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EDITORIAL-PRESENTACION

Con una demora que justifican los apretados presupuestos de que disponemos
publicamos nuevamente PLANTEL. '

Aligerada en algunas de sus secciones, nuestra revista incluye en este, como en
anteriores niimeros, articulos de gran interés, con una variedad temdtica notable.

Con todo, deseamos llamar la atencién de los lectores en dos puntos: la entrevista que
mantuvimos con el Prof. don César Coll Salvador, Catedrético de Psicologfa Evolutiva y de
la Educacién en la Universidad de Barcelona, y actual Director General de Renovacién
Pedagégica del Ministerio de Educacién y Ciencia; y la referencia al CL aniversario de la
fundacién de nuestra Escuela de Magisterio de Ciudad Real. Y ello por lo que tienen de
prospectiva y perspectiva de la funcién docente que desarrollamos.

iCudntas propuestas, sugerencias y avisos se desprenden de las palabras de nuestro
entrevistado! ;Cudntas ensefianzas se recogen del conocimiento de la historia de una
institucién que cuenta con un siglo y medio de existencia!

Sabedores de que el conocimiento se depura en la libertad que se conquista y hereda, al
unir la fecha fundacional de 1842 con este nuestro presente, apostamos, en la continuidad,
por un futuro mejor para la educacion en Espaiia.

EL CONSEJO DE REDACCION
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COLABORACION ESPECIAL

PLANTEL entrevista a:
D. César Coll *

La Reforma Educativa en su relacion con nuestras
Escuelas Universitarias y, en especial, con el Profesorado,
que en ellas imparte docencia,
es un tema que nos preocupa como profesionales.

—1La reforma educativa define un perfil de profesor. ;Podria subrayarnos, desde el
corazén de esta reforma tan vinculada a su quehacer, qué rasgos considera mas impor-
tantes y urgentes en el profesorado de las etapas de Educacion Infantil y Primaria para
la implantacion efectiva de la reforma?

—Para decirlo en pocas palabras, el perfil de profesor y profesora que configura la actual
reforma educativa es la de un profesional de la educacién. Ahora bien, esta caracterizacién,
aunque pueda parecer sencilla, estd cargada de implicaciones. Es habitual, en el caso de la

* César Coll Salvador nacio en Benicarld (Castelldn) en 1950. Cursé estudios de Magisterio en la Escuela Francisco
Tdrrega de Castellon. En 1972 se licencid en Filosofia y Letras (Psicologia) en la Universidad de Barcelona, y poste-
riormente en Psicologia Genética y Experimental en la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Ginebra (Suiza). Doctor en Psicologia por la Universidad de Barcelona en 1977, ha desempefiado
diversos puestos docentes: profesor ayudante de docencia y de investigacidn en psicologia genética y experimental y en
metodologia psicoldgica en la Universidad de Ginebra entre 1973 y 1977; profesor adjunto interino en psicologia
evolutiva en la Universidad de Barcelona entre 1983 y 1985; catedrdtico de psicologia de la educacion en la Universi-
dad de Santiago de Compostela entre 1983 y 1985, y catedritico de psicologia evolutiva y de la educacidn en la
Universidad de Barcelona desde 1985. En junio de 1992 es nombrado Director General de Renovacién Pedagigica del
Ministerio de Educacién y Ciencia, cargo que sigue desempefiando en la actualidad.

Desde 1970 ha dirigido y ha colaborado en diversas investigaciones sobre temdticas relacionadas con la conducta
experimental en el nifio, los procesos de construccion del conocimiento en situaciones escolares, la importancia de la
actividad exploratoria y del juego en el aprendizaje, el disefio y el desarrollo del curriculum escolar y los mecanismos
de influencia educativa presentes en la interaccion que se establece entre el profesor y los alumnos en el transcurso de
actividades de ensefianza y aprendizaje en el aula. Es autor de numerosas publicaciones entre las que cabe destacar La
conducta experimental en el nifio (Barcelona: CEAC, 1980), Conocimiento psicoldgico y prdctica educativa (Barcelo-
na: Barcanova, 1989), Aprendizaje escolar y construccion del conocimiento (Barcelona: Paidés, 1981). Ha colabora-
do ademds en publicaciones colectivas y en varias revistas profesionales espafiolas y extranjeras.
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educacidn, que el término “profesional” vaya profusamente acompafiado por atributos como
“competente”, “reflexivo”, “auténomo”, “con capacidad de decision”, etc. Estd bien, pero
todos estos atributos son a mi entender redundantes, ya que el concepto de profesional los
incluye necesariamente. Todos estos rasgos, y otros muchos, son aplicables a cualquier
persona que desarrolla profesionalmente una actividad, cualquiera que sea por otra parte la
naturaleza de ésta. ;O acaso un médico, un arquitecto, un ingeniero, un trabajador social,
un actor, un escritor, un editor o un ebanista, por mencionar tinicamente algunas profesiones,
no tiene que ser competente, reflexivo, consciente, auténomo, etc? En realidad, el quid de la
cuestion no estd en la profesionalidad, sino més bien en lo que tiene de propio y especifico la
profesién de educar. En este sentido, creo que merece la pena subrayar tres aspectos o
componentes esenciales de la tarea de educar.

En primer lugar, la educacién escolar es esencialmente una practica social, es decir,
forma parte de un proyecto social en el sentido de que concreta, con mayor o menor preci-
sién, el tipo de sociedad y el tipo de persona al que se aspira en un momento histérico y en
un contexto cultural determinado. Sobre la educacién escolar proyectamos nuestras aspira-
ciones sobre cOmo nos gustaria que fueran las generaciones futuras y, a través de ellas,
sobre cémo nos gustaria que fuera la sociedad en la que van a vivir. Para el tema que nos
ocupa, la aceptacién de este componente especifico de la tarea de educar tiene como mini-
mo dos implicaciones de alcance para el ejercicio profesional de la docencia. La primera es
que los profesores hemos de ser conscientes de que nuestra actuacion profesional se inscri-
be necesariamente en el marco de un proyecto social y cultural mucho més amplio que no
puede reducirse en ningiin caso a preferencias y opciones individuales y que, en una socie-
dad democrética, requiere la participacion de todos los sectores sociales. La segunda es que
podemos y debemos contribuir de forma decisiva a definir, precisar y revisar, con nuestro
trabajo y con nuestra actuacion profesional, este proyecto social y cultural. Creo que ésta es
una dimensién del perfil del profesor sobre la que tal vez no hayamos insistido lo suficiente.

En segundo lugar, el ejercicio profesional de la docencia tiene una vertiente de trabajo
colectivo, de trabajo en equipo, que no aparece, 0 que no se manifiesta con igual perentorie-
dad, en otras profesiones. En el transcurso de los diez, doce o mds afios de escolaridad que
transcurren desde el momento en que un nifio o una nifia pisa la escuela por primera vez
hasta que finaliza la educacidn obligatoria, recibe la influencia educativa de un nimero
considerable de profesores y profesoras. Su educacion no es s6lo el resultado de la influencia
que cada uno de ellos, individualmente considerado, ejerce sobre el nifio o la nifia en cues-
tion. En buena medida, su educacién es también el resultado de la influencia conjunta que,
simultdnea y sucesivamente, todos ellos ejercen; o si se prefiere, del proyecto educativo
global que, mas alld de las influencias individuales, todos contribuyen a configurar. Los
profesores y profesoras son muchos, pero el nifio es uno y el mismo. De ahi la imperiosa
necesidad de coordinaci6n, de trabajo en equipo, de esfuerzo colectivo de todo el profesora-
do participante, que exige la elaboracidn y la puesta en préctica de un proyecto educativo y
curricular de calidad. Como es sabido, la reforma educativa otorga una importancia crucial a
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esta vertiente del ejercicio profesional de la docencia a través de la elaboracién de proyectos
educativos y proyectos curriculares de etapa y de centro. Sin lugar a dudas, la insistencia en
la dimensi6n colectiva y colaborativa de la funcién docente plantea retos de alcance al profe-
sorado en ejercicio; y también, por supuesto, a las instituciones encargadas de la formacién
inicial del profesorado.

En tercer lugar, cabria aiin hacer mencién de lo que, a mi juicio, constituye el componen-
te esencial de la funci6n docente, el rasgo que define en iltima instancia el papel del profesor
en el marco de este tridngulo interactivo que conforma junto con los propios alumnos y
alumnas, por una parte, y los contenidos y objetivos, por otra. Se han utilizado y se siguen
utilizando muchas metéforas para caracterizar la funcién y el papel del profesor; “orienta-
dor”, “guia”, “facilitador”, “instructor”, “transmisor”, etc. Probablemente todas esta metafo-
ras, o casi todas, captan con mayor o menor fortuna uno u otro aspecto de la tarea de educar
y ensefiar, pero ninguna consigue describirla satisfactoriamente en su totalidad. En lo que me
concieme, comparto plenamente la concepcidn constructivista del proceso de ensefianza y
aprendizaje en el que se inspira la reforma. Los alumnos y alumnas aprenden en la medida
en que son capaces de construir unos significados y de atribuir un sentido a los contenidos y
a las actividades en las que participan en la escuela. La responsabilidad del profesor o profe-
sora es ayudar a los alumnos a construir estos significados y a atribuir este sentido. Y esta
ayuda implica, por lo menos, dos aspectos: tener en cuenta el proceso de construccién que
llevan a cabo los alumnos, tarea en la que nadie puede sustituirles, y orientar este proceso de
construccion en la direccién que marcan las finalidades y los objetivos del proyecto educati-
vo y curricular en el que se inscribe su actuacién. De este modo, los profesores aparecen
como verdaderos agentes mediadores en el proceso de construccién de significados y de atri-
bucidn de sentidos que llevan a cabo los alumnos; como verdaderos agentes mediadores del
proceso de desarrollo y socializacién de sus alumnos; ¥, en la medida en que todo proyecto
educativo y curricular es, como decia antes, tributario de un proyecto social y cultural més
amplio que los encuadra, como verdaderos agentes mediadores en los procesos de cambio y
de renovacion cultural. Asi caracterizada, la funcién del profesor comporta una enorme
responsabilidad, pero encierra también un enorme atractivo para todos los que nos dedica-
mos al ejercicio profesional de la docencia.

—¢Podria seiialarnos cudles son a su juicio las implicaciones que se derivan, para
las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado, de este nuevo perfil de profe-
sor que necesita la reforma?

—Antes de intentar una respuesta a esta pregunta, quiero hacer una observacion al adjeti-
vo “nuevo” aplicado al perfil del profesor que impulsa o promueve la reforma. No creo que
pueda hablarse asi, en general, sin matices y sin excepciones, del “nuevo perfil de profesor”.
Para muchos profesores y profesoras los principios y planteamientos bésicos y las précticas
educativas que propugna la reforma no van a suponer una novedad radical. A lo sumo van a
suponer una llamada de atencién sobre determinados aspectos del desempefio de su actividad
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profesional y un refuerzo y una confirmacién de experiencias que ya habian iniciado antes, y
en ocasiones mucho antes, de la puesta en marcha de la reforma. Asi, por ejemplo, hay
muchos grupos de profesores que, plenamente conscientes de la importancia de la dimensién
de trabajo colectivo de su profesion a la que antes aludia, estdn trabajando en equipo desde
hace mucho tiempo. No puede decirse que para ellos el requerimiento de elaborar proyectos
educativos y proyectos curriculares de etapa y de centro haya supuesto o vaya a suponer una
novedad en sentido estricto. Lo mismo cabria decir de otras muchas propuestas de la refor-
ma: la importancia atribuida a la ensefianza y al aprendizaje de procedimientos y de actitu-
des, valores y normas; la insistencia en promover aprendizajes significativos que los alumnos
puedan dotar de sentido a partir de su propia experiencia cognoscitiva, afectiva y social; la
utilizaci6n de la evaluacién como un instrumento regulador de los procesos de ensefianza y
aprendizaje; la concepcidn de la ensefianza como una ayuda que orienta los procesos de
construccién que llevan a cabo los alumnos, etc. Dicho esto, sin embargo, es cierto que algu-
nas propuestas de la reforma pueden resultar novedosas incluso para estos profesores mas
innovadores y que, para algunos sectores del profesorado, el grado de novedad que introduce
puede ser efectivamente mayor.

En cuanto a las implicaciones que ello supone para las Escuelas Universitarias de
Formacién del Profesorado, es sabido que éstas distan de constituir un conjunto homogé-
neo. En realidad suelen tener tradiciones muy distintas y llevar a cabo las actividades de
formacién inicial de los futuros maestros y maestras en situaciones y en condiciones a
menudo desiguales. Supongo, en consecuencia, que las exigencias que les estd planteando
el hecho de tener que acomodar la formacién que imparten al perfil de profesor que
promueve la reforma son igualmente diversas. No obstante, las implicaciones que yo subra-
yaria con cardcter general son precisamente las que se derivan de los tres aspectos o compo-
nentes esenciales de la tarea de educar que mencionaba a propésito de la primera pregunta.

En primer lugar, quizds fuera conveniente reforzar, en la formacién de los futuros maes-
tros y maestras, todo lo relativo a la naturaleza esencialmente social y socializadora de la
educacién escolar. Hay que dotarles de conocimientos ¢ instrumentos tedricos y conceptuales
suficientes para que puedan llevar a cabo con rigor y profundidad el andlisis y la valoracién
del proyecto social y cultural en el que, por definicién, va a inscribirse su trabajo profesional
en el futuro y en el que, logicamente, se inscribe también su proceso formativo. Sdlo asi
podrén participar activa y efectivamente en la definicién, precision y revisién de dicho
proyecto. Sélo asi podrén actuar como verdaderos agentes mediadores en los procesos de
cambio y de renovacién cultural.

En segundo lugar, la vertiente de trabajo en equipo en el ejercicio profesional de la
docencia tiene también, a mi juicio, fuertes implicaciones para la formacién inicial de los
futuros maestros y maestras y para las instituciones universitarias encargadas de llevarla a
cabo. La elaboracidn, aplicacion, seguimiento y revision de proyectos educativos y curricula-
res de etapa y de centro exige el dominio de unas estrategias de trabajo colaborativo, de
tomas de decisiones compartidas, de negociacién y de biisqueda de acuerdos que, hasta
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donde conozco, constituyen quizds uno de los aspectos menos atendidos en la formacién
inicial del profesorado. Y hemos de ser conscientes de que para alcanzar este dominio no
basta con introducir en los correspondientes planes de estudio cursos o asignaturas de trabajo
en grupos o de dindmica de grupos. Es necesario ademds, y sobre todo, que los profesores y
profesoras de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado practiquen estas
estrategias, es decir, muestren a sus alumnos y alumnas cémo puede y debe llegarse, a través
de un proceso colaborativo, de toma de decisiones compartidas, de negociacién y consenso, a
elaborar un proyecto educativo y curricular coherente e integrado. ;Es actualmente esto una
préctica habitual en las Escuelas Universitarias de Formaci6n del Profesorado? ;Se coordi-
nan sus profesores y profesoras hasta tal punto que podamos decir que ofrecen a sus alumnos
y alumnas un proyecto educativo y curricular coherente e integrado? Porque, si la respuesta a
estas preguntas fuera negativa, ;cémo podemos esperar que los futuros maestros y maestras
hagan precisamente aquello que los responsables de su formacién no han podido, no han
querido o no han sabido hacer?

Pero quizis el reto mas importante que tienen ante s{ las instituciones de formacion del
profesorado sea el de la necesaria articulacién entre la teoria y la practica. La puesta en
marcha de la reforma exige, por supuesto, una sélida formacién tedrica en temas didacti-
cos, curriculares y psicopedagdgicos. Sin embargo, muchas de las propuestas y plantea-
mientos que forman parte del nicleo esencial de la reforma no pueden abordarse dnica-
mente a partir de esta formacidon, por mds sélida y completa que sea. O para decirlo en
términos positivos, s6lo mediante un adecuado contraste entre conocimientos teéricos y su
puesta en practica en contextos educativos reales puede adquirirse una formacién inicial
acorde con el perfil de profesor que necesita la reforma. Urge, en consecuencia, una refle-
xi6n en profundidad sobre el papel de las practicas en la formacion inicial de los futuros
maestros y maestras y su articulacion con las ensefianzas que conforman los planes de
estudios. Es necesario encontrar procedimientos para que los alumnos y alumnas de las
Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado puedan contrastar los conocimien-
tos que adquieren en ellas con la realidad de los centros y las aulas. S6lo asi estos conoci-
mientos alcanzardn la funcionalidad, la significatividad y el valor instrumental que exige
una formacién inicial de calidad. Ahora bien, para avanzar en esta direccién es imprescin-
dible, a mi juicio, acercar las instituciones de formacién a los centros docentes, ampliar y
profundizar las vinculaciones entre unas y otros e involucrar directamente a maestros y
maestras en ejercicio en la realizacién de las pricticas. Aunque la iniciativa en este campo
corresponde, como es légico, a las Universidades y a las propias Escuelas de Formacion
del Profesorado, la Administracién educativa tiene también la responsabilidad de crear las
condiciones que hagan posible y faciliten este acercamiento. Justamente en este sentido y
con esta finalidad, el Ministerio tiene la intencién de poner en marcha desde el curso
préximo una serie de actuaciones dirigidas a promover la participacién de maestros y
maestras en ejercicio como tutores de practicas.

—¢Estima que los nuevos Planes de Estudio que se estin concretando en las distin-
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tas Universidades responden suficientemente a las exigencias del perfil de Profesor que
requiere la puesta en marcha de la reforma?

—Resulta muy dificil y arriesgado hacer una valoracién global de los planes de estudio
que se estdn concretando en las distintas Universidades. Hasta donde los conozco, y no los
conozco todos con igual profundidad, las soluciones adoptadas a partir de las directrices
generales del titulo de maestro aprobadas por el Consejo de Universidades son diversas. Es
16gico que sea asi habida cuenta de las distintas tradiciones, situaciones y condiciones de las
instituciones de formaci6n del profesorado. No obstante, y lo sefialo con todas las precaucio-
nes obligadas por la falta de conocimiento en profundidad de muchos de los planes de estu-
dio ya elaborados o que se estdn elaborando, a veces tengo la impresion de que, al menos a
nivel formal, algunos de ellos no reflejan suficientemente el proceso de cambio y de transfor-
macién, tanto desde el punto de vista de ordenacién y de estructura como de fundamentacién
psicopedagdgica y curricular y de propuestas diddcticas, que estd experimentando nuestro
sistema educativo con la puesta en marchar de la reforma. Confio en que se trate de una
impresi6n totalmente errénea.

De todos modos, a mi entender, lo verdaderamente importante para valorar los planes de
estudio no es tanto la organizacién en materias y asignaturas, la estructura curricular
finalmente adoptada, como el que su imparticidn y puesta en marcha responda a un proyecto
educativo, a un modelo de formacién, que contemple realmente los principios basicos y los
componentes esenciales de la tarea de educar que propugna la reforma. Y esto no puede
discernirse fcilmente mediante la simple lectura de los planes de estudios aprobados y
publicados en el Boletin Oficial del Estado. Haria falta ver como funcionan en la realidad
estos planes de estudios: si hay o no una coherencia y una continuidad en las ensefianzas; si
se produce la necesaria e imprescindible colaboracién y coordinacién entre los departamen-
tos, las 4reas de conocimiento y los profesores implicados para articular un proceso formati-
Vo que integre sus respectivas aportaciones; si la formacién impartida contempla suficiente-
mente el contraste con la préctica real de la docencia; si se proporcionan elementos tedricos,
conceptuales y metodoldgicos ttiles y adecuados para la reflexi6n y el andlisis sobre la prac-
tica docente; etc.

—¢Qué funcién estima que deberian potenciar las Escuelas Universitarias de
Formacién del Profesorado en el seguimiento de la reforma con postgraduados? ;Cémo
deberian coordinar las ofertad de formacién inicial del profesorado y su perfecciona-
miento?

—La implicacién de las Escuelas en actividades de perfeccionamiento y de formacién
permanente del profesorado ha ido en aumento en los wltimos afios. Creo ademds que se trata
de una tendencia sumamente positiva que conviene ampliar y potenciar. Por un lado, las
Escuelas pueden, y me atreveria a decir que deben, jugar un papel decisivo en acercar a la
practica docente los avances que se van produciendo en la reflexi6n e investigacion educati-
va, asf como en la aparicion de nuevas corrientes y nuevas propuestas en el pensamiento
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pedagdgico y didictico. Por otro lado, la implicacién en actividades de formacién permanen-
te puede y debe proporcionar a las Escuelas el contacto enriquecedor con la realidad de los
centros y de las aulas y ayudarles a conseguir un mayor ajuste y adecuacidn de su oferta a las
necesidades de formacién de los profesores en ejercicio. Me parece pues positivo tanto por lo
que las Escuelas pueden aportar, mediante esta implicacion, a la mejora progresiva del
funcionamiento de nuestro sistema educativo, como por el enriquecimiento que puede supo-
nerles.

Si miramos lo que sucede en otros pafses de nuestro entomo, se constata que las institu-
ciones que tienen a su cargo la formacion inicial del profesorado de educacién infantil, de
educacion primaria y de educacién secundaria suelen ser también instituciones que desarro-
llan una labor destacada en los procesos de formacién permanente del profesorado en ejerci-
cio en estos niveles educativos. Es més, en ocasiones dedican mayores esfuerzos y recursos
al perfeccionamiento del profesorado en ejercicio que a la formacidn inicial. En Espafia esta-
mos atin lejos de alcanzar esta situacién. Ciertamente, como decfa al principio, cada dia son
mds los profesores y profesoras de Escuelas Universitarias implicados en actividades de
perfeccionamiento del profesorado, pero es mds frecuente que la implicacién se produzca
mis a titulo individual que institucional.

Como es sabido, el Ministerio ha impulsado durante los ltimos aios la constitucién de
una red de formacién permanente del profesorado a través de los Centros de Profesores y de
Recursos. Esta red se encuentra ya plenamente configurada y razonablemente consolidada.
En las actividades que planifican, organizan y llevan a cabo los Centros de Profesores y de
Recursos no es infrecuente la participacion de profesores y profesoras de Escuelas Universi-
tarias. Pero ha llegado quizds ya el momento de dar un salto cualitativo y de potenciar una
colaboracién mds estable e institucional a través de proyectos y programas especificos de
actuacién. Los convenios existentes entre el Ministerio de Educacion y Ciencia y las Univer-
sidades ofrecen un marco adecuado para plantear e impulsar esta colaboracidn institucional
sobre cuyo interés y conveniencia no me cabe ninguna duda.
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DIDACTICA E INVESTIGACION

¢ Practicas de Campo?

La Biologfa, como ciencia experimental que es, requiere de estudios tanto tedricos como
précticos, al igual que todas las ciencias que comparten la denominacién de experimental;
pero la biologia precisa de unos estudios practicos que son totalmente distintos al de otras
muchas ciencias y, en concreto, al de las que se vienen realizando actualmente en la propia
biologfa.

Por tanto, ante la imperiosa necesidad de la presencia de las mismas, nos podriamos for-
mular la siguiente cuestion:

{Qué es la biologia de campo? Siempre se ha tendido a ver el campo como la dltima zona
a donde ir durante el curso, es decir, el sistema que se ha venido aplicando tradicionalmente
en la ensefianza de la biologfa era, el “tipico” discurso del profesor en el aula y en algiin ca-
so, como complemento, tres o cuatro précticas de laboratorio para salir del paso. ;Es correc-
to este planteamiento?

Por suerte para las nuevas generaciones, al parecer esta concepcion va a cambiar con el
nuevo Plan de Estudios. Con esta reforma, se quiere hacer participar més al alumno en aque-
llo que le rodea, o sea, en el medio natural del cual €l forma parte.

Con la reforma de estudios, se quieren eliminar las tipicas practicas de laboratorio del es-
tilo “recetas de cocina”. Ahora se pretende, con ayuda de otra parte importante de las cien-
cias, la denominada “epistemologia cientifica”, hacer participar mas a los alumnos para que
puedan comprender mejor cmo se ha llegado hasta lo que actualmente conocemos de la bio-
logia, plantedndose ellos mismos los mismos problemas que tuvieron, anteriormente, otros
cientificos.

*Jestis Arlandis Bataller. Licenciado en Ciencias Bioldgicas. Profesor colaborador de prdcticas de Ciencias Naturales
en el Colegio Gran Asociacion de Valencia.
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En fin, no es nuestro propdsito el enumerar todo lo que la reforma desea aportar de nuevo
para esta ciencia, sino todo lo contrario, queremos expresar nuestra opinién a cerca de c6mo
deberfa de hacerse una mejor biologia desde el punto de vista de las précticas de campo.

Ha sido muy facil hasta Ia fecha impartir la ensefianza de esta disciplina ya que los encar-
gados de ello se han limitado a dar tan sélo conceptos cientificos (que son el resultado de
muchas pruebas experimentales y de mucho tiempo) de una forma répida y sin preocuparse
excesivamente en cémo podrian afectar o cémo lo entenderian las personas a las que iban di-
rigidos. Resulta sencillo hablar a los “receptores de conceptos” de qué es un hébitat, qué se
entiende por microhdbitat, cudles son las relaciones que pueden existir en un ecosistema, qué
mecanismos de defensa presentan las posibles presas ante sus posibles predadores, las dife-
rentes pautas de comportamiento ante distintos estimulos en los animales, las asociaciones
vegetales y un largo etc. Todo esto, no hay duda de que se intenta explicar de la forma mas
inteligible posible, pero son las salidas al campo las que realmente ayudan a entender todos
los conceptos que aparecen en las sesiones tedricas.

Obviamente ahora se nos plantea la pregunta de ;disponemos de tiempo suficiente para
realizar las salidas al campo? Estd claro que el disponer de suficiente tiempo para salir al
campo seria lo ideal, pero a nuestro parecer los profesores se preocupan mds en dar una serie
de temas, cuantos mds mejor, sin interesarse por la asimilacién que los alumnos pueden reci-
bir de tales conceptos, lo que ha traido consigo una mala impresion de la biologia.

Lo més importante seria familiarizar a los alumnos con la naturaleza, con el medio natu-
ral que les rodea, ver cémo se comportan los animales en la naturaleza, aprender a respetar
tanto a ellos, como individuos que son, como sus propios habitats. De esta forma serd como
el discente aprenderd a amar la biologfa y por tanto, a amar la naturaleza que es lo que real-
mente interesa.

La forma de hacer estas précticas serfa mediante excursiones por ¢l campo. Para ello, se
formarédn grupos reducidos, y con la intencién de permanecer todo el dia por el campo obser-
vando todo aquello que esté en el entorno circundante en la medida de lo posible.

Como ejemplo de ello expondremos una excursion, tomando como referencia una de las
tantas salidas que venimos realizando un grupo de investigadores en la comarca de la Safor
(al sur de la provincia de Valencia), miembros todos del “Grup d’Estudi 1 Protecci de les
Rapaces de la Safor” (GEPRAS).

Desgraciadamente nuestra comarca ha sido, al igual que otras muchas, objeto de numero-
sos incendios forestales durante los wltimos 10 afios, quedando en la actualidad muy pocos
ndcleos con vegetacion; aunque aiin se pueden observar bastantes cosas interesantes.

Lo importante a la hora de mostrar a los alumnos todo aquello que nos rodea, es el indi-
carles cudles son las épocas mas idéneas (debido a la temperatura, precipitaciones, escasez
de organismos debido al estado de hibernacién, etc.), para salir y observar las distintas espe-
cies en su medio; no obstante, hay que concienciarles ante todo de que para salir al campo
hay que tener paciencia, ser buenos observadores de todo lo que aparezca, y saber respetar
los comportamientos de las especies en sus habitats.
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Durante la excursi6n, hay que ir habldndoles de cémo pueden encontrarse los seres vivos
en la naturaleza. Es muy comin ver determinadas actitudes de personas que salen al campo,
y si observdsemos por donde se han movido, se podrian ver muchisimas muestras de desco-
nocimiento de la naturaleza.

Es tipico el andar por la sierra e ir levantando, s6lo por mala costumbre, las piedras que
salgan al paso, siendo inconscientes del hecho de que bajo esa piedra puede haber una serie
de invertebrados que estén restringidos a ese microhdbitat, microhabitat que presenta unas
condiciones adecuadas para sus necesidades biolGgicas tales como, humedad, ocultacidn, etc.
Con ello, hay que hacer comprender a los alumnos que por pequefio que sea un determinado
objeto, bien orgdnico o inorgdnico, puede contener vida en €l. Otro ejemplo de microhabitats
son aquellos troncos cortados y carcomidos en medio del monte, este lugar también es una
zona potencialmente restringida a pequefios invertebrados, y por tanto deberdn ser respetados
a la hora de intentar destruirlos.

Otra tendencia que hay que ensefiarles es la de respetar a aquellos organismos que les
causen miedo por el temor a ser atacados; es decir, existe normalmente la costumbre de que,
cuando en una salida al campo un alumno ve un animal o vegetal que le puede causar dafio,
inmediatamente se procede a su destruccién. Obviamente, estos organismos presentan unas
caracteristicas defensivas para evadirse de aquellos otros seres vivos que puedan perjudicar-
los. Un ejemplo de lo que describimos son los escorpiones: hay gente que cuando encuentra |
uno, sélo se preocupa de acabar con €l, pero sin detenerse a pensar que, el escorpidn no in-
tentard inyectarle su veneno, a no ser que sea molestado. Otro caso podrian ser las arafias con |
sus telas tejidas entre dos puntos de apoyo, mds o menos estable y en una zona donde resulte
ser de paso habitual de presas para este individuo. Pues bien, todos hemos observado que si
alguien se encuentra una tela de arafia inmediatamente, por temor, tiende a destruirla sin
mas.

Con esto, se intentard despertar el amor del nifio por la naturaleza pero sin dejar de hacer
mencidn a dénde se debe observar, cdmo y con qué precauciones.

Supongamos ahora que nos centramos en una excursién para ver dénde nidifican ciertas
aves, ver cudles son sus pautas de comportamiento, su dieta alimenticia, etc. Para ello nos te-
nemos que proveer de unos prisméticos, un cuaderno para tomar notas de todo aquello que
vayamos viendo, tanto de lo que nos interesa, que en este caso son las aves, como de cual-
quier otro ser vivo que encontremos en nuestra salida, y unas buenas guias de campo para las
posibles consultas.

El estudio lo vamos a realizar sobre las aves rapaces, tanto diurnas como nocturnas, aun-
que en estas dltimas el periodo de observacion va a ser diferente.

Por lo que se refiere a las rapaces diurnas, iremos viendo las zonas de montafia que, por
sus caracteristicas geotectonicas, presenten paredes mas o menos verticales, ya que estas zo-
nas son generalmente las preferidas por estas rapaces para nidificar. Sin embargo ello no sig-
nifica que sea el tinico punto de nidificacién, ya que existen varias especies que emplean las
copas de los drboles para este fin.
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¢ Todas las paredes verticales son buenas para la nidificacion? No, ya que se requieren un
minimo de caracteristicas para actuar como puntos de nidificacién. Como caracteristicas mas
importantes, podemos decir que deben presentar a modo de entrantes, con una pequefia pla-
taforma donde puedan descender las aves. Esto obviamente serd en las grandes rapaces como
son por ejemplo el quebrantahuesos, el buitre leonado, el dguila real, el dguila perdicera, el
alimoche, etc.; pero en el caso de pequefias rapaces, como pueden ser los cernicalos, los sim-
ples orificios en un pared montafiosa pueden servir para tal fin.

¢ Qué caracteristicas tienen estas zonas de montaiia frente a las partes mas llanas? La res-
puesta es sencilla, estas dreas seleccionadas para la nidificacion tienen la gran ventaja de ser
practicamente inaccesibles, por lo que se impide que ciertas especies, que puedan ser posi-
bles predadores, tengan dificultad de llegar hasta los nidos, incluyendo también al hombre,
aunque, en algunos casos no resultan ningtin impedimento para él. ; Porqué esta inaccesibili-
dad? Evidentemente, en muchos casos, cuando la pareja necesita mucho alimento para sacar
adelante la pollada, deben salir ambos a buscar alimento si éste es dificil de conseguir; por
tanto, las crias se quedan durante un perfodo de tiempo mds o menos largo, sin ningtin tipo
de proteccion ante posibles predadores; por esto, la ubicacién del nido en una pared de estas
caracteristicas, serd una forma de restringir el nimero de sus posibles predadores, ya que
tinicamente podrdn acceder por via aérea, salvo en el caso de los cazadores furtivos que ro-
ban las crias de los nidos.

Estos nidos suelen encontrarse a media altura en la pared, ya que si estuvieran muy cerca
de la parte superior, la posibilidad de acceder predadores al nido por esto zona seria mayor, y
por tanto estarjamos frente a un grave problema para la especie.

Como hemos indicado anteriormente, también podemos encontrar nidificaciones en los
arboles de las zonas boscosas. Estos son mds escasos debido a los incendios forestales; cree-
mos sinceramente que esto solo lo podremos ver en reservas naturales o en lugares poco fre-
cuentados por €] hombre; aunque ya ni las reservas naturales pueden considerarse zonas pro-
tegidas porque, si recordamos un poco, hace algo mas de dos afios, el Parque Nacional de
Monfragiie (provincia de Caceres) siendo uno de los parques de Europa con mayor represen-
tatividad en especies de rapaces (34 de las 51 que hay existentes en toda Europa), sufrié un
incendio forestal que fue catastrofico debido a la enorme superficie que padeci6 los efectos
de tan indeseado fenémeno. Las especies que suelen nidificar en estos sustratos orgénicos
son el dguila imperial, buitre negro, ratonero, etc.; aunque puede haber excepciones ya que
por ejemplo, del dguila real en Monfragiie, se han visto sus nidos paradéjicamente sobre 4r-
boles.

Pues bien, una vez hemos descrito de forma rdpida cudles son las zonas nidificables, de-
bemos tener en cuenta a la hora de la observacion y el estudio posterior cémo hay que proce-
der en cada época.

Si la salida al campo con los alumnos la realizamos en época de cortejo entre la pareja,
podemos ver cudles son las pautas de comportamiento empleadas por el macho para conquis-
tar a la hembra. Estas pautas de cortejo pueden ser muy largas e incluso costosas, ya que la

'_Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994, #3.




Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994,

hembra no se dejard impresionar por ¢l primer macho que se le acerque. Con ello, los alum-
nos pueden ser espectadores afortunados de tales pautas de comportamiento, viendo de esta
forma lo dificil e interesante que resulta la formacién de la pareja. Obviamente, esta observa-
ci6n deberd realizarse desde lugares poco visibles para no impedir el cortejo o danza nupcial.

Posteriormente, si se consolida la pareja, la hembra pondré los huevos y empezaré el pe-
riodo de incubacién, siendo el macho normalmente el que se dedicard a recoger los alimen-
tos para alimentar a la hembra. Serd a partir de este momento donde la observacién por nues-
tra parte serd lo més discreta posible, ya no podremos estar tan cerca como lo hubiésemos es-
tado antes de la puesta; esto se debe a que nuestra presencia en su campo de accién puede
producir el abandono del nido por parte de la pareja, perdiéndose con ello la pollada. Este as-
pecto debe quedar muy claro para los alumnos. El desconocimiento de la importancia de este
periodo critico que es la puesta e incubacién puede verse facilmente, por ejemplo, cuando
llega la primavera, ¢ incluso al final del invierno; la gente sale al campo y no es dificil encon-
trar pequefios nidos de paseriformes en drboles de sus alrededores; la tendencia general es
subir hasta ellos sin tener en cuenta la posible pérdida de estabilidad de los mismos en este
sustrato, con la consecuente caida de éste. Pero aun asi, si el nido estuviese con los huevos
todavia, lo tipico es cogerlos y, con suerte, después devolverlos; pero si por el contrario en el
nido hubiesen polluelos, siempre esté la posibilidad de querer llevarselos a casa para el inten-
to inuitil de criarlos fuera de su hdbitat.

Dejando esto de lado y volviendo al tema que nos ocupa, cuando los huevos ya han eclo-
sionado, el trabajo de los padres es mds complicado. Mientras estaban en el interior de los
huevos, 1a madre sélo se preocupaba de darles la suficiente temperatura para la posterior
eclosién, mientras que ¢l padre sélo alimentaba a la hembra. Con la salida de los nuevos po-
lluelos, el trabajo se complica, ahora el padre debe aportar mas cantidad de comida ya que
son mds individuos a alimentar y por otro lado, las crias empiezan a moverse por el interior
del nido; esto va a tener el inconveniente de que la hembra debera estar mds atenta para que
los polluelos no vayan a caer del nido, y al mismo tiempo, con el aumento de tamaiio, debe-
rdn ser ambos padres los que se dediquen a alimentar a los pollos. Es en este momento cuan-
do los pollos van a estar méas expuestos a la predacion, ya que la proteccién de los padres
suele ser mds escasa.

Con el paso del tiempo, los polluelos se van haciendo mds grandes, van cambiando su
plumaje. Se empiezan a producir pequefios vuelos de prueba por las inmediaciones del nido,
siendo en estos periodos de aprendizaje cuando suelen ser predados por otras especies; por
ejemplo, uno de los casos mds observados es la deteccion de 4guilas perdiceras y ratoneros
en la dieta de otras rapaces, en este caso de las nocturnas como son los bihos reales, que ve-
remos con mds detalle al hablar de la dieta de las rapaces.

Los polluelos suelen tener cuidado paterno hasta una determinada edad; pasada ésta, los
nuevos individuos se separan de sus padres y van en busca de nuevas parejas en otros territo-
rios. La madurez sexual puede alcanzarse a diferentes edades segn las especies. Todo este
periodo ha de ser observado en salidas al campo desde una mds que prudente distancia.




Una vez que hemos comprobado que el nido ha sido abandonado por sus ocupantes, es
cuando podemos proceder a realizar el estudio de la dieta alimenticia de las rapaces. ;Cémo
lo realizamos? Primero diremos que las aves en su estémago o molleja no poseen 4cido clor-
hidrico a diferencia de lo que ocurre en los mamiferos. Esta falta de 4cido hace que sean in-
capaces de poder digerir las estructuras seas de sus presas, las plumas, las partes quitinosas
de los invertebrados como son por ejemplo los ortopteros (saltamontes, etc.), coleopteros (es-
carabajos) y otros. Como consecuencia de ello, las partes que no son digeridas en el estoma-
go son regurgitadas por via oral en forma de pelotas llamadas egagropilas. Estas egagropilas
son normalmente de morfologia ovalada, y mas o menos compactadas por accién de secre-
ciones acuosas del animal. Las hay de diferentes tamaiios, dependiendo obviamente del ani-
mal que las ha regurgitado.

Un dato a tener en cuenta sera la consistencia de estas, la humedad que presenten, etc., lo
que nos ayudara a deducir mas o menos el tiempo que ha transcurrido desde su expulsién
hasta la fecha de su recoleccion.

Al mismo tiempo, se podrd acceder al nido con nuestros alumnos y podremos estudiar
cudles son los materiales empleados para su formacion, la arquitectura del mismo, tamafio,
etc.; al igual que la presencia de posible parasitos que hayan podido aparecer durante la épo-
ca de nidificacién y poder luchar contra las posibles enfermedades de estas aves.

Una vez que hemos obtenido las egagrépilas y los datos concernientes al nido, se proce-
derd a realizar el andlisis de estas para determinar la dieta alimenticia de la especie en cues-
tién, y posteriormente deducir las cadenas trdficas que se pueden componer en el territorio
estudiado. Cuando determinemos todo lo que hay en las egagrdpilas, tendremos unos datos
valiosisimos de la fauna existente en la zona de estudio. Todos los datos pueden ser emplea-
dos para construir lo que se denominan cadenas tréficas. Con éstas, podremos tener unos re-
sultados de la fauna que hay en la zona, asi como la abundancia de esta ya que el nitmero de
crineos de una misma especie en varias egagrépilas asi nos lo verificara.

Hasta ahora hemos hablado de las rapaces diurnas, pero ;cdmo podemos observar las ra-
paces nocturnas? Obviamente son mds dificiles de observar debido a la escasez de luz. No
obstante, con ayuda de buenos prisméticos, como son los de vision infrarroja, se pueden de-
tectar en las salidas nocturnas.

El problema légico que se plantea al profesor es el elevado coste de estos prisméticos, lo
que imposibilita disponer de la cantidad necesaria para un grupo escolar, por lo que normal-
mente podemos emplear otras estrategias segiin los habitos de estas rapaces.

Se sabe que el periodo de caza de las rapaces nocturnas oscila desde el creptisculo hasta
los primeros rayos de sol de la madrugada, por tanto, este serfa un buen momento para inten-
tar observarlas.

Estas rapaces pueden nidificar en nidos abandonados por las rapaces diurnas, también en
muros o en casas viejas abandonadas. Por tanto, estos lugares serdn buenos centros de vigi-
lancia en esas horas criticas en las que pueden volver a los nidos durante la época de repro-
duccidn.
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Otro método empleado para localizarlas es mediante la detecci6n de los sonidos emitidos
por algunos miembros de la pareja como posible reclamo del macho hacia la hembra. Nor-
malmente cada especie emite sonidos diferentes, por lo que se pueden identificar simplemen-
te por tales sefiales. Un ejemplo es el autillo que, durante la emision de las Ilamadas, revela
claramente donde se encuentra el macho, el sonido que emite es un “tiout-tiout” a intervalos
de tiempo, separados unos de otros por pocos segundos. Pero aun asi, son bastante dificiles
de localizar por dos razones: primera porque a medida que nos acercamos al lugar de donde
procede la sefial, el autillo detecta nuestra presencia con que cesa la emisién de sonidos, y
segundo porque son de muy pequefio tamafio y ficilmente mimetizables debido a la seme-
janza de colorido de su plumaje con las ramas del arbol sobre el que se sitda.

Obviamente, todo lo referente al estudio de sus dietas y a la construccién de las cadenas
tréficas deducibles es semejante al utilizado para las rapaces diurnas.

Ante todo lo expuesto con anterioridad, ;qué conclusiones podemos obtener?, las conclu-
siones se centran basicamente en que los alumnos, con unas buenas excursiones por el cam-
po, bien organizadas y con cierta periodicidad, van a poder entender mejor todo lo que es la
naturaleza. Se les va a familiarizar mas y al mismo tiempo se les hard ver mejor todos los
conceptos referidos durante las sesiones tedricas. Se conseguird un objetivo primordial, el
respeto hacia la naturaleza y hacia los seres que, como nosotros, forman parte de ese medio
natural, conseguiremos atender -mediante las practicas de campo- a los tres tipos de conteni-
dos que propone el Disefio Curricular Base: conceptuales, procedimentales y actitudinales.
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La diddctica de los componen-
tes linguisticos de lalengua
Inglesa en las Escuelas del
Profesorado

José Ignacio Albentosa Hemdndez”

A la hora de optar por una orientacion diddctica se ha de tener principalmente en cuenta a
los destinatarios de ésta. En el caso de nuestras Escuelas, los destinatarios son futuros maes-
tros por la especialidad de “Filologia-Inglés”, para los que tanto la fluidez en la comunica-
cién como la perfeccion y exactitud en el conocimiento de Ia morfologfa, sintaxis, seméntica
y fonética de la lengua inglesa -como fildlogos- son basicas, dado su inmediato papel como
formadores en el idioma de los nifios de Ensefianza Primaria, etapa realmente decisiva a la
hora de aprender una lengua extranjera. Una diplomatura en Lenguas Extranjeras exige, asi
lo creemos, un estudio serio y cientifico de los mecanismos internos de la lengua inglesa a la
vez que una capacidad para producir y entender mensajes en un inglés fluido y preciso con
una finalidad eminentemente interpersonal y comunicativa.

Teniendo en cuenta este objetivo general y bésico pretendemos dar en las paginas que si-
guen unas orientaciones sobre la ensefianza de los llamados componentes -o subdestrezas-
lingiiisticos (fonética, gramdtica, léxico y elementos socioculturales), de forma que el cono-
cimiento de los componentes de la lengua lleve a nuestros alumnos a saber servirse de ella en
un contexto social.

Légicamente, la singularidad de todo momento educativo, ya que cada promocidn de
alumnos tiene unas caracteristicas determinadas y -en lo referente a lengua inglesa- unos co-

*José Ignacio Albentosa Herndndez. Licenciado en filologia Inglesa. Profesor Titular de Lengua y Literatura Inglesas
en la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado de E.G.B. de Ciudad Real.
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nocimientos y unas carencias especificas, exigird un tratamiento concreto de los componen-
tes lingiifsticos en el aula. A este respecto puede sernos de gran utilidad la aplicacién de un
assessment test a cada promoci6n que se incorpora a nuestras Escuelas.

ASSESSMENT TEST

La necesidad de prever, en la medida de lo posible, los errores y lagunas con que los
alumnos acceden a la Escuela Universitaria, a fin de poner cierto énfasis en ellas a 1a hora de
desarrollar los contenidos del silabus, hace aconsejable la aplicacién de un “assessment test”.

Este tipo de test se fundamenta en el incuestionable interés que tiene comenzar el ciclo
de ensefianza-aprendizaje con un conocimiento bastante exacto de en qué puntos de la pro-
gramacién habrd de hacerse mayor hincapié y de cudles son, por el contrario, los que ofrecen
menor problema al alumnado y que exigirdn, por tanto, una menor dedicacién.

Los datos recogidos en el test, que habrd de ser lo mds completo posible e incluir todos
los aspectos de la lengua, nos pueden obligar a reajustar y acomodar, al menos durante el pe-
riodo inicial, Ja programacién a corto plazo, sin que esto signifique que hayan de verse alte-
rados los objetivos a largo plazo que hayamos marcado.

El test nos permite conocer no sélo al alumnado como grupo, sino, principalmente, emitir
un juicio sobre el nivel aproximado del alumno individual, lo que nos posibilitard la compro-
bacién de su progreso durante el curso, asf como el hacer mds efectivas las primeras tutorias
y recomendaciones que, sobre material y trabajo personal, se hagan al alumno.

LA ENSENANZA DE LA FONETICA.

“Es imprescindible para todo buen profesor de idiomas tener, ademds del dominio practi-
co, unos conocimientos teéricos muy precisos del sistema fonolégico de la lengua que estd
ensefiando”(1). Es por ello que, pensando en el nivel universitario de nuestros alumnos, en
sus problemas de audici6én y pronunciacién y en su futura labor como profesores de lengua
inglesa en la Ensefianza Primaria, nos parece imprescindible que se incluya dentro de los
programas de las Escuelas del Profesorado el estudio pormenorizado y explicito del sistema
fonoldgico y elementos prosddicos del inglés para compararlos, en caso de conveniencia o
necesidad, con los del castellano.

El aprendizaje de la fonética, aun siendo parte basica de un curriculo, no ha de ser consi-
derado, no obstante, como un fin en si mismo, sino como un medio indispensable para mejo-
rar la comprension y expresion orales de los alumnos. Asimismo, a través de los conocimien-
tos tedricos sobre el sistema fonoldgico inglés y su préctica, dotaremos a los alumnos -en
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atencion a su inminente funcién docente- de un instrumento que les permitird hacer un diag-
néstico preciso de los fallos de pronunciacion en que incurran sus futuros alumnos y deter-
minar cudles son las causas a fin de poder aplicar los ejercicios mas adecuados en cada caso
para corregir dichos fallos.

Actualmente nos encontramos con una realidad tristemente palpable: la preparacién y
formacién en pronunciacién inglesa de los alumnos que acceden a las Escuelas Universita-
rias es bastante deficiente y su conocimiento de los simbolos del alfabeto fonético internacio-
nal, que les capacite si quiera para interpretar las transcripciones de palabras en diccionarios,
es practicamente nula en un elevadisimo porcentaje de casos. Todo ello hace necesario empe-
zar desde un principio con la prictica bésica ya que, no en vano, “la expresién oral ha sido
junto con la (comprension) auditiva, la destreza menos atendida en la ensefianza de idio-
mas”™®,

La ensefianza de la fonética persigue como objetivo primordial preparar a nuestros alum-
nos para la comunicacion oral. Puesto que en la comunicacidn hay dos elementos bésicos, el
emisor {que emite o codifica un mensaje) y el receptor (que lo recibe o decodifica), parece
indispensable prestar interés tanto a la fonética articulatoria como a la fonética acistica, ya
que ambas son complementarias entre si.

El conocimiento y dominio de la fonética articulatoria ayuda muy eficazmente a la parte
correspondiente a produccion o emision de fonemas y, consecuentemente, incrementa la més
facil y répida consecucién de fluidez y buena articulacién a 1a hora de hablar. Todo ello re-
vierte en una mejora de la comprension oral al crear unos reflejos automdticos que ayudan,
no sélo a la mejor percepcién o comprensién -campo correspondiente a la fonética actstica-,
sino a la mejor articulacién y emision correcta del fonema.

Antes de comenzar el desarrollo del programa, la aplicacién de la parte oral del “assess-
ment test” nos permite conocer las deficiencias reales de los alumnos para poner un mayor :
interés en ellas. La aplicacién del citado test y la practica docente nos han permitido estable-
cer una lista de los problemas més frecuentes que encontramos:

-Dificultad en la pronunciacién y discriminacién de sonidos vocdlicos y consondnticos
no existentes en la lengua castellana y la consiguiente filtracién fonolégica del castellano al
inglés. Esto trae consigo la confusién entre sonidos similares: /i:/, /i/, etc.

-Dificultad a la hora de pronunciar y diferenciar grupos consondnticos (consonant clus-
ters): desks, tests, ...

-Tendencia a una “pronunciacién plana”, no debilitando las silabas atonas.

Una vez establecidos los elementos fonolégicos mds deficientes, empezaremos a estu-
diar detenidamente fonema a fonema (punto y modo de articulacién) y, cuando es necesario,
lo comparamos con el fonema castellano que puede causar filtracién. Junto con la explica-
cién tedrica realizaremos ejercicios practicos (“minimal pairs”, “missing words”, juegos fo-
néticos,...) !

Cuando un sonido presente dificultad generalizada le prestaremos especial atencidn: pri-
mero pronunciamos nosotros repetidas veces el fonema aislado para que los alumnos puedan
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centrarse en él; a continuacién se pronuncia una o dos palabras que contengan el fonema y se
pide a los alumnos que repitan coral e individualmente. Si el problema subsiste contrastare-
mos el sonido con otro similar a fin de que los alumnos puedan “escuchar” la diferencia. Por
iiltimo, una descripcion detallada de cémo se articula el fonema puede ser de gran utilidad.
Intentaremos, en definitiva, que sean capaces de distinguir el fonema para que a continuacién
pasen a producirlo.

Los fonemas prosédicos requerirdn un tratamiento distinto al de los segmentales ya que
se presentan sincréticamente en la cadena hablada y no se pueden aislar. Aqui, aparte de la
explicacion tedrica de los conceptos de acento, debilitacidn, ... habrd de ponerse especial én-
fasis en sefialar que el inglés es lo que se ha dado en llamar una “stress-timed language”, lo
que le da un ritmo tan peculiar y dificil para el hispanohablante. El acostumbrar a los alum-
nos a escuchar en clase un inglés hablado a un ritmo natural, les ayudara a entender y, con
las normales limitaciones, a producir un inglés real en clase o en un pais de lengua inglesa.
Una técnica que se puede utilizar eventualmente en clase para fijar el ritmo y la entonacién
es la que se conoce como “back-chaining”.

Tan pronto como sea posible consideramos conveniente comenzar a hacer transcripcion
fonética. En una primera fase la transcripcion serd sélamente de palabras y sintagmas y, en
una fase posterior, pasaremos a la transcripcién de oraciones y fragmentos de textos. Consi-
deramos la transcripcién fonética un recurso de gran utilidad en la clase de inglés porque
“permite reforzar la memoria auditiva de las cadenas sonoras, con la memoria visual de los
simbolos fonéticos™®, a la vez que permite a los alumnos darse cuenta de su incorrecta pro-
nunciacién de vocablos mds o menos habituales.

En su estancia en las Escuelas del Profesorado el alumno habré de alcanzar un conoci-
miento y dominio casi automético del sistema fonoldgico inglés, entonacién y ritmo, se-
mejanzas y divergencias con el castellano, en el campo no sélo de la téoria, sino también
de 1a prictica. Todo ello le permitird, como futuro maestro, ser un buen modelo para sus
alumnos, conocer donde van a encontrar dificultades y aplicar técnicas para subsanar posi-
bles errores antes de que éstos se conviertan en problemas endémicos en el nifio.

LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA.

La cuestién de si ensefiar gramdtica de una manera explicita o no y, en su caso,'como en-
sefiarla ha sido asunto clave y controvertido en los distintos enfoques y métodos que se han
sucedido desde el de Gramética Traduccién. Nosotros nos inclinamos, clara y abiertamente,
por una ensefianza del sistema morfosintictico y semdntico de la lengua inglesa a nuestros
alumnos ya que “nadie pone hoy en duda que para hablar correctamente una lengua hace fal-
ta tener un conocimiento muy preciso de cémo funcionan los mecanismos que regulan la
produccién de frases o expresiones con las que se expresan los distintos mensajes en dicha
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lengua”™®,

Varios factores influyen en esta orientacién que proponemos y entre ellos cabe citar:

~la reflexi6n sistemdtica sobre la gramética “hard posible que el conocimiento adquirido
al respecto empiece a actuar como control, como mecanismo de autocorreccion, permitiendo
mejorar considerablemente las producciones™®.

-El nivel universitario de nuestros alumnos, su condici6n de futuros diplomados en filo-
logfa, y su edad exigen un tratamiento cientifico de la asignatura de Lengua Inglesa, parejo al
de la Lengua Espafiola.

-Su futuro papel como profesores de Primaria, como principales y, probablemente, tini-
cos “modelos” de lengua inglesa para sus alumnos, les exige hablar la lengua no sélo con
fluidez, sino con correccion. El conocimiento de las graméticas espafiola e inglesa les permi-
tird, como en el caso de la Fonética, conocer las diferencias entre ambas y, de esta forma,
comprender mejor los errores de sus alumnos y buscar mecanismos y técnicas para su solu-
cidn.

Para la ensefianza de la gramética, que debe impartirse en lengua inglesa, podrd optarse
por diversas técnicas segilin la complejidad de las lecciones que incluya el programa
especifico de cada Escuela.

