta la predisposicién
(negativa), ésta la discriminacién, y ésta la opresién que conduce a su
vez a la protesta que vuelve a iniciar el circulo vicioso...
Evidentemente, todo esto hace pensar.

El fin de semana incluido en el IP lo pasamos en Glencree, cerca de
Dublin. Glencree es un Centro para la Reconciliacién, establecido en
unas barracas construidas para ser el centro logistico de control, por
parte del ejército britanico, de las montanas de Wicklow, tras el levan-
tamiento irlandés de 1798. En otro momento sirvieron como refor-
matorio, y también se emplearon durante la segunda guerra mundial.
Muy cerca hay un cementerio de soldados alemanes abatidos por los
irlandeses en esta contienda. Fue también un refugio de polacos y ale-
manes tras la guerra, bajo los auspicios de la Cruz Roja... Esta historia
hace de Glencree todo un simbolo. Las barracas antiguas, de piedra,
estan siendo restauradas, y el alojamiento tiene actualmente lugar en
otras de moderna construccién, sin ningin tipo de comodidades. A
Glencree va mucha gente, en distintos "programas" de paz y reconci-
liacién, pues los hay para nifos, jévenes, adultos... Alli trabajan volun-
tarios que se comprometen a este servicio, que hacen la comida, lim-
pian, y se encargan de acoger a los que llegan. Algunos trabajan tam-
bién en los programas de paz... El paisaje es una maravilla. Y vivir alli
dos dias también, porque te obliga a vivir en la mayor simplicidad, y
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eso hace que se difuminen los personajes y queden las personas...
Pudimos pasear por carreteritas que parecen no llevar a ningln sitio,
bajo una lluvia menudita e intermitente, oir el ruido de alguna cascada
y descubrirla en medio de una sinfonia de verdes... No todo fue bucé-
lico. Los profesores visitantes presentamos alli nuestras comunicacio-
nes, unas mas académicas, y otras mas creativas. La mia consistié en
compartir mi experiencia de haber dado clase de Educacién para la
Paz.

Dejo para el final el tema de los encuentros formales e informales.
Entre los primeros, la visita al City Hall y la recepcién con el Lord
Major de Belfast, Mr. Alban Magennis, que amablemente quiso salu-
darnos a cada uno, y que se interesé por nuestro |IP Seglin nos comen-
taron, es la primera vez que llega a ese puesto "un nacionalista”, es
decir, alguien partidario de la unién con la Republica de Irlanda. Pero
sin duda lo mas significativo en este capitulo fue, en nuestra parada en
Dublin camino de Glencree, la recepcién con la Presidenta de Irlanda,
Mrs. Mary McAleese, nacida en Belfast en una familia catélica y educa-
da en las Dominicas junto a St. Mary's, antes de pasar a la Universidad,
también en Belfast, donde estudié Derecho. Una mujer joven (nacié
en 1951), inteligente y muy culta, conocedora de Espana y de nuestra
literatura. Al saludarme, me comenté que la vispera habia asistido a
una conferencia de lan Gibson sobre Garcia Lorca, que le encantaba el
Romancero Gitano y le emocionaba aquello de "Verde que te quiero
verde"...

Entre los encuentros informales, una sesién explicativa con diapo-
sitivas sobre las pinturas murales de Belfast, y fuera de programa, una
noche después de cenar, una reunién con un sefior de 7| anos que
habia formado parte de un comando del IRA. Empezé hablando él y
luego pudimos entablar una conversacién entre todos. Desde los diez
afnos estuvo metido en politica, vigilando en la calle mientas su padre
se reunia con amigos para conspirar, a los |6 se unié a los grupos jéve-
nes del IRA, de donde pasé a éste, y desde el que dijo que "habia visto
muchos muertos", y que "no es agradable matar a nadie"...Rezumaba
odio contra Inglaterra (bloody british, decia cada vez que se referia a
ellos). En el didlogo una de las estudiantes le pregunt6 si tenia hijos y
nietos y si los habia educado en esa actitud... Muchas preguntas y
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comentarios fueron en esta linea. Quisimos también preguntarle por
el proceso de paz, en el que no parecia tener gran confianza, y por lo
que se puede hacer desde Europa para ayudar a una mejora de las
relaciones entre los grupos enfrentados desde hace ya tanto tiempo.

Menos tenso y mas divertido fue el paseo por los Pubs histéricos
de Belfast, el mas antiguo de 1720, aunque le llevaba la delantera la pri-
mera tienda en la que se vendieron legalmente bebidas alcohdlicas,
actualmente transformada en pub y que data de 1630. Frente al tltimo
que visitamos, The Crown, esta el Hotel Europa, que ha sido atacado
con bombas, en los Ultimos anos, ocho veces directamente y muchisi-
mas indirectamente. Al despedirme de la guia turistica que nos acom-
pané en el recorrido, le pregunté si no tenia miedo de volverse sola a
su casa de noche, y me contesté que no, pues "Belfast es una de las ciu-
dades mds seguras del mundo". "Segiin se mire" -le dije. "Claro, aqui te
pueden poner una bomba, pero nadie te robard el monedero..."

Cuando escribo estas lineas hace apenas 48 horas que se ha firma-
do el acuerdo de Paz, del que los medios de comunicacién han ofreci-
do amplia cobertura. Las 12 de la noche del dia siguiente al final de
nuestro IP el 9 de abril, era el plazo fijado por las partes para llegar a
ese acuerdo, que se prolongé hasta las 6 de la tarde del 10. Pero una
cosa es firmar ese acuerdo y otra lograr la paz. Uno de los mayores
problemas de Irlanda del Norte es el econémico-social. Y ahi si que
tiene que implicarse Europa, invirtiendo para crear trabajo y mejorar
asi las condiciones de vida de una poblacién que lleva a sus espaldas
mucho sufrimiento. Porque los norirlandeses -por lo menos muchos
con los que hemos hablado- son conscientes de que no los quiere ni
Inglaterra ni Irlanda. Esta, porque bastante tiene con salir adelante ella
misma econdémicamente, y aquélla porque esta harta de invertir en
mantener alli un ejército y una policia, que les cuesta carisimo, para
que la gente no se maten unos a otros en una guerra civil, y en recons-
truir lo que destruyen las bombas de unos y de otros.

Las otras instituciones que tienen una grave responsabilidad en el
logro de la paz son los representantes de las distintas confesiones reli-
giosas. A lo largo de estos treinta afios de conflicto ha habido quien en
vez de ayudar a la reconciliacién se ha dedicado a echar mas lefa al
fuego. La situacion, salvo alguna excepcién, ha cambiado, y la pregun-
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ta que se hacen los obispos, catélicos y protestantes juntos, y que
hacen a sus respectivas comunidades es qué significa hoy, en Irlanda
del Norte, ser cristiano, y cdmo caminar hacia el perdén. En este sen-
tido, una de las ponencias mas iluminadoras fue la de Donald
Harrington, profesor de Mater Dei Institute, Dublin. "Todo problema de
violencia necesita soluciones estructurales, pero también un cambio de
actitud en la gente -nos dijo-. No solo que los politicos hagan algo, sino
que nuestros corazones cambien, y eso es mucho mds lento".

Trabajar por la paz, construirla, exige disciplina personal, olvido
propio Yy valor. Esa ha sido sobre todo, la gran leccién vivida en Belfast.
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EXPERIENCIA DE UN MAESTRO
NACIONAL QUE FUE PROFESOR DE
E.G.B. Y AHORA ES PROFESOR DE
EOS.O.

Domingo Carrasco Martinez .

SUMARIO:

Si la "la historia es maestra de la vida", en expresion de los clasicos, este
articulo es una parte de la historia de un maestro, que comenzé - por
los afios 70- a dar clases "en una escuela privada" y hoy realiza idénti-
ca tarea en "una escuela publica". Maestro que, en virtud de la Reforma
educativa que conllevé la E.G.B. se encontré transformado de pronto
de "maestro" en "profesor", y que, siguiendo los principios y métodos
asi como "ensenando" en todos los ciclos de dicha E.G.B., desembocé
un dia, como tantos colegas, y por imperativo legal de otra reforma,
en la L.O.G.S.E. Hoy, profesor de E.S.O. se hace una serie preguntas
claves; pero que deja ABIERTAS a los lectores, sobre todo si son maes-
tros o profesores.

SUMMARY:

If "history is a master of life", according to the classics, this article is a
part of the history of a teacher that began - in the 70's - to teach "ina
private school" and nowadays does the same work in a "public school".
He is a teacher that suffered the change of E.G.B. (General Basic
Education), "master" to "“teacher", and following the principles and
methods and after teaching in all the E.G.B. cycles got into the
L.O.G.S.E. Nowadays, he is an E.S.O. (Obligatory Secondary
Education) teacher and he questions some key factors; key factors that
may be answered by any reader, especially if they are Primary or
Secondary schoolteachers.
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Corrian los primeros afos de la década de los setenta. Nada mas
terminar la carrera pude comenzar a trabajar, no era dificil entonces.
Tanto la ensefanza privada como las interinidades ofrecian buenas
posibilidades de trabajo. En mi caso elegi la ensenanza privada porque
podia ejercer muy cerca de mi casa.

Nunca pude imaginar, al entrar en aquel "cuchitril”, que se pudiera
dar clase en esas condiciones, es mas, no me imaginaba que existiera
todavia eso en Espana. Y ademas pagando. Y ademas teniendo enfren-
te un colegio nacional. Yo me pregunté, itan desastroso sera ese cole-
gio nacional para que haya padres que paguen por traer a este "antro"
a sus hijos? Aquello era una habitacién como de unos treinta metros
cuadrados, situada en un sétano que tenia unos ventanucos en su parte
mas alta y que daban a la calle, justo encima de las aceras, a unos centi-
metros del nivel del suelo; la iluminacién consistia (porque no entraba
luz a ninguna hora) en dos bombillas (de muy pocas "bujias") que ape-
nas alcanzaba para que yo divisara a los alumnos de las ultimas filas; Mi
mesa era de "diseno artesanal": un cajén de madera que habia servido
para embalar latas de leche condensada "La Lechera" al que se le
habian clavado cuatro listones a modo de patas.

Habfa alumnos desde seis afios hasta doce, dispuestos en pupitres
alargados (de semejante fabricacién a la de mi mesa) de tres en tres o
de cuatro en cuatro. Cuarenta alumnos sufrian ese espacio; salian a un
recreo que era un "patinillo" de doce metros cuadrados rodeado de
edificios; los servicios, un retrete, dos agujeros en el suelo y una
tuberia sobre la pared, que no echaba agua sobre el reguerillo que unia
los dos agujeros.

Mi experiencia en esa escuela (que no sé si llamarla unitaria) fue
desastrosa (tuvo que serlo porque no recuerdo nada mas). Ahora no
comprendo cémo pude dar clases alli; en aquellas circunstancias y sin
experiencia alguna. Afortunadamente sélo duré una semana. Me avi-
saron de un colegio donde habia presentado otra solicitud.

Este colegio era nuevo, construido en la planta baja de todo un blo-
que de viviendas, el recreo se hacia en unos jardines que habia enfren-
te; clases amplias, soleadas, biblioteca, laboratorio, o sea, todo un lujo
para la época.
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Pues en este centro me encontré la Ley del 70. Recuerdo que el
poco tiempo que trabajé antes de que se implantara esta Ley, las cla-
ses eran mecanicas y machaconas, se trabajaba fundamentalmente el
cuaderno de clase, y los libros, pocos y malos, sélo se usaban para
copiar las actividades; los conceptos los asimilaban los alumnos/as (aqui
las clases ya eran mixtas) mediante las explicaciones del profesor,
sobre todo; por supuesto no atendiamos los profesores a que los
alumnos/as adquirieran procedimientos, actitudes, valores, etc.
Bueno, actitudes algunas: estar quietos en clase, no hablar y responder
sélo cuando el profesor preguntase.

La Ley del 70, aunque se pensaba implantar a lo largo de diez anos,
en seis ya estaba funcionando plenamente; sus efectos se dejaron sen-
tir muy pronto en la escuela y ya en el curso 73-74 se estaba dando
séptimo y octavo de E.G.B.

Pero, équé cambios supuso esta nueva Ley a nivel practico, en el dia
a dia de la escuela?

Al igual que siempre, lo primero que se ve cambiar son los libros
que las editoriales ofrecen con toda rapidez, en los que aparecen plas-
mados todos los cambios pedagégicos que propugne la Ley.

En el caso de la Ley del 70 hay que destacar la aparicion del estruc-
turalismo: corriente filoséfica que habia hecho furor hacia afos y que
llegaba ahora a Espana. Se plasmaba esta teoria, sobre todo, en la asig-
natura de Lenguaje, con el uso del andlisis estructural, del que alin hoy
nos queda algo. También las Matematicas sufrieron un gran cambio:
aparecen las teorias de los conjuntos, que todos tuvimos que apren-
der, las representaciones en diagramas (de Venn) y sobre todo la
numeracién de base 2, que nos venia del uso de los ordenadores en
USA

En los textos de los alumnos/as se procura que vayan descubrien-
do por ellos mismos. Se les ofrecen los conocimientos en una progre-
sion de dificultad logica. Casi podian trabajar ellos solos con los libros
sin necesidad de muchas explicaciones por parte del profesor.

Como la Ley propugnaba una ensefanza individualizada, en los pri-
meros afnos los profesores tuvimos que hacer uso de nuestra imagina-
cién para adaptar los libros de texto a los distintos ritmos de los alum-
nos/as, con lo que aparecen las fichas, que dabamos a cada uno-a para
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su trabajo semanal: qué libros y qué paginas tenia que leer, qué activi-
dades tenia que hacer, cuanto tiempo disponia para hacerlo; también
los libros estaban dispuestos en la clase por areas (no todos los nifios
tenian que comprar todos los libros) donde aparte de los libros de
texto habia otros muy diversos para consulta y ampliacién de conoci-
mientos.

En las aulas habia una gran movilidad, porque aparte de que cada
cual iba de un lado para otro con su tarea (también recuerdo que la difi-
cultad que proponiamos en las fichas individualizadas dependia de las
capacidades y caracteristicas de cada alumno/a), habia que realizar tra-
bajos en pequeno grupo, grupo medio y gran grupo. Estas actividades
tenian cada una unos porcentajes del tiempo total de clase semanal.

Pienso, que los maestros (esta misma Ley nos convirtié por decre-
to en Profesores de E.G.B.) éramos de verdad quienes organizabamos
la actividad de la clase; aquellas clases estaticas, centradas en la activi-
dad intelectual individual, sufrieron un cambio, al menos, en el aspec-
to externo. Recuerdo que destacibamos entonces un lema que
muchos tratamos de hacer realidad "el nifio debe aprender divirtién-
dose". Actitud de la Ley muy criticada por algin autor (Fernandez
Penedo, L. 1994). Creiamos que de esa forma aprenderia antes y no
se le olvidarian los conocimientos adquiridos, hoy, posiblemente, lo lla-
mariamos aprendizaje significativo. Aparece también el area de
Prectenologia que pretende que el niflo/a construya y manipule apara-
tos que pueda usar después en su propio aprendizaje o en investiga-
ciones. La actitud investigadora se hace importante en esta Ley. Se
piensa que el conocimiento que construya el propio nifio no se le va a
olvidar o sera capaz de volver a repetirlo. El aprendizaje por descubri-
miento.

Todos estos principios y tecnologias de los procesos educativos,
supusieron una revolucién y al mismo tiempo un revulsivo para
muchos maestros. Nos abrié las puertas al uso de la imaginacién en la
escuela, perdimos el miedo a experimentar y tomamos conciencia de
que era inevitable un progreso e innovacion en la ensenanza. Llegaban
los tiempos de la modernidad. Los viejos muros habian caido.

No todos los colegios tenian la suerte del mio. Dos tardes en sema-
na, después de terminadas las clases, los profesores nos reuniamos
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con una pedagoga que nos orientaba en coémo enfocar los problemas
que se nos presentaban cada dia. Nos hacia reflexionar sobre qué tipos
de objetivos queriamos conseguir (recuerdo que los clasificaba en cog-
noscitivos, automatismos y afectivos pensar que estamos en el ano
1972). Nos ayudaba a hacer la progresiones en los conocimientos, de
forma que al no quedar lagunas, ni enfrentarse a grandes dificultades,
los alumnos/as podian ir aprendiendo (construyendo) casi por ellos
mismos.

Al poco tiempo, las editoriales ponen a disposicién de los profeso-
res lo que habiamos estado haciendo de forma tan laboriosa: las "famo-
sas" fichas individualizadas. Aparece la "fiebre" de las fichas. Las clases
se convierten en casi una competicién de rellenar fichas. Las alum-
nas/os, aparte de los libros, que ya todos tienen que comprar, deben
traer gruesos bloques de fichas que van desprendiendo conforme las
contestan y pasarlas a un cuaderno de anillas; van ya tres utiles por
cada asignatura. En estas fechas cada alumno/a debe cargar, para ir ala
escuela, con una gran maleta y un peso bastante considerable.
Afortunadamente, la fiebre de las fichas no duré muchos afos, y en el
afio 1978 se veian pocas.

Hay tres técnicas que aprendi en esos afos de la Ley del 70 y que
todavia hoy practico y creo, me han dado buenos resultados, me refie-
ro a la "toma de contacto", "la puesta en comun" y "temas de debate".
Como sus propios nombres indican, la primera consiste en dedicar
entre cinco o siete minutos, al comienzo del dia, a cambiar impresio-
nes sobre cuestiones del interés de los alumnos/as, o bien, llamar su
atencién sobre alglin suceso ocurrido. La segunda es la participacién
de toda la clase para disponer de toda la informacién que cada uno ha
obtenido. Para eso cada actividad la expone un alumno/a y puede ser
rectificada o enriquecida por cualquiera de sus compafieros/as; asi
todos aprovechan la ocasién para corregirse la actividad o para per-
feccionarla. La Gltima, "temas de debate" consiste en dedicar una hora
a la semana a profundizar y debatir entre todos algiin tema de su
interés.

A medida que pasaban los afos y se veia que la Ley no iba consi-
guiendo las "metas" que desearon sus autores (cosa que pasa con todas
las leyes de educacioén), las autoridades educativas inventan lo que se
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llamé "los programas renovados o nuevas orientaciones". Ahora, con
el paso del tiempo, creo que fue una falta de confianza en el profeso-
rado, una forma de "encorsetar" para que nadie se saliera de la norma
establecida. Alli se establecia una divisién del proceso educativo en
pequenos pasos a los que llamé "objetivos". Este nuevo movimiento de
las autoridades educativas, que obedecia a la corriente pedagdgica de
moda en esa época, o sea, a la conceptual/cognitivista dentro de un
paradigma tecnolégico tradicional, hard que los profesores suframos
ahora la "fiebre" de la programacién. Todo habia que programarlo,
desde lo mas general y amplio a la actividad mas especifica. No eras un
buen profesor (ya éramos profesores de Educaciéon General Basica) si
no dominabas la programacién de cualquier area, de actividades de
pequefo, mediano o gran grupo, etc.

Pero también aquello pasé, y aunque se programaba y planificaba
todo el curso, eran "papeles” que se tenian guardados en un cajén de la
mesa por si algiin inspector los pedia. La actividad escolar asimilé y asu-
mié algunos cambios, los institucionalizd, los hizo suyos y volvié a la
rutina. Aparece (pienso que otra vez) la importancia del "nivel". Todos
nos preocupabamos de ese concepto que nadie sabe definir bien. Nos
agobiaba el fracaso escolar, no éramos capaces de analizar en qué con-
sistia, ni por qué se producia. Pienso, que la Ley del 70 quedd conver-
tida al final, en alguna nueva actividad, quiza una nueva actitud dentro
de la clase y salidas fuera de la escuela a conocer el "medio".

Con estos problemas y con esta actitud nos encuentra la LODE de
1984 (Ley Organica reguladora del Derecho a la Educacién). Ley que
abrira la puerta a la Reforma de la Ensefianza concretada en la LOGSE
(Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo) de 1990.

Se produce entonces una sorpresa en muchos de nosotros. El
aprendizaje significativo y la construccién del conocimiento en los
alumnos/as para que no se produzcan saltos ni lagunas en su aprendi-
zaje, se traduce en la practica en lo mismo que haciamos en los afios
setenta, aquellas "progresiones en los conocimientos" para que pudie-
ran ir aprendiendo casi "por ellos mismos".

La nueva divisiéon de los contenidos en conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales, son los mismos (pero con otro nombre) que los
"cognitivos,automatismos Y afectivos".
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El tratamiento que se hace hoy de la diversidad y de la integracién
con los A.C.I. (adaptaciones curriculares individuales) ya las haciamos
con las fichas individualizadas seglin "las capacidades y caracteristicas
de cada alumno/a".

