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PRESENTACION:
GARCIA HOZ Y LA VOCACION DE EDUCAR

por José A. IBANEZ-MARTIN
Universidad Complutense de Madrid

Un mes antes de fallecer me llamé6 Garcia Hoz porque tenia en la
cabeza algunos proyectos sobre los que deseaba intercambiaramos ideas.
Tuvimos una larga charla y sali de su casa una vez mas admirado. En
efecto, hace diecisiete arios, escribi un articulo, con motivo de la jubila-
cién de Garcia Hoz de su catedra en la Universidad Complutense, en el
que —recordando a D. Ramoén Menéndez Pidal— serialaba incidental-
mente que un intelectual no tiene por qué dejar nunca su tarea. Esas
palabras se cumplieron al pie de la letra en el caso de Garcia Hoz, quien
cinco afios después de jubilarse nos reunié a un grupo de Catedraticos
para exponer su deseo de iniciar un Tratado de Educacién Personalizada,
que tendria 17 6 29 volimenes, segilin los apoyos econémicos que encon-
trara. Pienso que, entonces, todos salimos de su casa igualmente admira-
dos ante la energia de una persona que a los 75 afios propone comenzar lo
que podria ser la obra colectiva de mayor envergadura publicada hasta el
momento en Espana en el ambito de la pedagogia. Esta iniciativa no fue
humo de pajas: hace poco se ha concluido dicho Tratado, del que han
terminado publicindose no 17 ni 29 volimenes sino 33, pues su tesén y
entusiasmo animoé a doscientas quince personas a colaborar prontamente
en su proyecto. Quiza esta es la idea clave. Zubiri observaba que si pudié-
ramos pedir al animal cuenta de su vida, nos responderia indicando sus
actos, mientras que tal contestacién es insuficiente en el hombre, que
debe justificar la vida que con ellos trazé, pues el mas elemental acto
humano nunca es una reaccién a un estimulo sino la realizacion de un
proyecto.

Garcia Hoz proyecté su vida movido por la vocaciéon de promover una
educacion integral personalizada, que consideraba era la verdaderamente
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6 JOSE A. IBANEZ MARTIN

propia del ser humano. Por ello rechazaba lo que llamé las mascaras de la
educacion, con las que se presentan presuntos educadores, cuya resonan-
cia publica ha movido a algunos autores a criticar indiscriminadamente a
los pedagogos, acusandoles precisamente de reduccionismos que Garcia
Hoz siempre rechazé. Su amplia forma de entender la accién educativa
tuvo un gran eco nacional e internacional. Cabe recordar que la Ley
General de Educacién se abre afirmando que el primer fin de la educa-
cién es «la formacién humana integral», y de modo mas timido, en el
articulo 27 dice que los métodos de ensenianza «tenderan a la educacién
personalizada». Tal timidez desaparece con el tiempo, pues veinte arios
mas tarde, y con un Gobierno socialista, la Ley de Ordenacién General del
Sistema Educativo prescribe que la actividad educativa se desarrolle aten-
diendo, como primer principio, a «la formacién personalizada, que propi-
cie una educacién integral». Pero Garcia Hoz nunca creyé que los
problemas de la educacién se resolverian sélo gracias a la letra de las
leyes, y por ello dedicé una gran parte de sus energias a colaborar en la
iniciativa de origen privado mas importante que, sobre cuestiones educa-
tivas, ha surgido en nuestro pais en el altimo tercio del siglo XX, consis-
tente en la creacién de varias docenas de colegios unidos bajo la direccién
pedagégica de Fomento de Centros de Ensefianza.

Algunos autores consideran que el concepto de vocacién expresa cier-
ta forma estable de vida presidida por un ideal de servicio, que la persona
entiende como parte de la propia plenitud. Garcia Hoz nos ha dejado tras
largos anos de continua lucha por hacer mas fructifera su vocacién de
educar, empenandose sin tregua en nuevos proyectos, siempre dirigidos a
ayudar a las jévenes generaciones para que estuvieran en condiciones de
encontrar por ellos mismos, tinicos protagonistas de su propia existencia,
el camino que les lleve a alcanzar su auténtica plenitud. Esos proyectos
educativos se han encarmado en numerosas instituciones de ensefianza
—Ila historia ensefia que hay bastantes personalidades carismaticas capa-
ces de imprimir su estilo en la institucién que dirigen, pero que son pocos
los que influyen en las instituciones educativas més con su pensamiento
que con su personalidad— lo que hace que sean incontables, ya hoy dia,
quienes recuerdan con alegria sus arios escolares porque en ellos estaba
presente el espiritu que Garcia Hoz promovié.

Ahora bien, debe tenerse en cuenta que la actitud de servicio de
Garcia Hoz encontré una proyeccién especial en la vida universitaria. Alli
donde practicamente no habia nada, él dedic6 sus mejores esfuerzos para
proporcionar peso especifico a los estudios de pedagogia, colaborando en
la roturaciéon cientifica de diversas materias dedicadas al analisis de la
educacién, desde todas sus perspectivas. Somos muchos los que le recor-
daremos siempre con gratitud —la ingratitud es hija de la soberbia, dice
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D. Quijote— como un auténtico maestro y amigo. Por ello, en esta revista
que él fundé, consideramos que era urgente presentar unas paginas en su
memoria, por lo que a continuacién se presentan siete colaboraciones
llegadas desde seis universidades distintas. Tiempo habra para estudiar y
calibrar con mayor profundidad su aportacién a la pedagogia espariola:
vayan por de pronto estos afectuosos trabajos como homenaje a quien fue
para todos nosotros un punto de obligada referencia.
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VICTOR GARCIA HOZ:
UN PEDAGOGO HUMANISTA

por Francisco ALTAREJOS
Universidad de Navarra

En general, la definicién o caracterizacién del conjunto de una obra
intelectual es tarea ardua; si se pretende que sea breve, es arriesgada; y si
dicha obra es rica en contenido y extensa en su publicacién, puede ser
gravemente injusta. En el caso de Victor Garcia Hoz, no obstante, se le
puede adjudicar una rubrica facilmente, sin peligro de errar y con profun-
da justicia: fue un pedagogo humanista.

Cabe suponer que su pedagogia —su pensamiento y su practica edu-
cativas— también pueda calificarse consecuentemente de humanista. Pero
sostener esta tesis requeriria un amplio y riguroso estudio de su obra,
sobre todo para honrar debidamente al mismo Garcia Hoz. Sin embargo,
quienes hemos tenido el honor y el privilegio de conocerle personalmente
y hemos leido con atencién sus escritos, podemos sustentar este juicio sin
temor: Victor Garcia Hoz fue —él, personalmente— un pedagogo huma-
nista.

En primer lugar, la magnitud y diversidad de su obra muestran al
hombre como nicleo inequivoco de referencia esencial y éste, ademas,
considerado desde la mas radical perspectiva antropoldgica: la persona.
Enfrentandose a uno de los pseudohumanismos del siglo, como es el
psicologismo pedagégico, dijo Alain, en sus Propos sur l'éducation, que
hay quienes piensan que debe conocerse al nifio para educarle; pero que
él pensaba mas bien que debia educarsele para conocerle. En efecto, el
conocimiento del hombre puede y debe realizarse tedricamente, a través
de las llamadas ciencias humanas; pero hay otra posibilidad para conocer
la condicién humana, que es la experiencia dindmica de la relacién inter-
personal. Entre las relaciones intersubjetivas, pocas se prestan al conoci-
miento existencial como la relacién educativa, segiin recuerda K. Jaspers.
Cuando se goza de una cierta veterania en el quehacer educativo; cuando
el educando no es un discente que se opone dialégicamente al docente,
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10 FRANCISCO ALTAREJOS

sino un aprendiz y colega que acomparia al maestro en el reconocimiento
y la actualizacién del saber, entonces la relacién educativa comienza a ser
una deleitosa fuente para el conocimiento. En tal situacién, el educador
empieza a cobrar conciencia de que, a través de su ensefianza, esta real-
mente intentando responderse a si mismo la pregunta que Socrates espeta
a Alcibiades, y desde entonces resuena en el pensamiento occidental: ¢qué
es el hombre?

Como el horizonte geografico, esta pregunta siempre se tiene a la
vista, pero nunca se alcanza; siempre permanece distante, aunque nitida e
incitante. Nunca se encuentra una respuesta adecuada y definitiva; sélo se
logran respuestas parciales y, sobre todo, se concitan nuevos interrogan-
tes que reclaman nuevas y variadas contestaciones. Esta dindmica de la
mente no lleva a la desesperanza; por el contrario, empuja adelante al
espiritu, que se dermrama en novedosos y distintos objetos de atencién; el
interés intelectual es requerido cada vez mas por mas concretos y mas
diversos elementos de estudio, todos ellos referentes de la existencia hu-
mana. Entonces, se cumple y se vive operativamente el lema de Terencio,
que caracteriza fina y hondamente al verdadero humanista: soy humano,
y nada humano me es ajeno.

Desde este conocimiento que se realiza en la praxis formativa, el
educador abjura de todo especialismo o parcelacién del saber, y de cual-
quier exclusivismo metodolégico. Si hay una filosofia y un talante opues-
tos radicalmente al humanismo, ésta es el positivismo y el cientificismo
anejo. Nada mas alejado del temple humanistico que la constriccién me-
todolégica y epistemoldgica que, so capa de un pretendido rigor y un
objetivismo purista en la ciencia, mutila a ésta en sus mas fecundas posi-
bilidades de desarrollo. El humanista, por el contrario, vive insensible-
mente el principio aristotélico de la adecuacién del método al objeto de
estudio. No existe un método al que, en sentido absoluto, pueda procla-
marsele mas valido que otro; el mejor método se define en cada situacién,
segun las exigencias légicas y ontolégicas del objeto. Asi, si la pretensiéon
es estudiar el lenguaje desde la dimensién semantica, y con una intencién
funcional para la practica educativa, una vez que se define al vocabulario
como objeto de investigacién, los recursos empirico-analiticos que pro-
porciona la estadistica son entonces los mejores, los mas eficaces: en
suma, los mas idéneos. Pero si se quiere escudrifiar en los principios
operativos que conforman y guian la accién educativa, el método reflexi-
vo-especulativo resulta ser el mas conveniente.

Esta conviccién configura un talante investigador abierto a toda me-
todologia eficiente, sin previos controles aduaneros que se establecen des-
de constructos epitemolégicos formales. El investigador que realmente se
mueve por afan de conocer la verdad, no se complace en la reflexién sobre
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el método; simplemente, lo usa. El verdadero estudioso, como va en pos
de la verdad, no se regodea en el cumplimiento del protocolo metodolégi-
co, supuestamente consensuado por la llamada comunidad cientifica; sen-
cillamente, lo aplica a su investigacion y lo revisa constantemente a luz de
los resultados sapienciales. Esto explica la rica variedad de registros, tanto
empiricos como especulativos, tanto analiticos como sintéticos, que hay
en la investigacion del espiritu libre que es propio del humanista clasico,
cuyo maés conocido prototipo es Leonardo da Vinci.

Las publicaciones de Garcia Hoz, catedritico de Pedagogia Experi-
mental, no pueden encuadrarse exclusivamente en la formalidad pertinen-
te al perfil académico de dicho titulo; no puede decirse de él que fuera un
insigne experimentalista o un influyente metoddlogo porque fue mucho
mas. También cultivé otras dimensiones del saber pedagégico, y no se
arredré ante la apertura a diversos métodos. Un ejemplo significativo —en
el completo sentido de «ejemplo», es decir, un caso singular que es, ade-
mas, paradigmatico y modélico— es una de sus obras, jugosa y sugerente,
aunque frecuentemente olvidada: Cuestiones de Filosofia de la Educacion,
editada por el Instituto de Pedagogia «San José de Calasanz» del C.S.I.C.
en 1952, que tuvo en 1962 una segunda ediciéon revisada con el titulo de
Cuestiones de Filosofia individual y social de la educacion, editada por
Rialp.

El mismo afio que se publicaba la primera edicién de este libro,
aparecia también la Filosofia de la Educacion de A. Gonzalez Alvarez,
editada por la Universidad Nacional de Cuyo, en Mendoza, Argentina, que
igualmente tendria una segunda edicién revisada en 1963 a cargo de la
Editorial Troquel de Buenos Aires. Esta obra, que fue un manual de
referencia comtn para la disciplina durante esos arios, se estructura en
torno a un mismo nucleo formal y tematico: el estudio de la esencia de la
educaciéon como accidente del tipo «cualidad» desde la consideracién
predicamental, y el estudio del proceso educativo desde la aplicacién del
esquema aristotélico de las cuatro causas. Es el mismo esquema que
vertebra el libro de Garcia Hoz, y sin embargo, hay una notable diferen-
cia entre ambas obras, efecto de la sustancial diferencia entre la posicién
de ambos autores. Con una nobleza que le honra, Gonzalez Alvarez, cate-
dratico de Metafisica, justifica en las primeras lineas de su prélogo las
razones de tal estudio: «Mi servicio a la metafisica, al que me debo voca-
cional y profesionalmente, ha debido polarizarse en ocasiones, por impe-
rativo de las circustancias, hacia los temas educacionales». Garcia Hoz
por su parte, también en el primer parrafo de la introduccién a su libro,
declara con sencilla veracidad su posicién inversa: «ya que por mi dedica-
cién a las tareas pedagégicas no puedo desinteresarme de los problemas
filoséficos, he escrito unos cuantos trabajos, reunidos en este volumen,
que si algan valor tienen, no es el de exponer unas elementales nociones
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12 FRANCISCO ALTAREJOS

filoséficas, sino el de utilizarlas en la explicacién del hecho educativo, que
en esto creo que consiste esencialmente la Filosofia de la Educacién.»

Ambos libros realizan, cada uno, dos posibilidades distintas y perma-
nentemente abiertas: una filosofia tedrica y una filosofia prdctica de la
educacién. En la primera se parte de un saber filoséfico, virtualmente
pedagédgico, a parte post respecto a la educacion; en la segunda se consti-
tuye un saber pedagégico, formalmente filoséfico-practico desde la edua-
cién. En la filosofia tedrica de la educacién se contempla el ser de la
educacién; como una ontologia regional, considera y explica las dimensio-
nes metafisicas de la realidad educativa. En la filosofia practica de la
educacion se atiende a la acciéon pedagégica refiriéndola a su finalidad,;
realiza la tendencia ingénita del saber pedagégico hacia su fundamenta-
cion filosética.

Es una diferencia de posicién profesional, de dedicacién académica y,
en definitiva, de vocacién personal. La experiencia docente es el elemento
compartido por ambos; pero Gonzélez Alvarez enfoca su saber filoséfico
—desvinculado en si mismo de la tarea pedagégica— hacia la educacién,
mientras que Garcia Hoz encuentra en el hecho educativo una referencia
sustancial, unas nociones seminales del saber pedagégico que reclaman
una iluminacién filoséfica; el primero se acerca a la educacién desde
fuera, desde la filosofia; el segundo se atipa a la filosofia desde la pedago-
gia, que le emplaza a considerar el fin y el deber ser de la educacién. No
puede extranar entonces que en la lectura del libro de Garcia Hoz se
encuentren ciertos temas peculiares, impropios de la especulacién metafi-
sica, pero entranables al filosofar practico: la cultura, la persona y el bien
comun. Asi, en el grueso de la obra —ochenta y seis paginas frente a las
cuarenta y seis primeras dedicadas al estudio establecido de las causas,
siguiendo el mismo planteamiento de Gonzalez Alvarez— Garcia Hoz se
ocupa filoséficamente de cuestiones practicas como el ejemplo del maes-
tro, la ensefianza, la sencillez como expresién pedagégica de la unidad y
la educacién y el bien comun, titulos de los capitulos correspondientes.
Ademas, en medio de éstos, figura un capitulo de reflexién causal, pero
dedicado a una causa ausente en el otro libro: la causa final. Del interés de
estos capitulos habla su mismo enunciado: son cuestiones permanentes e
imperecederas, mas que en la filosofia de la educacién, en el propio saber
pedagédgico.

Cuarenta y cinco afos después de su publicacién, es evidente que
resulta mas actual el libro de Garcia Hoz, tanto por su tematica como por
su tratamiento; pues la misma especulacion filoséfica de las tltimas déca-
das se ha orientado por derroteros mas antropolégicos o éticos que meta-
fisicos Un ejemplo destacado es la conclusién del capitulo sobre la causa
final: el fin de la educacion es la felicidad. En el momento presente los
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estudios de todo tipo sobre la felicidad son cada vez mas numerosos; en
aquella época, era una propuesta realmente original. La mayor vigencia y
asequibilidad de esta obra frente al libro de Gonzélez Alvarez —excelente
por otra parte en su estilo y enfoque propios— no implica una valoracién
de la mayor o menor genialidad de uno u otro: es un efecto coherente con
el planteamiento de cada uno. La filosofia de la educacién que se realiza
desde una determinada concepcién metafisica une su destino a la actuali-
dad de ésta; y no cabe duda que la metafisica aristotélica ha sido atrope-
llada por el dinamismo cultural del siglo. Sin embargo, la reflexion filoséfica
que demanda el saber pedagdgico es una firme constante en cualquier
época cultural. Es comprensible entonces, aunque pueda sorprender a
primera vista, que se encuentre mayor peremnidad en una filosofia educa-
tiva emergente de la pedagogia, que en una determinada filosofia que se
ocupa ocasionalmente de la educacién, como un objeto més entre otros.
Ciertamente, Garcia Hoz no realizé una obra filoséfica de consideracién
con ese libro —como si ocurre con el libro de Gonzélez Alvarez—; pero
forja en él una verdadera miniatura filoséfica, realizada con toda la finura,
delicadeza e intima belleza que sustentan tal tipo de obras, pequeras en
su factura, pero grandes en su resplandor creativo.

Y es logico también que una tal tarea pueda desemperniaria acertada-
mente alguien que no es fil6sofo «profesional», pero si pedagogo vocacio-
nal, como lo fue Garcia Hoz; condicién confirmada, tanto por su obra
escrita, como por los testimonios de quienes tuvimos la fortuna de cono-
cerle. Como su saber filoséfico-educativo germiné al calor de su saber y
de su hacer pedagdgicos, asi también se acendré su humanismo. Victor
Garcia Hoz fue un pedagogo humanista, en este orden: no fue un huma-
nista que desembarcé en la pedagogia, sino un educador que arrivé al
humanismo desde una vocacién pedagdgica vivida en plenitud.
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UN PEDAGOGO HUMANISTA

por Francisco ALTAREJOS
Universidad de Navarra

En general, la definicion o caracterizacion del conjunto de una
obra intelectual es tarea ardua; si se pretende que sea breve, es
arriesgada; y si dicha obra es rica en contenido y extensa en su
publicacion, puede ser gravemente injusta. En el caso de Victor
Garcia Hoz, no obstante, se le puede adjudicar una rubrica facil-
mente, sin peligro de errar y con profunda justicia: fue un pedago-
go humanista.

Cabe suponer que su pedagogia —su pensamiento y su practi-
ca educativas— también pueda calificarse consecuentemente de
humanista. Pero sostener esta tesis requeriria un amplio y riguro-
so estudio de su obra, sobre todo para honrar debidamente al
mismo Garcia Hoz. Sin embargo, quienes hemos tenido el honor y
el privilegio de conocerle personalmente y hemos leido con aten-
cion sus escritos, podemos sustentar este juicio sin temor: Victor
Garcia Hoz fue —él, personalmente— un pedagogo humanista.

En primer lugar, la magnitud y diversidad de su obra mues-
tran al hombre como nucleo inequivoco de referencia esencial y
éste, ademas, considerado desde la mas radical perspectiva antro-
poldgica: la persona. Enfrentandose a uno de los pseudohumanis-
mos del siglo, como es el psicologismo pedagdgico, dijo Alain, en
sus Propos sur I’éducation, que hay quienes piensan que debe
conocerse al nifio para educarle; pero que él pensaba mas bien
que debia educarsele para conocerle. En efecto, el conocimiento
del hombre puede y debe realizarse tedéricamente, a través de las
llamadas ciencias humanas; pero hay otra posibilidad para cono-
cer la condicibn humana, que es la experiencia dinamica de la
relacién interpersonal. Entre las relaciones intersubjetivas, pocas
se prestan al conocimiento existencial como la relacién educativa,
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segun recuerda K. Jaspers. Cuando se goza de una cierta vetera-
nia en el quehacer educativo; cuando el educando no es un dis-
cente que se opone dialégicamente al docente, sino un aprendiz y
colega que acomparnia al maestro en el reconocimiento y la actuali-
zacion del saber, entonces la relacién educativa comienza a ser
una deleitosa fuente para el conocimiento. En tal situacién, el
educador empieza a cobrar conciencia de que, a través de su
ensefanza, esta realmente intentando responderse a si mismo la
pregunta que Socrates espeta a Alcibiades, y desde entonces re-
suena en el pensamiento occidental: ;qué es el hombre?

Como el horizonte geografico, esta pregunta siempre se tiene a
la vista, pero nunca se alcanza; siempre permanece distante, aun-
que nitida e incitante. Nunca se encuentra una respuesta adecua-
da y definitiva; sélo se logran respuestas parciales y, sobre todo, se
concitan nuevos interrogantes que reclaman nuevas y variadas
contestaciones. Esta dinamica de la mente no lleva a la desespe-
ranza; por el contrario, empuja adelante al espiritu, que se derra-
ma en novedosos Yy distintos objetos de atencidn; el interés
intelectual es requerido cada vez mas por mas concretos y mas
diversos elementos de estudio, todos ellos referentes de la existen-
cia humana. Entonces, se cumple y se vive operativamente el lema
de Terencio, que caracteriza fina y hondamente al verdadero hu-
manista: soy humano, y nada humano me es ajeno.

Desde este conocimiento que se realiza en la praxis formativa,
el educador abjura de todo especialismo o parcelacion del saber, y
de cualquier exclusivismo metodoldgico. Si hay una filosofia y un
talante opuestos radicalmente al humanismo, ésta es el positivis-
mo y el cientificismo anejo. Nada mas alejado del temple humanis-
tico que la constriccion metodoldgica y epistemoldgica que, so capa
de un pretendido rigor y un objetivismo purista en la ciencia,
mutila a ésta en sus mas fecundas posibilidades de desarrollo. El
humanista, por el contrario, vive insensiblemente el principio aris-
totélico de la adecuaciéon del método al objeto de estudio. No existe
un método al que, en sentido absoluto, pueda proclamarsele mas
valido que otro; el mejor método se define en cada situacion, segun
las exigencias légicas y ontoldgicas del objeto. Asi, si la pretension
es estudiar el lenguaje desde la dimensi6on semantica, y con una
intencion funcional para la practica educativa, una vez que se
define al vocabulario como objeto de investigacion, los recursos
empirico-analiticos que proporciona la estadistica son entonces los
mejores, los mas eficaces: en suma, los mas idéneos. Pero si se
quiere escudrifiar en los principios operativos que conforman vy
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guian la accion educativa, el método reflexivo-especulativo resulta
ser el mas conveniente.

Esta conviccion configura un talante investigador abierto a toda
metodologia eficiente, sin previos controles aduaneros que se esta-
blecen desde constructos epitemolégicos formales. El investigador
que realmente se mueve por afan de conocer la verdad, no se
complace en la reflexién sobre el método; simplemente, lo usa. El
verdadero estudioso, como va en pos de la verdad, no se regodea
en el cumplimiento del protocolo metodoldgico, supuestamente con-
sensuado por la llamada comunidad cientifica; sencillamente, lo
aplica a su investigacion y lo revisa constantemente a luz de los
resultados sapienciales. Esto explica la rica variedad de registros,
tanto empiricos como especulativos, tanto analiticos como sintéti-
cos, que hay en la investigacion del espiritu libre que es propio del
humanista clasico, cuyo mas conocido prototipo es Leonardo da
Vinci.

Las publicaciones de Garcia Hoz, catedratico de Pedagogia Ex-
perimental, no pueden encuadrarse exclusivamente en la formali-
dad pertinente al perfil académico de dicho titulo; no puede decirse
de él que fuera un insigne experimentalista o un influyente meto-
dologo porque fue mucho mas. También cultivo otras dimensiones
del saber pedagdégico, y no se arredr6é ante la apertura a diversos
métodos. Un ejemplo significativo —en el completo sentido de «ejem-
plo», es decir, un caso singular que es, ademas, paradigmatico y
modélico— es una de sus obras, jugosa y sugerente, aunque fre-
cuentemente olvidada: Cuestiones de Filosofia de la Educacion,
editada por el Instituto de Pedagogia «<San José de Calasanz» del
C.S.I.C. en 1952, que tuvo en 1962 una segunda edicién revisada
con el titulo de Cuestiones de Filosofia individual y social de la
educacion, editada por Rialp.

El mismo afio que se publicaba la primera edicion de este
libro, aparecia también la Filosofia de la Educacion de A. Gonzalez
Alvarez, editada por la Universidad Nacional de Cuyo, en Mendoza,
Argentina, que igualmente tendria una segunda edicion revisada
en 1963 a cargo de la Editorial Troquel de Buenos Aires. Esta
obra, que fue un manual de referencia comudn para la disciplina
durante esos afos, se estructura en torno a un mismo nucleo
formal y tematico: el estudio de la esencia de la educacién como
accidente del tipo «cualidad» desde la consideracion predicamen-
tal, y el estudio del proceso educativo desde la aplicacién del es-
quema aristotélico de las cuatro causas. Es el mismo esquema que
vertebra el libro de Garcia Hoz, y sin embargo, hay una notable
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diferencia entre ambas obras, efecto de la sustancial diferencia
entre la posicion de ambos autores. Con una nobleza que le honra,
Gonzalez Alvarez, catedratico de Metafisica, justifica en las prime-
ras lineas de su prologo las razones de tal estudio: «<Mi servicio a la
metafisica, al que me debo vocacional y profesionalmente, ha debi-
do polarizarse en ocasiones, por imperativo de las circustancias,
hacia los temas educacionales». Garcia Hoz por su parte, también
en el primer parrafo de la introduccién a su libro, declara con
sencilla veracidad su posicién inversa: «ya que por mi dedicacién a
las tareas pedagdgicas no puedo desinteresarme de los problemas
filosoficos, he escrito unos cuantos trabajos, reunidos en este vo-
lumen, que si algun valor tienen, no es el de exponer unas elemen-
tales nociones filosoficas, sino el de utilizarlas en la explicacion del
hecho educativo, que en esto creo que consiste esencialmente la
Filosofia de la Educacion.»

Ambos libros realizan, cada uno, dos posibilidades distintas y
permanentemente abiertas: una filosofia tedrica y una filosofia
practica de la educacién. En la primera se parte de un saber
filosofico, virtualmente pedagdgico, a parte post respecto a la edu-
cacion; en la segunda se constituye un saber pedagdgico, formal-
mente filosofico-practico desde la eduacién. En la filosofia tedrica
de la educacion se contempla el ser de la educacién; como una
ontologia regional, considera y explica las dimensiones metafisicas
de la realidad educativa. En la filosofia practica de la educacion se
atiende a la accidn pedagdgica refiriéndola a su finalidad; realiza la
tendencia ingénita del saber pedagdgico hacia su fundamentacion
filoséfica.