La “leccion magistral”, tan desprestigiada por personas que llevan hasta sus Wltimas con-
secuencias el Enfoque Humanista de la educacién, posee -desde nuestro punto de vista- enor-
mes valores y es una técnica mas que justificada si creemos que el profesor tiene unos cono-
cimientos que comunicar a los alumnos pues, en caso contrario, los alumnos y el profesor se-
rian -en muchas ocasiones- intercambiables en el aula y nuestra experiencia y nuestro sentir
personal nos dicen que no lo son.

En cualquier caso, entendemos la leccién magistral de una manera “informal” -permita-
senos llamarla asi-, ya que los alumnos serdn invitados a participar haciendo preguntas, pro-
poniendo ejemplos para su anlisis, ...

Incluso algunos temas de gramdtica (los que presenten menor dificultad de los cursos su-
periores ya que en primero no lo consideramos procedente) podrén ser explicados en clase
por grupos de dos o tres alumnos que, previamente, habrdn preparado bajo la direccidn del
profesor. Creemos que esta posibilidad cubre dos objetivos fundamentales de las Escuelas
Universitarias del Profesorado: la formacién cientifica y creacién de un espiritu critico por
un lado y, por otro, su preparacién para ser futuros profesores que habrén de preparar temas,
seleccionar informacidn y saber transmitirla en el aula.

Tanto en un caso como en el otro, la explicacién habrd de tener como paso inmediata-
mente posterior el usar o ver usada la estructura o el concepto explicado por medio de ejerci-
cios orales o escritos y reconocer la estructura o el tépico gramatical en textos escritos y en
cintas de audio o video. »

De cualquier modo queremos aclarar que la ensefianza de la gramdtica no constituye en
si misma el objetivo dltimo de nuestra docencia, sino un medio, importante y decisivo, para
llegar a dominar mejor el uso de la lengua. La gramtica, por cuanto nos enseiia a reflexionar
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sobre el habla, nos ayuda a hablar mejor, a comunicarnos con mayor precision. Y asf lo ha
entendido el Consejo de Universidades en la propuesta de 1991 para la reforma del plan de
estudios en nuestras Escuelas al presentar, como materia troncal de la especialidad de “Len-
guas Extranjeras” la Morfosintaxis y Seméntica de la Lengua Inglesa.

LA ENSENANZA DEL VOCABULARIO.

Desde el punto de vista de la funci6n interpersonal de la lengua, la importancia del voca-
bulario es fundamental ya que sin léxico es completamente imposible la comunicacién ver-
bal y escrita. Sin embargo, durante afios a la ensefianza del vocabulario no se le ha solido
prestar la misma atencién que a la de estructuras y pronunciacién, y el aprendizaje del Iéxico
se limitaba a la mera retencién memoristica de larguisimas listas de vocablos, las més de las
veces sin relacion alguna entre ellos.

Habrd de otorgarse, pues, la importancia que merece a la ensefianza/aprendizaje del éxi-
co. No es posible un programa explicito para este componente lingiifstico -seria practicamen-
te imposible disefiarlo- y, sin embargo, cubre todo programa por cuanto con las distintas acti-
vidades e incluso con las explicaciones gramaticales se introducen palabras y expresiones
nuevas, se fijan y recuerdan las ya aprendidas, etc.

La presentacién del nuevo 1éxico no se haré -ya lo hemos indicado- de manera aislada a
través de listas de vocabulario, sino dentro de su contexto, bien en asociacion con elementos
visuales o bien dentro de un texto de lectura, didlogo, documento auténtico, ... ya que las pa-
labras aisladas son dificiles de retener y recordar, pues estan vacias de significado contextual.
En este sentido, se evitaré la utilizacion sistematica de la traduccidn ya que su uso indiscri-
minado puede acarrear una serie de problemas debido, entre otras cosas, a las interferencias
léxicas existentes entre las dos lenguas: la falta de coincidencia de sememas (weather, time,
tense= tiempo; ball= pelota, baldn, baile), los “false-friends”, ... .

No obstante, no estamos totalmente en contra de la traduccién como postura llevada al
extremo. Puntualmente la traducci6n de un vocablo o expresion puede ser necesaria e incluso
aconsejable si no se quiere, en ocasiones, llegar a paralizar la marcha normal de la clase. So-
mos conscientes de que, conforme se vaya acrecentando el grado de conocimiento de los
alumnos, éstos gozardn de una mayor independencia respecto de la traduccidn y cada vez les
serd mas facil inferir el significado (e incluso la pronunciacién) de un nuevo vocablo o expre-
sidn por el contexto o la situacidn, por la funcidn sintictica o por su morfologfa (prefijos,
sufijos, ...). Para el trabajo personal se les aconsejard la utilizacién, siempre que sea posible,
de un diccionario monolingiie con transcripcién fonética incorporada.

Generalmente, una de las primeras cosas que, en el campo del léxico, hay que hacer en
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los primeros dias de clase es ensenar a los alumnos a manejar un diccionario pues, por extra-
fio que pudiera parecer, su desconocimiento de esta insustituible fuente de informacién es
enorme. Ensefarles a interpretar las distintas abreviaturas que dan informacién gramatical, la
division sildbica, la transcripcidn, los distintos significados o matices segiin los campos en
que se aplique el vocablo, etc. serd un objetivo principal de los primeros dias de su estancia
en nuestras Escuelas, con el fin de hacerles ver que el diccionario es una guia siempre a su
disposicidn que les permitird ampliar sus conocimientos de vocabulario sin necesidad de re-
currir al profesor. '

Para el estudio y control del vocabulario se pueden adoptar diversos procedimientos y
técnicas:

-Las clases de “listening” que, generalmente, giran en torno a una funcién especifica son
buen momento para introducir el vocabulario bésico de esa funcidn. Si, por ejemplo, un ejer-
cicio de “listening” gira en torno al tépico “Describing people” es el momento ideal para la
introduccidn de adjetivos que se refieran a la caracterizacion fisioldgica y psiquica del indivi-
duo. Después se hace practicar este vocabulario haciendo a los alumnos describirse entre si
oralmente y pidiéndoles una redaccién sobre el tema “A complete description of myself*.
Esta técnica es igualmente aplicable en algunas clases de video, lectura, ...

-Actividades del tipo “Picture discussion” serdn también utilizadas de manera habitual.
La descripcidn de objetos, fotografias, posters, etc. es importante a la hora de aprender y fijar
vocabulario y son “excusa” vélida para la introduccion de nombres de objetos, animales, ...
que, no estando presentes en la fotografia, guardan clara relacion con ella.

-Ejercicios del tipo “blank-filling" en que se ha de rellenar un hueco con una palabra de
enire las propuestas (palabras que tienen un significado similar pero ofrecen distintos mati-
ces) pueden ser también utilizados en nuestras clases. No obstante creemos que, para la total
efectividad de este tipo de ejercicios, es conveniente dejar a los alumnos un tiempo pruden-
cial para que lo trabajen en casa, busquen las palabras en su diccionario monolingiie (pues €l
bilingiie les dar4, las més de las veces, la misma traduccién para todas), estudien las diferen-
cias de matiz e inserten la palabra adecuada segin el contexto.

-Los ejercicios de vocabulario con textos cortos (de unas 120 palabras) de las que borra-
remos 15-20 palabras o expresiones que habrd de completar el alumno son de extraordinaria
utilidad. En un primer momento las palabras perdidas (“missing words”) aparecerdn desorde-
nadas al pie del texto. Progresivamente disminuird el nimero de palabras que se facilita al
alumno a pie de pégina hasta no proponer ninguna a fin de que ellos sepan deducir, tras una
rdpida lectura del texto, el Iéxico adecuado para rellenar los huecos.

-En una o dos ocasiones a lo largo del curso académico y, aprovechando la presencia
del Auxiliar de Conversacién nativo con que suelen contar todas nuestras Escuelas, se
puede introducir una clase de “taboo and swear words”. Tomando como base un texto, el
Auxiliar de Conversacion explica a los alumnos estas expresiones habituales del lenguaje
coloquial y los contextos en que éstas se emiten. Las “taboo words” mds habituales son
una realidad en la comunicacién cotidiana y forman parte de la competencia socio-cultu-
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ral del hablante por lo que creemos que los alumnos deben conocerlas, pues se pueden
encontrar con ellas en cualquier conversacién con un hablante nativo.

-Los “phrasal verbs”, tan comunes en el habla cotidiana inglesa y tan dificiles de usar pa-
ra el hispanohablante, han de tener especial tratamiento en la ensefianza del vocabulario. Ha-
bremos de concienciar a nuestros alumnos de que, a pesar de que la forma verbal y la parti-
cula puedan aparecer separadas (vgr. “put that book down!”) los “phrasal” y “prepositional
verbs“ son unidades estructurales. Hay que ensenarles a deducir la carga seméntica que, ge-
neralmente, aportan las particulas (“UP” a sense of “completeness”, “AWAY” adds the mea-
ning of continous action, ...)". Es basico presentar los “phrasal verbs” en textos y oraciones
en que sea fécil inferir el significado por el contexto, para hacer después ejercicios de
“blank-filling” y, lo que es mds importante, el profesor habré de utilizar con frecuencia
“phrasal verbs” en su discurso.

-Por 1ltimo, la realizacion de crucigramas que se refieran a dreas léxicas especificas y de
otros juegos de vocabulario (de los que hay abundantes publicaciones) pueden ser utilizados
a manera de test o revisién informal del vocabulario estudiado.

INTRODUCCION A LA CULTURA INGLESA.

“One cannot learn a foreign language well unless he learns something of the experience
and beliefs of the people who use that language natively”®. Ciertamente 1a lengua esté en es-
trechisima relacidn con la vida, la civilizacion y el sentir de un pueblo y de ahi que conside-
remos, como objetivos basicos de la enseianza de Lenguas Extranjeras en las Escuelas del
Profesorado, el introducir a los alumnos en el conocimiento de la realidad cotidiana del Rei-
no Unido -principalmente- y de otros paises de habla inglesa. Los objetivos del profesor en
este campo estardn encaminados a motivar a los alumnos haciéndoles conocer el panorama
actual de la cultura britdnica, tanto de la CULTURA -con mayusculas- (principales institu-
ciones, medios de comunicacién, historia actual,...) como de la intrahistoria o “cultura do-
méstica” -si se nos permite el término- y que incluiria la vida familiar y social de los britdni-
Cos.

La ensefianza de la cultura no tiene por qué recibir por parte del profesor un tratamiento
programdtico en si misma, y no porque consideremos este componente de menor importan-
cia, sino porque constantemente nos servimos de documentos (recortes de prensa para deba-
tes, fotografias, diapositivas, videos) que reflejan la realidad cultural britdnica; estamos en
esto de acuerdo con E.D. Allen y R.M. Valette cuando afirman que “...culture can be an inte-
gral part of all instruction rather than an added frill”®.

La introduccién de tGpicos “exclusivamente” culturales conviene realizarla con ayuda
del Auxiliar de Conversacién, persona clave en este tipo de clases y con el que se preparan




articulos y fotografias para mantener debates con los alumnos, uniendo asi a la prictica la
conversacidn con el Auxiliar y la introduccién de elementos culturales. Con la ayuda del
Auxiliar y del abundante material que él/ella puede aportar, aparte del que posea o reciba el
Departamento, se organizan debates sobre diversos temas y de distinta profundidad segun
avanzan los cursos: la vida familiar, la vida universitaria, el fin de semana de un joven en
Gran Bretaiia, la educacin, la politica, la Corona, la religidn, los medios de comunicacién,
...son temas que pueden tratarse en clase. '

El esquema que proponemos para el desarrollo de estas clases es el siguiente: con unos
dos o tres dfas de antelaci6n se entrega a los alumnos fotocopia de un articulo aparecido en
la prensa britdnica sobre, por ejemplo, algiin tema de educacidn universitaria. Los alumnos
trabajan el art{culo en casa, lo leen, extraen sus ideas principales y, paralelamente, escriben
una redaccién o hacen un esquema (en lengua inglesa) sobre la educacién universitaria espa-
fiola expresando su opini6n personal a fin de poder comparar y discutir el dia de la clase. Ese
dia se lee el articulo, el Auxiliar habla diez o quince minutos sobre la educaci6n universitaria
britdnica (articulacion de los estudios, funcionamiento de las universidades, calidad de ense-
fianza, ...) y se abre a continuacién un turno de preguntas tras el cual se entabla un debate so-
bre la educacién en los dos paises (Espafia e Inglaterra) La clase puede cerrarla el profesor
con una serie de conclusiones.

Cuando el tema lo permita (el Parlamento, la Corona, la religi6n, ...) se proyectardn unas
diapositivas o un breve documental de video.
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Fl Teatro Romantico francés.
Precursores y fundamentos

Ascension Martin Rodri guez

[y

Pablo Rodriguez Garcia®

L. INTRODUCCION

Para comprender mejor y valorar en toda su amplitud la batalla de Hernani, es preciso
saber, en primer lugar, por qué ha tenido lugar, es decir, cudles son sus causas: si ha sido la
Ginica en ser librada; por qué arraiga precisamente en el marco del teatro y hasta qué punto y
en qué sentido es importante apreciar el triunfo de esta obra teatral.

Partamos de un hecho fundamental: en el dmbito literario y artistico, 1a reaccién que ha
dominado Francia después de 1815, es decir, en la Restauracion, no ha sido paraddjicamente
una restauracion. El cuarto de siglo precedente, prolongando el nacionalismo del siglo XVIII
en el plano de las ideas y, en el de las formas, las reglas del clasicismo, habia provocado un
enorme trastorno de las actitudes del hombre ante la sociedad.

Esta reaccién contra el nacionalismo y contra el clasicismo tuvo como consecuencia
la aparicion de un nuevo estilo y de un nuevo lenguaje. En Francia, mds tarde que en In-
glaterra 0 en Alemania, podemos hablar de “revolucion roméntica”, revolucin contra la
tradicion cldsica que habia reinado absolutamente sola sobre la poesia, el teatro o las ar-
tes.

Anunciado ya por Chateaubriand 0 Madame de Stagl, el romanticismo es, primeramente,
un estado del alma, es la nueva version del inconformismo en un mundo inquieto. La inquie-

* Ascension Martin Rodriguez. Profesora Titular de L. y Lit. Francesa de la E.U. Profesorado C.Real
* Pablo Rodriguez Garcia. Profesor Titular de L. y Lit. Francesa de la E.U. Profesorado C.Real
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tud del hombre, emancipado bruscamente de sus ejes tradicionales, produce una literatura de
exaltacion individual que expresa la nostalgia, el “mal de siécle”, el mal del hombre modemo
segtin Chateaubriand.

No obstante, es verdad que la batalla roméntica no impone los gustos nuevos sin ningin
tipo de tumultos: recordemos en la pintura la exposicién en 1819 del “Radeau de la Médu-
se”, de Géricault, o, en musica, la “Symphonie Fantastique” de Berlioz o finalmente en lite-
ratura la “bataille d'Hernani”. Puesto que se trata de una revolucidn, es preciso que haya
una ruptura, una lucha contra todo lo precedente: de esta manera tiene explicacién el realis-
mo de la batalla entre antiguos y modernos, entre cldsicos y roménticos, entre la sumisién y
la libertad.

Las primeras manifestaciones de este gran trastorno, en las que se formard la batalla
final, nacen no sélo en las reuniones literarias, sino también en los periddicos. No podemos
olvidar el Conservateur Littéraire, fundado por Victor Hugo en 1820, ni el Groupe de la So-
ciété de Belles-Lettres, en 1821, cuyo director es Stendhal, ni 1a Muse Francaise, de 1823,
periédico fundado por Deschamps, ni el Salon de 1'Arsenal, 1824, ni el diario Le Globe,
creado también en 1824 por Paul Dubois y, finalmente, Le Cénacle de Notre-Dame-des-
Champs, organizado por Hugo en 1827 y al que asisten Vigny, Musset, Gautier, Mérimée,
Nerval, Dumas, Balzac, as{ como otros muchos artistas. En adelante la gente va al Arsenal
para divertirse; pero, en la calle de Notre-Dame-des-Champs otros se preparan para la lu-
cha.

En la implantacién del movimiento romdntico los éxitos citados a continuacién han teni-
do una enorme importancia: Les Méditations (1820) de Lamartine; les Odes (1822), Balla-
des (1826) y Orientales (1829) de Hugo; Les Poemes Antiques et Modernes (1826) de
Vigny o Les Contes d'Espagne et d'Italie (1830) de Musset. Todas estas obras ahondan po-
co a poco en la ruptura con el pasado y son la m4s fina esencia de las ideas romanticas, tanto
en el pensamiento como en la forma.

Sin embargo, y aunque el lirico sea el género mds representativo y més estrechamente
unido al romanticismo por el nimero de obras y autores, no seré con la bandera de la poesia
con la que habré que ganar la batalla, sino con la del teatro. Todos los discipulos de la nueva
escuela, conducidos por Hugo, estdn muy bien concienciados.

En efecto, cuando se habla de teatro romantico no debemos olvidar su papel de primer
plano, fundamental, puesto que es en el terreno del teatro, y no en el de la poesia, donde va a
librarse la batalla. Asi:

La Préface de Cromwell (1827) se convierte en el manifiesto, el arte poética de esta es-
cuela;

- La batalla y el triunfo de Hernani (1830) es efectivamente la consagracién absoluta del
movimiento romantico, pues ésta rompe con la larga discusién de los dos grupos antes cita-
dos e implanta las nuevas teorfas, incluso en el 4mbito social. Este aspecto es ciertamente
importante porque la batalla tiene una gran repercusién en el piiblico - es decir, tiene una re-
percusion socia- lo que demuestra nuevamente una preponderancia del teatro sobre la poesia.
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Esto se explica porque es en el drama donde se juega el triunfo o el fracaso del nuevo movi-
miento. ;Por qué?

Como dice Van Tieghem, ¢l teatro se habia convertido, desde la época clasica, en el sfm-
bolo de la literatura francesa. Recordemos el papel desempenado por el teatro de Corneille -
y la batalla del Cid- y de Racine en la formacién, la materializacién y el esplendor de la es-
cuela y del ideal cldsicos.

Si se afirma que el clasicismo no ha dado una verdadera poesia lirica, hay que afiadir in-
mediatamente que ha creado una dramaturgia de obras maestras y una poesia dramética, es
decir, en la tragedia. Es precisamente en el terreno del teatro donde las reglas seguidas por
los cldsicos han sido lo mds estrictas, determinantes, exigentes y respetadas. Por lo tanto -y
para explicar la significacién de Hernani- para los que intentaban un cambio, la escena se
habia convertido en un desafio, en el terreno que habia que conquistar.

II. DE LA TRAGEDIA AL DRAMA

Al final del siglo XVII el piiblico comienza a perder interés por la tragedia, que seguia
siendo el gran género dramético, pero a principios del siglo XVIII jamds hubo en Francia
tanto amor por el teatro. Esto no es, no obstante, una paradoja: ello quiere decir, sencillamen-
te, que va a producirse un enorme cambio con el comienzo de la modernidad; asistimos a un
proceso de cambio que Hegard a ser el comienzo de un género nuevo, el drama.

2.1. EL TEATRO DE LA “FOIRE”.

Un primer paso hacia ese cambio se encuentra en el “théatre de la foire”. Lo esencial de
este tipo de espectdculos eran las escenas burlescas, frecuentemente muy groseras. Conviene
recordar que el piblico de esta forma de teatro no era s6lo un piblico popular.

2.2. EL TEATRO DEL “BOULEVARD”.

Asistimos igualmente al nacimiento de los “théétres du Boulevard”, donde se representan
comedias y Operas comicas y en el que el teatro de la “foire” va a refugiarse poco a poco sen-
tando cabeza. Un nuevo conformismo sin embargo, formado de vulgaridad y de simpleza, va
a encontrar un hueco en estos tipos de teatro.
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2.3. VOLTAIRE.

Todos los esfuerzos de Voltaire para renovar la tragedia han fracasado. A pesar de sus in-
novadoras ideas sobre la puesta en escena, la diccién y el juego, no hizo sino perpetuar la tra-
dicién de Corneille y de Racine, a los que admiraba, porque no posefa el genio dramético y
no fue capaz de escapar a las formas conocidas y consagradas. Por otra parte no conocia el
corazén humano, especialmente el de la mujer, y es por ello por lo que carecia de ternura y
de humanidad, dos caracteres que serdn fundamentales en el drama y en el melodrama.

2.4. DIDEROT.

Con Diderot asistimos al nacimiento del drama. El es el creador del drama burgués en
prosa, frente a una tragedia aristocrética, heroica, de reyes, principes y tiranos: se pregunta
por qué no poner en escena a personajes mediocres; por qué no una tragedia doméstica y
burguesa con personas corrientes; por qué sélo Roma, Grecia o Asia; por qué €pocas tan le-
janas; por qué no hombres del momento con sus oficios, sus profesiones, sus relaciones de
familia y en el marco real de la burguesia.

Ciertamente va a producirse un gran cambio, pero no serd definitivo. Diderot inventa el
drama no trégico, pero lleno de patetismo, de situaciones moralizadoras, en una palabra, la-
crimégeno Y, sobre todo, con preocupaciones de propaganda filoséfica. No habré obras ma-
estras y por lo tanto no habrd consecuencias destacables. Sin embargo la tragedia va deca-
yendo cada vez con mds fuerza.

Conviene, no obstante, destacar en Diderot algo muy importante y que serd uno de los
puntos de la batalla romantica. El insisti6 constantemente sobre la coherencia de lo que 1la-
ma un sistema dramético. Al evocar, por ejemplo, la decoracién, pide que sélo sea mostrado
el lugar del escenario tal como es. Esto significa que Diderot, a pesar de su cardcter a veces
tan moralizador, exige un cierto realismo de las situaciones dramdticas. Al afirmar que el es-
cenario es el lugar de la expresién e incluso de la expresividad, quiere significar que no hay
nada sagrado para el poeta si la persona y el momento lo exigen. La funcién del teatro es la
de mostrar la sociedad y al hombre enfrentados con ella y consigo mismo. Es asi como el
teatro recobra una auténtica fuerza politica, eje fundamental del teatro romdntico.

2.5. LA REVOLUCION

La Revolucién -luego el Imperio e incluso la Restauracién- aporta el desarrollo de un teatro
mds bien popular porque la gente de la Revolucién gusta del teatro como espectdculo. Guibert
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de Pixérécourt, principal autor de melodramas de principios del siglo XIX, responsable de
cien obras representadas, decfa “Escribo para los que no saben leer”, pues el melodrama na-
ciente es una forma de teatro popular, representado en los suburbios, en los bulevares.

Su éxito tiene su fundamento en el recurso por los medios simples que procuran emocio-
nes fuertes al piiblico popular. Descuida la psicologia para conceder el primer lugar a la intri-
ga y al espectdculo. Los caracteres se reducen a algunos tipos elementales y siempre los mis-
mos: un traidor, una victima, un héroe y un personaje grotesco.

Hay sin embargo en estos melodramas mediocres y populares algunos aspectos que
anuncian ya el drama y la batalla romdntica:

- Se trataba de un teatro dentro de una total libertad en lo referente a las reglas, sin unida-
des forzadas, con una total mezcla de los géneros cémico y trigico;

- Era un teatro donde el color local constituia un punto fundamental;

- No siendo en sus comienzos sino un teatro dirigido a un piblico popular, los burgueses
serdn atraidos por estos espectdculos que estén llenos de emocidn.

Estas caracteristicas anuncian las ideas roménticas con relacién al drama. Era, desde lue-
go, un género pobre y sin valor literario, pues sélo aportaba una libertad absoluta y un caréc-
ter popular. Se necesitaba, no obstante, otra aportacién mds seria para vencer al divino Raci-
ne, a sus imitadores y a sus herederos. El melodrama, con sus medios sencillos, no podia ser
la respuesta a esta meta.

¢Qué significa, pues, toda esta evolucién del teatro a lo largo del siglo XVIII? Senci-
llamente que nos es indispensable para conocer el del XIX y el porqué de la batalla romén-
tica. La tragedia cldsica sobrevive, agonizando, a pesar de los teatros de ferias y los de los
bulevares, groseros y vulgares, a pesar de la tentativa ambiciosa de Voltaire, que no ha he-
cho sino escribir tragedias en el siglo X VIII; a pesar del nacimiento de un drama, con Dide-
rot, que abre un verdadero camino a la modernidad dando al teatro una fuerza politica y ac-
tualizando los personajes, los lugares y las épocas; y, finalmente, a pesar de un melodrama
que traza ya una libertad completa aunque sin valor literario. En este ambiente se forja el
movimiento roméntico y su victoria no serd sino el fin de esta larga evolucién y el golpe de
gracia a la tragedia.

I11. EL DRAMA ROMANTICO

La teorfa del drama romdntico recibe su expresién mds vibrante en el Préface de Crom-
well (1827). Sin embargo este manifiesto es s6lo un desenlace: durante el primer cuarto del
siglo XIX, las ideas nuevas han sido expresadas en las conversaciones de los salones, los pre-
facios y los articulos de los periddicos.




3.1. LOS TEORICOS.

Sin lugar a dudas es fundamental el trabajo de los criticos, de los tedricos que pedian un
teatro nuevo y actual, pero sin vulgaridad, capaz de luchar de igual a igual contra las formas
anticuadas, un teatro, finalmente, en contacto con la sociedad de la época. Este enorme traba-
jo ha permitido también el triunfo de este Prefacio.

3.1.1. MME DE STAEL. La teoria de Mme de Sta€l es muy sencilla: puesto que han
cambiado el gusto, las costumbres y sociedad, también el teatro debe cambiar. Concretamen-
te en lo referente a la tragedia, ésta debe ser no el andlisis de las pasiones eternas, nobles y
generosas, sino el andlisis de los caracteres en el marco histdrico propio de su tiempo. Una
consecuencia directa de esta teorfa es, por una parte, la mezcla de géneros, pues la pintura de
los caracteres es mucho mds compleja que Ia de las pasiones, y, por otra, la desaparicién de
la unidades, porque es preciso pintar el medio social, politico y local.

3.1.2. STENDHAL. Aparte del Cours de Littérature Dramatique, de Schlegel (1814),
que, sin cesar de alabar a Shakespeare, expone ya los principios del drama roméntico; a parte
la Lettre sur les Unites, de Manzoni (1823) y los articulos de Rémusat en el Globe, es el en-
sayo Racine et Shakespeare, de Stendhal (1823) el mds importante de los escritos teéricos
antes del Préface de Cromwell.

Para Stendhal la imitacién de los cldsicos no tiene ningtin sentido; en cambio es preciso
adaptarse a las creencias y costumbres de los espectadores de su época; ahf estd el romanti-
cismo o “romanticisme” como €l lo denomina por oposicién a clasicismo. Para él Racine y
Shakespeare eran, ambos, roménticos en su época, puesto que dieron a sus contemporaneos
la tragedia reclamada por sus costumbres.

La ventaja de Shakespeare es su actualidad, es decir, es libre, escribe sin reglas, es com-
plejo y més realista que Racine: ofrece el ejemplo de un teatro que no es prisionero de las
convenciones cldsicas, lo que invita a los modernos a seguirlo para agradar al piblico. En
efecto 1a famosa frase de Stendhal lo prueba: “El romanticismo aplicado al genero tragico es
una fragedia en prosa que dura varios meses y sucede en diversos lugares®.

3.2. LA INFLUENCIA EXTRANJERA

A parte los tedricos, otro factor que nos conduce al desenlace del Préface de Cromwell
es la influencia extranjera.

3.2.1. INFLUENCIA INGLESA. El Racine et Shakespeare, de Stendhal, es sin duda el
estudio literario més importante, pero no es el tinico factor que fortalece los argumentos con-
tra la tragedia cldsica. El dramaturgo inglés no sélo es traducido -Guizot lo hace en 1821- si-
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no también representado: efectivamente Parfs tendrd ocasién de ver representar en 1827 los
dramas de Shakespeare por actores ingleses, y en inglés, después del fracaso de 1822.

3.2.2. INFLUENCIA ALEMANA. Es Schiller el més traducido y adaptado -recordemos
la adaptacion del Wallenstein por Benjamin Constant-. Para los alemanes la ausencia de una
tradicion clasica sin el problema de las reglas produce un gran interés dramético, pues la pin-
tura teatral es sencillamente el fresco de una sociedad.

3.2.3. INFLUENCIA ESPANOLA. El teatro popular espafiol -especialmente los Roman-
ces- es importante en tanto en cuanto fuente dramdtica cuyo color local tiene una plaza pre-
ponderante. Hernani y Ruy Blas, los dos grandes dramas de Victor Hugo, estdn sacados de
temas, situaciones y estereotipos espafioles.

3.3. LAS TEORIAS DEL DRAMA ROMANTICO

En 1827, Victor Hugo da con su Cromwell el ejemplo de un drama segin la técnica de
Shakespeare. La obra en si misma es mediocre y llena de peripecias e inverosimilitudes, por
tanto casi imposible de representar. Sin embargo ella permanece célebre a causa de su Prefa-
cio que sdlo es el desenlace de un movimiento nuevo, de las ideas diferentes y de las luchas
que duraban ya mucho tiempo. Si, ademds, afiadimos que la fortuna acompafia a este Prefa-
cio, que es publicado en el curso de un periodo muy oportuno y que su éxito es enorme, cree-
mos sin duda alguna que es a partir de este Prefacio donde conviene estudiar las férmulas del
drama roméntico.

3.1.1. LA MEZCLA DE LOS GENEROS. Partiendo de la idea segiin la cual los tiempos
primitivos son liricos, los tiempos antiguos son épicos y los modemos son draméticos, Hugo
se apoya en el Cristianismo para explicar el drama.

Es la idea cristiana del hombre doble la que estd en el origen del drama: “Desde el dia en
que el cristianismo ha dicho al hombre: ti eres doble, ti eres compuesto por dos seres..., des-
de este dia ha sido creado el drama”. Por tanto, separar los géneros significa ignorar arbitra-
riamente tal o cual aspecto del hombre; unirlos muestra al hombre entero.

Esta idea de unir el drama al pensamiento cristiano no tiene otro objeto que el de funda-
mentar con légica la mezcla de géneros, condicién de una pintura total de la realidad y de un
enriquecimiento del arte dramético, convertido en la poesfa completa.

- LA PINTURA DE LA REALIDAD. Puesto que lo feo, la sombra y lo grotesco existen
al lado de lo bello, de la luz y de lo sublime, es preciso mezclarlos, pero sin confundirlos. Se-
gln Hugo querer aislar estos elementos opuestos en dos géneros diferentes -tragedia y come-
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dia- es sencillamente traicionar lo real, ya que en el drama todo se encadena y se deduce co-
mo en la realidad.

En el Prefacio de Wallenstein, de Schiller (1809) Benjamin Constant afirma que la mez-
cla de los géneros permite una pintura mds completa de los individuos con sus debilidades:
esta movilidad ondulante pertenece a la naturaleza humana y forma los seres reales.

- LA PINTURA DE LOS PERSONAJES. En el Préface de Ruy Blas (1838), Hugo dice:
“El drama es tragedia por la pintura de las pasiones y comedia por la pintura de los caracte-
res”. Concebido de esta forma, el drama romdntico, infinitamente libre y flexible, permanece
abierto a todas las corrientes poéticas llegando a ser la poesia completa.

3.3.2. EL ABANDONO DE LAS UNIDADES. Partiendo del argumento de la verosimili-
tud, Hugo ridiculiza la regla de las unidades de tiempo y de lugar pues es contraria a tal idea.
Sélo la unidad de accidn, que es auténtica y fundamentada, debe ser mantenida.

- LA UNIDAD DE LUGAR. Se trata de pintar la realidad tal como es. Hay que com-
prender que la localizacion exacta es una de sus primeros elementos. El lugar donde sucede
tal acontecimiento es tan importante como los personajes que actian o que hablan. Hugo di-
ce:“;Se atreveria el poeta a quemar a Juana de Arco en otro sitio que no fuera el Viejo Mer-
cado?” para mostrarnos hasta qué punto llega la importancia del lugar.

Hugo se rebela contra el teatro cldsico que tenia relatos en lugar de escenas y descripcio-
nes en lugar de cuadros: “Graves personajes colocados, como el coro antiguo, ente el drama
y nosotros, vienen a contarnos lo que sucede en el templo, en ¢l palacio, en la plaza, de ma-
nera que muchas veces estamos tentados de gritarles:

iConducidnos pues alli! ;Cudnto tienen que divertirse alli, eso tiene que ser hermoso de

|} »

Ver....

-LA UNIDAD DE TIEMPO. Para Hugo la unidad de tiempo no tiene ningtin sentido, al
igual que la unidad de lugar. La acci6n, encuadrada a la fuerza en las veinticuatro horas, es
tan ridicula como enmarcada en el vestibulo, es decir, en un solo lugar. Toda accién debe te-
ner por una parte su propia duracién y por otra su lugar concreto.

A propdésito de las tragedias de Racine, afirma que si s6lo pueden durar treinta y séis ho-
ras, jam4s podra haber desarrollo de las pasiones, sencillamente porque no da tiempo. Pone
el ejemplo de Othello y de Macbeth, enamorado uno, leal el otro en el primer acto, persona-
jes cuyo cambio es tan grande en treinta y séis horas que llegan a matar a su mujer, el prime-
1o, y a asesinar a su rey, el segundo, sélo cuatro actos més tarde.

- LA UNIDAD DE ACCION. Es la tinica admitida, pero con grandes observaciones. Hu-
go dice que debe haber una accién principal, sin embargo a su lado pueden suceder acciones
secundarias, menos importantes. Hace una distincién entre “unité” y “simplicité” de accién,
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esta dltima mas clasica. Es por esto por lo que prefiere la denominacién de unidad de “en-
semble”, sefialando que ésta es “la ley de perspectiva del teatro”.

3.3.3. EL COLOR LOCAL. En la creacién dramética el poeta debe elegir lo “caractéristi-
que” frente a lo “beau”. Hacer color local no es afiadir “algunos retoques chillones aqui y
alld sobre un conjunto perfectamente falso y convencional”, sino penetrar en lo més profun-
do, en el mismo corazdn de la obra, pues no es en la superficie del drama donde debe estar.

3.3.4. ; VERSO O PROSA? El propto Hugo escribe tres dramas en prosa. Sin embargo, y
a pesar de lo virtuoso que es en el verso dramético, en el verso libre y en la mis absoluta va-
riacion, €l quiere huir de “le commun” para hacer del drama una obra de arte. Hernani y
Ruy Blas son dos excelentes ejemplos.

La mayor parte de los tedricos romdnticos reclamaban sin embargo el drama en prosa
simplemente porque era més natural y mas conmovedor. Lorenzaccio, la obra maestra del
teatro roméntico, fue escrito en prosa, género preferido por Alfred de Musset para redactar
sus dramas y sus comedias.




La moftivacidn como factor que
facilifa el aprendizaje

o

- Ramoén Hervds Rodriguez”
Maria Luz Lopez Delgado”
M.? Anfonia Lopez de los Mozos®

I. INTRODUCCION

A.PROBLEMA

Uno de los modos en que las otras personas pueden recompensamos es prestandonos
atencion. En general, el hecho de conseguir que otro ser nos preste atencion es reforzante,
motivante. Lo contrario,es decir, pasar inadvertido, no es reforzante e incluso puede causar
trastornos. Teniendo en cuenta ésto, podemos preguntarnos:

¢ Es el elogio siempre mds eficaz que la reprobacién?

(Ciial es el efecto del elogio sobre la ejecucion?

¢Cual es ¢l efecto de una instruccién motivante sobre el aprendizaje?

Comparandolo con la indiferencia, ;proporciona mayor incremento en la ejecucion el
efecto del elogio?

¢Influye la interaccién del tipo de instruccién y del tipo de comentario (elogio, nulo) so-
bre el proceso de aprendizaje?

*Ramén Hervds Rodriguez. Licenciado en Psicologia. Profesor Titular de la E.U. de Formacién del Profesorado de
E.G.B. de Ciudad Real.

*Maria Luz Lipez Delgado. Licenciada en Psicolog;a. Equipo Psicopedagégico de Ciudad Real.

*Maria Antonia Lipez de los Mozos. Licenciada en Psicolog;a y Pedagogia. Profesora del Colegio Piblico "Carlos
Eraiia" de Ciudad Real.
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B. REVISION BIBLIOGRAFICA

Los experimentos de B.F. Skinner (1.967) demostraron que los organismos tienden a re-
petir las acciones que estdn reforzadas y que la conducta puede ser formada por el reforza-
miento. Por eso a los estudiantes se les motiva al realizar una tarea prometiéndoles algn tipo
de recompensa, aunque solo sea elogio ptiblico o privado

Los teéricos del aprendizaje social como Albert Bandura (1961, 1.963, 1.967), llaman
la atenci6n hacia la importancia de la imitacion. Un alumno que nota que un compaiiero de
clase recibe elogio del maestro después de actuar de determinada manera puede decidir imi-
tar tal conducta para ganar recompensas similares.

Jobn W. Thomas (1930) revisé recientemente un gran nimero de estudios que investiga-
ron la relacién entre las fuentes externas e internas para la motivacion y el logro, llegando a
la conclusién de que los educadores deberfan trabajar infundiendo constantemente dnimo en
los alumnos, También sefiald, en una revision de su trabajo, que las conductas caracteristicas
de los estudiantes altamente motivados incluyen la atencidn, participacion voluntaria y un
minimo de distraccion.

La teoria de Maslow, siguiendo a R. E. Biehler-J. Snowman (1990), puede utilizarse pa-
ra explicar o aclarar los siguientes aspectos entre otros:

{Por qué los alumnos tienen mayores probabilidades de estar ansiosos de aprender en un
aula tranquila, segura, acogedora que en un ambiente amenazador y tenso? ;Por qué los
alumnos que se sienten amados, aceptados y admirados tienen mayores probabilidades de in-
teresarse en el aprendizaje que aquellos que se sienten rechazados, ignorados o maltratados?

Para Good y Brophy (1980) la motivacién escolar es un proceso psicoldgico que deter-
mina la realizacién de actividades y tareas educativas. La considera como una técnica, como
un medio para promover €l aprendizaje.

Johnson y Johnson (1.985) afirman que se puede hablar de motivacién para aprender en
la medida en que los estudiantes dedican esfuerzo para conseguir logros académicos que per-
ciben como significativos y valiosos.

La motivaci6n en opinion de I. Garrido (1966) es algo que desde fuera se puede introdu-
cir en el sujeto y que posibilitard un cambio en su conducta....La motivacién vendria del ex-
terior y una vez introducida en el sujeto ejerceria su efecto.

Corno y Rohrkemper (1.985) inciden en que la clase es es el lugar que proporciona el
apoyo necesario para que el alumno consiga el sentido de competencia y responsabilidad,
junto con los logros académicos (I.Garrido).

McClelland v Atkinson (1964, 1961) nos permiten ubicar la cuestion de estudio en los
campos especificos de "nivel de aspiracién y de expectacién” de las personas y de la" teoria
motivacional del logro" que a su vez guardan coherencia entre si. El enfoque se basa en la
idea de que las personas, ante una tarea que han de realizar se puede ver motivada por la pro-
pia posibilidad subjetiva de éxito o fracaso, tanto 0 mas que por la naturaleza y la dificultad
rigurosamente objetiva de dicha tarea.
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Como consecuencia de todo lo anterior podriamos decir que: fa funcién fundamental del
profesor es hacer surtir en el alumno el mdximo de motivacidn, curiosidad e interés por las
tareas escolares, por el aprendizaje y por la adquisicion de conocimientos y destrezas, a tra-
vés del elogio u otro tipo de estimulo o recompensa.

La pregunta que subyace a una adecuada consideracion de la motivacion es:

(Cémo he de estructurar el aula y las tareas y qué tipo de relaciones he de establecer yo
con los alumnos y ellos entre si, para suscitar e intensificar en mayor medida el interés, la cu-
riosidad y 1a motivacién? (Garrido, 1986).

C. HIPOTESIS

Nos hemos planteado las hipGtesis siguientes:

1.El elogio facilita siempre la realizacion de una tarea, sin que influya el momento de
aplicaci6n.

2.El elogio constante aumenta la motivacién y, en consecuencia, el rendimiento aumentara.

3.Las personas privadas de motivacién por algiin tiempo, responderdn més que las perso-
nas saturadas de estimulacién, cuando son elogiadas por sus aciertos.

Esta tiltima hipétesis implica que en alumnos que no han sido motivados por algiin tiem-
po, la aprobacion o elogio por parte del experimentador significa mucho mds que para aque-
Hos otros que lo son con frecuencia, y consecuentemente, aprenderdn més répido.

I1. METODO
A. SUJETOS

La investigacion se realizard con alumnos de segundo de E.G.B., en edades comprendi-
das entre 7 y 8 afios y con un N=120. Se han elegido sujetos con estas edades, ya que es el
momento evolutivo en el que la atencién de los adultos, los elogios, refuerzos y estimulacio-
nes tienen mucho mas efecto que en los afios posteriores del desarrollo, en los que normal-
mente el individuo tiene otras fuentes de satisfaccién.

Los sujetos son nifios y nifias, con un nivel de formacién homogéneo y de clase socio-
cultural similar.

Se dividen en dos grupos y cada uno de ellos pasa por un tipo de tratamiento diferente
antes de entrar en la sala donde tendrd lugar el experimento. Cada uno de estos grupos se di-
vide en tres subgrupos. El grupo que no recibe ningin tipo de instruccidn ni antes ni durante
la ejecucidn, constituye el grupo control.

Todos los grupos son divididos al azar, no teniendo en cuenta, por tanto, ningiin tipo de
criterio académico o aptitudinal.

Los grupos quedarian de la forma siguiente:
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INSTRUCCION MOTIVANTE ANTES DE INICIAR LA TAREA
GRUPO A: Recibe elogio al inicio de la ejecucion de la tarea.
GRUPO B: Recibe elogio durante la ejecucién de la tarea.
GRUPO C: No recibe ningiin tipo de comentario.

INSTRUCCION NO MOTIVANTE

GRUPO D: Recibe elogio al inicio de la ejecucion de la tarea.
GRUPO E: Recibe elogio durante la ejecucion de la tarea.
GRUPO D: Sin ningin tipo de comentario. GRUPO CONTROL.

B. INSTRUMENTOS

Se tomard una medida de la variable dependiente de los sujetos de todos los grupos, antes
de introducir la situacién experimental. Esta medida previa constituye el Pre-test, consistente
en una tarea paralela a la que se va a utilizar para medir la V.D. en la situacién experimental.
En ambas pruebas serdn problemas y la diferencia estriba en los datos del problema.

Ademés, a todos los sujetos se les aplicard una escala de estimacién de la motivacidn.

C. VARIABLES

1. Variables independientes

a. Tipo de instruccién
- Motivante
- No motivante

b. Modo de actuacién
- Elogio al inicio de la tarea
- Elogio durante la tarea
- Sin comentarios

2. Variable dependiente

Los resultados obtenidos por cada uno de los grupos de las distintas situaciones experi-
mentales.

D. DISENO

Se trata de un disefo factorial de 3.2
Detallamos:

Dos factores
1. Instruccién:

a) Alumnos con instruccién motivante

b) Alumnos con instruccién no motivante
2. Tipo de actuacién:

a) Elogio al inicio inmediato de la tarea
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b) Elogio durante la ejecucién de la tarea
¢) Sin elogio
Consecuentemente este tipo de disefio exige seis grupos para poder aplicar el tratamiento.

E. PROCEDIMIENTO

1. Hoja de respuesta

La hoja de respuesta ird encabezada con los datos personales de los nifios.En el resto se
presentardn mecanografiados los problemas, con espacios en blanco para su planteamiento y
resolucion. Se llevard a cabo en tres sesiones (tres problemas por sesion), dada la edad de los
nifios. Antes se habrd pasado unos problemas similares como actividad de la clase que cons-
tituirdn el pre-test.

Los 120 alumnos de 2.° de E.G.B. son divididos en seis grupos, sin ningtn criterio de
clasificacién, de 20 sujetos cada uno.

2. Instrucciones

Los grupos A, B y C recibirdn instrucciones motivantes. El experimentador les indicard
que participardn en un juego “divertido" en el que todos contestardn muy bien y que no es
posible que fallen porque es muy facil y ellos son chicos bastante espabilados y no tendrén
errores.Una vez motivados, se continuard con el grupo A, se les llevard al lugar donde se pa-
se la prueba y durante el camino el experimentador charlara con ellos, aprendiendo sus nom-
bres y les seguird elogiando al inicio de la tarea.

Al grupo B, se les llevard al lugar donde se pase la prueba y durante la ejecucion se les
dird que estan llevando a cabo "un buen trabajo” y se les sigue alentando para que todavia lo
hagan mejor.

Al grupo C, el experimentador se limita a decir que le acompafien a la otra sala y hablard
con los nifios solo cuando sea necesario y brevemente.

El grupo D, recibird el mismo tratamiento que el grupo A pero sin recibir previamente
las instrucciones motivadoras.

El grupo E, recibird €l mismo tratamiento que el grupo B pero sin recibir previamente
las instrucciones motivadoras.

El grupo F, recibird el mismo tratamiento que el grupo C pero sin recibir previamente
las instrucciones motivadoras.

Seré el mismo experimentador el que dé las instrucciones motivadoras y motive al inicio
y durante, con la finalidad de controlar la variable experimentador.

3. Recogida de datos

El ndmero de problemas resueltos de los sujetos constituirdn las puntuaciones directas
con las que vamos a trabajar. Los criterios objetivos que empleamos para la evaluacion son:

- planteamiento; cdlculo numérico; solucion

Asignando 0,33 a cada criterio.

Dispondremos, pues, de seis distribuciones de datos.
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111 RESULTADOS

TABLA 1.

A. RESULTADOS Y ESTADISTICOS DE LA TAREA EXPERIMENTAL.

INSTRUC. MOTIVANTE NO MOTIVANTE

ELOGIO INICIO DURANTE SIN ELOG. INICIO DURANTE SIN ELOG.

A B C D E F
50 73 70 70 50 30
40 90 20 80 56 50
56 66 86 80 20 80
56 50 56 43 30 26
46 50 50 90 90 80
86 920 90 53 86 90
20 60 56 86 60 80
30 83 920 50 60 83
920 50 60 60 90 90
73 20 33 83 66 63
920 80 66 920 86 60
90 920 920 36 80 758
§3 80 90 60 80 53
60 90 90 43 90 60
83 50 50 90 50 60
19 83 90 80 920 90
50 80 920 66 80 80
920 90 90 920 90 38
83 90 920 63 83 78
920 80 50 80 90 60
20 20 20 20 20 20
X 62.75 758.78 69.35 68.65 71.35 63.5
o 21.89 15.25 22.78 18.35 20.8 20.46
XX 1255 1515 1387 1373 1427 1270
XX 38343 119413 106573 100993 110473 89018
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TABLA DE ANALISIS DE VARIANZA

Fuentes de Suma de cuadrados GL. Medias
variacién cuadrdticas
Intergrupo 2.389 5 477.8 1.12
Intergrupo 48.394 114 424.5
Total 50.783 119
TIPO DE INSTRUCCION

Motivante No motivante
X 4.157 4.070
N 60 60

TABLA DE ANALISIS

Fuentes de Suma de G.L Media F
variacién cualrados cuadrética
Tipo instruc. 63,66 1 63.66 Negat
Intragrupo 48,394 114 424.5

Por tanto nuestra F no es significativa y no podemos rechazar la hipétesis de una niisma poblacién comin a pesar de
ser distinto el tratamiento aplicado a cada grupo.

El error tipico de la media es igual en todos los grupos o x = 4,726

El error tipico de la diferencia entre dos medias es igual tambien para todos.
o d = 6,683

DIFERENCIA DE LOS SEIS PARES DE GRUPOS QUE EN NUESTRA INVESTIGACION SE
PUEDEN HALLAR.

Xb - Xa = 1,99 Xb - Xd = 1,09 '

Xb - Xc = 0,98 Xb - Xe = 0,67 !

Xc - Xa = 1,013 Xb - Xf = 1,88 ‘[
b

Xa - Xd = 0,90 Xe - Xd = 0,107 |

Xa - Xe = - 1,32 Xc - Xe = 0,307 ;

Xa - Xf = - 0.011 Xe - Xf = 0,898 1;

Xd - Xe = 0,41

Xd - Xf = 0,79

Xe - Xf = 1,20
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Como puede observarse no existen diferencias significativas entre cualquier situacién de
aprendizaje y el grupo control, que no ha recibido estimulacién y ningtin tipo de motivacién.
No obstante, como puede apreciarse en los cdlculos los grupos que reciben motivacién du-
rante (M.D.) la tarea son los que obtienen mejores resultados, y de estos aquel que también
ha recibido instrucciones motivantes.

En consecuencia, podemos afirmar que todos los grupos parecen pertenecer a una misma
poblacién y no han influido las diferentes situaciones experimentales; sin embargo, el elogio
que se hace durante la ejecucion de la actividad parece el mas adecuado y reforzante para el
aprendizaje, por su superioridad a todos los demds y especialmente a los dos grupos que tam-
bién lo reciben aunque en condiciones diferentes.

Por 1ltimo, queremos resaltar que las bajas puntuaciones del grupo de instruccién moti-
vante con elogio al inicio de 1a tarea (IM-EI) se debe presumiblemente a que los alumnos se
encontraban eufdricos y expectantes por nuestra presencia y propuesta de trabajo. Esta situa-
ci6n exultante hizo que el rendimiento fuera inferior a cualquier otro grupo, que ya nos co-

nocian y estaban habituados a nuestra presencia y pudieron actuar y trabajar con el dnimo
més sosegado.

E. RESULTADOS DEL PRE-TEST

TAEBLA I1I
INSTRUC. MOTIVANTE NOQ MOTIVANTE
ELOGIO INICIO DURANTE SIN ELOG. INICIO DURANTE SIN ELOG.

A )] c D E F

=1c] 50 30 70 70 40
S0 30 23 20 =14} 46
46 &0 =78 56 30 El
50 &0 (=1 S6 30 20
33 S50 &0 30 8t 513
(=1 90 ‘0 80 0 =19]
30 80 S0 30 20 90
43 80 30 46 S0 S0
G0 S50 70 30 80 G0
0 I 30 (=13 &2 [=16]
S0 80 90 30 &0 30
0 =T) 3 80 3 0
80 80 76 3 80 a0
90 20 3 - B0 a0
30 40 30 3 30 8z
0 90 0 30 7€ 70
30 3 80 30 83 0
F0Q S0 =18 ‘30 30 70
30 =14] 3 80 30 &0
30 =18) =18} ‘F0 g0 70




Comentarios a los resultados del pre-test

Por circunstancias extrafias de aplicacién: informacion inadecuada a los alumnos de la
tarea a realizar y de sus fines, el estar nosotros al principio de dos sesiones ausentes, y por
otras causas que ignoramos, los alumnos presumiblemente fueron inducidos a la resolucién
de los problemas dados los altos resultados obtenidos en el pre-test, superiores a los de la
prueba experimental. Ante tal hecho, invalidamos la prueba.

A titulo de curiosidad, resaltamos lo siguiente:

1. El grupo control ha obtenido, no solo puntuaciones mds altas en la prueba pretest que
en la fase experimental, sino que ademds su puntuacion es la mas alta de todos los grupos (X
=76.31)

2. También los grupos que reciben elogio durante la tarea obtienen puntuaciones mds al-
tas en el pretest que en la prueba experimental. Las diferencias son minimas y no se pueden
considerar significativas (X=75,85 y 71,40, respectivamente), sin embargo estos resultados
en situaciones normales cuestionarfan el valor y la influencia de la motivacién sobre el
aprendizaje.

3. Igualmente es muy notoria la diferencia del grupo con instruccién motivante y que re-
cibe elogio al principio de la actividad, entre la prueba pretest y la prueba experimental (XP
=72,05y XE =62,75).

RESULTADOS DE LA ESCALSA ESTIMATIVA DE MOTIVACION

CUADRO DE DIFERENCIAS. Tabla i
A B c D E F
IM:IT  IM-DT IM-SM IN-IT IN-DT CONT
82.17  81.29 82.94 82.44 84.00 °  82.9
A 82,17 - 0,25 0.27 0,086 0,65 0,264
B 81,29 - - 0,53 0,33 0,86 0,52
c 82,94 - - - 0.19 0,44 0,017
D 82,44 - - - - 0,56 0,16
E 84,00 - - - - - 0,465
Tabla IV
TABLA DE CORRELACIONES ENTRE LA YARIABLE MOTIVACION Y PROBLEMAS
PROBL./MOTIV. A B c D E F

A
B
C
D
E
F




COMENTARIOS A LOS RESULTADOS
DE LA ESCALA ESTIMATIVA DE MOTIVACION

Como ninguna de estas diferencias es igual o superior a 1,96 y 2,53 no son significativas
al 5y 1 % respectivamente, lo que era de esperar por ser grupos aleatorios y no existir nin-
gin criterio externo de clasificacion.

Como también puede observarse (Tabla IV) existe una correlacién uniforme entre la va-
riable motivacion, medida a través de una escala y el resultado de los problemas. Hemos de
destacar los grupos A, Cy D, que sin ser muy altas, si lo suficiente para constatar una acep-
table relacién entre esas variables.

A un nivel més bajo se encuentran las de los grupos B y E, lo que desde nuestro punto
de vista es coherente con lo anterior. A saber: Si la motivacion de partida de los grupos es si-
milar, como nos lo confirman los estadisticos anteriores, al manipular a los sujetos ¢ influir
sobre ellos, los resultados han de ser diferentes, en mayor medida, como sabemos, en los
grupos que reciben motivacion durante la tarea (B y E). Es obvio,pues, que la relacion entre
motivacion vy tarea también sean diferentes, y en el sentido en que se observa,

IV. CONCLUSIONES

1.- Sean del tipo que fueren las instrucciones, es decir, motivantes o neutras, la influencia
sobre el aprendizaje no se percibe.

2.- Referente al momento mds idéneo del elogio a lo largo de la actividad, es durante la
realizacién de la misma cuando hemos hallado un efecto significativo. Esto supone, no un
hallazgo para la ensefianza, sino corroborar nuestra hipdtesis de trabajo y, consecuentemen-
te, a tener muy en cuenta en el proceso ensefianza-aprendizaje.