El estudio del contexto en el que el alumno se desenvuelve y que
es tan importante para conocer sus intereses y con el que debe estar
en contacto tanto el profesor como el centro, propugnado por la
LOGSE, se venia practicando con las salidas del aula a conocer el
medio, se estudiaba el barrio, el pueblo, se hacian estudios del tipo de
urbanizacién, rural o urbana, de la vegetacién o de la agricultura de la
zona, se hacian encuestas, se buscaban datos estadisticos, econémicos,
etc., etc.

Si la ideologia que fundamenta cada una es distinta, y eso no lo duda
nadie, la actividad en la practica, la puesta en accién, lo que realmente
le llega al alumno/a, creo, es lo mismo.

{Hemos dado un gran giro para llegar al mismo sitio?

{Los sistemas educativos son bucles que nos llevan a la misma prac-
tica? No creo que me corresponda a mi contestar a esto de momen-
to, ya sera la historia quien lo haga.

183 - Escuela Abierta, 2 (1998)



(Estamos acabando con las especies

marinas?
Una unidad didactica de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia para 2° de E.S.O.

Miguel L. Lopera Garcia y Domingo Carrasco Martinez .

SUMARIO:

Este articulo es una reflexién detallada sobre una experiencia docen-
te, en torno a un tema de tan vital actualidad, como es el de "las espe-
cies marinas y su extincién ". La unidad didactica al respecto, desde las
Ciencias Sociales, Geografia e Historia,para alumnos de 2° de E.S.O,,
fue pensada, programada, organizada y desarrollada en todos sus ele-
mentos y pasos por un equipo de profesores de un Instituto Publico.
Como reto, a la hora de aplicar de forma renovada y practica la
LOGSE, sirviendo, antes que nada, a los intereses y valores de sus
alumnos.

SUMMARY:

This article is a detailed reflection about a staff experience related
to a very current topic: marine species and their extinguishment. The
corresponding didactic unit, from the Social Sciences, Geography and
History, for 2nd E.S.O. pupils was thought, scheduled, organised and
developed in all of its elements and phases by a team of teachers from
a Public Institute. It was taken as a challenge to apply L.O.G.S.E. in a
renewed and practical way, using it , above all, to benefit the values
and interests of their pupils.
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I. Cuestiones
previas

{Estamos acabando con las especies marinas?

El disefio de esta unidad didactica forma parte de otro disefioc mas
amplio, dentro del cual cobra entidad, que es el de las CC. Sociales,
Geografia e Historia de la E.S.O. y fundamentalmente del Primer
Ciclo. Y aunque esta aclaracién pueda sonar a innecesaria, hay que
hacerla. Una unidad didactica nunca se encuentra aislada, ni se puede
disefar sin tener en cuenta dénde estd inmersa, ni su puesta en prac-
tica tiene lugar de forma inconexa. Por lo tanto, aunque aqui se plas-
me de forma independiente, trataremos de mostrar que esta intima-
mente relacionada con el resto del area.

Pero a su vez el area forma parte del proceso educativo. Y es por
aqui, por la idea de Educacién o, lo que es lo mismo, por la filosofia
que inspira el disefo, por donde hay que empezar a situarnos.

iQué es para nosotros la Educacion? iqué finalidad tiene la
Educacién? ¢desde qué filosofia nos acercamos al sujeto de la
Educacién?

No queremos presentar un texto de Teoria de la Educacién, pero
si nuestra visiéon del tema para una mejor comprensién de la unidad
que presentamos.

Partimos de una filosofia humanista, desde la que consideramos a
nuestros alumnos ya como personas, pero susceptibles de perfeccio-
namiento, lo que denominamos en proceso de personalizacién, de for-
macién integral de la persona. Por lo tanto en un proceso de asuncién
de valores, que los ira haciendo suyos mediante una clarificacién y una
practica de los mismos. Pues bien, estos valores son los que nosotros,
de alguna manera y en colaboracién con otros agentes educativos,
vamos a tratar de inculcarles. No los prepararemos para un futuro,
sino para un presente, porque antes de ser "hombres y mujeres del
manana" son "j6venes de hoy"; luego los prepararemos para que,
desde una postura de jévenes, puedan ejercer como ciudadanos de
forma critica y responsable.

Situados en este enfoque (de practica interpretativa pero de ideo-
logia critica), concebimos que la Educacién tiene que ser proceso de
socializacién pero también de reflexion y de critica de la sociedad que
nos rodea. Estos dos aspectos que pudieran parecer contrapuestos,
no sélo no lo son, sino que, desde nuestra visién, los consideramos
imprescindibles para que, desde dentro de su papel en la sociedad,
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sean capaces de construir otra mejor; por lo que habra que conocer-
la, comprenderla, amarla y criticarla. Luego para nosotros tiene una
considerable importancia la formacién del pensamiento critico, que se
ira desarrollando a lo largo de toda la E.S.O. y que deberemos ir
fomentando desde el principio, ayudandonos de conceptos, procedi-
mientos y actitudes, valores y normas adecuados.

También es necesario aclarar nuestra ideologia sobre las Ciencias
Sociales, Geografia e Historia.

Las Ciencias Sociales se prestan, por ser un area abierta y flexible,
a multitud de interpretaciones y, por consiguiente, a las mas diversas
formas de plasmar las distintas filosofias o paradigmas: desde el enfo-
que mas tecnoldgico al mas critico.

Antes de decidirnos por alguno, y para ser consecuentes con nues-
tra ideologia, nos analizamos y nos preguntamos: iqué quiero conse-
guir de mis alumnos? iqué tipo de cultura les quiero transmitir? équé
valores quiero fomentarles e inculcarles? el qué ensefnar y el cobmo
hacerlo, lo debemos decidir nosotros solos o en colaboracién con
ellos? ¢hasta qué punto debe influir en nuestro disefio sus pensamien-
tos y el contexto? (Clark y Peterson, 1990; Yinger, 1986; Pérez Gémez
y Gimeno, 1992).

Por lo tanto nuestro disefio necesitara de unas explicaciones pre-
vias:

Es nuestra intencién partir de ellos, de su experiencia, de sus viven-
cias, hacerles caer en la cuenta que en la Escuela ellos son los clientes,
los sujetos y por lo tanto tendran que tomar decisiones importantes
sobre su Educacion. Y esto no sélo al principio, sino volver a ellos para
gue nos comuniquen si ese tipo de ensefnanza les esta sirviendo o ser-
vira para la vida, actual y futura. Utilidad pensando en un modelo
nuevo de sociedad, en un cambio de mentalidad y un resurgir de nue-
vos valores. Porque los conocimientos solos, para almacenarlos, no
sirven para nada.

Sera, por tanto, primordial infundir en ellos el sentimiento de
AUTOESTIMA (Nucci, 1989). Bajo nuestro punto de vista, sin este
requisito es imposible que los alumnos sean capaces de asimilar, en
profundidad, las ensefianzas que les queremos transmitir; deben sen-
tirse unas personas capaces, aun reconociendo sus propias limitacio-
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nes, tener expectativas. Creatividad, desarrollo de la personalidad,
educacién de los valores y sentimientos y compromiso con su medio
social, primero, y con el resto de la humanidad, después, son pilares
educativos fundamentales sobre los que habra que incidir, dentro de
este area, a través del contenido y de las practicas de clase
(Amundson, 1991).

También consideramos, que hay muchos espacios que pueden
denominarse educativos y la escuela debe conectar con todos ellos. A
la escuela hay que darle otro rol. Cualquier espacio se puede conver-
tir en educativo, y van apareciendo importantes espacios de esta indo-
le (parques, museos, asociaciones, etc.). Esto obliga a conectar la
escuela con la comunidad y que explique los problemas que tiene la
colectividad en que estd inmersa. {Puede ser la Escuela un recurso
educativo para la comunidad o al contrario? Todos estamos de acuer-
do que la comunidad educa, pero ¢y la escuela, educa a la comunidad?
Tenemos planteados aqui un reto; no es suficiente con educar a nues-
tros alumnos, porque lo que se aprende en la escuela puede ser des-
truido por la comunidad. Es necesario que la escuela salga fuera, impli-
car en el proceso educativo a "la casa y a la calle" X, que impregne a la
sociedad, la haga reflexionar sobre los valores que esta infundiendo en
sus miembros mas sensibles, y entre todos seamos capaces de descu-
brir la necesidad de cambio de mentalidad y abrirnos a un humanismo
gratificante que cambie nuestra escala de valores.

La accién educativa siempre debe contemplar fines extraeducativos
(de caracter social). La formacién nunca tiene un valor por ella misma,
sino por su finalidad social, mejorando las condiciones de vida. Y mas
esta asignatura tan relacionada con la Etica, los principios morales y
religiosos. No sera por tanto, esta asignatura, una Historia androcén-
trica ni eurocéntrica. "Sea lo que fuere la Historia para el investigador,
para el educador debe ser una sociologia indirecta" (J. Dewey en Mario
Carretero, Cuaderno de Pedagogia N° 213, 493). La Historia no es
una clasificacién cronolégica de acontecimientos, sino que debe con-
sistir en ensefar a pensar. Los alumnos deberian recibir la informacién
histérica con un claro favorecimiento de la comprensién de otras visio-
nes alternativas distintas a las que ofrecen en sus diversas nacionalida-
des (Carretero, 1989). Llevarles a la comprension de los problemas
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del mundo real y hacerles ver que la solidaridadfraternidad hace posi-
ble la liberaciéon. Sélo asi podremos luchar contra una sociedad en la
que predomina la desertizacion (de valores éticos), el auge del indivi-
dualismo y el predominio de la relacién con los objetos (el tener cosas
frente al compartir con los demas, el tener sobre el ser). Los educa-
dores estamos en la mejor situacién para crear un nuevo orden inter-
nacional (Cortina, A. 1994). Ver cuadro |I.

Esta unidad se engloba, por tanto, en el marco presentado en el
punto anterior. Tanto en el tema que aborda, en los conceptos que
transmite, en los procedimientos que utiliza como en los valores que
preconiza, participa de la ideologia defendida previamente.

El tema parte de una interrogante que es de las que mas interés
presenta para los alumnos y sobre la que estin muy sensibilizados y
muy de actualidad siempre, y sobre el que es facil recopilar informa-
cion: "iEstamos acabando con las especies marinas?". A su vez conec-
ta con aspectos histéricos como la alimentacién en la prehistoria y la
evolucién del hombre; que por su novedad les puede mover a desa-
rrollar una capacidad interrogativa e investigadora, y por otro lado con
rasgos de Geografia descriptiva al sentir la necesidad de saber dénde
se desarrolla la labor humana de la pesca (lo que dara el conocimien-
to de mares y océanos). De esta forma estamos incardinando de forma
significativa conocimientos de los llamados de Historia con los llama-
dos de Geografia. De ahi el nombre dado a nuestro grupo GEOHIS-
TORIA. Pensamos que nada existe sélo en el tiempo ni sélo en el espa-
cio. La accién social del hombre se da en un tiempo y en un espacio a
la vez. Y el espacio fisico condiciona la actividad humana y viceversa.

A su vez esta unidad esta relacionada y forma parte del diseno del
area para este primer ciclo de E.S.O. que de manera esquematica se
puede ver en el cuadro 2.

Como después se vera la unidad estudia los recursos, las activida-
des econémicas y el medio fisico que forman parte, por un lado, de los
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1.3.1. Organizacion
de las unidades.

1.4. Relacion con el
Proyecto
Curricular de
Centro (P.C.C.).
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elementos y, por otro, de la organizacién y la gestién de lo que hemos
denominado "Territorios y sociedades"

Esta unidad, metodolégicamente, esta organizada segln se explica
en los cuadros 3, 4 y 5. Los cuadros 3 y 4 corresponden a los que
habria que haberles presentado a los alumnos a principios de curso,
como motivacién y explicacién de lo que pretendemos con este area.
El cuadro 5 corresponde a la metodologia de la propia unidad.

Los objetivos que se tratan de conseguir con esta unidad y con el
area tienen que ir forzosamente conectados con los que se propugnan
desde el Proyecto Curricular de Centro. Los valores que desde el
PC.C. se traten de impulsar deben tener una resonancia en el area que
nos ocupa. Ni nuestra clase, ni nuestra area, ni nosotros, somos islas
en donde realizar la tarea educativa de forma inconexa del resto del
centro y su organizacién. Por tanto, debe haber una interaccién entre
nuestra visién de lo que es la educacion de nuestros alumnos (que de
forma consensuada se debe ver reflejada en el PC.C.) y las considera-
ciones u objetivos generales del PC.C. que deben ser asumidas por
todos y colaborar a conseguirlos.

Hay que prestar atencién y tener en cuenta también la relacién
existente entre nuestra area y las demas. Con respecto a los concep-
tos tenemos que coordinarnos con el seminario de Ciencias Naturales
porque algunos de ellos pueden aparecer repetidos en las dos areas.
Sobre los procedimientos, tendremos que consensuar con el resto de
seminarios para que nuestro tratamiento de la informacién, la indaga-
cién, los debates y una mejor practica democrdtica en la clase, sea, al
menos, asumida en parte por el resto de las areas, para no convertir-
nos en un area con una practica totalmente desconectada de las
demas. Los valores necesitan que sean asumidos por todos los grupos
de profesores, y ellos seran los que deberan concretarlos. A su vez,
como ya hemos comentado antes, deben estar integrados y partir del
PC.C. como documento que representa el ideario y los fines de la
Educacién y salido de la colaboracién de todos los participantes en el
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proceso educativo. También debemos tener un contacto y una coo-
peraciéon especial con padres y madres para ayudarnos a llevar a
cabo la asuncién de los valores que propugnamos (BOLIVAR, A.
1995).

El disefio que presentamos y la forma y profundidad de su trata-
miento esta pensado (basandonos en nuestra experiencia y en nuestro
contexto) para muchachas y muchachos de 2° de E.S.O. De todas for-
mas y dada la posibilidad de flexibilizarlo, y en funcién de la evaluacién
inicial que obtengamos, también se podria ofrecer a alumnos de 1° de
E.S.O.

Participa esta unidad de la ideologia que se propugna desde el D.
C.B. emanada en un principio desde el M.E.C., como también de las
adaptaciones sucesivas que han surgido desde la Consejeria de
Educacién de la Junta de Andalucia. Y como la filosofia que se defien-
de desde estos departamentos es, fundamentalmente, la flexibilidad, la
adaptacion a la realidad social, el tratamiento de forma concéntrica y
la significacion, pues hemos dejado algo de lado las orientaciones que
cuadriculaban los bloques, los temas y los contenidos, y desarrollado,
de la forma mas asequible a nuestros alumnos y mas cercana a nuestra
ideologia, un disefo del curriculum acorde a la realidad en que ejerce-
mos la educacién, por tanto sin ataduras, y lo que aqui mostramos es
un ejemplo de ello.

El presente trabajo aborda, aunque con distinto tratamiento y pro-
fundidad, los siguientes nucleos tematicos (Segun el Decreto 106/92,
BOJA 20692):

4. El Sistema Econdémico y la Distribucién de la Riqueza.

10. Sociedades Histdricas.

I'1. Los procesos de cambio en el tiempo.

[2. La Investigacién de los Hechos Sociales.
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1.8. Temas
transversales
que aborda.

1.9. iCémo aborda

la atencion a
diversidad?

la
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Seguin el D.C.B. (Real Decreto 1007/91, BOE 26691)
I. El Medio Natural y su Conservacién.
2. La Poblacién y los Recursos.
3. Las Actividades Econdmicas y los Recursos Naturales.
6. Sociedades Prehistéricas, Primeras Civilizaciones y Antigliedad
Clasica.
I'l. Desequilibrios y Conflictos en el Mundo contemporaneo.

Los temas transversales continuados a través del ciclo es una posi-
bilidad de transformar el area en algo significativo para nuestros alum-
nos. Aqui mostramos una parte de esa forma de trabajar. Se ve asi que
las Ciencias Sociales, Geografia e Historia se componen y necesitan de
otras materias y ciencias con las que estan intimamente relacionadas.
En este caso el tema transversal podria ser "Evolucién, supervivencia y
equilibrio con la naturaleza". Tema que, aunque no esta incluido en las
orientaciones de la C.E.J.A., se puede repetir en distintos cursos dan-
dole diferente tratamiento y profundidad segtn las posibilidades de los
alumnos que tengamos delante. De esta forma, mediante temas o ejes
transversales, podemos ir presentando todos los nicleos tematicos
que se proponen desde la Consejeria de Educacién de la Junta de
Andalucia. De los temas transversales propuestos desde las C.E.J.A.
podriamos incluir esta unidad en los siguientes:

Educacién ambiental

Educacién para la Paz y el Desarrollo

Educacién para la igualdad de oportunidades de ambos sexos

Educacién para el estudio y desarrollo de la Cultura Andaluza

Un factor decisivo para que el disefio de las Ciencias Sociales,
Geografia e Historia (en este caso una unidad) sea exitoso, es como se
aborda la atencién a la diversidad. ¢Cémo entendemos nosotros la
diversidad? En el concepto mas amplio posible. Debemos tener pre-
sente en nuestro trabajo a aquellos alumnos que actualmente denomi-
namos de integracién, pero no por lo que tienen de diferentes con el
resto de la clase, sino por lo que tienen en comuin; aprovechar aque-
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llas posibilidades que comparten con los demas y adecuar la clase
(alumnado, curriculum, actuacién del profesor, organizacién...) a sus
caracteristicas. Seria una forma de enriquecernos todos. También hay
que considerar a los alumnos que por su mayor capacidad, medios o
aptitudes necesitan un distinto tratamiento o profundidad en la mar-
cha de la materia. Sin embargo, si seguimos observando el entorno de
la clase, veremos que cada uno de los educandos que tenemos delan-
te tienen unas caracteristicas especiales y propias, por lo que necesi-
tara que adecuemos nuestro disefo a las posibilidades de todos y cada
uno. A este proceso de adaptacién al "alumno", a la individualidad, a la
diversidad, es a lo que, junto con otros muchos autores, denominamos
PERSONALIZACION.

Pues bien, aclarada la idea, nosotros procuramos en primer lugar
que ninguno se sienta segregado por la forma de trabajar, o sea, que si
tenemos alumnos de integracién, no funcionen ellos de forma diferen-
te a como lo hacen los demas; no le pongamos unas tareas o unas acti-
vidades o unos materiales que les sefialen como menos listos, menos
dotados ni, mucho menos, fuera de la normalidad. Para ello al flexibi-
lizar para toda la clase el tratamiento, al ofrecer multiples posibilidades
de trabajos para todos, al incluir en las actividades distinto grado de
dificultad, al ofrecer distintas formas de presentar los trabajos, esta-
mos consiguiendo adaptarnos a todos, a ellos también, y que no noten
que con ellos hacemos algo que no hacemos con el resto.

Con respecto a los alumnos que, por sus facultades o posibilidades,
pueden llevar un mayor ritmo de asimilacién de los objetivos pro-
puestos o tienen capacidades para profundizar mas y ampliar sus cono-
cimientos, se proponen una serie de actividades o trabajos con los que
desarrollar sus posibilidades, de ahi la necesidad de proponer una
extensa gama, tanto de actividades en el aula como de trabajos fuera
de ella.

Por lo tanto con la PERSONALIZACION no sélo atenderemos a la
adaptacién a sus caracteristicas individuales, sino, y principalmente,
desarrollar los valores que encierra como persona.
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1.10.1. Red de conceptos.
Ver cuadro 6.

1.10.2. Mapa de procedimientos (Segun el D.C.B.).

De alguna forma y con distinta profundidad, en esta unidad didacti-
ca se opera con los tres grandes grupos de procedimientos: el trata-
miento de la informacién, la indagacién e investigacion y la causalidad
multiple. Ver cuadro 7.

1.10.3. Mapa de actitudes, valores y normas (Segun el D.C.B.).

En el cuadro se observa que tres grupos forman el cuerpo central
de este tercer tipo de contenidos. De alguna maneray con distinto tra-
tamiento han sido trabajados durante la realizacién de esta unidad. Ver
cuadro 8.

2.1.1. De etapa (Segun el Decreto 106/1992, BOJA 20692).

Esta unidad participa, en mayor o menor medida, de los siguientes
objetivos:

A) Conocer y comprender los aspectos basicos del funcionamiento
del propio cuerpo y la incidencia que tienen diversos actos y decisio-
nes personales, tanto en la salud individual como en la colectiva.

B) Formarse una imagen ajustada de si mismo, de sus caracteristi-
cas y posibilidades y actuar de forma auténoma valorando el esfuerzo
y la superacién de dificultades.

C) Relacionarse con otras personas e integrarse de forma partici-
pativa en actividades de grupo con actitudes solidarias y tolerantes,
libres de inhibiciones y prejuicios.

E) Analizar los mecanismos basicos que rigen el funcionamiento del
medio fisico y natural, valorar las repercusiones que sobre él tienen las
actividades humanas y contribuir activamente a la defensa, conserva-
cién y mejora del mismo como elemento determinante de la calidad
de vida.