Es una diferencia de posiciéon profesional, de dedicacién acadé-
mica y, en definitiva, de vocacidn personal. La experiencia docente
es el elemento compartido por ambos; pero Gonzéalez Alvarez enfo-
ca su saber filoséfico —desvinculado en si mismo de la tarea peda-
gogica— hacia la educacién, mientras que Garcia Hoz encuentra
en el hecho educativo una referencia sustancial, unas nociones
seminales del saber pedagégico que reclaman una iluminacién filo-
sofica; el primero se acerca a la educacion desde fuera, desde la
filosofia; el segundo se aldpa a la filosofia desde la pedagogia, que
le emplaza a considerar el fin y el deber ser de la educaciéon. No
puede extrafiar entonces que en la lectura del libro de Garcia Hoz
se encuentren ciertos temas peculiares, impropios de la especula-
cion metafisica, pero entranables al filosofar practico: la cultura, la
persona y el bien comudn. Asi, en el grueso de la obra —ochenta y
seis paginas frente a las cuarenta y seis primeras dedicadas al
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estudio establecido de las causas, siguiendo el mismo plantea-
miento de Gonzalez Alvarez— Garcia Hoz se ocupa filoséficamente
de cuestiones practicas como el ejemplo del maestro, la ensefian-
za, la sencillez como expresiéon pedagdgica de la unidad y la educa-
cion y el bien comun, titulos de los capitulos correspondientes.
Ademas, en medio de éstos, figura un capitulo de reflexiéon causal,
pero dedicado a una causa ausente en el otro libro: la causa final.
Del interés de estos capitulos habla su mismo enunciado: son
cuestiones permanentes e imperecederas, mas que en la filosofia
de la educacién, en el propio saber pedagégico.

Cuarenta y cinco afios después de su publicacion, es evidente
que resulta mas actual el libro de Garcia Hoz, tanto por su temati-
ca como por su tratamiento; pues la misma especulacion filoséfica
de las ultimas décadas se ha orientado por derroteros mas antro-
poldgicos o éticos que metafisicos Un ejemplo destacado es la con-
clusién del capitulo sobre la causa final: el fin de la educaciéon es
la felicidad. En el momento presente los estudios de todo tipo
sobre la felicidad son cada vez mas numerosos; en aquella época,
era una propuesta realmente original. La mayor vigencia y asequi-
bilidad de esta obra frente al libro de Gonzalez Alvarez —excelente
por otra parte en su estilo y enfoque propios— no implica una
valoracion de la mayor o menor genialidad de uno u otro: es un
efecto coherente con el planteamiento de cada uno. La filosofia de
la educacion que se realiza desde una determinada concepcién
metafisica une su destino a la actualidad de ésta; y no cabe duda
que la metafisica aristotélica ha sido atropellada por el dinamismo
cultural del siglo. Sin embargo, la reflexion filoséfica que demanda
el saber pedagégico es una firme constante en cualquier época
cultural. Es comprensible entonces, aunque pueda sorprender a
primera vista, que se encuentre mayor peremnidad en una filosofia
educativa emergente de la pedagogia, que en una determinada
filosofia que se ocupa ocasionalmente de la educacién, como un
objeto mas entre otros. Ciertamente, Garcia Hoz no realizé una
obra filoséfica de consideracion con ese libro —como si ocurre con
el libro de Gonzalez Alvarez—; pero forja en él una verdadera
miniatura filoséfica, realizada con toda la finura, delicadeza e inti-
ma belleza que sustentan tal tipo de obras, pequefas en su factu-
ra, pero grandes en su resplandor creativo.

Y es légico también que una tal tarea pueda desempefarla
acertadamente alguien que no es filésofo «profesional», pero si pe-
dagogo vocacional, como lo fue Garcia Hoz; condicién confirmada,
tanto por su obra escrita, como por los testimonios de quienes
tuvimos la fortuna de conocerle. Como su saber filoséfico-educati-
vo germind al calor de su saber y de su hacer pedagdgicos, asi
tambien,se, agendré su humanismo. Victor Garcia Hoz fue un pe-
dagogo humanista, en este orden: no fue un humanista que des-
embarcé en la pedagogia, sino un educador que arrivo al
humanismo desde una vocacion pedagodgica vivida en plenitud.



ANALISIS DEL TRATADO DE EDUCACION
PERSONALIZADA. GENESIS Y APORTACIONES

por Antonio BERNAL GUERRERO
Universidad de Sevilla

Entre 1988 y 1997 se ha publicado en Madrid, bajo la direc-
cion del recientemente fallecido profesor Victor Garcia Hoz (1911-
1998), el Tratado de Educacién Personalizada. Esta magna obra,
en torno a los trece millares de paginas, recogidas en treinta y tres
volimenes, constituye muy posiblemente la fuente mas relevante
en la actualidad para comprender y practicar una cabal personali-
zacion educativa. El Tratado de Educacién Personalizada, en gran
medida, viene a coronar la obra de Victor Garcia Hoz, uno de los
pedagogos mas eminentes del siglo XX.

Una vez concluido el Tratado, se hace precisa una valoracion
ponderada del mismo. En este trabajo acometemos una investiga-
cion sobre el origen, preparacion y elaboraciéon del Tratado, asi
como sobre sus aportaciones mas fundamentales al campo de la
teoria y la practica educativas.

1. Incardinacion del Tratado de Educacion Personalizada
en la obra de Victor Garcia Hoz

La obra de Victor Garcia Hoz es de un gran relieve, posible-
mente se trate del mejor observatorio de la Pedagogia espafiola del
siglo XX. Estamos ante una obra que ocupa, por su nivel intelec-
tual y por su originalidad, y no sé6lo por su volumen —aungue sea
una de las mas vastas del pensamiento pedagodgico de nuestro
tiempo—, un espacio propio, singular, en la Pedagogia contempo-
ranea (Bernal Guerrero, 1994).

Hay autores en los que no resulta complicado establecer, para
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comprender mejor su pensamiento, unas determinadas fases —sin
duda artificiales, pero eficaces—, con rasgos o particularidades
propias. Tal division en etapas facilita la comprensién de una vida
intelectual en la que, a veces, se producen incluso contradicciones
esenciales o cambios de rumbo radicales. No es éste el caso que
Nnos ocupa; en la obra de Victor Garcia Hoz se da un progreso, un
avance, un desarrollo perfectivo sin solucion de continuidad. No
obstante, aunque, como es ldgico, puede hablarse de creciente y
gradual madurez —plenamente alcanzada en la elaboracion de su
concepcion de la educacion personalizada—, o sea, de una estruc-
tura lineal en su pensamiento, lo cierto es que una visiébn mas
profunda de toda su obra nos hace pensar mas bien en una estruc-
tura circular de su pensamiento (Bernal Guerrero, 1997).

Dicha estructura, circular o sistematica, abarca, junto a una
permanente apertura —sobre todo en lo referente a los aspectos
técnicos de la educacién—, una plataforma doctrinal transida de
perennidad, que proporciona sentido a toda su obra, independien-
temente de la direccibn que adoptemos para su comprension y
estudio, ya procedamos desde el final hacia el comienzo, o vicever-
sa. Cada contribucién, cada elemento de su obra, no se explica
cabalmente por si solo, ni tampoco Unicamente en relacién con «lo
anterior», ni s6lo en relaciéon con «lo posterior». La obra de Garcia
Hoz acaba explicandose, integra y auténticamente, si se la consi-
dera como una pieza, en modo alguno equivalente a la mera suma
de sus partes multiples.

Referirnos a una estructura circular del pensamiento de Gar-
cia Hoz no significa negar niveles y situaciones distintos en su
obra, sino mas bien afirmar que la orientacion hacia una Pedago-
gia de la persona esta presente desde sus inicios. En su Pedagogia
de la Lucha Ascética (1941), en Sobre el Maestro y la Educacién
(1944), en sus Cuestiones de Filosofia de la Educacion (1952), o en
algunos articulos publicados en la revista espafola de pedagogia
(Garcia Hoz, 1953, 1953 a), en los que se trata el sentido personal
de la educacion y el concepto de programas personales, ¢no nos
apercibimos de que se halla el germen de lo que después sera la
educacion personalizada? Si se quiere, faltaba sistematizacion, pero
no orientacion; la direccidon hacia la nocién de educacion personali-
zada estaba ahi patente.

Teniendo presente el mencionado caracter circular del pensa-
miento de Victor Garcia Hoz, acaso puedan establecerse tres situa-
ciones diferentes en su obra, que vienen a reflejar de algin modo
también niveles distintos: teolégica y ética, sistematica y persona-
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listica. Seguidamente espigaremos algunas de las obras mas repre-
sentativas de estos enfoques.

1.1. Enfoque teoldgico y ético

El enfogue adoptado inicialmente por Garcia Hoz es predomi-
nantemente teoldgico y ético. Su Pedagogia de la Lucha Ascética
(1941) marca el comienzo de su vida intelectual, y aunque el finy
el ndcleo de la obra son netamente pedagdgicos, puede considerar-
se una especie de vision anticipada del Gltimo punto de referencia
de la educacion. EIl espiritu cristiano que rezuma toda la obra
constituye la plataforma doctrinal desde la que Garcia Hoz afron-
tard, en adelante, el conjunto de los problemas pedagdgicos. Desde
este momento hay un continuo perfeccionamiento intelectual, una
perseverante indagacion de la verdad, pero consciente de la exis-
tencia de la Verdad revelada. ¢{Supone esta orientacion adoptada
una ciega sumisién, una posicion limitadora de las posibilidades
del hombre? En modo alguno, mas bien viene a significar todo lo
contrario: la aceptacién consciente del misterio le conduce a una
plena apertura a la realidad toda. La educacién, en la medida en
que es humana, en tanto que se halla relacionada con todos los
problemas que la vida plantea a todos y cada uno de los hombres
que constituyen la Humanidad, mantiene un vinculo inexorable
con la trascendencia.

Este enfoque resulta decisivo en la configuracion posterior de
toda la obra de Garcia Hoz. Sus reflexiones pedagogicas sobre los
mas delicados problemas de nuestra época, de orden moral o es-
trictamente intelectual, se han fundamentado, a la postre, en el
concepto cristiano de dignidad humana. Por la hondura y tino de
sus recomendaciones y sugerencias, la escuela o la familia cristia-
nas hallan en él un pedagogo de vasta influencia. Como constata-
cion de lo que decimos, piénsese en las siguientes obras de Garcia
Hoz: El Nacimiento de la Intimidad (1950), La Tarea Profunda de
Educar (1962), Familia, Sexo, Droga (1976), Alegria en la Tercera
Edad (1985), La Educacion del Estudiante en la Familia (1990) o
Fuertes en la Edad Avanzada (1990). ;Acaso no estan todas ellas
iluminadas por una apertura a lo sobrenatural?

1.2. Enfoque sistematico.

Continuando una corriente sistematizadora espafola de la Pe-
dagogia que ya habian iniciado con anterioridad destacadas perso-
nalidades como Rufino Blanco, Ramén Ruiz Amado, Juan ZaragUeta
o Lorenzo Luzuriaga, puede destacarse una segunda situacion in-
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telectual en Garcia Hoz marcada por el espiritu sistematico, por el
intento de poner algo de orden en el progresivamente complejo
mundo de los estudios pedagdgicos (Bernal Guerrero, 1994, 25
ss.). Al margen de matizaciones doctrinales, dentro de esta direc-
cion, Garcia Hoz ha alcanzado un nivel de sistematizacion cientifi-
ca de primer orden en la Pedagogia contemporanea.

Los Principios de Pedagogia Sistematica (1960) —objeto de re-
impresiones y ediciones sucesivas: 1963, 1966, 1968, 1970, 1972,
1974, 1975, 1978, 1981, 1985, 1987, 1990—, principalmente an-
ticipados en forma de articulos tanto en Borddon cuanto en la re-
vista espafola de pedagogia, suponen, sin duda, un jalon definitivo
en la obra de Garcia Hoz. En ellos se refleja la madurez del autor
como docente e investigador durante un par de decenios. Esta
obra presenta su original clasificacién del saber pedagégico y ofre-
ce una sintesis de sus contribuciones méas relevantes al saber
pedagdgico.

Sobre el principio de complementariedad descansa su sistema-
tizacion pedagodgica. Los dos clasicos métodos de razonamiento, el
analitico y el sintético, sirven de fundamento a su ordenacion de la
Pedagogia. El propio principio de complementariedad, aplicado a la
investigaciéon pedagdgica, lleva a considerar la cantidad y la cuali-
dad, la medida y la esencia, como caminos concurrentes y no
excluyentes entre si. De ahi que, junto a obras profundas sobre la
condicion humana y su educacion, Garcia Hoz puede considerarse
el mas eminente de los pioneros espafoles en el campo de la
Pedagogia experimental e introductor de los estudios experimenta-
les en la Pedagogia espafola; bien conocida es su dedicacién pro-
longada y dilatada al analisis experimental del vocabulario, usual
y cientifico (Garcia Hoz, 1977), fundamento empirico de sus ideas
en torno al aprendizaje humano y al Sistema de Objetivos Funda-
mentales de la Educacion.

Segun Garcia Hoz, podemos admitir la existencia de diferentes
niveles de teorizacion y de distintos métodos de investigacion, pero
la educacion, a fin de cuentas, reclama para su estudio la unidad
del conocimiento pedagdgico. La interrelacién entre teoria y practi-
ca, el permanente esfuerzo por evitar la ruptura entre pensamien-
to y accion, es una constante en la obra de Garcia Hoz, que nos
invita a pensar en la educaciébn como una compleja trama en la
que intervienen no pocos factores, pero que no nos debe impulsar,
pese a su complicacion, a menudo rayana en una suerte de dédalo
interminable, a la busca de reduccionismos cualesquiera, que ter-
minan por mutilar el sentido auténtico de la educacion.
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Hallamos, pues, un vigoroso esfuerzo sistematizador en la obra
de Garcia Hoz, alentado por su conviccion en la posibilidad de
aplicar el principio de complementariedad al saber pedagdgico.
Pero todos sus escritos se encuentran infundidos del reconoci-
miento de la insuficiencia del conocimiento comudn y del conoci-
miento cientifico de la educacioén; el proceso pedagdgico alcanza su
culminacion en la salvacion del hombre en el hombre. Esta honda
perspectiva arroja luz sobre su vision pedagogica de la persona
humana.

1.3. Enfoque personalistico.

La perspectiva personalistica en la obra de Garcia Hoz se reco-
noce explicitamente a raiz de la publicaciéon de su proverbial Edu-
cacion Personalizada (Garcia Hoz, 1970). Realmente, el concepto y
la realizacion de la educacion personalizada constituye un punto
de inflexion en el conjunto de la obra de Garcia Hoz. No pretende-
Mos asegurar gue su concepcién pedagdgica de la persona emer-
giera repentinamente —mas arriba, hemos puesto de relieve que el
germen de lo que sera mas tarde la educacion personalizada ya
esta presente en sus primeros trabajos—, pero si puede afirmarse
que en la etapa biogréafica que se inicia a finales de los afios
sesenta es cuando Garcia Hoz habia logrado una sistematizacion
adecuada. Efectivamente, la idea de educacion personalizada fue
madurandose en los afios sesenta (Garcia Hoz, 1967), aunque
podemos encontrar resonancias mucho antes; ahora bien, es a
raiz de la publicacién de la primera edicion de la Educacion Perso-
nalizada (las ediciones posteriores datan de 1972, 1977, 1981,
1985, 1986, 1988) cuando se impulsa y propaga dentro y fuera de
nuestras fronteras la sistematizacion teérica de la personalizacién
educativa.

Desde sus primeros escritos, en la obra de Garcia Hoz hay un
avance, muy probablemente no propuesto ni previamente fijado,
tal vez intuido, hacia un sistema educativo unitario fundamentado
en la persona humana. Todas las obras posteriores a la Educacion
Personalizada estan redactadas desde la plena asuncién de su
concepcion personalistica de la educacion (Garcia Hoz, 1982; 1982
a; 1987).

Cuando Garcia Hoz (1970) habla de educaciéon personalizada
quiere referirse a una nocién pedagdgica apoyada en el concepto
de persona (Bernal Guerrero, 1991-92). Se quiere enfatizar la idea
de que el proceso de personalizacion da sentido a la actividad
educativa; la complejidad de la persona, de la realidad personal
que cada ser humano es, reclama que toda ella sea objeto de
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preocupacion y estimulo. No tiene sentido alguno entablar un dis-
curso pedagégico personalista sobre la escuela de masas o sobre el
alumno «medio», en ambos supuestos se relega al olvido la propia
personalizacion para pasar a primer plano lo numérico, lo cuanti-
tativo o simplemente abstracto. El «alumno medio» o el «grupo
homogéneo» no son mas que supersticiones educativas. La educa-
cion se realiza en cada persona conforme a sus peculiares caracte-
risticas; y la razén de la educacion personalizada es precisamente
atender a las diferencias personales en el desarrollo, dentro de
una estimulacion educativa comun.

En tanto que el cuidado, la atencién y la consideracién del
sujeto no se presenten como opuestos, adversos y antagonicos a
las exigencias de la sociedad, puede hablarse con propiedad de
educacion personalizada: una educacién en la que la ayuda al
individuo se aprecia como via de fortalecimiento personal que hace
a la persona mas eficaz para la vida social. En este sentido, el mas
profundo alcance de la educacién personalizada es entender al
educando no como mero individuo, sino como persona, con ele-
mentos comunes de humanidad y con rasgos diferenciales y Uni-
Cos.

Animada por un espiritu abierto que la hace fundarse, antes
que en la oposicion y en la disyuntiva, en la diferencia y en la
complementariedad, en la educacién personalizada se considera
esencial fomentar los habitos relativos a la capacidad reflexiva y a
la formacion del criterio propio (Bernal Guerrero, 1997 a), para no
reducir la educacion a sus manifestaciones externas. El talante
abierto que rezuma la idea de personalizacion educativa exige una
cierta finura espiritual para no dejarse arrastrar por ideologias
dominantes que tienden a mitificar realidades valiosas, pero que
son complementarias de otras que encierran valores que quieren
destruirse.

Integrando la tradicion filoséfica occidental y la experiencia
cientifica en torno a la persona, desde el ambito de la educacion
personalizada se profundiza en el concepto mismo de educacion y
en los métodos de aprendizaje desde el angulo de las posibilidades
de cada persona, en el necesario marco de la dignidad humana. La
educacion personalizada es una concepcién pedagogica fundada
en el concepto de persona, que presenta unas exigencias practicas
concretas. Sin negar la idea genérica de educacién como cambio
en la capacidad y forma de obrar del hombre, la educacién perso-
nalizada especifica su significacion delimitando las propiedades
que necesariamente se coligen de considerar a la persona como
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sujeto real de la educacién; la personalizacién educativa propugna
la idea de una formaciéon completa de la persona, en la que no
basta con el dominio eficaz de los aprendizajes, sino que aspira a
descubrir el sentido mismo de todo aquello que se aprende, ha-
ciéndose efectiva la participacion y la solidaridad, como exigencias
de la persona misma.

2. ldeacion del Tratado de Educacion Personalizada

Practicamente dos decenios después de haber acufiado Garcia
Hoz la expresiéon educacion personalizada, se ide6 la realizaciéon
del Tratado de Educacion Personalizada. La ideaciéon o concepcion
del Tratado partié del propio Garcia Hoz, como ha manifestado
uno de los miembros de la Comisién Coordinadora del mismo y
uno de sus mas importantes autores (Pérez Juste, 1997); luego,
como es natural, todas las ideas concretas se contrastaron y deba-
tieron entre los miembros de la Comisiéon. Pero, ¢qué se proponia
Garcia Hoz con semejante proyecto?, ;por qué publicar una obra
de tal magnitud?

Como una opcién pedagoégica mesurada, equilibrada y renova-
dora de la escuela y del proceso educativo en general, surgié en los
anos sesenta la educacion personalizada. En la mente de su autor
mas representativo se hallaba la idea de que fuese una concepciéon
estimuladora para la accion educativa real (Garcia Hoz, 1970). El
sentido del quehacer educativo radica en la capacidad de impulsar
el proceso de personalizacién, mediante el que cada ser humano
despliega sus potencialidades y se manifiesta como el ser personal
que es. Personalizacion supone que las actividades adquieran sen-
tido para quien las realiza y también el esfuerzo que implican.
Originariamente, la educacion personalizada se distanciaba tanto
del influjo negativo de las escuelas tradicionales que exigian mu-
cho esfuerzo carente de significado y de experiencia personal, como
del artificio de ciertas escuelas progresistas que invocaban a la
experiencia del sujeto, omitiendo conscientemente toda referencia
al esfuerzo humano.

Ante la posibilidad de una racionalizacién cientifica y técnica
de la educaciéon, que acabe por determinar desde fuera de la per-
sona toda su conducta, o la eventualidad de una permisividad
absoluta, en la que la persona termine por no encontrar vinculo
alguno de caracter natural, social o sobrenatural, la educacion
personalizada se abrié paso como una nueva formacién humana
que, considerando los elementos técnicos que intervienen en la
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educacioén, procura atender a las necesidades y posibilidades espi-
rituales y profundas de la persona.

En un clima de revision de la accion educativa, como también
de no pocas cuestiones individuales y sociales, desde la concep-
cion pedagégica de la educaciéon personalizada se examinaron pro-
blemas como el de los programas escolares, afirmandose la
necesidad de establecer «programas personales» en la escuela, jun-
to a los tradicionales y realistas, o el de la taxonomia de objetivos
de la educacién, como instrumento eficaz para la ensefianza y la
evaluacioén. Pero el espiritu critico no se centré exclusivamente en
la practica educativa, también gir6 alrededor de los fundamentos
del propio proceso educativo; desde un angulo personalistico, se
profundizé en el sentido personal de la educaciéon y se sugirio el
personalismo pedagdgico como sintesis superadora de todo reduc-
cionismo humanistico o pragmatico. Considerando a la persona
como sujeto real de la educacion, la expresion educacion personali-
zada venia a especificar el significado de la educacion determinan-
do las propiedades derivadas de ubicar a la persona en el terreno
pedagdgico.

Considerando a la persona humana como sujeto de atribuciéon
del proceso y resultado educativos, esto es, como principio consis-
tente de actividad, intencional, creativo y unificador, puesto de
manifiesto por su conciencia y libertad en las notas de singulari-
dad, autonomia y apertura, se establecieron los principios funda-
mentales o bases doctrinales y las principales exigencias técnicas
de la educacién personalizada (Garcia Hoz, 1970). Tomando como
eje la libertad y la responsabilidad de la persona, se formularon
principios metddicos de organizacién y accion educativas que bus-
caban una formacién integral de la persona humana, mas alla de
una mera «instruccion personalizada» al estilo de la planteada, por
ejemplo, en el Plan Keller (1968), sistema pedagdgico que se inici6
en los Estados Unidos de Norteamérica por la misma época en que
Garcia Hoz propuso su concepcion de la educacién personalizada.
Por eso, se insistid no soélo en la diferenciacion de la ensefianza, en
la agrupacioén flexible de los escolares, en el diagnéstico de cada
escolar, en la evaluacién y promocién continuas, en la programa-
cion detallada..., sino también en la orientacién como via de arti-
culacién con los factores humanos operantes en toda situacion
educativa y en la participacion de todos los elementos constituyen-
tes de la comunidad educativa en la marcha de la educacion. No
en vano, afirmaba Garcia Hoz (1967, 11) que la educacién persona-
lizada es resultado de la convergencia de varias preocupaciones
principales: «la eficacia de la ensefianza, la democratizaciéon de la
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sociedad y de las instituciones escolares y la especial atencion a la
dignidad humanan.

Poco a poco, la idea de la educacion personalizada se ha ido
extendiendo por el mundo occidental. Pero en esa difusion no
siempre se ha acertado a ver su verdadera significacion, siendo
frecuentes las interpretaciones parciales, las mas habituales de
todas ellas referentes a la «educacion individualizada» o «ensefian-
za individualizada»; a ultima hora, se ha dado la tendencia a con-
fundir la educacion personalizada con un método de ensefanza,
muy probablemente innovador e interesante, pero método al fin.

Quizas pueda achacarse al movimiento esparfiol de la educa-
cién personalizada una excesiva inclinacién inicial por la eficacia
de la enseflanza, que pudo contribuir a cierto confusionismo res-
pecto de su cabal sentido. Tal vez el peso de esta inclinacion inicial
de la educacién personalizada hacia la eficacia se viera reforzado
por el caracter que habia adquirido la investigacion cientifica de la
educacion llevada a cabo durante muchos afios en el Instituto de
Pedagogia «San José de Calasanz» del Consejo Superior de Investi-
gaciones Cientificas, especialmente liderada por Garcia Hoz (1989);
incluso en la Educacion Personalizada (Garcia Hoz, 1970) apare-
cian abundantes significaciones de caracter técnico, aunque en la
obra se formulara inicialmente la nocién de persona humana so-
bre la que descansa la personalizacion educativa.

Habia, pues, la necesidad de precisar el concepto de educacion
personalizada, tratando de mostrar claramente que no se trata de
método alguno, sino de una concepcidn pedagoégica con exigencias
préacticas de- terminadas.

También ha sido muy comun la idea de vincular la educacion
personalizada al personalismo filoséfico contemporaneo. Esta idea
Nno es desacertada si se piensa en los conceptos de personalizacion
educativa que han desarrollado una buena parte de autores euro-
peos, especialmente franceses e italianos (Galino et al., 1991);
porgue en lo referente a los Estados Unidos, el personalismo filo-
sofico de Bowne o de Brightman poco ha tenido que ver con las
concreciones pedagodgicas denominadas individualizadas o perso-
nalizadas, preocupadas eminentemente por la eficacia en el desa-
rrollo de aptitudes individuales, principalmente técnicas (lbid., 91
ss.). Entre las corrientes personalistas francesas, bien conocida es
la propugnada por Pierre Faure (1979), del Instituto Catélico de
Paris; la obra de Faure presenta una practica educativa centrada
en la persona, con fundamentos filosoéficos y teoldgicos, adonde se

rev. esp. ped. LVII, 212, 1999



24 ANTONIO BERNAL GUERRERO

aprecia la huella del personalismo de Mounier. En el contexto
italiano, el personalismo pedagdgico se ha distinguido por su mar-
cado acento filosoéfico, con influencias de Mounier y de Maritain,
asi como particularmente de Luigi Stefanini (Rigobello, 1978). La
pedagogia personalista italiana ha tendido a mantenerse en el am-
bito especulativo sin preocuparse particularmente por la realiza-
cion préactica de la educacion, autocontemplandose mas bien como
conciencia critica del discurso pedagdgico, enfatizando el derecho
de la persona, asi como su dignidad y libertad.

En el concepto y realizacion de la educacion personalizada que
encontramos en Garcia Hoz no puede mantenerse la idea de que
nos encontramos ante un movimiento educativo anejo a algun
personalismo filoséfico del siglo XX. Mas bien, la nocion de perso-
na humana que fundamenta la educacién personalizada se remon-
ta a la tradicién del pensamiento occidental en torno a la persona,
junto a las investigaciones y estudios sobre la vida y la personali-
dad humanas (Palacios et al., 1989). Con todo, parecia preciso
fundamentar criticamente las fuentes doctrinales de la educaciéon
personalizada, en orden a disipar el extendido error de considerar-
la un anexo del personalismo filoséfico.

Por otra parte, el propio dinamismo de los estudios, investiga-
ciones y experiencias educativas que se habian venido realizando
en torno a la educaciéon personalizada, habia ido generando a su
vez no pocas cuestiones que reclamaban especial atencion. Mos-
trar la educacion personalizada en su entera complejidad, con el
objeto de poseer alguna garantia de que el proceso de perfecciona-
miento de cada hombre no sufra mutilaciones que conllevarian el
vacio o la inutilidad de algunas de las posibilidades de ensanchar
la personalidad humana, avanzada la década de los afios ochenta,
se habia convertido en algo necesario.