3.- Nosotros también esperdbamos un efecto del elogio o estimulacién al inicio de la ta-
rea. No se confirma una de nuestras hipétesis. Curiosamente el andlisis de los resultados nos
revelG las bajas puntuaciones de este grupo respecto a los demds, debido a circunstancias ex-
trafias y no controladas y que explicamos en su momento.

4.- Otro aspecto a tener en cuenta y que es un nuevo campo a la investigacicn, es realizar
la experiencia cambiando el tipo de tarea, bien pléstica, bien manipulativa.

5.- No podemos obviar los resultados académicos u otro tipo de informacién de los gru-
pos a fin de controlar variables que pueden haber influido y consecuentemente consolidar y
aflanzar mucho més nuestras hipétesis de trabajo.

6.- La escala estimativa de la motivacion nos ha servido para verificar que eran grupos in-
dependientes, aleatorios y sin ningtin tipo de sesgo, lo que sirve para confirmar resultados y
hacer otras consideraciones.
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Comentario de textos literarios.
Nuevo enfoque metodoldgico
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Es bien conocido y practicado, desde hace afios, por los profesionales de la ensefianza de
Lengua y Literatura en todos los niveles el método de comentario de F. Lazaro Carreter y
Correa Calderén, “Cémo se comenta un texto literario™”. Por lo que respecta al Bachillerato
actual, la préctica docente nos manifiesta desde hace tiempo cémo la gran mayoria de nues-
tros alumnos de Segundo y Tercer Cursos, e incluso hasta muchos de Cou, fracasan ante el
desarrollo del método, especialmente en lo que respecta a una de sus fases esenciales, el
enunciado del TEMA. En este breve trabajo, tratamos, en sintesis, de propiciar un nuevo en-
foque metodolégico mediante la inversién del procedimiento del método de comentario se-
fialado. En éste, como es sabido, el proceso es del “significado” (Tema), al “significante”
(Andlisis de 1a forma). Ahora se tratarfa, a la inversa, de partir del “significante” para, tras el
andlisis formal, dar con el “significado” del texto.

Conviene tener presente, para justificar en dltima instancia esta modificacién que propo-
nemos, como Ddmaso Alonso entiende por “significado” algo mds que la idea de “concep-
to”; es “intuicién” que deviene, motivada, del “significante”. Dicha intuici6n es propia, como
Dadmaso Alonso reconoce, del “lector ya iluminado” por el conocimiento de la poesfa. Diff-
cilmente trataremos de encontrarla en un “lector virginal” como es el caso de nuestro alum-
nado. Por otra parte, sabido es cdmo nuestro gran critico advierte que no todos los autores y
obras (textos) pueden analizarse en un mismo sentido, del “significante” al “significado”, 0 a
la inversa. As, entre otras citas aducibles, es bien explicita la que insertamos a continuacién

9, &

de su “Poesia espaifiola”: “Dos perspectivas contrarias estdn ensayadas, pues, respectivamen-

*Pedro J. Isado Jiménez. Doctor en Filologia Romdnica. Catedrdtico de Lengua y Literatura Espafiolas en el LB.
“Santa Maria de Alarcos” de Ciudad Real.
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te, en las dos partes de nuestro estudio. Ni que decir tiene cuanto mas dificil es Ia direccién
significado - significante”®.

Ambas perspectivas son aludidas, como sintesis de interpretacion de la estilistica de D4-
maso Alonso, en algunos de los manuales de Lazaro Carreter y V. Tuson para Bachillerato.
Pero el método de comentario del primero, de tanta tradicién y aplicacion entre nosotros
(EGB y BUP), es unidireccional: parte de la “intencién del autor”, de la “célula germinal”
del texto -que han de concretarse enunciados en “una palabra abstracta” como sintesis de
“nociones o conceptos generales”-, es decir, del TEMA (significado), para después analizar
la FORMA (significante). Si el propio Ddmaso Alonso habla de “dificultad” ante esta pers-
pectiva de andlisis, qué decir de unos lectores que se inician en el balbuceo de una interpreta-
cién ante textos para ellos mds que “virginales”.

Sin embargo, sabemos que estos alumnos, ya desde el actual Octavo de EGB, deben ini-
ciarse, y estdn incipientemente capacitados para ello, en la abstraccién. Aun no siendo muy
larga nuestra experiencia docente, podemos decir que, hasta hace unos diez afios, alumnos de
Primero y Segundo cursos de Bachillerato no encontraban excesiva dificultad en hallar el “te-
ma” de textos que hoy dia seguimos manejando en el aula, es decir, muchos de ellos mostra-
ban un inicial desarrollo de capacidad de abstraccidn. El retraso que en la misma detectamos
actualmente en estos mismos alumnos, referido al menos en el aspecto que nos ocupa, puede
deberse, entre otras causas, a las miltiples deficiencias arrastradas de vocabulario, que 16gi-
camente inciden en la comprension lectora y que derivan de su escasa inclinacién por la lec-
tura. Junto a ello, una no bien orientada formacién elemental gramatical que se refleja, por
ejemplo, en la no diferenciacion de las partes esenciales de la oracidén en un texto, o en las
carencias, también elementales, de una puntuacién adecuada en los textos escritos, que impi-
den la comprension y expresion correctas, carencias que devienen de una no adecuada for-
macidn elemental morfosintictica.

Si a lo anterior, suficientemente comprobado en nuestra practica docente y en la de otros
muchos compafieros, afiadimos el poder que sobre la palabra escrita ejerce hoy la imagen
(Television, Video, etc. ) en nuestros alumnos y las caracteristicas del lenguaje que ella im-
plica, escasamente estimuladoras del pensamiento abstracto por aludir a lo que nos atafie
ahora, podemos explicarnos el fracaso en nuestra pretensién de que, ante un texto, literario
ademds, precisen ellos la “intencion del autor o la "célula germinal“ de su significacién.

A estas dificultades se sumarédn enseguida, una vez iniciada e implantada la Reforma de
la ensefianza no universitaria, el crecimiento de un alumnado heterogéneo para el Segundo
Ciclo de la Ensefianza Secundaria Obligatoria, pues a ella accederdn alumnos que ahora, tras
concluir Octavo de EGB, suelen decantarse por la Ensefianza Profesional, debido, en no pe-
quefia parte, a su deficiente formacién o escaso aprecio por el estudio.

Estas razones, entre otras, justifican perfilar cambios metodoldgicos, de entre los cuales
éste que proponemos podria ser \itil para toda la Etapa de Secundaria Obligatoria, es decir,
tanto para el Primer Ciclo de manera especial (Séptimo y Octavo actuales de EGB), como
para el Segundo (Primero y Segundo del actual Bachillerato). Concuerda ademds su plantea-




miento con principios basicos de la Reforma para ambas Etapas, Primaria y Secundaria; en-
tre otros, con el de una ensefianza significativa y comprensiva, y con el més especifico de
nuestra materia (Lengua y Literatura) de la recurrencia, es decir, el que responde no a “un
proceso jerdrquico lineal” en el desarrollo de las capacidades y en la secuenciacién progresi-
va de los contenidos, sino “mds bien a un modelo helicoidal que exija trabajar en cada mo-
mento todos los aspectos implicados, aunque con diferentes grados de amplitud y profundi-
dad™.

APLICACION

Partimos de las mismas “fases” del método de Lazaro-Correa, alterando dnicamente su
orden, y respetando los planteamientos de cada una de ellas, con ligeras modificaciones de
aplicacidn. Serfa, pues: 1. Lectura atenta. 2. Localizacién. 3. Andlisis de la forma. 4. Deter-
minacién de la estructura (interna). 5. Tema. 6. Conclusién,

En el ANALISIS DE LA FORMA, tercer momento ahora del comentario, incluirfamos
un primer acercamiento a la estructura externa del texto, entendida, si es poesia, al andlisis
completo de la métrica del mismo; si es prosa, a los parrafos del fragmento, teniendo en
cuenta si éste pertenece a un articulo, capitulo, secuencia narrativa, escena, . . .

Tras ello, procederfamos al desarrollo de esta fase segtn el esquema que sigue. En €l se
tiene en cuenta, en parte, la metodologia que aporta José Dominguez Caparrs en su “Intro-
duccién al Comentario de textos™, no s6lo en lo que respecta a la agrupacién por niveles de
los fenémenos lingiisticos y literarios observables en el texto, sino a un andlisis de los mis-
mos en €l que predomine la descripcion mas que la interpretacion, aunque ésta se vaya dedu-
ciendo paulatinamente de modo que, tras el “andlisis formal”, la significacién total del texto -
el TEMA, para nuestro propdsito- sea facilmente deducible.

Esquema (Andlisis de la forma):

I. Nivel de LA PALABRA.

La grafia: Mayusculas, mindsculas, comillas, ortografia, falta de puntuacién, tipo de le-
tra, etc.

Los sonidos (Fonética): Aliteracion, eufonfa, cacofonia, onomatopeyas, paranomasia,
isotopfas (vocales, consonantes).

Morfologia y Semantica: Forma de las palabras (derivacién, composicién; prefijos,
sufijos).

Categoria de las palabras (Partes de la oracién): Sustantivos (estilo nominal); adjetivos
(clase y funcién); verbos (accion, estado; usos estilisticos, etc); presentadores (articulo);
cambio de categorfa. Etc.

Campos seménticos y palabras clave (campo asociativo), que nos aportardn el “primer
anticipo del TEMA”.
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Léxico: Arcaismos, neologismos, dialectal, comin; vulgar, coloquial, culto; que nos pro-
porcionard un “primer anticipo del tono o estilo” del texto.

Figuras: Atanaclasis, calambur, retruécano.

IL. Nivel de LA FRASE.

Poesia: Encabalgamientos. Simetrias: estructuras bimembres; paralelismo; correlaciones.
Anifora.

Poesfa y prosa: Asindeton, polisindeton. Zeugma. Enumeracién, concatenacion, grada-
cién. Anacoluto. Quiasmo, inversién. Hipérbaton. Estilo directo, indirecto, indirecto libre.

II1. Nivel de LA SIGNIFICACION.

Tropos: Metéforas (sus clases). Comparacion (imagen). Sinestesia. Oximoron. Antono-
masia. Hipdlage.

Figuras referenciales: Personificacion o prosopopeya. Hipérbole. Eufemismo. Alegoria.
Antitesis, paradoja, ironfa. Litotes. Reticencia y suspension.

Este esquema puede completarse, 16gicamente. Su aplicacién dependera del nivel -Ciclo;
curso- dentro de la Etapa de Secundaria y, sobre todo, del texto. En unos textos serd relevante
un nivel -palabra, frase, significacion- mas que otro. En un mismo nivel, también, solo po-
dran aparecer determinados recursos, pocos o muchos; o ninguno, incluso. Es decir, que lo
fundamental es el proceso de aplicacién del método. Tras el “Andlisis de la forma”, determi-
narfamos la “estructura interna” del texto, es decir, los “apartados” del mismo, con su
justificacién. Por dltimo, la fase del TEMA, bajo dos aspectos: A) Sintesis o enunciado esen-
cial, tal como Lazaro-Correa lo explican. B) Explicitacion del tema, para corroborar €l enun-
ciado formulado con el andlisis anterior del texto y la relacién de dicho enunciado con la
obra del autor, de algin modo ya aludida en la “Localizacidn”. Esto iltimo -explicitacién del
tema- enlazaria con la fase final o “Conclusién”.

EJEMPLIFICACION.

Los comentarios que siguen, poesfa y prosa, son meramente indicativos. En ellos se
apunta lo esencial como explicitacion del enfoque metodoldgico precedente. Su pleno desa-
rrollo, en cada fase, segtin el Ciclo y Nivel del mismo en la Etapa de Secundaria Obligatoria,
queda al arbitrio del profesor. Los textos elegidos lo son en cuanto creemos que pueden ser
representativos para ejemplificar recursos , méds que para su utilizacién en clase en esta Eta-
pa, aunque , de usarlos, quizds lo mds apropiado serfa en el Segundo Ciclo.

Texto de poesia: Juan Ramén Jiménez(5)

“Un péjaro, en la lirica calma de mediodfa,
canta bajo los mérmoles del palacio sonoro;
suefia el sol vivos fuegos en la cristaleria,
en la fuente abre el agua su cantinela de oro.




Es una fiesta clara con eco cristalino:

en el mérmol, el pjaro; las rosas, en la fuente:
jgarganta fresca y dura; azul, dulce arjentino
temblar, sobre la flor satinada y reciente!

En un ensuefio real, voy, colmado de gracia,
sofiando, sonriendo, por las radiantes losas,
henchida el alma de la pura aristocracia

de la fuente, del péjaro, de la luz, de las rosas. . .

Lectura atenta:

Aclaraci6n y justificacién, dependiendo del curso, con el Diccionario, del significado de
términos como “lirica”, “cantinela”, “‘argentino”, “satinada”, “henchida”, “aristocracia”. . .
Se trata de comprender el contenido del texto. Podria hacerse una paréfrasis del mismo en

el Primer Ciclo.

Localizacion:
Dependerd su complejidad del Ciclo y Nivel, especialmente respecto a las etapas o mo-
mentos de la poesia de Juan Ramén Jiménez.

Anlisis de la forma:

Meétrica: El andlisis métrico serd mas o menos exhaustivo segin el nivel o curso. El texto
es un buen modelo para ejercitarse en miltiples fendmenos métricos: media -silabas métri-
cas- de alejandrinos, con sus hemistiquios y pausa entres ellos o las pausas versales, las sina-
lefas; el encabalgamiento entre hemistiquios y versos. La rima, consonante en este caso, pro-
pia del serventesio. Los acentos. . . El tipo de verso elegido por Juan Ramédn, el alejandrino,
nos sitiia en su “etapa” modemista , de poesia sensorial, eminentemente musical e intimista. .

Nivel de la palabra;

Grafias: Aclaraciones sobre los signos de puntuacién. Lo destacable, en ortografia, es la
peculiariedad juanramoniana de la “” de “arjentino”, que precisaria aclaracion.

Los sonidos (Fonética): Aliteraciones que podrian rastrearse, en los dos primeros ver-
sos, de consonantes liquidas sonoras (1, r), tras las que percibimos cierta musicalidad suave.
O en el verso quinto, del fonema /k/, que evoca resonancia. O en el verso décimo, con abun-
dante presencia de “s”, que parece insistir en la “ensofiacién” o éxtasis del momento. Tal vez
puedan localizarse éstas y otras mds, junto con isotopias vocélicas que no comentamos, aun-
que estas apreciaciones son siempre subjetivas. Eufonias, como en los términos “lirica, can-
tinela, cristalino, . . . ”, junto con la presencia de algunos esdrdjulos. Proximidad de la ono-
matopeya en “cantinela, eco, garganta”.

!
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Morfologia y Semdntica: Como indicamos anteriormente, slo lo relevante tiene sentido
de ser comentado. Asi los frecuentes casos de adjetivos epitetos ornamentales. Las formas
verbales en presente actual, casi puntual, referidas a una experiencia pasada del poeta. La
presencia o ausencia de determinantes, articulo, ante los sustantivos (determinacion, indeter-
minacién). Campos semdnticos, como “seres de la naturaleza": pdjaro, sol, agua, fuente, ro-
sas, flor. El campo asociativo de las palabras clave (isotopfas semdanticas) que puede des-
glosarse en:

lirica mediodia

cantinela sol

€eco fuegos

garganta cristaleria

(sonoro) oro

(canta) cristalino, argentino
azul, radiantes

MUSICA: CLARIDAD DIAFANA:

pédjaro luz

fuente rosas

Nos propicia un anticipo del TEMA: "La musica y la luz de unos seres animados y de la
naturaleza extasian al poeta”. Respecto al 1éxico, ademds de culto y literario, podriamos atri-
buirle el adjetivo de “aristocratico”, por la riqueza de matices significativos que encierran al-
gunos términos, lo que es propio de un estilo (TONO) muy cultivado y refinado.

Nivel de la frase: Encabalgamientos, ya analizados en la Métrica; su efecto, aqui, es el
de potenciar el significado de los términos encabalgados: corroboran el anticipo del tema. Si-
metrias, en las que el texto es muy abundante. A modo de ejemplo y como las mas eviden-
tes, en verso sexto (“en el mdrmol, el pdjaro; las rosas en la fuente”), estructuras bimembres
y paralelisticas que producen un “quiasmo”: S. Preposicional-SN / SN-S. Preposicional. Es
una simetria de equilibrio, armoniosa, que nos evoca la musicalidad de un dijo en eco. O la
correlacidn recolectiva del verso tltimo del poema (“de la fuente, del péjaro, de la luz, de las
rosas. . . ”), sintesis de las bellezas concretas, que nos remiten al campo asociativo antes des-
crito y, de nuevo, al anticipo del tema. Estas simetrias, abundantes, inciden en el caracter
muy elaborado del texto. Como nos lo indica también la amplia presencia de empareja-
mientos, en consonancia con la musicalidad que todo el texto desprende. Asindeton en va-
rios momentos, como en el extremo del verso sexto, ya comentado, exigido por la elipsis o
“zeugma”: “en el mdrmol (estd, canta) el pajaro (y) las rosas (estdn, cantan) en la fuente”; o
de igual modo en el verso séptimo: “garganta fresca y dura (es el pdjaro) (y) (el agua es)
azul, dulce, arjentino (/temblar. . . )”. Asindeton y zeugma que, en ambos casos, propician el
contraste de misica y luz. En el dltimo verso, al asindeton se suma la suspensién (puntos
suspensivos) para incidir en el “éxtasis contemplativo”, ya anticipado en el tema provisional.
Enumeracién, también en asindeton, de adjetivos, en gradacién ascendente, para




intensificar color y sonido: “azul, dulce, arjentino. . . ” Tal vez la yuxtaposicién producida
por el asindeton, frecuente en el texto, nos aboque a un simbolismo sintictico en el que se
pretende mostrar la impresién de “céntico diverso, pero uno”.

Nivel de la significacion: Metaforas, numerosas, tanto del nombre (“fiesta, cantinela,
garganta”), como del verbo (“suefia, temblar”) y del adjetivo (“lirica, sonoro, vivos, clara,
cristalino”). Su explicacién y comentario incidirian sobre el anticipo del tema. Muchas de
ellas estdn préximas a la sinestesia, especialmente “temblar azul, dulce, arjentino” y la de
“cantinela de oro” . El oximoron de “garganta fresca y dura” o de “ensuefio real”. La meto-
nimia en “vivos fuegos” (de luz) y la sinécdoque en “garganta” (por “pajaro”). De las figu-
ras referenciales que incluimos en este nivel, pueden citarse y comentarse la personifica-
cién en “suefia el sol”; las hipérboles en “suefia el sol vivos fuegos”, “colmado de gracia”,
“henchida el alma”; las antitesis citadas como oximoron anteriormente, o la ya aludida sus-
pension del 1iltimo verso, con la que se insinia querer decir més de lo explicito, pero que es
inefable. La aclaracién de muchas de estas figuras en este nivel de la significacién nos con-
ducird a la clarificaci6n total del sentido del texto y, por consiguiente, al TEMA que se enun-
ciard después.

Determinacién de la estructura (interna):

El campo semdntico de los seres de la naturaleza anteriormente enunciado nos lleva a di-
ferenciar entre ellos y el poeta (alma). Apartado I, las dos primeras estrofas: “Canto del paja-
ro y del agua de la fuente en un mediodia radiante”. Apartado 11, tercera estrofa: “Extasis li-
rico del poeta”. En el Apartado I podriamos distinguir entre los “agentes” (p4jaro, fuente,
sol) de la primera estrofa y el “efecto” de su accién (musica, luz, fiesta) de la segunda: recor-
demos lo ya dicho sobre el “campo asociativo y palabras clave”.

Tema:

A) Sintesis: “éxtasis del poeta ante la belleza del canto de un péjaro y del agua de una
fuente en un mediodfa radiante”.

B) Explicitacién del tema: Si repasamos algunos de los recursos sefialados anterior-
mente, inicamente esbozados en su aclaracion, comprobamos que Juan Ramén Jiménez
quiere resaltar 1a honda emocién estética experimentada ante un momento concreto de
belleza de la naturaleza; esa emocion la explicita en la dltima estrofa. La luz radiante y vi-
va de la hora, mediodfa, se acentia con el ddo de la cancién del pgjaro y del agua de la
fuente, cuyo eco devuelven el médrmol del edificio y las rosas fragantes. Es la percepcién
de ese instante (primera y segunda estrofas) lo que el poeta nos transmite de modo magis-
tral.

Es este un TEMA reiterado en la poesia juanramoniana: éxtasis contemplativo ante la
Belleza, identificada con la Naturaleza (paisaje, luz, mar, . . . ), que, tras la etapa modernista
de su poesfa, a la que pertenece el texto comentado, se ird depurando y estilizando hasta el
extremo. Con esta tltima apreciacidn, aqui tampoco suficientemente desarrollada, nos aden-
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tramos en consideraciones literarias que trascienden ya las puras apreciaciones estilisticas, y
que pueden enlazar con la fase siguiente y dltima: la conclusion.

Conclusién:

En el caso de este texto, es evidente la incidencia simultanea de muchos recursos, lo que
corrobora una presencia muy acentuada de la “funcidn” poética, es decir, del “extrafiamien-
to” ante el mensaje. Es, por ello, un texto muy “literario”, muy elaborado.

Texto de prosa: Camilo José Cela.

{(Una secuencia de “La Colmena”) ©

“Al nifio que cantaba flamenco le arre6 una coz una golfa borracha. El énico comentario
fue un comentario puritano.

-jCaray con las horas de estar bebida! ; Qué dejaré para luego?

El nifio no se cay6 al suelo, se fue de narices contra la pared. Desde lejos dijo tres o cua-
tro verdades a la mujer, se palpd un poco la cara y siguié andando. A la puerta de otra taber-
na volvid a cantar:

Estando un maestro sastre digame usted, sefior sastre,
cortando unos pantalones hdgamelos estrechitos
pasé un chavea gitano pa que cuando vaya a misa
que vendia camarones. me miren los sefioritos.

El nifio no tiene cara de persona, tiene cara de animal doméstico de sucia bestia, de per-
vertida bestia de corral. Son muy pocos sus afios para que el dolor haya marcado atn el nava-
jazo del cinismo -o de la resignacion- en su cara, y su cara tiene una bella e ingenua expre-
sién estdpida, una expresion de no entender nada de lo que pasa. Todo lo que pasa es un mi-
lagro para el gitanito, que nacié de milagro, que come de milagro, que vive de milagro y que
tiene fuerzas para cantar de puro milagro.

Detrés de los dias vienen las noches, detrds de las noches vienen los dias. El afio tiene
cuatro estaciones: primavera, verano, otofio, invierno. Hay verdades que se sienten dentro del
cuerpo, como el hambre o las ganas de orinar”.

Como en el caso del comentario precedente sobre el poema de Juan Ramén, ahora tam-
bién nos limitamos a esbozar una explicacién, cifiéndonos tan sélo a las dos fases sustancial-
mente alteradas en su orden.

Andlisis de la forma:

(Métrica: El texto es prosa, pero, al aparecer insertas las dos estrofas en él, es apropiado
analizarlas someramente: dos coplas de verso octosilabo, de rima consonante en los pares. . .
La indole popular de la estrofa elegida es indudable).




Nivel de la palabra:

Grafias: Es conveniente aclarar dos cuestiones. 1) El texto es una “secuencia” de la no-
vela, sefialada gréficamente por los espacios en blanco con respecto a la que le antecede y a
la que le sigue. Ello significa que cada secuencia puede considerarse como un “texto” inde-
pendiente en los capitulos de la obra. Cada secuencia viene a ser como una “celdilla” de la
gran “colmena”. Este cardcter unitario del texto -secuencia- le proporciona un “cierre” mar-
cado, por lo que es probable que los recursos estilisticos se intensifiquen en el texto, no tan-
to, claro es, como en el poema de Juan Ramén. (Hay que recordar, por otra parte, que a lo
largo de la novela, Cela dedica otras dos secuencias més a este “gitanillo”, como podriamos
determinar en la Localizacién). 2) Las dos coplas de la cancién callejera aparecen en el origi-
nal, como aqui, en letra cursiva. Esta particularidad gréfica parece resaltar més su contenido
y expresion, que veremos coinciden con el “tono” del texto.

(Los sonidos -Fonética-: Este aspecto no es aqui relevante. Si acaso, resaltar lo “dspero”
de los sonidos de la frase “le arred una coz una golfa borracha”, que Lazaro-Tus6n comen-
tan: ver nota 6 precedente).

Morfologia y Seméntica: Cifiéndonos a lo relevante, es explicita la apécope de “pa”,
por “para”, en la segunda estrofa, un indicio mas del “tono” callejero del texto y de la ca-
racterizacién del personaje. Consideracién especial merece la utilizacién de los tiempos
verbales. En los tres primeros pérrafos, aparecen especialmente pretérito perfecto simple:
“arred, fue, cayd, dijo, palpd, siguid, volvié a cantar”. En el pendltimo pérrafo, en presen-
te habitual, con posible valor de pretérito imperfecto a la vez: “tiene, son, pasa, es, come,
vive”. En el dltimo pérrafo, el presente gnémico: “viene, tiene, hay”. Este uso estilistico
de las formas verbales parece configurar tres apartados bien diferenciados en el texto:
A)Narrativo. B)Descriptivo. C)De reflexién: la voz del autor-narrador que se hace patente
y que saca conclusiones. El anticipo de la estructura interna, ahora esbozada, nos puede
proporcionar también, a su vez, el del tema: “Absurdo del vivir” (dltimo pérrafo: reflexio-
nes) “de un misero gitanillo abandonado” (peniltimo parrafo: descripcién) “que recibe
golpes a la puerta de una taberna mientras canta” (tres primeros parrafos y coplas: narra-
cién).

Léxico: Tanto éste como las expresiones en que aparece inserto reflejan por el registro
utilizado un estrato social muy popular y vulgar: “le arreé una coz una golfa borracha”; “se

”, &

fue de narices contra la pared”; “dijo tres o cuatro verdades”; “se palpé un poco la cara™;
“cara de animal doméstico. . . , de bestia de corral“; “el navajazo del cinismo”; “verdades
que se sienten dentro del cuerpo”. Todo ello, en consonancia con las coplas y su contenido,
con el personaje, un gitanillo, y con el ambiente callejero y tabernario, propicia un “Tono”
bajo, combinado con lo literario de su tratamiento.

Figuras en este nivel: Sefialar el retruécano del tltimo parrafo: “Detrds de los dfas vie-
nen las noches, detrés de las noches vienen los dias”. Aunque no cambia el sentido tras la re-
ordenacién al revés de los elementos de la frase, si se desplaza éste hacia lo irénico por el

contenido que sigue en el parrafo.
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Nivel de la frase:

Simetrias: Abundan en el texto, aun siendo prosa. Asi, la anafora de “el nifio”al co-
mienzo de tres parrafos, que imprime cierto ritmo a la prosa, a la vez que insiste en el aspec-
to inocente del personaje como contraste con la situacién. O las estructuras bimembres,
muchas de ellas emparejamientos: “de animal doméstico, de sucia bestia, de pervertida bes-
tia”; “navajazo del cinismo -o de la resignacién”; “bella e ingenua expresidn. . . , expresion
de no entender nada”. Asindeton, en varias ocasiones, para poner de relieve algiin contraste.
Entre otros casos: “El nifio no se cayd al suelo, se fue de narices contra la pared”; o “El nifo
no tiene cara de persona, tiene cara de animal doméstico. . . ” Lo que produce ironia préxima
al sarcasmo. Concatenacién de elementos: “Todo lo que le pasa es un milagro. . ., que na-
ci6 de milagro. . . ”, etc; para insistir en el término “milagro” y llamar la atencién sobre su
significado. Enumeraciones: ademds de la anterior (“milagro”), los casos de “cara de perso-
na. .., de animal. . ., de sucia bestia. . . ” En el dltimo pdrrafo, la enumeracién de las esta-
ciones. En todos los casos, ademds de intensificar el sentido de los miembros enumerados,
parecen evocar un paralelismo con el ritmo monétono de las coplas que canta €l gitanillo to-
dos los dias. Se evidencia as{ la fusion entre el texto “métrico” y la prosa. Repeticiones con-
catenadas, con efecto semejante al anterior de la enumeraci6n: “. . . en su cara, y su cara. . .”;
“expresion estipida, una expresion. . . ” Paréntesis: Todo el dltimo parrafo lo es con respec-
to a los precedentes de la secuencia. Las dos oraciones referentes al transcurso del tiempo y
de las estaciones parecen romper el hilo de lo que se esta tratando. En realidad, su intencién
es provocar un desajuste de sentido, para resaltar lo absurdo del vivir del gitanillo, su vida
monétona y sin sentido. Simbolismo sintactico: La abundancia de la “yuxtaposicién” (para-
taxis, hipotaxis), tanto en casos de sintaxis oracional, como entre los pdrrafos (asindeton /
anéfora, paréntesis), parece propiciar un “ritmo poético” al texto. Por otra parte, en cuanto a
la estructura del texto, el paréntesis -tltimo pdrrafo- se configura nitidamente como un apar-
tado diferencial del resto de la secuencia.

Nivel de la significacién:

Metafora: “Navajazo del cinismo”, por “huella, arruga, cicatriz”. Comparaciones: “Ca-
ra de animal, de bestia. . . ”, “verdades. . . como el hambre o las ganas de orinar”. Tanto unas
como otras aportan connotaciones plebeyas en consonancia con la escena descrita.

Figuras referenciales: La prosopograffa -animalizacion- en la descripcion del gitanillo.

9,

Las numerosas hipérboles: “irse de narices contra la pared”; “navajazo del cinismo”; “cara
de animal. . . ”; “todo lo que pasa es un milagro. . . ” Reticencia: El dltimo pérrafo -parénte-
sis-, especialmente en su Wltima oracidn, quiere insinuar una critica que no estd explicita, pe-

ro que se deduce con mayor evidencia.

Tema:
A)Sintesis: “Absurdo e injusto vivir de un misero gitanillo abandonado, que es golpeado
ante una taberna mientras canta”.
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B) Explicitacion del tema: Cela ha querido resaltar, mediante la eleccién de un léxico
crudo, muy coloquial y expresivo, proximo a lo vulgar, el contraste entre la ingenuidad del
personaje, un gitanillo de “unos seis afios”, y su indefension, frente a un ambiente y una so-
ciedad que lo margina maltratdndole. Casi todos los recursos se encaminan a reflejar ese con-
traste: crudeza / conmiseracion. Esta dltima se desahoga en el dltimo parrafo con una critica
ante la permisividad de la injusticia. Esta consideracion, que enlazarfa con la fase de Con-
clusion, puede ampliarse, ya en ésta, al indicar cémo esta actitud de Cela -crudeza / ternura-,
evidente en el texto comentado, es prédiga en esta novela, “La colmena”, en otros muchos
personajes y situaciones. Incluso en otras obras del autor, a modo de constante en su novelis-
tica.

Tras el andlisis del texto de Cela, es deducible cémo muchos de los recursos utilizados en
la secuencia estdn proximos a los que podemos encontrar en la poesfa: anaforas, estructuras
bimembres, enumeraciones, concatenaciones, etc. Su incidencia es, en ocasiones, como Vvi-
mos también en el poema de Juan Ramdn Jiménez , simultdnea. Ello indica, en la secuencia,
la vinculacién entre la prosa y las coplas del gitanillo; de otra parte, la estudiada elaboracién
de la prosa de Cela, aparentemente esponténea. En conjunto, la secuencia adquiere cierto
matiz lirico. Afiadir, por iltimo, el cardcter desgarrado, esperpéntico, de la visién del perso-
naje y de su ambiente, asi como el “tono” bajo conseguido. Todo lo cual nos conduce, remi-
tiéndonos nuevamente a la Localizaci6n, a los antecedentes literarios de Cela: Quevedo, Ba-
roja, Valle Inclan. . .
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" LAZARO CARRETER, F. y CORREA CALDERON, E. : “Cémo se comenta un texto lite-
rario”. (Ed. Cdtedra. Madrid, 1975).

® ALONSO DAMASO: “Poesia espafiola. Ensayo de métodos y limites estilisticos”. (Ed.
Gredos. 5. ed. , 2a reimpresin. Madrid, 1976).

@ “Disefio Curricular Base. Educacidn Secundaria Obligatoria”. (M. E. C. 1989).

“ DOMINGUEZ CAPARROS, JOSE: “Introduccidn al comentario de textos ”. (M. E. C. Insti-
tuto Nacional de Ciencias de 1a Educaci6n. Madrid, 1977).

®En “La soledad sonora” (1908). Recogido en “Segunda Antologia Poética” (1898-1918) . (Ed.
Espasa Calpe. Coleccion Universal . Madri d, 1959 . P4gs. 80-81).

@ Cela, Camilo José de: “La Colmena”. (Ed. Noguer, S. A. Barcelona, 1980. Pigs. 82-83). Este
texto de Cela aparece recogido y comentado por Lazaro-Tusén en su Manual de “Lengua Espaiiola”
de 1.° de Bachillerato (Ed. Anaya. Madrid, 1987. P4g. 231).

Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994, #3




Lenguaje y comunicacion:
Aprovechamiento diddctico de
los cuentos tfradicionales (y II)

Consuelo zguierdo Moral*

obos Racionaro®

A R g \xj*\w’

En la primera parte de este articulo (V.: PLANTEL, 2, 1990; pp. 71-108) realiz4banos el
analisis lingilistico y narrativo de un cuento maravilloso de caricter tradicional -El hermano
corzo®- con objeto de que, tomado por modelo, aprovechara a nuestros alumnos universita-
rios.

Convertidos estos en maestros, deseamos seguir sirviéndolos en su tarea escolar, y, con el
mismo fin, les ofrecemos ahora una propuesta de adaptacion de aquel doble andlisis a la
Educacion Obligatoria.

Teniendo en cuenta la nueva estructura educativa, hemos elegido para su desarrollo una
etapa: la Secundaria, y un curso: el Segundo de su primer Ciclo.?

¢Por qué estos niveles? Sencillamente: porque las condiciones intelectuales y cognosciti-
vas de los adolescentes instalados en ellos permiten trabajar textos de la naturaleza del que
hemos utilizado, y al que nos remitimos; y, porque con este ejercicio se coadyuva a la con-
servacion de las finalidades curriculares correspondientes.

Conocidos los criterios que presiden la seleccion de los contenidos en el 4rea de Lengua
y Literatura en la Educacién Secundaria’, el interés que tiene un cuento como el analizado,

*Consuelo Izquierdo Moral. Doctora en Filologia Hispdnica. Catedrdtica de Lengua y Literatura Espariolas en la
Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de E. G.B. de Ciudad Real.

* Isidoro Villalobos Racionero. Doctor en Filologia Hispdnica. Profesor titular de Lengua y Literatura Espafiolas en
la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado de E.G.B. de Ciudad Real.
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y una coleccién como la que lo incluye, resulta evidente. Las principales razones de dicho
interés son estas:

1. Al ser transcripcidn fiel -salvando las limitaciones que tal fidelidad impondrd a la legi-
bilidad en el plano fonético- de un relato oral, la lengua viva se ha materializado en un texto
real, y, sobre todo, espontaneo.

2. En esa espontaneidad se manifiesta el sociolecto medio-bajo de su emisor en las reali-
zaciones antinormativas -de enorme utilidad prospectiva en la escuela- que el texto contie-
ne.

Y, 3. A estas caracteristicas se une la circunstancia -de gran valor cultural- de ser un tex-
to recogido en la provincia de Ciudad Real a cuyos escolares se ofrece.

Con nuestra propuesta pretendemos:

- De manera mediata: Que los alumnos afiancen y mejoren sus capacidades comuni-
cativas; consoliden el habito de la lectura y su disfrute; y reflexionen acerca de la len-
gua, y sobre ciertos aspectos de la literatura en que aquella se logra plenamente.

- De manera inmediata: Que, por medio del analisis y comentario dirigidos de un
cuento tradicional -El hermano corzo puede ser paradigma en su tipo-, los alumnos reali-
cen un aprendizaje significativo de determinados conceptos en el que se impliquen acti-
tudes criticas con respecto a esa especie de textos y sus condiciones.

Ademds, no podemos olvidar aqui la conveniencia de adoptar planteamientos interdisci-
plinares; planteamientos a los que naturalmente se suelen prestar los cuentos tradicionales
(vinculaci6n de estos con las Bellas Artes: cine, misica, pintura ... etc.).

Si reparamos en nuestro objetivo inmediato, convendremos en que su formulacién recoge
las categorias pedagégicas que el Disefio Curricular Base quiere que converjan en las acti-
vidades de ensefianza y aprendizaje. Al distinguir el presente trabajo lo lingiiistico y lo narra-
tivo -distincién que mantenemos en paralelo con su primera parte-, sélo la perspectiva pro-
cedimental, que es comiin, se especifica (andlisis y comentario dirigidos). Por tanto, quedan
por concretar los conceptos seleccionados en cada plano, y las actitudes educativas concomi-
tantes; actitudes y conceptos que, en relacion directa con los bloques de contenido del curri-
culo, aparecen en €l apartado correspondiente.

Ni que decir tiene que un andlisis y comentario dirigidos suponen el empleo de una me-
todologia activa: el maestro, en un didlogo continuado -aqui irreproducible- con sus alum-
nos, ird reveldndoles todos los contenidos previstos.

Por iltimo, el proceso didactico que desarrolla la presente propuesta sefiala ordena-
damente las pautas que, a nuestro juicio, deben seguir quienes deseen aprovecharse de
ella, traduciendo su esquema a otros cuentos de similares caracteristicas. Aqui dichas
pautas no se pormenorizan. Los lectores sabran, sin duda, como interpretarlas y ajustar-
las. Ahora bien, conviene advertir que resultardn initiles, si no se tienen asumidos los
conceptos y modalidades de acercamiento a un texto de que nos servimos en la primera
entrega de este articulo, cuya bibliografia habria, entonces, que, necesariamente consul-
tar.
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A) LO LINGUISTICO
Conceptos:
1. La comunicacidn oral: elementos y funciones.
2. La narracién como forma de comunicacién oral.
3. La narracién como discurso: indices lingiiisticos del texto.

Procedimientos:
1. Lectura y anlisis del texto como forma de comunicaci6n oral.
2. Andlisis y comentario lingiiistico del texto.

Actitudes:

1. Valoracién de la lengua oral como producto y proceso sociocultural, asi como vehiculo
de transmisi6n y creacion cultural.

2. Respeto por las normas de correccion, coherencia y propiedad expresiva en sus pro-
ducciones.

3. Aceptacion de variedades de uso en las producciones orales.

Proceso didctico:
Punto de partida: Expresi6n oral: Texto transcrito del cuento El hermano corzo, segiin
nos lo ofrece el folklorista.
1. La comunicaci6n oral: elementos y funciones.
* Los elementos:
* Genéricos: deducidos de la definicién de comunicaci6n.
* Especificos: en El hermano corzo:
* Exteriores al texto.
* Inmersos en el texto. Localizacién de los mismos a través de preguntas
(;quién?; ;qué?; ;a quién?; ;por qué medio?)
* Las funciones:
* Funciones del lenguaje en general.
* Funciones del lenguaje manifestadas en El hermano corzo.
* Otras funciones:
* Derivada de la referencial: el lenguaje como vehiculo cultural, manifestacion
de la cultura de un pueblo.
+ Lidica: uso imaginativo del lenguaje conformado en este caso de modo
narrativo.
2. La narracién como forma de comunicacién oral.
* Caracterizaci6n. Definiciones.
* Narracion frente a descripcion y frente a didlogo.
» Rasgos pertinentes de la narracion:
* Dinamismo (ausencia de adjetivacion).
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» Estructura previa (presentacion, nudo, desenlace).
» Diversidad de personajes, acciones, escenarios.
» Posibilidad de intercalacién de diversos lenguajes.
* Protagonismo del emisor.
* Mensaje unidireccional.
* Rasgos pertinentes de la descripcion: -
» Estatismo (abundancia de adjetivaci6n caracterizadora).
* Sin esquema estructural previo.
+ Centrada en el disefio de una realidad (objeto, situaci6n).
* Uniformidad lingiiistica.
* Rasgos pertinentes del didlogo:
* Coprotagonismo de los interlocutores.
* Presencia o “contacto” entre ambos.
*» Mensajes bi/multidireccionales.
La narraci6én como forma de comunicacién oral: fundamento y naturaleza del cuento
3. La narracion como discurso: indices lingiiisticos del texto.
* La expresi6n oral: del emisor del relato a los alumnos, receptores.
+ La comprension escrita:
* Sentido general del texto.
» Ideas clave del mismo.
* Significacion de las palabras. El uso del diccionario.
* Metodologia de la compresion: lectura silenciosa, colectiva, reconstruccion oral
del texto (;quién narra?; ;qué?; ;a quién?; ;cémo?).
« indices lingiifsticos de la narracién.
» Tipologia oracional variada.
* Presencia de verbos que introducen discursos en estilo directo/indirecto.
* Persona verbal condicionada a que el narrador participe o no en lo narrado.
» Tiempo en las formas verbales: pasado/presente.
* Elementos lingiiisticos demarcadores de la situacién espacio-temporal.
» Presencia de nexos encargados de establecer la cohesi6n interna.
La narracién como discurso: indices lingiifsticos del texto titulado El hermano corzo.
* Aspectos formales:
* Antinormativos: fonéticos, morfoldgicos, sintcticos.
* Normativos: restablecimiento de la correccién idiomatica. Reescritura norma-
lizada del cuento El hermano corzo.
* Aspectos léxico-semanticos.

B) LO NARRATIVO
Conceptos:
1. La comunicacion escrita: elementos y funciones.

#
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2. La narracién como forma de comunicacidn escrita.

3. La narracién como discurso: Indices narrativos del relato.
4. La literatura como producto: folklore y literatura.

5. El cuento folklérico o tradicional.

Procedimientos:
1. Lectura y andlisis del texto como forma de comunicacion escrita.
2. Andlisis y comentario narrativo (folklore y literatura) del texto.

Actitudes:

1. Valoracién de la lengua escrita como instrumento para la satisfaccién de miltiples ne-

cesidades comunicativas.

2. Interés y curiosidad por la lectura como fielnte de informacién y diversion.

3. Consideracidn critica de la literatura popular como producto lingiiistico, estético y cul-
tural.

Proceso didactico:
Punto de partida: Expresion escrita: Texto normalizado del cuento El hermano corzo.
1. La comunicacidn escrita: elementos y funciones.
* El texto como mensaje de naturaleza arbitraria y visual de soporte espacial.
* El cédigo escrito. Caracteristicas principales:
* Comunicacién no inmediata.
* Comunicacién no gestual.
*» Ausencia de numerosos elementos prosédicos.
* Descripci6n del contexto situacional de los hablantes.
* La escritura: la norma lingiistica en la comunicaci6n escrita.
» Las funciones:
* Informativa.
* Formativa.
* Lidica.
* Los valores:
* Permanencia.
* Exactitud.
* Unificador normalizante.
La comunicacion escrita: elementos, funciones y valores en el cuento El hermano corzo.
2. La narracién como forma de comunicacion escrita.
* Fundamento del texto narrativo:
* Los protagonistas y sus acciones.
* Naturaleza de la narracion segin lo narrado:
* Histdrica.
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* Realista.
* Fantdstica.
La narracion como forma de comunicacién escrita: Fundamento y naturaleza del cuento
El hermano corzo.
Punto de partida: Comprensi6n escrita: Argumento y tema del cuento El hermano corzo.
3. La narracién como discurso: Indices narrativos del relato.
* Elementos fundamentales de la comunicaci6n narrativa;
* creador-narrador-narradores.
* narratario.
» c6digo (v.: indices lingiiisticos de la narraci6n).
* canal.
* relato.
* El texto como relato:
* La estructura de la historia. Componentes:
* La accién narrativa:
* Unidades de accion:
* Planteamiento.
* Nudo.
* Desenlace.
* Los hechos narrados:
» Secuencia de los hechos en relacin con las unidades de accidn.
* Los agentes de los hechos:
* Niveles de manifestacion de los agentes:
* Actantes.
* Actores.
» El narratario completa la historia:
* Suplencia de componentes circunstanciales.
La narracién como discurso: indices narrativos del relato El hermano corzo.
4. La literatura como producto: folklore y literatura.
» El folklore (definici6n) y su diversidad.
* La “literatura” folklérica.
+ El romanticismo: interés por el folklore.
* Interés cientifico. Las colecciones folkléricas.
* Incorporaci6n del folklore a la literatura.
La literatura como producto: folklore y literatura en el cuento El hermano corzo. “Ori-
ginalidad”, de este cuento.
5. El cuento folkldrico o tradicional.
* Definicin: relato que vive en la memoria del pueblo. !
* Caracteristicas: |
* Genéricas:

#
Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994, #3.54




* El cuento como subgénero épico.
* Especificas:
+ Anénimia.
¢ Oralidad.
« Clasificacién internacional del cuento folklérico o tradicional:
* Cuentos de animales.
» Cuentos folkléricos ordinarios (maravillosos, religiosos, novelescos...
etc.)
» Cuentos de chanzas y anécdotas.
El hermano corzo como cuento folklérico o tradicional.
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@ CAMARENA LAUCIRICA, J.: Cuentos tradicionales recopilados en la provincia de Ciudad
Real, Ciudad Real, Instituto de Estudios Manchegos, 1984, 204-6.

@ MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA: Disefio Curricular Base. 1, Disefio y Desa-
rrollo Curricular, Madrid, ME.C., 1989, 29 y ss.

@ Ibidem, I, Educacion Secundaria Obligatoria, drea de Lengua y Literatura, 377 y ss.
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Entre la ilusion y la utopio:
Los cofos y
mufualidades escolares
en Ciudad Real

En septiembre de 1968 apareci6 en Ciudad Real el primer nimero del Boletin Informa-
tivo de la Comisi6n Provincial de Mutualidades y Cotos Escolares de Previsién, que tenia
como principal objetivo “buscar la colaboracién de Magisterio para el menor desarrollo de
esa Obra, ya casi sexagenaria”.

El Boletin, con un formato de periédico de cuatro paginas, y unas dimensiones de 22 x
37 cms., a imitacién del que a nivel nacional editaban los Ministerios de Educacién y Cien-
cia, Gobernaci6n, Agricultura y Trabajo a través de la Comisién Nacional respectiva, busca-
ba ademds, divulgar la filosofia social del régimen dando sugerencias y noticias sobre las ac-
tividades mutualistas y de cotos que se realizaban en la provincia..

A pesar de los 24 afios transcurridos desde esas fechas, cuando se han producido ya
dos trascendentales cambios en nuestro sistema educativo (L.G.E. de 1970 y L.O.G.S.E. de
1990), consideramos que puede ser interesante, -quizds por estas mismas razones-, echar
una mirada retrospectiva a esta actividad y acercarnos a una forma de concebir y actuar de
nuestra escuela, especialmente 1a rural, tan cercana en el tiempo pero que puede parecer
ancestral en la memoria de los que nos incorporamos con posterioridad a las labores do-
centes. '

*Miguel Lacruz Alcocer. Doctor en Pedagogia. Director del Instituto de Educacidn Secundaria de Miguelturra
(Ciudad Real)




1. ORIGEN Y ANTECEDENTES

Al iniciar este apartado en el que queremos referirnos a las Mutualidades y Cotos Escola-
res de Prevision, debemos acercarnos a principios del siglo para descubrir, entre pinos y abe-
jas, los antecedentes de este particular movimiento escolar. Nos encontraremos asi con dos
personajes que, cada cual a su modo y desde perspectivas distintas, serdn precursores de esta
institucién: Don Antonio Lled Silvestre, con la difusién de los cotos de caricter forestal y
don Narciso José Lifidn de Heredia, de los cotos apicolas.

En el diario El Mercantil Valenciano de 27 de julio de 1909, en la resefia a un congreso
escolar, tenemos la primera referencia a la necesidad de la ensefianza forestal, defendida por
el entonces alumno de la Escuela de Ingenieros de Montes, don Antonio Lleé Silvestre, que
con posterioridad fue Secretario de la Comision Nacional de Mutualidades y Cotos Escola-
res, (MM. y CC.EE.).

Referencias legislativas concretas a los antecedentes de estas instituciones las encontra-
mos en el Real Decreto de 7 de julio de 1911, que anuncia la creacidn, con cardcter oficial,
de las Mutualidades escolares, mientras que su primer Reglamento fue aprobado por Real
Orden de 11 de mayo de 1912. Por iiltimo sefialaremos que el articulo 3° del Real Decreto de
20 de septiembre de 1919 dice:

“Los inspectores de Primera Ensefianza, en la visita a las escuelas, consignardn
en el libro de visita si esta funcionando debidamente la Mutualidad escolar. conce-
diendo a los maestros un plazo, en el caso de no estar establecida, para que dentro
de él organicen dicha institucion” .

Otras noticias sobre los comienzos de estas instituciones las obtenemos en la referencia
que de la primera Semana de Estudios que organizé la Federacion de Amigos de la Ensefian-
za (FAE), entre el 6 de enero de 1932%, hace la Revista Atenas®.

El dia 2 de enero de 1932, Narciso José Lifian de Heredia, fundador de las escuelas de
apicultura y cotos escolares de Miraflores de la Sierra (Madrid), pronuncié una conferencia
bajo el titulo “Ensefianza Agraria Elemental en las Escuelas” ¢,

Desde el principio de su disertacion, Lifidn de Heredia sitiia a la escuela rural en un mi-
metismo perfecto con el medio natural y social en el que estd inmersa, profetizando el futuro
éxodo de los jévenes agricultores, y arremetiendo contra las concepciones educativas conce-
bidas desde la ciudad para el campo:

“El medio de la mayor parte de nuestras escuelas es rural, y los alumnos, casi to-
dos hijos de labradores, ganaderos y campesinos, reciben una instruccién completa-
mente urbana; de donde resulta que los mds avispados y mds listos se marchan a la
ciudad, que es la que se les ha hecho conocer y amar; desertan del pueblo o siguen
en él, como sus padres y abuelos, sin aportar, como resultado de su paso por la es-
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cuela, una mejora, un perfeccionamiento en la técnica agricola ganadera, algo en
suma, que haga mds amable, placentera, interesante y prdctica la vida rural™®.

Inspirdndose en ideas que en ese momento estaban de moda en los circulos pedagégicos
franceses, y teniendo en cuenta lo prescrito por Edmond Demolins y Georges Bertier y su
Escuela de las Rocas sobre el centro de interés®, Lifidn de Heredia sefialaba;

“lnico centro de interés utilizado por el maestro, la agricultura y la ganaderia
(...) No se trata de crear escuelas de agricultura, sino tomar como base la agricultu-
ra o la ganaderia para hacer la escuela primaria grata y de interés para los chicos y
sus padres”.

Como vemos, propone asi una pedagogia activa, inspirada sin duda en la corriente de la
Escuela Nueva, en la que hay que tener en cuenta el medio rural y el medio familiar cotidia-
no de los alumnos, como centro motivador del aprendizaje. Como consecuencia, las ensefian-
zas agrarias asi establecidas conseguirian:

1.- Que la escuela fuese al aire libre la mayor parte del afio.

2.- Interesar a los alumnos y a sus padres.

3.- Realizar una tarea de extensién escolar.

4.- Elevar el nivel cultural de la poblaci6n agraria.

5.- Perfeccionamiento de los maestros por €l contacto con una obra viva.

Es en la segunda parte de la conferencia donde propone la creacién de “cotos agricolas
de prevision escolar”, por considerarlos “admirables centros de interés, donde los nifios ad-
quieren habitos de cooperacién, de ahorro, de solidaridad; aprenden infinidad de conoci-
mientos de Quimica, Boténica, Politica, Geometria, Historia, Geografia y altas lecciones de
moral social y organizacién colectiva”®.

2. EL REGLAMENTO OFICIAL DE COTOS ESCOLARES DE 1944

Los altos directivos del Ministerio educativo de Franco, coincidiendo con la ideologia ca-
tolica de la FAE, y seguramente influidos por alglin miembro de esta organizaci6n, retoma-
ron las ideas sefialadas en el apartado anterior y redactaron un Reglamento Oficial de Cotos
Escolares de Prevision®.

En el predmbulo de la citada Ley se nos define el Coto escolar como “toda Agrupacion o
Asociaci6n, nacida y vinculada en la Escuela, que desarrolla una actividad cooperadora, con
el fin de obtener recursos que, por su destino futuro, e inspirado en el interés comun, facilite
a la Escuela la tarea de educar précticamente a la juventud dentro de las disciplinas y hdbitos
del Mutualismo y de la Previsién”.
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A tal efecto, no debe olvidarse que el Coto Escolar va a constituirse en un instrumento
pedagdgico-social, propagandistico de los grandes ideales del Movimiento, para facilitar a la
Escuela “el cumplimiento de su alta finalidad instructiva y educadora”, o lo que es lo mismo,
la inculcacién ideoldgica de los futuros espafioles.

En la creacién de los Cotos Escolares existia la intencién de preparar a los futuros alum-
nos de centros de formaci6n profesional, como se cita en el predmbulo de la Orden:

“...el Coto Escolar puede contribuir a educar y formar a la juventud de modo y
manera que las escuelas de tipo profesional o 1écnico encuentren ya inteligencias
preparadas y abonadas para que sus ensefianzas sean verdaderamente fructiferas”.

En todo momento se insiste en que las actividades estén en perfecta conexidn con las ac-
tividades, trabajos y economia propia de cada zona donde €stos se instalen, en un intento, -al
menos en el papel- de unir la escuela con la vida: “los Cotos mds fecundos serdn, pues, un
reflejo de las actividades que se desarrollen en cada localidad, en orden a la adecuada explo-
tacion de sus riquezas naturales...”.

A pesar de la reglamentacién, la Orden parece dejar cierta elasticidad para su funciona-
miento, cuando cita: “se comprende por lo dicho, que los Cotos no pueden ser objeto de un
Reglamento fijo y rigido. A lo sumo, sobre tal cuestién, cabe trazar unas normas orientado-
ras, en orden a los de carécter agricola, fruticola, pecuario o forestal, por ser los mds genera-
les en nuestra economia y por su indole inmediata y de mds sencilla implantacién”.

Queda claro que los Cotos nacieron con una clara vocacién de desarrollo rural, lo que no
impidi6 que estuvieran abiertos a su posible implantacién en zonas urbanas, suponemos que
especialmente en el aspecto que de prevision querfan ofertar.