K) Interpretar y producir con propiedad, autonomia y creatividad
mensajes que utilicen cédigos artisticos, cientificos y técnicos.
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L) Elaborar estrategias de identificacién y resolucién de problemas
en los diversos campos del conocimiento y la experiencia, contrastan-
dolos y reflexionando sobre el proceso seguido.

M) Obtener y seleccionar informacién, tratarla de forma autébnoma
y critica y transmitirla a los demas de manera organizada e inteligible.

N) Conocer las creencias, actitudes y valores basicos de nuestra
tradicién y patrimonio cultural, valorarlas criticamente y elegir aquellas
opciones que mejor favorezcan su desarrollo integral como persona.

2.1.2. De area (Segun el Decreto 106/1992, BOJA 20692).

La Unidad Didactica que se describe, participa de alguna manera de
los siguientes objetivos:

4) Valorar y respetar el patrimonio natural y cultural, como legado
de la humanidad, fuente de disfrute y recurso para el desarrollo indivi-
dual y colectivo, contribuyendo activamente a su conservacién y mejo-
ra para las generaciones futuras.

5) Reconocer y valorar los derechos y libertades humanas como un
logro irrenunciable de la humanidad actuando con plena conciencia de
sus derechos y deberes.

6) Participar de forma individual y cooperativa en la solucién de
problemas colectivos y en los proyectos que tiendan a configurar un
orden social e internacional basado en el respeto a los derechos y
libertades, manifestando actitudes de solidaridad, compromiso con la
paz y rechazo de las discriminaciones existentes por razén de sexo,
raza, origen, diferencias sociales o creencias.

7) ldentificar y analizar, a diferentes escalas, las interacciones que
las distintas sociedades establecen con su medio en la ocupacién del
espacio y el aprovechamiento de los recursos naturales, valorando las
consecuencias econémicas, sociales, politicas y medioambientales de
esta interaccién.

2.1.3. Didacticos.
* Conocer cudles son las materias primas a diferencia de las ela-
boradas y cémo han ido apareciendo y usandose en el tiempo.
* Saber cémo el uso por el hombre de las materias primas, su

195« Escuela Abierta, 2 (1998)



{Estamos acabando con las especies marinas?

manipulacién y comercio se convierte en recursos econémicos.

* Aprender que toda tarea laboral del hombre o la mujer para
conseguir unos recursos econémicos con los que vivir esta
encuadrada en uno de los tres sectores de la produccion.

* Conocer las relaciones entre las actividades productivas.

* Comprender los problemas (ecolégico, econémico, social, poli-
tico, etc.) que tiene la pesca y los que, a su vez, ella plantea,
como ejemplo de estudio monografico de una actividad pro-
ductiva.

* Identificar cuales eran las materias primas que usaban en la
prehistoria, asi como la evolucién del género HOMO.

* Saber cémo se alimentaban los géneros HOMOS y cémo esto
modificé su evolucién.

* Conocer qué es el tiempo histérico a diferencia del cronologi-
co.

* Adquirir capacidades de observacién y critica.

* Propiciar actitudes colaborativas y solidarias.

* Adquisicién de compromisos de trabajo y su cumplimiento.

* Conocer y usar nuevas formas de aprender.

* Tomar conciencia de cémo se produce el aprendizaje en ellos.

* Adquirir espiritu investigador y critico. (se concretan en el apar-
tado siguiente)

2.2. Contenidos 2.2.1. Conceptuales (CONOCER)
Materias primas
Recursos econémicos, Tipos.
Actividades productivas. Red de conceptos
La actividad pesquera:
Las proteinas del pescado en la alimentacién diaria.
Los habitos alimenticios.
La plataforma continental, lugar ideal de pesca.
Problematica de Espafa al no tener plataforma continental.
Artes y formas de pesca.
La pesca andaluza:muchos puertos y barcos, pero poca pesca.
Permisos para ir a otros mares a pescar.
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El problema de las 200 millas.

El agotamiento de los caladeros (parada bioldgica).
Necesidad de un equilibrio ecolégico.

Desaparicion y recuperacion de especies: el esturién del
Guadalquivir.

Zonas donde pescan los andaluces.

Zonas pesqueras.
Mares y océanos.
Vida de los primeros hominidos:

Las materias primas que usaban.

Forma de vida.

Tipos de alimentacién.

La alimentacién, un factor decisivo en el crecimiento del
cerebro (teoria huesosfésforocerebro).

El tiempo historico

Evolucién de los primates.

Alimentacién entonces y ahora, éseguira creciendo el cerebro?

2.2.2. Procedimientos (SABER HACER)

Uso de textos escritos de prensa como medio de informacién
sobre temas de investigacion.

Andlisis y valoracién critica. De forma individual o en grupos.
Confeccién de mapas cognitivos y mapas semanticos.

Uso y realizacion de representaciones graficas (mapas, esquemas)
Investigaciones, individuales y grupales, sobre aspectos de la
unidad.

Confeccién de un friso histérico y diagrama por sectores sobre
el tiempo histérico.

Recopilaciéon de material y redaccién de informes.

Elaboracién de conclusiones e hipétesis.

Presentacién de trabajos, informes e hipétesis y dominio de la
expresién oral adecuada.

Dominio de distintas técnicas de representacién iconografica
para expresar y presentar los contenidos, de los trabajos reali-
zados, a los demas.
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Confeccién de entrevistas y encuestas. Vaciado y resumen
estadistico.

2.2.3. Actitudinales (SABER VIVIR)

Curiosidad

Afan de superacién y busqueda.

Interés por la informacion.

Espiritu critico.

Aceptar distintas opiniones.

Sensibilizarse ante problemas que afecten a otros.

Solidarizarse con quienes padezcan situaciones de injusticia.
Rechazar tales situaciones.

Participar, en la medida de sus posibilidades, en la lucha contra
la injusticia, la marginacion, la opresion, catastrofes, etc.
Asociarse para mejor hacer frente a situaciones injustas de las
personas y para combatir la degradacién del medio.

Desarrollo del espiritu ecolégico.

Tomar conciencia del patrimonio propio y del de los demas (cul-
tural, histérico y ecolégico).

Desarrollo de la capacidad de tolerancia.

Ser capaz de autoanalizarse.

Sensibilidad y actitud imaginativa y creativa.

Tomar conciencia del papel dominador de los paises desarrolla-
dos.

(ver cuadro n°® 9 de la programacién lineal)

Partiendo de las ideas de autores como Taba, 1983; Novak y
Gowin, 1988; Ausubel, 1983; y de las teorias criticas de Habermas,
1987; Kemmis, 1988; Kemmis y McTaggart, 1992; Giroux, 1990 y
Carr y Kemmis, 1988, construimos una metodologia como puesta en
practica de las ideas educativas de los autores anteriores, pero pasa-
das por el tamiz de nuestra reflexién personal y nuestra experiencia, Y,
por supuesto, todo ello contrastado con los alumnos que tenemos en
clase y el medio social en que nos movemos (ver cuadro I).
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De todo ello surge un planteamiento metodolégico que servira
tanto para esta unidad como para todas las demas, o sea, para toda el

area.

A continuacién recogemos algunas premisas:

Los conceptos clave como hilo conductor a través de los dife-
rentes niveles, de forma radiada y concéntrica.

Las ideas importantes son referencias para seleccionar y organi-
zar los contenidos.

Los datos especificos y los casos son ejemplos de analisis para
alcanzar las ideas importantes, que se realizan mediante pro-
yectos de investigacién. Algunas de ellas coinciden con las que
aparecen en los documentos oficiales:

Facilitar la construccién de aprendizajes significativos disefiando
actividades de ensefianza y aprendizaje que permitan establecer
relaciones entre los conocimientos previos del alumno y los
nuevos aprendizajes.

Que los aprendizajes sean funcionales, es decir, se trata de
aprender a aprender por medio de los procedimientos.
Presentar los contenidos con una estructura clara en sus relacio-
nes internas y con los de otras areas, y para este Ultimo aspecto
se aprovechan las posibilidades de las areas transversales.
Reforzar los aspectos practicos para aumentar la motivacién de
los alumnos y alumnas.

Crear un clima que facilite la relacién entre iguales mediante acti-
vidades que favorezcan la cooperacién y la aceptacion mutua.
Prestar atencién a los problemas de autoestima, equilibrio per-
sonal y afectivo, incluyendo estos aspectos entre los contenidos
a trabajar en el aula.

En el cuadro 9 presentamos lo que pudiera ser una programa-
cién lineal de la unidad disefiada. Tal programacién tiene, funda-
mentalmente, dos caracteristicas: una es que su disefo puede
servir para todas las demas unidades, y otra, su flexibilidad, ya
que dependiendo de cualquier factor se puede aumentar o dis-
minuir los dias dedicados a cada tipo de actividades (movimien-
to de acordedn).
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2.4. Evaluacion De manera suscinta, nuestra idea de evaluacién tiene las siguientes
caracteristicas:

Dialéctica, o sea, que es considerada como una serie de activi-
dades que ayudan a los participantes a percibir, comprender y
reaccionar a las consecuencias de un proceso que resultan de su
interaccién con su ambiente. Una comunicacién genuina, no
autoritaria, de "ida y vuelta", es el objetivo principal de estas eva-
luaciones (Proppe, 1990).

La evaluaciéon supone una tarea de negociacién para ayudar a
construir significados y revelar los significados construidos
(Habermas, 1987).

Una evaluaciéon formal, que consiste en valorar el grado de
dominio del curriculum, implica al profesor, alumnos y organiza-
cién escolar. Practica ampliamente rechazada por los alumnos y
bastante molesta y engorrosa para muchos profesores
(Gimeno, 1992). Pero que la usamos y se debera seguir usando,
aunque el profesor pueda y deba relativizarla.

Evaluacién del curriculum, porque es él, de alguna manera, el
responsable de los éxitos o fracasos.

Participacion de los alumnos, no sélo en la autoevaluacién, sino
en la evaluacién del proceso que se va siguiendo, de la persona
del profesor, de los contenidos y de la organizacion.

Necesidad de una evaluacién inicial, continua y final o de pro-
ducto, pero siempre de tipo educativo y como FEEDBACK para
estar siempre informados de la marcha de los procesos de
ensenanzaaprendizaje para la toma de decisiones.

Informar a los alumnos, en todo momento, qué resultado va
teniendo su propia actividad y esfuerzo. Tiene efectos motiva-
dores.

Evaluaciones y autoevaluaciones usando como estrategias los
mapas cognitivos.

Los padres deben tener una buena via de comunicacién sobre la
marcha de la evaluacién de sus hijos. Son colaboradores y com-
parten la responsabilidad de la tarea educativa. Son imprescindi-
bles en el proceso educativo y debemos contar siempre con
ellos.
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* Laevaluacién es un proceso y muy distinto de la calificacién. Por
tanto la importancia de los examenes es algo relativo y sélo uno
de los muchos aspectos en que nos fijaremos para evaluar. Y
debemos pensar que las notas es una forma de cuantificar la vida
escolar de nuestros alumnos.

* Explicitar desde un principio los criterios de evaluacién y comu-
nicarlos a los estudiantes antes de hacer las tareas, ello facilita la
autonomia del estudiante y el esfuerzo en el trabajo.

* Entendida como proceso de informacién sobre el desarrollo de
nuestra labor y de la asimilacién de los alumnos, para tomar
decisiones y modificar o no la practica.

* Habra que tener en cuenta no sélo los conocimientos de tipo
intelectual, sino, y fundamentalmente, la evolucién mental, acti-
tudinal y procedimental en relacién a los conceptos, valores y
procedimientos que la asignatura trata de inculcar. Por tanto
debera ser especialmente una evaluacién formativa (Gimeno
1992).

En resumen, la evaluacién es un proceso de reflexiéon conjunta de
profesores, alumnos, padres y organizacién escolar, sobre los aprendi-
zajes que se estén operando en los alumnos y sobre las practicas de
ensefanza que estén impartiendo los profesores (teniendo en cuenta
que son parte integrante de una organizacién que es determinante en
la vida de los educandos), todo ello debiendo producir o ir encamina-
do a los fines de la Educacién planteados por la institucion escolar.

DIA 1°: Introduccion o actividad motivadora

En este caso hemos elegido una actividad de Manos Unidas que usa
como tema transversal: "Educacién para el consumo y medio ambien-
te". El titulo: Dinamica de los cubos. El tema: Recursos
Naturales/Dinero. Se ofrece en el anexo de materiales de apoyo con
eln® I.
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DIA 2°: Explicitacion de esquemas previos
Exponen los alumnos las ideas que tienen sobre los aspectos de la
unidad que vamos a tratar. En este caso
* Sobre los problemas de la pesca, como parte de las materias
primas y una de las actividades productivas:
-ecolégicos
-econémicos
-de supervivencia
-alimenticios
-social
-politico, etc.

* Sobre la alimentacién en la Prehistoria y la evolucién de prima-
tes y dentro de ellos los hominidos:
-qué comian
-cédmo conseguian los alimentos
-abundancia/escasez o hambre
-si puede existir alguna relacién entre alimentacién y evolucién
(con argumentos)

*  Problemas actuales de alimentacién y supervivencia (hambre):
-causas
-consecuencias
-responsables
-soluciones

Al final se elabora un mapa cognitivo con las ideas que hayan surgi-
do durante el debate y se van escribiendo en el cuaderno las primeras
hipétesis sobre la cuestién.

DIA 3°: Presentacién del mapa de la unidad y de los trabajos a desa-
rrollar fuera del aula.

Aunque estan recogidos aqui de forma exhaustiva, no es necesario
que todo sea presentado a los alumnos. Se le puede ofrecer a modo
de resumen la red de conceptos (cuadro 6), algunos procedimientos
que para ellos puedan ser novedosos y, lo imprescindible, los trabajos
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que tendran que desarrollar fuera del aula, ya sean individuales o en
grupo.

CONCEPTOS: Se les ofrece y explica el cuadro 6.

PROCEDIMIENTOS:
A) Tratamiento de la informacion:

Utilizacién de fuentes descriptivas simples y semielaboradas y
de textos narrativos relativos a la actualidad.

Trabajos con regletas a escala numérica relativas a la temporali-
dad.

Realizacién de diagramas circulares relacionados con el tiempo
histérico.

Clasificacion de informacién con arreglo a una sola pauta.
Establecimiento de correlaciones simples entre dos variables.
Deduccién de conclusiones a partir de informacién simple.
Realizacién de debates y discusiones para iniciarse en la explica-
cién e interpretacién de hechos actuales controvertidos.

B) Explicacién multicausal:

Identificacién de factores que pueden incidir en hechos y reali-
dades sociales.

Distribucién entre elementos estructurales y coyunturales que
acttan sobre hechos presentados con nimero limitado de varia-
bles (2 6 3 como méximo).

Diferenciacion de elementos culturales fundamentales de socie-
dades diversas.

Andlisis comparativo de hechos significativos de naturaleza simi-
lar.

Introduccién a la causalidad intencional de personas o grupos.
Andlisis de problemas presentados con pocas variables; pro-
puestas de solucion.

Relacionar hechos con el contexto global en que se producen.

C) Indagacién e investigacion:

Andlisis de hechos y fenémenos considerados aisladamente.
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Realizacién de sencillos trabajos de sintesis con especial aten-
cién a los aspectos formales.

ACTITUDES, VALORES Y NORMAS:

Espiritu ecolégico.

Conservacién de patrimonio (cultural, histérico y ecolégico)
propio y de los demas.

Tolerancia.

Solidaridad.

Cuestionamiento y cambio de algunas actitudes egoistas fre-
cuentes en la adolescencia.

Rigor critico en el tratamiento de la informacién.

Capacidad de autoanalisis.

Curiosidad.

Sensibilidad y actitud imaginativa y creativa.

Toma de decisiones ante la conservacién del patrimonio.

La sensibilidad ante problemas (o problematicas) concretas
puede (y debe) traducirse en actuaciones practicas al alcance de
sus posibilidades.

Importancia de las actuaciones individuales frente a la conserva-
ciéon del medio mas cercano y del planeta.

Tomar conciencia de la necesidad de un equilibrio NORTE/SUR
en cuestiones politicas, econdémicas, sociales y ecolégicas.
Plantear soluciones globales y qué pueden ellos aportar a nivel
personal.

De especial importancia, la sensibilidad hacia el problema del
hambre y la consecucién de actitudes solidarias.

Actitud critica hacia la propia conducta en relacién con los habi-
tos alimenticios.

Potenciar la toma de conciencia del papel dominador de los pai-
ses desarrollados.

Fomentar la solidaridad con otros pueblos y paises sujetos a la
dominacién econémica occidental.

Desarrollo de la tolerancia frente a la diversidad de valores, opi-
niones y criterios y apertura a nuevas ideas y otras formas cul-
turales. Aceptacién del pluralismo y empatia.
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- Creacién de un pensamiento critico y creativo.

A los alumnos se les puede resumir lo anterior y concretar en los
tipos de trabajos que vamos a llevar a cabo y algunas de las finalidades
educativas (actitudes): équé queremos conseguir con ellos?

Se les presentan los distintos trabajos previstos que pueden realizar
(individual o en grupo) a largo plazo (durante el tiempo que dure el
desarrollo de la unidad) asi como el momento en que tendran que
exponerlo al resto de la clase.

Eleccién de los mismos.

ACTIVIDADES QUE SE PROPONEN PARA TRABAJAR FUERA DEL AULA O
TRABAJOS DE INVESTIGACION/INDAGACION

Después de entregado el material (ver anexo de materiales curri-
culares de apoyo) con el que contamos y de ofrecida la pelicula "En
busca del fuego" (de la que veremos los primeros 20 minutos de ella
en otra sesion) por si la quieren visionar entera en casa, se le ofrecen
una serie de trabajos, ya individuales, ya en grupos. Los grupos se
recomiendan que sean entre dos y cuatro componentes Yy elegidos
libremente. Podrian ser los siguientes:

EN GRUPO (voluntario): iqué ha pasado con el esturién del
Guadalquivir?

INDIVIDUAL (voluntario): Entrevista a un pescador (o alguien relacio-
nado con el tema) sobre los problemas de la pesca.

INDIVIDUAL (obligatorio): Confeccién en un mural de un mapa
mundi con las zonas pesqueras sobre los mares y océanos correspon-
dientes.

EN GRUPO (obligatorio): Elaboracién de trabajos de investigacion
(escritos, plasticos, graficos, audiovisuales, etc.) sobre algtin aspecto o
problemas de la pesca.

EN GRUPO (obligatorio): Reproducir (de forma escrita, con dibujos,
plastica, etc.) la forma de vida del hombre del Peleolitico que empieza
a alimentarse de médula de los huesos y de cerebro de animales.
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INDIVIDUAL (voluntario): Comparar la alimentacién del Paleolitico
con la actual: semejanzas y diferencias. Ventajas e inconvenientes de
unay otra.

EN GRUPO (voluntario): Especies marinas en peligro de extincién.
Causas.

EN GRUPO (voluntario): Reparto de los alimentos en el mundo actual:
necesidades, hambres, planes de adelgazamiento... éHay solucién?
*INDIVIDUAL (obligatorio): Confeccionar la HISTORIA DE UN DiA
en una regleta (haz corresponder | mm a cada segundo). En el anexo
de los materiales de apoyo se encuentra el documento (anexo 2).

EN GRUPO (voluntario): Investigar sobre "la Guerra del fletan negro"
o sobre el problemay la historia de "Las 200 millas". Sobre estos asun-
tos los alumnos deben presentar distintas posturas en sus conclusio-
nes, situdndose como observadores externos y emitir soluciones o
alternativas.

EN GRUPO (obligatorio): Entrevista a alguien de alguna asociacién
ecologista de la zona y preguntale sobre los problemas mas importan-
tes que afectan a la misma.

INDIVIDUAL (obligatorio): Responder: iSon los animales también
patrimonio de la humanidad o sélo los monumentos y catedrales?
Fundamenta tu respuesta.

*EN GRUPO (obligatorio): Confeccionar una carta y mandarla a
GREEN PEACE interesandose por la labor de esa asociacién. équé pre-
tende? équé medios usa? etc. Y caso de que cause interés que la clase
se haga socio.

*EN GRUPO (voluntario): Escribir a INTERM6N o Manos Unidas para
solicitar informacién sobre el hambre en el mundo, y la labor de estas
asociaciones. Si les parece interesante asociarse a alguna de ella. Buen
tema para debate o discusién.

EN GRUPO (voluntario): Investigar formas de colaboracién, en la
medida de las posibilidades de ellos, para solucionar tanto el problema
de la extincién de las especies, la conservacién del medio ambiente
como luchar contra el reparto injusto de las riquezas y su consecuen-
cia: el hambre. Abrir un debate sobre las soluciones dadas.

EN GRUPO (obligatorio): Investigar el papel de la mujer en la pesca y
en las industrias derivadas de la misma.
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INDIVIDUAL (obligatorio): Investigar ¢qué problemas podrian tener
en la Prehistoria para conseguir alimentos? ¢Habria alguna relacion con
la actualidad en alguna zona de la Tierra?