En fin, la complejidad del concepto de educacién personaliza-
da, que por fundarse en el concepto de persona hace referencia a
una totalidad, asi como la gran dificultad de analizar el contenido
y real alcance de la personalizaciéon educativa, en la que, a la
postre, cada ser humano debe cumplir la encomienda recibida de
construir su propia vida, suscitaban la necesidad de poder ofrecer
un estudio completo de sus fundamentos doctrinales y de sus
aplicaciones a las distintas situaciones particulares de la educa-
cion. Precisamente, en una época nueva en la que se estan plan-
teando sustanciales cambios en la sociedad, adonde la educacion
se ve amenazada por reduccionismos de diferente signo, en los que
desaparece o resulta inoperante la formacion completa de la perso-
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na humana. En medio de una situacién donde, junto a un espec-
tacular desarrollo técnico, hay una notable desorientacion del pen-
samiento, un no saber a qué atenerse con certeza en el ambito de
las ideas y de las actitudes, la publicacién del Tratado de Educa-
cion Personalizada vendria a ser un singular testimonio de la vital
recapitulacion en el pensamiento y en la practica de una Pedago-
gia de la persona, a las puertas del siglo XXI.

3. Elaboracion del Tratado de Educacion Personalizada

Si se piensa en el concepto de tratado como conclusién de una
materia, después de haberse examinado, cotejado y hablado sobre
ella, hubiese sido sin duda pretencioso emplear tal término para
denominar la gran obra sobre educacion personalizada dirigida por
Victor Garcia Hoz. En torno a la personalizacion educativa cabe
articular un buen numero de problemas para los que aun no se
han encontrado soluciones, asi como quedan bastantes ideas por
explicar. Obviamente, hoy sabemos mas sobre las cuestiones im-
plicadas en una cabal Pedagogia de la persona que hace unos
anos, jno digamos unas décadas!; se ha avanzado muy notable-
mente en el propodsito de fijar el sentido, alcance y orientaciones
préacticas de una educacién personalizada, pero la noble aspiraciéon
a que cada persona aprenda a pensar y aprenda a vivir, no cesa de
interperlar nuestra conciencia, presentando dudas, abriendo cu-
riosidades, suscitando problemas y abriendo nuevas posibilidades
para investigaciones inéditas. Con estas afirmaciones pretendemos
indicar que el Tratado de Educacion Personalizada ni es una obra
definitiva ni tampoco conclusiva. Por esta razén, el uso del término
tratado responde mas bien a la idea de discurso sobre una materia
determinada. Realmente, el Tratado de Educacién Personalizada
es una monumental obra escrita en la que se plantea un discurso
pedagdgico apoyado en el concepto de persona humana, donde se
procura mostrar la diversidad y complejidad de la personalizaciéon
educativa, sugiriendo ideas y teorias para la préactica de la educa-
cion, pero también exponiendo problemas, unas veces soluciona-
dos y en otras ocasiones manifestando su falta de solucién. A la
luz de una sélida fundamentacion antropoldgica y del espiritu abier-
to implicado en el principio de complementariedad —proyectado
tanto en la investigacion y las ideas pedagdgicas, cuanto en los
procesos educativos mismos—, el Tratado de Educacién Personali-
zada no es s6lo epitome de la sabiduria y experiencia pedagdgica
que se ha podido acumular hasta nuestros dias, sino también, y
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esto es decisivo, venero y estimulo para futuros estudios e investi-
gaciones que puedan corroborar, ampliar o replicar las ideas y
orientaciones en él expresadas.

Cuando se planeaba la redaccion del Tratado, habia razones
para no caer precisamente en un facil triunfalismo: su complejidad
y magnanimidad. Ningln problema pedagdgico de verdadero inte-
rés debia quedar fuera del Tratado; aspirandose, asi, a que el
conocimientp y aplicacion de todas fas cueptiones pedagogicas pud
dieran prestar un eficaz servicio|a los prdfesionales de la educa-
cion, a los gadres y, en general, & todos aquellos que realizan una
labor docente o se sienten atraidds por los temas educativos.

Una Comision Coordinadora ¢ompuesta por siete personas, di-
igidapor-V{ctor Garcia Hoz, seecargo deta compieja ordenacion
de la obra de 212 autores. La Cdmision Cgordinadora del Tratadg
a contado,[junto a la direccion fie Garcia|Ho0Z, con 105 SIguientes
miembros: Rogelio Medina Rubio|(Catedratlico de la U.N.E.D.), Ra-
mon Pérez Juste (Catedratico de|la U.N.E|D.), Eduardo Soler Fié-
rrez (Inspegtor Central de Edugacion), lsabel Losada Baltuillg
(Profesora Universitaria), José Luis Martos Navarro (Directivo Es-
colar y Licenciado en Derecho) y Dolores Rodriguez Fraile (Psicélo-
ga y Documentalista). La idea de relacionar constantemente la
teoria con la practica educativas ilumina la composicion misma de
la Comisién Coordinadora del Tratado, adonde junto a insignes
profesores universitarios, quizas mas alejados de la practica diaria
en los centros no universitarios, hallamos personas ligadas direc-
tamente a la practica cotidiana de la realidad de las aulas y de los
centros docentes.

Treinta y tres voliUmenes constituyen el Tratado de Educaciéon
Personalizada, alcanzando 12.774 paginas escritas (en la Biblio-
grafia pueden consultarse las referencias completas de los 33 vo-
Iimenes del Tratado). Por su intensidad y extensién, estamos ante
una de las obras pedagdgicas mas importantes del siglo XX. El
Tratado de Educacion Personalizada refleja un formidable esfuerzo
de sintesis de las ideas pedagodgicas vigentes exigidas por la educa-
cion, cuya culminacién Unicamente se logra en la completa forma-
cion de cada persona. La concrecion de los contenidos principales
para fijar la idea de educacidn personalizada y mostrar ésta en su
entera complejidad ha precisado casi trece millares de paginas y
una década de trabajos sin descanso. En efecto, entre 1988, fecha
en la que aparece La Practica de la Educacion Personalizada (Gar-
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cia Hoz, 1988), volumen que abrié
del Tratado, y 1997, fecha en la
ducacion Personalizada (Garcia H
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Afos Volumenes Afos Volumenes

1988 6 1993 1,10,11,13,17

1989 2.9 1994 5,14, 20, 30

1990 7, 1’)’ 15 1995 ’2, ')'-2’ 31

19951 4,78, 21,26, 28,29 1956 16,718,719, 25,27
32

1992 22, 24 1997 33

La redaccién del Tratado ha des
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el Cuadro 2 puede observarse la re

y en su proyeccion practica (en
acion de los principales autores

del Tratado; se han Incluido todos los miembros de la Comision
Coordinadora del Tratado, los Colaboradores Permanentes y tam-
bién aquellos autores mas destacados por el namero de colabora-
ciones realizadas o por la extensiéon de su participacion en algun
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volumen). Pero una obra de la magnitud del Tratado de Educaciéon
Personalizada no se hubiese podido realizar sin las valiosas apor-
taciones de muchos mas profesores universitarios —piénsese, por
ejemplo, en que hay profesores de mas de treinta Universidades de
todo el mundo—, de profesores de otros niveles educativos y de
otros profesionales del sistema educativo, hasta superar la cifra de
doscientos diez autores, nacionales y extranjeros. La constancia, el
tesdn, la generosidad y la capacidad de entusiasmo de todos cuan-
tos han estado implicados en la elaboracion del Tratado, han miti-
gado dificultades y favorecido el feliz desarrollo de una obra tan
voluminosa, que viene a engrosar singularmente la produccién
bibliografica pedagoégica existente.

CUADRO 2
PRINCIPALES AUTORES DEL TRATADO DE EDUCACION PERSONALIZADA

Autores Volumenes en los que ha participado

Garcia Hoz,Victor (Director) * 1y 6 (redacciones exclusivas), Pre-
sen- tacion de cada uno de los vo-
limenes, participacion en los vo-

lGmenes 3, 5, 8, 10, 11, 18, 20,
25, 27, 30, 31, 32y 33.

Alcazar Cano, José Antonio **
Barrio Maestre, José Maria **
Bernal Guerrero, Antonio **

Circulo de Educacién Personalizada
Forment Giral, Edualdo **

Galino Carrillo, Angeles

Husén, Torsten

Losada Baltuille, Isabel *

Martinez Sanchez, Amparo **
Martos Navarro, José Luis *

Medina Rubio, Rogelio *
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Pérez Juste, Ramoén * 5,9, 10,11, 27,32y 33
Polaino-Lorente, Aquilino 29

Quintana Cabanas, José Maria 2,7y28

Rodriguez Fraile, Dolores * 22y 33

Ruiz Corbella, Marta 18,27y 32

Soler Fiérrez, Eduardo * 10, 12,32y 33

* Miembro de la Comisién Coordinadora

** Colaborador Permanente

Por otra parte, la elaboracién del Tratado ha contado con la
ayuda de diversos centros educativos particularmente interesados
en la realizacién de la educacion personalizada; gracias a ellos se
ha tenido la posibilidad de contrastar practicamente las ideas for-
muladas al fundamentar doctrinalmente el sentido y propoésitos de
la personalizacion educativa. En este sentido, hay que resaltar el
papel de Fomento de Centros de Ensefianza, una institucién esco-
lar privada de sdlida inspiracion cristiana —en la que Victor Gar-
cia Hoz colabord desde sus inicios, articulandola desde el angulo
pedagdgico—, fundada en 1963 por un grupo de padres, profesio-
nales y educadores, que aspiraban a poder ofrecer a la sociedad
una educacién de calidad, atendiendo explicitamente a la libertad
responsable, personal (Javaloyes, 1997). El apoyo institucional de
Fomento de Centros de Ensefianza ha sido de gran valor para la
elaboracion del Tratado, no sélo por las aportaciones derivadas de
la aplicacion de la educacion personalizada en los diversos niveles
de ensefianza (obsérvese que a cargo del Circulo de Educacion
Personalizada —cfr. Cuadro 2— aparecen siete trabajos publicados
en el Tratado; dicho Circulo, liderado por Garcia Hoz, ha contado
en todo momento con el decisivo apoyo de Fomento de Centros de
Ensefianza), sino también por facilitar los trabajos para la ordena-
cion y publicacion de los multiples originales que conforman el
Tratado.

4. Contribuciones del Tratado al ambito pedagdgico

Para destacar las aportaciones fundamentales del Tratado de
Educacién Personalizada al ambito pedagdgico, puede resultar Gtil
la distincion entre aquellas contribuciones de orden eminentemen-
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te tedrico, destinadas a los fundamentos de la educacién personali-
zada, a su entronque cientifico y filosoéfico, y las aportaciones que
tienen un caracter sustancialmente aplicativo, dirigidas a la mejo-
ra de la practica de la educacion. Esta diferenciacion es la que se
sigue a continuacion.

4.1. Personalizar la educacién y con la educacién. Los conceptos
de «persona» y «educacion personalizadan.

Del Tratado de Educacién Personalizada dirigido por Victor
Garcia Hoz se desprende una fundamental propuesta pedagoégica:
personificar la educaciéon, intentar formar personas con criterios
claros, atendiendo a la adquisicidon y ordenacion de conocimientos,
al desarrollo de aptitudes y a la promocién de valores. Este perma-
nente empefio que es la educacion, encuentra en la alegria posible
el indicador universal de que la actividad y la convivencia se desa-
rrollan de acuerdo a las exigencias de la dignidad humana. Esta
propuesta pedagdgica encierra dos dimensiones: por un lado, se
trata de saber adaptar el proceso educativo a las cualidades y
exigencias individuales y sociales de cada educando (personalizar
la educacion); y por otro, se procura estimular la capacidad perso-
nal del sujeto para ensefarle a pensar y a vivir, ayudandole a
formular su proyecto personal de vida y a que pueda realizarlo
(personalizar con la educacion).

Por de pronto, nos encontramos ante la necesidad de intentar
esclarecer el concepto de persona, fundamento de la nocién de
educacion personalizada. La definiciéon de persona humana es una
ardua tarea, puesto que el nombre «persona» tiene un estatuto
l6gico-gramatical Unico; la persona, de modo diferente a los demas
nombres, no significa primeramente la naturaleza humana, sino
que nombra directamente lo individual, lo propio y singular de
cada hombre. Decir persona es aludir al ser personal propio de
cada hombre; la persona no es algo, sino alguien. EIl principio
personificador, el que es la raiz y origen de todas las perfecciones
de la persona, es su propio ser (Palacios et al., 1989; Forment et
al., 1991). La persona es una realidad subsistente, unitaria y total.
A la idea de hombre, el concepto de persona agrega estas cualida-
des: «principio consistente de actividad, intencional, creativo y uni-
ficador; dignidad moral: conciencia y libertad; singularidad en el
modo de realizar la aspiracion a la felicidad absoluta y a la alegria
posible; caracter relacional y apertura interactiva al mundo; auto-
nomia para elegir entre distintas posibilidades, dirigir la propia
vida y construir su peculiar personalidad, formulando y realizando
un proyecto personal de vida fecunda en todos sus ambitos» (Gar-

rev. esp. ped. LVII, 212, 1999



ANALISIS DEL TRATADO DE EDUCACION... 31

cia Hoz, 1993, 41). Las notas constitutivas de la persona, de donde
surgen las exigencias de la educacion personalizada, pueden sinte-
tizarse en la singularidad, la autonomia, la apertura y la unidad
(Garcia Hoz et al., 1997).

Principio comun de actividad es la persona, sujeto primero que
obra, principio anterior comun a todas las facultades o funciones y
acciones del ser humano. Aunque pueda considerarse desde muy
diferentes angulos, al hacer referencia a la persona, la educacion
ha de ser una. Insistir en los rasgos de «unidad», «totalidad» y
«subsistencia» es tanto como remontarnos a los origenes de la
reflexion en torno a la persona (principalmente a Boecio y Tomas
de Aquino). Pero la tradicién filoséfica occidental se ha visto noto-
riamente enriquecida con la vigorosa reflexion sobre la persona,
propia del siglo XX, y con una multitud de investigaciones y estu-
dios psicoldgicos y pedagdgicos contemporaneos que la educacion
personalizada ha sabido incorporar. En la medida en que la filoso-
fia personalista contemporanea se ha fundamentado en una con-
cepcion cristiana del ser humano, afirmando la primacia de la
persona humana sobre los mecanismos colectivos y sobre las ne-
cesidades materiales que sustentan su desarrollo, ha contribuido
valiosamente a la formulacion de la educacion personalizada. Por
otra parte, el concepto de personalidad ha pasado a ser fundamen-
tal en la educacion personalizada, dado que la forma significada
por el término persona es la personalidad, el modo de ser, la
concrecion de lo intimo, el caracter operativo de la persona (Garcia
Hoz et al., 1997, 215). En cualquier caso, el Tratado pone de
relieve paladinamente que la educaciéon personalizada no puede
considerarse, bajo ningdn pretexto, un apéndice del personalismo
filosofico del siglo XX; he aqui una clarificacion teérica de primer
orden para poder comprehender el significado de la educacion per-
sonalizada.

El ser personal del hombre presenta una significaciéon especial
en la educaciéon. La persona imprime en la vida humana, y en la
educacion, una manera de ser singular y trascendente, al igual
que un modo de obrar consciente, libre y satisfactorio. El caracter
unitario de la persona y de su actuar exige una educacion también
unitaria, que corresponda a esa unidad personal; la educaciéon
logra su sentido personal no por la consideracion aislada de un
acto u otro, sino por la comprensiéon de cualquiera de ellos dentro
de la particular actividad total de la persona. La educacién perso-
nalizada se distingue por ser capaz de dar un sentido unitario a
todos los posibles aspectos de la vida humana. Mediante la educa-
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cién personalizada se impulsa el proceso de personalizacién, por el
que se actualizan las potencialidades personales; la personaliza-
cién viene a ser el proceso por el cual se manifiesta la personali-
dad, la manera de hacer para llegar al modo de ser.

Sin negar la idea genérica de educacion como cambio (proceso
y resultado) en la capacidad y modo de obrar del hombre, la edu-
cacion personalizada especifica su significacion determinando las
propiedades que se derivan necesariamente de considerar a la
persona como sujeto real de la educacidon. De aqui se deducen
algunas consecuencias principales: considerar la plenitud perso-
nal como fin de la educacién, tomar las disposiciones personales
como su fundamento real y utilizar la actividad personal conscien-
te y libre como medio educativo universal. Por eso, una definicién
que pueda expresar la esencia de la educacion personalizada es:
«perfeccionamiento intencional de la persona humana mediante la
convivencia cordial y la actividad bien realizada» (Garcia Hoz, 1993,
43). En esta definicion se encierran el fin, los fundamentos y me-
dios de la educacién personalizada. Tal vez convenga insistir en la
inclusion del término «convivencia»; que la capacidad de convivir
sea una exigencia de la personalizacion educativa revela que el
caracter especifico de la educaciéon personalizada viene dado por la
atencion al sujeto y a su vida en sociedad, o sea, por la vida
personal, hecha de interioridad y trascendencia. Aqui se refleja la
importancia que tienen para la educacién personalizada tanto la
participacion como la solidaridad, manifestaciones propias de la
persona humana. Esto no hace sino indicar que la educacién per-
sonalizada apunta mas alla de una mera individualizacién, aten-
diendo a la formaciéon completa de la conciencia; se nos presenta,
a fin de cuentas, la educacidon personalizada como una forma de
educacion superadora de la antinomia entre individualizacion y
socializacion. Parece que el Tratado despeja definitivamente la tra-
dicional confusién entre educacién individualizada y personaliza-
da.

Entendiendo que la persona es principio consistente de activi-
dad, que posee conciencia y libertad, y se distingue por su singu-
lar modo de realizar la aspiracién universal a la felicidad, por su
caracter relacional y apertura interactiva al mundo y por su auto-
nomia para elegir entre diferentes posibilidades, dirigiendo su exis-
tencia y construyendo su propia personalidad, la educacion
personalizada podria sintetizarse en la capacitaciéon real para for-
mular el propio proyecto personal de vida y realizarlo, sin faltar a
las exigencias de la dignidad moral. Otras definiciones también
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particulares de la educacién personalizada podrian ser (Garcia Hoz,
1993, 44): perfeccionamiento de cada persona mediante la adqui-
sicidbn de conocimientos, el desarrollo de aptitudes y la promocién
de valores; perfeccionamiento de la persona en su singularidad,
dignidad y trascendencia; preparacion para la vida interior y para
la vida de actividad y relacién en todos los ambitos de la existen-
cia; capacitacion para descubrir y participar en la alegria de vivir
surgida de la Obra Bien Hecha y de la solidaridad bien vivida;
preparacion para la participacion solidaria y eficaz en la mejora de
la comunidad humana, mediante el trabajo y la participacién so-
cial; o una forma de vida que prepara para vivir mejor. Hay que
tener presente que cada una de estas definiciones particulares se
refieren a la misma realidad, por lo cual ahondando en cada una
de ellas pueden establecerse relaciones con todas las demas.

Sin dejar de tener presente la comudn naturaleza humana, la
educacion personalizada pretende servir a la persona, Unica e irre-
petible, pero miembro de la comunidad. No se trata, en modo
alguno, de un mero «método» de ensefianza o educacién particu-
larmente preocupado por un eficaz aprendizaje intelectual y técni-
co, como ha sido corriente interpretaciéon en determinados métodos
de instruccién individualizada, sino que, mas bien, se trata de un
sistema organico y coherente (Garcia Hoz, 1988, 1993), de un
modo de ver la educacién mediante la realidad mas profunda del
hombre: su condicién de persona humana.

4.2. EIl principio de la diferencia y la complementariedad. Funda-
mento de la «educacion personalizada.

Al tratar de abarcar todas las manifestaciones de la realidad
para incorporarlas a la vida y al proceso educativo, la educacion
personalizada puede considerarse una educacion abierta o inte-
gradora. Este talante de apertura que anima a la educacién perso-
nalizada se funda, antes que en la oposicién y la disyuntiva, en la
diferencia y la complementariedad (Garcia Hoz, 1993, 23 ss.). Fue-
ra de todo reduccionismo, que absolutiza una verdad parcial, la
educacion personalizada se apoya en el principio de la diferencia y
la complementariedad. Este caracter integrador supone la com-
prension de las relaciones de distinciéon y complementariedad en-
tre conceptos, ideas y situaciones; la diferencia y la
complementariedad caracterizan a la personalizacién educativa y
concomitantemente constituyen una actitud necesaria para ser
entendida en toda su profundidad.

Bien considerado, no tiene sentido contraponer la ley a la li-
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bertad, el orden a la espontaneidad, la creatividad a la capacidad
receptiva, tratando de rechazar unos aspectos de la realidad para
terminar por absolutizar otros. Una Pedagogia de la persona tra-
ta de armonizar realidades aparentemente opuestas: la razén y la
fantasia, el trabajo y el juego, la vida interior y la exterior, lo
visible y el misterio: «Si ha de comprender la realidad, el hombre
necesita una actitud abierta para ser capaz de armonizar las co-
sas aparentemente mas opuestas» (Garcia Hoz, 1993, 24). Fruto
de una visién superficial de la vida y de la persona, la educacion
se reduce Unicamente a las manifestaciones externas del proce-
so, ignorando la actividad interior, reflexiva y valorativa, esencial
en la educacion personalizada. El caracter abierto de la persona-
lizacién educativa supone alejarse de cualquier reduccionismo ori-
ginado de una vision parcial de la educacion, pero sobre todo de
quienes limitan el ser humano a una simple recepcién y reaccion
de factores externos. Los reduccionismos positivista y sociocritico
acaban por concebir a la persona como resultado de factores bio-
lI6gicos y técnicos, o econémicos y sociales, o bien como principio
absoluto, no sujeto a norma alguna; para estos reduccionismos,
la persona termina por ser una realidad determinada por factores
basicamente externos, técnicos o sociales, y en cierta medida sim-
plemente organicos. Superadora de estos enfoques reduccionis-
tas, la educacién personalizada se distancia de concepciones
incompletas y cerradas, que, al cabo, eliminan la libertad o la
convierten en elemento destructivo de la vida humana. Se requie-
re, pues, cierta sensibilidad para no dejarse llevar por ideologias
mitificadoras de realidades valiosas, pero que son complementa-
rias de otras que encierran valores que se quieren destruir. «Por
lo que se refiere a las ideas pedagdgicas, el principio de comple-
mentariedad se presenta como el camino para resolver las apa-
rentes antinomias en las que un par de conceptos aparecen como
incompatibles, opuestos, cuando en realidad son diferentes, si,
pero complementarios» (Garcia Hoz, 1993, 24).

Cuando se pretende formar conceptos, aclarar y sistematizar
ideas y relaciones, es decir, cuando se va mas alla de la finalidad
puramente practica de realizar una actividad educativa, el princi-
pio de la diferencia y la complementariedad se nos ofrece como
faro iluminador de la realidad. En los ultimos decenios, hemos
asistido al nacimiento de multiples lenguajes cientificos, de plu-
ralidad de posiciones epistemoldgicas y de nuevas perspectivas
investigadoras, englobados bajo la denominacién de paradigmas.
Sintetizando, acaso podamos admitir que los conflictos y debates
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paradigmaticos se han movido desde posturas dominadas por el
enfoque positivista a posiciones mas abiertas; ciertamente, se apre-
cia una dicotomia entre la metodologia cuantitativa y la metodo-
logia cualitativa, que hunde sus raices en las tradiciones
humanista y realista de nuestra cultura occidental. Si admitimos
la existencia de dos formas diferentes de indagar en la realidad
educativa, cuantitativa y cualitativa; ante el problema paradigma-
tico, la posicion de una Pedagogia de la persona queda determi-
nada por el principio de distincion y complementariedad (Garcia
Hoz et al., 1994). Explicacibn y comprensién, conocimiento no-
motético e idiografico, constituyen distintas visiones de la educa-
cion, pero igualmente necesarias. La educacion presenta una doble
dimension: por un lado, es, tiene una existencia; y por otro, tiene
la pretension de ser valiosa para el ser humano. Se trata de dos
dimensiones distintas y coimplicadas, como facetas de un mismo
fenédmeno: el educativo. La unidad del conocimiento pedagoégico
surge de la concurrencia de caminos metodolégicos diferentes.

Si se mira a la practica de la educacion, el principio de la
diferencia y la complementariedad también surge como via de inte-
gracion de elementos aparentemente contrapuestos. Sistematiza-
cion de programas e iniciativas personales, creatividad y memoria,
disciplina y libertad..., a menudo son objeto de disputas y contro-
versias que, desafortunadamente, suelen acabar en posiciones re-
duccionistas. La educacion personalizada se abre a la realidad
natural y social, haciendo uso de la observacion directa; a la reali-
dad cultural, empleando razonablemente todos los medios que al-
bergan informacion; y a la realidad trascendental, al mundo
axioldgico. La personalizaciéon educativa se funda, especialmente,
en la conexidon entre la formacién cientifica y la formacién ética,
con el fin de garantizar la coherencia entre la actividad interior y la
conducta externa, perfeccionando el sentido comun, empleando la
técnica a favor de la persona y abriéndose, en altimo término, al
ambito de la trascendencia.

Asi, se busca la complementariedad entre los elementos comu-
nes y los diferenciales, cultivando la individualizacién y la sociali-
zacion en el trabajo escolar, utilizando todas las situaciones de
aprendizaje. Se persigue la complementariedad entre la libertad y
la responsabilidad humanas, proponiéndose objetivos y trabajos
obligatorios al mismo tiempo que objetivos y trabajos libres. Se
aspira a integrar la necesaria disciplina en el marco de una convi-
vencia apoyada en la libertad responsable, etc. (Garcia Hoz, 1988).
En el nivel de la practica, la actitud de apertura, de distincion y
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complementariedad, significa descender hasta la lucha contra los
mas pequerios reduccionismos: la actitud de profesores que, pre-
ocupados por los conocimientos, olvidan el desarrollo de las apti-
tudes y la promocién de los valores, considerandolos realidades
difusas e inconsistentes; la actitud de aquellos que, preocupados
por el desarrollo de la personalidad humana, se olvidan de la
necesidad de adquirir conocimientos; la actitud de aquellos que
anteponen el desarrollo de la creatividad al empleo de programas
sistematicos, o viceversa; la actitud de quienes desprecian lo viejo
porque solo cuenta lo nuevo; o la de quienes, al contrario, recha-
zan toda innovacién aferrdndose exclusivamente a la tradicion....
Si la educacion alcanza toda su potencialidad cuando el proceso
educativo es unitario, no cabe otra actitud que la de la diferencia-
cion y complementariedad.

En una época en que se corre el serio riesgo de la divergencia
radical, de la disyuntiva, de la incompatibilidad paradigmatica (Smi-
th y Heshusius, 1986), no sdélo en el ambito de la teoria, sino
también de la préactica de la educacioén, el principio de la diferencia
y la complementariedad que fundamenta la educaciéon personaliza-
da se nos presenta como una aportacion superadora de antagonis-
mos pedagdgicos, como una vision comprensiva del mundo de la
educacién, abierta a las diversas manifestaciones del fenémeno
educativo.

4.3. Complejidad de la personalizacién educativa: Un <Mapa de la
educacioén personalizada.

Una de las aportaciones mas valiosas del Tratado consiste en
el disefio de un «Mapa de la educacién personalizada» (Garcia Hoz,
1993, 213 ss.). Con este mapa se aspira a incorporar y representar
explicita o implicitamente toda la complejidad, y subsiguiente com-
plicacion, del campo conceptual y operativo de la educacion perso-
nalizada, entendida como proceso y como resultado.