3. CRECIMIENTO Y EVOLUCION

Aunque debemos suponer que desde 1944 existieron Cotos en nuestra provincia, no te-
nemos datos de los mismos hasta la edicién del Boletin de 1968; los cotos existentes en esta
fecha los consignamos en el Cuadro 1.

CUADRO 1
COTOS ESCOLARES EXISTENTES EN LA PROVINCIA DE CIUDAD REAL EN 1968
Nombre Localidad Tipo
La Atalaya C.Real Forestal (pinos y cipreses).
Cervantes Argamasilla Alba Mixto (canaricola y cunicola).
M. Cabaiicro Puertollano Forestal (pinos).
Lucero Valdepeiias Forestal (olmos y cipreses).
Luis Mingo Miguel Llanos Caudillo Agricola (cereales).
Ntra. Sra. Merced Bazén Fruticola (manzanos y perales).
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Reina de los Angeles Daimiel Forestal (chopos, frutales y

moreras).
San Lorenzo Alameda Cervera Recreativo (cine, tv., biblioteca).
Sta. Teresa de Jesis Navalpino Mixto (apicola y forestal).
Sto. Tomds de Vva. Infantes Mixto (apicola y forestal).

FUENTE: Comisién Provincial de MM. y CC. EE.: Boletin Informative, n°. 3, Ciudad Real, marzo 1969.

Tres afios mds tarde, en 1971, el nimero de Cotos en nuestra provincia se habia duplica-
do, en esta fecha existian veinte cotos cuya distribucién por modalidades era la que seguida-
mente eXxponemos:

- CaNATICOIAS.....ceereeererreerreree et strees b enasierenanees 2
- Cultural-Recreativo ......cveeecrevecreenrnnrenrnnensesnsans 1
- Mixtos (apicola-forestal) 3
- Forestal 14

De la extensi6n y volumen de su actividad nos puede orientar el saber que sélo los cotos
forestales posefan 44.000 pinos, 1.000 cipreses, 200 eucaliptus, 140 frutales, 88 chopos y 45
moreras.

En 1972 tuvieron actividad en la provincia de C. Real 23 cotos, que por orden numérico
eran de los siguientes tipos:

- Forestal . .. 16
- Mixto .... 4
- Horticola 2
| = CANAMICOIA evvvveeeeeeereeees e eeeeeees s sesseeseseses 1

Podemos observar que el coto de tipo recreativo de Alameda de Cervera, tinico que
gjercia esta actividad en la provincia, ha desaparecido. Igualmente dejé de existir otro de
tipo canaricola, mientras que a imitacion de lo que sucedia en la mayoria de provincias es-
pafiolas, aumentan los forestales, por ser los de mds fécil implantacién y mantenimiento y
los que tenfan mayor apoyo estatal; en concreto, en ese afio son cotos forestales de nueva
creacion: “San Juan”, en Horcajo de los Montes, “Macondo” en Fontanarejo, “La Muela”
en San Lorenzo de Calatrava, “Carrizosa” en Saceruela y “Santa Teresa de Jestis” en Na-
valpino.

Cercano ya el fin del régimen franquista, mientras los ministros tecndcratas en el poder
hacian cuentas sobre los Planes de Desarrollo, y el sistema educativo cambiaba la cara con la
progresiva implantacién de la LGE de 1970, en muchas escuelas rurales segufan mantenién-
dose los Cotos escolares. En nuestra provincia, en 1974, los Cotos que tuvieron actividad
quedan reflejados en el siguiente cuadro:
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CUADRO 2

COTOS ESCOLARES EN CIUDAD REAL EN 1974
Denominacién Localidad
Luis Mingo Miguel Llanos del Caudillo Agricola
Ntra. Sra. del Rosario Almedina Sta. Apicola
Teresa de Jesis Navalpino Idem.
Santa Catalina Carrizosa Idem.
Sto. Tomas de Villanueva Vva. de los Infantes Idem.
Cervantes Argamasilla de Alba Canaricola
Cristo de la Luz Daimiel Idem.
Virgen del Pilar Argamasilla de Calatrava Idem.
Cervantes Tomelloso Idem.
San Lorenzo Alameda Cervera Recreativo
Dulcinea Cinco Casas Cunicola
Cristo de la Luz Daimiel Deportivo
La Atalaya Ciudad Real Forestal
Embellecimiento Arenales de San Gregorio Idem.
Ntra. Sra. de la Merced Bazén Idem.
El Plantio El Bullaque Idem.
S. Isidro Labrador Cinco Casas Idem.
Héroes Cabaiiero Puertollano Idem.
Santa Quiteria Santa Quiteria Idem.
Ntra. Sra. de la Paz. Villarta de San Juan Idem.
Sto. Tomas de Villanueva Vva. de los Infantes Idem.
Cristo de la Luz Daimiel Mecanogrifico
Santa Teresa de Jests Navalpino Idem.

FUENTE: Comisién Provincial de MM. y CC. EE.: Boletin Informativo, n°. 22, Ciudad Real, septiembre, 1975.

Podemos observar que aunque los mds numerosos siguen siendo los de modalidad fores-
tal, aparecen modalidades nuevas como son los deportivos y los mecanogréficos, ya lejanos
de los primeros ideales campestres de los bosques y abejas originarios. La industrializacién
del pafs y consecuente éxodo rural, los nuevos cambios sociales y politicos, y la generaliza-
cioén de los estudios de Formaci6n Profesional, serdn los elementos determinantes de su cer-
cana desaparicion.

4.DE LOS SOCIOS Y EL GOBIERNO DEL COTO

De la organizacion estructural de] Coto podemos sefialar que existian Comisiones a nivel
Nacional, Provincial y Local, los socios podian ser mutualistas, protectores y honorarios. Te-
nian el cardcter de mutualistas los afiliados a la Mutualidad Escolar que hubieran abonado,
en dinero o trabajo, 1a cuota de ingreso y colaborasen en sus actividades.

Eran socios protectores el Alcalde, los Parrocos, los que poseyeran algtin titulo o activi-
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dad profesional (Médico, Notario, Perito, Capataz, etc.) que residieran en la localidad, y, asi-
mismo, todos los padres de los socios mutualistas.

Socios honorarios eran los que, por acuerdo de la Junta directiva, obtenfan tal distincién
en correspondencia a los servicios prestados a la Instituci6n.

Solia existir una Comisién Local, constituida por socios protectores que tenia como
principal misién gestionar la concesion de subvenciones, terrenos y medios materiales para
que el Coto pudiera desarrollar su labor y examinar la gestién econdmico-social que se lleva-
ba a cabo.

La direccién del Coto correspondia al Maestro, que era el Presidente efectivo de la Insti-
tucién y dirigfa la marcha de la misma, asistido por una Junta de Administracién y Gobierno
integrada por seis miembros designados por la Asamblea de padres de nifios mutualistas.
Asimismo, intervenia una Junta de seis alumnos con carécter de adjuntos.

Incumbia al Maestro-Director, asistido de la expresada Junta, la labor siguiente:

a.- Interpretar circunstancialmente los preceptos reglamentarios.

b.- Aportar iniciativas y sugerencias en interés de la eficacia de la Obra.

c.- Buscar y disponer Ja colaboracién voluntaria de los deudos de los pequefios afiliados
en los trabajos m4s rudos que hubiese que realizar.

d.- Responder de la gestién de la Institucidn.

e.- Someter a las Juntas Generales de afiliados las cuentas anuales, con expresion detalla-
da y clara de los gastos e ingresos, y asimismo de la distribucién o adjudicacién anual
de los beneficios del Coto.

f.- Conocer y sancionar las faltas graves que cometan los mutualistas que atenten contra
el buen nombre y altos fines que persigue la Institucién.

Anualmente, en la primera quincena de enero, el Maestro-Director enviaba a la Comi-
sién Nacional, por intermedio de la Comisién Provincial, una breve Memoria referente a la
labor realizada durante el curso anterior, con inclusién del balance de fondos.

Desde noviembre de 1944, fecha de la constitucién de la Comisién Provincial en cum-
plimiento de la O. M. de 2-2-44, (B.O.E. del Ministerio de Educacién Nacional de 21-2-44)
el presidente de la Comision Provincial de Ciudad Real fue Don José M.% Gutiérrez Ortega
que ocupd el cargo hasta su fallecimiento el 30 de noviembre de 1969. A €l se debe, en gran
medida, lo realizado en este campo en nuestra provincia.

A imitacién de la Comisién Nacional, funcionaba en cada provincia una Comisién Pro-
vincial, que recién estrenada la década de los setenta, en Ciudad Real, estaba constituida de
la siguiente forma:

Presidente:
D. Julién Diaz-Peco y Diaz-Peco, Inspector Jefe de E.G.B.

Vocales:
D. Isaac Gélvez de Castro, Director Provincial del LN.P.




D. Aurelio Gémez-Rico Martin-A., en representacién del obispado.

D. Germén Garcia Gonzélez, Ingeniero-Jefe de ICONA.

D. Alfredo Romeo Arded, Ingeniero de Montes de ICONA.

D. Eugenio Molina Muiioz, en representacién de la Excma. Diputacién Provincial.
D. Antonio Jurado Gallego, Jefe Provincial del S.E.M.

Dria. Teresa Franco Romo, Directora de la Escuela Normal “Padre Poveda”.

Diia. Maria Zaragoza Ferndndez, Delegada Provincial de la Seccién Femenina

Diia. M.* del Carmen Gil Ruiz, Directora de la Escuela de Practicas del Magisterio.

Secretario:
D. José M.* Garcia Fernandez, Jefe del Grupo de Seguros Voluntarios del LN.P.

Ellos fueron, sin duda, los artifices de gran parte de las actividades que aqui relatamos y
de llevar a las escuelas y al magisterio provincial, con la ayuda de la Inspeccidn educativa
provincial, el espiritu e ideologia de las Mutualidades y Cotos Escolares de Prevision.

5. ENTRE LA IDEOLOGIA Y LA PREVISION

Como trataremos de exponer seguidamente, en el origen de los Cotos no sdlo existia la
pretension de ofrecer un elemento didéctico valido para la educacién del medio rural, sino
que palpitaba un ideal de prevision social, encaminado a que en €l pudieran acogerse futuros
o actuales huérfanos y enfermos:

“Mediante as mutualidades pretendiase inculcar nos nenos a prdctica de previ-
sién e da solidariedade™.

Se desprende del Reglamento, en su articulo 4.° una triple finalidad:

a) Pedagégica; pretendian despertar en los jovenes escolares de ensefianza primaria el
espiritu de observacion y consecuente reflexion de los fendmenos bioldgicos que suce-
den en su Medio Natural mas proximo.

b) Econémica; intentando el arraigo en sus jévenes componentes al mundo laboral, ya
que en muchas ocasiones eran utilizados como mano de obra necesaria para el susten-
to de la familia.

En aquellos afios crueles y nefastos que la voz popular ha llamado “afios del hambre”,
con la actividad de los escolares en los Cotos se pretendia, seguramente, el crecimiento de la
vida forestal y la defensa y acrecentamiento de la fertilidad y productividad del suelo. No ol-
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videmos cual es la situacidn econémico-social de la Espafia de este tiempo, en que se tenia
que reconstruir un pas arruinado por la Guerra Civil y aislado de los demds Estados civiliza-
dos. La escolaridad era muy deficiente y con las practicas agricolas se pretendia, -aunque los
legisladores den razones més humanitarias-, reconciliar a la escuela con las precarias econo-
mias domésticas de los alumnos.

c) Social; en este aspecto, el Articulo 4.° sefiala: “..solidarizdndolos cordialmente entre
si, mediante la practica diaria del Mutualismo y del Seguro, para habituarles a luchar
conjuntamente contra los riesgos que amenazan su capacidad de trabajo...”.

No podemos por menos que opinar que estas consideraciones estdn en consonancia con
la grandilocuencia de tantos decretos que el Régimen proponia por aquella época, para con-
graciarse con los “perdedores” y dar cardcter de progresismo social a sus decisiones, como lo
confirma el articulo 6°, al afirmar: “El Coto servird para demostrar a sus afiliados la eficacia
creadora de su labor, al cooperar, es decir, la eficacia del trabajo de muchos en una misma
obra”.

Un buena referencia de la importancia de los aspectos econdmicos mutualistas que estas
instituciones alcanzaron en nuestra provincia podemos deducirlo de la contemplacién de los
siguientes datos:

CUADRO 3
MUTUALIDADES ESCOLARES QUE DURANTE LOS ANOS 1968 Y 1974
OBTUVIERON UNA RECAUDACION PARA SEGURO DOTAL SUPERIOR A LAS 2.000 PESETAS

Mutualidad Localidad 1.968 1974

Isabel la Catélica Bolafios de Calatrava 28.160 144.578
San Bernardo Hinojosas de Calatrava 26471 7.180
Hijos de Obreros Almadén 21.767 8717
Sta. Teresa de Jesis Navalpino 17.086 —
Ntra. Sra. Guadalupe Ciudad Real 15.525  35.125
Sta. Bérbara Puertollano 11.845 2.175
Nitra. Sra. del Carmen La Garganta 8.784 —
La Pilarica Alameda de Cervera 8.582 14322
Infancia Previsora Hinojosas de Calatrava 8.493 2019
Ntra. Sra. de la Paz Corral de Calatrava 8.130 9.875
Francisco Pizarro La Solana 7.855 7.600
San Fernando Hinojosas de Calatrava 7325 20441
La Pilarica Hinojosas de Calatrava 7.134 3.600
Ntra. Sra. Mairena Villamanrique - 5.659 5.793
J. Antonio Suances Puertollano 5.110 3.700
Ntra. Sra. Nieves Hinojosas Calatrava 4811 2415
Magdalena Poblete 4.634 5.642
La Previsién Hinojosas de Calatrava 4.350 2.530
Previsora Aldeana Aldea del Rey 3.900 4.190
Virgen de Gracia Hinojosas de Calatrava 2.951 5.960
Santa Teresa Puertollano 2.552 7.800
Apoéstol Andaluci Navalpino — 30532
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Menéndez Pelayo Puertollano 16.755
Ntra. Sra. de los Llanos Llanos del Caudillo 11.528
Previsién Criptanense Campo de Criptana 10.605
Virgen del Carmen Almodévar de] Campo 10.305
José Antonio Tomelloso 9.322
Nitra. Sra. de las Nieves Cinco Casas 8.992
Ntra. Sra. del Rosario Alcubillas 7.613
Ntra. Sra. del Socorro Argamasilla de Calatrava 4352
Esperanto Manzanares 4215
Ntra. Sra. del Prado Ciudad Real 4.089
Virgen del Pilar El Sotillo 3.701
S. José de Calasanz Cinco Casas 3.673
Inmaculada Concepci6n Herencia 3.002
San Ildefonso Puertollano 2.662
Cervantes Carrizosa 2.525
Virgen de las Cruces Daimiel 2.400
Maria Auxiliadora Llanos del Caudillo 2.201
San Juan Bautista Puebla de Don Rodrigo 2.100

FUENTES: COMISION PROVINCIAL DE MUTUALIDADES Y COTOS ESCOLARES, Boletin Informativo, n%. 3 y 22,
Ciudad Real, marzo 1969 y septiembre 1975.

Si en 1968 eran 21 las Mutualidades escolares en nuestra provincia que obtenian una
recaudacion dotal superior a las 2.000 pesetas, en 1974 son 38 las mutualidades que supe-
ran estas cifras, evidentemente, en los seis afios que separan a estos indices el nivel de vi-
da en Espafia ha subido gracias a los Planes de Desarrollo, como lo demuestra el capital
que posee La Mutualidad “Isabel la Catélica” sita en la Escuela Graduada Mixta “Arzo-
bispo Calzado” de Bolafios de Calatrava, que en ambas fechas ocupa el nimero uno de la
lista.

Debemos destacar de los datos del Cuadro I el hecho de que un pueblo como Hinojosas
de Calatrava, con una poblacion inferior a los mil habitantes, tuviese siete mutualidades, por
encima de cualquier otra poblaci6n de la provincia.

En 1974 tienen un capital dotal superior a las dos mil pesetas, diecinueve mutualidades
que no figuraban en 1968.

De los cuatrocientos dieciocho Centros de E.G.B. que existian en la provincia en 1974,
tenfan establecida la Mutualidad Escolar sesenta y cuatro, mientras que en la misma fecha
s6lo veintitrés tenian coto escolar.

No podemos dejar de lado la denominacién que los colegios dan a sus mutualidades, que
en la mayoria de los casos no coincide con el nombre del propio colegio, lo que demuestra el
cardcter ideologico de las mismas. Asf parece que la mayoria se acogen a la advocacién ma-
riana (dieciocho), de las cuales 1a patrona de Espaiia es la més elegida.

Una muestra clara del espiritu adoctrinador y filosoffa tipicamente dictatorial lo tendre-
mos si seguimos leyendo algunas de las frases apuntadas en el predmbulo de la Orden, que
por lo que tiene de ejemplarizante, no me resisto a transcribir:
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“...De este modo, los escolares de hoy, convencidos de un mafiana proximo, se
preparardn y adiestrardn para dar contenido y sentido orgdnico a la vida local, y se
habituardn a emplear, en fines plausibles y fraternales, la riqueza que alumbren y
aprovechen con su esfuerzo unificado y perseverante”.

No podemos concebir el Coto sin una parcela en la que los alumnos pudieran realizar
précticas agricolas, parcela que algunos autores aconsejan que se implante también en las es-
cuelas de las grandes urbes:

“Si tenemos en cuenta la miiltiple finalidad educativa que perseguimos con el es-
tablecimiento del campo agricola, veremos que no pueden ser ajenas a ella las es-
cuelas urbanas™".

Maestros Nacionales como Isidoro Boix Chaler, curtidos en experimentacionés agricolas
en Cotos Escolares, por encima de la propia filosofia de los legisladores, encuentra motivos
de distinto orden para defender su realizaci6n:

a.-Intelectual, pues son medio excelente para cultitivar, desarrollar y disciplinar la obser-

vacion, origen de nuestras percepciones y base de nuestra elaboracién mental.
b.-Natural, fisico, estético, religioso.

c.-Patriético, siendo la agricultura en Espafia la primera fuente de riqueza, es deber ines-

quivable de cuantos tenemos sefialada una misidn en la educacion espafiola impulsar el
amor de los nifios hacia las cosas del campo.

La profusi6n de ideas que sobre las Mutualidades y Cotos Escolares nacen en nuestro
pais en los afios cuarenta, parecen justificar un libro para el maestro que le facilite su labor
en este campo, y en el que figuraba no sélo la doctrina, sino las técnicas para llevarla a cabo.
La Comisién Nacional convocé con este fin el concurso “Alvaro Lépez Nufiez”, cuyo pre-
mio, en 1951, recay en la obra de los hermanos Miguel y Mateo Monge Mufioz!".

6. LOS TRABAJOS Y LA ACTIVIDAD DEL COTO

La colaboracion mds eficaz entre los Ministerios de Educacién y Agricultura en el tema
de los Cotos escolares se llevé a cabo, sin duda, por medio de los Agentes del Servicio de
Extensién Agraria (12). .

Expondremos seguidamente varios ejemplos de estas colaboraciones y las formas de ac-
tuacién mds comunmente utilizadas por los Agentes del SEA para iniciar la Creacién de un
Coto:

Los Agentes visitaban los pueblos y celebraban reuniones con padres y alumnos para ex-
plicarles los propdsitos que se perseguian, el funcionamiento y administracion de los Cotos y
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las normas de actuacién de cada uno de los que los integraban.

A partir de entonces, un Maestro diplomado se encargaba de explicar diariamente una
hora de clase tedrica a los nifios matriculados, una vez terminada la jornada normal de la es-
cuela.

Las clases pricticas se llevaban a cabo en una parcela de regadio, estratégicamente em-
plazada, que generalmente era cedida oficialmente por el Ayuntamiento o algiin terrateniente
de la comarca.

Las ensefianzas teGrico-précticas respondian a un programa de materias que a cada curso
le facilitaba la Seccién correspondiente del Ministerio de Educacion Nacional, la cual ayuda-
ba econdmicamente al sostenimiento de tales ensefianzas.

El personal de la Agencia atendia periédicamente a la clase, organizando reuniones, de-
mostraciones y visitas colectivas, y facilitando ademds el material necesario de dichas activi-
dades, como ayudas audiovisuales, peliculas, etc.

Al final del curso, generalmente,los alumnos del Coto organizaban una exposicién de-
mostrativa de todos los trabajos realizados.

En el articulo 7.° del Reglamento se nos indican los posibles trabajos y actividades prac-
ticas que deberian realizar los escolares. Entre otros, son:

a) Crear y cuidar un reducido vivero que proporcione planta econémica y abundante al
vecindario, para que éste, pueda acometer orgdnicamente, trabajos de repoblacidn fo-
restal con fines de cardcter social en el Término Municipal.

b) Ensayar la aclimatacién de 4rboles forestales mediante el establecimiento de un pe-
quefio arboreto con las especies que el Servicio Técnico de Montes aconseje y con las
semillas y plantones que le proporcione.

¢) Cultivar un pequefio campo con buenos frutales con las plantas més corrientes de la
localidad.

d) Destinar parte de las plantas y de los drboles que obtengan de su vivero, para ir efec-
tuando directamente la repoblacion del futuro bosque de la Escuela, recabando, a tal
efecto, el concurso activo de los padres y deudos de los mutualistas para aquellas fae-
nas y labores que, por su rudeza, no sean realizables por las exiguas fuerzas de estos
tltimos.

e) Efectuar, en el terreno adscrito a la escuela, algunos trabajos para mejorar la calidad y
el rendimiento del pasto natural.

f) Repoblar y afianzar las médrgenes de los cursos de aguas con especies de rdpido creci-
miento.

g)Verificar plantaciones de almendros, nogales y otros drboles aconsejables en los para-
jes adecuados del fundo escolar o del patrimonio comunal.

h) Mejorar la flora meifera y practicar trabajos de apicultura.

i) Cualquier otra actividad de indole campestre o de pequefia industria rural que permita
llegar al conocimiento de los hechos, asistiendo al desenvolvimiento de éstos mismos.

Cualquiera que entienda un poco de précticas agricolas, podrd darse cuenta de la




grandeza y amplitud de los objetivos propuestos. Parece ser que lo que no pudo lograr un
Ministerio de Agricultura con miles de efectivos, podrian lograrlo unos pocos escolares de
Primaria. Aunque tengamos que reconocer la grandeza de los objetivos, tenemos que criti-
car su utopia.

Mucho mis cercanas a la realidad y por tanto realizables, son las actividades que propo-
nen otros autores en relacion con las ensefianzas de las Ciencias Fisico-Naturales:

“No es dificil establecer en el coto -con todas sus ventajas y sin muchos de sus
inconvenientes- un amplio terrario, acuario con agua corriente, campo de cultivo ex-
perimental, colmenas de observacién, semilleros y, en general, cuantos medios nos
son mds litiles para el estudio de la Naturaleza”.

“Todas las ensefianzas experimentales de Botdnicas, como circulacion de la sa-
via, fotosintesis, clorovaporizacion, fecundacion, etc., o de técnico agricola, como in-
Jertos, fertilizacion de terrenos, etc., tendrdn un facil desarrollo en el coto™",

La Orden parece no querer dejar nada al libre albedrio, e intenta concretar cémo de-
ben llevarse a cabo los trabajos y objetivos sefialados en el punto anterior, seguramente
conscientes, de la falta de preparacién en tecnologia agricola de los maestros responsa-
bles de los Cotos, por lo que se aconseja se tengan en cuenta las indicaciones practicas si-
guientes:

“El plan de trabajos deberd consistir en desbroces, por fajas, del matorral inva-
sor; siembra y plantacion de buenas especies forestales, veda y escarda de rodales o
parcelas para mejorar el pasto natural, a fin de poder seleccionar y recoger semilla
de las mejores especies pratenses locales; multiplicacion de las mismas y de las
plantas meliferas, por siembra o por transplante de cepellones; desempedrado del te-
rreno del Coto; demarcacion de sus senderos formando cercas o mojones con las pie-
dras recogidas...”.

No creo que merezca la pena continuar con la descripcién de trabajos, ya que més parece
que nos estamos refiriendo a una legislacidn agricola que escolar. No olvidemos que la Or-
den que estamos comentando estd promulgada por la Direccién General de Ensefianza Pri-
maria. Esto lo notamos cuando en el Art.11, se nos indica:

“Cada nifio llevard un cuaderno de experiencias, en el que anotard las ensefian-
zas que por si mismo perciba o induzca respecto a la morfologia y fisiologia de las
plantas, influencias reciprocas de la flora, de la fauna y del medio en que viven 'y
consecuencias prdcticas de los ensayos y trabajos llevados a cabo ”.
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7.- PREMIOS, CONDECORACIONES Y CONCURSOS

Practica propia de la época son las condecoraciones y distinciones a los inspectores, ma-
estros y alumnos mds destacados de una clase o un curso, 1as Mutualidades y los Cotos no
podian ser menos y en casi todos los “Boletines” de Ciudad Real encontramos referencias a
este aspecto, tanto de nivel nacional como provincial™, entre las que destacamos las siguien-
tes:

En el Boletin Oficial del M.E.C. de 2 de mayo de 1968, se concede la medalla de plata de
la Mutualidad Escolar a don Valeriano Pastrana Magarifios, Inspector de Ensefianza Primaria
y Vocal de la Comisién Provincial de MM. y CC. EE. de Previsién. Condecoracion que le
fue impuesta en acto solemne y piiblico por el llmo. Sefior Delegado Provincial de Trabajo el
dia 27 de junio.

Afios mds tarde, en el B.O. del M.E.C. de 7 de octubre de 1971, se concede la misma
distincion al Inspector-Jefe de Ensefianza Primaria Don Julidn Diaz-Peco y al Director de la
escuela de Hinojosas de Calatrava.

El 27 de febrero de 1969, con motivo de la celebracion del LXI aniversario del Instituto
Nacional de Prevision se conceden entre otros los siguientes premios:

A don Julidn Diaz-Peco, Inspector-Jefe el primer premio provincial de 3.000 ptas., a va-
rios maestros/as-directores/as premios de 2.000, 1.500 y 1.000 ptas y a diversos nifios mutua-
listas imposiciones de 100 ptas. en sus libretas de dote.

La dedicaci6n a los trabajos del coto tenfa para los maestros otras ventajas, como eran
los puntos extra para sus concursos de traslados, asi, a efectos del articulo 45 de la Ley de
Educacién Primaria, de los articulos 71 y 235 del Estatuto del Magisterio y del Decreto de
18 de octubre de 1957, la Direccién General de Ensefianza Primaria podia conceder uno o
dos puntos, segtin los méritos de su labor.

El Decreto del Ministerio de Educacién y Ciencia de 18 de octubre de 1957, (B.O.E. del
31), dictaba las normas a las que habian de ajustarse el concurso general de traslado y con-
cursillo de Escuelas Nacionales, estableciendo que la Mutualidad y el Coto fueran puntua-
bles en dichos concursos, segin se especificaba en su articulo 12:

“Como mérito a efecto de lo dispuesto en el articulo 70 del Estatuto se concederd
un punto por el establecimiento de la Mutualidad Escolar y otro por la constitucién
de un Coto Escolar”.

Para terminar, creo que merece la pena sefialar el interés del Caudillo por estas institucio-
nes, dado que, como nos sefiala Arcadio Léscaris “el propio Francisco Franco recibid la me-
dalla de platino de las Mutualidades y Cotos Escolares™

Un premio que en su dia tuvo cierto interés para todos los que participaban en cotos es-
colares fue el “Antonio Lled” instituido para honrar la memoria del personaje, en el que se
premiaba a los profesores que se hubieran destacado en su actividad en cotos de modalidad




forestal, su cuantia en 1969 era de 5.000 ptas, y en 1974 de 25.000 pesetas, pero su valor
sentimental y reconocimiento piiblico era muy superior.

8. DESTINO DE LOS PRODUCTOS DEL COTO

Como sefialdbamos en un apartado anterior, los objetivos de los Cotos eran de cardcter
pedagdgico y econdmico. Aunque el modo de reglamentarlos corresponde tedricamente al
Maestro, eso sf, inspirdndose siempre en la legislacién pertinente, dado que estd previsto que
los cotos funcionen sobre “el fundo o terreno de la munificencia y comprensién de algiin te-
rrateniente”, es de esperar la obtencion de algdn beneficio ya que “A finalidade orixinaria dos
cotos era, como xa dixemos, aportar ingresos 4 mutualidade, pero a esta superpiifianse ou-
tras”(®,

Los Articulos 12 a 17 del Reglamento se encargan de concretar el destino de los
beneficios, que ser4 el siguiente:

a) Un 30 por 100 para la constitucién de dotes infantiles a todos los asociados.

b) Un 30 por 100 para engrosar el fondo disponible para socorro de enfermedad o para
cantina o ropero escolar.

¢) Un 10 por 100, quedara a libre disposicién del Maestro, en recompensa al trabajo de
direccién y administracion que la gestién del Coto le supone.

d) El 30 por 100 sobrante se destinaré a fines escogidos libremente por la Junta de Go-
bierno del Coto, entre los que cabe indicar: estimulos a los afiliados méds perseveran-
tes, socorros de vejez, libretas de ahorro u otros anélogos.

Los beneficios de indole periédica, no anual, como son los de cardcter forestal, una vez

deducidos los gastos, se dedicaran a atender por o menos dos de los siguientes fines:

a) Un 30 por 100 para ir asegurando un subsidio de vejez de cinco pesetas diarias a los
econdmicamente débiles de la localidad, mayores de sesenta y cinco afios.

b) Un 20 por 100 para otorgamientos o constitucion de dotes infantiles o para cualquier
obra mutualista de prevision.

¢) Otro 20 por 100 para un fondo de asistencia sanitaria, enfermedad o paro.

En todos los casos, deberd reservarse un 10 por 100 para premios a los maestros colabo-
radores con el Coto, proporcional al tiempo que hubiese durado la gestién de cada uno, in-
crementada por quinquenios vencidos conforme a la siguiente escala:

Aportacion inicial..........c.oerveriniciunen. 100 ptas.
A 108 5 afl0S ..t 119 ptas.
A0S 10 A0S ..o veoveereeererrenrersresersrenniaens 141 ptas.
A10S 158008 e 168 ptas.
A 10520 AR08 .o.cveviereeeerirneirerieisecnens 200 ptas.
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A 105 25 A0S ..v.rvnrervensrennesrenseneenesencnsens 237 ptas.
A 105 30 A0S .ecvevveecenriserenrivernerssinesens 280 ptas.

Como puede comprobarse, las posibles ganancias de los maestros estaban aseguradas y
con visién de futuro, quizds con el fin de incentivar su interés para que el proyecto de Cotos
Escolares cumpliera con sus objetivos.

La realidad de estas previsiones sefialan unas cantidades bastantes exiguas, de los datos
manejados en nuestra provincia podemos sefialar que en 1968 los diez cotos existentes tuvie-
ron unos beneficios econémicos de 66.447 pts, mientras afios mds tarde, en 1971 aunque
existian veinte cotos, los beneficios recaudados fueron 4.234 pts, el afio 1974 los ingresos de
los veintitrés cotos provinciales fueron de 88.744 ptas.

9. LOS COTOS Y EL DiA FORESTAL MUNDIAL

El Real Decreto de 11 de marzo de 1904 sanciond la costumbre de celebrar la “Fiesta del
arbol”, introducida afios antes por iniciativas particulares, estimédndola como muy eficaz, por-
que “busca en las vivas impresiones de la nifiez el medio de hacer amables los drboles y los
montes” -segtin sefialaba su exposicion de motivos-. Posteriormente, la Real Orden de 16 de
octubre de 1914, dicta normas para la celebracion de la “Fiesta del drbol”, que el Real Decre-
to de 5 de enero de 1915 declar de celebracion obligatoria todos los afios, en cada término
municipal.

Acorde con la politica forestal que el régimen llevaba a cabo, a propuesta de los Minis-
tros de Agricultura y Relaciones Sindicales y previa deliberacion del Consejo de Ministros
en su reunién del dia 18 de febrero de 1972, se estableci6 con caracter anual, la celebracion
en Espaiia del Dia Forestal Mundial a celebrar cada 21 de marzo, primer dia de primavera.

En el Decreto que instituia esta celebracion se sefialaban multitud de actividades, entre
Jas que podemos destacar conferencias y lecciones especiales en el dmbito de la Ensefianza
General Bdsica, Bachillerato y Ensefianzas Profesionales, concursos de articulos de prensa,
de canciones, de dibujos, etc, asi como plantaciones forestales por organizaciones juveniles
en terrenos propiedad del Estado y entidades piblicas.

A partir de estas fechas, la Jefatura de Inspeccién Técnica de Educacién, cada afio, invi-
taba al magisterio a celebrar el Dia Forestal Mundial, festividad que propiciaba las més di-
versas actividades. En el Boletin Informativo n°. 15 se recogen las reseias aparecidas en el
periddico provincial “Lanza”, de la celebracion de este Dia, en el afio 1973, en tres pueblos
de 1a provincia, de las que hacemos un estracto:

En Arenales de San Gregorio, organizado por el Coto forestal “Embellecimiento de la
localidad” anejo a la escuela, se proyectaron diapositivas en color sobre “los drboles”, se rea-
liz6 una exposicién de pintura sobre el mismo tema, se escenificé un cuento titulado “impor-
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tancia de la Naturaleza” y el Agente del Servicio de Extensién Agraria dié una conferencia
sobre “Influencia del drbol en la vida de los pueblos”.

En Puertollano los alumnos de las escuelas junto con sus profesores se trasladaron al
Coto Forestal existente en el paraje de la Dehesa Boyal para conocer las actividades que en
el mismo se realizan.

En Ciudad Real, doscientos cincuenta nifios en representacién de alumnos y profesores
de todas las escuelas de EGB se trasladaron al paraje “La Atalaya”, donde existia un coto fo-
restal inagurado en 1948 y procedieron a la plantacién de un gran nimero de pinos, con la
asistencia del Delegado Provincial del M.E.C, don Marciano Cuesta Polo y el Presidente de
la Comisi6n Provincial de MM. y CC. EE. e Inspector-Jefe de EGB, don Julidn Diaz-Peco,
entre otras autoridades.

Actividades como éstas se realizaban en casi todos los colegios de la provincia afio tras
afio hasta la década de los ochenta, quedando como elemento testimonial de lo que un dia
quiso ser un movimiento mundial.

10. A MODO DE CONCLUSION

No resulta fécil realizar una valoracién global de la labor realizada por estas instituciones
durante mas de cuarenta afios; aquéllos en que nuestro pais estuvo gobernado por el General
Franco. Si podemos afirmar que fueron instituciones propias del sistema y por lo tanto dedi-
caron una parte de su actividad a servir a los grandes ideales del Movimiento, no olvidemos
que en las instituciones provinciales que las regian siempre estaban presentes algiin represen-
tante sindical y falangista. '

Los objetivos mutualistas de estas instituciones, como hemos podido comprobar, tuvie-
ron mayor desarrollo que los Cotos, seguramente por la legislacién que los hacfa obligato-
rias, en la documentacion utilizada encontramos mds referencias a la entrega de capital a pro-
fesores que se jubilaban que a alumnos con problemas asistenciales.

Los Cotos Escolares fueron instituciones que a pesar de su proliferacién y el nimero de
alumnos implicados quedaron en la mayor parte de los casos en los papeles, ya que la inten-
cionalidad de ligar a los alumnos al medio rural y servir de elemento motivador del aprendi-
zaje de las materias generales o iniciar a los mismos en los rudimentos de formacién profe-
sional agraria, muy pocas veces fue una realidad, seguramente por la falta de formacion es-
pecifica del profesorado responsable. Los mayores €xitos y la efectividad de sus objetivos se
produjo cuando intervenian los agentes del Servicio de Extension Agraria.

Los cotos, con unos ideales realmente plausibles, con una metodologfa terica moderna,
con unos principios pedagdgicos y didacticos activos, no acabaron de cuajar en los frutos so-
ciales y profesionales pretendidos. La legislacién que en los afios cuarenta podia ser valida
para la sociedad rural, no supo adaptarse a los cambios sociales que de forma vertiginosa se
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produjeron en el pafs en los afios setenta, y por lo tanto quedd obsoleta en una sociedad en
vias de desarrollo.

No obtante a lo sefialado arriba, hay que decir que los Cotos escolares fueron una inicia-
tiva plausible en sus objetivos, expresion de una concepcién educativa acorde con la socie-
dad de la posguerra, pero que no acabé de cumplir los objetivos sociales y educativos para la
que fue concebida, lo que no resta el valor que su intento de promocién social tuvo en peque-
fios ndcleos rurales del agro espafiol.

Los que en la actualidad nos vemos ilusionados por una reforma educativa de cara al si-
glo XXI, no debemos olvidar que no hace mucho, a pesar de las circunstancias sociales y las
dotaciones escolares subdesarrolladas, hubo intentos progresistas de acercar la escuela a la
vida, hubo maestros que supieron ilusionar a sus alumnos con unas actividades activas y la
esperanza de un futuro mejor, de las que las Mutualidades y Cotos escolares agricolas fueron
un ejemplo Sin par..
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NOTQS

® GALVEZ, Gonzalo y ONIEVA, Antonio J. : Para ser Inspector de Primera Ensefianza, Edi-
ciones Pedagdgicas “Aguado”, Madrid, 1942, p. 212.

® BARTOLOME MARTINEZ, B. y HERNANDEZ CRESPO, J.: La Federacién de Amigos
de la Enseianza (FAE) como alternativa Pedagdgica, en La Educacion en la Espafia Contempordnea.
Cuestiones historicas, Sociedad Espafiola de Pedagogia, Madrid, 1985, pp. 253-261.

® Revista Atenas n°. 15 Madrid 1931, p. 110.

@ LINAN DE HEREDIA, N.J.: “Ensefianza Agraria Elemental en las escuelas, en Cuestiones
Actuales de Pedagogia”, Madrid, pp. 130-140, tomo I.

© Ibidem.

“ ABBAGANANO, N. y VISALBERGHI, A.: Historia de la Pedagogia, Fondo de Cultura Eco-
némica, Madrid, 1976, pp. 655 y ss.

" LABRADOR HERRAIZ. Carmen: “Las Semanas de Estudios Pedagdgicos de la FAE (1932-
1936)”, en La Educacion en la Espafia Contempordnea, o.c. p.244

® Orden de 6 de mayo de 1944, (BOE 18 agosto 1944).

® GABRIEL, Narciso de: Agricultura e escola. Contra a rutina e o exodo rural, Universidad de
Santiago de Compostela, Santiago, 1989, p. 40.

19 BOIX CHARLER, Isidoro: “El campo de demostracién agricola y el coto escolar”, en La Ini-
ciacion Agricola en la Escuela Primaria, Centro de Documentacién y Orientacién Didéctica de Ense-
flanza Primaria, Madrid, 1963, p. 79.

o MONGE MUNOZ, Miguel y Mateo: La Previsién en la Escuela (libro del maestro). Premio
Lépez Nuiiez 1951, Madrid, 1952, (sin referencia editorial).

" REVISTA DE EXTENSION AGRARIA, 1°. 13, Madrid, octubre 1962, pp 28-32.

% SANZ POLO, A.:“Actividades extraescolares en relacién con la ensefianza de las Ciencias Fi-
sico-Naturales”, en Revista Bordén, n°. 34. Madrid. febrero 1953, pp. 150156.

4 Podemos ver un convocatoria detallada de premios en: COMISION PROVINCIAL DE MU-
TUALIDADES Y COTOS ESCOLARES: Boletin Informativo, n°. 4, Ciudad Real, septiembre 1969.

9 LASCARIS COMNENQ, Juan Arcadio: “Los Cotos Escolares”, en Revista de Educacién,
n°. 30, Madrid, abril 1955, p. 51.

9 GABRIEL, Narciso de: o.c., p41.
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Estudio de un paraje natural:

Las Tablas de Daimiel
(Unidad diddctica:

Un ecosistema en peligro)
Emilio Ledn Ledn
Francisco Prado Moral®
(Dir ef“*i’@f’ :s-Coordincdores)

\w«

Cuando el Equipo de Profesores, pertenecientes a distintos Colegios de E.G.B. de Dai-
miel, nos propusimos el desarrollo de una Unidad Did4ctica valoramos positivamente el es-
tudio de “LAS TABLAS” que, aunque tratado monograficamente por su candente actualidad
y similitud con otros parajes naturales en vias de destruccion, podria alcanzar el objetivo pro-
puesto: conocimiento, aprecio y valoracién de nuestro patrimonio natural y por lo tanto, pro-
mover actitudes positivas hacia su conservacién y mejora.

Los documentos que aportamos son muy concretos y marcan s6lo una pauta para el desa-
rrollo de la Unidad, pudiendo en la medida que el Profesor crea conveniente, modificarlos o
sustituirlos.

Los objetivos, referidos al D.C.B., tienen una estructura muy precisa que se corresponde
con igual nimero de contenidos y actividades.

La unidad comienza con un cuadro sindptico, que nos introduce directamente en el tema.

* Emilio Leon Leon. Profesor de E.G.B. Especialista en Ciencias Sociales. C.P. “San Isidro”. DAIMIEL.
* Francisco Prado Moral. Profesor de E.G.B. Licenciado en Geografia e Historia. Seccion de Geografia. C.P. “Carlos
Vdzquez”. CIUDAD REAL.

Con ellos han colaborado en equipo: Juan Gregorio Alvarez Velasco. Profesor de E.G.B. Licenciado en Geogra-
fia e Historia. Seccion de Historia. C.P. “Calatrava”. DAIMIEL. Jesiis Barrajén Loro. Profesor de E.G.B. Especialista
en Ciencias Sociales. C.P. “San Isidro”, DAIMIEL. M° Jesiés Elvira Martin. Profesora de E.G.B. Especialista en Cien-
cias Sociales. C.P. “Infante Don Felipe”. DAIMIEL. Juan Vidal Gago. Profesor de E.G.B. Licenciado en Geografia e
Historia. Seccion de Geografia. C.P. “La Espinosa”. DAIMIEL.
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Parte de un niicleo central, proponiendo el estudio de las caracteristicas generales de un bio-

topo hiimedo, localizaci6n de paraje y rasgos esenciales de la Cuenca Alta del Guadiana. ‘
A continuacién se dan dos apartados: |
a) Antes. Equilibrio Natural. ‘
b) Ahora. Situacién actual. (Causas) ‘

EL MILAGRO DEL HUMEDAL EN LA MANXA “TIERRA SECA”

— LAS TABLAS DE DAIMIEL, UN PARQUE NACIONAL “AGONICO” |———

I CONSERVAR LA NATURALEZA ES CONSERVAR LA VIDA I
% v 3
Z /l LOCALIZACION DEL PARAJE }\ =
‘1’ <
Caracteristicas de Caracteristicas especiales
biotopo hiimedo Topografia de la cuena del Guadiana
| Flora | IEauna I Rios de pobres | | Terrenos Los
€ 1nconstantes porosos Ojos
caudales \1/
| EQUILIBRIO NATURAL | 1 RUPTURA DEL EQUILIBRIO |
Los ribereiios Aportes hidricos Drenaje del cauce| |Sobreexplotacién
y el paisaje del Guadiana del acunifero
‘l’ Guadiana Precipi- \L \l/ \l/
y Cigﬁela taciones Dcsapa_rici(’)n de Rjeg()s Caida de
los riberefios abusivos| | la capa
“Ojos”, rebosadero - _ _ _ Lircitica

| Masiega | .P Desapacién de los
1 0jos del Guadiana 1

' en su tramo alto !

natural del acuifero

v

Escorrentfa libre

| Naturales y dificiles | <—————{ SOLUCIONES }>{ Artificiales y ficiles| [ Realizado |
v v I )

Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994, #3.

Control de Utlllllgci(’“ Travase Tajo-Segura | [Presa ecolGgica de
riegos racional ce” agua por cauce secodel | | retencién de aguas
Ciglicla 1 No hay corriente,

1 problemade
1 contaminacién




Entre ambos apartados exponemos las soluciones que pueden darse a su problemdtica: a
la izquierda, las razonables para su regeneracion natural, a largo plazo y socialmente muy
costosas que pasarfan por la aplicaci6n de politicas férreas en el control de los riegos y a la
derecha, las que actualmente se llevan a cabo por medio del artificio de Trasvase Tajo-Segura
que permite su supervivencia en condiciones de grave deterioro.

La unidad consta de dos partes claramente diferenciadas:
a. La que hace referencia a Las Tablas como medio fisico:
1. Ecosistema.
2. Equilibrio natural.
3. Valoraci6n de la vida en su medio natural.
4. El hombre agente modificador del medio.
b. La que trata de introducirnos en la Historia:
1. La Edad de Bronce en el entorno de Las Tablas. Estudio de LAS MOTILLAS.
2. Reconquista. Ordenes Militares. Primeros propietarios.
3. Textos historicos. Relaciones Topograficas de Felipe II.
Las actividades propuestas comienzan con trabajo de vocabulario, que facilita la com-
prensién de los textos a utilizar.

ESTUDIO DE UN PARAJE NATURAL “LAS TABLAS DE DAIMIEL”

ACTIVIDAD OBJETIVOSDIDACTICOS | HECHOS, CONCEPTOS ¥ PRINCIPI PROCEDIMIENTOS ACTITUDES, VALORES, NORMAS
CONOCI- | ANALIZAR el Agentes fisicosy | Aportes de estudios | Reconocimiento de
MIENTOS | ecosistema como la | geoldgicos que concretos sobre la singuralidad del
DE UN concurrencia enel | configuran el espa- | “Las Tablas”. paraje como “joya
PARAJE |espacio-tiempo de | cio del Parque Situaci6n, mapas, | ambiental”
SIGNIFI- | una serie de hechos- | Nacional “Las videos, fotografias,

CATIVO  |circunstancias de | Tablas de Daimiel” § etc.
gran complejidad Interpretacién de
graficos y mapas
sencillos
CONTENIDOS ACTIVIDADES
ECOSISTEMA: 1.- Busca el significado de: cuenca, resurgencia (0jos), capa
fredtica y meandro.
Datos significativos y diferencia- | 2.- Sobre el mapa de la Cuenca Alta del Guadiana sitiia  identi-
tivos entre: fica:
a.- Desierto. a.- Los rios guadiana, Zancara y Cigiiela.
b.- Tundra. b.- Rodea con un circulo la confluencia de Guadiana con
c.- Marisma. el Cigiiela.
d.- Tablas (encharcamientos c.- Colorea de azul el espacio de Las Tablas.
extensos y someros produci- d.- Siluetea el acuifero 23.
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CONTENIDOS
producidos por
desbordamiento de uno o
varios rios.

Concurrencias en “Las Tablas”:

a.- Una gran llanura “La
MANXA” (nombre rabe de
“tierra seca”).

b.- Desbordamiento de dos rios
en su confluencia Guadiana y
Cigiiela.

c.- Tablazos. Grandes charcones
de gua somera. (mdximo 120
cm.)

d.- “Ojos”. Rebosadero Natural
del acuifero 23

ACTIVIDADES
3.- Con los datos de escala del mapa, averigiia:
a.- Los km. que tienen las Tablas en su parte ms larga
b.- Los km. que tienen Las Tablas en su parte mas ancha.
c.- De qué punto cardinal y hacia cudl corren las aguas de
Las Tablas.
d.- Por qué crees que el Guadiana a su paso por Las
Tablas es un rfo lento y sinuoso.
e.- Ademds de estos dos rios, jde dénde se nutren Las
Tablas?

4.- Con los datos que tienes haz un grifico de pluviometrfa.
a.- Escribe el nombre de los dos meses de més lluvia y los
dos més secos.
b.- ; Cudntos litros de agua por m.” han caido a lo largo del
afio?
c.- Por el agua caida ;podrias averiguar el tipo de clima?

FRAWCIA

SITUACION
“LAS TABLAS”
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PARQUE NACIONAL DE LAS TABLAS DE DAIMIEL

g
s
-
J—— TImeRARIG HE g TINERARID N3 —— ITINERANIO W33 LEYENDA
@D cama dot umrnn D sives oe wetemocns Qmwre 06 la Terre
@ e 3. - . D s o Mevens ~Ammgtn |MITE OEL PARQUE NACIONAL
Temmi o Frase asche Rl /MITE OF RESERYA HACXONAL OR <.
@ descame @ tasia cers vha Q@ snns LIMITE OF RESERVA INTEGRAL
@ Cime D smrre seOemrein @ Tres nermacas T TS0 (NUNGAOO AL MENOS atoume
@ tawe o rkinee D ina ce speeican D o ram C) Diean
@ merre @ Clme ot Tie
@

Corviie o e Pe

4:3.330, 000

Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994, #3.




. N ‘- “
B ’ !"’\

&

&
e en

\‘:‘szi,)/;u!{. y -g&....u .
RIR AL vies o ety
N
o & ey
’///,« W EIT Y /,f AT ’g} TIY s -

Sl ? 7 7/ /
I/ Sy /1/ Lyeafi sy /f!l:‘ !
7 thilr te b;

'//»/’/ I[; //ff’!: 1; 'I’«i‘l,!,{{"] I”],//f’ /

Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994, #3.

TEXTO DE APOYO

DATOS DEL
ACUIFERO “23” DE LA MANCHA

Extension: 5.500 Km.?

Agua Embalsada: 13.500 Hm.?
Aportes naturales: 300 Hm.?
Consumos anuales: 600 Hm.?
Déficit anual: 300 Hm.?

En el afio 1990 se considera sobreex-
plotado al disminuir su capacidad en
algo més de 1/4. Siguiendo con el con-
sume incontrolado es facil calcular su
total agotamiento, con las pérdidas
econémicas y medio-ambientales con-
secuentes.

Deberia utilizarse sélo parte de los 300
Hm.’ renovables. Un gasto de 260
Hm.? para abastecimiento a poblacio-
nes, (30 términos municipales), agri-

~ cultura e industria y los 40 restantes

para su recuperacion a largo plazo,
permitirfa el renacer de los “OJOS” y
el rio Guadiana y la vuelta a su estado
natural de las TABLAS.

Los agricultores sufrizfan una grave re-
gresion en sus cultivos, pero por otro
lado, ésta es la tinica solucién que les
garantizaria de por vida la explotacién
de las tierras a través de la ordenacién
de cultivos y control de consumos, que
es posible llevarla a efecto con la rela-
cién de Comunidades de Usuarios y
Regantes que ellos mismos administra-
rian, segin prevé la nueva Ley de
Aguas.

En el afio 1953 se regaban en todo el
acuifero unas 12.000 Has., actualmen-
te se calcula en mas de 140.000.

Segiin los datos que se manejan se po-
drian regar optimizando el consumo,
alrededor de unas 45.000 Has.
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ESTUDIO DE UN PARAJE NATURAL “LAS TABLAS DE DAIMIEL”"

ACTIVIDAD ORIETIVOSDIDACTICOS | HECHOS, CONCEPTOS ¥ PRINCPIOS PROCEDIMIENTOS ACTITUDES, VALORES, NORMAS
CONOCO- | — Analizar con los | — Circunstancias | — Aporte de docu- | — Conocer el pasa-
MIENTO | datos aportados la | que llevan a los mentacién. do de nuestro entor-
DELAS |vidadel hombre en {asentamientos — Esquemas de las | no para valorar su
MOTILLAS| la Edad de Bronce | » Localizacién Motillas actualidad

* Fauna y Flora — Estudios arqueo-
* Modo de vida 16gicos.
CONTENIDOS ACTIVIDADES
Qué es la Edad de Bronce | — Busca el significado de:
Qué son las Motillas Prehistoria. Edad de Bronce. Fortificacién. Motilla. Vaso Campanifor-
La vida en las Motillas me, Mamposteria.

— ;Cuéntos afios dura la Edad de Bronce?

— (Cuéntos Ia cultura de las Motillas?

— ¢ Por qué buscan los asentamientos en zonas de bosque, en grandes
llanuras abiertas y cursos de agua? Haz un breve resumen

— Haz el dibujo de una Motilla.

— ¢ Cuintos m.? tendrfa un poblado, si su radio es de 150 m. ;Cuéntos
Hms. ocuparia.

— La Motilla, de unos 50 m. de didmetro, era un fortificacion dentro

del poblado. ;Cudntos m.” tendrfa?

— (Cudl era su funcién?

RECURSOS METODOLOGICOS

La Unidad requiere en el apartado de gréficas y transparencias el uso de medios audiovi-
suales. Los Alumnos deberdn tomar notas oportunas que tendran la apoyatura documental
que el profesor estime. Hemos hecho especial referencia al problema de sobreexplotacion de
acuiferos con informes y esquemas aclaratorios, dibujos del ciclo del agua y aprovechamien-
to racional de recursos.

Otro de los contenidos ligados a la vida del humedal, con datos sobre temperaturas, plu-
viometria y migraciones, pretende la aplicacién de graficas, paralela a cuestiones matemati-
cas muy sugerentes en torno a extension, agrarias, voliimenes,...

La parte histérica matiza concretamente la Prehistoria en la Cultura de “LAS MOTI-
LLAS” en la Edad del Bronce, dando una panordmica del modo de vida y estudio puntual de
una Motilla.

Continua con el protagonismo que nuestra regién tuvo en la Reconquista como eje cen-
tral de la invasién almohade y las batallas de Alarcos y Navas de Tolosa.

Es f4cil introducir la historia sin desconectar con el tema:

a. Causas de la llegada a Espafia de los caballeros del Temple y su renuncia a defender
el paso de La Meseta.

b. Actuacién de San Raimundo y creacién de la Orden Militar de Calatrava.

c. Propietarios de las tierras. Repoblacion y asentamiento.




TEXTO

APOYO

Pighistotly, Las Moliltas

CARACTEVMSTICAS

1 harizante coltieal de Pas Molillas
bisteamonle agrieola , hused paa estable-
veisn las lienas lanas de La Mancha, jimlo a
1as vegas de los tlos o zonas pantanosas. Des-
do ol punto de vista motfolGgicn, entie seis y
calotce mebos de altwa por cincuenta
mentios o mis de didmelio, tesponde
definitivamente- at enclave tle una forliti-
varidn de planta cenltal, compuiesta por und
torta de lonma cuadiangutar y dos o lres mu-
1allas coneénhicas con estrechos pasillos libles
entre Ins dilerenles lienzos
Exlos espacios lvieton una luncidn molti-
ple, ulilizdndose coma vivienda o como luga-

Afotilla del Azors vista adiea des

tr ol Newoeste

L
otk
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tes 1esetvados 4 delenminados aspeclos de la
cconnmta: prodiecién de cetdmica, ublcdcién
de fallores, Tugates de almacenamlento de te-
trales, manuiaclnas de prodrcios derlvados
de la ganaderla y de la metaluigia.