Como se ve, los trabajos (esto es una sugerencia) presentan muy
distinta dificultad a fin de adaptarse a las capacidades de cada uno.
(* pensadas para que sean asequibles a los niveles mas bajos)

DIA 4°: Explicaciones, presentaciones orales, graficas, audiovisuales...

Estas actividades tendran una duracién de cinco dias. Durante estos
dias la hora de clase debe estar dividida en dos partes:

La primera en la que el profesor presenta y/o explica parte del con-
tenido conceptual, de los procedimientos que tendran que usar o lla-
mar la atencién sobre aspectos relevantes actitudinales, valorativos o
normativos.

La segunda, los alumnos iran realizando las actividades correspon-
dientes a lo que haya sido presentado por el profesor. De esta forma
vemos cémo van asimilando los conceptos o los procedimientos y si
presenta alguna dificultad en su desarrollo. Se deben potenciar actitu-
des colaborativas del tipo de monitorizacion: alumnos que van reali-
zando y terminando sus actividades podran ayudar a otros compafe-
ros que tengan algin tipo de dificultad de comprensién o de realiza-
cién de las actividades. Légicamente todo supervisado por el profesor
que tratara de convertirse mas en un asesor que tener una actitud
directiva. Esto proporciona al profesor una informacién de FEED-
BACK mediante la cual ira evaluando el desarrollo y asimilacién de la
unidad.

En cualquier momento del desarrollo de la unidad los alumnos
podran consultar con el profesor todas aquellas dudas o inconvenien-
tes que les presente la realizacién de los trabajos que llevan a cabo
fuera del aula. Les proporcionara los materiales necesarios o les dara
las indicaciones suficientes para que lo lleven a buen término.

Este primer dia de explicacién puede ofrecerle el material sobre:
Materias primas recursos econémicos actividades productivas (en
el anexo de materiales de apoyo el n°® 3).
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Explicarles los conceptos basicos de estos tres apartados y darles
las actividades a realizar sobre estos apartados. En un momento deter-
minado, y para una mejor comprensién de los tres sectores de la pro-
duccién, se puede realizar una actividad con todo el grupo. Cada uno
dice la profesién de su padre o madre y a continuacién al sector (pri-
mario, secundario o terciario) al que pertenece. Cualquier alumno en
cualquier momento puede interrumpir para corregir errores de otros
companeros.

Las actividades presentaran distintos grados de dificultad de forma
que los alumnos de integracién puedan hacer aquellas que presenten
una menor dificultad y el resto de la clase la totalidad. También habra
algunas con un alto grado de dificultad para aquellos que la requieran
por su mayor capacidad.

ACTIVIDADES:
I. Si la materia prima es aquello de lo que estd hecho o fabricado una
cosa, te voy a ofrecer una lista de productos manufacturados y coloca
a continuacién de qué materia prima esta hecho cada uno:

la mesa

el motor de un coche
un libro

un pantalén vaquero

la gasolina

un ladrillo

un puchero (almuerzo)

2. Si te fijas en la "Red de contenidos” de las actividades productivas,
donde encuentran las materias primas, veras que pueden provenir de
distintos sitios. Escribe un ejemplo de una materia prima de cada uno
de esos sitios y lo que se podria fabricar con ella o si se puede usar
directamente . Ejemplo: Ganaderia-leche-queso.

3.* Explica con dibujos el proceso que se sigue desde la obtencion de
una materia prima como el algodén hasta que se convierte en una
camiseta.

4.* Como veras en el esquema, todas las actividades productivas se
dividen en tres sectores laborales. Cualquier profesion pertenecera,
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por tanto, a alguno de esos tres sectores. A continuacién te voy a
poner una lista de profesiones y me debes decir a qué sector perte-
nece cada una:

Médica: Chatarrero:
Fontanero: Vendedor de libros:
Guarda forestal: Carpintero:

Albanil: Maestro:

Mecanico: Futbolista:
Abogada: Enfermera:

5. En el mismo esquema fijate en el recuadro que pone INDUSTRIA.
Para que una industria funcione necesita una serie de cosas. Mira con
atencién el esquema y explica qué cosas necesita una industria para
que funcione; en qué consiste cada una y si es posible prescindir de
alguna. Si alguna palabra no sabes lo que significa, buscala en el diccio-
nario o preguntale al profesor.

6. El "sector terciario" también se le conoce con el nombre de "sector
servicios". Contesta:

{Por qué se le llamara sector servicios?

De las 4 partes de que consta, elige la que te parezca mas impor-
tante y explica por qué.

Nosotros ahora mismo, en la escuela, en qué posicién del esquema
nos encontramos.

7.* Escribe el nombre de objetos o cosas que necesitemos para hacer
una comida, por ejemplo, un potaje de lentejas. Al lado de cada nom-
bre especifica de qué sector procede y de dénde procede la materia
prima.

DIA 5°: Explicaciones, presentaciones etc. (cont)

Explicacién de las materias primas que usaba el hombre en la
Prehistoria, cémo se alimentaba, cémo conseguia los alimentos.
También la evolucién de los primates relacionandolo con los distintos
alimentos que irfa comiendo y finalmente cémo la alimentacién rica en
fosforo favorecié el desarrollo del cerebro (explicar que es una teoria
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y que hay o puede haber otras, uso de la mano, lactancia, caza colec-
tiva...). Se le ofrece como material la Carta de Jefe Indio SEATTLE
(material de apoyo n° 4) y textos sobre los primates y homos (mate-
rial de apoyo n° 5). Y como ampliacién y curiosidad la noticia de El Pais
sobre Atapuerca del 28796 (material de apoyo n° 6).

ACTIVIDADES:

|. Subraya las seis frases que mas te llamen la atencién de la carta del
Jefe Indio SEATTLE. Resume en tres o cuatro renglones lo que nos
quiere comunicar el texto (como siempre si hay alguna palabra que no
sepas qué significa usa el diccionario o pregunta al profesor.

2. Lee atentamente el apartado 3 del anexo 5 "La selva, el habitat de
los primates"

A) Confecciona un dibujo en el que se vea un grupo de estos pri-
mates viviendo en los arboles, con las caracteristicas que se describen
en el texto.

B) Explica de qué se alimentaban

3. En el apartado 4 del mismo anexo "Cambios en el habitat durante el
Terciario", nos cuentan cémo fue modificandose el medio ambiente
que rodeaba a los primates. Contesta:

A) éQué factores influyeron en los cambios de la vegetacion?

B) ¢Por qué los primates abandonaron los arboles y habitaron la
pradera?

4. El esquema con forma de arbol del anexo 5, nos muestra cémo unos
primates evolucionaron dando lugar a otros, mientras otros grupos de
primates desaparecian. ¢(Crees que hoy dia estan desapareciendo algu-
nas especies de animales y plantas? ¢a qué es debido?

5. En el apartado 6 (seguimos estando en el mismo anexo) "Homo
Habilis" nos explican una teoria sobre como tuvo lugar el crecimiento
del cerebro (una teoria es una explicacién de un hecho, pero puede
haber otras formas de explicarlo).
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A)* (A qué factores es debido el crecimiento del cerebro? (puedes
ayudarte del esquema).

B)* ¢Qué tipos de alimentos ha favorecido el desarrollo del cerebro?
C) (Cual es el limite del crecimiento del cerebro?

6. El apartado 8 "EI Primer Sapiens: EI Homo Sapiens
Neanderthalensis" te presenta a un antecesor del hombre actual.

A) Confecciona un mapa y pinta de negro la zona por donde se exten-
dié.

B) En este apartado se describe el aspecto fisico y como vivia el Homo
Sapiens Neanderthalensis y también el medio fisico que le rodeaba.
C) Confecciona un dibujo en el que se muestre cémo era su aspecto,
cémo vivia y el medio que le rodeaba.

7. Por fin después de una larga evolucién llegamos a nuestra especie.
Lee atentamente el apartado 9 "Y nosotros: el Homo Sapiens Sapiens".
Contesta:

A) ¢Qué diferencias fisicas, de alimentacion y de habitat hay entre el
Homo Sapiens Neanderthalensis y el Homo Sapiens Sapiens?

B) Piensa y explica el significado de la frase: "Venimos de la naturaleza
y formamos parte de ella" (de la carta del indio SEATTLE).

C) Lee los dltimos 6 renglones de la carta del indio SEATTLE.
{Mandarias algin mensaje? {Qué mensaje y a quién? Escribe las ideas
que te aporte.

(Se les puede recomendar que vean las peliculas "En busca del fuego",
"El clan del oso cavernario" y "Hace un millén de afos".

DIA 6°: Explicaciones, presentaciones, etc.

Se trabajara sobre el tiempo histérico como complemento necesa-
rio de la clase del dia anterior. A continuaciéon enlazaremos recordan-
do la clase del dia 4°, y una de las actividades productivas: LA PESCA.
Y al mismo tiempo una de las formas en que se alimentaba el hombre
en la prehistoria. Nos centraremos en la pesca en Andalucia y sus pro-
blemas: apresamientos, las "200 millas", redes, tener que ir muy lejos;
y contaremos la historia del esturién del Guadalquivir y su futuro
(regenerarlo).
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Se ofrece como material La Historia de un dia y el circulo dividido
por sectores (materiales de apoyo 2 y 7). Mapa de las zonas pesque-
ras (material n°8). Caladeros y lugares de pesca andaluces (material
n®9). La mar nutricia (material n®10). Y como ampliacién o curiosidad
noticias de El Pais sobre asuntos relacionados con el mar (material
n°l 1) y el Pais Semanal de 4994 sobre "Pescadores: sobrevivir en el
Gran Sol" (no se ofrece como documento por su amplitud).

ACTIVIDADES:

|.* Lee un par de veces con atencién "La Historia de un dia". Anexo 2.
A) Haz primero una lista colocando a la izquierda la hora y a la dere-
cha lo que estaba ocurriendo en la Tierra.

B) El circulo que se te ofrece (anexo 7) es para que hagas un diagrama
por sectores. Como veras esta dividido en 24 horas. Ahora trata de
pasar la lista con las horas al circulo y pintalo con colores diferentes.
C) Una vez que hayas terminado de pintar en circulo, ¢qué te ha lla-
mado mas la atencién?

2. De los problemas que te ha explicado el profesor que tiene la pesca
andaluza, y de los que encontraras en las lecturas "Caladeros" y
"Lugares de Pesca’, icual o cuales consideras tienen mas dificil solu-
cién? (Por qué?

3. Copia el mapa de las zonas pesqueras mundiales en un folio. A con-
tinuacion lee los textos "Caladeros" y "Lugares de Pesca". Con la ayuda
de un atlas sitla con un punto rojo en el mapa las zonas y lugares que
se nombran en las dos lecturas.

4.* Dibuja en un folio de papel vegetal (transparente) un mapa mundi
de igual tamano que el de la actividad anterior, y coloca el nombre de
los océanos y mares principales que encontraras en el atlas. Después
sitialo sobre el mapa de la actividad 3 y veras la correspondencia entre
las zonas pesqueras y los océanos y mares. Memoriza todos los océa-
nos y al menos |0 mares; te serviran para el control de la unidad.

5. Lee atentamente el documento "La mar nutricia".

A) iHay peligro para que se acabe con la gran cantidad de peces que
hay en los océanos? {Por qué?

212 - Escuela Abierta, 2 (1998)



Miguel L. Lopera y Domingo Carrasco

B) ¢El hombre ha sido siempre pescador? iqué le obligd a tener que ali-
mentarse del mar? icuanto tiempo hace y qué aparejos usaba?

C)* Como ves en los dibujos, la pesca se puede obtener en distintos
sitios: de aguas interiores y en el mar; y en éste, cerca o lejos de la
costa (de bajura o de altura). Confecciona una lista con las artes de
pesca en aguas interiores, otra de pesca costera y otra de pesca de
altura. Y dibuja un ejemplo de cada una de las tres.

6. El texto "La mar nutricia' nos presenta lo que se pensaba en 1950
sobre el alimento que podrian producir los mares vy, al final, lo que se
piensa hoy.

A) Resume la causa del cambio de opinién

B) ¢éQué es la piscicultura? {Puede ser una solucion? épor qué?

C) i{Qué consejos darias a los pescadores de todo el mundo? (Piensa
que ellos tienen que trabajar y vivir de la pesca)

7% Haz un resumen de la explicacién sobre el esturiéon del
Guadalquivir.

DIA 7°: Explicaciones, presentaciones, etc.
Proyeccién de los 20 primeros minutos de la pelicula "En busca del
fuego".

Se les prepara un sencillo cuestionario y se les da para contestar
durante o después de la proyeccién. Podria ser el siguiente:

(Dénde vivian?

{Cbémo y en qué nimero?

{Cuales eran sus habitos y costumbres?

Tipo y forma de alimentacién.

Forma de comunicarse

Para qué necesitaban el fuego?

Si no se dispone de esta pelicula se puede recurrir a "El clan del oso
cavernario", "Hace un millén de afos", "Gorilas en la niebla" o bien del
tipo mas cientifico como "Salvad las ballenas" (de National Geografic),
“El fin del mundo segin Green Peace" de la que harian un resumen.
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A esto se dedicaria la mitad de la clase, la otra mitad a realizar las
actividades sobre el tema.

Se le mandaria que, para el dia siguiente, prepararan unas reflexio-
nes, dudas o actuaciones sobre la hipétesis de la unidad "¢Qué futuro
nos espera?"

Asi mismo se les recordarian las normas para el debate: claridad,
orden en las intervenciones, cenirse al tema, réplicas no muy extensas,
anotar todo aquello que les parezca interesante para apoyar o refutar
una hipétesis. Y elaboracién de unas conclusiones: pocas, cortas y cla-
ras. Esta forma de actuar en los debates sera parte de las muchas ruti-
nas que dominaran, con su practica, a lo largo de la etapa.

ACTIVIDADES: (como material de apoyo el que tiene el n°® | 1)

I. Como veras sobre el mar nos pueden venir noticias muy distintas.
Clasifica las noticias segin el tipo de problema que planteen (por
ejemplo: pesqueros, ecoldgicos, econdmicos, racistas, politicos...)

2. Te pedimos tu opinién. A pesar de las prohibiciones de pescar y no
usar determinadas redes, se sigue sin hacer caso. ¢A qué sera debido?
Si te es necesario consultalo con tus padres o con alguien relacionado
con la pesca si lo conoces.

3.* Inventa un cartel para concienciar a la gente de la necesidad de res-
petar las prohibiciones de pesca, que ayudan al equilibrio ecolégico de
los mares.

4. i{Sabes qué es GREEN PEACE? Describe algunas de sus actuaciones
(si no lo sabes esta atento a la TV, busca en prensa, pregunta, investi-
ga, indaga...)

A partir de este dia y hasta el 10° van elaborando en casa, de forma
reflexiva, la critica y la autocritica; con estas preguntas como base para
la reflexién que anotaran en su cuaderno o se les entregaran.
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CRITICA: (contesta de forma reflexiva y justifica tus respuestas)
* A los conocimientos:

Si han sido significativos, o sea, que hayan sido faciles de entender,
de comprender, les haya gustado aprenderlos y tengan que ver con
cosas relacionadas con ellos (grado de empatia).

Si consideran que han sido importantes.

Si te han servido o te serviran para algo.

* Del proceso:

Si te ha parecido bien cémo hemos trabajado, la metodologia
empleada, la forma cémo hemos hecho las cosas, los medios emplea-
dos, etc.

Qué quitarias y qué anadirias.

* Del profesor:

(Te ha servido de ayuda? éen qué manera?

({Cbémo ha actuado?

Aspectos positivos y negativos que destacarias en su trabajo duran-
te el desarrollo de la unidad.

* Anade alguna cosa que consideres importante.

AUTOCRITICA:

Para ser realmente criticos debemos analizar también nuestra
actuacién y por qué hemos actuado asi.

* Mi esfuerzo:

Realmente me he esforzado o simplemente he hecho las cosas por
terminarlas y que no me rifian o ¢por qué otro motivo?
* Rendimiento: (lo que he aprendido)

Conocimientos adquiridos: éicémo he llegado a aprender las cosas
que he aprendido? (por lo que ha explicado el profesor, por el mate-
rial entregado, investigando en libros, biblioteca...)

Procedimientos usados: aparte de aprender conceptos (ideas nue-
vas), ¢the aprendido a hacer algo nuevo, alguna técnica, alguna forma
nueva de hacer o aprender las cosas?

DIA 8°: Continuamos con las actividades de profundizacién.
Debate sobre iqué futuro nos espera? Se nombrara un moderador
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y el profesor sélo participara para aclarar dudas o para reconducir las
participaciones y se cifian al tema. Tiempo de duracién: media clase.

Durante la otra media hora se redactaran en el cuaderno las con-
clusiones y las hipétesis definitivas sobre el tema. Primero de forma
individual y después poniéndolas en comun con su equipo.

DIA 9°: Puesta en comiin.

Nota: aquellas actividades programadas para clase y que algunos no
las hayan terminado en el aula, el profesor podra permitir que se ter-
minen en casa. Siempre el profesor debe estar informado de qué por-
centaje de actividades han sido capaces de realizar cada alumno en
clase y en casa. De esta forma procurara que haya un equilibrio de acti-
vidades (de aula) para toda la clase por igual: no deben sobrar muchas
actividades para hacer en casa, porque alli no vemos cémo trabajan, ni
cudles son las dificultades que se les presentan.

*Puesta en comln de las actividades elaboradas en clase y su
correccion.

*A ellos les debera servir para afianzar los conocimientos y para
poder rectificar los errores que hayan podido cometer. Asi mismo
como autoevaluacién y comparacién con el tono general de la marcha
de la clase. Nunca como competitividad ni valoracién negativa del tra-
bajo realizado. Las correcciones se haran en el cuaderno porque en él
es donde se han realizado las actividades.

*Al profesor le servira para evaluarlos (de forma individual y el
grupo) que supone no sélo una calificacién (del tipo que sea) sino, y
sobre todo, una retroalimentacién de cémo ellos han ido asimilando
los contenidos fundamentales. Observar sus errores, los nuestros, y
asi poder modificar procesos, actuaciones, presentaciones, etc.

DIA 10°: Presentacion de trabajos en grupos y exposicién y defensa
de hipétesis definitivas.

La forma de presentacién de trabajos variara en funcién de las apti-
tudes de los miembros del grupo.

Se valorara (y evaluara) la imaginacion, la originalidad de los trabajos
y la preparacién de las exposiciones asi como la profundidad del tema.
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Aunque no se agotan las posibilidades, se fomentara que la presen-
tacion del trabajo se haga: escrita, en murales, de forma plastica, ico-
nografica, simulaciones, audiovisuales, etc.

Los aspectos a evaluar, entre otros, podrian ser:

La exposicion oral, en la que deben participar todos los miem-
bros del grupo. Comentaran el proceso seguido de recopilacién
de material; en qué consiste lo que nos presentan; el contenido
o un resumen del mismo; los aspectos que han sido mas signifi-
cativos para ellos; lo que han aprendido y que antes no conocian
y la presentacién de las hipétesis o conclusiones a las que hayan
llegado. También tendremos en cuenta el vocabulario adecuado,
correccién y comprensién por el resto de los companeros.

La calidad del trabajo:

Profundidad y organizacién. Originalidad en la presentacién.
Origen de las fuentes de informacién. Capacidad de abstraccién.
Uso de mapas de los conocimientos adquiridos.

La participacién de los integrantes del grupo (incluso se podria
llegar a una evaluacién mutua).

La consistencia de las hipétesis: en qué se han basado para sos-
tenerla. Argumentos o referencias que ofrecen.
Autoevaluacién del trabajo, su propia valoracién del trabajo rea-
lizado.

Los compafieros pueden participar en cualquier momento con
preguntas o sugerencias y discusién de las hipétesis.

La presentacién de los trabajos también debera formar parte de
las rutinas de clase y si al principio presenta dificultades con la
practica llegan a dominarla y hacerla de forma amena y operati-
va.

DIA 11°: Andlisis de las criticas y autocriticas.

El profesor evaluara la calidad en la expresién de las razones, la
capacidad de reflexién y la introspeccién o andlisis propio. También la
correspondencia entre lo que manifiesta y la actitud en la clase y hacia
el trabajo. Se trata en todo momento de respetar la opinién de los
alumnos, aunque no concuerde con la nuestra, y de que seamos capa-
ces de modificar aquellos aspectos en que mas haya incidido el grupo
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como negativos. Debemos potenciar que asuman en la practica aque-
llas reflexiones o autocriticas de aspectos a mejorar en ellos mismos.

Cada alumno contesta a las preguntas (dictadas o entregadas el dia
7°) sobre las que han ido reflexionando en casa desde el dia 7° al 10°.
Se hace de forma individual porque es importante escuchar lo que
piensa cada uno de ellos (hay veces que no conocemos lo que piensan
aquellos que no participan en la clase).