El mapa estd compuesto de tres grandes bloques: en primer
lugar, las fuentes de la educaciéon (persona y vida humana), donde
se recoge la tendencia fundamental del ser humano, su puesto
dentro del mundo y los distintos espacios de la existencia huma-
na; en segundo lugar, la realizacion educativa, considerando los
condicionantes de la educacion, las disposiciones humanas (po-
tencias receptivas y operativas), los actos educativos (contemplan-
do su atribucién, su estructura y modalidades intencionales
caracteristicas, siempre enfocadas desde el angulo personal de
vida y accioén); finalmente, la sintesis, reflejada en la construcciéon
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de la vida personal en conjunto. Con el «<Mapa de la educacién
personalizada» se quiere ofrecer un concreto servicio a la comuni-
dad cientifica y educativa: «contribuir a crear la conciencia perma-
nente de que la educacién es una tarea dificil, entre otras cosas
porque su complejidad exige la actuacion y ordenacién de muchos
factores con el riesgo de que si la atencion desfallece, la educacién
puede quedar vaciada en parte de su contenido, con lo cual el
desarrollo de la persona seria incompleto» (Garcia Hoz, 1993, 216).
Todas las tendencias del hombre, todas las posibilidades de su
situacion en el mundo y en sus distintas esferas y ambitos, todas
las potencias receptivas y operativas de una persona, todos los
actos que a ellas se les pueda atribuir, todos los tipos y modalida-
des de actividad y las caracteristicas diferenciales de cada sujeto;
esta complejidad de elementos que intervienen en la educacion
debe ser contemplada desde la honda exigencia de unidad de la
persona, si realmente se aspira a que la formacién de la persona
sea completa.

Clasicamente proclamada, la idea de la educacién como perfec-
cionamiento, constituye la base misma del mencionado mapa. La
vida, en su vertiente educativa, es camino de perfeccién, adquirida
por la educacion, resultando asi una forma de vida personal en la
que cada acto humano bien hecho perfecciona a quien lo realiza;
de este modo va construyéndose la personalidad de cada sujeto vy,
paralelamente, va realizando su vida. Podria decirse, pues, que la
primera parte del mapa alude a las exigencias que los conceptos
de persona y vida humana exigen al proceso de la educacién,
apuntandose a la formacion latente.

La tendencia a realizar los actos propios de su naturaleza,
como en los demas seres, actla en el hombre. Puesto que en el
hombre el principio de actividad es la persona, la tendencia princi-
pal de su vida se dirige a la realizacion de los actos propiamente
personales: conocer, valorar, decidir, actuar con libertad, gozar del
bien de sus actos. El ser humano aspira a mejorar lo que le rodea,
la realidad exterior, y a mejorar él mismo; esta tensiéon hacia la
perfeccion personal, hacia la participacion en el bien, esperado o
alcanzado, facilita la comprension de la felicidad o alegria como fin
de la educacion, ya que la felicidad no es mas que la conciencia de
la participacion en el bien. Con todo, la persona es una realidad
limitada. La accién de la persona esta condicionada por la realidad
en la que se encuentra inmersa. La vida humana es personal, pero
circunstanciada en una realidad social; precisamente, la persona-
lizacién educativa surge de la necesidad de concebir la educaciéon
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desde la situacion propia de la vida humana, en la que cada sujeto
cuenta con un repertorio determinado de posibilidades educado-
ras, pero al mismo tiempo se halla limitado por la objetividad de la
realidad externa a él (Bernal Guerrero et al., 1996). En esta rela-
cion entre la persona y el mundo, el sujeto va forjando su persona-
lidad en los distintos espacios de la existencia humana y en los
diversos ambientes posibles, buscando un lugar en el mundo que
le permita satisfacer su deseo de seguridad, vivir conforme a su
dignidad y poder manifestar su solidaridad con otros seres huma-
Nnos préximos.

Dirigiéndose a los aspectos visibles del proceso educativo, la
segunda parte del mapa se dedica a la actividad educativa. Par-
tiendo de la idea de que la actividad es la via por excelencia de la
educacioén, es necesario analizar la realizacién educativa dentro de
la realidad concreta en la que se lleva a cabo, en el contexto de los
ambientes especificos en los que se realiza, puesto que es la Unica
manera de llegar a una comprension cabal de los actos educativos.
Conociendo estos supuestos, es posible afrontar las posibilidades
y perspectivas de la educacion; el estudio de los actos educativos
segln su objeto (conocimientos, aptitudes y valores), segun su
estructura (incidentales, nocionales, objetivados y latentes) y se-
gun su intencionalidad (juego, estudio, trabajo y lucha). Por su-
puesto, todo el planteamiento de la realizacion educativa esta
apoyado en la realidad personal de la vida del hombre. En definiti-
va, la descripcién de una actuacion educativa de caracter amplio y
complejo, el disefio educativo, en la educacion personalizada ha de
caracterizarse por un estilo integrador y abierto, reflexivo y critico,
operante y creador, exigente y alegre, convivencial y singularizador
(Garcia Hoz et al., 1991, 211 ss.).

Con la adecuada organizacién y con los métodos apropiados,
dentro de los diversos ambientes educativos, se ha de ayudar a la
construcciéon de la personalidad de cada sujeto, tarea Unica, casi
sagrada. De este modo, la educacion es un proceso de gradual
liberaciéon personal, un despliegue sucesivo de las disponibilidades
de obrar libremente, porque la libertad se educa, ya que, por si
misma, la libertad no educa. Teniendo en consideracién todos los
proyectos de actividades de una persona, podemos considerar que
la educacion personalizada consiste en la ayuda a esa persona
para que formule su proyecto personal de vida y sea capaz de
ponerlo en practica. Esto solo es posible si el sujeto esta capacita-
do para dirigir su propia vida, participando responsablemente tam-
bién del desarrollo de la comunidad, o sea, si se ha educado su
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libertad.

Tomado el concepto del ambito geografico, el <Mapa de la edu-
cacion personalizada» que se ofrece en el Tratado, en la medida en
que Unicamente representa las grandes indicaciones de la perso-
nalizacion educativa, puede considerarse de escala pequefa. LAgi-
camente, es posible disefiar nuevos mapas particulares, mediante
analisis progresivos, sobre diferentes areas de la compleja trama
en que consiste la educacion.

4.4. Practica de la educacion personalizadan.

Mirando a la practica de la educacion personalizada, el grueso
de las aportaciones del Tratado se sitla en el ambito escolar,
aungue no pocas de ellas también se refieran simultaneamente al
espacio educativo familiar, al que se destina especificamente uno
de los voliumenes del Tratado (Medina et al., 1990). Valiosas apor-
taciones para la practica de una genuina personalizaciéon educati-
va relativas a como educar en la fe desde un angulo personalizador
(Pujol et al., 1993) o la especial atencién a la formacién religiosa
del nifo al inicio de su vida (Garcia Hoz et al., 1993, 395 ss.), son
claras muestras de la accion educativa complementaria entre la
escuela y la familia. Algo similar podria decirse de todas las apor-
taciones referentes a la formacion axiolégica de la persona, parti-
cularmente ética.

En el campo curricular se ubica la mayor parte de las contri-
buciones aplicativas del Tratado. Aunque el ambito del curriculo
se presenta tan amplio y diverso como el propio conocimiento y
pensamiento pedagdgico, parece advertirse de un tiempo a esta
parte un acentuado interés por la persona en el disefio y desarrollo
curriculares. La generalizada necesidad de personalizar el curricu-
lo y, por ende, la educacién, halla en el Tratado de Educacion
Personalizada —integrando modelos tecnoldgicos de planificacion
curricular, sin dejar de considerar permanentemente la dignidad
humana como fundamento del curriculo— una de las mas copio-
sas, fructiferas y vigorosas fuentes de la bibliografia pedagégica
actual.

En este sentido, sin pretension de exhaustividad, entre las
muchas contribuciones concretas a la practica de la educacién
personalizada podriamos considerar: el disefio de las funciones y
tareas tipicas del profesor en la educacién personalizada (Garcia
Hoz et al., 1996 c, 101 ss.) o la descripcion de un Programa de
formacion de profesores para la investigacion (Ibid., 407 ss.); la
personalizacion de las ensefianzas artisticas y técnicas (Garcia
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Hoz et al., 1996), las posibilidades del arte dramatico en la forma-
cion humana, la estructuracion de un aula de teatro infantil o el
Proyecto de construccion de una maqueta por parte de los escola-
res (lbid., 307 ss.); la incardinacion de la Educacién Fisica en la
formacion completa de la persona (Cecchini et al., 1996); las vir-
tualidades de una ensefianza personalizada de la Filosofia (For-
ment et al., 1991); las sélidas fundamentaciones de técnicas validas
para el diagnostico, pronéstico y valoracién de los estudiantes y
otros elementos del curriculum (Pérez Juste y Garcia Ramos, 1989);
el perfil de la accion tutorial del profesor en un Centro educativo
personalizado (Garcia Hoz et al., 1994 a, 176 ss.); los ejemplos de
estrategias didacticas personalizadas en la ensefianza universita-
ria o de investigacién formativa en la Universidad (Garcia Hoz et
al., 1996 b, 557 ss.); los fundamentos y aplicaciones de una Edu-
cacion Especial Personalizada en los distintos ambientes educati-
vos (Polaino-Lorente et al., 1991); o las posibilidades de la
informatica en la educacion personalizada (Garcia Hoz et al., 1995
a).

Multiples aportaciones especificas en el ambito de las distintas
disciplinas del curriculo escolar demandan, para su justa valora-
cion, un esfuerzo indudablemente interdisciplinar. En el marco de
la ensefianza de la Lengua y de la Literatura (Soler et al., 1990;
Serrano et al., 1991), de las Lenguas modernas (Alcaraz et al.,
1993) o de las Lenguas clasicas (Lasso de la Vega et al., 1992),
junto a sus fundamentos personalizadores, nos encontramos con
aportaciones como: un estudio sobre la iniciacion en la lectoescri-
tura (Garcia Hoz et al., 1993, 415 ss.), una Escala de composicién
escrita (Soler et al., 291 ss.), un Programa basico de lecturas
recreativas (lbid., 309 ss.), un Programa de aprendizaje creativo de
la gramatica inglesa (Alcaraz et al., 331 ss.), una propuesta de
iniciacién en el aprendizaje escolar de la lengua francesa (lbid.,
365 ss.), un Programa de mejora de la redaccién para Educacion
Secundaria (Serrano et al., 1991, 385 ss.) 0 una propuesta de
construccién de un diccionario personalizado de latin (Lasso de la
Vega et al., 1992, 259 ss.).

En lo referente a la ensefianza de las Matematicas (Santal6 et
al., 1994; Etayo et al., 1995), podemos encontrar: un estudio sobre
las actividades numéricas del preescolar (Garcia Hoz et al., 1993,
425 ss.), un Programa de actividades en el aprendizaje de los
contenidos matematicos fundamentales (Santal6 et al., 1994, 341
ss.), una programacion de Matematicas en Educaciéon Secundaria,
teniendo en cuenta la vertebracién de conocimientos, aptitudes y
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valores (Etayo et al., 1995, 179 ss.) o un interesante listado de
Proyectos de trabajo personalizado sobre temas especificos de Ma-
tematicas (Ibid., 353 ss.). Por lo que se refiere a la ensefianza de
las Ciencias naturales, nos hallamos ante un interesantisimo dise-
fio personalizado de la accién educativa en este campo, para nifios
de edades comprendidas entre los diez y los catorce afios (Gutié-
rrez et al., 1990) y también podemos encontrar, junto a una sélida
fundamentaciéon de la contribucion de las ciencias experimentales
a la formacion completa de la persona, un fecundo conjunto de
actividades cientificas escolares de Fisica, Quimica, Geologia y Bio-
logia para el nivel de Educacion Secundaria. Relativo a la ense-
flanza de las Ciencias sociales (Bernal Guerrero et al., 1996; Garcia
Hoz et al., 1996 a), podemos descubrir una experiencia de globali-
zacion de materias en torno al centro de interés «la comarca» y un
estudio de la historia local a través de la programacién de un
itinerario histérico-artistico (Bernal Guerrero et al., 1996, 288 ss.)
o un analisis del cuadro de las virtudes sociales en la vida escolar
(Garcia Hoz et al., 1996 a, 32 ss.).

Con todo, nos centramos especialmente, por su caracter holis-
tico y fundamentante para la practica de la educacién personaliza-
da, y por su grado de elaboracién teorica y contrastacion empirica,
en varias aportaciones nucleares del Tratado: El Sistema de Obje-
tivos Fundamentales de la Educacion, el Sistema para la Obra
Bien Hecha y la personalizacién del ambiente educativo.

4.4.1. EI Sistema de Objetivos Fundamentales de la Educacién.

A no dudarlo, una de las principales aportaciones del Tratado
de Educacion Personalizada es el ofrecimiento a la comunidad
educativa del Sistema de Objetivos Fundamentales de la Educacién
(S.0.F.E.), largamente madurado y contrastado en la realidad de la
vida escolar; es un fecundo instrumento para la realizacién practi-
ca de la educaciéon (Garcia Hoz, 1988, 47 ss.; Garcia Hoz et al.,
1995, 76 ss.).

La formacién humana tiene una base, primariamente, intelec-
tual; pero Unicamente llega a ser cabalmente humana cuando
también comprende las demas manifestaciones de la persona. Las
investigaciones sobre el vocabulario dirigidas por Garcia Hoz (1977)
se hallan en la base misma del S.O.F.E. y del Modelo de Aprendi-
zaje Humano (Garcia Hoz, 1982 a). ElI S.O.F.E. se ha elaborado y
perfeccionado (Garcia Hoz et al., 1995) con la finalidad de disponer
de un instrumento que posibilite la integracién de los conocimien-
tos con las aptitudes y los valores; se trata, por consiguiente, de
un sistema integrado de objetivos de la educacién, donde se armo-
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nizan objetivos de aprendizaje especifico y objetivos de desarrollo
personal referidos a toda la persona. El caracter general del Mode-
lo de Aprendizaje Humano permite su aplicabilidad a todo proceso
de aprendizaje, incluido el ético. Se trata de un modelo que subra-
ya la interioridad del pensar, porque las funciones mentales supo-
nen procesos interiores, que si se desatienden, reducen el
aprendizaje a una simple acumulacion disgregada de conocimien-
tos, a una mera adquisicion de destrezas o0 a una disposicién para
actuar segun patrones preestablecidos. EI modelo puede expresar-
se simplificadamente en la cadena Estimulacién-Reflexién-Expre-
sion. Para adentrarse en los procesos de aprendizaje es preciso
considerar un nuevo elemento entre el estimulo y la respuesta: la
reflexion, incluyéndose en ella la memoria y la creacion. En la
medida en que la educacién personalizada no se restringe al cono-
cido modelo conductista de procesos de conocimiento (el esquema
Estimulo-Respuesta), porque la respuesta no se considera uUnica-
mente reaccién a los estimulos recibidos, es mas apropiado em-
plear el término expresion, abarcando todas las expresiones posibles
de la persona, verbales y no verbales. En el reconocimiento o
rechazo del componente intermedio en el modelo de aprendizaje,
se refleja el conflicto entre «la educacién como amaestramiento util
y la educacion como servicio real a la persona, entre el apareja-
miento de los hombres-masa dirigidos por otros a la produccion y
al consumo previamente programados, y la formacion de hombres
libres cuya expresion (verbal y no verbal, en palabras y en obras)
sea fruto de una decision responsable fundada en el proceso inte-
rior de reflexion y valoraciéon» (Garcia Hoz et al., 1995, 75).

Arrancando del hecho de que la educacién es basicamente
intelectual, la integracion de actividades educativas debe iniciarse
por el conocimiento, pero entendiendo que éste no alude sélo a las
cosas, sino a sus interrelaciones y vinculos. La unidad de la for-
macioén mental se halla en la comunidad de funciones del pensa-
miento, mas que en la materialidad de los conocimientos mismos.
Las investigaciones experimentales sobre el vocabulario (Garcia
Hoz, 1977) han desvelado una correlacién entre las palabras de
significacion activa del vocabulario comun cientifico, lo que supo-
ne la posibilidad de disefiar un sistema de objetivos en el que se
considerasen, de un lado los contenidos propios de cada ciencia, y
de otro lado las actividades y funciones comunes a toda actividad
cientifica. Tal sistema integrado de objetivos permite confirmar la
unidad del proceso de formaciéon intelectual o cientifica, puesto
que la inteligencia es el factor que hace humana cualquier activi-
dad; pero esta formacion integrada se halla abierta asimismo a
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una completa formacion abarcadora de todas las posibilidades y
manifestaciones de la vida humana.

Seis fases del proceso de aprendizaje, seis fases del pensar, se
han establecido a raiz de las funciones implicadas en el pensa-
miento cientifico (Garcia Hoz, 1988): receptiva o perceptiva; elabo-
rativa o reflexiva; adquisitiva o retentiva; extensiva o creativa;
expresiva o expresiva simbdlica o comunicativa; y practica o expre-
siva practica. Estas fases no suponen un orden jerarquico o crono-
l6gico, sino que deben entenderse como sucesivas unas Vveces,
simultaneas en otras ocasiones; el concepto de fase si que deter-
mina los diversos estados o aspectos que se manifiestan en un
proceso. Por lo demas, las funciones de una fase pueden reforzar
las funciones de otra fase.

Teniendo presente el modelo de aprendizaje (de conocimiento y
expresion) expuesto, representacion sintética de la sistematizacion
de las funciones del pensar y la expresion, pueden integrarse los
objetivos de la formacién intelectual: objetivos de aprendizaje es-
pecifico, constituidos por determinados conocimientos o destrezas;
y objetivos de desarrollo, relativos a las funciones mentales, en
general. Evidentemente, no se trata de integrar solamente los obje-
tivos de la formacién mental, es preciso llegar a la integraciéon de
todos los objetivos de la formacion humana, lo que supone consi-
derar los objetivos de otras dimensiones: estética, técnica, ética...
Esta completa integracién es posible en tanto que los objetivos del
desarrollo intelectual trascienden del campo de la inteligencia para
cubrir la persona entera; el problema de la integracién de los
objetivos se puede resolver considerando que la inteligencia no es
una capacidad desvinculada de la persona, sino que precisamente
tiene su sentido en tanto que elemento de la vida personal. Cuan-
do se hace referencia a la recepcion como primer elemento en el
modelo de aprendizaje se alude implicitamente a la realidad como
objeto observable, como fuente de conocimiento. Cuando se habla
de las diversas funciones que actdan a lo largo del modelo se hace
alusion a las aptitudes para poder realizarlas. Cuando se mencio-
na la expresion, se incide en el perfeccionamiento adquirido por
parte del sujeto que en la obra perfecciona su propia disposicion, y
al mismo tiempo en el perfeccionamiento de los objetos utilizados
que con la operacién se perfeccionan; y al hablar de perfecciones
se entra en el ambito de los valores. Conocimientos o destrezas,
aptitudes y valores constituyen los componentes necesarios de cual-
quier objetivo de la educacién. En el momento de disefiar los
distintos objetivos que deben alcanzarse, éstos han de constituir
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un conjunto organico, en el que se establezca qué relacién tiene
cada uno de los objetivos que se propone con el fin de la educacién
y qué relaciéon mantienen entre si los diferentes objetivos.

Los objetivos fundamentales tienen el valor de servir como
base para cualquier accién educativa. En la practica escolar han
de ser particularizados por objetivos mas concretos. Para emplear
el S.O.F.E. hay que considerar que los tres componentes de cual-
quier objetivo (conocimientos, aptitudes y valores) actuan en reali-
dad simultdneamente, no sucesivamente. Para atender a los
distintos componentes de cada objetivo fundamental, es necesario
observar tres dimensiones: primera, seleccionar el tema de estudio
y determinar los conocimientos fundamentales que han de adqui-
rirse; segunda, repasar las aptitudes, una por una, y seleccionar
las que se desee desarrollar o las mas afines con los contenidos; y
tercera, seleccionar los valores que interesa promover o reforzar a
través de la actividad seleccionada. En el Tratado se ofrece una
completa tabla de elementos que especifica los posibles conoci-
mientos, las aptitudes o funciones de aprendizaje y expresion, asi
como el ambito valoral (Garcia Hoz et al., 1995, 335 ss.). Dicha
tabla esta construida sobre la base de conocimientos generales,
cientificos, artisticos, técnicos, éticos y criterios valorativos; sobre
las aptitudes perceptiva, reflexiva, creativa, retentiva y expresivas
(simbdlica y practica); y sobre las virtudes humanas nucleares de
control biolégico, orden-prudencia, trabajo, generosidad-justicia, re-
ligiosidad y alegria.

Frente a la diferenciacion en diversos ambitos, tradicionalmen-
te establecida en las taxonomias de objetivos de la educacion (de
los ambitos cognoscitivo, afectivo y psicomotor), el S.O.F.E. aspira
a ser una expresion de la unidad del proceso educativo que corres-
ponde a la unidad de la persona, puesto que reflejo de la unidad
personal debe ser un proceso educativo unitario, también acorde
con la unidad que presenta la vida misma para no perder su
sentido. La vertebracion de la educacion es el noble fundamento
de la propuesta de integracion de objetivos. Con todo, sigue abier-
ta la cuestion de la mejor identificacion posible de los elementos
incluidos en las diferentes fases del pensar, no acudiendo sélo al
Vocabulario Comun de Orientacion Cientifica, sino también a las
distintas fuentes psicoldgicas y pedagoégicas actuales relacionadas
con las fases y funciones del pensamiento.

4.4.2. El Sistema para la Obra Bien Hecha.
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Teniendo presente que, al cabo, lo que colma cualquier acto
educativo es la satisfaccion por la obra bien acabada, es posible
plantear una concrecion practica de la educacion personalizada
apoyada en los actos bien realizados, en la Obra Bien Hecha
(O.B.H.). La concepcién pedagdgica de la O.B.H. expresa que Uni-
camente educa lo que esta bien realizado, no hecho de cualquier
modo: «Para que una actividad cumpla su funcién educativa debe
ser realizada con la mayor perfecciéon de que sea capaz el sujeto.
Sélo lo bien hecho educa» (Garcia Hoz, 1993, 143). La O.B.H.
puede tener una significacién objetiva o material (desde el angulo
técnico y estético) y un contenido humano (desde la perspectiva
ética). Puede decirse que la O.B.H., técnica o artisticamente, recla-
ma una verdadera utilidad y belleza; y, éticamente, requiere bon-
dad en la intencion, en el desarrollo y en el servicio real a la
persona. Apoyado en la universal tendencia al bien y a la felicidad
que tiene el hombre, y amparandose en la idea de que el camino
de la educacion es la actividad, el Sistema para la O.B.H. se distin-
gue por «el cultivo de la capacidad para descubrir el bien y la
llamada a la conciencia del bien poseido o esperado para suscitar
la alegria» (Garcia Hoz, 1988, 157). El Sistema de la O.B.H. conlle-
va la exigencia manifiesta de todo el bien que una persona puede
realizar segun sus peculiares condiciones, en ese bien posible se
funda la esperanza consciente de la alegria.

Puede decirse que lo ideal, desde una perspectiva estrictamen-
te pedagdgica, es que, con una determinada obra material, se
hayan adquirido conocimientos, desarrollado aptitudes y promovi-
do valores. En este sentido, el Sistema de la O.B.H., fundamento
de la alegria, fin de la educacion personalizada, queda configurado
tanto por el trabajo bien hecho como por la convivencia cordial. En
cualquier caso, dada la amplitud del concepto de O.B.H., es nece-
sario establecer una tipologia de la O.B.H. Actuando como elemen-
tos de procesos educativos mas amplios, pero también como actos
en si mismos completos, se han distinguido en el estilo personali-
zado del Sistema de la O.B.H. cuatro tipos de actos: obra inciden-
tal, momentanea, realizada en un acto singular; obra nocional,
manifestada en un aprendizaje simple y concreto; obra objetivada
en un trabajo; y obra latente, continuada para la adquisicién de
habitos estables (Garcia Hoz, 1988, 217 ss.). Entre los pequefios
actos cotidianos de la obra incidental y las grandes finalidades de
la educacion, las perfecciones propias del hombre, que van adqui-
riéndose a través de la obra latente, se sitan la obra nocional,
relativa fundamentalmente a la adquisicidon de nociones elementa-
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les, pequenas destrezas, conceptos, y la obra objetivada, que viene
a ser el conjunto de actividades que se expresan en un trabajo
material. La completa obra educativa debe comprender esta tipolo-
gia. Simultaneamente, los cuatro tipos de obras abarcan todas las
situaciones y actividades del proceso educativo en un Centro esco-
lar.

La integracion de estos tipos de O.B.H. precisa, como es ldgico,
una modulacion de la atencion y el tiempo en los distintos tipos de
obras, con objeto de que tanto educadores como educandos man-
tengan la aspiraciéon a la O.B.H. sin estar sometidos a una presiéon
excesiva. De este modo, las obras nocionales y las obras objetiva-
das deben entrar en los programas sistematicos, constituyendo
objeto de previsién, de realizacion y evaluacién programadas —
exigiéndose una temporalizacion determinada—. Estas obras cons-
tituyen el eje principal de todo el trabajo escolar. Las obras
incidentales y latentes, en cambio, se hallan integradas en todo el
tiempo del quehacer educativo escolar. Las obras incidentales hu-
yen de la prevision, precisamente por su peculiaridad, por su ca-
racter de «incidencia» en el proceso educativo mismo. Las obras
latentes suponen una manera de actividad permanente de la con-
ciencia, por la que se va configurando progresivamente la persona-
lidad de cada sujeto. Los distintos tipos de O.B.H. no sustituyen la
estructura basica de las actividades escolares (conocimientos, ap-
titudes y valores), sino que mas bien sugieren la integracion de la
ensefianza en la vida, advirtiendo que la adquisicion de conoci-
mientos, el desarrollo de aptitudes y la promocién de valores debe
realizarse unas veces como obras incidentales, en otras ocasiones
como obras nocionales y objetivadas, y en todo caso sefialando
hacia alguna de las obras latentes.

El Sistema de la O.B.H. es una de las principales aportaciones
del Tratado, ya que interrelaciona la teoria y la practica de la
personalizacion educativa. Este Sistema puede emplearse en los
programas académicos, haciéndolos organicos en lugar de lineales;
y si esto no es posible, seleccionando unos pocos nucleos que
aseguren el dominio de los principales contenidos, o distribuyendo
el tiempo disponible entre el dedicado a la O.B.H. objetivada y el
destinado a otras actividades. Con todo, el Sistema presenta mu-
chas mas posibilidades, l6gicamente, en los programas y proyectos
personales, porque éstos son mas flexibles. Este Sistema ofrece
posibilidades de relacionar la O.B.H. con la vida del educando y no
s6lo con su aspecto intelectual, para ello es preciso que se realicen
obras bien hechas relativas a la vida del estudiante. En el Tratado
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se halla una completa relacion de obras incidentales, relativas al
cuidado y uso de las cosas, al trato social y al porte personal
(Garcia Hoz et al., 1991, 249 ss.); asimismo, inspirado en el con-
cepto pedagdgico de O.B.H. puede confrontarse un programa de
formacion de las virtudes humanas en el centro escolar (Garcia
Hoz et al., 1994 a, 253 ss.).

Este Sistema, apoyado en la finalidad general de hacer operan-
te la O.B.H., toma como base la tipificacion de actos educativos.
Pero también quedan las puertas abiertas a la ideacién de otros
sistemas que, sin faltar a la misma finalidad, supongan una dife-
rente seleccién y ordenacion de las actividades educativas; en ulti-
ma instancia, se trata de avanzar en la concrecién del proceso
educativo, indicando los medios que habran de utilizarse para
alcanzar el fin perseguido y para responder a las condiciones es-
tructurales y funcionales exigidas por la educacién personalizada.