LA MOTILLA DEL AZUER

La fotlificacian es la conshyecidn en lomo
a la cual se asentaba o levantaba el poblado
tAzuer, Palncios, elc.), cotnpiesto pot cabafiis
circulares y tectanguilates dispeisos hasla un
tadio de 100 a 200 meltos aptoximadamente

L.as inurallas de Las Molillas se consttuys-
ton con la lécnica de ta mamposletld, ulilizan-
dose piedias de tmediano tamario, lrabadas con

banto, aunaue en slguhas ocdsiohes, illie ho-
tizonle tonsliuclivo, se empleabdn blodues,
larmando *'sillates ciclépeos”, del mistmo my-
do la abundancia de inadetd hallada en hiclevs
del Azuet haceh hehsat &n 14 éxistencid de 13-
bigues que dividian el infetlor, donde & 14cil
sncohbat lambidn 1ecinlos de piedrd con uhd
clard tuncidh domésticd
L impotfancia de 14 rouccidn aghlcold, es-
peclatmente, ceteates en estd culura, esl4 bien
deferminada en La Motifla del Azuet.
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Después de la sangrienta derrota de Alarcos (1195), la Orden perdié iodas sus
posesiones en La Mancha y tuvo que replegarse ante la fuerza de los mahometanos,
que llegaron hasta Yébenes. Pero pronto se recuperd y pudo colaborar activamente
en la vicloria de las Navas (1212) y reconstruir de nuevo su poder y sus privilegjos.
Dice Hervés: «vi6 aumentar sus dominios con Ia rendicién de castillos. liberalidad de
los reyes, generosidad de poderosas familias y el botin de la victoria, que le concedié
Alfonso VIN: en breve tiempose hizo tan fuerte v poderosa que al confirmar Alfon-
so [X (T1RR- IZWJ en el primer aio de su reinado, sus pn\llcglm exenciones y fran.

quicias, y seia

tar sus Iérminos o linderos, mids hicn parece” que fija tas fronteras de

un reino que no los_eslados de un vasallo, que habia de militar bajo sus banderas y
vivir hajo sus leyess. Estos términos, que ihan desde el puerto de Muradal hasta la
sierra de Orgaz, le fueron concedidos para repoblarlos, plantar drboles y criar gana-
dos. Se repartitfan tierras enlre los colonos y se otorgarian las necesarias cartas pue-

blas A este respecto escribe A, Javierre Mur: « .
tincho leguas cuadia

una extension aproximada de vein-
as, territorio demasiado exlenso para los brazos de que dispo-

nin. La Orden vié llegar familias enteras que fucron agrupindose al amparo de los
castillos v fortalezas dispersos por las vastas campifas asoladas por la tucha y guar-
necidas por caballeros de Calatrava para su defensa de los moros, no obstante el pe-
lipro que cncerraba una tierra sujeta a constantes correrias y conlraataques de cris-
tianos ¥ mulsumancs...»

Honorio 111 (1216

. confirmando la Orden de Calatrava no repistran la existencia de
I como tal poblacion «sin embargo de fijar todos v seialar taxativamente los

hicnes o pertencncins de la Orden con sus propios nombres», En la concordia de
1232, entie Ias Ordenes Hospilalaria de San Inan y Calatiava. se citan algunos luga-
1CS CEteanos i l) timicl y que con él estuvicron relacionados:

Netar y Lol™, entie’ Daimiel y Villareubia de los Ojos: «canal de Grinnonn, que
es ¢l molino de Grindn y que era demandado por los freires ho:pﬂalarms «e de los
Ojos del Guadiana fasta Zudacorta, la metad del rio ¢ Zudacorta es moion, e Ioc frey-

les del Hospital han de facer molinos en Zudacorta e los de Calatrava no.
de este moion, que es entre Villarrubia y Arenas: y sale al camino de \’vlhrruhl
cl pucito de los Pages, a somo de la sierra, sobre el Allozar»: «...

e
va
e de estos moiones

lor ¢quic es contra Valdezarza, Valdespino et os Foios (0jos) es de los freyles del Hos-

pital,

e lo que es contra Villarrubia,

Calatiavan.

En la concordio de 1245, —de la que se trata mis ampliamente en el siguiente
capftulo—, cntre el Arzobispo de Toledo y el Maesire de Calatrava, sf aparece Dai-
micl. Esto se debié a que ya habria alcanzado la poblacion cierta entidad y dispon-
difa de una iglesia, extremo éste que dié motivo a la concordia, porque ante la queja
del Arzobispo don Rodrigo Jiménez de Rada (1209-1247) de que «fa parte de! diez-
mo que le era debida no la satisfacfan varios pueblos (entre ellos Daimiel), aunque
en todas las villas de su contorno era tenido y considerado como propio Prelado, acor-
daron de fazer tal avenencia: que el Arzobispo aya su tercia pontifical entregamien-
11e de todos los diezmos en todas las iglesias parroquiales que son e serdn en la tierra
de la Orden de Calatravas. Concluye el seiior Hervés afirmando que «no cabe por
tanto sefialar otra fecha a la rcpohlncmn de Daimicl sino en el reinado de San Fere
nando (1217-1252), y en los afios proximos a la conquista de Cérdoba...»

Lot Bordr e Ao
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e Xetar, e Malagén es de los freyles de

‘ El sol de las Navas

D. Jose N2 ofe Hreiloa

(fws- s7-7-25)

Los reyes subreron con sus
ejércitos al puerto del Muradal el
13 de julio al tener noticia de esté
primer éxito tictico. Pero las no-
ticias que les llegaron les hicie-
ron desistir de un ataque frontal
al desfiladero, empeiio arriesga-
do que levaria a una derrota sc.
gura 2 manos del espectaculaf

cetovsly ot Loy I/}f/‘,)j

OPINION / 11

despliegue islimico. Vacilan los
mouaarcas y discuten eotre si.
Hay quien propone abandonar la
campaila y volver al punto de
partida. Alfonso V1II decide, sin
embargo, en contra. Piensa que
no se puede retroceder por el
grave impacto que ello tendria en
las poblaciones de sus reinos. En
esto llegé un pastor al alto del
Muradal que pidié hablar ea se-
creto con el rey de Castilla. Avi-
$G que no se fuera en ningin caso
por el desfiladero, sino por otro
itinerario que tenia mayores ven-
tajas. Era una ruta invisible y
oculta para los observadores del
mando enemiga. ¥ no resultaba
tampoco posible atacar tal movi-
miento porque lo impediria la
compleja orografid del terreno.
Ademas ese sendero desemboca-
ba finalmente en un extenso lla-
10, una mesetd que ofrecia un lu-
gar ideal a los ejércitos cristianos
para desplegar {ntegramente sus
formaciones y ordenarlas con .
vistas 4 la futura batalla. El rey
tenfa sus dudas sobre la persona
del mensajero y 14 veracidad de

.lo que decfa. Envié otra vez al

grupo de reconocimiento para
que explocara el supuesto cami-
no y comprobara la veracidad de
lo dicho. Mienttas tanto los tres
monarcas habian instalado sus
tiendas en lo alto del puerto del
Muradal. A las pocas horas vol-
vieron los exploradores con la

noticia: cuanto decia el pastor

era cierto. El inmenso ejército se

puso en marcha al dfa siguiente,

14 de julio, para seguir la trayec-

torid del pastor.
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EVALUACION

La Unidad estd pensada para desarrollarla en 6/7 sesiones, aunque dado el cardcter inter-
disciplinar que implica, nos podriamos llevar una sorpresa en cuanto a su temporalizacion,
porque la aplicacién de sugerencias que conlleva significarfa una ampliacién sustancial.

Los trabajos a realizar deben tener facilidad de acceso documental. La complejidad se la
daremos en la medida que lo exija el grupo de alumnos. Es conveniente formar grupos de 5/6
con exposicién de murales y puesta en comiin, con el objetivo de enriquecer la participacion.

El disefio de la Unidad, huye del aprendizaje memoristico y repetitivo. Las actividades
pocas y concretas, aunque, como venimos insistiendo, ampliables, deben facilitar la “cons-
truccién” de conocimientos. Sus objetivos terminales nos introducen en un amplio campo de
actividades.

Resulta dificil precisar qué tipo de ejercicios y cuestiones son los més fiables en resulta-
dos evaluativos. En este sentido, deberfan intercalarse ejercicios que nos permitan reconocer
qué nivel de aprovechamiento han tenido los contenidos bésicos (paralelos a los propuestos
en bloques de actividades), con pruebas pricticas, que indiquen el aprendizaje de técnicas
(diagramas, gréficos, realizacién de mapas aproximativos a escalas dadas...) y otros que nos
demuestren la asimilacién de valores y actitudes que hemos conseguido inculcar a nuestros
alumnos.

A modo de ejemplo y sélo con intencidn de propuesta, sugerimos:

- Dos preguntas semejantes a las propuestas en cada bloque de actividades.

- Dos/tres problemas de matemdticas y analisis de grafica.

- Dos propuestas que desarrollen cuestiones:
a. ; Qué propuestas harfas para recuperar y/o conservar un espacio natural?
b. Opina cémo conservar un espacio natural sin que por ello renunciemos a su disfrute.
¢. Haz un comentario de texto sobre el pasaje de las Relaciones Topogréficas de Felipe II.
d. Describe como seria un dia de tu vida en una Motilla.
e. Imagfnate que eres el pastor que sabe el sendero secreto para sorprender al ejército

musulmédn ;cémo convencerias al Rey Alfonso VIII?




Bibliografia

SORIA RUEDA, Amalia: Relaciones Topogrdficas mandadas hacer por F elipe I1. Editado por el
Excmo. Ayto. de Daimiel.

GARCIA-MUNOZ, Agustin: Guia de Daimiel. Ed. Contacto, S.A.
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Documentos facilitados por la Conservadora del Parque Nacional “Las Tablas de Daimiel”, Marfa
Jests Sanchez Soler.
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EAQO.,
Telematica y Multimedio

“El mundo esta, actualmente, en los albores de una nueva revolucién tecno-
l6gica que estd teniendo en la sociedad un impacto por lo menos tan grande
como la Revolucién Industrial. Es mds, tanto la rapidez con la que se estdn
dejando sentir los efectos de esta ‘Revolucién de la Informacién’ como su
alcance son considerablemente mayores que los de su predecesora. Quedan
ahora pocas sociedades en el mundo todavia sin afectar, si es que queda alguna.”
0]

Efectivamente, los educadores nos hemos encontrado en muy poco tiempo
con la urgente necesidad de aprender a utilizar correctamente y con el maximo
provecho, esta potente maquina multiuso que es el ordenador, debido a su inne-
gable valor educativo y al atractivo de la magia de sus imdgenes, permitiendo
ademds la posibilidad de actuar sobre ellas, convirtiéndonos en usuarios partici-
pativos.

Comencemos recordando la definicién de ordenador como maquina que
procesa informacion, es decir, es una mdquina electrénica que recibe informa-
cién, la transforma segin las instrucciones recibidas y la devuelve asi elaborada.
Un ordenador estd formado por dos partes independientes y a la vez comple-
mentarias que son el hardware (parte fisica de la maquina) y el software (parte
légica que le permite funcionar y llevar a cabo el procesamiento requerido de la
informacion, los “ programas” como vulgarmente se conoce).

Desde la aparicion del primer PC hasta nuestro dias ha pasado escasamente

* Margarita Marin Rodriguez, Licenciada en Matemdticas. Profesora Titular de la E.U. de F.P. de
E.G.B. de Ciudad Real.
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una docena de afios y los ordenadores se han convertido cada vez més y mds en
herramientas indispensables en la mayoria de los trabajos. La escuela no podia
ser una excepcioén y aunque todavia quedan algunas sin informatizar, un tanto
por ciento elevado posee aula de ordenadores a compartir por los profesores de
las diversas disciplinas.

También los ordenadores han invadido los hogares de nuestros alumnos,
quienes por desgracia no siempre lo utilizan con todo provecho, sino exclusiva-
mente como una maquina lidica generadora de inolvidables ratos de ocio.

Usos del ordenador en la escuela

Tal y como queda expresado en las lineas anteriores la caracteristica funda-
mental del ordenador es el ser una maquina multiuso, y, por lo tanto, en funcién
de los usos que le demos podemos clasificarlo en:

- Ordenador apoyo para la ensefianza de la informatica, lo que generalmente
se conoce por “ la alfabetizacion de los ordenadores” .

- Ordenador recurso de la ensehanza: consiste en la utilizacién del ordena-
dor como herramienta didactica en las diversas disciplinas tradicionales;
podemos decir que empleamos el ordenador como una maquina de enseiiar.

- Ordenador herramienta: es el uso que hacemos al emplearlo en la gestién
documental de acceso a bancos de datos.

- Ordenador utensilio de trabajo imprescindible del docente.

En la clase de matemdticas evidentemente utilizaremos el ordenador como

recurso de la ensefianza de las mismas y como herramienta. Describamos estos
usos.

Enseiianza Asistida por Ordenador

El primer uso que se dio al ordenador dentro de la escuela fue el de maquina
de ensefiar, naciendo asi la E.A.O. o ensefianza que es dispensada por el ordena-
dor. En su concepcidn cldsica este tipo de ensefianza consiste en que el ordena-
dor presenta al alumno de forma individualizada contenidos explicados previa-
mente o no, le pregunta sobre los mismos, almacena sus respuestas y las evalia
poniéndole posteriormente una calificacién. Pioneros de esta ensefianza fueron
los profesores Suppes y Atkinson de la Universidad de Stanford quienes a partir
de 1963 comenzaron con la elaboracién y experimentacién de material para
trabajar en el aula.

En esta concepcién de la E.A.O., basada en las ideas conductistas de Skin-
ner, la ensefianza consiste simplemente en una transmisién de datos de una
persona que sabe a otra que no sabe y asi concebida, resulta que el ordenador es
mejor profesor que el humano, puesto que transmite fiel y rigurosamente todo lo
que le marquemos, repitiéndolo una y otra vez, sin cansancio y ademds siempre
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de la misma manera, evitando la desorientacién en el alumno ante diferentes
respuestas.

Ahora bien, la ensefianza no consiste sélo en una trasmisién de datos, conlle-
va ademds el aprendizaje de estrategias y procedimientos de todo tipo y la trans-
ferencia de actitudes y valores. Bajo esta concepcién de ensefianza, la E.A.O.
pasa a ser la enseflanza complementada por el uso del ordenador; es decir, el
ordenador lo convertimos en el gran recurso didactico del profesor.

Esta forma de enseflanza tiene unas ventajas claras como son las siguientes:

- El alumno recibe una atencién individualizada, adaptada a su ritmo de
aprendizaje. Esto nos permite ocuparnos, sin detrimento del resto de la
clase, de los alumnos desfasados en su aprendizaje, bien por exceso o
defecto del mismo.

- El alumno recibe exactamente la informacién que necesita en el momento
que la necesita, posibilitdndole asi su aprendizaje.

- El alumno realiza el aprendizaje de rutinas y automatismos de una forma
m4s amena que en un libro.

- Los alumnos que no pueden asistir a clase por las razones que sean, pueden
realizar una clara recuperacion.

- Permite estudiar en el aula fendmenos que ocurren fuera del ella.

- En Matematicas facilita al alumno la comprension de conceptos abstractos.

- La motivacion para el estudio estd asegurada gracias al efecto de las imdge-
nes y la posibilidad de intervenir en ellas.

- El alumno participa activamente contestando a las preguntas que se le reali-
zan, por lo tanto tiene que atender y comprender lo que se le presenta en
pantalla.

- Estimula la préctica, ya que el alumno puede seguir trabajando con la
misma situacién que en la escuela siempre que posea ordenador en casa.

- Posibilita la autoevaluacién.

Y también unas desventajas:

- Elevado coste del material ya que se requiere un ordenador por alumno en
su concepcion clasica.

- Puede llegar a motivar tanto al alumno que este cree una auténtica adiccién
al ordenador, convirtiéndose en un ser aislado, introvertido y que sélo se
sienta seguro delante de la pantalla. Una manera de evitarlo es con el dio
modem - ordenador, ya que el 1.° le permite relacionarse con el mundo
exterior creando nuevas amistades, las llamadas “amistades electrénicas” .

- El trabajo realizado por el alumno es muy poco creativo.

- La médquina, en la mayoria de los programas pensados para E.A.Q., requie-
re las respuestas “exactamente correctas” lo que puede originar
desconfianza y malestar en los alumnos hacia la maquina que tan intransi-
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gentemente les trata.

Estas dos tltimas desventajas pueden superarse en funcién del software
empleado como se describe a continuacién. Empecemos por clasificar el softwa-
re educativo en las siguientes categorfas, teniendo en cuenta que estdn relaciona-
das entre ellas, ya que un juego puede ser una simulacién y un ejercicio rutina-
rio estar planteado en clave de juego:

Programas de ejercicios rutinarios.

Son aquellos programas en los que el ordenador presenta al alumno una
serie de problemas y examina si las respuestas son o no correctas. Son muy
ttiles para la adquisicién de automatismos matemadticos, haciendo mds atractiva
esta rutinaria tarea y sobre todo permiten que cada alumno siga su propio ritmo
de aprendizaje.

Programas tutoriales

Son los programas disefiados para dirigir el aprendizaje del alumno. No sélo
transmiten informacién sino que ademaés controla la calidad del aprendizaje
realizado, permitiendo al alumno volver a repasar las partes mal aprendidas.
Ambos tipos de programas son interactivos.

Programas de juegos

Dentro de los programas de juegos educativos distinguimos entre juegos de
contenido: sirven para transmitir una serie de informaciones sobre la materia
concreta, y juegos de procesos que ayudan a generar estrategias cognitivas de
cardcter mds general. Dentro de estos dltimos tenemos los juegos de rol y aven-
tura, los juegos de conversacién, los juegos de deportes, etc... Todos ellos
ayudan al alumno en la adquisicién de estrategias y procedimientos de resolu-
cién de situaciones problemadticas. Permiten también la generacién de actitudes
positivas en el alumno, como es la colaboracién, la ayuda mutua, etc...

Programas de simulacion

Son los programas que reproducen a escala reducida un fenémeno. Estos
programas son los que nos permiten llevar a la escuela el mundo exterior (como
puede ser el cldsico simulador de vuelo) o realizar estudios de experimentos
como pueden ser los probabilisticos en Mateméticas, el rebote producido por el
lanzamiento de una pelota en Fisica, etc...La utilizacién de estos programas en
E.A.O. nos permiten paliar la falta de creatividad por parte del alumno que la
achacébamos.

Trabajando con todos ellos y no sélo con ejercicios rutinarios y con tutoria-
les que por desgracia son los mds utilizados, conseguimos que el alumno desa-




rrolle habilidades y no aprenda simplemente contenidos por repeticién delante
de la maquina.

La gran ventaja de la E.A.O. serd posible cuando se asocien E.A.O. e .A. ya
que entonces se producird un auténtico didlogo entre ordenador y alumno. Con
esta nueva concepcién de la E.A.Q. se evitard su falta de creatividad y su rigidez
en la forma de entender las respuestas de los alumnos.

Telemética

El ordenador por si solo es un excelente recurso didactico a utilizar en clase
o fuera de clase, pero el ordenador aliado al modem puede revolucionar la ense-
flanza .

Todos sabemos lo que supuso el teléfono, su utilidad y lo dificil que serian
en estos momentos las relaciones laborales, sociales, etc... sin él . Mediante el
teléfono tenemos la posibilidad de entrar en contacto con cualquier parte del
mundo, entrar en didlogo con personas de otras culturas y otra formas de vida,
en una palabra de enriquecernos con la pluralidad del planeta.

Unamos ahora todas estas ventajas al ordenador y tendremos la telemadtica,
es decir el tratamiento automdtico de la informacion a distancia; con esto
tendremos a nuestra disposicién todos los bancos de datos existentes siempre
que los ordenadores estan conectados con algin tipo de red a la cual se pueda
acceder con el modem. Modem (modulador - demodulador) es la maquina que
transforma los datos digitales facilitados por el ordenador en datos analégicos
para ser transmitidos por la linea telefénica y viceversa cuando llegan al ordena-
dor destino. La velocidad de transmision de un modem se mide en baudios,
siendo un baudio los bits por segundo que se envian.

(Qué aporta el modem a la escuela?, sencillamente la introduccién del
mundo real dentro de la misma, la intercomunicacién entre alumnos de distintas
localidades, regiones y paises, el acceso a todo tipo de documentacién estructu-
rada, etc... Esto puede ser fundamental en escuelas de pueblos aislados, con
pocas posibilidades de salir de la regién los habitantes; los nifios de estas escue-
las se pueden poner en contacto con otros nifios de otras escuelas en zonas méas
desarrolladas e intercambiar aprendizajes y experiencias. Igualmente los profe-
sores de las mismas pueden estar al dia sin necesidad de desplazamientos.

En EE.UU. se esta trabajando con el modem desde hace bastantes afios y se
comienza a hablar de “la cultura del modem”. Sobre todo lo que més facilita el
modem es un tipo curioso de amistad a través del ordenador generada por el
correo electrénico y el “ chat” o conversacién on-line.

Para sacar el maximo provecho a la telemética en la escuela es necesario
disefiar muy bien el tipo de actividades a realizar y que sean exclusivas de este
medio. En Espafia son pioneros de la telemadtica en la escuela los docentes cata-
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lanes, quienes con la ayuda de la Generalitat han realizado y siguen realizando
una serie de experiencias (para mds informacién sobre el tema consultar
Cuadernos de Pedagogian.° 197).

Entre las bases de datos de acceso remoto merece la pena destacar las cono-
cidas como BBS, siglas de las palabras inglesas “Bulletin Board System”, y
dentro de estas las educacionales, es decir su objetivo es servir a la ensefianza.

En una BBS la documentacién estd almacenada en tres grandes apartados:

1.° Area de Boletines.

Boletines son “articulos escritos por el responsable de la base, o colaborado-
res de la misma, o documentacién autorizada para publicar. En ellos profesores
y alumnos pueden buscar informacidn sobre diversos temas.

2.° Area de Ficheros

En esta drea se almacenan rigurosamente documentados: nombre, tamaiio en
bytes, fecha y descripcién de sus contenidos, todos aquellos programas que el
responsable de la base cree necesario tener en la BBS para el buen provecho de
los usuarios.

3.° Area de Conferencias.

Es el drea mdés carécteristica e importante, ya que en ella es donde se realiza
el llamado “correo electrénico”. Este consiste en un intercambio de mensajes
entre los usuarios sobre un tema determinado. Estos temas se eligen entre usua-
rios y responsable y cada uno de ellos crea “una conferencia” que podemos
decir que es el buzén donde se almacenan los mensajes. Si el ordenador estd
conectado en red con otros ordenadores, este correo es amplisimo e interesanti-
simo, como el de la red INTERNET de universidades europeas y americanas
sobre temas educacionales.

En nuestro pais existen algunas BBS educacionales, unas con apoyo estatal y
de acceso gratuito y otras con capital privado y por tanto para acceder es necesa-
rio ser socio de las mismas.

Utilizando estas BBS educacionales como soporte central, se pueden realizar
experiencias telemdticas con alumnos de distintas partes de la geografia espafio-
la.

En resumen podiamos sefialar como ventajas de la telemdtica en la escuela
las siguientes:

- permite el acceso inmediato a documentacién muy dificil de conseguir por

otros medios. :

- facilita la comunicacién entre alumnos de distintas escuelas y con distinta

formacién sin necesidad de trasladarse.




- consigue llevar a la vez a multitud de escuelas a un personaje concreto para
ser preguntado, interrogado por los escolares.

- proporciona la intercomunicacién entre el profesorado con el intercambio
consiguiente de experiencias educativas.

Entre las desventajas actuales se encuentran:

- el desconocimiento del modem por parte de la mayoria de los profesores y
alumnos.

- su costo, que aunque no es elevado (hay modems por 15.000 ptas), al no
saber como emplearlo parece un gasto innecesario.

- la falta de preparacién para su utilizacién por parte de los profesores.

- escasa bibliografia en castellano sobre el tema.

De todas formas es de esperar que en poco tiempo se introduzca en la escue-

la como se han introducido otros materiales innovadores.

Multimedia

Se entiende por Multimedia la integracién de texto, graficos, sonido, video y
animacioén en un ordenador para el tratamiento aleatorio de todos estos tipos de
informacién de forma individual o conjunta. Es decir, recibimos a la vez infor-
macién desde la pantalla del ordenador, la voz en auriculares personales y la
filmacidn directa de la imagen en la pantalla del video.

Esta simple definicion nos da cuenta de la complejidad del entorno multime-
dia y de la alta tecnologia necesitada para que el ordenador funcione como inte-
grador del video, el compac-disc y él mismo; esta complejidad es tanto en hard-
ware como en el software necesario. En el momento actual estdn ya superados
bastantes interrogantes y segin revistas especializadas en el tema, serd la casa
Microsoft que terminard implantando un software estdndar para el entorno
multimedia que requerird un ordenador especial, con mds potencia que nuestro
PC y que ya ha sido bautizado con el nombre de MPC (Computador Personal
Multimedia).

Actualmente €l entorno multimedia estd siendo aplicado por las grandes
casas de marketing para la mejor venta de sus productos y para la formacién de
sus ejecutivos, y por potentes empresas para la formacion de personal altamente
especializado, como es el caso de la compaiifa constructora del avién Airbus
300 y 320. Es facil suponer que segun la tecnologia vaya avanzando, los precios
irdn bajando y el entorno multimedia se ird extendiendo, utilizindose en una
gran variedad de situaciones desde la educacién hasta el ocio.

Dentro del entorno multimedia las revistas, para la mejor comprension de sus
articulos, ofrecerdn imédgenes y sonido acompafiando al texto, que evidentemen-
te tendrd por soporte un disquete y no el conocido papel de nuestros dias. Es de
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suponer que los libros educativos se editen también de la misma forma.

(En qué ayuda el entorno multimedia a la educacién?. Yo creo que en casi
todos los aspectos que se nos puedan ocurrir, pero la incidencia fundamental es
que cambiard radicalmente el papel del profesor en un entorno multimedia.

Ventajas de su utilizacién en la educacion;

- Todas las que ya proporcionaba el ordenador més las que aportan la expli-
cacién auditiva y la grabacion real en video.

- Presenta el aprendizaje completo sobre un tema: explicacién hablada,
desglose en la pantalla del ordenador, visién real de lo que se est4 hablando.

Este tipo de educacidn no se puede desarrollar dentro de la concepcion de
una ensefianza tradicional.

El papel del profesor se transforma significativamente puesto que mejor que
€l explican las tres maquinas a la vez. Su actuacion sera clave en:

- la bisqueda del soft apropiado

- ser un generador de coloquios entre los alumnos. Estos pueden huscar las

soluciones a las preguntas rapidamente en la maquina.

- ser un auténtico tutor, orientando a sus alumnos en la utilizacidén prictica de

los conceptos aprendidos.

Con este 1iltimo punto se puede paliar la gran desventaja del entorno multi-
media: el ordenador no puede transmitir la experiencia personal y profesional
como puede hacerlo un profesor, desconoce anécdotas y vivencias.

Esperemos que estos avances tecnoldgicos lleguen lo antes posible a la ense-
flanza y los profesores seamos receptivos a su implantacién plena, aunque ello
suponga horas de preparacién personal para utilizarlos adecuadamente con
nuestros alumnos.




NOTQS |

(1) I.C.M.L; “Las Matemdticas en Primaria y Secundaria en la década de los 90"; ‘
Mestral 1987; pag.ll. :
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ARMEJACH, R. y CEMELI, R.; “Tecnologias en el aula”; Cuadernos de
Pedagogia n.® 197

Articulo en el que se recogen algunas experiencias educativas realizadas en Cataluiia
en Telematica.

DELVAL, J.; “Nifios y mdquinas”; Alianza, 1986

Libro muy interesante que analiza en profundidad el ordenador, su fundamentaci6én
psicolégica y pedagdgica para usar en la escuela y sus posibilidades futuras.

GROS SALVAT B.; “Psicologia cognitiva e informatica educativa”; Cuadernos de
Pedagogia n.P 197.

Articulo en el que se recogen las expectativas sobre la E.A.O. y como influye la
psicologia cognitiva en la informdtica.

GRUPO TIDOC-PROJECTE; “Datos e informacién”; Cuadernos de Pedagogia
n.° 197.

Articulo sobre el papel de la escuela en la transformacién de la informacién en
conocimiento y de la tecnologfa de la educacidn.

HUNTER B.; “Mis alumnos usan ordenador”; Martinez Roca, 1985 Libro
préctico, repleto de experiencias para llevar a cabo con alumnos de EGB.

I.C.ML.L; “Las Matemdticas en primaria y secundaria en la década de los 90”;
Mestral 1987

Recoge este libro los acuerdos tomados por el I.C.M.I. en el Simposium
internacional celebrado en Kuwait en 1986.

O'SHEA,T. y SFLF, J.; “Ensefianza y aprendizaje con ordenadores”; Anaya
Multimedia, 1985

Libro de utilidad sobre varios aspectos de la ensefianza con ordenador y con
informacién sobre diversos sistemas de Ensefianza.

PENTIRARO,E.; “El ordenador en el aula”; Anaya Multimedia, 1985. Es un libro
clasico, consistiendo en un tratado sobre el ordenador en el aula. En la parte dedicada a
E.A.O. describe programas concretos elaborados en universidades americanas y su
utilizacién en las aulas.

PILLOT, J. y C.; “El ordenador en la EGB”; Critica, 1987

Trata la implantacion del ordenador desde justificaciones psicol6gicas y como
sacarle el maximo provecho en el aula.

RESNICK, L.B. y FORD, W; “La ensefianza de las matemdticas y sus
Sfundamentos psicoldgicos”; Paid6s, 1990

Describe perfectamente el papel y la utilizacién del ordenador en el capitulo 3, y en
el 7 sobre el procesamiento de la informacién.
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Los objetivos de una Psicologia
del desarrollo aplicados alo
formacion de profesores

INTRODUCCION

La Psicologia del Desarrollo es un concepto que se suele utilizar como sindnimo de Psi-
cologfa Evolutiva, aunque se pueden hacer precisiones para establecer algunas diferencias.

Hasta hace muy poco tiempo ¢ incluso en este momento histdrico, en los planes de estu-
dios, tanto de las facultades de Psicologia y Pedagogia como de las E.U. de Formacin el
Profesorado de EGB, la asignatura correspondiente aparece nominada como “Psicologia del
Desarrollo”, como una de las asignaturas troncales; dejando el término de Psicologia Evolu-
tiva, como constitutivo de la correspondiente drea de conocimiento (Psicologfa Evolutiva y
de la Educacién).

El concepto de desarrollo humano es entendido como un término de amplio espectro, que
incluye tanto modificaciones a nivel bioldgico, como a nivel de personalidad, pensamiento,
aprendizaje, etc. por eso Baltes y Goulet (1970), Neugarten (1969) y otros estudiosos consi-
deran que es mas propio emplear el término de “cambios conductuales” a lo largo de todo el
ciclo vital. De hecho, si nos limitdramos sélo a los cambios biolégicos (crecimiento-madura-
cién) punto de vista tradicional, nos cefliriamos a periodos més cortos de tiempo, tales como
la infancia o la adolescencia; mientras que el término de cambios conductuales, se refiere a
modificaciones que tienen lugar a lo largo de toda la vida.

El desarrollo, siguiendo a Bermejo (1982, p4g. 17), estd constituido por dos componen-
tes: los procesos de cambio més o menos profundos y los procesos constantes. Ademds, afia-

*Juan Antonio Moreno Abellé, Doctor de Psicologia, Catedrdtico de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la
E.U. Prof. EGB de Ciudad Real.
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dirfamos, 16gicamente, las interrelaciones entre ellos a lo largo de la vida. Estudios represen-
tativos de los “procesos de cambio” son los llevados a cabo por Gesell, Piaget y Wallon, en-
tre otros; mientras que estudios representativos de los “procesos constantes” son los efectua-
dos por Chess (1967) sobre constantes de la infancia, analizando algunas dimensiones que
parecen ser estables a lo largo de algunos perfodos evolutivos; tales como la adaptabilidad al
medio y la regularidad en la funcién bioldgica.

El explicar el concepto de desarrollo a lo largo de todo el ciclo vital resulta un tanto com-
plejo. De ahi, la necesidad del empleo de un enfoque multicausal, en el que ademds de estu-
diar el “desarrollo” en relacién a los cambios situacionales inmediatos, también se estudiard
en relacion a los cambios individuales y al contexto socio-cultural e histdrico.

Al tratar de precisar el concepto de Psicologia Evolutiva vamos a fundamentarlo, princi-
palmente, en autores de la corriente del “life-span” (“ciclo vital”). Baltes, Reese y Nesselroa-
de (1981, pdg. 27) definen del siguiente modo la Psicologia Evolutiva: “La Psicologfa Evolu-
tiva se ocupa de la descripcidn, explicacién y modificacién (optimizacién) del cambio in-
traindividual del comportamiento a lo largo del ciclo vital y de las diferencias individuales
en e} cambio intraindividual”.

El cambio intraindividual se refiere a los cambios individuales internos (cambios de la
persona), mientras que el cambio interindividual esta referido a las diferencias entre indivi-
duos (variabilidad entre los individuos). La perspectiva del ciclo vital se basa en la creencia
de que los cambios de crecimiento, desarrollo y edad mostrados por la gente desde su naci-
miento hasta su muerte, estin intimamente conceptualizados como desarrollo.

La Psicologia Evolutiva debera centrarse en el “cambio”, sus correlato y determinantes
(Wohlwill, 1973), y segiin puede contemplarse en la definicion arriba expuesta, el cambio es-
tard ortentado hacia dos tipos de varianza: el cambio individual y las diferencias interindivi-
duales en el cambio intraindividual. Estas diferencias estdn referidas a las diferencias que se
operan entre los individuos cuando las condiciones propias de cada uno de ellos van evolu-
cionando a diferente ritmo y por distintos determinantes, produciéndose variaciones en los
patrones caracteristicos de las diferencias entre ellos (Baltes y Nesselroade, 1973),

Siguiendo a Baltes y Goulet (1970, pag. 13), la variabilidad intraindividual supera en im-
portancia a la variabilidad interindividual; estando una parte de esta variabilidad intraindivi-
dual referida a la edad.

Por otra parte, resulta de interés el tener presente el que ambos tipos de cambio, intrain-
dividual e interindividual, no son directamente observables porque el cambio no es un esta-
do, sino una relacién que se observa por comparacién entre estados. Los estados que se ob-
servan y las relaciones del cambio se inducen a partir de las diferencias encontradas en los
datos observados con el paso del tiempo. De todo esto podemos deducir que la Psicologia
Evolutiva es una psicologia relacional. '

En los sucesivo, salvo precisa indicacidn, utilizaremos como sinénimos los términos Psi-
cologfa del Desarrollo y Psicologia Evolutiva, aunque, generalmente, emplearemos este tlti-
mo.
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Para terminar esta breve introduccién diremos, siguiendo a Delval (1988, pag. 89), que
las perspectivas actuales de estudio de la Psicologfa Evolutiva se han ampliado considerable-
mente. Estas perspectivas se vienen manifestando “respecto a la edad y tipo de sujetos estu-
diados, respecto a las situaciones en que se los estudia, respecto a las orientaciones tedricas
desde las que se trabaja y respecto a los métodos de investigacion”.

1. EL MODELO DIDACTICO

Aunque el fendmeno educativo puede ser enfocado desde muchas perspectivas, suele su-
poner el ejercicio intencional de influencia de algo o de alguien sobre sujetos individuales o
sobre grupos. La educacidn, en tanto que disciplina cientifica , se propone explicar dicha
influencia para planificar su ejercicio racional. Y la ensefianza, elemento integrante de la
educacidn institucionalizada, supone la creacién de un marco especializado para que dicha
intervencidn se lleve a cabo de una manera Gptima.

El profesor, para que la practica pedagdgica no discurra arbitrariamente, debe conocer los
datos proporcionados por la Didéctica, ciencia que estudia y elabora teorfas de la instruccién:
de esta manera, su accién docente estara fundamentada cientificamente.

El modelo didéctico o la programacion tienen detrds una teorfa de la instruccion, que la
orienta desde sus fundamentos hasta la practica concreta. El modelo o disefio es el puente en-
tre la teorfa y la practica de la ensefianza. De ahi, que la eleccién de un modelo estd en fun-
cién de una determinada concepcidn de la educacion, concepcién asumida por el profesor;
siendo tal eleccién de gran importancia, ya que el modelo define los componentes maés rele-
vantes del proceso de ensefianza-aprendizaje y las relaciones que entre ellos se establecen.
En definitiva, el tipo de educacion que se pretende estd caracterizada por el modelo didéctico
asumido.

En la teoria de la instruccidn o del disefio del curriculum existen diversos paradigmas
que, a su vez, presentan varios modelos did4cticos. Tal diversidad ha sido tratada con dife-
rentes enfoques por muchos investigadores del tema; tales como -entre nosotros- los de Gi-
meno Sacristdn (1981) y Escudero Mufioz (1962). De todos estos estudios, se deduce que no
existe un modelo que pueda agotar la realidad educativa; por lo que pueden coexistir varia-
dos modelos, y cada uno de ellos podrd desvelar diferentes aspectos de esa realidad.

La ensefianza trata de intervenir en la realidad humana; parte de unos objetivos: “Lo que
el hombre debe ser”; y basandose en los datos de las Ciencias Humanas -que nos dicen “lo
que el hombre es”-, los organiza de forma que den normas sobre como debe realizarse el pro-
greso de la ensefianza para lograr los objetivos de los que parte. Puede considerarse, por lo
tanto, como una tecnologia, que para ser cientifica debe acomodar su normativa a las reglas
tecnoldgicas: planificacion, realizacién y evaluacion, que permiten guiar la accién.

Sin embargo, como dice Gimeno Sacristin (1981, pp. 108-109), la teoria de la instruc-
cién no sélo debe guiar la accion educativa, sino también el permitir comprenderla. Es decir,
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no basta con un modelo tecnoldgico que sea eficiente, debe ademds explicarnos que es lo que
sucede para que lo sea.

Para comprender la ensefianza necesitamos de un modelo integrador de los diferentes
modelos parciales existentes, que nos permitird explicarla al tener en cuenta todos los ele-
mentos que la configuran y la relacion que entre ellos guardan. Una respuesta a esta necesi-
dad son los modelos sistemdticos resultantes de la incorporacion de la teorfa general de siste-
mas a la educacién.

Al analizar un proceso de instruccién cualquiera podemos identificar una serie de ele-
mentos: profesor, objetivos, contenidos, etc.; pero el analisis de cada uno de ellos por separa-
do no nos dice nada sobre como se desarrolla el proceso. Para obtener esta informacién es
necesario considerar los elementos en interaccion unos con otros; es decir, como un sistema.

El modelo didéctico que propugnamos es un modelo sistemético inspirado en el propues-
to por Gimeno Sacristdn (1981, pdg. 126), aunque no nos atenemos estrictamente al mismo.
En nuestro modelo didéctico tratamos de conjugar de modo equilibrado las siguientes partes
bésicas:

—Los elementos fundamentales de la accién didéctica considerados de un modo sistemd-

tico.

—1La estructura psicoldgica que poseen los alumnos al inicio del proceso de ensefianza-

aprendizaje (psicoestructura).

—EI ambiente social que condiciona todo el proceso (socioestructura).

Los elementos que consideramos como componentes de la accién didactica son: Objeti-
vos, contenidos, relacién educativa, estrategias docentes, recursos diddcticos, temporaliza-
cién y evaluacién. Entre ellos guardan una estrecha relacién; de tal manera que cualquier
cambio en uno de ellos implica, a su vez, cambios en los demds.

Por otra parte, la ensefianza no puede entenderse sin hacer referencia a problemas de or-
den psicoldgico, fundamentalmente a los datos de la Psicologia Evolutiva y de la Psicologia
del Aprendizaje. Ambas proporcionan informacién sobre las caracteristicas de los alumnos
que son de pertinencia para el desarrollo del aprendizaje. Por si mismas componen un siste-
ma psicoldgico que esté en relacién con el sistema didéctico; es lo que denominamos “psico-
estructura”.

Al mismo tiempo, tenemos en cuenta el contexto 0 marco institucional en el que interac-
cionan el sistema didactico y el sistema psicoldgico; es decir, consideramos el proceso de en-
seflanza-aprendizaje como un sistema dentro del macrosistema social; es lo que denomina-
mos “socioestructura”.

Siguiendo a Gimeno Sacristan (1981, pag. 155) diremos que “si el modelo didéctico es
sistémico elemento “objetivos” es uno de los componentes de mayor poder decisorio... Toda
la ensefianza, considerada ésta como una técnica, parte de un elemento en funcién del que
esa técnica encuentra justificacién: Ia pretensién de alcanzar unos objetivos”.

En los tltimos tiempos ha sido evidente el auge que ha tenido el modelo tecnoldgico
dentro de la ensefianza; asi como se ha comprobado la necesidad de que la técnica de ense-
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fianza para ser cientifica y eficiente debe estructurarse de acuerdo con la estructura de las
téncias cientificas; técnicas que exigen unos objetivos como punto de partida. De ahi, que el
punto siguiente que exponemos esté dedicado a los objetivos dentro de nuestro modelo di-
déctico.

Nos queda por decir, antes de pasar a la exposicion de “los objetivos”, que este modelo
que presentamos se caracteriza, al ignal que otros modelos, por su provisionalidad, propie-
dad que es especifica a toda empresa cientifica que fundamenta su propio progreso en la su-
peracién de si misma.

2. LOS OBJETIVOS

Ya se ha indicado que los objetivos constituyen uno de los componentes mds importantes
del modelo didactico por su gran poder decisorio. Los objetivos son metas anticipadas que
definen el quehacer de una ciencia; en este caso de la Psicologia Evolutiva (Psicologia del
Desarrollo).

Los objetivos que se tratan de alcanzar vienen determinados por aquellos aspectos defini-
torios de su marco general. Por tanto, recordemos que se trata de formar a unos alumnos que
van a ser profesores con unas necesidades de base; tales como conseguir una notable capaci-
dad de reflexién y andlisis critico de la realidad educativa, asi como un amplio conjunto de
conocimientos tedrico-practicos y de habilidades respecto a la educacion.

Distinguiremos entre objetivos cognoscitivos o informativos y objetivos formativos.

2.1. Objetivos cognoscitivos

Estos objetivos, también denominados objetivos informativos nos recuerdan que nuestro
tltimo fin es: “Formar al futuro profesor de Educacién Infantil y de Ensefianza Primaria, con
especial incidencia en el campo evolutivo”,

Para lograr este “objetivo”, tomamos como punto de partida: Unos objetivos generales y
otros objetivos especificos.

Objetivos generales:

Por una parte, proporcionar una visién global de la Psicologia Evolutiva (Psicologia del
Desarrollo), que facilite la toma de decisiones psico-educativas y la consideracién de las di-
ferencias individuales.

Por otra parte, introducir al alumno en el conocimiento de los principales paradigmas y
teorfas evolutivas; proporciondndole los fundamentos metodolégicos de tipo practico-experi-
mental necesarios para las investigaciones psicoldgicas especificas, que puedan realizarse en
el aula.

Al profesorado le interesa aquel tipo de investigaciones que ofrezcan hipétesis cuya apli-
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cacion pueda verificarse con la propia accion del profesorado al desarrollar el curriculo, o al
menos ofrezcan descripciones o generalizaciones lo suficientemente ricas en detalle, como
para ser contrastadas con la propia situacion o caso personal. Dice Stenhouse (1984), que la
investigacién guifa a la accién, generando la investigacién en la accidn.

Objetivos especificos:

Un nivel informativo de las distintas teorfas sobre el desarrollo humano en las diversas
etapas del ciclo vital; asi como, las influencias bioculturales que inciden en el mismo. Consi-
deramos bésica esta informacion especializada, ya que la misma permitird al alumno resolver
problemas concretos y plantear alternativas con un rigor cientifico ¢ interpretar, en base a los
conocimientos adquiridos, la conductos de sus futuros alumnos con rigor y eficacia.

Hay que recordar, que en nuestro contexto socio-cultural concreto, en las ultimas décadas
las demandas sobre la infancia han llevado a los Departamentos Universitarios al estableci-
miento de programas excesivamente centrados en las primeras fases del ciclo vital (linea en
la que también incidfan los distintos enfoques tedricos), mientras que actualmente estd au-
mentando la demanda social de conocimientos sobre los aflos posteriores. La proporcién de
personas mayores de 65 afios viene creciendo desde el afio 1900 con respecto al resto de las
etapas de la vida. El profesor de E.G.B. y Preescolar (Primaria y Educacién Infantil) debe
adecuarse a este contexto socioldgico y a las demandas que del mismo se derivan.

Por otra parte, un buen niimero del profesorado que se forma en nuestras Escuelas Uni-
versitarias se responsabiliza de nifios y adolescentes. Con ello, los programas de las E.U. del
Profesorado de E.G.B. solian -y suelen- limitarse al estudio de la Psicologia de Nifio y del
Adolescente. Sin embargo, no debemos olvidar que en los dltimos afios, aparte de la implan-
tacién, en muchos centros escolares de unidades de preescolar, la formacién de adultos es
responsabilidad del profesorado de E.G.B; quedando evidente, que el solo estudio de la in-
fancia y la adolescencia resulta incompleto para la formacion de los alumnos de nuestras Es-
cuelas Universitarias.

Todo lo dicho anteriormente, constata la necesidad de programas de formacién que inclu-
yan todo el ciclo de vida.

2.2, Objetivos formativos

Recordemos que la finalidad de toda ensefianza es “formar™; finalidad que se consigue
sirviéndose de determinada informacion y de una postura activa por parte del que aprende;
entendiendo “activa” en el sentido amplio del concepto, que comprende tanto actividades en
sentido fisico como actividad de tipo mental.

Nuestro problema bésico consiste en cémo formar al futuro profesor de Educacién Pri-
maria y Educacién Infantil (E.G.B.. y Preescolar) en el campo evolutivo y de qué motivacion
nos valdremos para conseguirlo. Entre estos objetivos formativos destacamos.

— Familiarizacién con los conceptos psicolégicos fundamentales.

— Formaci6n de actitudes estrictamente psicolégicas.
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— Desarrollo del espiritu critico, a lo que contribuird, en gran medida, los comentarios

de texto y las lecturas complementarias.

— Desarrollo de las habilidades intelectuales, especialmente de aquellas que capacitan

para el desenvolvimiento de la actividad profesional en el aula.

— Conocer la metodologia propia de la Psicologia Evolutiva y su utilizacién; creando

habitos de investigacién, de manera especial en el aula.

— Creacién de motivaciones intrinsecas favorables al estudio de las ciencias psicoldgi-

cas.

— Saber manejar “técnicamente” la informacién; llevando a la prdctica la informacion

recibida cuando proceda. Para ello, debe saber utilizar la biblioteca y la hemeroteca.

El alumno o debe liegar a conocer el funcionamiento de la biblioteca; sabiendo distinguir entre:

—una obra fundamental

—las obras de autores cldsicos

—Ilas obras de referencia

Ademds, necesita conocer las principales revistas especializadas; distinguiendo entre las
de temas especializados y las de divulgacidn o de informacién general.

Insistimos en que el alumno sepa manejar “técnicamente” la informacién recibida y no
quedarse con unos meros conocimientos, sin saber trabajar con ellos; sino llevar a la practi-
ca, en la medida de lo posible, la informacién recibida. Este aspecto, tendrd ocasién de ac-
tualizarlo, sobre todo, en los “trabajos pricticos” y “exposiciones orales”, que suelen realizar
a lo largo del curso académico.

Es necesario que el alumno aprenda a preguntar, a formular cuestiones en la clase; para lo
cual el profesor, en muchas ocasiones, debera realizar el camino inverso al que hacen los libros
de texto, presentando las preguntas fundamentales a las que los contenidos intentan contestar.

Concretando y resumiendo los objetivos formativos deben facilitar al alumno unas técni-
cas de trabajo intelectual, entre ellas citamos:

— Saber dar una “ojeada” répida a un libro, hacerse preguntas sobre lo que esté leyendo, leer
detenidamente los puntos importantes, etc.

— Saber tomar notas en clase; distinguiendo los aspectos fundamentales.

—Conocer la forma de realizar un disefio de investigacion, con sus diversas partes (plantea-
miento de hipétesis, control de variables, seleccién de muestras, problemas de validez,
sistema de medicién, etc.).

— Saber utilizar la biblioteca y la hemeroteca; asi como la informacién obtenida, haciéndolo
técnicamente.

3. CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS

Para que los objetivos propuestos, tanto los cognoscitivos como los formativos, puedan
alcanzarse tenemos que fundamentarios sobre los diferentes elementos constituyentes del
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modelo didactico elegido. Y los conseguiremos, de una forma tanto mds 6ptima, en la medi-
da que consideremos, tanto a dichos elementos fundamentales, como a las obligadas relacio-
nes que entre ellos deben establecerse.

El anilisis y posible optimizacién de cada uno de los elementos que fundamentan el mo-
delo diddctico escapa, por su extension, a su insercién en este articulo. Una descripcién de
esta temdtica puede leerse en nosotros mismos (Moreno, 1989; cap. 4 y 5). Sin embargo, ha-
remos cierto hincapié, de forma sintetizada, en algunos aspectos de dicho modelo didéctico.

Dijimos, mds arriba, que los elementos fundamentales que componen la accién didactica
son: Objetivos, contenidos, relacidn educativa, estrategias docentes, recursos didécticos,
temporalizacion y evaluacién. Todos ellos en estrecha relacién y enmarcados por la psicoes-
tructura y por la sociestructura.

La consecucién de los objetivos vendrd condicionada fundamentalmente, por el trata-
mientos que se conceda a todos y cada uno de los citados elementos, asi como a su relacién.

Los “contenidos”, son unos “medios” para conseguir los objetivos propuestos. Su
significado no se agota en ellos mismos, sino que ve sus proyecciones psicolégicas y/o socia-
les, o se refiere a otros campos del aprendizaje no incluidos en dichos contenidos. En nuestro
caso, deben hacer alusion a las teorfas y aspectos cientificos de la Psicologia del Desarrollo
(Psicologia Evolutiva); asf como a las diferentes etapas evolutivas de todo el ciclo vital.

Por “estrategias docentes” y “recursos didacticos” entendemos una especie de formas,
mecanismos € instrumentos que utiliza el profesor cuando realiza sus tareas docentes.

Entre las “estrategias docentes” sefialamos: ensefianza expositiva, ensefianza en peque-
flos grupos, trabajo auténomo e investigacion.

Los “recursos didécticos” mas notables son: la clase, recensiones de lecturas psicoldgi-
cas, trabajos practicos, exposiciones orales, seminarios y tutorias.

Una descripcion, tanto de las estrategias docentes como de los recursos didécticos, la en-
contramos en Moreno (1989, cap. 5).

En este punto conviene recordar la conveniencia de conocer todos los recursos y estrate-
gias a fin de aplicarlas convenientemente, en funcién de las diversas situaciones que se va-
yan planteando.

Los “medios didacticos” es un concepto un tanto ambiguo -al igual que el de “recursos
didacticos” o el de “estrategias docentes” ya que hay otros conceptos con significados muy
cercanos € incluso entre ellos tienen bastantes partes en comtn; de tal manera, que alguno de
los elementos diddcticos sefialados podria incluirse en mds de uno de los tres considerados.

Nosotros denominamos “medios didécticos” (hay autores que los llaman “materiales di-
décticos”) a aquellos que sirven de nexo entre las palabras y la realidad. Tales “medios” los
clasificamos en cuatro grupos: material permanente de trabajo (encerado, borrador, papel,
etc.); medios de informacion (libros, revistas especializadas, material multicopiado, etc.);
material ilustrativo audiovisual (esquemas, filminas, cintas de video, etc.); y, medios audiovi-
suales (magnetéfono, retroproyector, video, etc.).

En cuanto a la “temporalizacion”, insistiremos en que la planificacién docente a lo largo
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del curso académico debe ser un tanto fiexible. As, serd conveniente restar alrededor de un
10% del tiempo disponible en un principio para paliar aquellos dias lectivos, no previstos,
en los que no se va a dar clase (ausencia obligada del profesor, retraso del comienzo del cur-
so, “puentes”, huelgas, etc.) Siempre estamos a tiempo de cubrir algunas clases sobrantes,
prolongando algiin tema o cuestidn, o introduciendo alguna actividad complementaria. Ade-
mas, algunas variables situacionales (poco/mucho interés suscitado por algin tema, oportuni-
dad del mismo, etc.) aconsejardn al acortar o alargar alguna de las lecciones o temas.

El dltimo elemento fundamental del proceso didactico es la “evaluacién”, que consiste
en constatar el nivel de formacidn alcanzado por los alumnos; aparte que nos permita com-
probar hasta dénde se han cumplido los objetivos. En este apartado distinguimos entre cla-
ses tedricas y clases practico-complementarias; en estas dltimas es aconsejable, en lineas
generales, la intervencion de los alumnos en la evaluacién; de manera especial si se trata de
alumnos de las escuelas universitarias de Magisterio. Dependiendo del niimero de horas se-
manales de clase y, consecuentemente, de la cantidad de materia a estudiar, proponemos la
realizacion de dos o tres exdmenes parciales a lo largo del curso y un ejercicio final para
aquellos alumnos que tengan pendiente alguno de los exdmenes parciales o la totalidad de
la asignatura.

En los tres dltimos afios ha sido notable la disminucién del nimero de alumnos que se
han incorporado a nuestras escuelas universitarias de Magisterio. De seguir en esta linea, se-
ria interesante el planificar, ademds del tipo de evaluacién considerado (“sumativo”), una
evaluacion de tipo “formativo”, cuyas caracteristicas han sido estudiadas por diversos auto-
res, tales como Ragan (citado por Forns, 1980). Este tipo de evaluacidn, que se ve dificultada
al ser elevado el namero de alumnos, requiere el empleo de variadas técnicas y permite regu-
lar el proceso formativo, estableciendo un feed-back en el que se puede conocer la adecua-
cién de los métodos y programaciones a los objetivos educativos y, consecuentemente, rea-
justar la tarea psicopedagdgica.