DIA 12°: Control.

Es el dia dedicado mas expresamente al acto de evaluar.

La evaluacién puede constar (entre otras muchas variantes) de una
prueba escrita donde los alumnos muestren el grado de asimilacién de
los conceptos y procedimientos que hemos procurado que adquieran.
Hay varias formas de saber hasta qué punto han conocido y retienen
los conceptos; a destacar dos. Una es plasmar en un mapa cognitivo
todo lo que han trabajado y los conceptos fundamentales de la unidad
y como se relacionan. La otra es una prueba escrita (control) en la que
mediante varios tipos de preguntas se les requiere una exactitud en las
respuestas.

Para saber si dominan los procedimientos (y al mismo tiempo tam-
bién los conceptos) algunas de las pruebas iran encaminadas a que
plasmen por escrito en forma de representacién (grafica, iconica, plas-
tica, etc.), aquellos que han trabajado durante la unidad. Una misma
prueba puede servir al mismo tiempo para evaluar conceptos y pro-
cedimientos. En esto consistiria, fundamentalmente, el control de la
unidad, que sera una de las parcelas o aspectos a evaluar, pero de la
misma importancia y consistencia que los otros que hemos ido eva-
luando a lo largo de la unidad.

Hay que tener presente en qué consiste evaluar (no calificar).

El cuaderno (diario) sera otro ambito a evaluar. En él tendremos en
cuenta:

a) Presentacion, organizacion, limpieza...

b) Que en él estén presentes todas las actividades o trabajos (graficas,
mapas, preguntasrespuestas...) que se hayan mandado.

¢) La calidad de las respuestas y de los trabajos encomendados de tipo
individual, grado de profundidad, concrecién, amplitud, comprensién...
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Los trabajos de investigacidnindagacién (ya comentados) son otro
aspecto a evaluar. Cuando son en equipos es posible la evaluacién de
cada componente al grupo y cuando es individual (aparte de nuestra
evaluacién) también hay que procurar la autoevaluacién (para mante-
ner la motivacién y autoestima).

La calidad, profundidad y justificacién de las hipdtesis o conclusio-
nes sera otro ambito a evaluar (y ya comentado).

La puesta en comun también se tiene en cuenta para la evaluacién
(ya comentada).

De todos los contenidos, los que corresponden a actitudes, valores
y normas son los mas complejos de evaluar por lo que supone de liber-
tad personal, de subjetivismo y la larga evolucién en el tiempo de los
cambios de este tipo de contenidos. Me paro mas aqui por lo que
supone de novedad en la evaluacién. Pero tales dificultades no nos
deben hacer desistir de nuestro empefo. Sin embargo dado lo nove-
doso de esta parcela a evaluar tendremos presente una serie de aspec-
tos:

A) Entre otros, los contenidos de este tipo, mas cercanos Yy faciles
podrian ser:

- La colaboracién y ayuda que preste a los demas del grupo de

iguales.

- La actitud participativa del alumno en los trabajos de equipo y
en la marcha de la clase.

- La asuncién de actitudes ponderadas como positivas; quiere
decir, que haya una correspondencia entre lo que dice que debe
ser positivo y los actos y gestos que lo demuestren en la practi-
ca.

- Elinterés que presente en la mejora personal en la asignatura y
la actitud hacia la ciencia (trabajos, asignatura, materiales...).

- Su grado de compromiso con la mejora del medio (la clase, el
patio, el colegio, integracién o participacién en actividades rela-
cionadas con el medio ambiente...).

- Tolerancia, solidaridad, actitud social, compafierismo...

B) Las actitudes, valores y normas no son sélo algo de tipo indivi-
dual. Cuando los evaluamos, tendremos que evaluarnos a nosotros
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mismos Yy nuestra actitud en clase y el trato con ellos. También este
analisis habra que aplicarlo al equipo de profesores y a la organizacién
del centro.

El problema de la evaluacién de este ambito es, mas bien, el com-
promiso compartido por revisar colegiadamente la practica educativa.

C) La evaluacién de los valores habra que ir analizdndola juntamen-
te con la familia que debe tener mucho que decir, y puede y debe ser
un factor imprescindible para llevar a buen término este ambito que al
fin y al cabo es la finalidad de la educacién; la puesta en practica de
aquello que estamos ofreciendo como bueno para él y para la socie-
dad (cfr. Bolivar, A. 1995, pp 98-101).

D) Aparte de nuestra apreciacién personal en la evaluacién de acti-
tudes, valores y normas (cuanta mayor experiencia vayamos teniendo
en este tipo de evaluacion mas cercana a la realidad serd) nos pode-
mos ayudar de métodos y técnicas de evaluacion de este ambito.
Algunas podrian ser:

- La observacion sistematica: registro anecdético; escalas de
observacion; listas de control; diarios de clase; incluso mediante
un observador externo.

- Técnicas no observacionales: cuestionarios y autoinformes;
escalas de actitudes (de tipo Lickert, de diferencial semantico,
de los contenidos cientificos); escalas de valores.

- Andlisis del discurso y resolucién de problemas: intercambios
orales con los alumnos (entrevista, debates, asambleas, dilemas
morales y resolucion de problemas); contar historias vividas.

- Anilisis de producciones de los alumnos: producciones plasticas
o musicales; investigaciones; juegos de simulacién y dramaticos.

- Cualquiera de estas técnicas se puede encontrar con facilidad en
la bibliografia que sobre el tema hay en la librerias especializa-
das.
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CONTROL: (un ejemplo de los muchos posibles)

A) Confecciona un mapa cognitivo con las ideas de la unidad que
hemos estudiado y trata de relacionarlas.
B) Coloca por orden cronolégico de aparicién los siguientes homini-
dos:

Homo sapiens sapiens

Homo erectus

Homo sapiens neanderthalensis

Homo habilis

Australopithecus

C) Escribe la teoria que explica el aumento del cerebro de los homini-
dos

D)* Dibuja algunos tipos redes de pesca y escribe su nombre.

E)* Subraya la respuesta adecuada a las preguntas:
El Las materias primas nos la proporcionan:
Las fabricas
Los padres y las madres
La naturaleza
E2 Uno de los problemas mas importantes que tiene la pesca
espafola es:
Que se rompen las redes
Que los barcos son pequenos
Que tiene una plataforma continental muy pequena.
E3 Una enfermera pertenece al
Sector primario
Sector secundario
Sector terciario

F)* Coloca V (verdadero) o F (falso) a las siguientes frases:

F1 El Mediterraneo se comunica con el O. Pacifico por el Estrecho
de Gibraltar
_ F2 Hay tres grandes océanos: O. Pacifico, O. Atlantico y O. Galcial
Artico

221 - Escuela Abierta, 2 (1998)



{Estamos acabando con las especies marinas?

F3 Gracias a la contaminacién de las aguas del mar conseguimos
que se reproduzcan mejor las especies marinas

G)* Explica en forma de cdmic con 5 6 6 vifetas, la forma en que vivian
los hominidos, segiin vimos en la pelicula "En busca del fuego". Debajo

de cada vifeta escribe un texto explicando el dibujo.

H) Une un nombre de cada columna que tengan relacién:

Materia prima Aumento del cerebro
Fésforo Andar sobre dos piernas
Hominidos Corcho

Las 200 millas Océano helado

O. Glacial Artico Problema pesquero

[) Escribe el nombre de 5 mares y el océano que cada uno tenga mas
cerca.

J)* Coloca t una pregunta y contéstala

K)* ¢Qué es lo que has aprendido en esta unidad que te haya llamado
poderosamente la atencién?
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RESUMEN DE LA UNIDAD+ OBJETIVOS

A) Conocer y comprender los aspectos
basicos del funcionamiento del propio
cuerpo Y la incidencia que tienen di-
versos actos y decisiones personales,
tanto en la salud individual como en
la colectiva.

B) Formarse una imagen ajustada de si
mismo, de sus caracteristicas y posi-
bilidades y actuar de forma auténoma
valorando el esfuerzo y la superacién
de dificultades.

C) Relacionarse con otras personas e
integrarse de forma participativa en
actividades de grupo con actitudes
solidarias y tolerantes, libres de inhi-
biciones y prejuicios.

E) Analizar los mecanismos basicos que
rigen el funcionamiento del medio
fisico y natural, valorar las repercusio-
nes que sobre él tienen las activida-
des humanas y contribuir activamente
a la defensa, conservacién y mejora
del mismo como elemento determi-
nante de la calidad de vida.

K) Interpretar y producir con propie-
dad, autonomia y creatividad mensa-
jes que utilicen cédigos artisticos,
cientificos y técnicos.

L) Elaborar estrategias de identificacion
y resolucién de problemas en los
diversos campos del conocimiento y
la experiencia, contrastandolos y
reflexionando sobre el proceso segui-
do.

M) Obtener y seleccionar informacién,
tratarla de forma auténoma y critica y
transmitirla a los demas de manera
organizada e inteligible.

N) Conocer las creencias, actitudes y
valores basicos de nuestra tradicién y
patrimonio cultural, valorarlas critica-
mente Yy elegir aquellas opciones que
mejor favorezcan su desarrollo inte-
gral como persona.

(segin el Decreto 106/1992, BOJA 20-
6-92)

4) Valorar y respetar el patrimonio natu-
ral y cultural, como legado de la
humanidad, fuente de disfrute y
recurso para el desarrollo individual y
colectivo, contribuyendo activamente
a su conservacién y mejora para las
genenaciones futuras.

5) Reconocer y valorar los derechos y
libertades humanas como un logro
irrenunciable de la humanidad actuan-
do con plena conciencia de sus dere-
chos y deberes.

6) Participar de forma individual y coo-
perativa en la solucién de problemas
colectivos y en los proyectos que
tiendan a configurar un orden social e
internacional basado en el respeto a
los derechos y libertades, manifestan-
do actitudes de solidaridad, compro-
miso con la paz y rechazo de las dis-
criminaciones existentes por razén de
sexo, raza, origen, diferencias sociales
o creencias.

7) ldentificar y analizar, a diferentes
escalas, las interacciones que las dis-
tintas sociedades establecen con su
medio en la ocupacién del espacio y
el aprovechamiento de los recursos
naturales, valorando las consecuen-
cias econdémicas, sociales, politicas y
medioambientales de esta interac-
cion.

(Segun el Decreto 106/1992, BOJA 20-
6-92)

Conocer cudles son las materias pri-
mas a diferencia de las elaboradas y
cémo han ido evolucionando y usan-
dose en el tiempo.

Saber cémo el uso por el hombre de
las materias primas, su manipulacién
y comercio se convierte en recursos
econdémicos.

Aprender que toda tarea laboral del
hombre o la mujer para conseguir
unos recursos econémicos con los
que vivir esta encuadrada en uno de
los tres sectores de la produccién.
Conocer las relaciones entre las acti-
vidades productivas.

Comprender los problemas (ecoldgi-
co, econémico, social, politico, etc.)
que tiene la pesca y los que, a su vez,
ella plantea, como ejemplo de estudio
monografico de una actividad produc-
tiva.

Identificar cuales eran las materias
primas que usaban en la prehistoria,
asi como la evolucién del género
HOMO.

Saber cémo se alimentaban los géne-
ros HOMOS y cémo esto modificd
su evolucién.

Conocer qué es el tiempo histérico a
diferencia del cronolégico.

Adquirir capacidades de observacién
y critica.

Propiciar actitudes colaborativas y
solidarias.

Adquisicién de compromisos de tra-
bajo y su cumplimiento.

Conocer y usar nuevas formas de
aprender.

Tomar conciencia de cémo se produ-
ce el aprendizaje en ellos.

Adquirir espiritu investigador y criti-
co. (se concretan en el apartado de
contenidos
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RESUMEN DE LA UNIDAD+ OBJETIVOS

Aciitues

* Uso de textos escritos de * Desarrollo de la curiosi- ¢ Educacién ambiental.

¢ Materias primas.

Recursos econémicos.
Tipos.

Actividades productivas.
Red de contenidos.

Los habitos alimenticios.
La actividad pesquera:

.Las proteinas del pescado

en la alimentacién diaria.

.La plataforma continental,

lugar ideal de pesca.

.Problematica de Espafa al

no tener plataforma conti-
nental amplia.

Artes y formas de pesca.
.La pesca andaluza:

muchos puertos y barcos,
pero pocos peces.

.Permisos para ir a pescar

a otros mares.

.El problema de las 200

millas.

.El agotamiento de los cala-

deros (parada biolégica).

.Necesidad de un equili-

brio biolégico.

.Desaparicién y recupera-

cién de especies: el estu-
rién del Guadalquivir.

.Zonas donde pescan los

andaluces.

* Zonas pesqueras.
¢ Mares y océanos.
* Vida de los primeros

hominidos:

.Las materias primas que

usaban.

.Forma de vida.
.Tipos de alimentacién.

* La alimentacién, un factor

decisivo en el crecimiento
del cerebro (teoria hue-
sos-fésforo- aumento del
cerebro).

¢ El tiempo histérico:

.Evolucién de los primates.

¢ La alimentacién entonces

(prehistoria) y ahora,
iseguira creciendo el cere-
bro?

prensa como medio de
informacién sobre temas
de investigacion.

Andlisis y valoracion criti-
ca de la informacién. De
forma individual o en gru-
pos.

Confeccién de mapas
cognitivos y mapas seman-
ticos.

Uso y realizacién de
representaciones graficas
(mapas, esquemas...).
Investigaciones, individua-
les y grupales, sobre
aspectos de la unidad.
Confeccién de un friso
histérico y diagrama por
sectores sobre el tiempo
histérico.

Recopilacién de material y
redaccién de informes.
Elaboracién de conclusio-
nes e hipdtesis.
Presentacién de trabajos,
informes e hipétesis y
dominio de la expresién
oral adecuada.

Dominio de distintas téc-
nicas de representacion
iconografica para expresar
y presentar los contenidos
de los trabajos realizados
a los demas.

Confeccién de entrevistas
y encuestas. Vaciado y
resumen estadistico.
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dad (capacidad de sorpre-
sa).

Afan de bldsqueda y de
superacion.

Interés por la informacién.
Espiritu critico.

Aceptar distintas opinio-
nes.

Sensibilizarse ante proble-
mas que afecten a otros.
Solidarizarse con quienes
padezcan situaciones de
injusticia.

Rechazar tales situaciones.
Participar, en la medida de
sus posibilidades, en la
lucha contra la injusticia, la
marginacion, la opresion,
etc.

Asociarse para mejor
hacer frente a situaciones
injustas de las personas y
para combatir la degrada-
cién del medio.

Desarrollo del espiritu
ecoldgico.

Tomar conciencia del
patrimonio propio y de los
demas (cultural, histérico
y ecoldgico).

Desarrollo de la capacidad
de tolerancia.

Ser capaz de autoanalizar-
se.

Sensibilidad y actitud ima-
ginativa y creativa.

Tomar conciencia del
papel dominador de los
paises desarrollados.

¢ Educacioén para la paz y el
desarrollo.

¢ Educacién para la igualdad
de oportunidades de
ambos sexos.

¢ Educacién para el estudio
y desarrollo de la cultura
andaluza.

(de los recomendados por la
CEJA)

*Evolucién, supervivencia y
equilibrio con la naturale-
za.
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Por falta material de espacio no se pueden incluir los materiales de
apoyo entregados a los alumnos para trabajar en clase. Sin embargo
ofrecemos una resena de ellos y se pueden solicitar, bien al CEP de
Sevilla, bien al I.E.S. llipa Magna de Alcala del Rio (Sevilla), a los auto-
res de la unidad o a la direcciéon de la revista Escuela Abierta.

Anexo |: Titulo: Dindmica de los cubos. Carpeta: Tema transversal:
"Educacién para el consumo y el medio ambiente". De MANOS UNI-
DAS.Fuente: INTERM6N. C/ Barquillo, 38-2° - 28004 Madrid.

Anexo 2: La Historia de un dia. Learning for change in World Society:
Reflections, Activities and Resources. Robin Richardson. World Studies
Project, 1979.

Anexo 3: Red de contenidos de las actividades productivas. Del anuario
de las Cajas de Ahorros Confederadas de 1987. Tema: La Geografia.

Anexo 4: Carta del Jefe de la tribu Duwamish, SEATTLE, al presidente de
los Estados Unidos, Franklin Pierce, 1855, en respuesta a los represen-
tantes del gobierno norteamericano que querian comprar el territorio de
la tribu. Tomado del libro de Sociales, Geografia e Historia de 2°de
ESO de la editorial Octaedro. También se puede encontrar en multi-
tud de publicaciones, suelto, etc.

Anexo 5: El tema de la prehistoria del libro de Sociales, Geografia e
Historia de 2° de ESO. De la editorial Octaedro.

Anexo 6: Descenso al Pleistoceno. EL PAIS, 28-7-96.

Anexo 7: Circulo para la historia de un dia. Elaboracién propia (es un
circulo dividido en 24 sectores circulares iguales).

Anexo 8: Zonas pesqueras. Fuente: FAO. MONGUILOT, I. El mar y sus
recursos. Cuadernos de estudio n® 7 Ed. Cincel. Madrid, 1983.
Tomado del anuario de las Cajas de Ahorros Confederadas de 1987.
Tema: La Geografia.

Anexo 9: Caladeros. Decadencia y crisis de Andalucia. Una interpreta-
cién econdémica. Instituto de desarrollo regional. Universidad de
Sevilla. Lugares de pesca. FERNANDEZ, A. "Reservas y caladeros pes-
queros mundiales”, en Informacion Comercial Espafiola, n°® 478.
Madrid, 1973. Tomados ambos del anuario de las Cajas de Ahorros
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las CC. Sociales o qué
ensefanza:

¢Qué utilidad tienen
pretendemos con su

Cuadro 4
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Mapa conceptual de
los procedimientos

Cuadro 7
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Cuadro 9

ACTIVIDADES INICIALES Dlagrama de la PrO-
ST
oia e oiaz bia gramacion lineal de la
A)  Invoducctn o A) Expidacéndees  que- | A) Presentacon del mapa de contenidos de buni  dad (conceptos, pro  cedimien- i iAActi
actvidad motiadora mas previos. tosyac tu des) unidad diddctica

Mapa cognitvo de o que sa- iPor qué?y iPara qué? de la unidad.

ben sobre el tema. Presentaddn de los trabajos que van ade sarro lar fue rade ca se.

Primera hipotesi. Eleccén de ellos por los umnos.

B) Trabao abrgo plzofuerade da  se.

ACTIVIDADES DE PROFUNDIZACION

DiA 4° DiA 5° Dia ¢ pia7 Dia g
A-l) Explcacones, presenta  ciones A-l) ID. Al) D A-l) ID. (proyecdén y Debate
orakes, gréficas, au  dio visudes... por el cuestionario).

profesor.

A-2) Trabajo en case de forma

individual o grupal. A2) ID. A2) ID. A2) ID. A2) Redaccién de
«condusiones o hi-
potess.
B) Trabajo fuera de dase B) Trabao fuerade B) Trabajo fuerade B) Trabao fuera de B) Trabajo fuerade
dse. chse, chse chse
C) Criayauto aia  C) Criiayauto  aribca.

ACTIVI DADES FINALES

Dia 9 Dia 10° Dia 11° Dia 120
A) Puesta en comiin A) Presentacion, exposiion de tra bajos. A) Andisis de bs i ticas y A) Control
Defensa de hipétesis definitvas o autocritcas.

B) Trabajo fuera del aua

C) Critcay autocritca C) Critay autocritca

Las actividades del tipo "A" se desarrollan en clase: las A-1 por el profesor y las A-2
por los alumnos.

i iz u u u ien-
Las del tipo "B" las realizan los alumnos fuera de la clase con la ayuda y asesoramien
to del profesor en caso necesario.

i Xi6
Las del tipo "C" son de reflexién y se hacen en casa
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EL TALLER DE TEATRO NEGRO
Y DE ANIMACION

Beatriz Hoster Cabo .
SUMARIO:

El objetivo de este articulo consiste en informar acerca de una expe-
riencia de formacién complementaria -el taller de teatro negro y de
animacién- dirigida a estudiantes de Magisterio en la Escuela
Universitaria "Cardenal Spinola’, bajo la direccién de la profesora de
Literatura Infantil y Didactica de la Lengua Beatriz Hoster Cabo.

Se expone la técnica de estas modalidades teatrales y se narran las
experiencias de un grupo de estudiantes implicados en el proyecto.

SUMMARY:

The purpose of this article is to inform about a complementary for-
mation experience - black theatre and animation workshop for stu-
dents at "Cardenal Spinola" Teacher Training College, under the direc-
tion of Beatriz Hoster Cabo, teacher of Juvenile Literature and
Language Didactics.