4.4.3. Personalizacion del ambiente escolar.

La educacion se realiza en un contexto social. EI medio en el
que una persona se perfecciona no constituye una realidad inerte;
el ambiente, por su caracter envolvente y condicionante, coadyuva
a la formacion o deformaciéon de las personas. Este influjo ambien-
tal es fruto de la concurrencia de estimulos fisicos y psiquicos de
los elementos constituyentes del ambito en el que se vive y opera.

Tanto en el campo biolégico como en el ambito psicolégico, la
relacién sujeto-ambiente se ha entendido comUnmente como una
cuestion de adaptacion del individuo al medio en que se ha de
desenvolver. Pero junto a la autorregulacién conductual para adap-
tarse al entorno, también cabe la posibilidad, desde el angulo
pedagdgico, de que sea el ambiente el que se adapte al individuo:
«los factores que configuran un ambiente determinado pueden ser
manipulados, modificados o reforzados por los propios sujetos que
dentro del ambito conviven» (Garcia Hoz, 1993, 116).

De algun modo, la personalizacion educativa es posible en el
ambiente social; pero, especialmente en la escuela las posibilida-
des personalizadoras pueden crearse. Ante los serios peligros que
acechan al hombre actual, tentado de mil maneras y por doquier a
una existencia vacia, ligera, indolente, falta de compromiso, des-
personalizada..., es una verdadera necesidad la personalizacion
del ambiente escolar, neutralizando los influjos negativos de otros
ambientes en los que la persona se mueve, que pueden limitar
notoriamente la acciéon educadora de la escuela y de la familia. Se
trata, por consiguiente, de crear y cuidar el ambiente adecuado,

rev. esp. ped. LVII, 212, 1999



48 ANTONIO BERNAL GUERRERO

porgue, en la medida en que es condicionante, el ambiente facilita
o dificulta el desarrollo positivo de la personalidad humana.

Tradicionalmente, los estudios sobre el ambiente escolar que
mas frecuentemente se han realizado se han referido a la disposi-
cion de los elementos materiales y su influencia en los sujetos. En
la educaciéon personalizada, la construccion del ambiente va mas
alla de una simple cuestién de arquitectura, decoraciéon u organi-
zacion de aspectos fisicos del ambiente —aunque esto tiene su
importancia inequivoca—; para la personalizacion del ambiente
escolar son decisivos los componentes psicoldgicos, puesto que
realmente son personas, con sus acciones intencionales o esponta-
neas, quienes terminan por configurar un ambiente determinado
(Garcia Hoz et al., 1991). La accion de los profesionales del Centro
educativo debe orientarse hacia la proyecciéon de un ambiente po-
sitivo, estimulador, abierto...; pero también ha de procurar la in-
corporacién de algunos estudiantes, en virtud de su personalidad,
a la creacion del ambiente adecuado.

Acerca de la creacion de un ambiente escolar personalizado, el
Tratado ofrece propuestas sugeridoras. En él, podemos hallar un
«Programa de creaciéon de ambiente y habitos sociales» y las carac-
teristicas indicadoras de personalizacion educativa en un Centro
docente (Ibid., 255 ss.). EI ambiente mantiene una intima relacion
con los valores que se potencian a lo largo de los diversos niveles
educativos (Garcia Hoz et al., 1993 a, 205 ss.); un estudio sobre la
creacion del ambiente adecuado en el aula de educacion infantil
viene asi a mostrarlo (Garcia Hoz et al., 1993, 435 ss.).

La creacién de un ambiente personalizado exige planificacion,
la determinacion de ciertas estrategias configuradoras de la es-
tructura organizativa y de las costumbres de la institucion escolar.
Sintetizando, un ambiente personalizado promueve la adaptacion
de los sujetos al Centro, integrandose afectiva y efectivamente;
pero, asimismo, ha de cultivar la disposicién de los sujetos a modi-
ficarlo mejorandolo. En tal ambiente personalizado, deben existir
vinculos personales entre estudiantes y profesores (relaciones que
vayan mas lejos de una mera relacion didactica o técnica), se ha
de eliminar el anonimato de la masa escolar y ha de atenderse
personalmente a cada escolar.

Posiblemente, la autonomia resida en el ndcleo de un ambiente
escolar personalizado. Donde desaparece el anonimato y surge el
espiritu de iniciativa personal, donde la indolencia de docentes y
discentes se transforma en trabajo cooperativo para disefiar, reali-
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zar y controlar un ambiente adecuado, es mas facil desarrollar la
capacidad de proyectar y de actuar de acuerdo con el criterio
propio.

4.5. Nuevas posibles aportaciones.

Tal vez el especial interés del Tratado en la sociedad actual
radique en ofrecer una perspectiva pedagdgica esperanzadora para
el hombre, en unas circunstancias en las que los cambios experi-
mentados en nuestro mundo plantean nuevas exigencias a la edu-
cacion. Mantener la identidad personal en una sociedad proteica,
generadora de incertidumbres y angustias personales y colectivas;
posibilitar el despliegue de la vida interior del hombre, junto al
desarrollo de las posibilidades de vivir solidariamente en una so-
ciedad tecnoldgica; buscar la conciliacion entre cantidad y calidad
de la educacion, constituyen desafios a los que una Pedagogia de
la persona trata de responder satisfactoriamente.

Con todo, el panorama de posibles campos de investigacion
especifica para la educacion personalizada es rico y amplio (Garcia
Hoz et al., 1994, 39 ss.). La antropologia pedagdgica, la educacion
moral, la vertebracion del curriculo o la formaciéon del profesorado
siguen ofreciendo no pocos problemas de interés pedagégico aun
no resueltos. En el terreno de la educacion familiar, conviene ahon-
dar en la investigacion relativa a las influencias especificas de la
familia, en la cuestion de la adaptacion o inadaptacion familiar y
en la problematica de la participaciéon dinamica de la familia en la
educacion. Si algo pone de manifiesto claramente la educacion
personalizada es la necesidad de atender a todas las dimensiones
humanas durante toda la vida del hombre; en este sentido, hay
que cuidar singularmente la investigacion en el ambito de la edu-
cacion extraescolar (Quintana et al., 1991; Garcia Hoz et al., 1994
b, 1995 a), que terminara muy probablemente marcando nuevos
rumbos a la educacién personalizada.

En la medida en que una Pedagogia de la persona busca la
conexion eficaz entre la teoria y la practica educativas, sin dejar de
tener presentes las exigencias que emanan de la dignidad huma-
na, no parece demasiado aventurado afirmar que entre las virtu-
des del Tratado de Educacién Personalizada cabria citar su relativo
inacabamiento, su apertura a ulteriores estudios que desarrollen
sus plenas posibilidades.

Direccion del autor: Antonio Bernal Guerrero, Departamento de Teoria e Histo-
ria de la Educacion y Pedagogia Social, Facultad de Ciencias de la Educacion,
Universidad de Sevilla. Avda. S. Francisco Javier s/n, 41005 Sevilla.

"TEh&HE FedépRidn de la version definitiva de este articulo: 1.V1.1998



EL INTERES DE GARCIA HOZ POR
LA FORMACION LITERARIA DEL NINO:
UN LIBRO DE CUENTOS

por José del CANTO PALLARES
Universidad de Salamanca

Como es sabido, don Victor Garcia Hoz daba una gran impor-
tancia a la formacién linguistica del nifio. Convencido, por una
parte, del papel que desempefia la lengua en el desarrollo intelec-
tual del hombre, y, por otra, de que «toda ensefianza reposa en
una actividad linguistica» [1], una buena parcela de su variadisima
labor investigadora la dedica a estudiar esa zona tan constante-
mente rebelde de la lengua que es el vocabulario.

No resulta tan conocido el interés que mostré por las posibili-
dades educativas de la lengua elevada a categoria estética; esto
es, de la literatura. Y, sin embargo, las manifestaciones en este
sentido son abundantes en su obra. En La educacién en la Espa-
fia del siglo XX escribe: «Siempre fue una preocupacion de los
buenos profesores desarrollar en los estudiantes la capacidad y
el gusto literario a fin de que pudieran hacer de la literatura un
elemento enriquecedor de su vida estética y personal. El goce de
la literatura y la formacion humanistica parece que andan muy
de la mano» [2].

Se pronuncia también sobre los libros que deben leer los ni-
fos, encarando directamente un problema que adn sigue vigente
en la Educacion Secundaria: ¢lecturas de los clasicos, o lecturas
infantiles y juveniles? [3]. Y con criterios psicoldgicos y pedagdgi-
cos tan sencillos como irrefutables, sale en defensa de la literatura
infantil. «<La discordia entre la literatura clasica y los intereses y
capacidades del niflo —reconoce nuestro autor— es un permanen-
te problema de la educacién literaria. Partiendo de tal hecho, ¢cémo
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podrian enlazar el mundo infantil y juvenil con ese otro mundo de
la literatura, fruto en muchas ocasiones de mentes cultivadas y
aun “trabajadas” por la vida?» [4].

Tal adecuacion de los libros al publico receptor no sélo ha de
ser tematica y de contenido, también ha de ser formal y linglisti-
ca; asi, aconseja a los autores de libros escolares que «en lugar
de usar palabras cultas, que en muchas ocasiones reflejan una
retérica rebuscada y empalagosa, debieran emplear con preferen-
cia las palabras de uso corriente, que no estan, ni mucho menos,
refiidas con la belleza y el vigor literario. Especialmente en las
cartillas y primeros libros de lectura habian de utilizarse exclusi-
vamente palabras de los vocabularios infantil y comudn» [5].

Precisamente, don Victor publicé —en colaboracion con M.2
Nieves de Garcia Hoz— un libro de cuentos para nifios, con el
titulo Cuentos para leer y contar [6]. Formaba parte de una colec-
cion de libros escolares para la ensefianza y aprendizaje de la
lectura y la escritura denominada EIl carro verde, auspiciada por el
Instituto de Pedagogia San José de Calasanz, y dirigida —como el
Instituto— por él mismo [7]. La incorporacién de la obra literaria
como complemento de los textos didacticos es una buena muestra
de la importancia que concedia nuestro autor al contacto de los
ninos —desde los primeros niveles de ensefianza— con el lado
ameno de la lengua.

Los textos narrativos de que consta la obra son cuentos tradi-
cionales que don Victor sacd, principalmente, de la coleccion Cuen-
tos populares espafioles, que habian sido recopilados en diferentes
lugares de Espafa por el folclorista Aurelio M. Espinosa (editada
en 3 voliumenes por el CSIC, Madrid, 1946-47). Garcia Hoz selec-
cion6é 16 narraciones, que dividiéo en dos series. La elecci6on esta
hecha con criterios estrictamente pedagdgicos, del maestro que se
dirige a los nifios y busca lo mas adecuado a su comprensién y a
su sensibilidad. Son cuentos muy variados: maravillosos, de ani-
males, religiosos, ejemplares, de ingenio y acumulativos. No proce-
de pasar a estudiarlos, puesto que no pertenecen a nuestro autor,
pero si queremos resaltar aqui el exquisito esmero en las ilustra-
ciones (de J. Bernal) [8], en la forma y tamafo de la letra, y, sobre
todo, el gran respeto que demuestra a la tradicién, pues los trans-
cribe practicamente como habian aparecido en la obra de Espino-
sa, con sus formulas de entrada y salida, repeticiones,
construcciones paralelisticas, frases rimadas... Y con su moral
universal o practica, desvinculada de la moral al uso, que la situa-
cion politica y social del momento propiciaba. Sélo se permite
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algun retoque del lenguaje (casi siempre de vocabulario) para faci-
litar su comprensién por los receptores a los que se dirigia.

Para terminar, queremos declarar que nos ha interesado recor-
dar este libro escolar de cuentos porque creemos que nos muestra
a don Victor como lo que realmente era: el espiritu sensible que
sabia valorar justamente el folclore como tradicién viva que «tiene
siempre el frescor del campo abierto y la luminosidad del aire
libre», y el gran pedagogo, preocupado por una escuela distinta,
una escuela alegre, con un «ambiente, o... clima especial que la
incorporacién del folclore a la escuela puede crear, clima en el cual
la ilusién y la alegria, esos factores tan olvidados en muchas tris-
tes escuelas, pueden desarrollarse con lozania y cumplir eficaz-
mente su papel», segun sus propias palabras, recogidas del prélogo
que escribe en 1958 al libro de Arcadio de Larrea Palacin titulado
El folklore y la escuela [9].

NOTAS

[1] GARCIA HOZ, V. (1976) El vocabulario general de orientacién cientifica y sus
estratos, p. 11. (Madrid, Instituto San José de Calasanz-CSIC).

[2] GARCIAHOZ,V.(1980)Laeducacion enlaEspafiadelsiglo XX , p. 235. (Madrid,
Rialp).

[3] Recuerda nuestro autor que en las escuelas primarias, el R. D. de 6 de marzo
de 1920 habia declarado obligatoria la lectura del Quijote. Vid. ibid., nota 5.

[4] Ibid.

[5] 1952, El vocabulario comun y su utilizacion didactica, Bordén, n.° 29, mayo,
p. 207.

[6] Madrid, Instituto de Pedagogia, CSIC, 1963.

[7] Enlapublicidad que aparece en la revista Bordon, n.°s 113-114, enero-febrero,
1963, se presenta como «Una coleccién de Libros-Cuadernos en los que POR
PRIMERA VEZ se desarrolla un procedimiento de lectura y escritura, basado
en los estudios sobre el vocabulario fundamental, la capacidad perceptiva y
gréafica de los nifios y las fuentes de motivacion infantil».

[8] Su interés por la estética de los libros escolares en portadas, ilustraciones
interiores, margenes y letras, es notorio. Recordemos los elogios que dedica a
la Enciclopedia pequefa, de Rita Heras, Josefina Rodriguez y Rosario Correa,
por cuidar esos aspectos. Vid. La educacion en la Espafia del siglo XX, o.c., pp.
237-238.

[9] 1958, Madrid, Instituto San José de Calasanz, CSIC, pp. IX y XI, respectiva-
mente.
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VICTOR GARCIA HOZ (1911-1998)

por Eudaldo FORMENT
Universidad de Barcelona

El pasado mes de febrero fallecia en Madrid el catedratico Victor
Garcia Hoz, una de las figuras mas relevantes de la Pedagogia espanola.
Habia nacido en 1911 en Campillo de Aranda (Burgos). En 1940 defendié
la tesis doctoral en la Universidad Complutense de Madrid, titulada «El
concepto de lucha en la ascética espariola y la educacion de la juventud»,
y dirigida por D. Juan Zaragiieta. Fue el primer Doctor en Filosofia y
Letras, Seccion de Pedagogia, de la Universidad espanola. En 1944 obtuvo
la Catedra de Pedagogia Superior en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Madrid. Fue el primer Director del Instituto de Ciencias de
la Educacién de la Universidad Complutense de Madrid; Director del
Instituto de Pedagogia del Consejo Superior de Investigaciones Cientifi-
cas, hasta 1981; fundador de la Sociedad Esparola de Pedagogia y de su
revista Borddn; Presidente del Seminario Permanente de Educacién Per-
sonalizada y miembro, desde su constituciéon en 1963, del Consejo de
Administraciéon de Fomento de Centros de Ensefianza.

Entre sus muchas menciones honorificas se puede destacar: Premio
«Raimundo Lulio» del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas; la
Gran Cruz de la Orden de Alfonso X el Sabio; Doctor «Honoris Causa» de
la Universidad Catdlica de Buenos Aires, de la Universidad Nacional de
San Juan (Argentina), y de la Universidad Catélica de Chile; y Medalla de
Oro de la Universidad Complutense de Madrid.

De entre el casi medio centenar de libros publicados, muchos de los
cuales han sido traducidos a otros idiomas, deben citarse: Pedagogia de la
Lucha Ascética (1941); Sobre el Maestro y la Educacion (1944); El naci-
miento de la Intimidad (1950); Cuestiones de Filosofta de la Educacion
(1952); Principios de Pedagogia sistemadtica (1960, con sus sucesivas edicio-
nes hasta 1990); La Tarea Profunda de Educar (1962); Familia, Sexo, Droga
(1976); Alegria en la Tercera Edad (1985); La Educacion del estudiante en la
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Familia (1990); y Fuerte en la Edad Avanzada (1990). Sin duda, su obra
mas importante ha sido el Tratado de Educacion Personalizada, obra divi-
dida en treinta y tres volimenes, realizada en colaboracion con profesores
europeos y americanos, que terminé hace dos arios.

Segun el profesor Garcia Hoz: «Educacion personalizada es perfeccio-
namiento intencional de la persona humana mediante la convivencia cor-
dial y la actividad bien realizada». La educacién personalizada se puede
caracterizar por siete rasgos esenciales. Primero: «Perfeccionamiento in-
tencional de la persona humana en su singularidad, dignidad y trascen-
dencia». Segundo: «Perfeccionamiento de cada persona humana mediante
la adquisicién de conocimientos, el desarrollo de aptitudes y la promocién
de valores». Tercero: «Capacitacién para formular el propio proyecto per-
sonal de vida y llevarle a cabo con seguridad, dignidad, conciencia y
libertad». Cuarto: «Preparacién para la vida interior y para la vida de
actividad y relacion en los ambitos de la familia, del trabajo y de la vida
social reglada, de la amistad y el tiempo libre y de la trascendenciax.
Quinto: «Capacitacién para descubrir y participar en la alegria de vivir
surgida de la Obra Bien Hecha y de la solidaridad bien vivida». Sexto:
«Preparacién para la participaciéon solidaria y eficaz en la mejora de la
comunidad humana, mediante el trabajo y la participacién social en sus
diferentes manifestaciones.» Séptimo: «Una forma de vida que prepara
para vivir mejor».

Estas siete sintéticas descripciones de la educaciéon personalizada,
que expresan cada una de sus facetas, en su conjunto unitario manifies-
tan la compleja y rica accién educativa personalizada, que se correspon-
de con la de los actos de la persona y de su vida. Por abarcar: «La
complejidad de la persona humana, que alcanza al misterio, la educa-
cioén personalizada no se agota en los esquemas de la ciencia objetiva y
sus aplicaciones técnicas, en la medida que es comunicacién, la educa-
cion ha de llegar a esa realidad honda y profunda de las valoraciones,
los ideales, el amor, las actitudes».

Esta doctrina tedrico-practica, que por aplicarse al individuo redupli-
ca su caracter de préactica, es practica-practica. «Nacié para llenar los
vacios, los huecos que dejaba una protesta, a veces virulenta, pero en
muchos aspectos legitima, una critica que a menudo no pasaba de ser
s6lo eso. Como una via de sintesis aparece la educacién personalizada;
como una formaciéon humana en la que se recogen los elementos utiliza-
bles de la modernidad y los legitimos de las reacciones posmodernas».

Hace pocos meses se celebré un acto académico en el Consejo Supe-
rior de Investigaciones Cientificas con motivo de la presentacion del volu-
men final del Tratado de Educacion Personalizada, organizado por
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«Fomento de Centros de Ensefianza». Intervinieron D. Miguel Angel San-
cho Gargallo, Consejero Delegado de Fomento de Centros de Ensefianza,
con «Presentacién»; D. Ramén Pérez Juste, Vicerrector de Ordenacién
académica y de Profesores de la UNED, Catedratico de Pedagogia experi-
mental, que hablé sobre «La figura de D. Victor»; D. Antonio Bernal
Guerrero, doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacién, Catedratico de
Escuelas universitarias en el Departamento de Teoria e Historia de la
Educacién de la Universidad de Sevilla, sobre la «Obra pedagégica y el
Tratado de Educacién Personalizada»; D. Juan José Javaloyes Soto, Direc-
tor General de Fomento, sobre la «Trayectoria educativa y Fomento de
Centros de Ensenianza»; y D. Rail Vazquez, Viceconsejero de Educacién y
Cultura de la Comunidad de Madrid, con la «Clausura del Homenaje a
Don Victor».

Finalmente intervino D. Victor, que entre otras cosas dijo: «Mis pala-
bras de agradecimiento han de estar dirigidas a quien con su vida y sus
ensenanzas constituyd y constituye el impulso primero para que el Trata-
do de Educacion Personalizada se escribiera; al Beato Josemaria Escriva
de Balaguer, fundador del Opus Dei. Con esto no quiero decir que el
Beato haya realizado estudios sistematicos de la ciencia de educar que
nosotros podamos utilizar; no era esa mision suya. Pero su constante
catequesis sobre la condicién de hijos de Dios que todos los cristianos
tenemos, de donde arranca nuestra dignidad, nuestra responsabilidad y
nuestra alegria; su concepcién del mundo como creado por Dios y que
por lo mismo puede ser objeto de un amor apasionado, su ideal de trabajo
como realidad santificable y santificante, son puntos de partida que ilumi-
nan el planteamiento y la solucién de los problemas fundamentales que se
han de resolver en esa hermosa y dificil tarea que es la educacién. En ese
espiritu naci6 Fomento de Centros de Ensefianza, un sistema escolar
privado que quiso libremente inspirarse en las orientaciones del Beato
Josemaria, sin pretender monopolizar su pensamiento, que ya antes se
habia concretado en centros de actividades educativas de las mas variadas
caracteristicas (...) La educacién impartida en Fomento se apoya en la
alegria que nace del ejercicio de la libertad responsable, del trabajo bien
hecho y de la solidaridad bien vivida. Se trata de una linea de pensamien-
to que asumié el Tratado de Educacion Personalizada .».

No es extranio, por ello, que D. José Antonio Ibafiez Martin haya
calificado al Tratado como «la empresa educativa méas importante del
siglo xx». En la ultima carta del Profesor Garcia Hoz, que recibi poco
antes de su muerte, me confesaba, con la sencillez y la humildad, que le
caracterizaban: «Con toda razén y justicia entiendo que también se pue-
den extender las congratulaciones a los colaboradores del Tratado (...).
Pero el hecho de que tantas voluntades coincidan en lo fundamental, me
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parece que es un motivo de alegria para todos nosotros. Tengo la ilusién
de que el Tratado sea una obra viva y, por consiguiente, pueda servir de
base, o al menos pretexto, para posteriores trabajos que enriquezcan el
pensamiento y la practica de una educacion cristiana». La semilla esta

sembrada. Que en paz descanse, D. Victor.
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RECUERDO Y RECONOCIMIENTO DEL
MAGISTERIO DE D. VICTOR GARCIA HOZ

por Rogelio MEDINA RUBIO
Universidad a Distancia

Con la intima satisfaccion y el orgullo de discipulo permanente suyo,
aunque con hondo pesar, escribo esta vez, en nuestra ya clasica revista
espafiola de pedagogia, para glosar, aunque sea brevemente, con pala-
bras sinceras y emocionadas, algunos de los rasgos, mas caracteristicos a
mi juicio, del egregio magisterio de su fundador, el recientemente falleci-
do Profesor D.Victor Garcia Hoz.

Se amontonan en estos momentos los recuerdos de mis arnos de es-
tudiante, alld en la década de los 50, en la Seccién de Pedadogia de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Complutense, de la que
D. Victor era un joven Catedratico de Pedagogia Experimental y Diferen-
cial. Una Seccion universitaria pequenia, intima y abarcable, en la que la
relacion profesor/alumno me atreveria a decir que era completa, porque
trascendia de las aulas y se prolongaba, tras las clases, en didlogo natu-
ral, en los pasillos de la Facultad, en los Seminarios, en el tranvia o en el
autobus..., pero permanente y penetrante, fundamento de una relacién
amistosa y continuada que, por fortuna para mi, se ha prolongado con
D. Victor desde entonces hasta el momento de su muerte.

Desde estas singulares circunstancias, uno siente brotar con especial
intensidad el recuerdo de quienes han sido sus auténticos maestros, de
aquellos profesores que supieron encarnar mejor los valores permanentes
constitutivos de la suprema categoria de maestro: ayudar, despertar, ilu-
sionar, orientar y estimular en el alumno la curiosidad y el interés por la
ciencia, por la bisqueda apasionada de la verdad. Estoy seguro que en
estos dias, como yo, un nimero muy elevado de discipulos, de colabora-
dores, de estudiosos de la Pedagogia o de profesionales de la educacién,
han reconocido y admirado, en Espaiia y fuera de ella, con motivo de su
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fallecimiento, la fecundidad del magisterio del Profesor D. Victor Garcia
Hoz. Porque, ;qué pedagogo, estudioso o profesional de la Pedagogia,
esparnol o hispanoamericano, que se precie de tal, no ha recurrido para su
formacién o informacién al magisterio oral o escrito del Profesor Garcia
Hoz?.

1. Algunas invariantes mds caracteristicas de la docencia
del Profesor Garcia Hoz

Leal a su vocacién docente, vivida como un elevado compromiso ante
las jévenes generaciones que durante casi 40 afios acudieron a formarse a
su catedra de Pedagogia Experimental y Diferencial, sus discipulos y quie-
nes hayan tenido la suerte de pasar por su magistral docencia, sabemos
mucho de sus excepcionales dotes pedagdgicas: de la densidad de su
saber, de su comunicatividad y viveza expositiva, de su habilidad para
transmitir con garbo y claridad su pensamiento, de su tenacidad y labo-
riosidad, de su rigor intelectual (ajeno a cualquier esquematismo dogma-
tico), que sabia hacer compatible el rigor con la sencillez y el sentido del
humor; profesor ameno en sus clases, sugeridor, siempre capaz de sor-
prendermos con alguna idea o matiz innovador en sus orientaciones y
CONSejos.

Pero sobre todo sus discipulos sabemos mucho mas de su gran huma-
nidad, de su cordialidad, de su talante abierto, comprensivo y de su es-
fuerzo continuado por infundir ese estilo magistral a sus ensefianzas.

Mas la docencia del Profesor Garcia Hoz, como toda su obra pedagé-
gica, se ha caracterizado, a mi modo de ver, por algunas invariantes bien
significativas que yo destacaria especialmente. En primer término el Pro-
fesor Garcia Hoz estaba persuadido de que mas que en ninguna otra
institucién académica, en la Universidad, la dialéctica conservacién/reno-
vacion de ideas era la mejor férmula de progreso posible en la formacién
pedagdgica de los futuros profesionales de la educacién. De ahi su cons-
tante afin por combinar el estudio de los problemas mas relevantes y
transcendentales de la educacién (la visién filoséfica y racional de los
problemas pedagégicos) con el rigor metodolégico de la ciencia y técnica
experimentales (es decir, con la operatividad del quehacer pedagégico), de
modo que pudiera garantizarse al maximo, siempre que fuera posible, la
verificacién positiva de la complejidad de los fendmenos educativos.

Esta actitud ha significado que el magisterio, oral o escrito, del Profe-
sor Garcia Hoz haya servido de puente para pasar de una pedagogia
tradicional de corte marcadamente filoséfico, racional o especulativo, a
una pedagogia de signo mas cientifico, riguroso y objetivo, iniciando asi
en Esparia, en linea con otros paises cientificamente avanzados, el camino
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de la conversion de la pedagogia tradicional en la prometedora ciencia
empirica actual que es la Pedagogia contemporanea.

En segundo lugar, el Profesor Garcia Hoz estaba persuadido, tam-
bién, de que la Pedagogia habria de estar abierta, permanentemente, de
par en par, a los problemas de la vida real, con toda su complejidad y
riqueza de perspectivas; de que era absolutamente necesario que la teoria
y la practica pedagdgicas no se automarginen cada una en ambitos cerra-
dos de infructuosos esfuerzos. Por eso en sus clases sabia conjugar (como
lo hace en sus escritos), y nos hacia ver y comprender, con aquella pecu-
liar sencillez y claridad expositivas suyas, ambas dimensiones integrado-
ras y complementarias del progreso en el saber cientifico de la educacién:
la de la superacion dialéctica conservacién (de la mejor tradicion filosofi-
ca o especulativa de la educacién) renovacion (hacia modelos de educa-
cién cientifico-positivos contemporaneos, mas objetivos y exactos); y la de
la constante apoyatura mutua entre teoria y praxis educacional.