Sobre el tema de la evaluacién educativa hay varias obras fundamentales. Citamos, entre
las traducidas al castellano, las de Lafourcade (1969), Sawin (1970) y Pophan (1980). Asi-
mismo, en los manuales de Piscologia de la Educacion encontramos capitulos dedicados a
este tema.

Hemos dejado para el tltimo lugar al elemento fundamental constitutivo de nuestro mo-
delo didéctico, denominado “la relacién educativa”, ya que nos merece una especial atencion
dentro de nuestro contexto -Psicologia del Desarrollo-.

Al poner en marcha una metodologfa diddctica resultarfa initil si no tuviéramos presente
al elemento humano. Se sabe que el grado de eficacia del profesor viene determinado en bue-
na medida, por su relacién y comunicacién con los alumnos (Rosenshine y Furts, 1973) y
por el clima que sea capaz de crear en su clase (Schmuck y Schmuck, 1978). Por eso, hemos
incluido a la “relacién educativa” como pilar fundamental en nuestro modelo didactico.

Gimeno Sacristdn y Ferndndez (1981), estudiando las relaciones humanas y el clima de
aprendizaje en la E.U. de Magisterio indican una serie de datos muy significativos. El con-
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tacto profesor-alumno fuera de la clase es relativamente escaso; el 40% de los alumnos no
contactan con los profesores fuera de los limites estrictos de la clase, y los que lo hacen es
para aclarar dudas o para realizar trabajos escolares. La “atmdsfera” reinante en la clase es
calificada como “no favorable”, por un 80% de los alumnos; de los cuales, el 72% constatan
que la frase siguiente describe correctamente la realidad de los centros de formacién: “Las
relaciones profesores-alumnos eran de sistematica distancia y desconocimiento mutuos”. La
imagen que explicitan los profesores de EGB en ejercicio es muy similar, el 64% reconocen
que a lo largo de toda la jornada escolar, no pasan de diez las veces que los alumnos les han
formulado alguna pregunta; siendo éstas basicamente de tipo académico.

A la vista de los datos anteriores, podemos decir que el panorama de la relacién educati-
va estd muy lejos de ser aceptable; repercutiendo negativamente en los niveles de desarrollo
personal, eficacia del aprendizaje, etc. Manteniendo esta situacion en nuestra E.U. de Magis-
terio, los futuros profesores reproducirdn, en lineas generales, en su labor educativa los mo-
delos que ellos mismos han vivenciado durante su formacién en los centros de Preescolar y
EGB.

Una serie de informes internacionales (Laderriere, 1981; Faure, 1973; Busquet, 1972) in-
sisten en que el futuro papel del profesor serd el de un formador impregnado de fuertes ele-
mentos humanistas, que prepare a los alumnos para la participacién y el trabajo cooperativo
en grupos humanos diversos, y que sepa contactar y comunicar con las diversas instancias
sociales. Este contenido psicosocial es subrayado, de variadas formas, tanto en reuniones
(seminarios, jornadas, etc.) como en propuestas realizadas por algunos autores especializa-
dos en el tema, tales como Peretti (1982) y Gimeno Sacristdn y Ferndndez (1981).

El profesor debe desarrollar en sus relaciones con los alumnos una actitud que facilite la
autoestima y confianza de estos en sus propia competencia, la autonomia y la motivacion in-
trinseca. Dice Gonzdlez Almagro (1985, pag. 340) que “el respeto del profesor hacia el
alumno posibilita el desarrollo de la propia estimacion de éste, quien aprenderd asf a respetar
los limites que a su vez le hace ver el profesor, dentro de los cuales deberd disponer de
suficiente espacio para desarrollarse”. Todo ello estd implicado en la comunicacién que el
profesor desarrolla y en el clima que es capaz de crear en el aula.

En nuestra situacién docente como profesores de escuelas universitarias de Magisterio,
debemos aproximarnos a las orientaciones para un estilo de ensefianza eficaz y no autoritaria
propugnadas por Nickel (1981), autor que sefiala en el drea socio-emocional la necesidad de
manifestar actitudes de respeto, comprension y calor emocional. Bajo esta perspectiva se
pueden obtener unos buenos resultados formativos; sobre todo, si se consigue un equilibrio
entre contenidos y atencion a los procesos de aprendizaje y desarrollo de los alumnos. Estas
formas de relacion, nos parecen las mas adecuadas para los alumnos de nuestras escuelas
universitarias de Magisterio; ya que fomentan la autonomia y la responsabilidad, por una
parte, y por otra, incrementa las relaciones interpersonales, disminuyendo los conflictos.

Finalmente, diremos que la creacion de este clima abierto, permite experimentar una am-
plia variedad metodoldgica (investigacién personal, trabajo auténomo, trabajo en grupos,
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etc.) y alcanzar algunos objetivos denominados “ricos” (Gimeno Sacristin y Fernindez,
1981), tales como: Capacitar al alumo para tener sus propias iniciativas para la accidn,
aprender criticamente y evaluar las aportaciones de los demés y adaptarse, de modo inteli-
gente, a situaciones nuevas y cooperar eficazmente con los demds.

Este clima que propugnamos no implica la ausencia de limitaciones; puesto que existen
exdmenes, practicas, lecturas y otras actividades que se deben realizar. No obstante, lo im-
portante no son tanto dichas limitaciones sino, como dice Rogers (1976), la actitud que exis-
te dentro de las mismas.
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El fratamiento de las destrezas
orales en las Escuelas
Universitarias del Profesorado de
E.G.B.

Desde que en 1971 Hymes introdujo en el seno de los estudios lingiifsticos el concepto
de “Communicative Competence”, en abierta y deliberada oposicién a la teorfa de la “Lin-
guistic Competence” de Chomsky, y los discipulos de Carl Rogers introdujeron en el mundo
de lo educativo las teorfas de la Psicologia Humanistica, la comunicacién y la interaccién en
el aula son dos de los pilares basicos de la ensefianza de lenguas extranjeras. En este breve
articulo pretendemos analizar el tratamiento de las destrezas o habilidades comunicativas
orales (“Speaking” y “Listening”), piezas clave en la ensefianza de Lenguas Extranjeras,
pues uno de los objetivos fundamentales que ha de perseguirse en las Escuelas del Profesora-
do es que su alumnado consiga una buena competencia comunicativa.

Dependiendo del medio en que se produce la comunicacién (oral o escrito) y del papel de
los interlocutores (emisor o receptor) en el proceso de comunicacién, se deben considerar las
siguientes destrezas bdsicas de la lengua: “Listening” y “Reading” (destrezas receptivas) y
“Speaking” y “Writing” (destrezas productivas). El hecho de que las mencionemos como en-
tidades independientes, pues -como ya hemos expuesto- nuestras reflexiones se van a cefiir a
las destrezas orales de “Speaking” y “Listening”, y que analicemos a continuacién, por sepa-
rado, el tratamiento que en clase damos a cada destreza, no quiere decir que, en la practica de
la comunicacion, éstas se den de forma aislada, pues la ensefianza integrada de las cuatro

*A. Jesis Moya Guijarro. Licenciado en Filologia Inglesa. Profesor titular de Lingiifstica y Literatura Inglesa en la
E.U. del Profesorado de E.G.B. de Cuenca.
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destrezas responde a un fenémeno natural que continuamente tiene lugar en la vida ordina-
ria: a veces comentamos oralmente no sélo lo que vemos y oimos sino también lo que lee-
mos; otras veces escribimos sobre cosas que hemos oido o leido. “Any Approach should
avoid treating the different skills and abilities that constitute competence in isolation from
each other, as ends in themselves. What the learner needs to know how to do is to compose
in the act of writing, comprehend in the act of reading, and to learn techniques of reading by
writing and techniques of writing by reading™”. Lo normal es que el hablante utilice dos o
mds destrezas para realizar un acto de comunicacién. Asi, cuando en clase establecemos un
debate, las cuatro destrezas comunicativas aparecen integradas: a la lectura del documento
de base (Reading) le sigue el debate en si -(Listening/Speaking)- y se toman notas sobre las
ideas principales (Writing) para posteriormente invitar al alumno a expresar por escrito su
opinién personal sobre el tema que nos ocupa.

Tras esta breve introduccidn a las cuatro destrezas comunicativas de la lengua, pasamos a
analizar a continuacion la tipologia de actividades que se pueden realizar en las destrezas de
“Speaking” y “Listening” en la préctica diaria de la clase para conseguir una comunicacién
fluida y correcta.

EXPRESION ORAL

“Oral comunication is a two-way process between speaker and listener (or listeners), in-
volving the productive skill of speaking and the receptive skill of listening and understan-
ding”.® Ciertamente en la comunicaci6n oral las destrezas de “Listening” y de “Speaking”
van tan estrechamente ligadas que se hace realmente dificil hablar de ellas por separado y, de
hecho, siguiendo las ideas propuestas por Krashen y Terrel en su Natural Approach y por
A. Postovsky en su articulo “Delayed Oral Practice” podemos decir que “comprehension of a
particular segment of speech is believed to be necessary before production of that seg-
ment”.®

Si hacemos de Ia lengua inglesa el vehiculo de comunicacidn habitual en el aula, la
préctica de las destrezas orales es inmediata, aunque en el caso de la expresi6n oral es con-
veniente realizar una serie de actividade especificas que ayuden al alumno a expresarse con
propiedad, correccién y fluidez: “The intention is, often, that the student should be able to
express himself in the target language, to cope with interactive skills like exchanging gree-
tings and thanks and apologies, and to express his needs -request information, services,
etc.”®

Una vez presentadas las nuevas formas lingiiisticas necesarias para expresar una determi-
nada funcidn e introducidas en un contexto o situacién de comunicacion, se deben proponer
actividades que inviten a la practica comunicativa de la lengua y a la interaccion profesor-
alumno, alumno-alumno pues pensamos, como W.River, que “students achieve facility in
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using a language when their attention is focussed on conveying and receiving authen-
tic messages (that is, messages that contain information of interest to speaker and lis-
tener in a situation of importance to both)”.® De ahi, que se considere idonea la reali-
zacién de “Information Gap Activities” en las que una persona posee una informacién
que otra ignora y que tiene que averiguar para resolver una tarea por medio de pregun-
tas, de forma que siempre, al igual que en la vida real, haya una razén para la comuni-
cacidn.

La diferencia o vacio de informacién es un componente imprescindible de cualquier acti-
vidad comunicativa, de tal manera que, al salvarse esa diferencia o vacio, la actividad pierde
ya su razén de ser. Por ello, aquellas actividades en las que la diferencia de informacion es
aleatoria, es decir, que no dependen de elementos fijos sino de elementos fortuitos que pue-
den variarse, tienen mayores posibilidades de aplicacién como actividades reales de practica
comunicativa. Actividades como la que exponemos a continuacion invitan al alumno a for-
mular preguntas con un valor puramente comunicativo ya que sin la resolucion de las mis-
mas no se podria llegar a resolver la tarea propuesta: Averiguar qué categorfa de las que se
exponen ha sido escogida por uno de los grupos de la clase y la Iégica que han seguido para
organizarse en un orden determinado:

“In your group, arrange yourselves according to one of the following categories:

(1) Time you went to bed last night.

(2) Money you have in your pokets right now.

(3) Number of different girlfriends/boyfriends you have had.

(4) Distance from your house to your school.

(5) Number of hours you usually sleep at night.”

La realizacién de debates sobre tdpicos propuestos por los alumnos y sobre temas de ac-
tualidad como “Divorce”, “A1D.S.”, “Abortion”, “Drugs”... deben ser una orictica frecuen-
te en las aulas de idioma extranjero en las Escuelas del Profesorado, de forma que el discente
tenga la oportunidad de expresar sus sentimientos y opiniones personales con respecto a los
temas elegidos. Pensamos que la técnica mds adecuada para realizar estos debates es la si-
guiente: En primer lugar se entrega a los alumnos un articulo de una revista inglesa o una no-
ticia aparecida en la prensa de un pais de lengua inglesa, de manera que ésta les proporcione
el “input” lingiiistico necesario para expresarse en la lengua que estdn aprendiendo. El alum-
no trabaja el texto en casa, lo lee, extrae sus ideas principales basandose en una serie de pre-
guntas clave formuladas previamente por el profesor y escribe una pequefia redaccién expre-
sando su opinidn personal sobre €l tema, redaccién que le servird de apoyo a la hora del de-
bate. El dia de la puesta en comiin se lee el articulo en voz alta en clase, se comenta y se en-
tabla el debate.

El “Role Play” es también una técnica til para la practica de la Expresién Oral, pues es
una forma de traer situaciones de la vida real al entorno cerrado del aula. Se proporcionan a
los alumnos unos “roles” y una situacién imaginaria donde ha de establecerse la comunica-
cion (one student has lost a bag. He/she is at the police station reporting it to the police. The




other estudent is the police officer, and asks for details), de forma que tengan que improvisar
una interaccién comunicativa en la que el tipo de lengua utilizado sea apropiado al contexto
que se ha fijado y a los “roles” que se les han asignado: If the students are provided with
sufficient context and role information, and if the language needed to fulfill the roles is pit-
ched at the right level, there's no reason why they should not produced the appropiate lan-
guage“.® Al principio, cuando el alumno no estd familiarizado con esta técnica, es conve-
niente ofrecer un texto o didlogo que sirva de medelo para la reconstruccién del nuevo role-
play. En etapas posteriores, sin embargo, se puede practicar la técnica del llamado “Free Ro-
le Play® en el que los alumnos tienen que decidir qué tipo de lengua usar y c6mo organizar la
conversacion.

Si el centro dispone de un Auxiliar de Conversacién, como suele ser habitual en nuestras
Escuelas, se pueden realizar también debates que nos permitan introducir elementos de la
cultura inglesa, de forma que los alumnos conozcan la realidad cotidiana del Reino Unido de
manera directa. Temas como “la Corona®, “la Religién®, “la Educacién® o “el fin de semana
de un joven en Gran Bretafia“... permiten la organizacion de debates para practicar conversa-
ci6n e introducir, al mismo tiempo, al alumno en el panorama actual de la cultura brit4nica.
El Auxiliar de conversaci6n proporciona el material visual o escrito necesario para el trata-
miento de un tema y también puede hablar de 10 a 15 minutos sobre el tépico elegido antes
de la realizaci6n del debate.

Estas clases con el Auxiliar de Conversacién en las que se introducen elementos de la
cultura britdnica, y las practicas de comprensién oral intensiva y extensiva serdn también, en
muchas ocasiones, fuentes de temas de conversacién y prictica de la lengua hablada. La au-
dicién de un boletin de noticias o la temdtica de una pelicula o video, servirdn también de ba-
se para establecer un coloquio.

Los juegos (“The Alibi”, “The Atomic Shelter”, “Just a Minute”, “Famous People”,
“What's yuor line?”), las simulaciones y otras técnicas sirven para practicar la lengua in-
glesa de manera comunicativa y pueden ser usadas periédicamente, entre otras, en nuestra
docencia.

Nos queda por sefialar que, aunque la lectura en voz alta no pueda ser considerada una
actividad de expresi6n oral en sentido estricto (tampoco lo es, propiamente, de comprension
escrita), es un ejercicio eficaz para ayudar a pulir y corregir la pronunciacion y, por tanto, un
medio para el perfeccionamiento de la expresién oral libre. Ciertamente, sin menospreciar el
valor de la lectura como técnica para la correccién de la pronunciacién y la entonacion, no es
ésta la prctica mds adecuada de comprension de un texto escrito. La lectura ha de entender-
se por el contrario, como una actividad personal y generalmente solitaria durante la cual el
lector se comunica con el autor o el texto con unos propésitos determinados, bien para obte-
ner informacién o bien por el puro placer de leer.

Tras estas reflexiones sobre la Expresién Oral, pasamos a continuacién a analizar el trata-
miento de la comprensién oral en la clase de Lengua Extranjera de nuestras Escuelas Univer-
sitartas.
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COMPRENSION ORAL

La prictica de la comprensién oral ha sido tradicionalmente la peor atendida de las cua-
tro destrezas de la lengua y el desarrollo de las técnicas adecuadas para su docencia ha sido
mucho mds lento que el de las demds. No deja de ser ilogico que esta destreza haya estado
tan desatendida hasta épocas muy recientes, sobre todo si tenemos en cuenta que la audicién
precede a la imitacién y a la produccidn, y que “communication can not successfully take
place unless that what is spoken is also understood”.” Quizds el hecho de que la compren-
sién oral haya sido considerada una destreza pasiva excuse este desinterés al que hacemos
mencién. Hoy esta concepcidn ha sido desechada y la destreza de “listening” se considera
“an active process...in which the listener (no less actively than the speaker) has to decode (or
interpret) the message”.®

El objetivo de las clases de compresion auditiva debe ser “to help students of English co-
pe with listening in real life”® y por ello, desde el primer momento es conveniente dirigirse a
los alumnos haciendo uso de la lengua inglesa de manera que les proporcionemos un “input”
lingiifstico que les permita adquirir la lengua de forma natural e inconsciente y potenciemos
su capacidad comprensiva, que se verd desarrollada, fundamentalmente, mediante la realiza-
cién de actividades especificas de comprension oral extensiva e intensiva.

Los ejercicios de comprensién oral extensiva, destinados a proporcionar al alumno la
oportunidad de desarrollar de un modo natural su capacidad comprensiva, no pretenden con-
seguir una comprensién exhaustiva de la totalidad del texto sino una idea de cardcter global
o genérica. Este tipo de comprension requiere menos concentracién y menos esfuerzo que la
comprensioén intensiva, pudiéndose realizar durante mds tiempo: “..The languaje level is
well within their present capacity and therefore allow them to listen for pleasure or interest
without having to make a great effort to overcome linguistic difficulties...””

Para este tipo de comprension oral se suelen utilizar grabaciones de programas de radio
(programas del tipo “The World Today” o “Twenty Four Hours” emitidos por la BBC World
Service, y que tienen una duracin de 10 a 12 minutos) o de video (reportajes, entrevistas,
noticias...). Estas practicas de comprension extensiva exigen un control menos riguroso por
parte del profesor que las practicas de comprensién intensiva, ya que se puede limitar a soli-
citar de los alumnos un resumen -oral o escrito- de las grabaciones y la contestacién de pre-
guntas de cardcter general.

En las primeras clases dedicadas al desarrollo de la competencia oral es aconsejable utili-
zar ¢l video, pues, ademds de ser -generalmente- una novedad motivadora para nuestros
alumnos, facilita con su soporte de imdgenes y elementos paralingiisticos la comprension. A
medida que aumenta la autonomia y el nivel de nuestros alumnos se va introduciendo tam-
bién el uso del magnetofén y de la radio.

Por otra parte, las précticas de comprensién oral intensiva estdn encaminadas a ejercitar
al alumno en la comprension exhaustiva de los distintos elementos del lenguaje bajo un con-
trol sistemdtico del profesor. “Here the students are asked to listen to a passage with the aim
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of collecting and organizing the information that it contains... It contains more concrete in-
formation, which may be quite densely packet, and often is not as easy for students to un-
derstand on first hearing”."" Debido a la concentracién que exige este tipo de ejercicios, se
realizardn con grabaciones de video o audio relativamente breves, generalmente didlogos
preparados sobre temas muy especificos de la vida cotidiana que responden a las necesidades
e intereses de nuestros alumnos (Making Plans for Christmas Holidays, Looking for Acco-
modation in a Hotel...). Van acompafadas de una tarea a realizar del tipo “filling gaps”,
“filling in a chart”, “true/false”, “multiple choice”, “identifying pictures”, “maps”, que guian
al alumno y le ayudan a captar de forma exhaustiva la informacién deseada.

Pensamos que una de las secuenciaciones que se pueden seguir en las pricticas de com-
prension oral intensiva es la siguiente:?

PRIMERA
AUDICION
EXPLICACION DEL VOCABULARIO
%
Y EXPRESIONES NUEVAS
SEGUNDA
AUDICION
LOS ALUMNOS INTENTAN CONSEGUIR
LA INFORMACION REQUERIDA
TERCERA
AUDICION
—> CORRECCIéN,
CUARTA
AUDICION

En la primera audicién se invita a los alumnos a que capten la idea general de la graba-
cién. Inmediatamente después se explicardn aquellas palabras, expresiones o construcciones
gramaticalmente nuevas que dificulten la comprensién intensiva. Siguen dos nuevas audicio-
nes en las que los alumnos recogerén la informacién concreta y especifica que se les pide; en
la tercera audicién pararemos la cinta o el video a peticién de los alumnos cuando éstos en-
cuentren alguna dificultad. Tras la correccién de la actividad se entrega el pasaje escuchado
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por escrito y una cuarta y \ltima audicién, cuyo propésito es que los alumnos entiendan la
totalidad de la grabacion y escuchen, al mismo tiempo que leen, el texto que ha sido objeto
de estudio, da fin a la préctica de la comprension oral intensiva.

Una de las técnicas de comprensién intensiva que solemos utilizar con cierta frecuencia
es la presentada por M. Geddes y G. Sturtridge en su obra Listening Links y que es conoci-
da como “Jigsaw Listening”, ya que es una actividad muy motivadora por su cardcter com-
petitivo, por su organizacién grupal y porque integra, a la vez, la practica de la expresién es-
crita junto con la de comprension oral: “In this type of work Listening is used as an input to
a discussion that resolves around trying to solve a problem or complete a partial story given ‘
on tape. The puzzle 1s set up because none of the students hear the complete information to ‘
start with, but have to exchange information with each other to arrive at the full picture”."®

No podemos dar fin a este articulo sin hacer referencia a lo que Rixon en su obra Develo-
ping Listening Skills lama “Pre-Listening and Follow-Up Phases” en la préctica de la com-
prension oral. Consideramos que en la etapa de “Pre-Listening” es fundamental en el desa-
rrollo de la comprensidn oral tanto extensiva como intensiva, pues antes de comenzar con un
gjercicio de “listening comprehension”, el profesor debe plantearse qué actividades se deben
realizar previamente para ayudar a sus alumnos a captar la méxima informacién posible. En
esta primera fase, los ejercicios propuestos estdn encaminados a motivar y a despertar el in-
terés del alumno por el pasaje que se va a escuchar y resolver algunas dificultades lingiifsti-
cas 0 temdticas que puedan bloquear la comprensién. La informacién especifica que los
alumnos han de coger ha de quedar fijada y entendida en esta etapa de “Pre-Listening”, antes
de que Ios alumnos oigan la grabacidn por primera vez.

Después de que el gjercicio de “Listening” ha sido entendido, Rixon propone una etapa
final conocida como “Follow Up” en la que “students take the information they have gained
from the listening passage and use it for other purposes™ tales como: resurrir de forma oral
o escrita la informacidn recogida, escribir una redaccién sobre el tpico del texto, establecer
un debate contrastando las opiniones de los miembros de la clase con las opiniones de los ha-
blantes nativos expresadas en el cassette o incluso hacer una reflexién gramatical sobre la
lengua utilizada en la grabacién. De esta forma, las destrezas comunicativas de la lengua no !
se conciben como partes aisladas sino como un todo que puede ser integrado dentro de una
misma unidad.

Z
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El deporte: sus concepciones

INTRODUCCION

C. POUILLART decia “existen miles maneras de aprender y ninguna de no aprender”.
La naturaleza evoluciona y va adquiriendo diferentes contextos en su estructura. El hombre,
como elemento constitutivo de la naturaleza, a lo largo de su caminar sobre la vida, va in-
corporando a su mapa motriz todas las diferenciadas actividades y realizaciones que, unas
veces han sido sentidas vivamente y otras con menos intensidad, componen el todo que es
el ser humano.

La graduacién en el aprendizaje, entre otras muchas causas, viene motivada por la
dificultad propia que conlleva la tarea a realizar y que, de alguna forma la podemos empa-
rentar o mejor agrupar con la edad del sujeto que realiza el acto motriz.

Qué duda cabe que los movimientos complejos presentan mds problemas de ejecucion
que aquellos otros que se pueden agrupar dentro de los movimientos simples o sencillos. De
igual manera, y no es momento de realizar un andlisis riguroso, los movimientos simples
son mds aptos para edades inferiores y los complejos para edades superiores, siempre con
las midltiples matizaciones que esta afirmacion reporta.

La distincién entre deporte y actividad fisica no existe, sin embargo no toda la actividad
fisica es deporte y practicamente, todo deporte, en el amplio sentido de la palabra, es activi-
dad fisica. Dicho esto, s nos encontramos con una terminologia que popularmente se con-
funden y para una gran mayoria de usuarios, el uso de los dos términos es univoco y equi- !
voco. Sobre ambos elementos serfa muy importante refiexionar pero a lo largo del trabajo
habrd ocasidn de hacerlo, al ir analizando cada una de las formas en las que se estructura el
deporte.

* Emilio Nieto Lépez. Licenciado en Educacion Fisica. Profesor Titular de Educacién Fisica de la
Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de E.G.B. de Ciudad Real
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“El medio del deporte tal vez sea uno de los terrenos sociolégicos donde mayor fuerza
tienen los estereotipos morales, donde la afirmacién optimista y apasionada sustituye al
andlisis objetivo, donde en resumen, resulta dificil llevar a cabo una experimentacién y una
observacion cientifica”. Estas palabras d¢ RAYMOND CHAPPUIS y RAYMOND THO-
MAS en la obra “EL EQUIPO DEPORTIVO” nos indican con claridad la dificultad que tie-
ne el deporte para encasillarlo en cualquier andlisis cientifico.

Es evidente que las distinciones entre DEPORTE UTILITARIO, DEPORTE RECREA-
TIVO, DEPORTE EDUCATIVO Y DEPORTE AGONISTICO son sustanciales, facilmente
analizables y tal vez, hasta separables, lo que no es tan sencillo es localizar cada una de
ellas por separado en la préctica, ya que ocurre que su realizacion estd plagada de ejemplos
en los que se observa la concurrencia de dos concepciones , tres y a veces cuatro.

Por otro lado tal vez, serfa bueno conocer la incidencia de cada una de estas cuatro con-
cepciones deportivas para sacar conclusiones que no puedan dar a conocer referencias cua-
litativas y cuantitativas del uso en la préctica.

Dejando de lado ésta y otras muchas sugerencias que, al respecto, se pudieran dar, entra-
ré en el desarrollo del trabajo indicando los aspectos mds relevantes aunque no sean en el
orden de importancia que cada una de ellas posee.

DEPORTE EDUCATIVO

La formacién fisico-deportiva estd integrada por la educacion fisica como materia de
imparticién imprescindible en la ensefianza escolar a todos los niveles y la actividad fisico
deportiva realizada de forma libre como complemento indispensable de la anterior. Por lo
tanto, la primera premisa a tener en cuenta es que para que el deporte escolar exista, €s nece-
sario contar con una educacién fisica a nivel escolar, no siendo sustituida una por la otra.

La actividad deportiva escolar debe encuadrarse, por consiguiente, dentro del campo
complementario, pero no por eso menos fundamental, de actividades que el alumno debe
desarrollar en los tiempos libres que el programa escolar debe contemplar, para ésta y otro
tipo de iniciativa. Ahora bien, para que esta labor de iniciacion al deporte sea eficaz, es ne-
cesario contar con el decidido apoyo de la sociedad a todos los niveles.

El deporte no se puede imponer por Decreto, hay que realizar una labor conjunta entre
las partes afectadas en el tema, en la seguridad de que estamos abonando un campo muy
fértil, como lo es el nifio y el adolescente, que dard una buena cosecha en poco tiempo.
Con esta facilidad, que el alumno aporta como receptor de iniciativas naturales, como las
que provienen de la llamada de lo deportivo, nace también la dificultad, pues a este nifio
o muchacho no se le puede engaiiar, defraudar, aburrir o explotar. Hay que conseguir que
pase del juego espontdneo, que ya en si tiene mucho de actividad fisica, al deporte como
recreacion o como competicion, segiin sus deseos; pero este proceso debe hacerse sin so-
lucién de continuidad, sin traumas, sin enfrentamientos, pues el deporte a estas edades de-
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be ser un juego libre, aceptado y, por lo tanto, donde el alumno se sienta protagonista.

- El deporte escolar debe nacer el niiio y ser para €l lo mds importante de su actividad.

- El deporte educativo o deporte escolar no debe existir sin la educacion fisica corres-
pondiente en todos los niveles.

- El deporte escolar o educativo debe ser ordenado.

Unido a estas bases también pueden deducirse otras consideraciones:

- El deporte escolar debe ser un acto libre y voluntario.

- El deporte escolar no puede ser discriminatorio.

- El deporte escolar o educativo debe ofrecer las suficientes alternativas como para que
en ¢l puedan tener acogida todas las demandas de actividad.

- El deporte escolar no debe ser triunfalista y s{ participativo.

- El deporte escolar debe ser el punto de partida para la creacion del habito deportivo.

- El deporte escolar, su fomento y desarrollo incumbe a toda la sociedad.

- El deporte escolar constituye la base de la futura sociedad, no sélo tiene su valor en su
contexto puramente deportivo, sino también en lo que tiene de complemento en la for-
macién del hombre como persona individual y como parte integrante de una colectivi-
dad.

- El deporte escolar debe ser contemplado en el ideario del centro, reconociéndose asi su
aportacion a la mds completa formacién de los alumnos.

- El deporte escolar es el punto de arranque para la consecucidn de una auténtica socie-
dad deportiva.

- El deporte escolar de competicién es la base para el posterior desarrollo de la actividad
federada y el punto de partida para el descubrimiento y potenciacién del deportista de
élite.

De esta rdpida descripcién de las cualidades que debe tener el deporte educativo se des-
prende que el deporte escolar o educativo se centre prioritariamente en unos niveles de eda-
des escolares.

Los objetivos que se marcan para el deporte educativo o escolar se enmarcan dentro de
los que conforma el sistema educativo y que redundan en torno de la formacién integral de
la persona.

Las variantes que hemos podido constatar y que constituyen el deporte escolar se agru-
pan alrededor de la participacién y la competicion respetando las caracteristicas que antes
menciondbamos.

DEPORTE RECREATIVO

Es evidente que nunca el hombre ha tenido tantos momentos de ocio como en estos
tiempos. También se suele coincidir en la aparicién de los nuevos conceptos de ocio y tiem-
po libre desde la adopcion de la jornada de trabajo de ocho horas. A partir de este momento,
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el concepto de ocio, entendido anteriormente con una significacién mas negativa (era estar
“mano sobre mano”), pasa a obtener caracteristicas positivas, en tanto en cuanto se confor-
ma como actividad que entrafia una liberacién de la fatiga del trabajo, mediante la recrea-
cién, que ademds le va a posibilitar la adquisicion de una autoformacién que impulse su
personalidad.

El deporte es, junto con alguna mds, la actividad que, dentro del dmbito de la recreacién
en el tiempo libre, alcanza y despierta mayor interés, ya sea por el nimero de participantes
activos o de espectadores.

La visi6n actual del deporte recreativo, superado el concepto de desarrollo de aptitudes y
técnicas, buena forma fisica, efc..., camina por senderos de desarrollo personal Iidico y sa-
tisfaccién personal, encontrando el objetivo en el propio deporte y en la motivacién placen-
tera del ejecutante o practicante.

Ocurre que el deporte recreativo no presenta una tnica forma de realizacién o, mejor di-
cho, una dnica forma de presentacidn de la actividad, sino que puede, y asi ocurre, que den-
tro de su seno se desarrollan actividades que recorren otras parcelas deportivas.

DEPORTE AGONISTA

El agonismo, de AGON - lucha, vino a significar, originariamente, toda actividad en la
que existia confrontacién o mutua oposicion entre los protagonistas que la sostenian, segin
menciona CONRADO DURANTEZ en su obra “OLIMPIADAS GRIEGAS”. Este término,
en un principio, se confundia con el de atletismo (AEHLOS - esfuerzo), conducta en la que
era necesario realizar un trabajo o rendimiento de fuerza. Después el agonismo englobé a
toda confrontacién, tanto atlética como deportiva.

Tal importancia tuvo el deporte agénico en Grecia que el mismo autor, antes citado, rea-
liza una clasificacién con cuatro tipos de deporte agonista: ATLETICA, LUCTATORIA,
HIPICA y ARTISTICA, agrupando en esta clasificacion, précticamente toda la actividad
que se desarrollaba en la antigiiedad griega.

Esta concepcién deportiva de competicion, de lucha contra el adversario o contra si mis-
mo, ha ido abriéndose camino a través de la historia hasta llegar a los momentos actuales en
los que el deporte de competicion ha alcanzado cotas de participacién verdaderamente nota-
bles, llegando a manifestaciones supranacionales tan abrumadoramente grandes que, hoy
por hoy, constituyen el mayor evento sociocultural que se celebra sobre la tierra.

El agonismo, en el deporte actual, efectivamente, tiene otros pardmetros de contraste, y
las motivaciones que conducen a su practica obedecen a infinidad de causas y circunstan-
cias que seria prolijo enumerar pero que basicamente se pueden agrupar bajo el enunciado
de CONSIDERACION SOCIAL Y FACTOR ECONOMICO.

Es verdad que el practicante del deporte agonista o competitivo, no siempre €s usuario
de este deporte, sino que, en muchas ocasiones, puede realizar otro tipo de deporte, como



puede ser el recreativo o el deporte utilitario. Pero es cierto que el deportista agonico actual
o, mejor dicho, el deportista profesional, si dedica una gran cantidad de su tiempo a otro tipo
de deporte. Y como dato a tener en cuenta esto ocurre durante una etapa de su vida, etapa de
mayor rendimiento, tanto fisico como cualitativo de sus facultades y una vez superada esta
etapa, casi siempre se busca una complacencia o gozo personal en otra clase de deporte.

Concretando alguno de los aspectos mds relevantes del deporte agénico, diremos que s
una actividad competitiva en la que el objetivo es vencer, superar y, a veces, hasta derrotar
humillantemente en la lucha al adversario, sin otra limitacién que las que se marcan en los
reglamentos de los respectivos deportes, ocurriendo muchas veces que las transgresiones
reglamentarias llevan consigo una gran alegria del espectador.

Tal vez por estas circunstancias esta clase de deporte ha sido paulatinamente desplazada
de los tramos educativos inferiores en casi todos los sistemas, no con la consiguiente polé-
mica a todos los niveles, llegdndose en algunos casos a su abolicién total en el campo edu-
cativo.

Por otro lado, la realidad es que el nifio tiene una tendencia, yo dirfa casi natural, de
competir y luchar por sobresalir sobre el compafiero. Sin duda, esto obedece a un sin fin de
causas, tanto sociales como familiares que, hoy mds que nunca, dominan la realidad en la
que nos movemos, suponiendo un reto a vencer.

DEPORTE UTILITARIO

Hemos ido delineando, definiendo y analizando cada una de las formas en las que se ma-
nifiesta la practica deportiva o el apelativo que damos a cada una de la variantes en las que
se estructura el deporte. El adjetivo “UTILITARIO” viene a coincidir con el de “SER-
VIR”, valer para algo, tener sentido para un fin, etc...

Desde esta concepcidn, todo el deporte es utilitario y todas las anteriores definiciones
dejarian de tener sentido si no buscdramos algunas notas distintivas, ya que el deporte en si
puede tener muy diferentes consideraciones. As{ ocurre que el deporte recreativo es utilita-
rio en la medida que sirve para concretar una facultad que posee el hombre de tener sensa-
ciones agradables y placenteras, y que en él se pueden saciar. El deporte educativo serfa, pa-
ra cualquier sistema educativo, el ms utilitarista si se tiene la conciencia de servir de cauce
para lograr ese hombre integral y perfecto que como modelo se pretende.

El deporte agonista perfectamente se le podria encuadrar dentro del deporte utilidad si le
consideramos como fin para alcanzar gloria, poder y riqueza. En definitiva, todo deporte,
sea cual fuere su nomenclatura, siempre tendrd el adjetivo de iitil, dependiendo del objetivo
que uno se haya marcado. ’

Entendemos que esta apreciacion globalista podria tener su fundamento cientifico apro-
piado, pero tal vez en la proposicion del trabajo, se pretendia llegar a un analisis méds por- ‘
menorizado y significativo de este deporte - utilidad que, cada dia, va calando més en la so- ,‘

Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994, #3.




ciedad productiva de rendimientos. Concretando esta vision, el deporte - utilidad o deporte
de “produccién” va ocupando lentamente un espacio importante como reactivo contra la
monotonia en ¢l trabajo y como medio para que el hombre pueda lograr objetivos cada vez
mds definidos y dificiles de alcanzar.

Este deporte asi entendido, obedece mas al campo de las investigaciones socioculturales
y laborales que a un sentido natural de concebir la actividad fisica. Obedece, como bien se-
fiala GERGES RIOUX Y RAYMOND CHAPPUIS, a que “la dindmica de la vida se ma-
nifiesta constantemente en nuevas conquistas y prosigue sin cesar remodeldndose siempre”.
Tal vez sea éste el fundamento del deporte utilidad, cuya especializacién no sabemos muy
bien hasta donde puede llegar, dependiendo la actividad de la motivacién que se quiera lo-
grar y de los objetivos de produccioén que cada una de las empresas se haya marcado.

Mi intencidn, en este rdpido andlisis del deporte en general, ha querido ir mds a crear po-
sibilidades de investigacion que a un pormenorizado y profundo analisis de cada una de las
posibilidades que ellos ofrecen.

No dudo que la importancia del trabajo podria habemnos llevado mucho mds lejos, tanto
desde la vertiente cuantitativa como desde el desarrollo pormenorizado y cruzado de la in-
formacidn que se genera, pero totalmente imposible de llevarlo a la practica desde un traba-
jo como éste.
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Intervencion en Preescolar.
Aproximacion a través de Ia
familio

“Cuando el nifio menor de seis afios asiste a un centro de Educacién Infantil, lo que en él
se pretende debe ser compartir con la familia la labor educativa, completando y ampliando
las experiencias formativas del desarrollo. Para que esta labor se realice correctamente, la
comunicacién y coordinacion entre los padres y los educadores es de la mayor importancia.
Por ese motivo, una de las tareas que competen al profesor y al equipo educativo consiste en
determinar los cauces y formas de participacién de los padres en el Centro de Educacion In-
fantil”. D.C.B. Educacién Infantil (1.989)

Esta idea del Disefio Curricular Base nos deja bien claro que es una etapa donde se hace
especialmente valiosa la conveniencia de implicar a las familias en las tareas educativas de la
escuela infantil, organizandose ésta con una estructura abierta, creativa y flexible, donde es
posible el entendimiento y la cooperacién entre dos recursos bésicos de socializacion, apren-
dizaje y educaci6n como son la escuela y la familia. No podemos olvidar que es en la familia
donde el nifio/a adquiere una serie de pautas, habitos de autonomia, conocimiento del entor-
no, algunos repertorios del curriculum escolar y unos valores que reflejardn el grupo social al
que se pertenece.

Es importante que desde el Centro de Educaci6n Infantil se establezcan unos procedi-
mientos (programados - con responsable - temporalizados - evaluados..) que permitan de una
forma permanente esta colaboracion; se pueden citar los més usados de ordinario como: las
entrevistas, escuelas de familia, sesiones de trabajo tutor / familias en distintos talleres,
participacion en semanas culturales / fiestas / excursiones...

* Pedro Rojas del Alamo. Profesor de E.G.B. Licenciado en Filosofia y Ciencias de la Eduacion (Seccion de Ciencias
de la Eduacion). Orientador en el S.0.E.V. de la zona Montes (Ciudad Real).
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Todo esto encaminado a conseguir unos OBJETIVOS que podemos condensar asi:

1.1. Oftecer al nifio/a la posibilidad de insercion social con iguales, mayores y menores

1.2. Brindar al alumno/a un espacio rico en incentivos sensoriales (compartido por la es-
cuela y la unidad familiar)

1.3. Conseguir un minimo de hdbitos de respeto, higiene, orden...con lineas de trabajo
paralelas en ambos ambientes.

1.4. Aumentar sus posibilidades expresivas a través de técnicas bdsicas (pintura, modela-
do, mimica, canto..)

1.5. Conocer y controlar su cuerpo ~posibilidades y dominio del esquema corporal-

1.6. Desarrollar programas de mejora cognitiva y progreso de la expresion / comprension
oral.

1.7. Establecer calendario y programaci6n de intervencién con la familia.

2. PRINCIPIOS GENERALES DE ACTUACION:

2.1. De colaboracion familiar: la participacion de los padres se establece ya en el dltimo
trimestre del curso anterior al que van a entrar los nifios/as a la escuela, serd una relacion que
parte de la institucion escolar con el fin de un intercambio de informacién mutuo (los padres
van conociendo la linea educativa del centro, establecen los primeros tratos con el tutor/ra de
su hijo/a, conocen a las demés familias... Las familias pueden aportar a la escuela a través de
un cuestionario los primeros adelantos en torno a la problematica familiar, datos evolutivos
del nifio/a, valoracién que hacen de la cultura y la educacién, condiciones de regularidad de
vida...) que habrén de tenerse en cuenta en el dmbito escolar.

Debemos tener en cuenta la importancia de la familia en la educacién de los nifios, ya
que posibilita:

- Un clima que hace posible un flujo de estimulos tanto positivos como negativos que
desde 1a institucidn escolar debemos conocer para reforzarlos o corregirlos desde la reflexion
conjunta tutor - padres.

- Modelos de todo tipo que interactuan con el nifio ofreciéndole un aprendizaje del re-
pertorio bésico de conductas (relacion, afectividad...)

- Un grupo humano unido por vinculos de afecto que nos deberan llevar a aceptar a
nuestro hijo tal como es, evitando expresiones: “si fuera tan listo como su prima”, “me hu-
biera gustado una nifia”...

- Que el trabajo escolar sea valorado: reforzindole sus realizaciones escolares, ayu-
ddndole a organizarse, conociendo sus posibilidades y evitando el perfeccionisme.

- Relacién asidua con el colegio: donde el nifio percibe la importancia de su trabajo es-
colar, criterios comunes de actuacién familia/escuela etc.

En una segunda toma de contacto ya asistiria el futuro alumno/a con el fin de ir desan-
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gustidndole en lo que para él/ella es una situacion nueva (grupo de iguales, nuevos espacios,
diferentes horarios, dejar a las personas a las que se siente més unido y seguro...) y que estas
visitas previas - programadas por el Centro - con sus padres le irdn dando una mayor seguri-
dad ante algo que cada vez le resultard ms habitual.

Seria conveniente presentar a las familias un documento que recogiese el proyecto de ca-
lendario donde se marquen las reuniones grupales, individuales, actividades que pueden
compartirse en talleres / fiestas / excursiones y las personas del Centro responsables de cada
acto.

2.2. Plantear el proceso ensenanza/aprendizaje desde una perspectiva globalizado-
ra: basindose en esa percepcion global predominante en los siete/ocho primeros afios de la
edad infantil. Esto supone, por tanto, un hincapié especial en el caricter globalizador en lo
que el nifio/a hace y aprende. En cuanto a que en este periodo educativo se marquen tres are-
as 0 dmbitos de experiencia (identidad y autonomia personal, descubrimiento del medio fisi-
co y social y comunicacién y representacion) ya el D.C.B. infantil (1.989) deja bien claro
que “ la estructuracion en dreas de experiencia diferentes no implica una concepcién de la re-
alidad en bloques diferenciados ”, mas bien se trata - como se apunta en el documento citado
-de ayudar al docente a sistematizar, ordenar y planificar su actividad- pues podemos desglo-
sar el estudio del trabajo a realizar para nuestra estructuracion y temporalizacién, pero no pa-
ra su actividad, pues el nifio/a actda desde todo su ser (fisico, intelectual, afectivo ...)

2.3. Desarrollar aprendizajes signiflcativos y la realizacion de actividades que facili-
ten la accidn, el juego y la manipulacién: aprendizajes que cuentan con un abono muy im-
portante como punto de partida: la motivacion - ya que la mayoria de las actividades que se
programan en este periodo suscitan la curiosidad y el alborozo en el nifio/a a poco que ante-
pongamos las palabras - vamos a jugar, investigar, construir, explorar, divertirnos - antes o
durante la tarea a realizar.

En realidad con este tipo de actividades estamos ayudando al nifio/a a aproximarse y asi-
milar el mundo que le rodea, al mismo tiempo que con este enfoque de accidén / juego / mani-
pulacion contribuimos al desarrollo fisico - intelectual - emocional - social del alumno/a.

El nifio/a puede realizar un aprendizaje significativo a partir de los conceptos que ya po-
see y que después de una accidn investigadora, experimental y activa por su parte, éstos van
a tener una nueva significacién.

2.4. La evaluacion continua se plantea como un proceso incardinado en el desarrollo
del proceso enseianza/aprendizaje en el que caben destacar los siguientes momentos:

- Inicial que nos permita tener una informacién lo mds plena posible. Esta primera docu-
mentacién se puede obtener en la entrevista familiar que tiene el profesor tutor con cada fa-
milia de sus alumnos o rellenando un cuestionario elaborado por el Centro donde se recoge-
rdn aspectos como: datos personales, condiciones familiares (nivel cultural familiar, datos la-
borales, condiciones vivienda, embarazo/parto/postparto, enfermedades mds significativas,
datos mds relevantes de su desarrollo evolutivo, habitos de autonomia personal, existencia de
problemética de conducta en el dmbito familiar, escolarizacion en guarderias etc.), en defini-
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tiva como sefiala el Disefio Curricular Base de Infantil (1989) “Una de las primeras funcio-
nes que la evaluacién desempefia es la de permitir que ¢l educador conozca al nifio/a que lle-
ga por primera vez al Centro ”. Puede ser de utilidad - en los primeros meses - ir comproban-
do el grado de consecucién de los objetivos generales para saber donde estamos y partir de
una situacién real de las capacidades conseguidas, 0 no, por nuestros alumnos.

Evaluacién continua del grupo en habilidades que puedan producir una mejor adecua-
cién a los aprendizajes en general, por lo que seria conveniente conocer el perfil
individual/grupal de la conciencia que el nifio tiene de su esquema corporal, sus relaciones
espaciales y de tipo temporal, memoria auditiva/visual, vocabulario, coordinacién general,
interacci6n con sus iguales, autoconcepto...

A pesar de que esta informacién puede obtenerla el profesor quizd con la ayuda de los
equipos psicopedagdgicos, existe un conocimiento que podemos llamar contextualizado que
le da al profesor/a la observacién diaria del alumno/a en las distintas situaciones que brinda
el recinto escolar (actividad libre en el recreo, evolucion de sus dibujos, en la participacion
en dramatizaciones, en la interaccidn con sus iguales en pasillos y espacios comunes, en la
participacion en los distintos rincones etc.).

De cualquier manera este proceso evaluativo tiene una mision principal, como es la de
poder, en un momento dado del proceso ensefianza / aprendizaje, modificar,retomar,retocar...
cualquier variable que podemos confirmar nos va a posibilitar aspectos positivos en nuestros
objetivos y que nos llevard a analizar no sélo los aspectos no conseguidos por los
alumnos/as, sino que nos hard reflexionar en equipo si las programaciones, la metodologfa,
los recursos empleados han sido los adecuados a los objetivos que querfamos conseguir.

Es de interés tener en cuenta sobre todo los aspectos positivos de los alumnos/as con el
fin de aprovecharlos pedagdgicamente apoyandose en ellos, considerando para una especial
atencién los puntos débiles (pobreza vocabulario, falta de coordinacidn, dificultades de pro-
nunciacion de ciertos fonemas...) que como norma general en estas edades se atenderdn de
forma normalizada - desarrollando una intervencién a nivel de grupo clase -.

Todo el proceso anterior se puede completar con:

El informe descriptivo al término de preescolar donde el tutor/ra va a explicitar los lo-
gros de cada escolar y de sus necesidades educativas fundamentales.

Podemos decir que este informe puede incluir las 4reas - ya marcadas en el D.C.B.- con
una informacion desglosada y comprensible en cada una de ellas. A titulo indicativo podria
comprender la siguiente informacidn:

a) Identidad y Autonomia Personal:

Describir aspectos de cémo se manifiesta ante los demds: timido/desenvuelto, tran-
quilo/nervioso, colaborador/inhibido, aceptado/rechazado, originalidad en sus traba-
jos, mano que utiliza de manera preferente, sigue el ritmo de trabajo en clase, expresar
el grado de consecucidn de habitos de higiene/orden/salud. Dominio de coordinacién
general: marcha/carrera/saltos. Precisar las realizaciones del alumno/a en las distintas
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formas de representacién: dibujar/pintar/aproximaciones a la escritura...

b) Descubrimiento del Medio Fisico y Social:

Donde se recogeran capacidades y pautas mas destacables cara al nuevo perfodo educati-
vo en el que entra el escolar. Podrfan ser indicadores los siguientes: breve descripcién de c6-
mo se relaciona con los mayores y con sus iguales (indiferencia / rechazo). Si le gusta expe-
rimentar y observar en todo lo que le rodea. Explica sus conocimientos / experiencias / acti-
tudes sobre la familia - escuela - pueblo... Qué nivel de desarrollo demuestra en conceptos
espacio/temporales. Demuestra interés por actividades al aire libre y valora los ambientes
limpios y no contaminados etc.

¢) Comunicacién y Representacion: Apartado que incidirfa en el detallamiento de las
dreas de:

lenguaje:

Explicar su tipo de vocabulario. Relata los aspectos fundamentales de hechos, cuentos,
acontecimientos debidamente ordenados en el tiempo. Aprende poesias/adivinanzas/refranes
con facilidad. Presenta dificultades de pronunciacidn. Utiliza las normas elementales del dia-
logo (prestar atencion, aguardar su turno..). Identifica su nombre escrito. Cuida y ordena los
libros/cuentos después de usarlos. Utiliza las formas establecidas para saludar, despedirse y
pedir las cosas etc.

logico-matematica:

Indicar su dominio en utilizar las formas planas principales (circulo,cuadrado, rectangu-
lo, tridngulo). Si es capaz de seguir seriaciones y clasifiaciones. Dominio de los conceptos
basicos (todo/nada, mucho/poco, corto/largo, dentro/fuera, cerrado/abierto, derecha/izquier-
da...). Hace sumas y restas manipulativamente, Conoce la grafia de los nimeros hasta... Hace
comparaciones de objetos y colecciones (igual que, menos que, mds que).

Muestra interés por conocer las medidas de ciertos objetos...

produccion artistica:

Expresar su dominio en las distintas técnicas (recortado, pintura, collage, punzado...).
Acompaiia los distintos ritmos con su cuerpo. Le gusta participar en representaciones teatra-
les/guifiol y dramatizaciones. Muestra respeto a los trabajos artisticos de los demds. Participa
y aprende canciones infantiles...

Toda esta informacién formard parte del expediente personal de cada alumno y marcard
las pautas de partida y los aspectos a seguir insistiendo en el primer ciclo de la educacién
primaria. '

Pero esta informacién ademds serd objeto de explicacion a las familias con el fin de que
conozcan las capacidades conseguidas y algunas otras en las que pueden colaborar a su me-
jora en el ambiente familiar.
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CONCLUSIONES

La familia tiene un papel principal encaminado a capacitar al nifio/a para que pueda al-
canzar su nivel maximo de competencia personal y social. Esta misién se transmite a través
de pautas, normas y valores que reflejan las notas identificativas del grupo social al se perte-
nece. La participacién y colaboracién de los padres en los quehaceres educativos del Colegio
favorece el desarrollo pleno del escolar (se trabajan paralelamente habituaciones, normas,
conocimiento del entorno, autoconcepto...)

Para que la colaboracién sea iitil es necesario un intercambio de informacién continua,
programada, activa y complementaria, teniendo en cuenta que €l fin que marca estas relacio-
nes es el progreso integro del nifio/a, credndole unos ambientes que favorezcan su seguridad
y un clima escolar favorable.
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La MUsica
v la Educacion Musical,
Esquema de trabagjo para la
ensenanza de la
musica en E.G.B. |

CONCEPTO DE MUSICA

Del término Misica podriamos encontrar numerosas definiciones. Aqui podriamos co-
menzar partiendo de dos Gpticas distintas: La Misica como Ciencia y la Musica com Arte.
En el primer caso es definida como “el estudio y uso de los sonidos”. En este sentido se trata 3
de una ciencia matematica estudiada ya desde muy antiguo (Pitdgoras-570-480 aJ.C.) y enla |
que los pardmetros necesarios para la elaboracién de una obra musical estdn basados y tienen
su razdn de ser en los nimeros: El compés o medida del ritmo musical; la altura o tono de-
pendiendo del nimero de vibraciones por segundo; el volumen sonoro dependiendo de la
amplitud de la vibracion; el timbre que es consecuencia de los sonidos arménicos que se
producen segln las caracteristicas de los instrumentos; la armonia, que trata sobre las rela-
ciones numéricas intervalicas y la simultaneidad sonora; en suma, toda una serie de elemen-
tos estudiados y explicados mediante leyes aciisticas y matematicas. En el segundo caso se la ‘
puede definir como “el arte con el que el Hombre expresa sus sentimientos y emociones a !
través de los elementos sonoros”. Asi la Musica ha sido desde muy antiguo la expresién de

Angel Vazquez Morcillo. Profesor Superior de Miisica (Guitarra) por el Real Conservatorio Superior de Misica de ‘
Madrid. Especializado en Educacion Musical. Profesor de Misica en la Escuela del Profesorado de E.G.B. de Ciudad
Real. Profesor de E.G.B. ‘
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las vivencias humanas, siendo un arte que utiliza los sonidos, la forma de producirlos, su
combinacion y ordenacion en el tiempo para realizar una obra de contenido estético. La obra
musical asi considerada contiene elementos ritmicos, melddicos, timbricos, arménicos, for-
males, dindmicos, etc. que el compositor visualiza mediante una serie de simbolos graficos
que forman ¢l lenguaje de la Misica y que una vez ordenados y en el momento de su reali-
zacién sonora, son capaces de transmitir en un idioma universal, la belleza, emociones y
afectividad que contienen. La Miisica se convierte asi en un medio de comunicacion. Exis-
ten, en juego tres elementos fundamentales: los sonidos, su percepeién consciente y la atri-
bucidn de unos significados ¢ intencionalidad estética.