The different theatre techniques are exposed and the experiences
of some students involved in this project are described.
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Fundamentacion.
Educar en
la creatividad

El Taller de teatro negro y de animacion

La creatividad responde a la realidad vital y vivencial de cada per-
sona. Expresarse mediante el acto creativo es una necesidad ontolégi-
ca: el ser humano, por su propia inconclusién, necesita constantemen-
te poder ejercer, con libertad y espontaneidad, su potencialidad crea-
dora. Y este interés lleva al individuo a realizar su propio aprendizaje
mediante el descubrimiento y la construccién.

En este sentido, la funcién de la escuela debe ser ensefiar a apren-
der a partir de la exploracién, educar el cultivo de la creatividad, ofre-
ciendo un ambiente y estimulos que propicien la experimentacién
directa, el juego y la expresion.

Sabemos que el juego responde mucho mas que a la biusqueda de
un mero placer funcional, incluso al aprendizaje o preparacién social:
posibilita la elaboracién de situaciones experimentales y la resolucién
de conflictos, gracias a una actitud vivencial de libertad que subyace a
toda actividad ladica, confiriéndole su valor creativo.

Por lo tanto, para optimizar el poder educativo del juego y la crea-
tividad compartida es necesaria la funcién de un educador que haya
vivenciado este valor.

Sin embargo, en el ambito de la formacién universitaria de maes-
tros auln se advierte que el curriculum del estudiante acent(a las areas
de conocimiento intelectual, enciclopédico e informativo, en detri-
mento del autoconocimiento y la exploracién del potencial comunica-
tivo.

Este enfoque educacional dificulta la participacién vivencial del
estudiante en su proceso de aprendizaje y desarrollo cultural, para
fomentar, en cambio, el aprendizaje memoristico y anecdético, dificil-
mente compatible con procesos de aprendizaje constructivista, per-
ceptivo, critico y creativo.

No obstante, la comunidad educativa es consciente de que la socie-
dad actual demanda -cada vez con mas urgencia- una formacién que
desarrolle y fomente en todos los niveles educativos habitos relacio-
nados con el manejo creativo e inteligente de la capacidad
expresiva. Esta demanda supone un reto, pues, para todos los docen-
tes.

¢{Coémo puede un educador desarrollar la creatividad en los edu-
candos si €l esta formado enciclopédicamente, si ha sido desvaloriza-
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do como alumno creativo, durante su transito por los distintos niveles
educativos? Un docente con falta de confianza en su propio potencial
creativo corre el riesgo de proyectar su frustraciéon, su miedo, e impo-
ner sus propios limites.

Ante este panorama educativo, los centros escolares y, principal-
mente, los centros de formacién del profesorado pueden y deben
poner en marcha proyectos de investigacidon y experimentacién que
orienten las lineas de actuacién docente, en donde el juego, la creati-
vidad y la vivencia del proceso de aprendizaje no estén ausentes.

Parece que el cultivo de la expresividad y la sensibilidad hacia el pla-
cer de la comunicacién creativa es un objetivo indiscutible para los
educadores de hoy: agudizar la sensibilidad ético-estética, despertar el
didlogo intimo de la introspeccién, potenciar la fantasia agil y creativa,
descubrir imagenes mentales y nuevas posibilidades comunicativas.

Como respuesta a estas demandas educacionales, vengo desarro-
llando desde el curso 95-96 un programa de investigacion y formacién
complementaria del alumnado, motivada por un doble deseo:

* atender a los estudiantes que se interesan por su capacitacion

en el ambito de la vertiente artistica y creativa del lenguaje;

* explorar recursos pedagdgicos alternativos de enfoque cons-
tructivista en el ambito de la ensefianza universitaria no reglada,
como via de investigacién paralela a la desarrollada dentro del
aula.

El objetivo fundamental de este proyecto consiste en vivenciar la
expresion dramatica como fuente de desarrollo integral de la
persona y vehiculo de crecimiento grupal. El teatro, al ser un
juego de estimulo-respuesta donde cada participante es instrumento e
instrumentista -por la interacciéon de afectos, gestos, sensaciones,
emociones y sentimientos-, posibilita que se produzca la expresion v,
por ende, el encuentro comunicativo. Y por ser un juego colectivo rota-
tivo, permite crecer en equipo y contribuye a combatir estereotipos.

Actualmente, este proyecto se encuentra en la segunda fase de su
realizacién. La primera se orienté hacia el acercamiento a la técnica del
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teatro negro, la exploracién de recursos Y la creacién de breves obras
inéditas y originales destinadas a nifias y nifios de Educacién Infantil y
primeros ciclos de Primaria. Durante este periodo, el Departamento
de Filologia conté con la colaboracién de la alumna interna M.? Luisa
Montllor -estudiante de Magisterio en la seccién de Ed. Preescolar-, a
quien propuse la coordinacién del taller, tras haber participado con un
grupo de companeras de carrera en un médulo sobre Iniciacién al
Teatro Negro, que se imparti6 en las Segundas Jornadas de Expresion y
Teatro de PROEXDRA' ese mismo afio.

A lo largo de estos anos, el grupo se ha ido consolidando hasta con-
ferir al proyecto la categoria de taller permanente. El programa cuenta
en la actualidad con la participaciéon de un grupo aproximado de vein-
te estudiantes voluntarios (algunos de ellos son alumnos internos o
becarios de colaboracién), organizados en dos lineas de investigacion
sobre la dramatizacion de cuentos: el teatro negro y el teatro de
animacion’. Profesora y estudiantes nos reunimos sistematicamente
un dia a la semana, para poner en comun los resultados de las inves-
tigaciones realizadas en subgrupos, planificar y coordinar las lineas de
trabajo consecuentes. Durante estos encuentros se potencia que ideas
y sentimientos fluyan espontaneamente, para orientara el potencial
expresivo Y las posibilidades creativas de los participantes.

La dedicacién continuada, el interés y el entusiasmo que los parti-
cipantes han mostrado por esta actividad de formacién permanente,
han permitido encauzar la investigacién hacia cuestiones mas profun-
das, relacionadas con la adecuacién al publico destinatario y los cédi-
gos actuales del teatro infantil.

Consecuentemente, los contenidos abordados se han ido ampliando
progresivamente y tratando en mayor profundidad. Asi pues, en la ver-
tiente creativa, respecto a la preparacién de nuevas obras para la infan-
cia, se ha requerido la ampliacién de recursos, como por ejemplo la
introduccién e integracién del personaje humano entre los objetos ani-
mados; el disefo y confeccién de materiales plasticos y audiovisuales
(personajes, escenarios, complementos); o el montaje de bandas sono-
ras (grabacién de fondos musicales, efectos especiales y voces en off).

Esta labor creativa se ha visto complementada por otros aspectos
de la investigacién, relativos, por una parte, a la lectura y analisis de
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obras de la Literatura infantil, con el objetivo de detectar temas, argu-
mentos, conflictos, personajes, ambientaciones, estilos, etc. Por otra
parte, un grupo de alumnos’ ha asistido sistematicamente a la Sala
Municipal Alameda, con el propésito de conocer las representaciones
de teatro infantil. El sistema de trabajo consiste en la grabacién de las
obras; visionado posterior y andlisis de los codigos teatrales vigentes,
respecto al lenguaje verbal, corporal, musical, plastico; vestuario y
decorados; temas y argumentos; personajes; ambientaciones; relacién
actor-espectador, etc.

Como producto de este trabajo, los estudiantes han elaborado un
repertorio de guiones para obras dramatizables destinadas a publicos
de diferentes edades, comprendidas entre la etapa de Educacién
Infantil y el tercer ciclo de Educacién Primaria. Estos guiones han de
ser suficientemente abiertos para permitir a los estudiantes adaptarse
in situ a las necesidades e imprevistos de cada grupo de nifos a quie-
nes dedican sus representaciones. De hecho, los estudiantes han ido
verificando esta necesaria flexibilidad a partir de la practica concreta.
Las condiciones de las puestas en escena han variado, por una parte,
en funcién de las caracteristicas espaciales de los centros escolares y
las bibliotecas adonde acuden (han actuado en lugares tan diferentes
como salones de actos, gimnasios o vestuarios, aulas diafanas, patios al
aire libre); por otra parte, también condicionan el tipo de relacién
comunicativa con el publico, factores como la edad o el nimero de
espectadores; el ambiente educativo del centro; o, incluso, el estado
fisico o animico de los participantes.

Como practica habitual, las sesiones de dramatizacién de cuentos
son grabadas en video, con el objeto de revisar y analizar todas las
variables de cada puesta en escena concreta sobre el documento fil-
mografico resultante. Hemos comprobado que la utilizacién del video
supone un utilisimo instrumento de evaluacién grupal y personal, tanto
del contenido del trabajo realizado como del comportamiento y la
dindmica interna del grupo. Algunas sesiones se dedican especifica-
mente a la revisién y analisis del trabajo realizado, como punto de par-
tida para el desarrollo de la siguiente actividad. Otro instrumento
complementario para el autoandlisis es la redaccién de un diario, en el
que se reflejan tanto aspectos técnicos y artisticos como del compor-
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tamiento y la evolucién del grupo. Por ultimo, cada participante ela-
bora una memoria de su trabajo, a partir de la cual informo al
Departamento de Filologia sobre el desarrollo del proyecto.
Precisamente por el valor testimonial que presenta el trabajo que
viene realizando en esta linea la alumna M.? Luisa Montllor desde el
primer ano de la puesta en practica de la experiencia, se transcribe a
continuacién un texto de su autoria.

8i sabemos utilizar el efecto que produce la luz negra sobre
determinados colores, estamos haciendo teatro negro. Al estar
nosotros vestidos de negro, y tfrabajando sobre un fondo oscuro,
no resultamos visibles, ya que la luz negra sélo se refleja en los
colores fluorescentes. Los objetos que movemos van pintados con
esos colores, e iluminados con lamparas de rayos V, por ello son
vistos con gran luminosidad; como si gozaran de luz propia. De ese
modo, el espectador ve una serie de objetos o personajes lumino-
sos en movimiento, pero no a quienes los manejan. Esos momen-
tos deben ser muy precisos y limpios, lo que no implica siempre,
que deban ser lentos y pausados: segin el efecto que queramos
alcanzar, asi moveremos las figuras. Hay que conseguir que el pibli-
co capte, lo que intentamos representar y el mensaje que contiene.

En el teatro negro no existen los grandes escenarios, ya que el
alcance de la luz lo delimita, porque al salir del campo iluminado
los objetos dejan de verse con nitidez, hasta que desaparecen
(aunque esto nos ofrece a su vez, la posibilidad de conseguir dis-
tinfos efectos). Al disponer de un espacio - normalmente - redu-
cido, hay que aprender a aprovecharlo, no quedarnos en un plano
unico, sino movernos por todo el escenario. Esto puede parecer
intrascendente, pero es dificil coordinarse en la oscuridad: despe-
garnos del companero que fenemos mas cerca, alejarnos de él,
tirarnos al suelo o, incluso, subimos a una silla, teniendo en cuen-
ta la pequena superficie en que estamos desarrollando la actividad
iy a oscuras!. Hay que imaginar que nos encontramos dentro de
una especie de cubo que tiene ocho esquinas, una altura y una
profundidad.

Los movimientos de los objefos y personajes que se ufilizan
deben ser lo mas sutiles posible, ya que lo que intentamos trans-
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mitir son sus senfimientos, y para eso no basta con moverlos de
aqui para alla, sino que debe parecer que estin realmente vivos.
Un murieco de papel no debe parecer lo que es, sino un sujeto que
vive una historia determinada, que vive sus propias emociones, que
se mueve, que mira a todas partes, y que, sobre todo, se comu-
nica con su entorno. En el teatro negro no se recurre solo a la figu-
ra humana. Una flor también puede moverse y expresar frio, calor,
miedo o amor... lo mismo ocurre con el sol, las estrellas o una
concha. 8olo hay que tener en cuenta que todos los elementos
que utilizamos deben parecer vivos.

En la actuacion podemos recrear ambientes como el mar, el
espacio, un bosque, una fiesta ... y dejarlo ahi, de fondo, buscan-
do una animacién minima y centrandonos mas en la decoracién del
escenatio y la coordinacion de la misica y el movimiento. También
podemos disenar una coreografia en la que bailen objetos tan dis-
paratados como tazas y platos, regaderas, flores, pelotas o guan-
tes... O una pequena historia que no necesita de palabras: solo
movimientos, musica y una gran expresividad de los personajes. O
una historia narrada, o una escena dialogada.

Toda esta "teoria" ha sido llevada a la practica en las activida-
des realizadas por el grupo de teatro negro.

Durante el curso 95-96, a partir de un primer contacto que
tuvimos con esta técnica teatral durante unas Jornadas de
Expresion y Teatro de Proexdra, se nos propuso, a un grupo de
alumnas del Centro, que prepararamos una representacion de tea-
tro negro para los ninos del Centro Oncologico del Hospital Virgen
del Rocio. Dicha representacion se incluy6 en el Festival de la
Asociacion Andex, en cuya organizacion colabora nuestra Escuela
cada ano. La actuacion consistio en una serie de historias muy bre-
ves acompanadas de una musica apropiada para cada una de ellas.
Fue muy emocionante para los ninos, y una experiencia muy satis-
factoria para nosofras.

En el curso 96-97 fue constituido el Taller de Teatro Negro de
la Escuela. En él participaron algunos alumnos colaboradores del
Departamento de Filologia. Se rescataron algunas secuencias del
ano anterior y se incorporaron ofras nuevas. Esta vez no solo con
musica, también introdujimos didlogos y cuentos, asi como nue-
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vos mafteriales y diferentes movimientos en las coreografias. Nos
parecia muy interesante la posibilidad de representar ante los
ninos, ver sus reacciones y comprobar la ufilidad del trabajo que
realizamos. Nos pusimos en contacto con varios centros escolares
y pudimos ir a cuatro colegios distintos. Aunque nos dirigiamos a
los cursos inferiores, en algunos casos nos pidieron que repitiéra-
mos la sesion para que nos vieran los mayores. Y a pesar de no
estar pensado para ellos, les gusté mucho la obra.

En el primer colegio pudimos representar en su teatro. Nos vie-
ron ninas desde preescolar hasta quinto curso de Primaria. De
nuestra primera actuacion aprendimos algo que resulté vital en
todas las restantes: sabiamos que los nifios son muy aprensivos,
y que la luz apagada les podia asustar, pero - ingenuos - pensa-
mos que simplemente con avisar bastaria, y eso hicimos. Aunque
claro, todas se pusieron a gritar en cuanto se apago la luz. Asi que
se volvio a encender para proponerles que se taparan los ojos y
que cuando escucharan una mdsica fantastica los abrieran despa-
cifo. iMenos mal!, pudimos comenzar. (A partir de aquella ocasion
incorporamos en todas las representaciones este tipo de adverten-
cia y juego para mentalizar al pablico.) La idea resulto ser buena,
porque al comenzar la misica ya teniamos preparados los objetos
en el escenario, y se escucho mas de un "iohhh!", que nos indicé
cuanto les habia impresionado, y, la verdad, nos animé mucho.

Nos llamé la atencion que en situaciones en las que no espera-
bamos risas de las nifas, si se provocaran; y otras que a nosotras
nos resultaban simpaticas no tuvieron el mas minimo efecto. Sin
duda, la parte con la que mas disfrutaron fue la dltima, en la que
dos munecos de papel merendaban mientras se contaban sus
cosas, dirigiéndose al piblico; al final, uno de ellos se habia com-
prado el disco del grupo 8pice Girls (fenémeno social del momen-
to) y se pusieron a bailar. Los coros no cesaron desde que la can-
cion comenzé. iTodos los ninos sabian las lefras en inglés! La
infroduccion de diglogo entre el piblico infantil y los personajes
resulté muy acertada, porque asi se les hace directamente partici-
pes en la obra. También les gusté muchisimo una historia que tra-
taba de una nira. Al finalizar, incluso escuchdbamos como pre-
guntaban quién se habia vestido de muneca.

Al ser el primer colegio, encontramos dificultades a la hora de
acondicionar el lugar para lograr la oscuridad necesaria. Era un
gran espacio que no podiamos limitar de ninguna manera, asi que
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tuvimos que ufilizar todas las cartulinas negras para el suelo y la
tela negra de fondo. Con la musica sufrimos algunas limitaciones,
ya que el equipo del que ibamos a disponer se estroped y tan solo
pudimos contar con un pequeno radiocasete que hubo que mane-
jar a oscuras.

Finalizar con las Spice Girls generé un gran alboroto. Por esto
y por el poco tiempo que quedaba para la hora de salida del cole-
gio, las profesoras nos pidieron que les contaramos ofro cuento
para ver si asi lograbamos calmarlos un poco. Tuvimos que impro-
visar uno por induccion. Asi, los distintos personajes que teniamos
elaborados fueron saliendo conforme el cuento lo requeria.

En la segunda ocasion nos desplazamos hasta San José de la
Rinconada. La representacion se realiz6 en una sala cultural para
la juventud llamada "Saloon". Tuvimos que tapar las ventanas con
las cartulinas negras para conseguir la oscuridad. También hubo
que cubrir el fondo de negro, ya que eran unas cortinas verdes que
no facilitaban el efecto deseado. Asi que sobre esas cortinas col-
gamos bolsas de basura negras abiertas por la mitad. Con todo
esto y la tela negra cubriendo el suelo, probamos la luz. Habiamos
conseguido que no se nos viera nada, y en cambio nosofros veia-
mos perfectamente donde nos enconfrabamos y nos podiamos
localizar con facilidad unos a otros. Colocamos cada grupo de
objefos pertenecientes a cada historia en sitios determinados
detras de las cortinas; el espacio era muy limitado. Preparamos la
mdsica y en seguida llegaron los chicos.

Hicimos dos sesiones, una para alumnos de preescolar y ofra
para primero y tercer curso de Primaria. Era un colegio mixto, lo
cual hacia distinto el ambiente comparandolo con el colegio de la
vispera. Con los preescolares fue fantastico; no estoy muy segu-
ra de que disfrutaran ellos mas que nosotras. Nos encanté poder-
les sorprender tantfo. Antfes de comenzar nos presentamos y les
conté que el teatro que venian a ver se llamaba teatro negro, pero
que no era de miedo... asi hasta decirles que teniamos que apagar
las luces para que nuestros amigos salieran y pudiéramos verlos.
Uno exclam6 que si apagabamos la luz no iban a ver nada, de
manera que hubo que explicar de nuevo el por qué de la luz apa-
gada. Para evitar gritos, propusimos a los ninos que se taparan los
ojos y los abrieran cuando les avisaramos. Al hacerlo, ya estaba la
musica sonando y el primer personaje - el sol - saliendo. Ninguno
grito. 86lo se escuchaban admiraciones e incluso aplausos. Por
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todo aplaudian y se reian, en seguida participaban respondiendo y
saludando a los personajes.

La segunda sesién también sali6 muy bien. Pero ya el ambien-
te era distinto. Desde el primer momento, al dirigirme a los nifios,
me di cuenta de que iba a ser mas dificil sorprenderles y hacerles
participar; habia que llamar su atencién. El tercero de Primaria que
asistio al teatro fue el que mas alboroté el ambiente y mas nos exi-
gi6. No es que nos abuchearan; a ellos les gusto, pero parecian no
conformarse y mostraban una actitud exigente. No decian nada, y
cuando terminabamos una historia, inmediatamente aplaudian,
pero sentia que en esta ocasion el ambiente era diferente; hasta
que llegé el momento de las Spice Giris. En esta ocasion tuvimos
que repetirlo, y alli seguiriamos hoy si no hubiéramos decidido dar
por finalizada la representacion.

En el tercer colegio la representacion la realizamos en un salon
de actos muy amplio con un escenario que tenia las cortinas ver-
des, pero el tono era bastante oscuro y pudimos utilizarlas de fondo
sin necesidad de cubrir nada. Solamente cubrimos el suelo con la
tela negra, porque era de un poco claro. Tapamos las ventanas con
cartulinas negras para conseguir mayor oscuridad. Detras del esce-
nario habia un equipo de sonido del que pudimos hacer uso.

Habia ninos y ninas de tres a cinco anos. Hablamos en primer
lugar con los profesores para que colaboran en el apagado y
encendido de luces, cuyos interruptores estaban situados al fondo
de la sala. Después, nos dirigimos a los ninos para saludarlos y,
como en los otros centros, les contamos de qué trata el teatro
negro y como se realiza, con el fin de que comprendieran la nece-
sidad de dejar a oscuras la sala. Volvimos a hacer el juego de
cerrar los ojos para abrirlos cuando sonara la misica y de nuevo
resulto estupendo. Disfrutamos muchisimo, ya que esta modalidad
teatral les result6 muy novedosa. Al finalizar, no paraban de aplau-
dir. Nos despedimos de ellos y para evitar que los nifios subieran
al escenario, tuvimos que bajar nosotros. Charlamos un buen rato
con todos y aprovechamos para preguntarles qué les habia atraido
mas. A muchos les gustaron las estrellitas y la abeja, algunos pre-
guntaron por la cancion de "Ai guona bi", de las Spice Girls, e inclu-
so hubo un nino que nos insistio en que le diéramos algo de ellas
o un autégrafo. Nos costo convencerle de que no teniamos nada,
pero fuimos salvados por la "fila", que se alejaba del salén de actos
y le obligaba a seguir andando.
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En el salon de actos del dltimo colegio tuvimos dificultades con
la puesta en escena porque las ventanas -aun cubiertas con per-
sianas y corfinas- dejaban pasar algo de luz.Todo el hueco que
quedaba sin cubrir fue tapado con bolsas de basura negras suje-
tas con alfileres. Al probar de nuevo el efecto de la luz, habiamos
corregido los fallos. Ya no se nos veia. Pero claro, tanta bolsa de
plastico en el escenario lo convirti6 en una auténtica sauna. Para
la mdsica nos prestaron un gran radiocasete, que funcioné muy
bien durante toda la representacion.