Finalmente, la tercera y mas fundamental invariante, la que da un
sentido mas compacto y de coherencia a todas sus obras, es la constante
referencia a la dignidad de la persona humana como eje nuclear de una
educacion integral y unitaria de la persona humana: la educacion personali-
zada (a la que luego volveré hacer alguna otra referencia). El Profesor
Millan-Puelles, en la contestacion al discurso de recepcién como miembro
de nimero de la Real Academia de Ciencias Morales y Politicas del Profe-
sor Garcia Hoz, hacia esta sinopsis de la educacion personalizada tal como
era entendida por éste:

«A lo largo de toda su obra, Victor Garcia Hoz, ha ido continuamente
perfilando el jugoso concepto de educacién integral, como algo que re-
quiere la apertura a muy diversas y complementarias dimensiones, pero
siempre sobre la base de una idea esencialmente unitaria de lo que el
hombre es y debe ser. De lo contrario, los arboles nos impedirian ver el
bosque, riesgo al que muy frecuentemente se halla expuesto quien se
sume de lleno en la tarea cotidiana de educar, con todas las complicacio-
nes e incidencias que ésta lleva consigo. Y por otra parte, y justo porque la
Pedagogia tiene su fin mas propio en forjar a ese hombre que esencial-
mente hay en el educando, siempre se puede dar la tentacién de concebir
y llevar a cabo esta aventura, olvidando las diferencias que la realidad del
ser humano implica efectivamente en sus casos concretos personales.
Frente a esta peligrosa tentacion, que se acrece en las épocas de mentali-
dad colectivista, Garcia Hoz, sin renunciar a las exigencias esenciales de
lo que es comun a todo hombre —antes bien, ateniéndose a ellas firme-
mente— ha insistido, una y otra vez, en la imperiosa necesidad de una
Educacion personalizada, que tome a cada educando en su total realidad,
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es decir, en lo que posee de especificamente idéntico a todos los otros y en
lo que tiene, tanto en lo positivo como en lo negativo, de propio y peculiar
de él».

Creo que todas estas cualidades avalan el magisterio del Profesor
Garcia Hoz como un modelo de vida académico-docente bien hecha.

2. Inseparabilidad en su vida académica de las funciones
docente e investigadora

Paralela a la amplia y relevante trayectoria docente del Profesor Gar-
cia Hoz, ha sido su trayectoria investigadora, fiel a su conviccién, expresa-
da tantas veces en sus escritos sobre la misién de la Universidad (La
Universidad :su mision y su poder, 1979; Los niveles de educacion y la
Universidad, 1964, etc.), de la inseparabilidad en la vida académica uni-
versitaria de ambas funciones, la docente y la investigadora, como prime-
ra exigencia intelectual de todo profesor universitario. Lo prueba la
impresionante lista de trabajos publicados, en libros, articulos; de confe-
rencias en prestigiosos foros nacionales e internacionales; de prélogos,
introducciones; de colaboraciones en revistas especializadas espanolas y
extranjeras, sobre una variada tematica que sorprende, ademas, por la
singular capacidad de lectura, actualidad informativa, originalidad de sus
puntos de vista, densidad y profundidad de sus saberes filoséficos, teéri-
cos, histéricos, sociolégicos o estadisticos utilizados en su elaboracién.
Ningun campo de la Pedagogia le ha sido extraio o indiferente; a todos ha
aplicado su curiosidad y la sensibilidad y agudeza intelectual del avezado
escudrifiador de los problemas educativos.

El resultado final, contemplado su quehacer cientifico en una pers-
pectiva de conjunto, es un notable mosaico de aportaciones a la Pedago-
gia espariola. Aportaciones que van desde la glosa exigente del pensamiento
de los clasicos de la educacién al andlisis critico de las corrientes mas
destacadas de la Pedagogia contemporanea; desde la descripcién y expli-
cacién de nuevos hallazgos y técnicas metodoldgicas en la investigacién
empirica y experimental, a la elaboracién de la mejor y mas clara sistema-
tizacién existente en lengua espariola del saber pedagégico alcanzado en
nuestros dias; desde la minuciosa visién panoramica ofrecida de la reali-
dad educativa espariola del siglo XX, a la fundamentacion tedrica de ese
movimiento renovador de la educacién, que es la Educacién personaliza-
da, de notable eco en medios pedagdgicos espaiioles y extranjeros al haber
servido de semilla de trabajos de investigacién y de aplicaciones practicas
a numerosos estudiosos, discipulos y colaboradores suyos.

Aportaciones diversas pero unitarias, a la vez, en su concepcién; di-
versas en cuanto a perspectivas y enfoques; pero unitarias en cuanto al
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hilo conductor subyacente que es siempre el mismo, la idea de que educar
en su suma —y vista desde la perspectiva radical de su sentido ontolégico
— es, como €l decia, hacer todo lo posible para que el hombre vaya
actualizando su capacidad de ser «principio», es decir, «su potencia de
protagonizar sus actos propios».

3. Algunas aportaciones del Profesor Garcia Hoz a la renovacion
pedagdgica esparnola

Seria vana la pretensién por mi parte de desplegar, aqui y ahora,
aunque fuera someramente, un inventario de sus ininterrumpidas y siem-
pre sugerentes publicaciones. El autor que mas trabajos ha publicado en
la revista espaiiola de pedagogia y en la Revista Borddn; el autor mas
citado y representativo de la produccién cientifico-pedagégica espariola
de la segunda mitad de este siglo. Las entradas bibliograficas, consigna-
das en su haber, directas o indirectas (citas, prélogos, comentarios, etc)
son tan cuantiosas que casi desbordan la posibilidad de conocerlas en su
integridad con exactitud.

Inuatil y arriesgado, por otra parte, intentar esbozar siquiera lo mas
significativo de su amplia y compacta produccién cientifica; ello supon-
driareiterar, acaso, lo que todo profesional o estudioso de la educacién ya
conoce.

Destacaré, no obstante, entre sus aportaciones, especialmente rele-
vantes, a la renovaciéon pedagégica en Espana las siguientes: su obra
clasica, Principios de Pedagogia Sistemdtica, la introduccién del factor me-
dida y del método experimental como apoyaturas instrumentales de la
investigacién pedagégica y su contribucién creadora al movimiento de la
educacion persoralizada.

a) Su obra ya clasica entre nosotros, Principios de Pedagogia Siste-
madtica, reflejo y simbolo del discurso pedagégico que ha ocupado a la
comunidad cientifica pedagégica espafola en la segunda mitad del siglo
XX, es fuente obligada de consulta para el conocimiento de nuestra cultu-
ra pedagdgica actual. Aparecida esta obra en 1960, reeditada y actualizada
en doce ocasiones, constituye la primera construccién formal, ordenada e
integradora, en la Pedagogia espanola de la segunda mitad de este siglo,
de una sistemética pedagédgica referida a los problemas de una teoria
general de la educacién y a las concepciones y realizaciones cientificas
mas representativas de la Pedagogia contemporanea en otros paises. Por
su extension y comprensién temadticas resulta dificil imaginar una obra
tan actualizada en su tiempo y tan amplia en cuanto a la problematica e
intereses pedagdgicos abordados en ella.
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Elaborada tras la publicacién inicial de una serie de trabajos prece-
dentes, como primeras aproximaciones a lo tratado en la obra (tales como:
El sentido personal de la educacion, en 1943; El concepto de educacion, en
1944; Sistematizacion pedagdgica, en 1959; Psicologia pedagdgica, en 1956;
Educacion especial, en 1958; Estudio sintético de la educacion: la Pedagogia
Diferencial, en 1953, etc), ésta se ha ido actualizando, edicién tras edicién,
a la luz de los nuevos problemas sociales y educativos planteados a la
Pedagogia de su tiempo. Como dice su autor en el Prélogo a la primera
edicién:

«se trata de un libro de problemas mas que de soluciones ...; que
intenta ser una réplica a la enorme complicacién que tienen actualmente
los problemas educativos ...; un libro que responde a la necesidad de
ordenar todos los problemas educativos con el fin de que puestos en
situacién adecuada, examinadas las relaciones que ligan a unos con otros,
puedan las soluciones ser eficaces. Creo que vale la pena reducir o inten-
tar reducir a sistema los multiples problemas que la educacién plantea y
las vias de solucién que puedan entreverse, tomando como punto de
partida un concepto de educacién que radicado primordialmente en la
persona humana se abra a todas las posibilidades sociales».

b) En cuanto a la introduccién en la Pedagogia espanola del factor
medida y del método experimental como apoyaturas instrumentales de la
investigacién pedagdgica cientifico-positiva, el Profesor Garcia Hoz, aun-
que eminente humanista por formacién, vocacién y temple vital, ha teni-
do una decisiva influencia en el desarrollo técnico y cientifico de aquella
modalidad de investigacién para la solucién de los problemas de la edu-
cacioén.

La creacién en 1941 del Instituto San José de Calasanz de Pedagogia,
en el seno del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas, marca el
comienzo de su decicida preocupacién por la introduccién de la linea
empirica y experimental en la investigacién pedagégica; por vincular mas
estrechamente la tradicién filoséfico-pedagégica espariola con las corrien-
tes experimentalistas de la Pedagogia contemporanea.

El mismo creé, adapté y utilizé diferentes instrumentos técnicos de
investigacién y de medida en trabajos muy conocidos (Acerca del cdlculo y
la representacion de la simetria de las series,en 1943, Estudio experimental
de la funcion docente, en 1953; Vocabulario usual, comuin y fundamental,
en 1953, en el que por vez primera en Espaiia, se aplica a un estudio sobre
vocabulario la técnica del analisis factorial; Escala de instruccion, en 1954;
Estudios experimentales sobre vocabulario, en 1977; Sistema de objetivos de
la formacion intelectual. Los vocabularios comunes en la integracion de la
enserianza, en 1977, Vocabulario cientifico y vocabulario técnico: un estu-
dio exploratorio sobre sus relaciones, en 1980, etc). El nos ensenaba en sus
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clases, en los Seminarios de la Seccién de Pedagogia o en las practicas
complementarias que realizibamos en el Instituto San José de Calasanz o
en centros escolares, a aplicar y a utilizar aquellas técnicas e instrumentos
de medida. Desde entonces, un niimero creciente de alumnos y de gradua-
dos de la Seccién de Pedagogia, atraidos por la novedad y la importancia
de la experimentacién pedagédgica, realizaron Memorias de Licenciatura o
Tesis doctorales, bajo la direccién de D. Victor, en las que la experimenta-
cién o el tratamiento estadistico de los datos constituyen su aportacién
principal. Orientacién experimentalista que muchos de sus discipulos e
investigadores universitarios contintian aplicando y desarrollando, con
notable acierto, en el campo de la Pedagogia experimental, la Didactica o
la Organizacién escolar.

c) En cuanto a su contribucién al movimiento o corriente de la
Educacion personalizada, del mismo modo que una serie de trabajos, con
una significativa coherencia en su planteamiento, precedieron a la elabo-
raciéon de aquel compendio de problemas pedagdégicos contemporaneos,
los Principios de Pedagogia Sistemdtica, otros escritos de orientacién emi-
nentemente filoséfico-pedagdgica, también pensados con una elocuente
trabazoén y coherencia de pensamiento, y surgidos en el contexto cientifi-
co y cultural del mundo tras la Segunda Guerra Mundial, han sido los
generadores, en 1970, de otra de sus obras clasicas: Educacion Personali-
zada.

Entre aquellos escritos, precedentes de esta obra, cabe senalar, entre
otros: El sentido personal de la educacion, en 1953; La orientacion de los
alumnos en las instituciones escolares, en 1961; El concepto de los cam-
pos de adaptacion, en 1961; La educacion personalizada al servicio de la
libertad, en 1967; Los medios técnicos de la educacion personalizada, en
1970, etc.

La obra Educacion personalizada (1970), es la expresiéon de un movi-
miento innovador centrado, como se dijo anteriormente, en las exigencias
de la dignidad de la persona humana como elemento integrador y funda-
mento de su educacién. Responde la obra a una concepcién pedagégica
que integra la tradicion filoséfica occidental sobre el concepto de persona
y la mejor experiencia cientifica de nuestro tiempo, traduciendo en res-
puestas pedagdgicas coherentes la potencialidad singular de cada ser hu-
mano.

Mas tarde, y ya en su vernal tercera edad, esta obra sera la fuente de
inspiracion de la altima gran aportacién pedagégica de D. Victor, el Trata-
do de Educacion personalizada, en el que he tenido el honor de colaborar
como miembro de la Comisién coordinadora, presidida por él, para su
disenio y realizacion.
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Desde 1988, y hasta unos dias antes de su muerte (el 18 de febrero de
1998), en €l sigui6 trabajando, firme y agudo, con la misma laboriosidad y
el mismo talante gozoso que en su época de Catedratico en activo. Bajo su
direccién, 216 expertos colaboradores, nacionales y extranjeros, han ela-
borado los 33 volimenes que componen el Tratado, obra en la que se ha
intentado ofrecer un tratamiento completo y sistematico, desde enfoques
y experiencias diversas, de la Educacién personalizada en sus fundamen-
tos doctrinales y aplicaciones practicas en todos los d&mbitos y niveles
educativos.

Tanto la obra Educacion personalizada como el Tratado de Educa-
cion Personalizada, segin dice el Profesor Garcia Hoz en el Prélogo al
volumen 1 del Tratado (Introduccion general a una Pedagogia de la perso-
na —1993—) son, «el resultado de un serio esfuerzo por sintetizar las
ideas pedagégicas exigidas por la educacién y cuyo remate sélo se alcan-
za en la formacién completa de cada persona humana...; la educacién
personalizada no es un método de ensefianza, sino una concepcién edu-
cativa, con exigencias précticas, cuyo fundamento esta en el concepto de
personan.

La educacién personalizada, como atencién personal del individuo,
no se la entiende, como es frecuente, en el sentido de que la persona esté
sélo en funcién de un determinado orden social de convivencia, o como
algo opuesto a unas exigencias sociales, sino que el orden social se confi-
gura en funcién de la persona, como camino para desarrollar interior-
mente a la persona y hacerla, con su participacién responsable, mas eficaz
para la vida social. Cuanta mas personalizada sea la accién social tanto
mas redundaran en beneficio de la vida social las acciones de todas y cada
una de las personas que la componen. «La educacién personalizada
—dira D. Victor en el Prélogo a la primera edicién de la obra Educacion
personalizada—, viene a resumir las exigencias de la individualizacién y de
la socializacién educativas, y constituye el tipo de educacién mas acorde
con las profundas necesidades humanas y las condiciones del hombre en
la sociedad tecnificada en que vivimos». No es la educacién personaliza-
da, pues, una educacién miope, una educacién individualista cultivadora
de actitudes egoistas; sino que en ella se mantiene constantemente el
sentido social de la educacién, el servicio al bien de los demas, como
elemento basico de la dignidad personal, dentro del marco de una libertad
de iniciativa y responsabilidad personal.

Posiblemente el punto de encuentro entre las exigencias de la indivi-
dualizacién y los requerimientos de la socializacién, se halle en el dina-
mismo de la educacién personalizada en torno a las notas incluidas en el
concepto de persona de las que derivan las connotaciones fundamentales
que distinguen aquella educacién: la singularidad, la apertura y, su gozne,

rev. esp. ped. LVII, 212, 1999



RECUERDO Y RECONOCIMIENTO DEL MAGISTERIO... 67

la autonomia y la libertad. Por eso escribe D. Victor (también en el Volu-
men 1 del Tratado, Introduccion General a una Pedagogia de la Persona, en
1993): «Quizas el punto clave de la educacién personalizada se halle en la
capacitaciéon del hombre para reconocer los condicionamientos de su
libertad y para hacer uso de su libre decisién en las zonas de autonomia
que siempre tiene a su alcance. Libertad de expresion, libertad de eleccién
y libertad de iniciativa constituyen los objetivos fundamentales de la edu-
cacién en cuanto deben servir a la autonomia de la personan.

Especial relieve tiene en el movimiento de Educacién personalizada
la Pedagogia institucional. La funcién educadora, en el marco institucio-
nal, no puede ser sélo el fruto de la mera relacién profesor/alumno, sino
que, complementando la accién familiar, nunca sustituyéndola, ha de
ser el resultado de una paidocenosis (del griego paideuo -—ensenar, koi-
nés— comun), o conjunto de estimulos educativos que influyen, en co-
mun, como tal conjunto, en la formacién humana de toda la comunidad
escolar en cuanto estructura pedagdgica en el proceso ensefanza-apren-
dizaje

De ahi que al inicio del nimero 8 del Tratado (en la obra Ambiente,
Organizacion y Diserio educativo, —1991—) diga el profesor Garcia Hoz
—y es la razén de ese Volumen— que en €l «se plantea en primer lugar el
problema del ambiente porque en la creacién y refuerzo de un ambito
adecuado se halla el primer y continuo influjo del centro docente en
conjunto y, por lo mismo, se puede entender como el objetivo general,
inmediato y permanente que toda organizacién escolar debe tener. La
institucién escolar ofrece, y de ella se espera, un sistema de estimulos
para el aprendizaje en los distintos campos de la cultura, pero sobre todo
un ambito de convivencia en el cual el aprender a vivir es el objetivo
latente en toda la actividad escolar. El ambiente del Centro parece que
debe ser el primer y continuado campo de atencién de directivos y profe-
SOres».

Finalmente su proyecto Aprender a ser, aprender a vivir, dentro del
estilo de la Educacién personalizada, ha tenido como una de sus proyec-
ciones practicas provisionales la obra Modelo de aprendizaje humano y
sistema de objetivos fundamentales de la educacion, (1982), modelo conti-
nuado en su libro Pedagogia visible y educacion invisible (1987) y en otros
trabajos de caracter practico posteriores.

Ante la necesidad de armonizar la unidad de la vida mental y del
proceso educativo, tinico en cada persona, con la dispersién de saberes y
realizaciones préacticas que la cultura y la técnica actuales requieren, este
modelo, propone unos objetivos de educacién acordes «con los elementos
funcionales , es decir, con las fases y funciones del pensar, que son basica-
mente analogas en todas las ciencias», en cuanto que «en los contenidos de
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las ciencias hay elementos(temdticos) en los que todas participan», segin
expresa el autor en la presentacién del libro Modelo de aprendizaje huma-
no y sistema de objetivos fundamentales.

4. El Profesor Garcia Hoz vy la consolidacion académica
y profesional de los estudios de Pedagogia en Espana

Lider de la renovacién pedagégica en Espana, yo destacaria también,
como una de las facetas de ese liderazgo, su gran capacidad para compati-
bilizar su labor docente e investigadora con su activisima labor fundadora
y organizacional. El Instituto San José de Calasanz de Pedagogia, la So-
ciedad Espanola de Pedagogia, la revista espafiola de pedagogia , la
Revista Bordén, los Congresos Nacionales de Pedagogia, y otras Institu-
ciones educativas, deben buena parte de su vitalidad y prestigio al impul-
so de su fundador y primer Director o Presidente, que fue D. Victor. La
vida profesional y cientifica de D. Victor ha corrido, por eso también,
paralela a la consolidacién institucional de la Pedagogia espanola tanto a
nivel académico como cientifico y profesional. La Pedagogia en Espana se
conecta, en su tiempo, cada vez mas, con el reconocimiento académico y
profesional que la sociedad progresivamente va asignando a los estudios
de Pedagogia.

Si creo que pueda afirmarse, en honor a la verdad y a la justicia, que
el dia que pueda explicarse como se ha hecho posible la consolidacién de
la ciencia pedagdgica en Espana hasta lograr su desarrollo actual, compa-
rable al de otros paises europeos, el Profesor Garcia Hoz tendra reservado
en ese proceso el puesto privilegiado de honor que le corresponde.

Para sus discipulos, para quienes formamos ya parte de su escuela,
el Profesor Garcia Hoz, ha sido maestro en la Pedagogia, por su ciencia,
y maestro en la vida por la riqueza y el ejemplo de sus condiciones
humanas.

Decia Maranén que «el hombre de ciencia ha de tener como estimulo
supremo el alcanzar una categoria sin privilegios materiales ni herencia,
pero de estricta preeminencia, como la espuma, sobre el mar de sus
contemporaneos». Estoy convencido de que el Profesor Garcia Hoz no ha
terminado alin su magisterio y que con el bagaje en su haber de aquella
«preeminencia», sus obras seguiran sirviéndonos como fuente de activa
presencia y de tensién creadora entre nosotros.

Ojala que el magisterio de D. Victor, que llené cumplidamente un
reciente pasado de nuestra pedagogia cientifica y buena parte del presen-
te, nos sirva de estimulo y ejemplo para seguir proyectando y recreando
sus necesidades futuras.
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LA PEDAGOGIA MORAL DE GARCIA HOZ

por José Maria QUINTANA CABANAS

Universidad a Distayicia

El Profesor Garcia Hoz tocé muchos temas pedagégicos, y todos ellos
con competencia y autoridad. Pero, sin embargo, no escribié mucho de
educaciéon moral. Tal vez sea debido a que describié sus ideas pedagdgi-
cas en una época (décadas de los 60, 70 y 80) en que la educacién moral
estaba practicamente relegada al olvido y nadie hablaba de ella. No obs-
tante, antes Garcia Hoz si se ocup6 de Pedagogia Moral, y de un modo
muy marcado y contundente. Cabria decir que hizo entonces su gran
contribucién a la Pedagogia Moral, después de la cual ya no tenia cosas
muy relevantes que decir.

Nos referimos a la publicacién, en 1941, de su libro Pedagogia de la
lucha ascética. Era su tesis doctoral, de la cual apenas nadie hace mencion
y que, sin embargo, es muy de tenerse en cuenta. Es cierto que aparecio
en un tono algo belicoso, no sélo porque ya dice la Biblia que «la vida del
hombre sobre la tierra es milicia (refiriéndose al «combate espiritual» a
que se vera abocado todo aquel que quiera practicar el bien), sino tam-
bién porque entonces estaba recién terminada en Esparia la Guerra Civil,
en la que Garcia Hoz habia tomado parte activa como teniente del Ejérci-
to. Recordemos que también San Ignacio, otro espariol, concibié la vida
virtuosa con estrategia y terminologia bélicas, fundando, ademéas una
«Companian».

Con todo eso no queremos decir otra cosa sino que Garcia Hoz, hijo
de su época y de su tierra, y envuelto en el ambiente cultural de aquellos
anos, apenas podia escribir de otro modo. En su pensamiento moral se
cruzan tres factores: el estoicismo, muy espanol y muy del momento; la
religiosidad (con esas mismas circunstancias) y la tradicién ascética caste-
llana, que tanto ha influido desde su plenitud del siglo XVII. Todo esto se
aglutinaba en el alma de Garcia Hoz, y fruto de ello fue su vibrante
concepcién moral, traducida en el mencionado libro.
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Nosotros le hemos dedicado un debido comentario en nuestra exposi-
cién de la historia del pensamiento pedagégico de educacion moral (Cf. J.
M.? Quintana Pedagogia Moral, Dykinson, Madrid, 1995, pp. 372-4). Por su
libro, Garcia Hoz es uno de los autores espafioles representativos de la
Pedagogia Moral. En una cierta tendencia, por supuesto (como ocurre
con todos los autores); pero expuesta con claridad, fundamentada con
solidez, justificada con sabiduria y traducida a la accién pedagégica, que
es tanto como decir al nivel de la vida humana cotidiana.

El pensamiento de Garcia Hoz en esta obra es facil de resumir. Parte
de la concepcién ascética de los grandes maestros esparioles clasicos del
tema (Juan de Avila, Luis de Granada, Teresa de Avila, Pedro de Alcantara
y los jesuitas Rodriguez, Ribadeneyra y La Puente); y su contexto religioso
lo amplia pasandolo al campo de la vida cotidiana de cualquier persona.
Se considera la lucha como elemento de la vida y factor de perfeccion, y
por esta ultima idea se la ve como agente de educacién. Desde aqui se
analiza el combate ascético, del cual se sefialan las armas (la meditacién,
las virtudes, los ejercicios corporales) y la tactica, la cual implica unos
principios objetivos y otros subjetivos, y que permitird debilitar y aniqui-
lar los enemigos del espiritu.

En la lucha ascética, dice Garcia Hoz (p. 346), «no se trata de destruir
ni transformar la naturaleza humana, sino de ordenar sus muiltiples ele-
mentos, poniendo el orden en el caos de tendencias y reconquistando al
hombre su calidad de humanon». Se trata de una lucha liberadora, en que
el dominio de si mismo produce la persona dispuesta a la practica de sus
deberes. Para esto se necesita ejercitar la energia espiritual de la persona,
dado que «el esfuerzo es, en el concepto ascético de la educacion, el
fenémeno central en el cual pivotan todos los demas fenémenos internos
que han de dejar huella en la vida futura del hombre, es decir, los fenéme-
nos educativos» (p. 351).

Con esos elementos Garcia Hoz construye, tedricamente, la Pedagogia
ascética, o teoria educativa del hombre basada en la ejercitacién de su
dinamismo espiritual expresado en las principales virtudes. Y entiende
nuestro autor que tal Pedagogia es apropiada sobre todo a la juventud,
pues la nifez no esta todavia madura para la tensién que exige el combate
espiritual, y en la edad adulta a veces falta ya un poco el entusiasmo y
ansias de recuperacién que el mismo requiere.

La Pedagogia ascética parte del presupuesto de la unidad personal
(sintesis de las tendencias instintivas y de los ideales morales) y de la
valoracién del caracter, poniendo el esfuerzo como base de todo el proce-
so educativo, incluido en el mismo la autoeducacién. Es una pedagogia
que hace crecer la personalidad llevandola al amor, a la dignidad y a los
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principios superiores. Y, como aditamento, «el esfuerzo es origen de la
alegria» (p. 390).

Vale la pena saber despojar el pensamiento pedagégico-moral de Gar-
cia Hoz, un poco, de la vestimenta simbdlica con que la vistié; y entonces
aparecera la interesante propuesta que nos quiere formular.
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MEDIDA DE LA EMOTIVIDAD EN ESCOLARES
INTERNOS Y EXTERNOS A TRAVES DEL TEST
DE EMOTIVIDAD DE GARCIA HOZ

por Victor SANTIUSTE BERMEJO
Universidad Complutense de Madrid

1. Introduccion

El test de emotividad de Garcia Hoz (Test de calificacién de pala-
bras: evaluacién de la emotividad) [1], es una valiosa aportacién al pro-
blema general del significado, es decir al elemento o factor semantico de
la conducta verbal. Osgood (1969) denomina al proceso esencial del sig-
nificado como factor representativo, disposicién, expectativa y reaccién
de mediacién. Desde la psicologia experimental la tarea principal ha sido
la de medir los procesos que intervienen en la captacién del significado.
Los experimentos se han venido haciendo a través de indices fisiolégicos
(Razran, 1936), de generalizacién semantica (Cofer y Foley, 1942), de
métodos de transferencia y de interferencia (Osgood, 1969) [2] y con
técnicas de asociacién de palabras para el estudio del significado (Ka-
rwoski et al. 1944). Dentro de este ultimo enfoque, Osgood propuso un
instrumento de medicién denominado «diferencial semantico». Segin
Osgood la funcién la un simbolo verbal no consiste en servir de signo a
las ideas sino en suscitar componentes diferenciados de la conducta de
un sujeto que son provocados por los signos lingiiisticos. En la técnica
del diferencial semantico el sujeto reacciona ante un término lingiiistico
mediante una serie de juicios asociativos independientes que indican la
direccién de su asociacién y su intensidad. Este ultimo concepto es la
base del trabajo de Garcia Hoz.