LENGUAJE Y RITMICA

Al hablar ya estamos haciendo musica. Las palabras contienen los elementos ritmicos,
sonoros y dindmicos necesarios como instrumentos expresivos. Carl Orff, misico y pedago-
go alemén, basa su método en los ritmos del lenguaje: “Antes de cualquier ejercicio musical,
ya sea melodico o ritmico, existe el ejercicio de hablar”. Las silabas y las palabras presen-
tan grandes posibilidades ritmicas. Con ellas, el nifio va a comprender mejor el contenido rit-
mico o dindmico de una cancién que si sélo de signos musicales (blancas, negras, corcheas,
etc.) se tratara. Yeamos algunos ejemplos del Método Orff con los que el ritmo es perfecta-
mente vivenciado con la conjuncién de tres elementos; Palabra-cuerpo-movimiento:

Z < \ J ,.L \‘ # .I »- 1L “
.IQAN ‘ PE——DRO i MAR—GA-—RI—-TA u
|| NN I
L] T | ma | e L

2 ]
[ PAN«I»DE.——RO'
2

T

ON, CA-PA-RALZON, CA-LA-BA{CIN, ME-LO-CO}TON

Otra aplicacion de los ritmos del lenguaje son los sistemas de silabas y palabras ritmi-
cas, que se han ido generalizando. Aimé Paris (1798-1866) utilizaba unas “silabas france-
sas” o “tates”, que se han ido generalizando. J. Curwen adapt6 este sistema a la fonética in-
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glesa y se difunde por los paises europeos y americanos. Un sistema de palabras ritmicas que
corresponde a un tipo empleado en Estados Unidos, lo adapta V.H. de Gainza, para Argenti-

na. Asi.
Compases simples
voy paA——ro
(sa-al)
o 0
sal~-to
Compases compuestos
vOoy  pa—ro
(sa-al)

o> d
CO-ITO y pa-ro-o
(sa-a-al)
-3
,I J ,l ® o 00
ré—-pi--do-- li--ge--ri--to

- LA 4
voy sal--to y

V> T
y

>l
sin--co--pa
/e

1l

’ o o
ri--pi—do

El uso del sistema silabico se asocia en Francia con el nombre de Emile Joseph Chevé
(1804-1864), el cual empleé también nimeros en sustitucién de notas. Este método se en-
cuentra en una publicacién conjunta de Galin, Paris y Chevé. El sistema Chevé se utiliza en
Hungria, pero el método hiingaro sélo inicialmente utiliza palabras y sonidos con significa-

¢i6n ritmica. Asi:

8\.’

ta-a| ta-i

s\_—-

58—

ol o L4 4 o‘

t1 t1 t1 t1 ta

>l

t1 ta-1{ t1 t1---11
D

> P\

t1 sin co pa

|

—3—

VT

’ v e
t1--t1--t1

LA MUSICA COMO MEDIO DE EXPRESION Y COMUNICACION

El ser humano desde los primeros afios, utiliza diversos medios para poder expresarse: el
movimiento, €] gesto, las realizaciones plasticas, el lenguaje, etc. Se comprueba claramente
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que sus primeras manifestaciones son motoras. El nifio responde con movimientos ante los es-
timulos sonoros y de esta forma expresa su propio ritmo vital y sus emociones. En un princi-
pio las respuestas ritmicas superan a las melédicas y la entonacién no es clara, aunque al nifio
le guste mucho cantar. A medida que va progresando en el lenguaje va experimentando las
posibilidades ritmicas de las palabras. Estas adquisiciones le permiten, a la vez que le estimu-
lan, ponerse en contacto con los demds nifios y con el medio que le rodea.

Un aspecto de especial importancia para la educacion es el desarrollo de las capacidades
sensoriales. Los niflos, a través de 1a educacién musical, desarrollan la fantasia e iniciativa
individual, se expresan, se comunican y aprenden a integrarse en grupo; experimentan y se
hacen conscientes de sus habilidades, destrezas y aptitudes, lo que ird a desembocar en la au-
toafirmacién y confianza en si mismo a la hora de expresarse de forma creadora ¢ indepen-
diente. Hemos de tener en cuenta que aunque todo un grupo de nifios sea motivado por los
mismos estimulos, las respuestas individuales difieren segiin sus intereses, necesidades y es-
tilo creativo personal.

La Miisica como lenguaje puede expresar sentimientos, impresiones, estados de dnimo.
Cuando escuchamos una obra musical podemos percibir el clima o atmdsfera en que se de-
senvuelve dicha obra. Asf podemos clasificarla como: Alegre o triste, serena, elegante, joco-
sa, sugestiva, majestuosa, marcial, etc... Como medio de comunicacién, es capaz de desper-
tarnos distintos sentimientos y sensaciones mas o menos espirituales, de aqui la importancia
que tiene el elegir un buen repertorio, atractivo y de calidad como material de audiciones.

ORGANIZACION DE LAS IDEAS MUSICALES. LA FORMA

La Miisica como lenguaje de expresién y comunicaci6n ha de estar organizada. Las com-
posiciones musicales son un conjunto organizado de ideas, con unas estructuras y dirigidos
hacia una meta... A esta organizacion de las ideas musicales es a lo que se denomina Forma
musical. Ni que decir tiene que el nifio tendrd que estar cuanto antes en contacto, de manera
elemental, practica e intuitiva con este ordenamiento, asi, méas adelante, estard en condicio-
nes de comprender toda una serie de manifestaciones musicales de una forma consciente y
razonada. Los ejercicios a practicar en un principio partirin de esquemas muy simples para ir
progresivamente a ordenaciones mds complicadas. Asi podrfamos sefialar diferentes ejerci-
cios de:

- Repeticion o Eco (A-A)

- Pregunta - Respuesta (A-B)

- Lied (A-B-A)

- Rondé (A-B-A-C-A)

- Canon
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De esta forma el nifio recibe unos conocimientos con los que va a desarrollar su capaci-
dad de comprender el hecho musical y su capacidad de expresarse a través de la Misica, lo
que conducird hacia el desarrollo de su sensibilidad estética.

ELEMENTOS FUNDAMENTALES DE LA MUSICA: RITMO,
MELODIA, ARMONIA, TIMBRE, FORMA Y ELEMENTOS EXPRESIVOS

La palabra “ritmo” procede del griego “rhuthmos”, cuya raiz es “rheo” (yo corro) con lo
que se alude de una manera clara al movimiento: “Un orden en la reparticién de las duracio-
nes” (Aristogenes). E. Willems se refiere al ritmo de 1a forma: “El Ritmo estd, sin duda, mds
directamente unido al cuerpo humano que la melodia (mds tributaria de la emocién) y que la
armonia (que no puede existir sin la inteligencia)”.

El ritmo es universal, ha existido siempre y estd presente en la naturaleza. Es el hombre
quien ha ido transformando la nocidén de ritmo, a medida que ha ido evolucionando. El Rit-
mo (conviene no confundir este término con el medio empleado para medirlo) podemos en-
focarlo desde tres Opticas distintas:

- E Ritmo como elemento artistico universal.

- El conocimiento de su existencia: La Teorfa del Ritmo.

- La propia conciencia ritmica, necesaria para que el artista realice una obra de arte.

Para los griegos, como se ha comentado antes, exist{an dos valores fundamentales: la si-
laba larga (-) y la breve (x ), que producfan por medio de variadas combinaciones, los ele-
mentos ritmicos: troqueo (—_), yambo (\ —), déictilo (—\_ ), anapesto (\ \u—), etc.

Al ritmo se han ido agregando otros elementos como las intensidades, derivadas del
acento ténico de las palabras segun el idioma (con lo que entrariamos en el capitulo de la di-
ndmica musical) y los elementos pldsticos gracias a los cuales los ritmos adquieren sentido
material: peso, fluidez, elasticidad, densidad, etc.

En Misica se puede hablar de diferentes ritmos:

- El ritmo como elemento de proporcién entre sonidos y silencios, independiente de las
melodia y de la armonia.

- El ritmo de la melodia, proporcién entre los ascensos y extensiones mas agudas y la
mds graves de los sonidos.

- El ritmo arménico derivado de la ordenaci6n y secuenciacion de los acordes y caden-
cias.

- El ritmo de los elementos dindmicos, y agdgicos.

- El ritmo de las estructuras formales (lied, sonata, fuga, etc.).

El Ritmo musical por tanto forma parte de ese ritmo universal, y as{ se define cuando es
referido y condicionado a los elementos de la Msica.
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Estos elementos han de estar seleccionados, codificados y sistematizados conveniente-
mente de forma que posibiliten la comunicacién de las ideas musicales.

Conviene no olvidar que en la Misica se presentan a la vez elementos ritmicos puros,
melddicos, dindmicos, arménicos y formales, y si eliminamos los cuatro tltimos, queda adn
un ritmo que encuentra su lugar en la Miisica: Los sonidos de un instrumento de percusién
llegan a poseer un ritmo cuando en ellos se establecen una serie de acentos. Asi:

- Sonido continuo, no hay conciencia de ritmo:

- Sonido con interrupcidn irregular, existe movimiento sonoro nada mds: No es posible
anotarlo musicalmente.

- Esquema sonoro con acentos, repeticién y alternancia del sonido con silencios: Existe
ritmo musical:

)O\)l\o» A )OI o".. ﬁloo;o’-.. e'l'c.
’ b > b >

Podriamos citar otros ejemplos de esquemas en los que existe una variacién de los ele-
mentos combinados, como podrian ser: distintas figuras, intensidades, timbres, etc., as{ como
diversas combinaciones entre varias férmulas.

Edgar Willems sefiala en su trabajo “El Ritmo Musical” tres aspectos que pueden dar ori-
gen a confusion y que conviene distinguir claramente. Estos son: El Ritmo, la Ritmica y la
Métrica.

a) El Ritmo es el movimiento ordenado.

b) La Ritmica es la ordenacion del movimiento.

c) La Métrica es la medida del movimiento.

En un sentido mds amplio, el ritmo engloba la ritmica y la métrica. La ritmica, como
esencia general de las formas del ritmo, engloba la métrica. Esta debe mantenerse como ser-
vidora de la ritmica, y ambas, estdn al servicio del ritmo.

LA MELODIA

La Melodia (del griego “melos”) es el resultado de la combinacién de varios elementos:
En primer lugar una serie sucesiva de diferentes sonidos. Estos pueden tener diferente altura
(linea 0 movimiento melddico) e intensidad, duracién y acentuacién (ritmo melddico). Para
que una melodia tenga sentido y significacién musical, deberdn estar presente estos elemen-
tos. En una melodia podemos distinguir:
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a) Frases melddicas: Fragmentos de melodia con un sentido propio y determinado, que
concluye en un reposo o cadencia.

b) Periodos o miembros de frase: Partes integrantes y en las que se divide la frase.

¢) Células ritmicas: Particulas mds pequefias con sentido ritmico y melddico que consti-
tuyen la mds breve division de que consta la idea musical. Veamos un ¢jemplo:

FRasg
p i o~
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b4 n [ Wl YY) 1 } ] St N N I Y
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La melodia se puede representar como una linea horizontal, frente a la armonia, repre-
sentada por una vertical. A través de una melodia se pueden observar distintos aspectos, no
s6lamente los relativos al propio autor (espiritu, genialidad, cardcter, fantasia, etc.) sino
aquéllos que se refieren a la cultura de un pueblo y a una época y estilo.

LA ARMONIA

Desde el punto de vista cientifico la Armonia es el tratado que se ocupa de la ejecucion
simultdnea de sonidos desiguales, tiene su base en los acordes y se manifiesta por medio de
éstos. A través de aquélla se estudian y definen las posibilidades de combinacion de sonidos
simultdneos tanto desde un punto de vista estatico (sonidos del acorde), como dindmico (re-
laciones entre acordes sucesivos). Musicalmente considerada la Armonia se define como la
sensacion sonora producida al escuchar varios sonidos a la vez, de forma que el oido no
aprecia la individualidad de cada uno, sino el efecto sonoro resultante.

El acorde estd compuesto por un conjunto de sonidos diferentes y simultdneos organiza-
dos segiin las normas naturales de resonancia sonora o Principio Fisico-Arménico. Precisa-
mente de acuerdo con estas normas se construyen los acordes, que estdn basados en la super-
posici6n de intervalos de tercera. Asi encontraremos acordes de tres, cuatro, cinco, etc. soni-
dos diferentes. Veamos un ejemplo:

)

(@ 5 2 ?—5
¢ & < -5
RITMO, MELODIA Y ARMON{A

Constituyen tres elementos fundamentales de la Mdsica que fluyen mituamente y forman, al
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completarse, una sintesis armoniosa. Los tres presentan a la vez valores de movimiento, al-
tura y simultaneidad sonora. De nuevo encontramos en la obra E! ritmo musical de E. Wi-
llems, un ordenamiento constructivo, en el que se observan dos sentidos: vertical y horizon-
tal, variando la densidad segtn el grado de participacién de cada uno. Asi:

Simultaneidad
Movimiento Altura sonora sonora
RITMO w

MELODIA

w
ARUONIA e g

Es facilmente observable que el ritmo se realiza plenamente en el movimiento, mientras
que la melodia (que no puede existir sin ritmo) lo hace en la altura sonora, y la armonia en la
simultaneidad sonora.

El mismo autor analiza estos tres elementos fundamentales de la Misica y su relacién
con otros tres elementos de la naturaleza humana: La vida fisioldgica, afectiva y mental.
De esta forma:

Vida fisiol6gica Afectiva Mental
RITMO w
MELODIA w
s e — gl

En conclusién, el Ritmo, que forma parte de la Naturaleza, estd presente en cualquier
manifestacién. En la Musica es el elemento primario, ya que sin él no pueden existir ni la
Melodia ni la Armonia; estd antes, incluso, que la propia Misica y tiene su propia existencia
como elemento independiente. En este sentido es similar al fenémeno sonoro y es parte inte-
grante del propio orden natural establecido.

TIMBRE, FORMA Y ELEMENTOS EXPRESIVOS

El timbre depende del grado de complejidad del movimiento vibratorio y se define como
la cualidad que permite distinguir y diferenciar dos sonidos de igual altura e intensidad cuan-
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do son emitidos por dos instrumentos diferentes. Todo sonido musical de una determinada
frecuencia f, es un sonido complejo que puede ser considerado como una superposicion
de sonidos simples, (arménicos del primero) de frecuencias f, 2f, 3f, 41, etc... El timbre
dependerd de la intensidad relativa de cada uno de esos arménicos aunque hay que de-
cir que en muchos instrumentos musicales el movimiento vibratorio que genera el soni-
do no es periddico. En este caso el sonido emitido ya no se puede considerar como una
superposicion de los parciales de la fuente sonora. Se ha de tener en cuenta que el tim-
bre de los sonidos emitidos depende también del ataque o comienzo de la emisién de
las notas y el tiempo de desvanecimiento de las mismas; se ha podido comprobar que
una grabacién de piano (ataque brusco y desvanecimiento progresivo) reproducida en
sentido inverso, nos da la impresién de acordedn (ataque progresivo, desvanecimiento
brusco).

De acuerdo con esto se ve claramente la importancia que el timbre tiene en la Musica y
Educacion Musical, ya que es el elemento que va a proporcionar el “color”, variedad y cali-
dad sonora especifica de cada instrumento o agente sonoro. Este elemento va a ayudar a la
adquisicién y desarrollo de la capacidad y sensibilidad auditiva, capaz de apreciar las carac-
terfsticas peculiares de la voz humana y de los diferentes instrumentos musicales y el colori-
do de un grupo vocal u orquestal.

La forma constituye et elemento organizador de las ideas musicales y a las que da senti-
do y de la que hemos hablado anteriormente.

En cuanto a los elementos expresivos citaremos los siguientes: tempo, matiz y carac-
ter, a los que podrfamos afiadir aqui (por no haberlo citado antes) como elemento imprescin-
dible para la manifestacién sonora la duracién. Sin ella no es posible la percepcién sonora,
ya que el oido necesita que los sonidos duren un cierto tiempo para poder ser percibidos. El
lenguaje musical utiliza una serie de figuras (redonda, blanca, negra, corchea, etc.) para de-
terminar proporcionalmente la duracién de las diferentes notas musicales. Pero el ejecutar
con exactitud los tiempos y altura de las notas no es suficiente para hacer que una composi-
cién musical alcance un valor artistico ante la sensibilidad del que escucha. Por esta razén
necesitamos de otros elementos que proporcionen y contribuyan a la expresién musical; es-
tos son: el tempo o movimiento, el matiz y el caracter.

El tempo o movimiento es el grado de lentitud o velocidad con que se interpreta una
obra. Puede indicarse por medio de palabras, signos para el Metrénomo, o ambas for-
mas. Asi, por ejemplo, encontramos palabras como Lento (muy despacio); Andante
(pausado); Allegro (aprisa); Presto (muy aprisa), etc. Otras indican aumento progresivo
del movimiento, p.e.: Accelerando; o disminucién del mismo: Ritardando, etc. Algunos
advervios amplian o reducen el sentido de los términos de movimiento, p.e.: Assai (bas-
tante), Molto (mucho), Pit (mds), Non troppo (no mucho), etc.; ademds de otros que
pueden indicar un breve y siibito cambio, que indican suspensién o restablecimiento del
movimiento, etc.

El Matiz se ocupa de la gradacion de la intensidad sonora. Para ello se emplean una serie




* de términos italianos, de entre los que podriamos citar; Piano (p), suave; Mezzo forte (mf),
medio fuerte; Forte (f), fuerte, etc. Otros como Crescendo (cresc.), Diminuendo (dim.) au-
mento o disminucién progresiva de la intensidad sonora respectivamente y el uso de los re-
guladores como por ejemplo:

< equivalente a crescendo, o > equivalente a diminuen-

do, 0 combinados: = = crescendo seguido de diminuen-
do, etc. o

Existen también términos que expresan una disminucién gradual del matiz y el movi-
miento al mismo tiempo, p.e.: Calando, morendo, perdendosi, smorzando, stinguendo,
etc., y otros que se refieren a la acentuacién y la articulacién de los sonidos como son: la
ligadura, que abarca varias notas; el punto encima o debajo de las notas (destacado o pi-
cado); la combinacién de ambos; el pequeio 4ngulo encima o debajo de algunas notas; la
pequefia rayita horizontal colocada encima o debajo de una nota o subrayado. Todos
ellos junto con una serie de términos italianos como: Forte-piano (fp), legato (leg), mar-
cato, pesante, non legato, rinforzando, staccato, etc., que posibilitan la expresién musical
més variada.

El caricter es la forma de ser, la intencionalidad, sentimiento o estilo con que ha de
ser interpretada una obra musical. Con frecuencia los términos empleados van unidos a
los de movimiento o guardan estrecha relacién. Por ejemplo Allegro es un término de ex-
presién del cardcter y que ha sido empleado como término de movimiento en obras que
nada tienen que ver con el caracter alegre. Términos italianos con los que se expresa el
cardcter son: Affettuoso (afectuoso), Cantabile (cantable), Con anima (con alma), Dolce
(dulce), Espressivo (expresivo), Giocoso (jocoso), Maestoso (majestuoso), Scherzando
(jugueteando), Tranquillo (tranquilo), para citar algunos de la lista que serfa muy extensa
y que trataria de comunicar al intérprete la intencién subjetiva del creador de la obra mu-
sical, de forma que éste pueda comunicar al que escucha, lo més fielmente posible, la
obra musical.

LA EDUCACION MUSICAL. EDUCACION RITMICA, MELODICA Y AUDITIVA

La Psicologfa y la Psicopedagogia han sido esenciales, por sus aportaciones pedagdgicas,
en la renovacion de la ensefianza musical, ya que los conocimientos sobre el aprendizaje han
podido aplicarse en el campo de la Educacién Musical. Actualmente y mediante técnicas
apropiadas, la mayorfa de las personas tienen acceso a la percepcién de los valores de la mu-
sica, como también a la interpretacion y creacién musical, que por esta razon dejan de perte-
necer s6lo a las minorfas y pasan a ser patrimonio de sectores méds amplios de la sociedad. La
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actividad musical ennoblece y sensibiliza al hombre de cara al propio arte musical y por ex-
tension al Arte, en general. La Educacién Musical se propone hacer de cada persona, un cre-
ador, un intérprete y un ejecutor del arte de la Musica; ha de cooperar a la formaci6n integral
del individuo y ha de ser un auténtico lenguaje. En este sentido la Educacién Musical ha de
seguir las mismas leyes psicolégicas que las de la educaci6n del lenguaje. Veamos algunas
correspondencias en el siguiente cuadro 2:

LENGUAJE MUSICA

1. Escuchar las voces. Escuchar los sonidos, los ruidos y cantos.

2. Sentir el valor afectivo Hacerse sensible hacia los sonidos
y expresivo del lenguaje. y las melodias.

3. Reproducir y comprender Reproducir y comprender el sentido de los
el significado seméntico de las elementos musicales.
palabras.

4. Aprender las letras, Aprender el nombre de las notas,
escribirlas y leerlas. escribirlas y leerlas.

5. Escribir al dictado y realizar Escribir al dictado y realizar pequeiias
pequefias redacciones y poemas. composiciones.

6. Llegar a ser escritor, poeta o Llegar a ser compositor, director de
profesor. orquesta o profesor.

Todo ello de acuerdo con el orden psicoldgico del desarrollo, que partirfa de la simple ac-
tividad sensorial, continuarfa con la actividad afectiva, mental imaginativa y reflexiva para
concluir en la inventiva y creadora. El conseguir un camino de estrecha comunicacién entre
el nifio y la Musica debe ser objetivo bésico de una Educacién Musical. Ello dependera de
los factores siguientes: El Profesor, €l cual va a proporcionar esta comunicacion, el nivel de
conocimientos que posee, tanto de la materia como del propio nifio; y los medios y recursos
a utilizar para conseguir los objetivos propuestos.

La Educacion ritmica. El educador ha de tener presente que el ritmo preside la mayor
parte de los juegos infantiles, asf la educacién moderna considera el elemento ritmico de la
mdsica como punto de partida en la realizacion de las actividades musicales: unas basadas en
el movimiento de los distintos elementos corporales, y otras basadas en el intelecto, por me-
dio del célculo. As, el ritmo es capaz de provocar, de forma directa y esponténea, una res-
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puesta fisica en cualquier persona que se encuentre en una situacién de normalidad. Esta
cualidad del ritmo habré que aprovecharla y encauzarla debidamente para el logro de nues-
tros objetivos. Sabido es que el nifio, desde muy pequefio se entretiene golpeando sus ju-
guetes contra el suelo, etc. y provocando ruidos que, a medida que evoluciona, se van ha-
ciendo més ritmados, controlados y conscientes. Cuando el nifio ya es capaz de controlar
sus movimientos, responde balancedndose, etc. ante los estimulos ritmicos. Més tarde
cuando empiece a hablar repetira aquellas palabras o frases que més le gustan, gran canti-
dad de veces, y cuando ya sepa andar y correr, responderd con saltos, giros, etc..., ante
aquéllos.

Teniendo en cuenta estos hechos, es 16gico que la Educacién Musical parta, en principio,
del ritmo, sin olvidar los elementos melddico y arménico. En este sentido hay que destacar a
J. E. Dalcroze quien, en base a la premisa siguiente: “La ejecucién de los ritmos corporales
contribuye al desarrollo de la musicalidad”, considera a la Ritmica (el ritmo en el cuerpo) co-
mo el punto de partida de los estudios musicales; mientras que C. Orff, toma como base de
su método los ritmos del lenguaje.

Como elementos importantes del Ritmo hay que mencionar:

- El pulso, el acento y el tempo, que se refieren respectivamente al latido regular de la
miisica, a las pulsaciones periédicamente mds destacadas, y a la frecuencia media del pulso.
Observemos un ejemplo:

)|=?o | B | ] ! 1 | - ]':'PU\SO
2 1 m & = qeento

): G0 P :)lcem]:o

La Educacion Melddica. Se sabe que toda melodia es percibida por el nifio como una
unidad sonora plena de sentido y, aunque al principio no se divisen los detalles, poco a poco
irén apareciendo aquéllos més significativos para el nifio como: cambios bruscos, repeticio-
nes, sonidos imprevistos, etc. A través de sucesivas audiciones activas, cada uno de los ele-
mentos se irdn percibiendo y diferenciando claramente, y cuyo procedimiento metodoldgico,
tanto de éste como de otros pardmetros musicales, serfan objetos y materia suficiente para un
nuevo articulo.

A lo largo del tiempo, y mediante la experiencia, se han ido descubriendo ciertas leyes
bésicas en cuanto a la percepcién melédica. Por ejemplo, se pueden citar las siguientes:

- Es més fécil reconocer sonidos dentro de un esquema que asciende o desciende en un
tiempo moderado, que distinguirlos de forma aislada y a diferente altura.

- Es més fécil reconocer las diferencias entre sonidos cuando la distancia intervélica en-
tre ellos es mds grande. _

- Las consonancias son més faciles de percibir y reconocer, y tienen prioridad sobre las
disonancias.

- Los elementos ritmicos, dindmicos, agdgicos, textos, etc., restan facilidad a la percep-




cién melddica. Por ejemplo, es més fécil realizar este ejemplo:

(3 M
\=jacy

que este otro:

HENJBSESA DI
Ca e yempls 1
demypls

- Las melodias que tiene partes contrastadas son percibidas mds pronto y con mds claridad
que en caso contrario.

El nifio, a través de las Canciones, entra en contacto con elementos fundamentales de la
Miisica como son: Ritmo, Melodia, Armonia y Forma, aunque no todos ellos pueden ser per-
cibidos con el mismo criterio analitico. Al mismo tiempo aprende a utilizar uno de los instru-
mentos musicales mds valiosos: la Voz. Z. Kodaly afirmaba: “La cancién popular es la len-
gua materna musical del nifio y de la misma forma que aprende a hablar, la debe aprender
desde pequeiio”.

Educacién Auditiva. El universo sonoro que nos rodea es muy variado y posibilita para
la comunicacién. Los nifios, mediante, los ejercicios adecuados irdn aprendiendo a diferen-
ciar entre ruidos y sonidos, para llegar més adelante a su diferenciacidn, clasificacién e inclu-
so a la creacién de nuevos fenémenos. La educacion del oido ayudard a desarrollar tanto la
sensibilidad auditiva como la apreciacién musical, la afinacién, la improvisacién y la inter-
pretacién. En este sentido habrd que trabajar, segtin la edad de los nifios, con distintas cuali-
dades del sonido: intensidad, tono, timbre, duracién, silencios, localizacidn, etc., aunque a
una de ellas tendriamos que darle mayor importancia desde el punto de vista musical: la al-
tura o tono.

Como se ha mencionado més arriba, el silencio musical, como ausencia de sonido, debe
ser trabajado con especial atencion debido a la importancia que tiene este elemento en cuanto
a la relacion silencio-reposo, sonido-movimiento. Si este elemento es bien asimilado, se le
puede estudiar como elemento perteneciente a un tiempo dentro de un compés y serfa facil
sustituirlo por un gesto, un golpe, una palmada, etc.

Para finalizar esta parte, hemos de insistir de nuevo en que quedan pendientes otras
cuestiones de gran importancia como son las relativas a los Métodos y procedimientos di-
décticos a tener en cuenta en la realizacin de las actividades de Educacién Musical, apar-
te del estudio de otros aspectos relacionados con los medios materiales e instrumentos a
utilizar y aprender, y que (como ya se ha dicho) pueden ser tratados en posteriores ocasio-
nes.




ESQUEMA DE TRABAJO EN LA ENSENANZA DE LA MUSICA

Para comenzar esta parte pudiéramos presentar una clasificacién elaborada teniendo en
cuenta cuatro Grupos Educativos:

1. FORMACION Y EDUCACION RITMICA, MELODICO-VOCAL Y
AUDITIVA.

2. CULTIVO Y DESARROLLO DE LA SENSIBILIDAD ARTISTICA.

3. CONOCIMIENTOS Y TECNICAS INSTRUMENTALES Y DEL LENGUAJE
MUSICAL.

4.LA MUSICA A TRAVES DEL TIEMPO.

A continuaci6n se puede observar dicha clasificacin en la que figuran los objetivos a de-
sarrollar por cada uno de ellos.

1. FORMACION Y EDUCACION RITMICA, VOCAL Y AUDITIVA

1.1. FORMACION Y EDUCACION RITMICA.
1.1.1. Captacién ritmica.
1.1.2. Interiorizacién y memorizacion ritmica.
1.1.3. Pulso y acento musical.
1.1.4. Expresién musical y a través del movimiento.
1.1.5. Expresi6n del matiz, carécter, movimiento, etc.
1.1.6. Desarrollo de la capacidad de improvisacién e imaginacién creadoras.
1.2. FORMACION Y EDUCACION MELODICO-VOCAL.
1.2.1. Iniciacién y perfeccionamiento en el canto espontdneo y natural.
1.2.2. Interiorizacién y memorizacién melddicas.
1.2.3. Expresién del matiz, carécter, movimiento, etc.
1.2.4. Desarrollo de la capacidad de expresion, improvisacién e imaginacion
creadoras.
1.3 FORMACION Y EDUCACION AUDITIVA.
1.3.1. Desarrollo de la capacidad de captacién y andlisis del hecho sonoro y
musical.
1.3.2. Desarrollo de la capacidad de captacién de diferentes timbres sonoros.
1.3.3. Desarrollo de la capacidad de memorizacién auditiva.

2. CULTIVO Y DESARROLLO DE LA SENSIBILIDAD ARTISTICA
2.1. Iniciacion y desarrollo del sentido estético-musical y de proporcion.
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3. CONOCIMIENTOS Y TECNICAS INSTRUMENTALES Y DEL LENGUAJE
MUSICAL.

3.1. Conocimiento, practica y técnica elemental de los diferentes instrumentos escolares
(corporales y extracorporales).

3.2. Iniciacién y desarrollo de una graffa libre, espontanea o elaborada.

3.3. Iniciacién y perfeccionamiento en la graffa convencional.

3.4. Elementos y técnicas del lenguaje musical. La Forma.

4. LA MUSICA A TRAVES DEL TIEMPO

4.1. La cancién infantil y el folklore.
4.2. La misica actual: ligera y sinfénica. Compositores, obras y estilos.
4.3. La musica no actual: Perfodos histdricos, compositores, obras y estilos.

Una vez expuesta esta organizacion, a continuaci6n se presenta el Esquema de trabajo
contemplando cada uno de los aspectos que figuran anteriormente, teniendo en cuenta que
habra que determinar el tiempo de duracién de cada sesién musical, de forma que el trabajo
sea continuado y progresivo.




ESQUEMA _DE_TRABAJO

CICLO ELEGIDO: M E D 1 O

GRUPO _EDUCATIVO OBJETIVOS ACTIVIDADES
1.1.- FORMACION Y 1.1.1.- Captacion ritmica. - Ejercicios de “ecos’ con palmas — 5
EDUCACION RITMICA \ r-| h \ 7 VT \
2' rd o 0 g ) 3 - 4 o ¢ o o o Z \
! {1‘7\ -pasno Pow - SO P A_‘ es So \Qh!\v\\'e on ’
(Vo4 co-tra’ yoy ~  sihs ro- # voy Li-ge-ri-to voy =)
- "Eco” con instrumentos corporales: eéo: - palmas - ml N.u- pies)
2 \
.t \ L D . !
P *Lﬂs‘,q*;‘-- '\) 1 J _ 1 .o : { I 4 ‘;ﬁ,
/S s e o b 1 St o —
v & } | I v 3 Y
F r 2on_

4o ca gov\ Sola-mene Fon 40-tq  U-ha dos sd-\s
( voy voy a=al  cowrm ta-trs Saal vy voy  €OTro Yoy voy \Jo(j 3““’(’)
- Pasar el esquema anterior a instrumentos de percusién:
pitos: metal;
palmas: madera;

rodillas: pequefias membranas;
pies: grandes membranas.

'1.1.2.- Desarrollo de la - Ejercicios: a) Interiorizacion: \
capacidad de interioriza- * ) ko f} .-r—.r o\ H

cién y memorizacion I o-ca'gon ' seda.mende Pan
ritmica. - Ahora silenciar por ejemplo: "mente”.- Asi queda:
- Memorizacién: 7{ ) vs o
£5-ca pon SoLq -- pan”
: ZAPRBERPE
a-la-

Ll - Fq we Lém- q—»\o' mea-Te P ‘
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( Voa (o-tvo \/oa oo“;, Co-tra Co-vre  Sq-a )
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GRUPO EDUCATIVO OBJETIVOS

ACTIVIDADES

1.1.3.- Desarrollo de la
capacidad de captacion

- Ejercmos de captacmn del pulso y deI acento
\

pulso y acento musical. Z ) \—”\ ! ) \ T d v \ \ u
’ P s ~ o - Z
> > > >
Un grupo toca con dedos el pulso y otro con palmas el
acento. Después invertir el orden.

1.1.4.- Desarrollo de la - F_i*eallzar el agmentg ejercicio: Pdoida
capacidad de expresion Snteit L oy, v
musical y a través del 2 ) M ! l ,' h 2 )“_ by \
movimiento. > > > > 12 &l..-

Parte lenta: Movimientos grandes y largos,

andando y moviendo los brazos libremente.

Parte rapida: Movimiento pequefios y cortos,

saltando y moviendo las manos.
1.1.5.- Expresion del matiz, - Tocar el siguiente esquema con instrumentos de
caracter y movimiento. percusién:

1°.- Fuerte; 2°.- Piano;

3°.- Alegre; 4°.- Triste,;

5°.- Rapido; 6°.- Lento.

V72 NN B B e B B U B >
]: A I I P R .Z“l"' o\nt,,l’l[f\z
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GRUPO _EDUCATIVO OBJETIVOS ACTIVIDADES :
1.1.6.- Desarrollo de - Improvisar una o varias Respuestas ante la siguiente
la capacidad de impro-  Pregunta:
visacion e imaginacion Vot v I B . N N
creadoras. 200 T3y 1y oo : '

\, ; s, e P o 2o / -’ ’ 8 : e.k‘
> >
Liwa- -G ws ,Lem- pa-ho, th Salaments Pon - > ’ g :

1.2.- FORMACION Y 1.2.1.- Iniciacién y per- - Ejercicio de entonacién.- Cancién pentatonica.-

EDUCACION MELODICO- feccionamiento en el Titulo: “Una nifiita”

VOCAL. Canto esponténeo y L2« 2 Sy s = * ¥ .
natural. 1= { o : = T ]

e e S S e e e e e :
A . ' - 0 M e AN S-S 1
U-ra ne-miota a-law -do la o en un sal- H -4 jle - A Lal‘ar’J-a f" \‘

T
\

[ 1 1 A i =~ |
AT T 1 T I + N
@ PP P TPV W sl 2 NP VS | g By o : n :
- ! - SR M T 20 S T :
(J Idewm +ore La»:—iﬂhJ,o1l te 9¢ o ., . .. saltd Fog {la lle . aa I,: “ - :
& - AN :
1.2.2.- Interiorizacion y - Entonar la cancién anterior cantando interiormente
memorizacién melddicas. los compases 5 y 6.

- Escuchar la cancién "Los animalitos”, grabada en
cinta magnetofénica. Cantarla después sélo con el
acompafiamiento instrumental, una vez aprendida la

letra.
- Realizar siempre la audicién de forma activa para

que se fijen antes las partes.

/-
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GRUPO _ EDUCATIVO OBJETIVOS ACTIVIDADES

1.2.3.- Expresion del matiz, - Cantar la cancién anterior de la forma siguiente:
caracter y movimiento. Compases: 1-4: Fuerte, 5 - 8: Flojo

1 - 4: Lento, 5 - 8. Moderado

1 - 4: Triste: 5 - 8: Alegre.
1.2.4.- Desarrollo de la - Cantar la cancion anterior en 2 grupos alternativamente; una vez
capacidad de expresion, andando (compases 1 - 4) y otra saltando (compases 5 - 8).
improvisacion e imaginacion
creadoras. - Improvisar una melodia a partir de estos sonidos:

I O (@) w3 E
©

- Proseguir después ampliando el nimero de sonidos.
- Hacer una grabacién y escucharla.

1.3. FORMACION Y 1.3.1.- Desarrollo de la - Hacer sonar distintos instrumentos y localizar, después de escucharlos

EDUCACION AUDITIVA, capacidad de captacion, con los ojos cerrados, el lugar de procedencia y el tipo de instrumento.
procedencia y andlisis del Dibujar en un folio el instrumento, su nombre y situario en el lugar desde
hecho sonoro y musical. donde sond.

- Hacer sonar en los instrumentos de placas, tonos agudos y graves, y
establecer un codigo para identificar los mismos. Por ejemplo: levantar
los brazos cuando el sonido escuchardo sea mas agudo que el anterior,
y bajarlos en el caso contrario.

Identificar canciones (p.e. “Una nifiita”) escuchando sélamente su ritmica.

/.




GRUPO EDUCATIVO i OBJETIVOS ACTIVIDADES

1.3.2.- Desarrollo de - Cuando suene un pandero: andar; cuando unas maracas: parar.

la capacidad de cap- - Cuando suene un xiléfono: agacharse; cuando un metaléfono: levantarse.
tacién de diferentes - Cuando suene un tridngulo: levantar los brazos; cuando unas claves: bajarlos.
timbres sonoros. - Realizar otros ejercicios parecidos que impliquen actividades de diferenciacion.

- Imitar con voz o instrumentos sonidos de diversas fuentes y origen. P. e.: un
camién, una maquina de escribir, un tren, etc.

1.3.3.- Desarrollo de - Identificar y decir el orden en el que han hablado 3 o 4 alumnos, sin haberlos
la capacidad de me- visto.
morizacién auditiva. - Escuchar estos 3 ostinatos:
Pandero: |/ ’l":\ 3& Tridngulo: d '.H
. 2
Caja china:

~
! :(
y volver a reproducirlos utilizando instrumentos de la misma familia, segun '
el orden de intervencién fijado por el profesor, u otro alumno.

2.- CULTIVO Y DESARROLLO 2.1.- Iniciaciéon y - Preguntar qué le sugiere a los alumnos una determinada cancién. P. e. "Una
DE LA SENSIBILIDAD ARTISTICA. desarrollo del sentido nifiita”. Qué sentido tiene. Qué quiere decir y por qué.
estético-musical. - Preguntar cuél de las dos partes de la cancién (1 - 4) o (5 - 8), refleja mejor la
idea de bailar.

- Ordenar seguin ia importancia que para el alumno tengan cada uno de estos
instrumentos:

Pandero, triangulo, caja china, voces, etc.
Preguntar el porqué de la ordenacion realizada.

- Buscar y elegir de entre varias canciones o melodias las que mejor expresan
una determinada idea, situacion o sentimiento.

..
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GRUPO EDUCATIVO OBJETIVOS

ACTIVIDADES

- Realizar un gréfico sonoro, mediante un cédigo sencillo y dibujario en la
pizarra. Después interpretarlo con direccién por parte de los alumnos. Comentar
el trabajo realizado por cada alumno-director y sus caracteristicas. Este ditimo
comentard sus razones.

3.- CONOCIMIENTOS Y 3.1.- Conocimiento,
TECNICAS INSTRUMENTALES practica y técnica ele-
Y DEL LENGUAJE MUSICAL. mental de los diferentes

instrumentos escolares
(corporales y extracor-
porales).

- Tocar con un instrumento de placas una cancién, en nuestro caso, seguimos
con el ejemplo “La nifita’, de la siguiente forma:

Compases 1 - 4: Metalofonos;
Compases 5 - 8: Carillones.

- Realizar un acompafamiento, con instrumentos de percusién, en base a los
ostinatos (1, 2 y 3) practicados anteriormente. Después sustituirlos por acompa-
flamientos corporales de la siguiente forma:

Pandero: (o\ n)-————-> rodillas.
Tridngulo: ~(d) dedos.

ja china: ) ———> .
Caja china ( ¢ ) palmas

- Proyectar diapositivas de los instrumentos de la orquesta, a la vez que se
realiza la corrrespondiente audicién de los mismos mediante disco o cinta.

- Elaborar un proyecto para la construccién de algin sencillo instrumento y
anotar cada uno de los pasos para su realizacién, las dificultades encontradas
y las caracteristicas del mismo.

- Tocar con la Flauta dulce nuestra cancion del ejemplo “La nifiita”. Se ensefaran
y practicaran las distintas posiciones sonoras mediante el dibujo correspondiente
en la pizarra, dela forma siguiente:
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GRUPO EDUCATIVO ___OBJETIVOS ACTIVIDADES

oE ..c:, .E o os
. o
S ! mooc d

(1) (Lay (d¢) (simn) (B (mi) (ve)  (do)
- Hacer ejercicios sonoros previos sobre la forma de emisién y control del
sonido, sobre cada una de las posiciones.

- Construir una flauta con cafa y un tapén de corcho.
- Hacer acordes con dos o tres grupos de flautas: d - m - s, eic.

- Iniciacion y desa- - Dibujar la linea melddica de una cancién.
rrollo de una grafia - Practicar y modificar e! grafismo sonoro realizado anteriormente. Interpretarlo
libre, espontanea o nuevamente con las modificaciones realizadas:
elaborada. ¢
o [ oo
@ {: "\l : L] L —
4 L N
3.3.- Iniciacién y per- - Realizar este gjercicio:
feccionamiento en la N
| ) 2 S L)) m ' M Vol
grafia convencional. ‘ ° ‘ ) . R n n ]’ - J = ‘
LR e b e s B L Kk e e :
STl S yyeg ss 2@ ss ’
) 1T 1
vl o‘ R +o e o v\ - n o‘ o‘ u
L w‘o\( a Habal B e i 1g-a
3w A ?}d L 5 tete ss s g4y
- Continuar con otros de caracter [grogreswo B e dim.
/-
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GRUPO___EDUCATIVO OBJETIVOS ACTIVIDADES
3.4.- Elementos y - Explicar la forma A - B (Pregunta - Respuesta) de!l ejercicio anterior.
técnicas del lenguaje - Inventar un esquema A-B (P-R) de caracter ritmico y asignarle notas musicales.
musical. Practicar su ritmo, cantar la melodia creada y tocarlo con la flauta.
- Poner los matices: f (fuerte), p (piano), rit.(retardando) y dim. (disminuyendo) al
ejercicio anterior, basado en el siguiente esquema:
\ \ 1 l:\
2 3 ‘ /
L ! N> £ ¥ g
& B
(’Pwefaon%a) (Respuestc)
4.- LA MUSICA A TRAVES 4.1.- La cancién infantii - Escuchar y aprender la cancién “El patio de mi casa”. Escribir el texto en la
DEL TIEMPO. y el folklore. pizarra.

- Comentar el texto haciendo preguntas a los nifios.

- Bailarla en corro o hacer alguna representacién expresiva realizada preferen-
temente por los alumnos. Realizar dibujos y decorar con instrumentos, vestimenta
y objetos de la época de que se trate. .
- Escribir un cuento o relato sobre una fiesta de caracter folklérico que pudieran
haber presenciado los nifios y realizar un dibujo.

- Proyectar diapositivas o ver fotograffas sobre instrumentos folkldricos de la
region y, si es posible, oirlos sonar.

- Escuchar grabaciones sobre canciones folkldricas de Ja regién y de otras re-
giones de Espafia y del resto del mundo y analizar basicamente los elementos
que intervienen: texto, instrumentos, voces, caracteristicas del baile, en qué
momentos se cantaba o bailaba, etc.

/.




GRUPO_EDUCATIVO OBJETIVOS ACTIVIDADES

4.2.- La musica actual: - Realizar audiciones sobre canciones ligeras que son de actualidad para los

Ligera y Sinfénica. alumnos. Hacer un Musicograma para observar el esquema, los instrumentos

Compositores, obras, que intervienen, las partes de que consta, las repeticiones y el ritmo bailable

época y estilo. que posee.

- Escuchar y comentar una grabacién de una obra para instrumentos electréni-
cos o sintetizador y observar las posibilidades de manipulacién electrénica del

sonido. :
4.3.- La Musica no - Realizar audiciones de obras de otras épocas. Por ejemplo: El Concierto “La
actual. Periodos his- Primavera" de A. Vivaldi. Realizar el correspondiente Musicograma, como
toricos. Compositores, anteriormente se ha dicho para las canciones ligeras, y explicar el caracter de 8
obras y estilos. esta composicién, los instrumentos y su funcién descriptiva, estilo, etc. :
- Explicar algunos datos sobre la vida de Vivaldi, su época y entorno socio- i
cultural. :
H

00000000000000
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Experiencias sobre ensenanza
asistida por computadora
en la E.U. de Magisterio
de Ciudad Real

Andrés Vazouez Morcillo®

INTRODUCCION

Las experiencias que voy a presentar tuvieron su comienzo en el afio 82 en que por pri-
mera vez llegan al mercado nacional computadoras personales de pequefia capacidad, como
fue la Spectrum de Sinclair de sélo 1Kb de memoria y una unidad central de proceso Z80 A.
No tard6 en aparecer la de 16K de memoria ROM que incluia, ademds del sistema operativo,
el lenguaje de programacién BASIC y una memoria RAM adicional de 16K o 32K segiin €l
modelo, por lo que comenzamos a pensar en las posibilidades didécticas que a este tipo de
méquinas podiamos darle.

Como profesor titular de Fisica de la Escuela Universitaria del Profesorado de E.G.B.,
estaba efectuando entonces una experiencia docente sobre ensefianza de la Fisica para los ni-
veles de 7.° y 8.° relativa a la realizacién de diversas actividades, entre las que se encontraba
la “experiencia casera”, como recurso sustitutorio del laboratorio escolar (ausente en general
en los centros docentes de E.G.B.), llevada a cabo con el “Grupo Arquimedes”, grupo que
dirigfa y estaba integrado por profesores en ejercicio, [VAZ83]b.

*Andrés Vdazquez Morcillo. Doctor en Ciencias Fisicas. Profesor Titular de Fisica de la E.U. del
Profesorado de E.G.B. de Ciudad Real

Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994,




La posibilidad de acceder al uso de computadoras personales de poco costo me permitid
disponer de un embrién de aula-laboratorio de informtica, donde podia desarrollarse la idea
de utilizar la computadora como recurso educativo, aula que, afortunadamente, se ha ido
transformando y enriqueciendo gracias a distintas ayudas a la investigacién por parte de la
Universidad y de organismos locales.

Por otra parte el comienzo entonces del “Proyecto Atenea”, para el que fui nombrado
profesor, junto a la ayuda de la Universidad Complutense para la adquisicién de un IBM
PC, me animé a crear la asignatura de informdtica y, no sin grandes dificultades, a co-
menzar a impartir seminarios de informdtica y sus aplicaciones diddcticas a profesores
del C.E.P. de Ciudad Real [VAZR4], [VAZ85], [VAZ86], asi como a los alumnos de la
especialidad de Ciencias de la Escuela de Magisterio y cursillos de “informética para ni-
fios”, [VAZ83] a y [VAZ87]a, a los alumnos de E.G.B. de los colegios anejos a la mis-
ma.

El desarrollo de estos cursos, tanto para profesores en ejercicio como en la forma-
cién inicial, estaba concebido en dos fases: una como introduccidn a las distintas herra-
mientas informdticas desde el punto de vista didactico o de gestion escolar y otra como
curso de aprendizaje de los lenguajes de programacién de facil aprendizaje y utilizacién
como eran el BASIC y LOGO, [LOGO086], que permitieran el desarrollo de aplicaciones
educativas.

La asignatura de Informética para profesores en formacién inicial estaba dividida en dos
partes, Informdtica Educativa I, en la que se impartian nociones de informdtica y se ensefiaba
a utilizar las herramientas informdticas necesarias para el futuro profesor, e Informatica Edu-
cativa II en el que se aprendia un lenguaje de programacién como fue en su momento el BA-
SIC y LOGO y posteriormente, cuando empezaron a utilizarse computadoras IBM compati-
bles, el GWBASIC, el LOGOSB y posteriormente el PASCAL.

Los alumnos al final del curso, tanto en una modalidad como en otra, debian realizar un
proyecto de aplicacién educativa de los recursos utilizados.

Los cursillos para alumnos de E.G.B. tenfan también dos formas: en unos casos estaban
orientados al aprendizaje y utilizacién del lenguaje LOGO en espafiol por sus posibilidades
grificas y creativas, [REGG84] y [REGGS8], y en otros al aprendizaje de algunos temas ele-
mentales de las ciencias por medio de aplicaciones disefiadas e implementadas en BASIC o
en LOGO.

Es preciso sefialar que una de las inmediatas conclusiones a las que se llegd fue la de
abandonar la idea de que los alumnos de E.G.B. programasen en lenguaje BASIC, aunque se
siguieron haciendo experiencias sobre geometria de la tortuga en lenguaje LOGO en la for-
ma sefialada por Papert, en la obra citada [REGG84], y por [MULLS5], para fijarse funda-
mentalmente en la incidencia en el aprendizaje de ciertos tGpicos de las ciencias experimen-
tales y de las matemdticas, asignando a la computadora el rol de “apoyo informaético, recurso
de ensefianza y herramienta util” [PILL89] y el de “fomento de la creatividad”, en el sentido
dado por [LARI85] y [REGGSS].
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PRIMERAS INVESTIGACIONES Y EXPERIENCIAS

Fruto de aquellos primeros cursos y cursillos fue el disefio y desarrollo de la investiga-
cién: “La computadora como recurso en la ensefianza/aprendizaje de las ciencias”, subven-
cionada por el Excmo. Ayuntamiento de la capital, [VAZ87]f,[VAZ88]b, y la Universidad de
Castilla - La Mancha, [VAZ89], en la que intentdbamos dar respuesta a una serie de interro-
gantes relacionados con la oportunidad y validez de cada una de las modalidades de los cur-
sos descritos, asi como con la eficacia de las aplicaciones desarrolladas, [ARNAUSS].

Las preguntas que tratdbamos de resolver mediante esta investigacion eran, entre otras:

1) ;Cudles eran para los profesores, tanto en ejercicio como en formacién inicial, las ven-
tajas e inconvenientes que planteaba el aprendizaje y la aplicacion didactica de los lenguajes
de programacidn, [ELLI90]?

2) ;Cudl el alcance didéctico del uso de distintas herramientas o aplicaciones informati-
cas, ya comercializadas, en su aplicacion al aula o en la gestion del centro?

3) ¢ Qué posibilidades reales habia de disefiar software educativo en los lenguajes de pro-
gramacién mas sencillos, BASIC y LOGO?

4) ; Qué incidencia tenia en el rendimiento académico de los al umnos de E.G.B. la utili-
zacién de la computadora como recurso de ensefianza y aprendizaje de algunos temas del cu-
rriculum escolar, en particular las aplicaciones creadas al efecto y relacionadas prioritaria-
mente a la Fisica, en el sentido sefialado por [PR089]?.

La experiencia tenfa como objetivo primario la creacién de software didéctico, en ella
colaboraban profesores en activo y alumnos en formacién inicial de la Escuela Universitaria.

Se trataba de llevar, en topicos muy concretos, el laboratorio de ciencias a un entorno com-
putacional, [LAND89], a los efectos de comprobar con los alumnos de E.G.B. la eficacia de este
recurso.

Se siguieron las fases siguientes:

1) Disefio, elaboracién, implementacién y depuracién de software, relacionado con temas
puntuales de las ciencias, y conectado con el curriculum de los alumnos.

2) Clases précticas, en horario no lectivo, de estudio de los temas desarrollados por los
alumnos de E.G.B. que los preparaban con ayuda de sus libros de texto y la orientacion del
profesor.

3) Aplicaci6n de pruebas de conocimiento que permitieran conocer y comprobar la efica-
cia del método.

4) Pruebas escritas, al cabo de algin tiempo de estudiados los temas, que permitieran co-
nocer la retencién u olvido de dichos conocimientos. Estas pruebas se realizaron al finalizar
el curso escolar.

5) Comparacién de la retencién y olvido de estos temas con otros desarrollados sin utili-
zar la computadora.

Se crearon programas de simulacién de experiencias concretas como las que sefialamos
aqui
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EJEMPLOS DEL PRIMER SOFTWARE CREADO
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ALGUNOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LAS PRIMERAS EXPERIENCIAS

Los cursos y cursillos y la investigacion referida proporcionaron los siguientes resulta-
dos:

1) CURSOS PARA PROFESORES EN EJERCICIO

a) Se detectd y se pudo evaluar muy positivamente el enorme interés con que siguieron
los distintos cursos que se realizaron en los dos primeros afios, [VAZ87]f", [VAZ88]b,
medidos mediante control de asistencias y encuestas efectuadas acerca del aprovecha-
miento en cada curso.

b) Se pudo constar que entre todos los cursos ofertados por el C.E.P., con quien como he-
mos dicho arriba colabordbamos, los mds demandados eran los relacionados con las
aplicaciones informaéticas, seguidos a distancia por cursos sobre utilizacién de medios
audiovisuales.

¢) Con igual interés eran seguidos los cursos elementales de introduccién a la computa-
dora y sistemas operativos como los de aprendizaje de Lenguajes BASIC y LOGO,
con los que el profesor se iba familiarizando en las dos o tres sesiones semanales, ge-
neralmente en un semestre, de que constaba cada uno.

(En una primera fase aprendian mediante diagramas de flujo los elementos de la progra-
macién y la forma de expresar un determinado problema de forma algoritmica, mediante un
disefio top-down. Posteriormente mediante ejemplos aprendian a representar variables, el uso
de instrucciones, la definicién de funciones, etc, para posteriormente tratar de resolver senci-
llos problemas de aplicacién de determinados algoritmos, [MULL85])-

d) Se observé cémo los profesores de especialidades no relacionadas con las ciencias
tenfan més dificultades para resolver este tltimo tipo de operaciones, lo que fue po-
co a poco provocando una disminucién en el numero de los que seguian estos cur-
50S.

e) También pudimos detectar que una de las motivaciones por las que asistian a los cur-
sos estaban fundadas no solo en el interés que podia representar la informética como
novedad en su aplicaci6n escolar, sino el incremento que podia representar en su curri-
culum docente este tipo de actividades, certificadas por el C.E.P.