Hicimos dos sesiones: en la primera entraron los preescolares,
de tres, cuafro y cinco anos; como quedaba algo de sifio, entra-
ron también los cuartos cursos de Primaria. En la segunda sesion,
acudieron ninas y ninos de los tres primeros cursos de Primaria.
En ambas ocasiones fueron demasiados ninos. Los metieron a
todos bien apretaditos, y esa incomodidad cre6 un ambiente bas-
tante revuelto. Como ofras veces, los agradecidos preescolares
fueron con quien mejor conectamos. Se sorprendian de todo y
estaban encantados; no paraban de reir y de admirarse. Esta vez
hicimos que los mismos personajes, ya en escena y con la musi-
ca sonando, invitaran a los ninos a cerrar los ojos para volver a
abrirlos a oscuras. No hubo ningin problema. En la segunda sesién
hubo algo mas de alboroto entre los nifios mas mayorcitos, por-
que los de siete y ocho arnos reaccionaron como los preescolares:
mas atentos e ilusionados.

Ya se habian marchado todos, y mientras recogiamos se acerco
una profesora con un alumno de primer curso de Primaria que se
movia nervioso. La profesora le dijo: "¢Qué querias ti preguntar,
Josemari?". Y el muchacho respondié con voz misteriosa y aluci-
nada: "¢Co-como... vu-vuelan las manos moradas?". La graciosa
inquietud del nifio por buscar una explicacion razonable a la fan-
tasia de unas manos volando solas, nos llamo a todos la atencion.

Esta vez pudimos recopilar multitud de dibujos que los ninos de
distintos cursos realizaron sobre lo que habian visto. De este modo
ampliamos nuestras fuentes de informacion sobre las reacciones
de los nifos. En la mayoria de sus producciones, las corfinas de la
sala se veian muy bien - asi nos quedoé muy claro que no habiamos
conseguido toda la oscuridad necesaria para la representacion-.
Ademas es curioso, que a pesar de que les llamé la atencion la
gran muneca con la avispa, la flor, y los munecos de papel, la
mayoria dibujé una serie de pelotas amarillas y guantes azules que
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bailaron por el aire, todo ello enmarcado por una preciosa cortina
verde. Hay que resaltar que, paraddjicamente, ninguna de noso-
tras aparecia en los dibujos.

Al comienzo del curso 97-98, el Grupo de Teatro Negro fue
invitado, por mediacion de Beatriz Hoster, a organizar un montaje
en un colegio de Sevilla, lo que supuso una nueva experiencia para
nosotras; el espectaculo adquiria un planteamienfo mas ambicioso
que los anteriormente desarrollados. Se preparé un decorado que
recreaba una plataforma espacial con distintos efectos especiales
e incluso una proyeccion del espacio sideral en el techo.

Durante este curso hemos tenido también la oportunidad de lle-
var nuestro teatro a otros centros de la provincia. Esta vez prepa-
ramos un cuento infantil fitulado: El pequeiio Rey de las flores, de
Kvéta Pacovska. Tuvimos que adaptarlo para poder llevarlo a esce-
na, ya que es una historia muy narrativa.

Los principales elementos del decorado han sido un castillo
fantastico, muchas flores, una princesa, el pequeno rey, y poco
mas. Ha resultado mas sencillo y complicado a la vez: sencillo,
porque en esta ocasion moviamos menos personajes y objefos,
con un escenario fijo; mas dificil, porque era la primera vez que
adaptabamos un cuento de autor al teatro negro.

En nuestro guion inicial, la historia contenia un dialogo muy
escaso, tnicamente habia breves comentarios del rey y distintas
piezas musicales escogidas, de compositores clasicos’ que el pro-
fesor Fidel Martin nos ayudo a preparar, haciendo las mezclas. La
primera representacion se desarrollé bien, aunque, por cuestiones
materiales - actuamos en un salén de actos - las nihas a las que
ofrecimos nuestra representacion, estaban tan alejadas de noso-
tras que casi no nos enteramos de que estaban alli. iY eso que
eran mas de cien!

La siguiente representacion fue mucho mejor, los espectadores
eran fodos preescolares y nos encontramos en un aula que nos
permitia a todos situarnos al mismo nivel y muy cerca unos de
otros.

En esta ocasion nos vimos obligadas a introducir dialogos de
forma espontanea, porque percibiamos que algunos ninos podian
no comprender nada. Creimos que nos iba a resultar dificilisimo,
pero nos gustaba tanto el cuento y estabamos tan a gusto repre-
sentandolo que el didlogo fue surgiendo sin ningin problema.
Incluso pudimos implicar a los nifios en la historia: gastandoles
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bromas, haciendo referencia a algunos de ellos en concreto, se
quedaban fascinados porque el rey o la princesa les hablaran direc-
famente.

A partir de este momento buscamos conseguir el mismo efecto
en los demas colegios y lo logramos. Quizas en el dltimo centro los
nihos parecian mas alterados y nos costo trabajo dirigir su aten-
cion a pesar de que los profesores del centro nos ayudaron bas-
tante. Por eso los dialogos fueron distintos en esta ocasion: tuvi-
mos que hablar de forma mas directa y constante con nuestros
pequenos espectadores.

La obra sobre El pequeiio Rey de las flores nos ha dado,
ademas, la oportunidad de cambiar de papeles, de forma que todas
hemos podido experimentar con los distinfos personajes. Aunque
teniamos elaborado un guién, éste quedo como simple referencia
a la historia, y en cada representacion los dialogos surgieron de
forma espontanea, adaptandose a las necesidades del momento, al
lugar de puesta en escena y al antojo de los nifos.

Como (ltima experiencia, hemos acompanado a la profesora
Beatriz Hoster quien organizo un faller de teatro negro en una
biblioteca municipal, dirigido a nifios entre siete y doce anos. Ellos
tenian que aprender esta técnica teatral y llevarla a la practica pre-
parando una breve representacion.

Tras realizar con ellos actividades de dinamica de grupos, como
animacion (juegos, canciones, bailes), les ofrecimos una muestra
de teatro negro, presentandoles nuestro "cuento maravilloso". A
partir de aqui escogieron varias obras de Literatura Infantil que
pudieron encontrar en la biblioteca, para leerlas y seleccionar una.
Como nifios que eran, cada uno voté la que habia elegido y queda-
ron empatados, por lo que se les propuso elaborar un cuento que
participara de todas las historias.

Tras familiarizarse con los recursos del teatro negro - prepa-
rando por grupos sketchs con guantes blancos, pelotas de tenis,
munecos de papel y algin otro objeto con valor simbélico -, pasa-
ron a preparar una obrita de teatro. Les ayudamos en la creacion
de los personajes, sobre todo a pintarlos, ya que los sprays pue-
den resultar toxicos. No creiamos poder organizar una represen-
tacion en condiciones, porque los nifios, aunque se estaban divir-
tiendo muchisimo, aparentemente no prestaban atencion a la hora
de preparar dialogos, movimientos... En este momento nos limita-
mos a aprender, observando como Beatriz Hoster trabajaba con el

251 - Escuela Abierta, 2 (1998)



El Taller de teatro negro y de animacion

grupo de ninos cargados de munecos color fluorescente. De mane-
ra increible, en una tarde se hicieron varios ensayos; aunque noso-
tras seguiamos pensando que los nifios no se estaban enterando
de nada. Parecia que las preocupaciones de los pequenos se cen-
traban en el "mantenimiento” de los materiales. Cada uno te pedia,
por lo menos cinco veces, que le arreglaras esto, pegaras aquello,
miraras aqui, le explicaras como mover el muneco...

Finalmente, la funcién se represent6 - en cuatro sesiones repar-
tidas en dos tardes - a padres, hermanos, amigos de los partici-
pantes en el taller y visitantes espontaneos. En total, desfilaron mas
de trescientas personas. Primero actudbamos nosofras y después
aparecian ellos, entre juegos y canciones. Al meterse tras el telon
lo revolucionaban todo, no paraban y no se callaban, como era pre-
visible -ison nifios!-. Pero al final cada uno se metia en su papel,
como quien ha estado realizando un duro trabajo, y lo llevaba ade-
lante tan ricamente. Se ayudaron unos a ofros e incluso alguno
improviso. Llegamos a la conclusion de que realmente habian tra-
bajado mucho y se habian esforzado; aprendieron jugando.

Como veis, el tema del teatro negro se abre a muchisimas posi-
bilidades, un gran nidmero de experiencias que solo tienen como
limite el alcance de nuestro trabajo y nuestra imaginacién.

M.? LuisA MONTLLOR HERNANDEZ

Al término del desarrollo de la actual fase del taller, esta pre-
visto seleccionar las mejores muestras de teatro negro y de animacién
generadas por el grupo; con ellas se confeccionara un repertorio de
recursos expresivos innovadores, adaptados a las etapas educativas de
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Ed. Infantil y Primaria, que pueden servir de dinamizador para sesio-
nes educativas en las areas de lengua espanola, lengua extranjera,
expresién corporal y dinamica, expresién plastica y musical.

Mediante estas actividades ludicas de representacién o juego, los
animadores pueden introducir a nifas y nifos en el mundo de la
Literatura Infantil oral, y despertar, al mismo tiempo, su curiosidad por
la versién escrita de los textos recreados.

Con esta dinamica -activa y experimental- se pretende, pues, que
la maestra o maestro en formacién verifique la aplicabilidad de sus
propias creaciones, perfeccionandose en el fomento de la expresividad
como fuente de desarrollo integral de la persona.

|. Asociacién de Profesores por la Expresion Dramatica.

2. El grupo veterano de teatro negro esta compuesto por cinco estudiantes de Educacién Infantil
(antes Preescolar): Minerva Frias, Amalia Méndez, M.? Luisa Montllor, Raquel Rivero y Rocio
Torres. Este afio se ha formado otro grupo para la misma modalidad teatral con las estudiantes
de Ed. Especial e Infantil: Irene Campo, Aitana Clemente, Patricia de Miguel, Ménica Fernandez,
Pilar Gonzalez, Cayetana Hernandez, M.? Dolores Pereyra y Marta Serradilla. Por dltimo, un
grupo de estudiantes de tercero de Ed. Especial e Infantil ha orientado su investigacién hacia el
teatro de animacién: M.? Asuncién Barroso, Raquel Flores, Fatima Girdén, Gracia M.? Lara, José
Manuel Martinez, José Luis Pérez y Francisco Javier Rodriguez.

3. Esta tarea ha sido llevada a cabo por tres estudiantes de tercero de Educacién Especial: José
Manuel Martinez Sanchez, José Luis Pérez Martos y Francisco Javier Rodriguez Rueda.. Las obras
analizadas son las siguientes:

- Guerra de papel. Cia Mimikrichi Clown Teatro, Rusia.

- Jorge Dandin. Cia. La Jacara, Sevilla.

- Los suefios de Miguel. Cia. El Badl, Madrid.

. El ensuefio de Miguel. Cia. de Danza Carmen Larumbe, Madrid.

- El secreto de Lena. Sambhu Teatro, Navarra.

- Por el mar de Las Antillas. El Teloncillo, Castilla-Leén.

- Stbete al carro. Teare de L'Home Djbuixat, Valencia.

- Los caballeros de la napia roja. Cia. Infima La Puca, Barcelona.

- Quo no vadis. La Pera Limonera, Barcelona.

- Simbad. Cia. La Trepa, Barcelona.

4 Beethoven:
- Concierto para violin en Re mayor, Op. 61.
- Las ruinas de Atenas, Op. | |3: Marcha turca.
- Sonata para piano n.° 14 en Do sostenido menor, Op. 27, n.° 2 : Claro de luna.
- Septimino en Mi mayor, Op.20.
Mendelssohn:
- Sueno de una noche de verano. Obertura en Mi mayor.
- Sinfonia n.® 4 en La mayor, Op. 90. La italiana.
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Resefias

NORMAS DE PRESENTACION DE ORIGINALES

Los autores que deseen enviar sus trabajos deberan hacerlo por triplicado y adjuntando una copia en dis-
kette (en cualquier procesador de textos en entorno Windows) , asi como un resumen de su curriculum vitae que
incluya sus datos personales, profesionales, direcciones, teléfonos, y las lineas basicas de investigacion. El Comité de
Redaccién de la revista se compromete a contestar la solicitud de publicacién en un plazo maximo de 30 dias a par-
tir de la fecha de recepcién. Los trabajos rechazados seran destruidos tras la notificacién correspondiente y los auto-
res quedaran liberados para su publicacién por otros cauces.

Los articulos deberan seguir fielmente los siguientes requisitos formales:

. El titulo del articulo no debe exceder de las ocho palabras. En caso de ser mas largo, sera preferible divi-
dirlo en titulo y subtitulo.

. Junto con el texto integro del articulo se enviaran resiimenes analiticos en espafol, e inglés (unas |50 pala-
bras), sin notas ni puntos y aparte. Incluir el resumen en un documento independiente en el diskette.

. En el documento infomatizado no deben incluirse tabuladores ni sangrados.

. Las comillas utilizadas deben ser las espaiiolas o latinas («...»), usando las inglesas (“...”) para texto inclui-
do en entrecomillado normal. Si fuera necesario un tercer nivel de entrecomillado se usaran las comillas
simples ('...").

. Las citas extensas (mas de cuatro lineas) deben quedar separadas por un espacio en blanco antes y des-
pués del texto original y con el entrecomillado indicado.

. Las referencias internas deberan seguir el siguiente modelo (Autor, afo, paginas). Ejemplo:

(Austin, 1988, 13)

. Si el texto lleva notas, se recomienda no utilizar el sistema automatico de insercién del procesador corres-
pondiente, sino teclear manualmente los nimeros de llamada, entre paréntesis, e incluir el texto de las
notas al final del documento.

. Para las referencias internas y citas bibliograficas se utilizara el («Sistema Harvard» de referencia autor-
fecha. Al final del articulo aparecera, con el indicativo REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS, la relacién com-
pleta de publicaciones citadas en el articulo, ordenadas alfabéticamente y segin los siguientes modelos
basicos de articulo, libro o volumen colectivo:

RaiMONDI, E. (1979) «El placer de leer», Revista de Educacién, 2-2, pp. 381-393.
GOMEZ TORREGO, Leonardo (1998) Gramadtica diddctica del espariol. Madrid, SM.
SANCHEZ GARCiA, ELENA (1993) «La relacién Familia-Escuela», en QUINTANA, JOSE MARIA (coord.) Pedagogia familiar.

Madrid, Narcea, pp.183-196.

Envios a:
Revista Escuela Abierta
C.E.S. Cardenal Spinola CEU
Ctra. de Utrera, km. |, 41013 SEVILLA
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Gramatica basica inglesa

ANTONIO SALVATIERRA PINELO

Sevilla, Alfar,1996. 326 pp.

sta interesante gramatica, ademas de su

intrinseca utilidad, sirve tanto a los adultos

como a los estudiantes de educacién secun-
daria para adquirir nociones basicas de la gramatica
inglesa, ya que simplifica los conceptos de una
forma clara y precisa. Dividida en ocho capitulos
con explicaciones en espafol, que van desde los
sustantivos hasta las "TAGS", pasando por los ver-
bos, adverbios, pronombres, preposiciones, con-
junciones, etc, cita muchos de los conceptos mas
complejos para el estudiante espanol. Especial-
mente interesante es el apartado sobre el subjunti-
Vo, que crea tantos problemas a la hora de tradu-
cir de espafiol a inglés. Al contrario que el espafol,
no se usa frecuentemente en inglés y crea dudas
sobre como expresar frases tan sencillas como
"pase lo que pase = come what may" o "asi sea =
so be it". Aqui encontramos una lista de frases
hechas junto con otras formas de expresar el sub-
juntivo en lengua inglesa.

Ademas de Pedagogo, el autor es Profesor de
Inglés y de Espafiol como Lengua Extranjera y des-
taca su dominio tedrico-practico de todos los ras-
g0s que contrastan entre un idioma y otro.

Cada concepto esta explicado con detalle y nos
ofrece varios ejemplos para que al alumno no le

Resefias

quede ninguna duda sobre como y cuando expre-
sarse de una manera u otra.

Como el mismo autor dice, este libro intenta
dar una primera visién general de las estructuras de
la gramatica inglesa y simplificarla al maximo, y al
dar las explicaciones en espaiol, resulta facil de
comprender. No obstante, para niveles superiores,
el estudiante de lengua inglesa precisara de biblio-
grafia complementaria.

En la actualidad, con la importancia que se esta
dando al inglés, tanto a nivel educativo como social,
este libro puede servir para despejar muchas dudas
del principiante.

MARIE BYRNE

El diablo de los nimeros

HANS MAGNUM ENZEMBERGER

Madrid. Siruela. Madrid, 1997. 259 pags.

esulta extrafo encontrar un libro que trata

de matemadticas en las listas de los libros

as leidos de nuestro pais, después de

haberlo hecho en Alemania (pais origen del autor),
y en otros paises, cuando lo normal seria que un
libro que versa sobre nimeros no interesara nada
mas que a los aficionados a este area, que no
somos muchos. Quiza a este éxito haya contribui-
do que su autor, Enzensberger, sea uno de los
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ensayistas mas prestigiosos a nivel europeo ademas
de una importante campaia publicitaria.

Me parece importante que se hable de
matematicas a nivel general para algo mas que
decir lo dificiles que son, lo raros que somos aque-
llos a los que nos interesan y nos parecen atracti-
vas, o los problemas que le suponen a los estudian-
tes a la hora de tener que superar afo tras afo,
durante toda la ensefianza obligatoria, dicha asigna-
tura. (Supongo que alguna razén de peso debe
haber, y alguna importancia deberan tener en la
formacién de un individuo cuando aparecen, en
todos los paises, en todos los cursos de formaciéon
obligatoria). Ese "miedo" que sufren algunas per-
sonas ante esta asignatura queda reflejado en la
portada del libro donde dice que es "Un libro para
aquellos que temen a las Matematicas" que al pare-
cer no son pocos, Y en representar al "matematico”
como un diablo, papel poco atractivo para repre-
sentar.

En cuanto al libro, pertenece a la coleccién "Las
tres edades", y en consonancia esta dirigido a lec-
tores entre 8 y 88 afios. El cuento trata de un chico
de 10 afos, Robert, al que no le gustan las matema-
ticas a consecuencia de una presentacién poco
atractiva en el aula. Una noche, en uno de sus
suenos se le aparece un diablo que le propone ser
su guia por el mundo de las matematicas. En un
primer momento piensa que esta sufriendo una
pesadilla. En el libro se relatan 12 encuentros del
diablo con Robert en sus suefios. En un principio
Robert es reacio a las propuestas del diablo, pero
poco a poco va encontrando placer, y se va entu-
siasmando con los distintos resultados que van apa-
reciendo, hasta realizar un viaje en suefos a la secta
de los matematicos a la que pertenecen los grandes
pensadores de esta ciencia y es investido como
aprendiz de dicha secta.

En este recorrido con el diablo, van aparecien-
do resultados sorprendentes, como la conjetura de
Goldbach que dice que todo nimero par es suma
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de dos nimeros primos, u otros resultados como
que cualquier nimero impar es suma de tres pri-
mos. Da una visién atractiva de la actividad
matematica relacionandola en algunos casos con
distintas facetas de la vida. También presenta a las
matematicas como una ciencia que sufre continuos
cambios, que no esta terminada, queda mucho por
investigar.

En cuanto a "errores" bajo mi punto de vista, no
me parece acertado, como ya he mencionado
antes, el que se le asigne al matematico el papel de
diablo. Parece que, aunque se quiere mostrar que
las matematicas presentan muchas curiosidades y
pueden ser atrayentes, divertidas,... no se pueda
evitar pensar en matematicas como algo al que bas-
tante gente les da respeto, "temor",... Por otra
parte Robert, me parece excesivamente pequefio
para algunos de los resultados que se le presentan.