En 1965 inspirandose en las teorias de Razran y de Osgood sobre el
diferencial semantico, Garcia Hoz propuso una prueba de vocabulario
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para medir la emotividad de los sujetos como reaccién a los significados
de una lista de palabras.

El test de emotividad consta de varias series de palabras (240 palabras
en total) que se refieren a todas y cada uno de las dreas de las aspiraciones
humanas en funcién de las cuales el hombre puede sentirse movido. Las
listas de palabras son presentados a los sujetos demandandoles que asig-
nen una calificacién (entre cero 6 10 puntos) segiin el grado de aproxima-
cién o rechazo que produzca en él cada pieza léxica. El test sirve para
sujetos desde los diez afios contando con que a partir de esta edad, es
cuando el sujeto tiene un suficiente conocimiento del vocabulario en sus
aspectos léxicos, morfosinticticos y semantico y, por otra parte, con ex-
cepcién de los estudiantes con dificultades de aprendizaje los sujetos han
superado el complejo proceso de aprender a leer. El célculo de fiabilidad
establece que el test es vélido desde la edad referenciada hasta los estudios
universitarios. El tiempo de aplicaciéon oscila entre los quince y treinta
minutos. La aplicacién se lleva a efecto distribuyendo las listas de pala-
bras pidiendo al sujeto que cumplimente los datos del encabezamiento. Se
procede, despues, a leer las instrucciones asegurandose que el sujeto ha
entendido lo que tiene que hacer. A tal fin, el examinador leera las instruc-
ciones en voz alta al mismo tiempo que los sujetos siguen la lectura en su
papel.

Los resultados de la prueba permiten reconocer la emotividad en los
sujetos estimando la diferencia entre la puntuacién otorgada a una pala-
bra y la puntuacién media estimada en cinco puntos, que indicaria la
neutralidad emocional ante cualquier palabra de la lista. Las calificacio-
nes inferiores a cinco puntos refieren a una impresién desagradable mien-
tras que las notas superiores a cinco sefialan agrado, simpatia a aprobacion.
A la derecha de cada calificacién puesta por el sujeto se escribird la
diferencia con respecto a la nota media, posteriormente se suman las
diferencias y se obtendra la emotividad cuantitativa que se distribuye en
estos cinco tipos:

Es = Muy emotivo

E+« = Emotivo

Es = Emotivo controlado
E: = Inemotivo

E: = Muy emotivo

Como hay diferencias ostensibles basadas en la variable edad, se dan
dos tipos de normas para los resultados:
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De 10 a 14 anos
Es = Mas de 100 puntos
Es = Entre 81 y 100 puntos

Es = Entre 60 y 80 puntos
E: = Entre 49 y 59 puntos
E: = Menos de 45 puntos.

De 15 annos o mas

Es = Mas de 83 puntos

Es« = Entre 61 y 83 puntos
E; = Entre 41 y 60 puntos
E: = Entre 31 y 40 puntos
E: = Menos de 31 puntos.

Ademas de estas indicaciones se pueden obtener otras que determina-
ran la emotividad especifica del sujeto segun la curva de frecuencia obte-
nida por cada una de las puntuaciones.

Habra de tenerse presente que para hacer estas curvas de emotividad
especifica, se tienen en cuenta las puntuaciones desde 0 hasta 10. Si se
ponen las puntuaciones posibles en el eje horizontal o de abscisas y las
frecuencias en el vertical o de ordenadas, obtendremos la curva de fre-
cuencia correspondiente a cada sujeto.

Cinco tipos de curvas pueden darse: convexa, ondulada, rota, partida
y céncava.

Propias de inemotividad son las curvas: convexa, ondulada y rota y en
cierto modo la partida. Propias de la emotividad estan las curvas convexa,
ondulada y céncava.

I1.  Aplicacion del test de emotividad a escolares internos y externos
El trabajo empirico realizado ha escogido como muestra a tres grupos

de sujetos varones, con edades de 13, 16 y 17 anos escolarizados en
estudios medios y con un doble entorno de desarrollo: la familia y un

rev. esp. ped. LVII, 212, 1999



76 VICTOR SANTIUSTE BERMEJO

internado. Las tres edades escogidas representan sobre todo el periodo de
adolescencia en sus comienzos y en su finalizacién.

I1.1. Muestra de 13 aros

La emotividad estd muy controlada en este periodo, se puede decir
que es casi nula ejerciendo un minima influencia en el desarrollo integral
del sujeto. En la prueba de Garcia Hoz se han obtenido resultados que
apoyan fuertemente esta perspectiva teérica. Se ha obtenido una clara
falta de emotividad cuantitativa, existiendo, también una diferencia entre
internos con una puntuacién media de 45.7 (inemotividad) y externos con
una media de 60.0 (emotividad controlada). La inemotividad de los esco-
lares internos expresa un control mas riguroso de sus emociones presumi-
blemente debido al ambiente autoritario en el que se desenvuelven. Los
términos mas significativos del estudio empirico son: a) autoridad, b)
obediencia y c) familia. Respecto a a) las calificaciones atribuidas por los
escolares externos superan en un 30% a la otorgada por los internos;
respecto a b) se producen una igualacién en las calificaciones y c¢) los
externos califican a este término con diez puntos en un porcentaje del
75% mientras que el 100% de los internos atribuyen una calificacién que
oscila entre 5 y 7 puntos. Con respecto a la emotividad especifica se
produce una diferencia de medias (internos 20,7 y externos 19,6). En los
escolares externos se presentan puntuaciones repartidas en las frencuen-
cias entre las puntuaciones posibles, mientras que los internos, muestran
una alta preferencia por las puntuaciones 5, 6 y 7 que indican la inemoti-
vidad que se habia obtenido en el aspecto cuantitativo analizado anterior-
mente.

11.2. Muestra de 16 arios

A esta edad aparecen superados, segun los teéricos del desarrollo,
algunos conflictos y reacciones emocionales que suelen producir una pro-
blematica escolar y familiar cargada de fracasos. En general este periodo
se caracteriza por su hiperemotividad controlada. La prueba de Garcia
Hoz corrobora esta hipétesis. La media representativa de la muestra de
alumnos internos es de 53.2 que cae de lleno en el apartado E3, emotivi-
dad controlada; por su parte los alumnos externos obtienen una media de
47.3. Por lo que respecta a la emotividad especifica, los sujetos internos
obtienen una curva de tipo ondulado representativa de sujetos complejos
y matizadores, capaces de reprimir sus emociones; los sujetos externos
obtienen una curva convexa, representativa de «sujetos con neutralidad
pasiva y prudente frente a las cosas, evitando enrolarse en una neta postu-
ra determinada» (Garcia Hoz, o. c.). Veamos estos resultados en forma
cuantitativa.
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Puntuaciones Internos Externos
X X
0 23 21.1
5 473 52.6
6 243 43.5
7 41.8 23.0
10 28.1 8.8

Los valores mas representativos que se aprecian en el cuadro anterior
establecen que los de mayor nimero de frecuencias serdn los que repre-
sentan la inemotividad o el control emotivo. Pero respecto a los sujetos
internos se observa una notable diferencia con el grupo de externos: la
alta media alcanzada por la puntuacién 0 y por la puntuacién 10 (23 y
28.1 puntos respectivamente). Significa que el alejamiento del contexto
familiar produce sujetos emocionalmente matizadores, controlados, razo-
nadores pero, al tiempo, con emotividad agresiva, respecto a algunas
circunstancias que les afectan. Los sujetos externos tienden a ser neutrales
y pasivos (52.6 en la puntuacién 5; 43.5en la 6; 23.8 enla 7y 8.8 en la 10).
recordemos que los internos obtenian 28.1 en la puntuacién 10.

I1.3. Muestra de 17 arios

Tedricamente es el término exaltaciéon el que representa la ténica
dominante de la emotividad en este periodo del desarrollo del adolescen-
te. Esta exaltacion tiene una vertiente sociolégica en el deseo de emanci-
pacién y otra afectiva que se refleja en la aparicion de sentimientos
referentes a los problemas de autodeterminacién vital o del propio valor y
sentido de la existencia. También hacen su aparicién las diferentes tipos
de emocién ante el arte, la religién o los valores culturales y politicos.

En la parte empirica las curvas generales de emotividad especifica, a
los alumnos internos corresponde una curva ondulada y a los externos
una curva partida. Ambos tipos de curvas denotan una posicién bastante
clara en la vida, un control bastante fuerte, maduro, de pocas concesio-
nes. Un estudio diferencial mas matizado nos vendria a mostrar una
mayor madurez y control en los escolares externos, mientras que los
internos se manifiestan, de nuevo, como emotivos y sometidos a desequi-
librios.
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En la tabla siguiente observaremos comparativamente las puntuacio-
nes mas significativas.

Puntruaciones Internos Externos
X X
16.1 x7.1
61.6 S
B 35.8 28.5
10 13.5 32.5

Claramente observamos la diferente decisién emotiva que las curvas
ya afirmaban. Las puntuaciones extremas 0 y 10 son, como se aprecia de
neta ventaja para alumnos externos.

Quizés, entonces, el que en las puntuaciones 5 y 6 representativas del
mas riguroso control, destaquen los alumnos internos sea problema grave
incluso de simulacién de su conducta.

I[II. Conclusiones

Las principal caracteristica de la emotividad hallada en escolares in-
ternos es el excesivo control sobre si mismos. Esta caracteristica a los 13
anos resulta impropia de su nivel de desarrollo; a los 16 anos es una
evidente muestra de atraso y a los 17 anos es un signo de desarrollo
deficiente del proceso emotivo. Parece que ha de concluirse la influencia
de la vida de internado en el desarrollo del proceso evolutivo de los suje-
tos. Los factores socioeducativos que muestran su influencia en este desa-
rrollo deficiente son el control riguroso del tiempo que somete a los
estudiantes a un rigido horario; el rigor disciplinario que puede anular la
determinacién del desarrollo del nino al privarle de iniciativa propia o,
incluso, arrastrandolos a tomar esa iniciativa contra la norma de forma
habitual; la imposicién de un guia educador que provoca una reaccién de
rebeldia o una acomodacién resignada que establece un proceso de susti-
tucién de la personalidad del sujeto, de aqui su emotividad.

Si tomamos en cuenta la gran importancia que la emotividad repre-
senta en la vida del hombre: adultos que responden a situaciones vitales
problematicas-dificiles de una manera infantil a causa de un desequilibrio
emocional y afectivo al no haber realizado a su debido tiempo su emanci-
pacién emotiva; por otra parte, nifos que presentan conductas problema-

rev, esp. ped, LVIl. 212, 1999



MEDIDA DE LA EMOTIVIDAD EN ESCOLARES... 79

ticas en las aulas producidas en un gran nimero de casos por desérdenes
emocionales de una personalidad desequilibrada por trastornos emocio-
nales, podemos deducir el valor de la propuesta diagnéstica del test de
Garcia Hoz.

A través de esta propuesta de Garcia Hoz se analiza el valor de la
emotividad en la formacién de la personalidad del sujeto, la influencia de
la emotividad en la conducta escolar, la relacién con los nifios que presen-
tan dificultades para aprender; en el orden institucional la necesidad de
psicélogos escolares y orientadores encargados de tratar esta problemati-
ca en los Centros Educativos: solucién de problemas de aprendizaje, tera-
pia emocional. Estas ideas se trazaban en la ciencia pedagégica espariola
hace tres décadas y es ahora cuando parte de ellas se han ido incorporan-
do trabajosamente, a la practica educativa o a los nuevos enfoques cienti-
ficos. Garcia Hoz al concebir el valor de la vida emocional en la psicologia
teérica y en la psicologia educativa y escolar se convirtié al patrocinar
trabajos como el que someramente hemos descrito, en un precursor de la
psicologia pedagdgica espanola.

NOTAS
[1] GARCIA HOZ, V. (1965) Test de calificacicn de palabras: evaluacién de la emotividad,
(Madrid, CSIC, Instituto San José de Calasanz).

[2] OSGOOD, CH. (1969) Curso Superior de Pedagogia Experimental, (Madrid, Editorial
Trillas).
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1. Introduccion

La innovacion educativa. Algo pasa en el campo de la educaciéon que
siempre, cualquiera que sea la circunstancia o momento histérico que se
esté viviendo, hay alguien que quiere cambiarla. Lo que ocurre es que las
innovaciones educativas, bien fundamentadas, han tenido una vida efime-
ra, y después de una aparicién brillante han desaparecido sin apenas
haber dejado huella. Piénsese, por ejemplo, en experiencias tan sugestivas
como escuela «sin paredes, team teaching, ensefianza programada», o
muchas otras que han corrido una suerte parecida en los ultimos arios.

Las explicaciones que se han dado son muchas y muy variadas. En
primer lugar, cualquier innovacién educativa provoca resistencias [1] que
pueden frenar el impulso de cambio educativo, como por ejemplo, la
imagen interiorizada del rol del profesor, el imperativo del orden y la
seguridad, la estabilidad de las normas escolares o las reformas descon-
textualizadas e impuestas.

Por otra parte, las innovaciones educativas generan, por su propia
dindmica, algunos problemas [2] que conviene tener en cuenta a la hora
de su implantacién, como el del equilibrio adaptacién-flexibilidad, la pro-
cedencia arriba-abajo, el enfoque genérico-situacional, o la reforma par-
cial-generalizada.

Pero la explicacion mas convincente que se ha dado para justificar la
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suerte de muchas innovaciones educativas es la falta de sintonia con el
paradigma educativo en vigor. Y cuando una innovacién educativa desa-
fia al paradigma, o logra cambiarlo, y de esa forma, tiene grandes espe-
ranzas de sobrevivir y triunfar, o desaparece con el tiempo. Ahora bien,
¢cudl es el paradigma educativo actual?

El cambio de paradigma. Segiin Banathy (1980; 1984), [3], los paradig-
mas educativos hasta hoy existentes son tres: institucional, administrativo
e instruccional. El paradigma institucional implica un sistema de educa-
cién centralizado que tienen como objetivo esencial la indoctrinacién. Se
da, por lo general, en sociedades poco desarrolladas. En este caso, los
centros de decision estan lejos de los consumidores.

El paradigma administrativo responde al sistema educativo semides-
centralizado. Hay todavia indoctrinacién, pero los centros para la toma de
decisiones y los componentes de la cultura tienen una dimensién local,
mas cercana a los propios destinatarios. El paradigma instruccional es el
que se encuentra en la mayoria de los paises desarrollados. Dentro de este
paradigma, la instruccién se interpreta como un sistema pedagdgico fuer-
temente amparado en la tecnologia. Pero la unidad de analisis de este
paradigma reside en las acciones del profesor, y sélo se dedica alguna
pequenia atencién a los alumnos.

Los tres paradigmas han tocado techo, han dado de si todo lo que
podian dar, y parecen condenados a desaparecer. Hoy parece estar emer-
giendo un nuevo paradigma educativo que cambia sustancialmente el
centro de gravedad y en lugar de estar centrado en el profesor y en la
ensenanza, estd centrado en el aprendizaje y en la persona que aprende.
Lo que importa ahora no es tanto transmitir conocimientos, cuanto ayu-
dar a alguien a adquirir conocimientos, es decir, ayudar a aprender. Un
aspecto particularmente interesante de este paradigma es que los supues-
tos centrales en los que se apoya, al contrario de los paradigmas anterio-
res, acentian los procesos internos de la persona que aprende, y no los
factores externos al proceso de aprender como los recursos materiales, el
tiempo disponible, el curriculum suministrado, o la informacién sugerida.
Un paradigma centrado en el aprendizaje destaca los procesos cognitivos
y suministra cambios educativos que resultan imposibles dentro de los
paradigmas actuales.

Los principios del aprendizaje. Si la direccién del nuevo paradigma
educativo estd centrado en el aprendizaje y en la persona que aprende,
habra que acudir a la perspectiva psicolégica para descubrir cémo se
aprende y, sobre todo, cémo se puede ayudar a aprender.

Hoy existe un cuerpo de conocimientos suficientemente consolidados
como para guiar una buena innovacién educativa. De las tres grandes

rev. esp. ped. LVI, 212, 1999



EL AULA INTELIGENTE: UNA EXPERIENCIA... 85

concepciones del aprendizaje a las que se pueden reducir las multiples y
diferentes concepciones propuestas: el aprendizaje como adquisicién de
respuestas, como adquisicién de conocimientos, y como construccién de
significado, es esta tercera la que mejor responde al estado de la ciencia
actual sobre el sentido del aprender humano [4]. En esta metafora se
dibujan ya con claridad las nuevas lineas del aprendizaje, sobre todo por
lo que se refiere al papel de los contenidos, y de los roles, tanto del
profesor como del alumno.

Dentro de esta metafora constructivista se han desarrollado, desde la
mitad de este siglo, numerosos modelos de aprendizaje que van desde los
clasicos de Piaget o Vygotsky, hasta los modernos de Bruner, Bereiter, o
Collins. Todos ellos han intentado combinar, de manera explicita o impli-
cita, las dos vertientes de cualquier modelo, la descriptiva (cémo se apren-
de) y la prescriptiva (cémo hay que ayudar a alguien a aprender).

Un examen detenido de los diferentes modelos, dentro del marco
general del aprendizaje como construccién de significado, nos ha permiti-
do extraer aquellos elementos comunes en los que coincide la mayoria de
ellos, y que podrian constituir como los ejes vertebradores del aprendiza-
je. Si tenemos en cuenta que el paradigma no es ni mas ni menos que el
conjunto de creencias que comparten los miembros de una comunidad
cientifica sobre un tema determinado, bien podriamos aceptar que esos
principios derivados de los modelos anteriormente sefalados definirian
de alguna manera el paradigma al que antes habiamos hecho referencia.

En la tabla 1 se presenta una sintesis de los principios con la carga de
prueba que cada uno recibe de los diversos especialistas del aprendizaje
escolar.

Estos principios tienen bastante semejanza con los principios que
recientemente han descrito algunos expertos de la APA (American Psycho-
logical Association) con el fin de orientar la futura accién educativa en el
ambito escolar [5].

2. ElAula Inteligente

Los 8 principios anteriormente sefialados constituyen el entramado
dimensional del nuevo disefio educativo que llamamos AULA INTELI-
GENTE. Cada principio se convierte en una dimensién que, plenamente
desarrollada, permite organizar los diferentes subsistemas que configuran
este nuevo modelo.

Las ocho dimensiones, con sus items correspondientes, constituyen
no sélo una propuesta de disefio para la organizacién didactica del proce-
so de ensefianza-aprendizaje, sino también una rejilla basica para la eva-
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luacién y, sobre todo, para la investigacién psicopedagégica, ya que esos
64 cuadros contienen, de forma implicita, otros tantos interrogantes o
proyectos de estudio que pueden enriquecer los conocimientos psicopeda-

gbgicos dentro del nuevo paradigma.

Tabla | Principios del aprendizaje

EL OBJETIVO INMEDIATO DEL APRENDI-
ZAJE ES LA CONSTRUCCION DE
SIGNIFICADO Y, CONSIGUIENTEMENTE,
EL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA Y
DE LOS VALORES DE TODOS LOS

Nickerson, 1985; Perkins, 1992, Idol, 1991; Marza-
no, 1986; Beltran, 1993; Mayer, 1992; Bransford,
1990; Ausubel, 1978; Gardner, 1995; Stemberg.
1985, 1993; Schuneck, 1988, Zimmerman y Shunk,
1989; Bereiter y Sacardamalia, 1989.

ALUMNOS

LAS TAREAS DEL APRENDIZAJE TIENEN
QUE SER REALES Y AUTENTICAS

Ryle, 1949; Anderson, 1983 Gagne, 1985; Perkins,
1992, Presley, 1989, Bereiter, 1993; Weinstein y
Mayer, 1986; Sternberg, 1985; Covington, 1974,
Gardner, 1995.

LOS METODOS DEL PROCESO DE ENSE-
NANZA-APRENDIZA.JE SON MAS EFICACES
SISON DIVERSIFICADOS

Tharp y Gallimore, 1988, Collins, Brown y New-
man, 1989; Palincsar y Brown, 1984, Scardamalia,
1984; Bereiter y Scardamalia. 1989; Collins y otros,
1989; Johnson v Johnson, 1989.

CONVIENE QUE EL CONTROL DEL APREN-
DIZAJE PASE, DE FORMA PROGRESIVA, A
MANOS DEL ALUMNO

Perkins, 1992; Vygotsky, 1978; Zimmerman y
Shunk, 1989; Tharp y Gallimore, 1988; Beltrdn,
1993 Carroll, 1963; Feuerstein, 1993

EL PAPEL DEL PROFESOR NO ES
TRANSMITIR CONOCIMIENTOS, SINO
MEDIAR EL APRENDIZAJE DE LOS ALUM-
NOS

Gardner, 1995; Glaser, 1972; Stemberg, 1993, Paul,
1990; Coll, 1993; Bereiter y Scardamalia, 1989,
Vygotsky, 1978; Bruner, 1966; Zimmerman y
Shunk, 1989, Beltran, 1996

ELPAPELDELALUMNO ES PARTICIPAR
ACTIVA Y RESPONSABLEMENTE EN EL
APRENDIZAJE

Marzano, 1991; Beltran, 1993; Scardamalia y Berei-
ter, 1989: Sternberg, 1993; Gardner, 1995;
Vygotsky, 1978: Palincsar y Brown, 1984, 198Y

LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE DEBE
AFECTAR NO SOLO A LOS CONTENIDOS
SINO TAMBIEN A LOS PROCESOS, UTILI-
ZANDO CONTEXTOS MULTIPLES

Perkins, 1992; Gardner, 1995; Hartinan y Sternberg,
1993 Beltran, 1996; Perkins, 1993.

LA INTERACCION PROFESOR-ALUMNO
FUNCIONA MEJOR DENTRO DE UNA VER-
DADERA COMUNIDAD DE APRENDIZA.JE

Lipman, 1993, Bereiter y Scardamalia, 1989 Co-
llins, Brown y Duguid, 1989; Perkins, 1993; Carroll,
1963; Bloom. 1974, Lave. 1991
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AULA INTELIGENTE

87

V. PAPEL DEL PRO-
FESOR

V1. PAPEL DEL
ALUMNO

VIi. EVALUACION

VIIL. CONTEXTO

PLANIFICAR

. PARTICIPAR

ACTIVAMENTE
ENEL
APRENDIZAJE

1. EVALUAR PARA
APRENDER

CONFIGURA EL
ESPACIODE LA
CLASE DE MANERA
FLEXIBLE

[}

DIAGNOSTICAR
FUERZAS Y DEBI-
LIDADES

~

. PLANIFICAR EL

PROCESO Y LAS
TAREAS

2

. EVALUARPOR
MEDIO DE CON-
TEXTOS MULTI-
PLES

FAVORECE LA PLA-
NIFICACION AUTO-
NOMA DEL TIEMPO

W

. SENSIBILIZAR AL

PREPARAR EL

3. EVALUAR POR

OFRECE POSIBIL!-

ALUMNOHACIAEL ESTADO DE ANI- MEDIO DEL DADES DIVERSIFI-
APRENDIZAJE MO PORTFOLIO CADAS DE
TUTORIAS

1. PRESENTAR LA 4. MEDIAR 4. EVALUARLOS | 4 UTILIZA DISTINTAS
TAREA Y ACTIVAR ACTIVAMENTE CONOCIMIENT ESTRUCTURAS DE
LOS CONOCIMIEN- SU PROPIO oS GRUPO
TOS PREVIOS APRENDIZAJE

5. PROMOVER LA 5. DESARROLLAR | 5. EVALUARLA 5. INCORPORA LAS
COMPRENSION. ESTRATEGIAS COMPRENSION NUEVAS TECNOLO-
RETENCION Y ADECUADAS GiAS
TRANSFORMACION
DE LOS CONOCI-
MIENTOS

6. FAVORECER LA 6. APLICARLOS 6. EVALUAR LA 6. PROMUEVE LA ECO-
PERSONALIZACION Co- APLICACION DE NOMIA COGNITIVA
Y CONTROL DEL NOCIMIENTOS ESTRATEGIAS DE LA CLASE
APRENDIZAJE ADQUIRIDOS

7 FAVORECER LA 7. TRANSFERIRLO | 7. EVALUAR LA 7. DESARROLLA LA
RECUPERACION. ADQUIRIDO A CAPACIDAD DE CULTURA DEL PEN-
TRANSFER Y EVA- OTROS CONTEX- AUTO-REGULA- SAMIENTO
LUACION DE LOS TOS CION
CONOCIMIENTOS

8. DESARROLLAR 8. CONTROLAR Y 8. EVALUAREL 8. CONSTITUYE UNA
UNA LABOR DE CONDUCIR SU NIVEL CRITICO VERDADERA COMU-
MENTORASGO PROPIO Y CREATIVO NIDAD DE

APRENDIZAJE DEL APRENDIZAJE
APRENDIZAJE
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Tabla 2. Dunensiones del Aula inteligente

AULA INTELIGENTE

1. METAS 1. TAREAS 11l. METODOS V. SECUENCIA

|. OFRECER 1. ADQUIRIR. GENE- | |. ENSENANZA DI- 1. PRESENTACION
AMBIENTES RAR Y AMPLIAR RECTA DE LA UNIDAD
ENRIQUECIDOS CONOCIMIENTOS

2. PRESENTAR MUL- | 2. DESARROL!.AR 2. MODELADO 2 SESIONES DE
TIPLES HABILIDADES DE TRABAJO
PERSPECTIVAS COMPRENSION Y PERSONAL

EXPRESION PEQUENO GRUPO
O CONSULTA

3. FAVORECER LA 3. DESARROLLARY |3 3
CONSTRUCCION APLICAR ENTRENAMIEN AUTOEVALUA
DE SIGNIFICADO ESTRATEGIAS TO-TUTORIAS CION

4. FACILITAR EL 4. RESOLVER 4 APOYO 4. PROFUNDIZACION
APRENDER A PROBLEMAS GRADUADO Y MONITORIAS
APRENDER REALES (ANDAMIAJE)

5. ASEGURAR EL 5. UTILIZAR EL PEN- | 5 ENSENANZA RE- | 5 PUESTA EN CO-
APRENDIZAIJE SAMIENTO CIPROCA-MONI- MUN
AUTO-REGULADO CRITICO TORIAS

6 FACILITAR LA 6 UTILIZAR LA 6 METODO SOCRA- | 6. AMPLIACION Y
TRANSFERENCIA CREATIVIDAD TICO RECUPERACION
DE LOS APRENDI-

ZAJES

7 PROMOVER EL 7. FAVORECER EL 7. TRABAJO COOPE- | 7. TRANSFERENCIA
DESARROLLO DE APRENDIZAJE IN- RATIVO
LA INTELIGENCIA TENCIONAL

8. FOMENTAREL 8. OFRECER VERDA- | 8. ARTICULACION Y | 8 EVALUACION
DESARROLLO DE DERAS EXPERIEN- REFLEXION
LOS VALORES Y CIAS DE APREN-

LA SABIDURIA DIZAJE
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Los items de cada dimensién estan ordenados de acuerdo a dos crite-
rios operativos, el de la generalidad: de menos a mas general, y el de la
temporalidad: de menos a mas avanzado en el sentido cronolégico del
procesamiento y del aprendizaje.