(Por esta tltima razén, estimamos, que gran nimero de profesores en afios sucesivos ele-
gian otro tipo de actividades que no supusieran la dificultad que entrafiaban estos cursos, ha-
bida cuenta que este trabajo habia de sumarse a su horario lectivo normal, del que en ningiin
momento eran liberados.

f) Al cabo de tres o cuatro afios no sdlo fue descendiendo el nimero de profesores que

seguian los cursos de programacion sino el nimero de estos cursos, para ir dando paso
a otra concepcidn de los mismos que empezaba a ser mds demandada: el aprendizaje
de aplicaciones determinadas como procesadores de texto o paquetes integrados como
los de la serie Assistant de IBM o el Open Acces. En estos cursos fue aumentando el
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niimero de los asistentes a la vez que decrecia el interés por el aprendizaje de lenguajes de
programacion.

g) Respecto de las realizaciones concretas sobre programacién de software educativo por
parte de este colectivo, en nuestros cursos, pudimos comprobar que fue pricticamente
nula. Sélo debia mencionarse como excepcién la de algunos que quedaban “engancha-
dos” a la computadora de tal modo que, como luego hemos podido comprobar, forman
parte de los monitores que tiene repartido el proyecto Atenea, actualmente en su fase
de extensi6n, [ATE92], por los distintos C.E.P. o estén al frente de algiin aula de infor-
matica creada en los “centros piloto”.

B) CURSOS DE INFORMATICA EDUCATIVA

Resultados obtenidos y consideraciones generales:

a) Concebidos estos cursos para la formacién inicial del profesorado, para alumnos de la
especialidad de ciencias como asignaturas optativas de la carrera, hemos podido com-
probar desde el principio que el numero de estos que las han elegido ha ido creciendo
progresivamente, a pesar de que la matricula total en la E.U. fue disminuyendo en su
conjunto, solo incrementada de nuevo al implantar en el curso 92-93 los nuevos planes
de estudio.

b) Los cursos se desarrollaban para alumnos que cursaban también la asignatura de
Fisica general y hemos podido comprobar que el porcentaje de los que obtenfan
aprobado, e incluso buenas notas en esta materia y en la asignatura de Fisica, coin-
cidfan con los que cursaban simultdneamente la de Informdtica y planteaban expe-
riencias simuladas como profesores de ciencias, de anidlogo modo como sefiala
[MORIS8].

¢) Nuestra experiencia ha sido que la mayor parte de los alumnos cursaban el curso pri-
mero y realizaban proyectos de aplicacion de las herramientas sefialadas: procesadores
de texto, programas de gréficos, etc. De los que seguian en el curso segundo solo unos
cuantos llegaban a dominar lo suficiente los lenguajes para poder implementar alguna
aplicacién educativa.

De este grupo de alumnos aventajados surgid el “grupo X” con el que hemos seguido tra-

bajando en aplicaciones educativas de la informatica.

d) Esta experiencia docente y los resultados obtenidos han hecho que, desde hace unos
afios, se replantease de nuevo la filosoffa de esta asignatura de modo que en su estado
actual, con un nimero de computadoras suficiente en el aula de informética, se dedi-
que al aprendizaje de utilidades que comienzan de un modo elemental en el curso pri-
mero y se profundiza en ellas en la curso segundo.

En consecuencia se aprenden a manejar procesadores de texto més potentes como Word-
Perfect, programas estadisticos como Statgraphics en su forma mds elemental o programas
graficos como Harvard Graphics, etc, a la vez que se estudian y discuten las posibilidades
educativas de distinto software comercial o el creado en el propio Seminario, para determi-
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nar su utilidad y posibilidades, asi como el aprendizaje de los lenguajes QUICKBASIC y
PASCAL.

C) RESULTADOS Y ANALISIS DE LA EXPERIENCIA “LA COMPUTADORA CO-
MO RECURSO Y APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS”

El anlisis del desarrollo de la experiencia nos llevé a las siguientes conclusiones:

a) Los alumnos prestaban un gran interés por el uso de la computadora y por estudiar los
temas y comprender las experiencias que en ella se simulaban.

b) Trabajaban en equipo y comentaban lo que lefan o vefan, tomando anotaciones que les
servian para recordar los temas estudiados y responder las cuestiones de las pruebas.

c) Mostraban especial interés y obtenfan mejores resultados en aquellas experiencias en
las que interactuaban con la computadora mas que en las que s6lo observaban pasiva-
mente una simulacion.

e) Durante todo el tiempo que duraba el cursillo se mantenfa en los alumnos practica-
mente idéntico interés.

f) Los resultados de las evaluaciones generales escolares daban porcentajes positivos su-
periores al 60% en aquellas cuestiones relacionadas con los temas estudiados mediante
computadora.

g) Se podia detectar una diferencia notable, en cuanto a respuestas adecuadas, entre los
alumnos que habian seguido los cursos de informética y los que no habian asistido.

Como consecuencia de aquellos se presentaron algunas comunicaciones en congresos y

simposios [VAZ87]a'-f', [VAZ90] y publicado algunas de sus conclusiones ¢ interrogantes,
[VAZ88]b, [VAZ39] :

PROBLEMAS PLANTEADOS

Una serie de problemas se plantearon como consecuencia de estos cursos y experiencias:

1) ¢ Serfa posible disefiar un curso completo para la ensefianza y el aprendizaje de la Fisi-
ca en los niveles del ciclo superior de E.G.B., utilizando la computadora como recurso, [Al-
KE91]?

2) ;Seria posible disefiarlo de modo experimental, semejante a cualquier curso de Fisica
en el que se utiliza el laboratorio como apoyo a la ensefianza?

3 {Que tipo de metodologfa se podia utilizar para implementar las lecciones, [WEI751?

4 ;Seria posible minimizar el tiempo empleado, excesivamente largo en los trabajos an-
teriores, en la programacién de estas lecciones utilizando diversas herramientas informati-
cas?

5) {Que condiciones deberfa cumplir el software creado para que fuese facilmente mo-
dificado si fuera necesario?




6) ;Como podrian evaluarse los resultados obtenidos de modo que existiesen diferentes
fuentes de informacidn contrastables entre si?

Asi comenzd el proyecto E.ELC. (Ensefianza de la Fisica por Computadora) [EAPC88]
actualmente en marcha, una de cuyas primeras experiencias consistié en disefiar e implemen-
tar todo el curriculo de Fisica para séptimo de E.G.B. mediante dos metodologfas, una con-
ductista, [SKIN53] vy otra cognitivista, [AUS76], [JOYC85], experimentadas con los alum-
nos de los Colegios Pdblicos “Dulcinea del Toboso” y “Angel Andrade”.

PROYECTO E.FIC.

El proyecto en su fase experimental fue aceptado por los Consejos escolares de ambos
colegios, colaboraron en su aplicacién como profesores tutores los profesores D. Eduardo
Bemal Morales y D. Juan Ruiz Plaza y en su desarrollo € implementacion los profesores, in-
tegrantes del grupo X, D. Miguel Angel Melgar Mazarro, D. Emilio Serrano Marin y D. Juan
Francisco Lozano Ramirez.

Nuestro contacto con el departamento de Informdtica y Automdtica de la Universidad
Complutense de Madrid permitié disponer de un sistema de autor, el sistema de autor
S.LE.TE, [SIETES], que minimizaba el tiempo de programacién, por lo que el disefio y de-
sarrollo de temas se realizo mediante este.

Sus objetivos fueron:

1) {Qué incidencia tiene el uso de la computadora como recurso en la ensefianza y el
aprendizaje de la Fisica en los niveles superiores de E.G.B., en el rendimiento académico del
alumno, en los propios procesos y actitudes de aprendizaje y en la retencién u olvido de los
mismos?

2) ;Qué incidencia tienen distintas metodologias, [COLL88] implementadas en la com-
putadora en dichos rendimientos, procesos y memorizacién, asi como en la actitud de los
alumnos en el aprendizaje individual, de grupo o de equipo de trabajo, comparadas con una
metodologia tradicional?

3) ;Cémo conseguir disefiar e implementar en la computadora dichas metodologfas del
modo mds eficaz posible y qué especificaciones y requisitos han de cumplir los programas
generados para tales objetivos [PRESS90]?

4 ;Qué facilidades representa en la implementaci6n de diferentes metodologias de ense-
fianza la utilizacién del sistema de autor S.LE.T.E., generado por el departamento de infor-
midtica y automatica de la Universidad Complutense de Madrid, [SIETE87]?

5) {Cémo medir de la forma més eficaz posible las situaciones inicial y final de los alum-
nos, sus mapas conceptuales, [NOVA91], los procesos y actitudes de aprendizaje y su moti-
vacion e interaccion con la computadora?
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Para poder abordar dichas cuestiones se han seguido los pasos siguientes:

1) Elaborar una metodologfa de trabajo para el disefio del curriculum y para la imple-
mentacion de lecciones, asi como para la toma de datos y tratamiento de los mismos, permi-
tiendo un desarrollo paralelo en cada uno de los grupos de trabajo que se habian selecciona-
do.

2) Elecci6n de unas muestras de alumnos representativas de la poblacién estudiantil, que
se denominaron A, B y C correspondientes a las metodologfas conductista, cognitiva y tradi-
cional respectivamente.

3) Medir sus aptitudes y los mapas conceptuales iniciales en el campo de la Fisica, a
efectos de realizar un estudio comparativo con las aptitudes y mapas conceptuales finales,
[ROMAZS91].

4 Establecer unas hipétesis iniciales, contrastables con los resultados mediante la expe-
riencia.

5) Programar y disponer de unos instrumentos de seguimiento y validacién del software
creado, medido por su incidencia en los alumnos, y por la evaluacién de observadores exter-
nos, que sirven como contraste de los resultados experimentales.

6) Describir y analizar estadisticamente los resultados de la experiencia, [SARR80],
[WITT89].

7) Obtener una serie de conclusiones derivadas del cumplimiento o no de las hipétesis
iniciales.

En resumen en el trabajo se han pretendido los objetivos siguientes:

a) Crear una metodologia de disefio de software educativo.

b) Implementar dos metodologfas para E.A.C. utilizando como soporte bésico el sistema
de autor S.LLE.T.E.

c) Probar la versatilidad y potencia de dicho sistema de autor, validando también todo
otro tipo de material informatizado creado e implementado en él, para la ensepanza y
aprendizaje de la Fisica por computadora, mediante las oportunas simulaciones inte-
ractivas,

d) Validar el software creado en virtud de:

1) El andlisis de los datos suministrados por la experiencia.
2) De la evaluacién efectuada por distintos profesores no relacionados con la inves-
tigacién.

e) Comparar y contrastar el rendimiento académico y los procesos y actitudes generadas
por tres tipos de metodologias, dos de ellas mediante el uso de la computadora: las
metodologfas cognitivista y conductista (grupos experimentales A y B, y una tercera
tradicional (grupo de control C), sin ayuda de la computadora, es decir mediante la
clase tradicional. Estando los grupos distribuidos en grupos de trabajo de tres alum-
nos.

f) Disefiar una metodologia para la toma de datos tanto cuantitativos como cualitativos,




desde cinco puntos de observacion y medida: computadora, video, audios, pruebas escritas, y
observadores y evaluadores de software cualificados.
g) Abrir un camino a futuros proyectos en cursos superiores.

La investigacidn ha necesitado varios afios de trabajo y ha generado un material que con-
siste en:

1) La implementacion en la computadora de:

- 22 Temas de Fisica sobre metodologia cientifica, mecénica, astronomia, electromagne-
tismo y energética.

- 18 Experiencias y simulaciones de procesos fisicos en los temas citados.

- 96 Problemas de datos aleatorios y aplicaciones.

2) Informacién sobre:

- Situaci6n inicial de las muestras.

- Procesos de ensefianza y actitudes de aprendizaje.
- Rendimiento escolar.

- Relacién proceso-rendimiento.

- Relaci6n capacidad-rendimiento.

- Calidad y eficacia del software.

Todo ello como resultado de pruebas cuantitativas medidas

- Prestest y postest aplicados a las muestras, [TEA86] [TEA90], sobre VR (razona-
miento verbal), MR (razonamiento mecénico) NA (aptitud numérica), AR (razonamiento
abstracto), SR (relaciones espaciales), CSA (rapidez y precisién perceptivas), FI (recono-
cimiento de formas idénticas), MY (memoria) y g (factor de Catell).

- Pruebas escritas de caracter abierto distribuidas a lo largo del curso y aplicadas sin avi-
sar previamente a los alumnos, distribuidas en las variables taxonémicas, [BL0O072]: conoci-
mientos (CC), comprensién (CP), andlisis (AN), sintesis (SI) y aplicacién (AP), asi como la
media aritmética total de todas y cada una de las pruebas.

- Pruebas cualitativas en el sentido de Bardin, [BARD&6], realizadas mediante el analisis
de las “categorias” preestablecidas: aprender observar, razonar, motivacién y relacion medi-
das en los grupos experimentales A y B.

- Ecos informdticos proporcionados por el Sistema que mostraban tiempos de espera en
simulaciones preguntas y problemas.

- Videos sobre sesiones de los grupos, mediante cdmara oculta, que analizados mostraban
la dindmica de grupos y equipos de trabajo.

- Audios sobre sesiones de los equipos de trabajo, mediante grabadora oculta, que des-
pués habifan de ser transcritos para determinar los procesos y relaciones entre los miembros
de los equipos de trabajo .

- Observaciones de seguimiento de los equipos de trabajo, por alumnos del dltimo curso
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de la carrera de magisterio, que hemos denominado “observadores externos” y que tomaban
nota de aprendizajes, procesos y actitudes.

- Evaluacién de los programas por observadores externos, profesores en ejercicio y alum-
nos del curso de actualizacion pedagégica C.A.P.

3) Evaluaciones de los resultados obtenidos, siguiendo metodologias cuantitativas de tra-
tamiento de datos y metodologfas de andlisis de contenido de datos cualitativos, [GOET88].

| BREVE EXPOSICION DE RESULTADOS

- Las muestras resultaron homogéneas en sus condiciones iniciales después de realizar un
estudio del contraste estadistico y andlisis de varianza entre las mismas referido a variables
socioculturales y académicas.

- La representatividad de la poblacién por las muestras elegidas fue demostrada mediante
el estudio de la hipétesis nula (HO) de no existir diferencias significativas al nivel del 95%
respecto a la media nacional en cada uno de los pretest evaluados .

- El anélisis de las pruebas cuantitativas referido a las pruebas escritas en todas las varia-
bles taxonémicas utilizadas muestran que, referidas a cada uno de los grupos evaluados:

CC(A)>CC(B)>CC(C);CP(A)>>CP(B)>=CP(C)

AN (A) >> AN (B); SI(A) >> SI(B) = SI (C)

AP (A)= AP (B) > AP(C)

Siendo: MEDIA TOTAL (A) > MEDIA TOTAL (C) >= MEDIA (B)

Esto es: el rendimiento en todas las variables es superior en la metodologia cognitivista
que en el resto y 1a metodologfa conductista utilizando computadora es superior a la metodo-
logia tradicional.

- El andlisis semicuantitativo (determinado por la cuantificacién discreta de las variables
cualitativas) muestra que:

“APRENDER” DE A = “APRENDER” DE B

“OBSERVAR” DE A = “OBSERVAR” DE B

“RAZONAR” DE A = “RAZONAR” DE B

“MOTIVACION” DE A = “MOTIVACION” DE B

“RELACION” DE A = “RELACION” DE B

Esto es: no se observan diferencias significativas en las variables cualitativas que mi-
den procesos y actitudes ante el aprendizaje de los grupos que utilizaron la computadora
como recurso, si bien los resultados de las variables cuantitativas arrojan resultados su-
periores en la metodologfa cognitivista, lo cual hace pensar que estd influyendo no sélo
el recurso utilizado (compérese con el resultado con el grupo de control) sino también la
metodologfa de aprendizaje.
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- El andlisis de las encuestas sobre el software realizada por profesores en activo arroja
puntuaciones superiores para el software aplicado en los grupos A y B que para otro tipo de
software semejante evaluado conjuntamente con aquel.

NUEVAS CUESTIONES QUE SURGEN

1 Sobre los resultados:

a) Hubieran sido iguales si:

- ;No hubieran existido “observadores externos” con los grupos A y B

- (El grupo C hubiera seguido la ensefianza tradicional pero con laboratorio de Fisica?

_ ¢ Todos hubieran seguido experiencias en laboratorio real y no las simuladas de los te-
mas implementados en computadora?

- ¢ Se hubiera utilizado metodologfa multimedia?

b) Cémo explicar que:

- Se produce el resultado AN (A) >> AN (B) a pesar de que “OBSERVACION” (A) =
“OBSERVACION” (B) y “MOTIVACION” (A) = “MOTIVACION” (B)

- El resultado SI (A) >> SI (B) a pesar de que “RAZONAMIENTO” (A) = “RAZONA-
MIENTO” (B)

- Las variaciones no previstas en los resultados de algunas variables entre el postest y
pretest.

2) Respecto al método

- (Ha influido el aula de informdtica como entorno de ensefianza/aprendizaje?

- ¢ Qué papel ha jugado el trabajo en grupos frente a un trabajo realizado individualmen-
te?

- ¢C6mo han influido las pruebas escritas realizadas por los alumnos sin haberles avisado
de ellas previamente?

- ;Ha influido lo “novedoso” del recurso?

3) Respecto al software

- (Es sesgada la encuesta a profesores, por su implicacién en otros trabajos de la Escuela
Universitaria?

- (Hubiera dado otro resultado un sotfware multimedia?

- ¢ Y el uso exclusivo de monitores en color, habida cuenta de usar en la experiencia mo-
nitores B/N y color?

- (Ha sido representativa la muestra de profesores utilizada en la evaluacién?




Reunién equipo de trabajo

i lase "A"gran ftrupo

Sistema de autor

Experiencias simulada
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ESTADO ACTUAL DEL PROYECTO E.E1.C. PROYECTO MULTIEFIC.

En estos momentos el proyecto E.R1.C tiene dos campos de actuacion, [BAUT92] y
(VAZ92], [VAZ93]:

1) La complementacién del sistema de Autor S.I.E.T.E introduciendo las siguientes posi-
bilidades, ya previstas por sus autores.

a) Pizarra gréfica para dibujo libre

b) Videodisco interactivo

¢) Ratén para respuesta por posicionamiento.

d) Equipo de digitalizacién de imdgenes (ya incorporado por nosotros).

¢) Posibilidad de copiar pginas de una leccién a otra distinta.

f) Incorporacién de sonido.

g) mejora del editor grafico.

h) interaccién fécil con otro tipo de periféricos multimedia, [AUT921 y [VZQ90].

2) Respecto de lecciones de Fisica se siguen dos patrones:
a) El disefio, ya casi terminado de las lecciones para secundaria sobre:
- Nociones sobre relatividad.

- Comportamiento de flui,dos.

- Termologia.

- Nociones de Termodindmica y maquinas térmicas.

- Ondas mecénicas.

- Ondas electromagnéticas.

- Optica geométrica e instrumentos Gpticos.

- Optica Fisica.

- Fisica del dtomo.

b) El disefio e implementacion de experiencias para laboratorio de Fisica en la Escuela
Universitaria del Profesorado mediante E.A.C. y medicién con sensores, [FL092).

#
%
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Celebracion del 150 aniversario
de la fundacion
de nuestra Escuela

El dia 1 de abril de 1992 la Escuela Universitaria de Magisterio de Ciudad Real Cumplio
150 afios, hecho que dio lugar a la celebracion de un variado programa de actos.

Cuando en los primeros dias del curso 90-91 se anuncid la proximidad de la efeméride,
toda la Escuela -profesores, alumnos y personal de administracion y servicios- se implicd en
la preparacion de un programa de actividades digno de tal acontecimiento. Actos académicos
y sociales, competiciones deportivas, exposiciones y concursos constituyeron la base de los
actos previstos.

La correspondiente Comision “150 Aniversario”, -abierta a todo tipo de colaboracion- se
encargaria de dar cauce a las sugerencias, a los ofrecimientos, a las colaboraciones y a a ela-
boracion del programa definitivo.

El primero de los Actos Académicos se celebrd el dia 1 de abril de 1992. Bajo el titulo
“Historia de nuestra Escuela” los profesores del Centro, Ciudad Serrano y Jara Barreiro, hi-
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rieron un detenido andlisis de lo que fueron las circunstancias histéricas en las que nace la
Escuela-Seminario de Maestros de Ciudad Real, asi como de los principales acontecimientos
-politicos, académicos y sociales- de la vida de la Escuela.

La documentada y amena exposicion de los conferenciantes desperté el interés y curiosi-
dad de los asistentes por la proyeccién de fotografias relacionadas con nuestras Escuelas de
Magisterio, masculina y femenina, en tomo a los afios 20.

El profesor Jara tuvo palabras de emocionado recuerdo para quienes fueron profesores de
la Escuela hace unas décadas: Don Salomén, Pilar Serrano, M.aEugenia, Julia Muela, Feman-
do Calatayud, D.aNati, Nicolas Santana, Enrique Pareja, Manolo Poveda, José Alvarez.

Palabras de recuerdo también para cientos de alumnos y alumnas que se formaron en
nuestras aulas a lo largo de los 150 afios de su pequefia historia.

Finaliza su intervencion convocando a los asistentes para un proxima celebracién. Dentro
de 50 afios, el 1 de abril del 2.042 se celebrard el 200 Aniversario. No sabemos que Sera de
las actuales Escuelas Universitarias, de los disefios curriculares, de otros planes de estudio...
Pero quedamos citados para entonces.

“Al evocar este sencillo acto los que vivais en esa fecha, dejad prendido en el amanecer
de aquel dfa un recuerdo, una sonrisa, una plegaria tal vez. EIl suave viento alado de la mafia-
na lo trasladara a no se donde. No os preocupéis. Alguien saldré a recibirlo”.

El dia 26 de mayo se celebro el solemne acto académico, conmemorativo del 150 Ani-
versario con la asistencia de autoridades académicas, politicas, religiosas, profesorado de la
Escuela, asi como representantes de los Centros docentes de la capital. Recordamos, entre
otras personalidades al Rector de la Universidad, Presidente de las Cortes de Castilla-La
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Mancha, Alcalde de la Capital, Obispo de la Didcesis, Director Provincial de Educacién y
Ciencia... Cientos de alumnos y alumnas se sumaron al acto, especialmente los componentes
de la promocidén 89-92, “Promocién 150 Aniversario”, quienes recibieron de manos de las
citadas autoridades los diplomas acreditativos de los estudios realizados.

Presenté el acto el Director de la Escuela. El Profesor Vazquez explicé el significado de
la efeméride que se celebraba; la implicacién de la Escuela en su preparacion y el mensaje
que se quiere transmitir a las generaciones que nos seguirdn.

Hace referencia al cartel conmemorativo y a su autor, el exalumno de la Escuela, Félix
Rubio.

El Director del Departamento de Historia Contemporanea del CSIC, profesor Manuel Es-
padas Burgos, pronuncié una brillante conferencia en torno a la “Politica educativa en la Espa-
fia Isabelina: las Escuelas Normales”. Destaca en su exposicion la necesidad de la “revolucién
educativa” en la que se comprometen los politicos e ilustrados de la época. La figura de Pablo
Montesino ocupa un lugar destacado en la exposicién del conferenciante, que finaliza sus pala-
bras con una referencia histérica a la creaci6n de la Escuela de Magisterio de Ciudad Real.

El Rector dirigié palabras de felicitacién a profesores, alumnos y personal de la escuela
por el acto que se celebraba, estimulando a unos y a otros a realizar un mayor esfuerzo para
llevar a la préctica con dignidad y altura académicas el reto que para la Escuela suponen los
nuevos planes de estudios.

La agrupacién Coral de la Universidad de Castilla-La Mancha, dirigida por el profesor
Angel Vizquez, ofreci6 un selecto programa, especialmente preparado para este acto.

Los alumnos de Tercer Curso, componentes de 1a Promocién “150 Aniversario”, se reu-
nieron en un céntrico Hotel de la ciudad en el que celebraron una cena de hermandad seguida
de un animado baile, actos a los que asistieron algunas de las personalidades citadas, asi co-
mo profesores y personal de la Escuela.

De entre los distintos trabajos referidos a nuestra Escuela Universitaria que, con motivo
de su CL aniversario, se publicaron en diferentes medios recogemos los de don Angel Jara
Barreiro, profesor titular de Pedagogia que aparecieron en el diario LANZA de Ciudad Real
en abril y mayor de 1992.

CREACION E INAUGURACION DE
LA ESCUELA NORMAL DE MAESTROS DE CIUDAD REAL

La ensefianza ha existido, de forma asistematica, no intencional, desde siempre. Tam-
bién, desde siempre, ha habido “maestros”. Cuando el caudal de conocimientos creci6 consi-




derablemente, se hizo necesario transmitirlos a las generaciones venideras. Se hizo necesario
preparar grupos de hombres especialmente destinados para esa misi6n, en centros especifi-
cos, como lo fueron las escuelas normales de maestros y de maestras.

El origen de dichas escuelas normales, llamadas asi para que sirvieran de tipo y norma a
todas las demds en la formacién de maestros, hay que situarlo en Alemania con las creacio-
nes de Franke en 1696 y, posteriormente por obra de Pestalozzi.

La iniciativa alemana extiende su influencia a Francia, creindose la primera escuela nor-
mal en 1810. Posteriormente, la creacién de escuelas normales de maestros se inicia en In-
glaterra en 1835, estando ya en funcionamiento las escuelas lancasterianas, que contaron con
notable influencia en la educacién espafiola. Pablo Montesino, exiliado en Inglaterra durante
los dltimos afios del reinado de Fernando VII, entré en contacto con las modalidades de la
educacion inglesa.

Muerto el rey absolutista, Montesino regresa a Espaiia y tiene ocasién de poner de mani-
fiesto sus preocupaciones educativas y goza de prestigio y respeto en todos los dmbitos poli-
ticos y docentes. Forma parte de la comisién que preparé la reforma educativa, que culmina
con la aparicién del Plan General de Instruccién Piblica, de agosto de 1836 y del Plan provi-
sional de instruccién Primaria, de julio del 38. Los articulos 11 y 12, de este iltimo docu-
mento legal, disponian la creacién de una Escuela normal Central en la capital del Reino y
una escuela normal en cada una de las capitales de provincia. La provincia de Ciudad Real
darfa respuesta favorable a lo que la ley obligaba. Pasarfan, no obstante, algiin tiempo, casi
cuatro afios, hasta que se crease la escuela normal de maestros en esta capital. La Diputacién,
el Jefe politico, 1a Junta Superior de Instruccién Piblica no regatearon esfuerzo por llevar a |
feliz término esta obra de la que la provincia estaba muy necesitada, dado el lamentable esta-
do de la ensefianza en nuestros pueblos. “

En el Boletin Oficial de la Provincia, correspondiente al dia 26 de febrero de 1842, en
primera pagina y en “articulo de Oficio” se lee: “Decidida la Diputacién a proporcionar to- \
dos los medios que conduzcan al fomento de la instruccién piblica en esta provincia... ha de-
terminado se realice el establecimiento de la escuela normal planteada en esta capital, a car-
go del profesor alumno de la central del Reino, don Juan Trujillo”.

Invita la Diputacién a que todos los pueblos de més de mil vecinos nombren un indivi-
duo de buena conducta moral y politica, que sepa al menos leer y escribir para que el dia uno
de abril del afio en curso comience los estudios en la capital. Los gastos de estos alumnos se- !
rdn sufragados por los ayuntamientos respectivos. Por su parte, los alumnos, terminados los
estudios ejercerdn durante tres afios en los pueblos que les han becado. |

No debieron ser muy diligentes los ayuntamiento de la provincia en dar su respuesta afir-
mativa, ya que el 14 de abril de 1842, pocos dias después de haberse iniciado el curso, se rei-
teraba el llamamiento de la Diputacién para que los ayuntamientos seleccionaran alumnos
para la escuela normal. |

El dia 1 de abril de 1842 se inauguré la Escuela Normal de Ciudad Real, no entre las pri- |
meras de Espaia, pero si antes que las de capitales tan importantes como Sevilla, Barcelona,
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Valencia, Zaragoza, Toledo. No tenemos referencia alguna acerca de los actos celebrados,
que es de suponer que fueron importantes, como sucedid un afio después, con ocasién de
inaugurarse el Instituto de Ciudad Real. Sorprende, sin embargo, que autores tan sefialados
como Madoz en el “Diccionario Geogrdfico, Histérico y Estadistico”, ni Hosta en “Crénica
de la Provincia” no hagan referencia ni siquiera a la existencia del citado Centro Educativo.

Si consta la existencia de la Escuela Normal de Ciudad Real en el Boletin Oficial de Ins-
truccion Piiblica, t.1, referencia debida, segilin Viiiao, a J. de Quinto.

La mejor fuente de informacién acerca de este asunto la facilita el periddico “El Magis-
terio. Periddico de Educacion y Ensefianza de la Provincia de Ciudad Real”. El periddico
aparece en 1858 gracias a la decisidn y entusiasmo de tres hombres, de gran importancia en
lo relacionado con la educacién provincial del pasado siglo: Pablo J. Vidal, secretario de la
Junta Superior; José P. Clemente, inspector de ensefianza y el impresor V. Malaguilla. Vidal
y Clemente vinculados a hombres y mujeres, profesionales de la educacién en Daimiel y en
Ciudad Real.

En E!l Magisterio, en uno de los primeros nimeros del 1853, el inspector Clemente, testi-
go de excepcion de los hechos que nos interesan, analiza la reforma educativa en la provin-
cia. Entre otros hechos, se refiere a la creacién de la Escuela Normal. Resalta, dada su condi-
cién de inspeccidn, la intervencién de 1a Comisién Superior de Ensefianza primaria (Las de-
nominaciones fueron distintas, segtin las épocas, legislacién correspondiente...). Hace men-
cién a la colaboracion de la Diputacién y al esfuerzo econdmico de los pueblos. La cita tex-
tual dice asi: “..y tuvo la satisfaccién (L.a Comisién Superior) de que en primero de abril del
mismo afio se inaugurasen las citedras de aquel utilisimo establecimiento con catorce alum-
nos externos pero sostenidos respectivamente por los pueblos de Alcdzar, Almadén, Almo-
ddvar, Campo de Criptana, Ciudad Real, Infantes, Manzanares, Miguelturra, Solana, Tome-
lloso, Valdepeiias, Daimiel y Herencia.

Dos afios més tarde, el primero de abril de 1844, la primera promocién de maestros de la
normal de Ciudad Real finalizaba sus estudios. Los nuevos maestros habfan colmado las es-
peranzas que en ellos pusieron, rivalizando profesores y alumnos en el cumplimiento del de-
ber. Pero Clemente no se refiere Gnicamente a la creacién de la Escuela Normal. Reclama
para la Junta Provincial la gloria de un hecho que conviene no olvidar: la creacién del Insti-
tuto de la Provincia. El nuevo director de la Escuela, José Maria Ania, fue también director
del Instituto, “creado a la sombra de la Escuela Normal... La Escuela Normal de 1842 sirvié
de base al Instituto, en un mismo edificio estuvieron tan importantes establecimientos y uno
mismo fue su director”.

El 14 de junio tomaron posesidn de sus destinos los maestros de la primera promocion.
Las mejores escuelas de la provincia, escribe Clemente en 1858, son las de los alumnos de
aquella modesta Escuela Normal. No todo fue felicidad, éxitos y fécil crecimiento. Ninguna
institucion educativa ha sufrido tan directa y negativamente los vaivenes de la politica como
las Escuelas de Magisterio. El peligro de la desaparicién es la permanente amenaza en el pa-
sado y en tiempos no lejanos.




LA DIPUTACION PROVINCIAL, QUE ACTUO DECISIVAMENTE
EN TODAS LAS CRISIS DE LA ESCUELA NORMAL DE MAESTROS,
LE PRESTO TAMBIEN SU ASISTENCIA

Los acontecimientos que se relacionan confirman la permanente incertidumbre entre la
desaparicién-permanencia de nuestras normales. La Diputacion, pese a sus limitados medios
econdmicos, jugé un papel decisivo en favor de la continuidad de tan importantes centros
culturales “necesarios para el bienestar y desarrollo de la Provincia”.

1849. Razones de cardcter politico, econdmico y pedagégico aconsejan notable reduc-
cién de las Escuelas normales y pérdida de categoria de muchas de ellas, previos los infor-
mes de los jefes politicos, de las Diputaciones y de las Juntas de instruccién piblica. El in-
forme de la Diputacién fue favorable a la continuacion de la Normal de Maestros, contdndo-
se la nuestra entre las 20 autorizadas de categoria elemental.

Las acusaciones que pesaban sobre las Normales de Espafia eran las de “ser gravosas a
los pueblos, dar pocos resultados y de producir maestros de ideas revolucionarias”. Aunque
la Normal de Maestros superase la prueba, hay motivos para deducir que los momentos de-
bieron ser muy dificiles. El inspector Clemente refleja esta situacion. Refiriéndose a la Es-
cuela dice “... que estaba tan combatida en aquél tiempo...”. El director, Jimeno Escdmez, su-
frig tribulaciones, contrariedades y disgustos por defender la necesidad de la Escuela.

La Diputaci6n continué sufragando los gastos que originaba la apertura de la Escuela
Normal, siempre inferiores a los del Instituto, igualmente costeados por la Diputacién:
16.000 reales para la Normal y 90.514 para el Instituto, en 1847. En 1885 el prespuesto de
las Normales asciende a 15.238 pesetas y a 40.865 el del Instituto. La Diputacién no regated
esfuerzos para dignificar la categoria y calidad de las Normales, la de Maestras creada en
1860.

1868.- Son criticos para el trono y para los moderados los momentos que se viven. En el
ambiente se percibe la inminencia de una revolucidn social. Preocupan los maestros. Severo
Catalina, ministro de Fomento, firma la ley que habia preparado su antecesor, Osovio. La ley
de 2 de junio decreta, entre otros asuntos, el cierre de las Normales, sospechosas de hetero-
doxia, mientras clérigos y religiosos adquieren una fuerte autoridad en instruccién piblica,
segln afirma Puelles Benitez.

Severo Catalina pasa a ser uno de los politicos més negativos para la educacién. Circuns-
tancias de la vida y de la politica le vincularon a nuestra provincia. En el periédico “El Ma-
gisterio”, de 1864, se lee: “Visita. Tuvimos el gusto de felicitar al dignisimo catedrético de
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central y diputado a Cortes por esta pro-
vincia, don Severo Catalina, que por designacién del Ilmo. Sr. Rector vino a girar una visita
a todos los establecimientos de Instruccién Publica de esta capital”. Dias antes, el 7 de mayo,
habia visitado la Normal de Maestros el Rector de 1a Universidad.

Felizmente, la Revolucidn de Septiembre supuso un giro importante para la vida politica,
cultural y social. Se deroga la ley de 2 de junio, “que habia privado a los maestros de consi-




deracidn, dignidad e independencia”, proclamandose la libertad de ensefianza y libertad de
cétedra. Las Normales reanudan su actividad docente.

1871. La Diputacién estd falta de recursos econémicos. Los ayuntamiento estdn en deuda
con la Diputacién. Los pueblos empobrecidos por las continuas y devastadoras plagas de lan-
gosta y las sequfas. La Diputacién tiene que reducir gastos. EI 26 de abril de 1871 la Diputa-
cién Provincial acuerda suprimir la Escuela Normal Superior de Maestros, creando en su lu-
gar una Cétedra de Pedagogia en el Instituto de Segunda Ensefianza, a cargo del director de
la Escuela suprimida, con una dotacidn anual de 2.000 pesetas. El dia 6 de noviembre del 71,
teniendo en cuenta el crecimiento de la matricula, la Diputacidn Provincial acuerda “que se
restablezca la suprimida Escuela Normal, segiin se encontraba en el tiempo de la supresién

"

y.”.
La Diputacién ejercié autoridad y gobierno en la E.N., como se deduce del problema de

competencias suscitado entre el director de la Escuela de Maestros y la Corporacién Provin-
cial. Aquél se vio obligado a readmitir al hortelano de la Escuela Normal, Feliciano Garcfa,
al considerar la Diputacion la decisién del director “como un acto abusivo que es en mengua
y desprestigio de la autoridad que corresponde a la Diputacién” (Actas Diputacion Provin-
cial, 1884).

1901-1914. El 17 de agosto de 1901 entra en vigor el R.D. Organizando los Institutos
Técnicos Generales, antiguos Institutos de Ensefianza Media. Los estudios de Magisterio se
integran en aquellos, al igual que otro tipo de estudios medios. Se pretendia una mejor prepa-
racion de los maestros, elevar su nivel profesional, al igual que Alemania, Suiza, Suecia... La
Escuela Normal de Maestras vuelve a la situacidn anterior en poco tiempo, manteniendo las
dos categorfas de Elemental y Superior. No sucedié lo mismo con la Normal de Maestros,
que perdio su categoria superior, al no poder hacer frente la Diputacion a los gastos de man-
tenimiento. Ellos supuso un grave quebranto para los jévenes aspirantes a maestros de titulo
superior, teniendo que limitar sus aspiraciones o bien, si su escasa economia atin lo permitia,
tenfan que ir a estudiar a otras capitales proximas.

A iniciativa de muchos profesionales de la ensefianza, Pablo Vidal jefe de la seccién ad-
ministrativa de la Primera Ensefianza, destacado periodista, y maestro, secundado por el di-
rector de “El Magisterio”, el inspector de Primera Ensefianza y Jests Caro, maestro de Man-
zapares inician una intensa campafia que dura cerca de dos afios y a la que se suma toda la
prensa provincial y todo el Magisterio local y provincial, asi como los partido politicos. Pue-
de que nunca en nuestra provincia haya habido una tan unanime identidad de criterio ante un
problema de tipo educativo. Era necesario que la Diputacién, llegando al méximo de sus po-
libilidades econémicas, hicieron un esfuerzo supremo para su fragar el coste econdmico que
supondria la implantacién de titulo superior. El 13 de octubre de 1913, la Diputaci6n accede
a la peticién y se crea la Escuela Normal Superior de Maestros, que comienza a funcionar en
el curso 1914-1915, en el edificio que la Diputacién adquiere en la Calle Azucena, esquina a
Reyes, de cuyas instalaciones “Vida Manchega” nos ha dejado varios testimonios gréficos.
“Era poco equitativo y justo y menos racional y 16gico que hubiese en Ciudad Real una Es-
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cuela Superior de Maestras, cabalmente donde estuvo emplazada la antigua de Maestros y no
hubiese ninguna del sexo masculino”, denuncia “El Magisterio”, de 1 de noviembre de 1913.

El R.D. de 30 de agosto del 14, reformando las Escuelas Normales soluciona el proble-
ma, y Ciudad Real cuenta con dos Escuelas Normales, de Maestros y Maestras, de categoria
linica y cuatro afios de estudios. El periddico “El Magisterio” se hace eco del sentir de toda
la provincia y agradece la excelente y patriética disposicién de los diputados, uniendo sus
nombres a una reforma acreedora de las mayores alabanzas.

CREACION DE LA ESCUELA NORMAL DE MAESTRAS DE CIUDAD REAL

En “El Magisterio” de abril de 1858 leemos lo siguiente: “sabemos que el pensamiento
de la creacion de una escuela normal de maestras en esta capital serd poderosamente secun-
dado por el sefior Gobernador de la provincia. Ha fijade toda su atencién en este asunto y pe-
netrado de su importancia esta resuelto a llevarlo a cabo”.

De otra parte, la misma publicacion inserta una noticia, debida a Pablo J. Vidal, hombre
con el que la educacién provincial tienen contraida una gran deuda dado lo mucho que hizo
por la educacién provincial durante mds de cuarenta afios el pasado siglo en colaboracién
con su entrafiable amigo, el inspector José P. Clemente.

Dice Vidal: “hemos sabido con satisfaccién que la Diputacion Provincial acaba el esta-
blecimiento de una Escuela Normal de Maestras en esta capital, le felicitamos por ello, asi-
mismo que al Sefior Gobernador, que tan eficazmente ha colaborador al desarrollo de aquella
idea, solicitada un afio ha por la Comisién Superior de Instruccion Primaric”.

Es necesaria, afirma Vidal, la creacién de una Escuela Normal igual que la de maestros
“para que las maestras aprendan a serlo, para que se ilustren, para que se eleven a la altura
que reclama la importancia de sus funciones”. La Junta de Instruccién Pdblica se ocup6 con
suma actividad de la confeccion del reglamento correspondiente as{ como de preparar el lo-
cal que debfa ocupar la Escuela Normal de Maestras. La citada Junta nombré miembros de la
Comision de Inspeccidn y Vigilancia de la Escuela Normal de Maestras a la sefiora Condesa
de la Cafiada y a dofia Elena Lopez Roberts.

Cuando se crea la Escuela Normal de maestras la provincia cuenta con ciento veinte pue-
blos y aldeas y 242.956 habitantes, de los que 10.159 son de la capital.

El nimero de escuelas (elementales, superiores, de nifios, nifias y adultos) era de dos-
cientos sesenta y tres. El prespuesto de educaci6n -pago de maestros, alquiler de edificios,
material, etc- es de novicientos mil cuatrocientos veintisiete reales.

En el BOP del siete de agosto de 1869, aparece la convocatoria para el curso académico
1860-61. La primera directora de la Normal de Maestras fue Alfonsa Latur, quien, en el acto
de su toma de posesién pronuncia palabras que son un importante documento para conocer
los fundamentos y objetivos de la educacién femenina de la época.




Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Plantel. 1994, #3
-_—

Dos afios mds tarde le sucede en la direccion Adela Riquelme. En el acto en que toma
posesion de su cargo, denuncia la situacion de la educacion de la mujer “que tan abandonada
ha estado en Espafia, hasta el punto de que algunos hombres de talento incluso han llegado a
dudar de que el alma de la mujer fuese igual a la del hombre, hoy es objetivo de los cuidados
y desvelos”. Para Riquelme “Educar no es ensefiar el a, b, c, sino instruir hombres y mujeres
para que sean el adelanto del pais”.

La Normal de Maestras tuvo los problemas que otras escuelas de su mismo condicidn.
Fue necesario aumentar el personal; elevar la categoria de la Escuela; mejorar los locales
destinados a clases; posibilitar la implantacién de nuevos planes de estudios, supeditando to-
do ello a la situacién de la economia provincial.

La Diputacidn en la media de sus posibilidades al igual que hizo con la Normal de Maes-
tros siempre mostrd una actitud favorable “para que de las normales salgan maestras sufi-
cientemente preparadas”, elevando los prespuestos provinciales correspondientes al capitulo
de educacidn.

Las Escuelas de Précticas, llamadas también escuelas Anejas, iniciaron su actividad juna-
mente con la creacién de las respectivas Normales. El director y directora de aquellos cen-
tros eran profesores de Pricticas de las Escuelas de Maestros y Maestras.

Mucho y bueno se puede escribir de nuestras escuelas anejas. Cumplimos un deber de
justicia haciéndolas participes de la historia de las Normales de la provincia. Es su propia
historia.

LA EDUCACION DE LOS PARVULOS:
LA ESCUELA-MODELO DE CIUDAD REAL

Las noticias acerca de la citada Escuela-modelo las hemos obtenido, una vez més, por la
consulta del BOP y de “El Magisterio*. La Diputacién Provincial acordé la creacion de di-
cho centro, en agosto de 1862, incluyendo en su presupuesto la cantidad de 16.000 reales,
prometiendo ayudar tambien a otros pueblos que creen dichas escuelas en las que los nifios
de 2 a 6 afios “se intruyen y divierten simultdneamente”.

No fue inmediata la inauguracién del Centro. Debieron surgir problemas en el periodo
comprendido entre los afios de su creacién, 1862, y de su inauguracién, 1867. El 30 de abril
de ese afio el Rector de la Universidad Central comunica a la Junta de Instruccién Piblica la
aprobacion del Reglamento provisional para la Escuela-modelo de Parvulos de Ciudad Real.

El objetivo de dicho Centro era ademds de admitir a parvulos de ambos sexos, el de ser-
vir de modelo en la organizacion, reglamento y disciplina para otras escuelas de la misma ca-
tegoria, asf como servir de Escuela de préicticas a las alumnas de la Normal “para que logren
una auténtica especialidad en este tipo de escuelas”.

Ademds de los nifios y nifias de 3 a 6 afios asistina a las clases aspirantes a maestros de




pérvulos: maestros en ejercicio y “las sefioras esposas de los aspirantes y de los maestros”

Faltan datos para conocer con exactitud el desarrollo e incidencia de la presencia de la ci-
tada Escuela-modelo en la educacién infantil de la provincia.

La primitiva Escuela-modelo fue precursora de la actual especialidad de Preescolar y de
la préxima de Educacién Infantil que se va a cursar en la Escuela Universitaria de Profesora-
do.

La historia de la Normal de Maestras estd vinculada a mujeres como Alfonsa Latur, Ade-
la Riquelme, Carmen Garcia Arroyo, profesora de la Escuela, que viaja por varios paises de
Europa durante un afio, interesada en la ensefianza de la geografia; a Amparo Cuesta, Roda
que igualmente viaja por Europa para estudiar las escuelas de parvulos y normales; a Manue-
la Aznar inspectora de ensefianza; a Cristina Torija, directora de la Normal, quien en 1915
alquila un local en la calle Libertad ndmero 5, para que las alumnas de la Normal practiquen
“el law-tennis, el boxe francés de palo, la lucha de cuerda, el tiro bochas, croquet y Ciudad
Real pueda entrar en el concierto de los pueblos mds progresivos”; a Rafaela Clemente, di-
rectora de la Graduada de Daimiel y a una amplia relacion en la que podrfamos incluir algu-
nas decenas y centenas de mujeres de nuestra tierra que hace 150 afios empezaron a recorrer
el dificil camino de la promocién cultural y social de los pueblos de la dilatada geografia
provincial.

LOS PLANES DE ESTUDIO

Se aproximan a la veintena los planes. La mayor parte de ellos de escasas exigencias cul-
turales y profesionales, especialmente los planes de estudios comprendidos entre los afios
1838-1913. La explicacion -afirma el profesor Solano- es que siempre fue mds fécil a los po-
liticos rebajar las exigencias culturales que subir el sueldo de los maestros.

El llamado “Plan de 1914” se debe al Ministerio Bergamin Garcia, reformando las escue-
las normales y la Escuela Superior de Magisterio. Se unifica el titulo de maestros y la carrera
pasa a ser de cuatro cursos. Algunos califican al Plan de enciclopedista y culturalista. En
1931, en los primeros meses de la II Repiiblica se pone en préctica el Plan Profesional por
antonomasia. La reforma esta inspirada en Rodolfo Llopis y llevada a la practica por Marce-
lino Domingo, ministro de Educacién. Los conocimientos culturales, los profesionales, la
préctica docente, el ingreso en la Normal mediante examen-oposicion y la forma de acceso a
la propiedad constituyen los elementos esenciales de este Plan, que colocé a las normales de
Espaiia en un lugar destacado con los paises mds avanzados de Europa.

En 1967 se produce un cambio radical con la implantacién del “Plan del 67”. Es necesa-
rio al aspirante a maestro estar en posesion del titulo de Bachiller superior. La carrera consta
de tres cursos: dos de materias culturales-profesionales; un afio completo de practicas de en-
sefianza y prueba final de madurez. Presenta cierta semejanza con el Plan Profesional del 31.




En 1971 Villar Palasi lleva a cabo una de las mds importantes reformas educativas. Se
aprueba la LGE, sucesivos decretos y érdenes ministeriales definen lo que va a ser el nuevo
“Plan Experimental” de la carrera de profesor de EGB. Los estudios quedan integrados en la
Universidad. Para ingresar en la EU de EGB -nueva y extrafia denominacién de las Escuelas
de Magisterio- se necesita haber cursado bachilerato superior y COU. Se ofrece al aspirante
diversas especialidades profesionales; en los tres cursos de que consta la carrera.

1992. La vigencia de la LOGSE y la aprobacién de las nuevas titulaciones universitarias,
consecuencia de la puesta en vigor del R.D. 1497/1987, de 27 de noviembre comportan una
nueva concepcidn de titulaciones, especialidades y contenidos cientifico-profesionales que se
pondrén en practica, posiblemente, en el préximo curso 1992-93.

Nos encontramos en un momento de cambios trascendentes para las escuelas de Magiste-
rio. No en vano han trasncurrido 150 afios desde que 14 alumnos procedentes de Alcézar, Al-
madén, Almodévar, Ciudad Real, Campo de Criptana, Daimiel, Herencia, Infantes, Manza-
nares, Miguelturra, La Solana y Tomelloso iniciaron una esperanzadora andadura en el ve-
tusto Convento de San Francisco, primera Escuela Normal-Seminario de Maestros de Ciudad
Real.
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Departamento de Pedagogia
(Secc. de Ciencias Experimentales)

En el dltimo tercio del tercer trimestre, se realizé una visita al Centro Cultural de la Villa
de Madrid, para conocer la exposicién que sobre “El agua y la expansién colonial” permane-
cia abierta en dicho centro.

Con posterioridad, nos trasladamos a Alcobendas para visitar la exposicién que sobre
“Dinosaurios” se habia instalado en el aparcamiento del Museo Interactivo de la Ciencia, a
continuacién accedimos al interior del museo en el que pudimos accionar varios modelos-
maqueta de algunos descubrimientos cientificos. De manera pldstica estaba representada la
evolucidn de la especie humana y sus distintos hébitat.

Sin duda alguna, revistié especial interés la visita al “Rinc6n de la Ciencia” que en este
museo reserva para iniciar a los nifios en esa aventura.

A mediados del mes de abril, nos visito el profesor de investigacién del Consejo Superior
de Investigaciones Cientificas Prof. Dr. José Lépez Ruiz, para dar una conferencia sobre “El
vulcanismo en la evolucidn geoldgica de la tierra. Ejemplo del drea volcdnica del Campo de
Calatrava”. Los puntos principales que desarroll$ fueron los siguientes:

* generacién de magmas

» Jocalizacién actual

» dorsales y arcos insulares

» consecuencias de la evolucion geolégica de la tierra
* 4reas volcdnicas mundiales

* drea volcdnica de los alrededores de Ciudad Real

La conferencia comenz por una presentacién de la estructura interna de la Tierra. En es-
ta presentacion se abordaron los principales datos que sustenta la teorfa de la Tecténica de
Placas. A continuacidn se centré en el origen y formacién del vulcanismo, poniendo de ma-




nifiesto todas las hip6tesis y teorias de su etiologia, citando como ejemplos mas conacidos
del vulcanismo el Campo de Calatrava, islas Canarias, islas Hawai... efc., e ilustrando los
distintos tipos. En cuanto a la zona del Campo de Calatrava, sefialo que existen 240 a 250
volcanes con caracteristicas peculiares, hizo especial mencion al Morron de Villamayor que
cuenta con una edad de siete millones de afios y que ha sido explotado de manera anérquica
para la construccion del balasto de la via del AVE, siendo conveniente iniciar de forma efi-
caz la proteccion integral de campo volcanico de Calatrava.
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Recital Poético-Musical

En el curso académico 93-94 la actividad que tuvo mas resonancia en este centro, por
parte del alumnado, fue, sin duda alguna, el recital poético-musical que se llevo a cabo el 20
de mayo del pasado afio, y en el que intervinimos alumnos de primer curso de las especiali-
dades de Educacion Fisica y Educacion Musical.

Esta idea surgio de la mano de nuestro profesor de lengua y literatura D. Isidoro Villalo-
bos Racionero.

En principio se iba a tratar Unicamente de un recital poético, que iba a estar dedicado a
uno de los temas mas hermosos de la literatura y en definitiva de la vida: el amor.

Fue més tarde, cuando los alumno de la especialidad de Educacion Musical aportamos
nuestra iniciativa, consistente en afiadir a este recital poético, un recital musical. Logicamen-
te, tuvimos que movilizamos bastantes alumnos, ya que se pretendia que fuera un recital me-
dianamente bueno. En este punto colabord tamhién con nosotros la profesora Dfia. Pilar
Arrate Bilbao.

En lo referente a la parte poética todos los participantes tuvimos que ensayar nuestras
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respectivas poesias, acompaiiados por el profesor Villalobos, una media de 3 veces por se-
mana.

Fuc un proceso muy complejo, sobre todo hasta que D. Isidoro consiguié adaptar, a cada
uno, el tipo de poesia que iba mds acorde con nuestra persona y nuestra forma de recitar.
Después fue en esto en lo que tuvimos que trabajar mds; es decir, en el modo de recitar esos
poemas, ya que para la mayoria de nosotros era la primera vez que rcalizibamos un acto de
esta indole.

El recital comenzé con una introduccion sobre el amor tomada de un texto de J. Ortega y
Gasset, que ley6 el mencionado profesor.

A continuacién recitamos los siguientes alumnos:

Santa Moya Alarcén, Nuria Rodriguez Garcia, Francisco M. Pefia Sdnchez, Irene Sosa
Gil-Ortega, Santiago Garcia de la O, José J. Sobrino Gonzédlez, Irene Poblete Garcfa, Fernan-
do Fernandez Calero, M.? Rosario Gonzélez Mellado, Adoracién Cabaiieros Fuentes, Alicia
Rivero Rodriguez, Marfa Luisa Santos y Marta Maeso Serna.

Los autores recitados fueron de la talla de Lope de Vega, Alberti, Alfonsina Storni, Gar-
cia Lorca, Neruda, Bécquer y Luis Cernuda.

Respecto a la parte musical tuvimos que emplearnos duro hasta ver montadas las piezas
que ibamos a ejecutar por parejas, trios e incluso en grupos de 5 personas. En este recital
musical los participantes fueron:

Fernando Ferndndez Calero (trombén), Alicia Roncero (piano), Marta Maeso (piano),
M.? Rosario Gonzalez Mellado (clarinete), Gema Garcia (bandurria), M.* Luisa Santos (ban-
durria), Nuria Rodriguez (guitarra), Isabel Noblejas (guitarra), Jesis Pavén (laid), Trinidad
Gigante (clarinete) y Raquel Nieto (piano).

Se tocaron temas de Schubert, G. Sartori, R. Schumann, Nino Rota, Femando Ferndndez
Calero....

El recital tuvo muy buenas criticas por parte del piblico y para nosotros resultd una ex-
periencia nueva y muy gratificante.

Esperemos que este tipo de actividades se realicen con mds frecuencia en este centro.

NURIA RODRIGUEZ GARCIA
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