Algunos fallos que creo se cometen en el libro,
no sé si a consecuencia de la traduccién (que aun-
que desde el punto de vista literario estd muy cui-
dada parece que no ha sido revisada por un espe-
cialista en matematicas), es el de asignar nombres
diferentes a conceptos acuiados hace afnos, como
puede ser el llamar nimeros de primera o prima-
rios a los nimeros primos, irrazonables a los irra-
cionales, imaginados a los imaginarios o saltar para
referirse a elevar un ndmero a una potencia, o
sacar rabanos para extraer una raiz. Por otra parte
se refiere en el libro de Bonatschi cuando en reali-
dad el nombre de este matematico es Fibonacci, o
habla de Johan van de Lune cuando este no puede
ser otro que Vandermonde.

A pesar de los errores, que algunos podran sub-
sanarse en préximas ediciones, pienso que este
libro puede ayudar a esas personas que no les agra-
dan excesivamente las matematicas, a empezar una
toma de contacto distinta que le puede abrir la
puerta hacia la secta de los matematicos.

ViCTOR JAVIER BARRERA CASTARNADO



El Cuadrante

JOSE LUIS SICRE

Navarra, Verbo Divino, 1996-98

osé Luis Sicre, profesor de la Facultad
Teoldgica de Cartuja (Granada), completa, con
la aparicién del tercer tomo, su introduccién a
los evangelios. Los subtitulos de cada una de las
tres partes de que se compone el libro (La
Busqueda- La Apuesta- El Encuentro) indican ya la
originalidad de su trata-miento del tema.

El libro adopta la forma de un relato en el que
el protagonista, Andrénico, un cristiano convertido
del paganismo, va descubriendo, a través de cada
uno de los evangelios, al JesUs histérico y al Cristo
de la fe. La accién se sitia en Asia Menor, la actual
Turquia, en la segunda mitad del siglo |, y abarca
una duracién de veintitantos afos, los que van
desde la redaccién del primer evangelio, el de
Marcos, hasta la del cuarto, atribuido al apéstol

Juan.

En la primera parte (La Bisqueda), se nos ofre-
ce, de la mano de Andrénico, la introduccién a los
evangelios sindpticos. En la segunda (La Apuesta)
caemos en la cuenta de que no es posible un acer-
camiento al evangelio que ignore las condiciones
ambientales de Jesis de Nazaret, y de que este
conocimiento, aunque fundamental, es insuficiente
para el cristiano. La tercera parte nos acerca al
evangelio de Juan, a través de unos miembros de la
comunidad de este discipulo. El recorrido personal
de Andrénico va desde la curiosidad hasta la confe-
sién de la divinidad de Jests. Un recorrido erizado
de peripecias y de incredulidad, y por lo mismo,
siempre actual.
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El libro combina el relato con capitulos "de tra-
bajo" que ayudan a profundizar los distintos evan-
gelios. Porque no es una novela, sino un método de
estudio amenisimo. El lector no tiene dificultad en
identificarse con el protagonista. Andrénico vive
con su padre, Tedfilo, viudo hace afos, amigo del
evangelista Lucas, y con una hermana adoptiva,
Livia, cristiana de procedencia judia. La desahogada
posicién econémica y el interés cultural de su
padre le permiten viajar y hacerse con copias de los
evangelios. En semejante ambiente familiar se
organizan discusiones nocturnas que nos van
haciendo conocer cémo vivieron aquellos prime-
ros cristianos la recepcién de los relatos que dieron
origen al género literario "evangelio", las diferencias
entre unos y otros, las semejanzas, los matices, la
teologia subyacente a cada uno, segin la comuni-
dad a la que se dirigian. Con el paso del tiempo,
también Andrénico forma su propia familia, y las
discusiones familiares se enriquecen con la aporta-
cién siempre realista de Lucila, su esposa.

En la segunda parte, nos introducimos en el
mundo de Jesus, a través de los comentarios que la
familia hace sobre la obra de Flavio Josefo Las
Antigliedades Judias y La Guerra de los Judios.
Conocemos asi el ambiente politico y social de
Jesus, los grupos religiosos, las instituciones... En
una palabra, todo lo que configuré la personalidad
profundamente humana del judio JesUs. Llama par-
ticularmente la atencién, en esta segunda parte, las
semejanzas y diferencias entre la propuesta de
Jesus a sus contemporaneos y el enfoque de la vida
de la comunidad esenia. También es pedagogica-
mente muy interesante la ficciéon que utiliza el
autor para introducirnos en el conocimiento de
Qumram.

La tercera parte introduce algunos personajes
mas, al ampliarse la familia, y al admitir en la propia
casa, durante unos meses, a un matrimonio que
viaja con el objetivo de dar a conocer el cuarto
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evangelio, que es el que se utiliza en su comunidad
de procedencia. Estamos ya en los tltimos afios del
siglo |, y han empezado las primeras herejias gnés-
ticas. La lejania al mundo de Jesus va haciéndose
cada vez mayor, y eso explica ciertas peculiaridades
de este evangelio, desde el punto de vista histéri-
co...
La idea de dar a conocer el mensaje y la actua-
cién de Jesls por medio de un relato se le ocurrié
por primera vez a Marcos. Luego, Mateo y Lucas le
siguieron. En nuestros dias, Gerd Theissen utilizé
también ese recurso. José Luis Sicre, dentro de esa
tradicién, pero sin cefirse estrictamente a ella, nos
regala ahora con una obra de contenido muy serio,
de amenisima lectura, y pedagdgicamente maghnifica.

RosA CARBONELL

Educacion para la

emancipacion. conferencias y
conversaciones con Hellmut Becker

( 1959-1969)

THEODOR W. ADORNO

Edicion de Gerd Kadelbach
Traduccién de Jacobo Mufoz
Madrid: Morata, 1998,135 pags.

dorno ( Theodor Wiesengrund), Filosofo,

Socidlogo y Musicélogo aleman, nacido el

[1-IX-1903 en Alemania, Frankfurt del
Main y muerto el 16-VIII-1969 en Suiza, Brig.
Hegeliano de izquierda, recibié en filosofia el influ-
jo de G. Lukans y de S. Freud la psicologia profun-
da. Es uno de los representantes de la Teoria
Critica y cofundador de la escuela de Frankfurt.
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El libro recoge cuatro conferencias y cuatro con-
versaciones de radio con Hellmut Becker y Gerd
Kadelbach para la radio alemana de Hesse como
invitado al programa " Problemas educativos actua-
les."

Reconociendo que no es un experto en educa-
cién, se adentra, observando la sociedad de su
tiempo y de su nacién, desde la filosofia y la psico-
logia profunda, en los fundamentos y fines de la
Educacién y en el oscuro proceso de la formacién
de la persona.

Su preocupacién, como intelectual aleman que
vive el nacimiento, desarrollo y desastrosas conse-
cuencias del nacionalsocialismo, su trabajo se con-
vierte en obsesién porque no se repita otro
Auschwitz.

Aborda sin perplejidad, el odio, y la violencia
sustentadas y dirigidas por ese nacionalsocialismo y
su erradicacién se convierten para él en guiay meta
de lo que debe ser la Educacién, una "emancipa-
cién" y la consecucién de una "consciencia cabal" y
el ideal educativo deberia surgir de esa "conscien-
cia emancipada".

Todas sus conferencias y conversaciones estan
impregnadas de esa reflexion sobre la realidad de
un momento oscuro, incierto, violento y descon-
certante de la Alemania naci del ano 1933, donde
segin Adorno, muchos alemanes prefirieron
renunciar a una libertad critica y aceptar una sumi-
sion al poder ejercido desde la irracionalidad, con
el convencimiento de la superioridad econémico-
técnica, asi como en el valor de la integracién
social, creando un psiquismo y narcisismo colectivo
de la superioridad que se identificé con el todo,
considerandose los mejores para cualquier cosa.

Adorno, analizando esta situacion, reafirma con
energia su " nunca mas" otro Auschwitz, nunca mas
porque ese narcisismo colectivo no quedé dafiado
por la derrota, sigue latente y en el fondo esta la
furia de destruir todo lo diferente. Su licido anali-



sis de la realidad histérico-social de su contexto
aleman, le hace denunciar ese poder a que se plie-
gan los hombres de hoy por no asumir el pasado y
no ejercer la libertad del presente.

Desde estas reflexiones, encontramos a un
Adorno que aporta sus mejores experiencias e
ideas para una educacién en la diversidad.

MARiA ANGELES GALLEGO

El Bestiario de Cristo

LOUIS CHARBONNEAU-LASSAY

Barcelona: ED: S.L., 1997,1004 pdgs.

os llega, por fin, traducida al castellano,
N esta obra Unica y monumental de la cul-

tura y fenomenologia religiosa mundial.
Su autor, el francés Louis Charbonneu, ludunense,
muerto en 1946, posee todas las garantias para
entregarnos tamano libro, dado que fue un insigne
antropdlogo, arquedlogo, historiador y artista y
porque empled en la misma no menos de 20 afos
de investigaciones y publicaciones ininterrumpidas.
La critica mundial de las ciencias humanisticas ha
sido unanime en reconocer que EL BESTIARIO DE
CRISTO constituye un auténtico monumento inte-
lectual y artistico de nuestro tiempo.

Para que el lector se haga una idea de la magni-
tud de esta obra, EL BESTIARIO DE CRISTO cons-
ta de dos tomos, o partes, entre las que suman un
total de 135 capitulos. Puede que a, a primera
vista, al lector normal pueda producirle cierto
miedo tamafa cantidad de contenido; pero para su
tranquilidad le advertimos que - incluso esa misma
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cantidad de datos - amenos y sorprendentes, cap-
taran pronto su interés. Mas si se trata de un lector
auténtico, curioso, critico, moderno, independien-
temente de su ideologia. El titulo, que pudiera
parecer un tanto " exético", tiene como perfecta
justificaciéon o traduccién éste subtitulo, posible-
mente del mismo autor: " El simbolismo animal en
la Antigliedad cristiana y en la Edad media, referido
a Cristo ". Es decir, lo que el autor ha pretendido es
ofrecer una auténtica enciclopedia con la relacién
estudiada de todos aquellos animales que, en las
Primeras Iglesias y en las Medievales, se convirtie-
ron en " emblema" de Cristo.

Y aqui es donde el lector comienza a " engan-
charse" en la lectura . Aqui es donde se va advir-
tiendo cédmo, a medida que uno va avanzando en
la reflexién de lo leido, se va alimentando de una
vastisima Yy sustanciosa cultura - la del autor - que
es historia, lenguaje, literatura, teologias, antropo-
logia, arte, etc... Hasta 180 animales de todas las
especies son los presentados, y estudiados de
forma detallada , convincente y amena, acompafa-
dos, a su vez, de una interesante iconografia ( o
fotograbados de los mismos ), muchos de cuyos
iconos o grabados son obras del propio
Charbonneau quien, ya se dijo, era también escul-
tor.

Pese a estar aparentemente estructurada
como una obra clasica del género, EL BESTIARIO
DE CRISTO aparece, sin embargo, desarrollado
con un método didactico perfectamente adaptado
al hombre actual. Por ejemplo, los tres primeros
capitulos tratan de situar al lector en el argumento
central: SABRE LO QUE ES LA SIMBOLOGIA
ANIMALISTICA REFERIDA A CRISTO ; lo que ha
sido y es en las grandes culturas y religiones, tanto
pasadas como actuales, la " emblematica cristiana";
las fuentes y método de su estudio; los criterios a
seguir para una correcta lectura e interpretacién
de la misma. Los restantes capitulos, hasta 132, son
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un despliegue y constante sorpresa de mensajes
religiosos y humanisticos, tomados de fuentes, tra-
diciones, teologia y cultura universal. El libro , que
comienza con la explicacién ilustrada de los cuatros
animales " apocalipticos- evangélicos" : el Toro, el
Ledn, el Aguila y el Hombre, aplicados a Cristo,
tras un recorrido por un bestiario de cerca de 180
animales, se cierra ,también " apocaliptica y
evangélicamente", con la visién de la apoteosis del
Cordero- Cristo.

De verdad, tras haber leido y gozado largo
tiempo con la lectura del BESTIARIO DE CRISTO,
no me extrana que el libro sea considerado como "
la obra cumbre del simbolismo cristiano ".

Jose MARIA EsTUDILLO CARMONA

Historia de la Literatra
Hispanoamericana

JOSE MIGUEL OVIEDO

Madrid: Alianza, 1997, 2 vols., 772 pdgs.

odos nosotros, aunque especialmente los

I profesores de Lengua-Literatura, estdbamos
en deuda con la Editorial Alianza, por una de

sus Ultimas publicaciones y envio a esta Escuela "
Cardenal Spinola". Nos referimos a la obra de José
MIGUEL OVIEDO : HISTORIA DE LA LITERATU-
RA HISPANOAMERICANA". Editada, de momen-
to, en dos tomos ( y decimos -" de momento"- por-
que no nos parece osado pensar que el autor
pueda publicar un tercero, dedicado a la etapa
contemporanea), la obra se presenta perfectamen-
te estructurada en estos grandes momentos histé-
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ricos de Hispano-américa, correspondientes, a su
vez, de estos otros grandes movimientos literarios.
En el Tomo | : Se trata de LOS ORiGENES, es
decir: " Las Literaturas indigenas, antes y durante la
colonizacion" para luego desembocar en los lla-
mados Siglos de Oro de una Literatura ya simulta-
neamente hispana y americana". En el Tomo Il se
arranca desde : 'El Romanticismo en
Hispanoamérica, con sus repercusiones literarias y
socio-politicas" (por ejemplo, la progresiva y rapi-
da emancipacién), para, pasando por el " Realismo
" concluir finalmente en el " Modernismo" home-
naje a Rubén Dario, como figura esencial.

A favor del autor de esta gran obra, al mismo
tiempo interesante manual para estudiosos y estu-
diantes, merecen destacarse estos valores: su
osadia intelectual e investigativa al decidirse por el
estudio y sistematizacién de una materia tan exten-
sa, tan rica y tan compleja como es la Literatura de
los pueblos hispanoamericanos (esto sélo puede
hacerse tras un largo y paciente trabajo) ; el haber
resistido a la tentacién de componer, como tantos
, un "registro enciclopédico mas de autores y tex-
tos" para memorizar, construyendo, en cambio,
una historia tan viva y actual, tan critica y de futu-
ro, que el lector, desde sélo los autores y textos
mas significativos, podra lograr una visién sobrada-
mente clara de la literatura como auténtica inter-
pretacion de la cultura y sociologia de
Hispanoamérica.

El aparato critico: mas de 450 obras consulta-
das, y unos 350 autores estudiados o comentados,
constituyen igualmente un aval sobresaliente en
pro del autor, de la misma gran obra resefiada vy,
sobre todo, de sus lectores.



Conductas de acoso y
amenazas en la escuela

DAN OLWEUS

Madrid: Morata, 1993, 167 pags.

an Olweus, catedratico de psicologia de la

Universidad de Bergen Noruega, nos

expone en este texto un brillante trabajo
sobre los peligros que pueden acarrear ciertas con-
ductas inhibitorias por parte de los docentes y de la
estructura escolar en general ante los comporta-
mientos de acoso y amenazas entre escolares. Es
de destacar que hasta bien entrado los afos seten-
ta no existen investigaciones sistematicas ni gran-
des trabajos sobre este tema; pareciendo, por ello,
que no existia tal problema y que se trata de algo
nuevo que hemos inventado los profesionales para
tener algo que hacer.

El libro consta, en sintesis, de cuatro partes
bien diferenciadas:

La primera destaca por ser una visién general
sobre los problemas agresor- victima entre escola-
res, a través de los resultados obtenidos en cuatro
proyectos de investigacion que aln no han conclui-
do.

La segunda, donde se propone una interven-
cién basada en un programa. Dicho programa
consta, como elementos mas significativos, de los
siguientes: abordaje de los problemas agresores-
victimas y diseccién operativa de los mismos Yy
medida para contrarrestar tanto en las aula como
en la escuela en general.

La tercera, donde se analizan los posibles efec-
tos del programa de intervencién y cémo influye en
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la reduccién de la conducta de acoso y amenaza
entre escolares.

La cuarta, donde se intenta generalizar lo con-
seguido con esta intervencién, en forma de conse-
jos practicos para la ejecucién del programa en una
escuela determinada. Especificando un conjunto de
posibles componentes fundamentales del progra-
ma. Se incluye, ademas, una guia para la identifica-
cién de posibles victimas y agresores, indicando las
" sefiales " o " sintomas ".

Digjo ESPINOSA JIMENEZ

Investigacion con estudio
de casos

R.E. STAKE

Madrid: Morata, 1993, 159 pags.

e trata de un manual conciso y sencillo aun-

que claro y bastante practico sobre este

método de investigacién . El libro esta dividi-
do en diez capitulos. En el primero de ellos se da
una visién del caso Unico. El caso de este estudio es
Harper School (un seudénimo). El segundo pre-
senta con detalle las preguntas de investigacién:
preguntas informativas, preguntas tematicas... El
tercer capitulo ofrece un breve resumen de la
naturaleza de la investigaciéon cualitativa. El cuarto
capitulo da algunas pistas para la recogida de datos
(la observacién, la entrevista, la revisién de docu-
mentos, etc.). El quinto capitulo lo dedica al anali-
sis e interpretacién de datos. En el resto se abor-
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dan las funciones del investigador de casos como
profesor, defensor, evaluador, bidgrafo.... El sépti-
mo capitulo plantea de manera clara la triangula-
cién como estrategia de validacién en la interpreta-
cién de significados. El capitulo octavo lo dedica el
autor al informe, su redaccién y organizacion. El
capitulo nueve recoge algunas reflexiones genera-
les sobre el estudio de casos. El Ultimo capitulo
hace una descripcién narrativa del studio de casos
del "Harper School" que el autor elaboré como
parte de una evaluacién de este centro. Cada capi-
tulo termina con actividades de un taller sobre
métodos de investigacién con estudio de casos de
la Universidad de Umea (Suecia).

Se trata de un manual de interés para estudian-
tes a partir de una experiencia concreta y por estar
cargado de ejemplos y sugerencias practicas saca-
das del estudio de Harper School en Chicago.

R. E. Stake es Catedratico de Educacién y
Director del Center for Instituctional Reseacrh and
Curriculum Evaluation (CIRCE) de la Universidad
de lllinois. Ha recibido el Premio Lazerfeld de la
American Evaluation Association y es doctor hono-
ris causa por la Universidad de Upsala. Es autor de
Quieting Reform y de Custom and Cherising.

RosA RODRIGUEZ |ZQUIERDO

REVISTAS RECIBIDAS A TRAVES
DEL SERVICIO DE CANJE

Tavira. Revista de Ciencias de la Educacién.
Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Cédiz

264 - Escuela Abierta, 2 (1998)

Revista de Humanidades. U.N.E.D. Centro
Asociado de Sevilla.

Campo Abierto. Facultad de Educacién.
Universidad de Extremadura.

Universitas Tarraconensis. Revista de Ciences
de l'educacié. Universitat Rovira i Virgili.
Facultat de Ciénces de I'Educacié i Psicologia.

Flumen. Revista de la Escuela de Magisterio
de Huesca. Universidad de Zaragoza

Vela Mayor. Revista de Anaya Educacién.

Encuentro. Revista de Investigacién e
Innovacién en la clase de Idiomas. Escuela
Universitaria de Profesorado de Guadalajara.
Universidad de Alcala de Henares.

Aula de Encuentro. Revista de Investigacién y
comunicacién de experiencias educativas.
Escuela Universitaria de Magisterio "Sagrada
Familia". Universidad de Jaén.

Innovacién Educativa. Universidad de Santiago
de Compostela. Departamento de Didactica
y Organizacién Escolar.

Publicaciones. Escuela Univ. del Profesorado
de E.G.B. de Melilla. Universidad de Granada.

LIBROS RECIBIDOS PARA
RESENAS

CATALAN MENENDEZ PIDAL, Diego. Arte
poética del romancero oral. Memoria, invencion,
artificio. Madrid: Siglo XXI, 1998.



Acciones formativas desde las asociaciones.
Madrid: Popular, 1998.

SALVATIERRA PINELO, Antonio. Gramdtica
inglesa bdsica. Sevilla: Alfar, 1998.

RUEDA, Rafael. Bibliotecas Escolares. Guia
para el profesorado de Educacioén Primaria.
Madrid: Narcea, 1998.

URIA, M? Esther. Estrategias diddctico-organi-

zativas para mejorar los centros educativos.
Madrid: Narcea, 1998.

VALVERDE OGALLAR, Pedro. La biblioteca,
un centro-clave de documentacion escolar.
Organizacién, dinamizacién y recursos.
Madrid: Narcea, 1997.

RUEDA, Rafael. La Biblioteca de Aula infantil.
El cuento y la poesia. Madrid: Narcea, 1995.

ADORNO, Theodor W. Educacién para la
emancipacién. Madrid: Morata, 1998.

STAKE, R. F. Investigacion con estudio de casos.

Madrid: Morata, 1998.

OLWENS, D. Conductas de acoso y amenaza
entre escolares. Madrid: Morata, 1998.
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