A continuacién hacemos una breve descripciéon de cada una de las
ocho dimensiones que configuran el AL

Con relacién a las METAS, conviene senalar que la meta esencial de
las aulas tradicionales es, por lo general, transmitir conocimientos, limi-
tando asi el verdadero concepto del aprendizaje. A diferencia de estas
concepciones tradicionales, la meta del Al es mucho méas ambiciosa. Se
trata de que los profesores promuevan, por medio de las tareas escolares ,
el desarrollo de la inteligencia de los alumnos. Pero, ademas, el Al no se
detiene en el desarrollo de una clase de inteligencia, sino que trata de
promover todas las inteligencias [6, 7], en la seguridad de que todos los
alumnos las tienen todas, en distintos grados, y en combinaciones dis-
tintas.

Al tiempo que el Al extiende su radio de accién al conjunto de las
inteligencias humanas, cubre igualmente el campo de los valores que
sirven de referentes para la siempre dificil convivencia y la toma personal
de decisiones. Por ultimo, el Al no puede olvidar la ultima forma de
inteligencia, la sabiduria, entendida como la habilidad para identificar los
problemas que merece la pena resolver, entender las contradicciones de la
vida, y conciliar los deseos propios con los deseos de los demas [8].

En general, lo que esta dimensién revela, como conjunto de metas
educativas, es que el Al no se limita a la mera presentacién de los datos
informativos, sino que tiene en cuenta otros cometidos perfectamente
articulados como ofrecer ambientes enriquecidos, o presentar multiples
perspectivas para, de esta forma, promover la construccién del conoci-
miento y asi lograr el desairrollo de la inteligencia, de los valores y de la
sabiduria.

En la dimensién de las TAREAS, se pone de relieve que las activida-
des de los alumnos deben ir dirigidas a la adquisicién de conocimientos,
pero no sélo de los conocimientos declarativos, sino también de los cono-
cimientos procedimentales y condicionales [9; 4). Ademaés de los conoci-
mientos, las tareas escolares pretenden desarrollar en los alumnos las
habilidades de comprensién y expresién y, en general, el conjunto de
estrategias cognitivas y metacognitivas que les permitan aprender a apren-
der [10]. Por ultimo, las tareas en el Al no son meros instrumentos de
prueba y evaluacién de los alumnos, sino que constituyen una verdadera
experiencia de aprendizaje. Es lo que Bereiter (1989), [11] ha llamado
aprendizaje intencional. La tarea escolar no designa meramente un traba-
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jo a realizar, no se agota en si misma, sino que trasciende el marco
concreto de la asignacién académica y apunta, de forma permanente, al
desarrollo de la inteligencia.

Los METODOS de ensefianza se caracterizan por la pluralidad y la
flexibilidad. No hay un método por encima de los demas. La clave de la
metodologia instruccional del Al es utilizar en cada momento el método
mas adecuado en funcién del alumno, de la materia y del momento. La
especial disposicién del Al permite introducir la ensenanza directa, el
trabajo en grupos, las tutorias personales o en equipo, las puestas en
comun, el método socrético o la reflexion comparada [12].

La SECUENCIA es una de las dimensiones mas caracteristicas e inno-
vadoras del Al Describe el proceso de ensenianza-aprendizaje tal como se
realiza dentro del aula. La secuencia comienza con la presentacién de la
materia, por parte del profesor, a los alumnos. En ese momento, el profe-
sor trata de sensibilizar a los alumnos con el tema, descubrir la zona de
desarrollo préximo en la que se encuentran, activar los conocimientos
previos, y presentar las claves de la unidad temaética correspondiente. El
profesor puede adoptar estilos de ensefianza directa, interactiva, o socrati-
ca. A continuacién, los alumnos se van a sus asientos respectivos y co-
mienzan a trabajar solos, en equipo, o en parejas en las tareas asignadas.
Cada alumno decide la tarea en la que desea trabajar en ese momento y la
forma mejor de realizar su trabajo (con el soporte informatico que tiene
dentro del aula, con libros de consulta, con los apoyos didécticos entrega-
dos por el profesor etc.). Durante su trabajo puede solicitar la ayuda de un
profesor, de un compariero, del equipo etc. Cuando el profesor ve que
parte de los alumnos han realizado sus tareas, organiza una puesta en
comin donde puede comprobar el grado de dominio logrado por los
alumnos que voluntariamente han acudido a la puesta en comin y resuel-
ve las dificultades que le plantean. Los alumnos que no dominan la mate-
ria suficientemente tendran que seguir trabajando y recibiran determinados
apoyos, para poder recuperar ese dominio. Los que ya la dominan, po-
drén, si lo desean, profundizar o ampliar la tarea. Por ultimo, todos trata-
ran de transferir los conocimientos adquiridos y pasar determinadas
pruebas de evaluacién como se indicara en la dimensién correspondiente.
De esta forma, el alumno aprende no sélo conocimientos o habilidades,
sino que aprende, sobre todo, a conducir su aprendizaje, aprende a apren-

der [13].

El papel del PROFESOR cambia radicalmente en el Al con relacién al
aula tradicional. En primer lugar, en cada una de las Aulas inteligentes
hay un equipo de profesores que asisten a los alumnos en todo momento
mientras realizan sus tareas. Estan todo el dia con ellos. Su labor no es
sélo presentar los conocimientos sino, sobre todo, mediar el proceso del
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aprendizaje. Por eso su trabajo comienza planificando las unidades curri-
culares, y sigue con el diagnéstico de las capacidades y limitaciones de
cada uno de los alumnos para cada tarea, el desarrollo de sus habilidades
de comprensién, retencién y transformacién de los conocimientos, y aca-
ba en una verdadera labor de mentorazgo en la que el profesor acompana
al alumno en la aventura de descubrir y experimentar lo que es aprender
[13; 14].

El papel del ALUMNO cambia también drasticamente. El alumno
participa de forma activa en el aprendizaje. Esa participacién no es teéri-
ca o simbdlica, sino real. El es el que planifica sus tareas diariamente.
Elige cada dia lo que va a hacer, cémo lo va a hacer y con quién lo va a
hacer. Planifica sus tareas, pero también su proceso. Es responsable de su
nivel de motivacién, de la utilizacién del tiempo y, sobre todo, de la
direccién y nivel de profundidad que va a imprimir cada dia a sus tareas.
Los profesores controlan su trabajo, pero él es el verdadero mediador de
su aprendizaje. Y el aprendizaje, €l lo sabe, no termina con la compren-
sién de los conocimientos, sino que se extiende a su comprensién creati-
va, a la transferencia y aplicacién de los mismos a la vida diaria y, por
tltimo, a la evaluacién personal que habra luego de contrastar con la del
profesor [15; 16].

La EVALUACION adquiere muiltiples formas en el Al Se trata de una
evaluacién para aprender, no para excluir, comparar o competir. Por ello,
la evaluacién se realiza por medio de contextos multiples o del portfolio
[7], y se evaliian no sélo los conocimientos, sino también los procesos y
habilidades correspondientes. La evaluacién la va haciendo constante-
mente el propio alumno —él es el que decide el momento en el que esta
preparado para asistir a la puesta en comin— a medida que trabaja en
cada una de las materias del curso. Pero también hay evaluaciones peri6-
dicas previamente anunciadas por el profesor. Cada alumno puede reali-
zar asimismo sus evaluaciones mediante programas informatizados que
tiene a su disposicién para cada asignatura. Todo ello sin olvidar la eva-
luacién de su propia capacidad para dirigir el aprendizaje.

La ultima dimensién, CONTEXTO DEL Al, es especialmente caracte-
ristica de este disefo. El contexto fisico del Al pretende romper con el
modelo tradicional. E] Al esta configurada por un gran espacio multiuso
de unos 200 metros cuadrados en el que se encuentra un grupo de alum-
nos (de 60-70) y un grupo de profesores en nimero de 5 6 6. Ademas del
espacio multiuso, existen diversas dependencias anexas para seminarios,
reuniones, coloquios, o biblioteca especializada. Dentro del aula multiuso
no existe ningin compartimento que pueda impedir la normal comunica-
cion de los profesores con los alumnos. Las mesas de trabajo son de
forma poligonal o circular para facilitar la relacién entre los propios alum-

rev. esp, ped. LVII, 212, 1999



92 F.SEGOVIA OLMO, J. BELTRAN LLERA Y M* R. MARTINEZ ARIAS

nos. Cada alumno tiene en su mesa el equipamiento tecnolégico adecuado
para realizar su aprendizaje en la forma deseada. Con esta configuracién,
el Al pretende posibilitar el trabajo en distintas modalidades de grupo, asi
como la accién individual del alumno, y poder recibir la ayuda directa del
profesor. Esta disposicién permite la planificacién autorregulada de las
tareas en el tiempo y ofrece posibilidades diversificadas de tutorias.

Pero la estructura fisica del Al permite, sobre todo, crear una verdade-
ra comunidad de aprendizaje entre alumnos y profesores, porque todos
quieren aprender, todos pueden ensenar y todos estin empenados en
contribuir al desarrollo de una verdadera cultura del pensamiento [17].

Desarrollo y aplicacion del diserio. El disefo se present6 al Claustro de
profesores el afio 1994. A partir de este momento, se crea un primer grupo
de trabajo formado por 8 personas de distintas 4reas y funciones: profeso-
res, expertos en informatica, pedagogos y jefes de estudios, cuya misién
era adaptar al contexto tradicional de la educacién los nuevos parametros
apuntados en el disefo inicial. La duracién de esta primera fase dura 8
meses y culmina en el mes de diciembre de 1994.

La segunda fase se inicia a finales de diciembre de 1994, fecha en la
que se celebra una Convencién con la participacién de méas de 100 profe-
sores, y en ella se redacta el proyecto de implementacién a fin de adaptar-
lo a la estructura de los distintos Centros. A comienzos de enero de 1995
comienza la fase de formacién del profesorado para la correcta imple-
mentacién del diserio, y la elaboracién de los materiales correspondientes.
La implantacién de un cambio en la metodologia de trabajo obliga a los
profesionales involucrados en dicho cambio a adaptar su mentalidad al
nuevo sistema y, para ello, es fundamental no sélo la labor de informa-
cién sobre la nueva tarea a desarrollar, sino también de formacién para
poder desarrollarla con plenas garantias de éxito. Durante esta fase, los
profesores han participado en la creacién de un banco de materiales
(modelos instruccionales, programaciones, unidades didacticas, material
del alumno etc).

La fase experimental previa comienza en la primavera del 95 con una
unidad modelo del enfoque interdisciplinar cuyo tema es LA CIUDAD.
Mas de 1000 alumnos pasan por el Aula piloto y permanecen en ella en
grupos de 60 alumnos por espacio de dos o tres dias segtn los cursos y
Colegios. El objetivo era desarrollar todos los aspectos del programa en
un breve espacio de tiempo, analizando el impacto de la nueva metodolo-
gia en los alumnos. Esta fase, que se prolonga a lo largo de tres meses,
permite perfilar, corregir y enriquecer algunos de los aspectos de trabajo
reflejados en los documentos tedricos iniciales, tales como secuencia tem-
poral de la unidad didactica, duracién de los médulos de trabajo, distribu-
cién de las puestas en comun, autoevaluacién, reuniones del equipo
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docente, planificaciéon, distribucién espacial del aula, mobiliario, equipos
informaticos y audiovisuales etc.

Tras la permanencia en el Al de los grupos experimentales, se valoran
una serie de variables: actuacién del grupo, rendimiento, interés, partici-
pacién, motivacion, nivel de satisfaccién etc. mediante la contestacién a
los diversos cuestionarios. Paralelamente, se recurre al asesoramiento de
diversos expertos en temas educativos nacionales e internacionales. La
fase experimental comienza en el curso 1995-1996 y se contintia en el
curso 1996-1997.

Evidentemente, el disefio que se ha implementado a lo largo de estos
dos anos no esta cerrado. Es un diseno abierto que se modifica como
resultado del feedback evaluativo. Cada una de las dimensiones del disefio
(8), y sus items correspondientes (8), constituyen, a la vez, una guia para
la practica educativa, y un estimulo para la investigacién o co-investiga-
cién por parte de profesores y alumnos (64 elementos en total susceptibles
de investigacién), otorgando asi al disefio un status de cambio perma-
nente.

De forma resumida, y abarcando el cuadro general de las 8 dimensio-
nes, podriamos definir el Aula Inteligente como una «Comunidad de apren-
dizaje, cuyo objetivo principal es el desarrollo de la inteligencia y de los
valores de los alumnos, que planifican, realizan y regulan su propio traba-
jo, bajo la mediacién de los profesores, por medio de métodos didacticos
diversificados, y tareas auténticas, evaluadas por alumnos y profesores, en
un espacio multiuso abierto y tecnolégicamente equipadon».

El concepto de comunidad de aprendizaje va extendiéndose cada vez
maés dentro del mundo de la educacién con modelos y enfoques diferentes
pero iguales y esperanzadores resultados [18; 19; 20].

El objetivo principal del estudio es la evaluacién de los resultados
académicos del Al con relacién a la ensefianza convencional. Este objetivo
se plasma en la siguiente hipétesis: «Los alumnos del Al superaran en
resultados a los alumnos del mismo curso que reciben ensefanzas tradi-
cionales en las diferentes asignaturas». Otras hipdtesis también examina-
das son las siguientes:

— «Los resultados superiores mostrados por los alumnos del Al serdn similares en
grupos de alumnos de diferentes niveles de rendimiento académicos.

— «Los resultados del Al seran similares para chicos y chicas».
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3. Método
Sujetos

La experiencia piloto de aplicaciéon del Al se llevé a cabo en una
institucién de ensefianza privada de Madrid con estudiantes de 3.° de BUP
durante el curso 1996- 1997, con edades comprendidas entre 16 y 18 anos
(Moda=17). El nimero de sujetos participantes fue n=398, de los cuales
n=216 (54,3%) fueron varones y n=182 (45,7%), mujeres. Todos los suje-
tos pertenecian a tres centros diferentes de la misma institucion.

Diserio

El disefio utilizado fue cuasi-experimental, del tipo de grupo de control
no equivalente, con dos grupos. El grupo experimental estaba formado por
todos los estudiantes de los tres centros de 3.° de BUP que recibian sus
ensenanzas en el Aula Inteligente (Al) antes descrita. El grupo de control
estaba constituido por los restantes estudiantes de 3.° de BUP de los

mismos centros, que recibian sus ensefianzas por métodos tradicionales,
que denominamos ciclo.

Los grupos se formaron de modo natural, sin asignacién aleatoria de
los sujetos a las condiciones, ya que fueron los propios estudiantes y/o sus
familias los que decidieron la pertenencia a cada uno de los grupos. Como
control de la equivalencia de los grupos, se utilizé6 una medida indirecta,
muy relacionada con la variable dependiente del estudio, el rendimiento
académico de los sujetos en el curso anterior, evaluado por medio de las
calificaciones obtenidas en 2.° de BUP.

La variable independiente cuyos efectos se examinan en el estudio es
el Tipo de enserianza, con dos niveles Aula Inteligente (Al) y Ensenanza
Convencional (EC).

También se utilizaron algunas variables de clasificacién que fueron
cruzadas con el tipo de ensenanza: nivel de rendimiento de los alumnos
en el curso anterior y el género de los sujetos. El nimero de sujetos de los
que se conocen las calificaciones del curso anterior es menor que el del
analisis general, puesto que hay nuevas incorporaciones en el curso eva-
luado, por lo tanto, los grados de libertad en los analisis de datos resultan-
tes de este cruce, son distintos de los de los restantes anélisis.

Los estudiantes fueron clasificados en tres niveles de rendimiento,
bajo, medio y superior. Estos tres niveles se determinaron por medio de
los percentiles 33 y 67 de la distribucién de las calificaciones medias de
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las asignaturas del curso anterior.

La variable dependiente analizada en el estudio fue el rendimiento
académico de los sujetos a final de curso. Para su evaluacién se construye-
ron pruebas objetivas de cada una de las materias del curso: Inglés, Filoso-
fia, Historia, Matematicas, Literatura, Fisica y Ciencias Naturales. Las
pruebas fueron elaboradas por equipos de profesores de cada una de las
materias. El rango de puntuaciones se convirtié a la escala habitual de las
calificaciones académicas (0-10). Las pruebas fueron en general de difi-
cultad maxima, por lo que las medias de los grupos son en general bajas.
No se presentan los resultados en la prueba de Latin, por ser una materia
optativa, elegida por un nimero muy reducido de estudiantes. El nimero
de sujetos varia en las materias optativas (Matematicas, Literatura, Fisica
y Ciencias Naturales).

4.  Resultados

Diferencias entre los gritpos Al y Ciclo

Con los resultados de los dos grupos se realizaron contrastes ¢ de
Student con las medias de los dos grupos en cada una de las materias. En
todos los casos se contrasté el supuesto de la homogeneidad de las varian-
zas mediante el contraste F de Leverne, resultando las varianzas homogé-
neas en todos los contrastes.

En la tabla 3 se presentan las medias, con las desviaciones tipicas
entre paréntesis, de los dos grupos, la diferencia entre medias, el valor del
estadistico ¢, los grados de libertad y la significacién de las diferencias.

TABLA 3
Asignatura Ciclo Aula Diferencia T. g.1 vy signific.
Inteligente

Inglés 3.78 (2.34) 122 (2.249) -0.4144 173 (378) *
Filosofia 3.45 (1.43) 4.73 (1,62) -1.2800 -8,14 (378) ***
Historia 4,50 (2.09) 5,65(2,29) -1.1453 -5.06 (378) #**
Matematicas 3.81 (2.26) 4,04 (2.04) -0.2270 -0,98 (364) nss.
Literatura 4,51 (1,71) 6,05 (1,81) -1,5404 +0,59 (170Q) ***
Fisica 3,79 (1.75) 2,91 (1.31) 0.8799 430 (220) ***
CC.Naturales 3,74 (1.74) 5.08 (1.93) -1.3438 ~4,50 (150) ***
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En la figura | se representan graficamente estos mismos resultados.
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Como puede observarse, los resultados son favorables a los sujetos del
Al en la mayor parte de las asignaturas (p<0,05): Filosofia, Historia, Lita-
ratura, Ciencias Naturales e Inglés. Unicamente son superados los alum-
nos del Al por los de EC en Fisica (p<0,05). No se observan diferencias
significativas en Matematicas.

Puesto que el disenio utilizado es el de grupo de control no equivalen-
te, también se analizaron las diferencias por medio de andlisis de la cova-
rianza, para eliminar los efectos de las posibles diferencias iniciales en
conocimientos de los sujetos. Para la medida de los conocimientos inicia-
les, como se ha senalado, se utilizaron las calificaciones de los sujetos al
final de 2.° de BUP, que fueron introducidas como covariantes en el
analisis. En las asignaturas que existen en 2.° y 3.° de BUP, se utilizé
como covariante la asignatura de 2.° de la misma denominacién (Inglés,
Matematicas, Literatura y Fisica). En las asignaturas en las que no existe
otra con la misma denominacién en 2.°, como es el caso de las Ciencias
Naturales y de la Filosofia, se utilizaron como covariantes las medias de
las calificaciones en las asignaturas afines. Para las Ciencias Naturales se
utilizé la media de las asignaturas de Ciencias y para la Filosofia, la media
de las asignaturas de Humanidades.
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En la tabla 4 se presentan un resumen de los resultados del analisis de
covarianza.

TABLA 4

Asignatura Covariante Peso Covariante P-valor de las Direccion de la
difercncias nctas diferencia.

inglés Inglés 0,742 ** P=0,738
Filosofia Med Bumanidades 0.108 ns P <0.001 Al > Ciclo
Historia Geografia 0,540 ** P <0.001 Al > Ciclo
Matematicas Matematicas 0,667 ** P=0.127
Litcratura Literatura 0,476 ** P <0.001 Al > Ciclo
Fisica Fisica y Quimica 0,403 ** P<0.001 Ciclo > Al
CC.Naturales Media Ciencias 0,654 ** P <0.005 Al > Ciclo

Como puede observarse, los resultados se mantienen tras la elimina-
cién de los efectos del rendimiento anterior, excepto en la asignatura de
Inglés, en la que no se encuentran ahora diferencias significativas entre
los grupos. Puede observarse también en la tabla que el peso de las dife-
rentes covariantes es, en general, significativo (p<0,01), excepto la media
de las Humanidades, en la prediccién de los resultados de Filosofia.

El grupo de Vanderbilt (1990), {18], informa de resultados semejan-
tes. Concretamente se refieren a tareas matematicas, planificacién y solu-
cién de problemas verbales matematicos, en los cuales tanto el grupo de
control como el experimental puntuaban lo mismo al comienzo de la
experiencia, pero al final del entrenamiento los estudiantes de la comuni-
dad de aprendizaje superaban claramente a los grupos de control y las
diferencias eran estadisticamente significativas. En el mismo sentido, la
experiencia comunitaria de CSILE de Scardamalia y Bereiter (1996), [19],
confirma idénticos resultados con tareas de lenguaje y matematicas. El
estudio de Brown y Campione (1990), [20], utilizé para la evaluacién de
resultados preguntas cortas que median el cambio conceptual, entrevistas
de tipo clinico, pruebas de lectura y tests de pensamiento critico. Los
resultados del grupo de alumnos pertenecientes a la comunidad de apren-
dizaje superaron a los del grupo de control aunque inicialmente no dife-
rian el uno del otro.

Diferencias entre Al y Ciclo por niveles de rendimiento de los sujetos

Se dispusieron los datos segiin una clasificacién factorial con dos
factores: Tipo de ensenanza (Al y Ciclo) y Niveles de Rendimiento (bajo,
medio y superior), segun la clasificacién ya senalada. Se puso a prueba la
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independencia de los dos factores mediante un contraste %2, manteniéndo-
se el supuesto de independencia (¥?*=5,1742; gl=2; p>0.05).

En la tabla 5 se presentan las medias y desviaciones tipicas (entre
paréntesis) de las 6 combinaciones resultantes de Tipo de ensefanza x
Nivel de rendimiento.

Asignaturas

Inglés
Filosofia
Historia
Matematicas
Literatura
Fisica

C.Naturales

Rendimiento inferior

Ciclo
2,93
3.05
3.62
2,58
3,72
3525
3.41

TABLAS

Rendimiento medio
Al Ciclo Al
3,66 3.38 3,85
4,40 3,44 4,67
4,72 4,77 5.88
3,48 3,17 3,96
5,29 4,76 6.20
2435 3,48 3,10
3,91 3,81 5.00

Rendimiento superior

Ciclo Al

4,97 4,93
3,99 5,17
532 6,64
529 483
5.45 7,04
4.44 219y
4,75 6,56

En la tabla 6 se presenta un resumen de los efectos principales y de
interaccién revelados en el analisis de la varianza.

Asignaturas

Inglés

Filosofia

Historia

Matematicas

Literatura

Fisica

C.Naturales

rev. esp. ped. LVII, 212, 1999

TABLA 6
Efecto de Ensefianza Efecto de Nivel de
F. grados de libertad y rendimiento, grados de
p-valor libertad y p valor
F=254 (1y318) F=18,73 (2y 318)
P=0,113 ns P < 0,001
F=54,14 (1 y 318) F=885 (2 y 318)
P <0.001 P <0.001

F=2126 (1 v 318)
P <0,001

F=3.33 (1 y 305)
P=0,061 ns
F=4321 (1 y 197)
P <0.001

F=19.47 (1y 187)
P <0,001

F=13,14 (1 v 115)
P <0,001

F=1745 2 y 318)
P <0,001
F=31,81 (2 y 305)
P < 0,001
F=19.44 2y 197)
P <0,001
F=522(2y 187)
P <=0l

F=13,82 (1 y 115)
P <0,001

Interaccion E x R; F,
grados de libertad v p-
valor

F=0,79 (2y 318)
P=0,455 ns

F=0,08 (2 v 318)
P=0,922 ns
F=0,077 (2 v 318)
P=0,922 ns

F=3,622 (2y 305)
P<0,03

F=0,039 2 Y 197)
P=0,962 ns

F=2,363 (2Y 187)
P=0,097 ns
F=1,436 (ly 115)
P=0,242 ns
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En las figuras 2, 3 y 4, se presentan graficamente los resultados en las
asignaturas en los grupos definidos por sus niveles de rendimiento, bajo,
medio y superior, respectivamente.

FIGURA 2
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FIGURA 4
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Como puede observarse en la tabla 5, los resultados para el efecto
principal de Tipo de enserianza, aunque con un subconjunto de todos los
sujetos, son similares a los mostrados anteriormente, excepto en el Inglés,
materia en la que ahora no se aprecian diferencias significativas. Como
era esperable, el efecto principal relativo al nivel de rendimiento es signifi-
cativo en todas las asignaturas, tal como era esperable, encontrandose
diferencias significativas entre todos los grupos (p < 0,05) y en el sentido
esperado, estableciéndose la siguiente ordenacién de las medias en todas
las asignaturas: nivel superior, nivel medio, nivel inferior.

En general, no se encontraron efectos de interaccién, como puede
observarse en la tabla. No obstante, aparece un tnico efecto en la asigna-
tura de Matematicas (p < 0,03). Examinado el efecto principal simple, se
encontré que existian diferencias significativas favorables al Al en los
niveles de rendimiento inferior y medio, pero no en el nivel superior.

A primera vista, esto vendria a decir que el Al resulta especialmente
favorable para los alumnos pertenecientes a los grupos inferior y medio
del Al en esta asignatura en concreto. De confirmarse este resultado en el
futuro, y dada la tasa elevada de fracaso en la asignatura de matematicas,
el Al podria ser una solucién para todos aquellos sujetos que caminan por
los niveles mas bajos de la escala de rendimiento, que son precisamente
los sujetos de riesgo en esta materia.
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Diferencias entre Al y Ciclo segiin el género

Antes de proceder al analisis de la varianza Tipo de ensenanza x
Género, se examiné la independencia entre los dos factores mediante un
contraste ¥? y se mantuvo el supuesto de independencia (x%=0,1518, 1 g.l;
p>0,05). Los sujetos fueron clasificados en una disposicién factorial por
Tipo de ensenanza (Al y Ciclo) x Género (Varones y Mujeres).

Los medias y desviaciones tipicas (entre paréntesis) de las cuatro
combinaciones resultantes se presentan en la tabla 7.

TABLA 7
Asignaturas Varones Mu jeres
Ciclo Al Ciclo Al

Inglés 3.23 (2.22) 430 (2,29) 1.41 (2.32) 4.07 (2.20)
Filosofia 3,22 (1.44) 489 (1,61) 3.71 (1,38) 4.53 (1,62)
Historia 443 (2.13) 5,33 (2,38) 4.59 (2,06) 6.07 (2,10)
Matematicas 3,53 (2.30) 4.06 (2,00) 410 (2.20) 4.01 (2,11)
Literatura 4.16 (1,67) 6.22 (1,86) 485 (1.69) 5.90 (1.74)
Fisica 3.92 (1.72) 3,00 (1.33) 3,64 (1.79) 2.80 (1.31)
CNaturales 3.58 (1.69) 1,73 (1.76) 3.94 (1.87) 5.79 (2,00)

En la tabla 8 se presenta un resumen de los resultados del analisis de
varianza, en términos de efectos principales e interacciones.

TABLA 8

Asignaturas Efecto de Ensefianza Efecto de Género, F, Interaccion E x G; F,

F. grados de libertad v p- grados de libertad y p- grados de libertad y p-

valor valor valor

Inglés F=241 (1 y 376) F=3,10 (1 ¥ 376) F=8.867 (1y 376)
P=0.121 ns P <0.05 P <0,01

Filosofia F=62.70 (1 ¥ 376) F=1,375 (1 ¥ 376) F=7,265 (1y 376)
P < 0,001 P=0,154 ns P<0.01

Historia F=27.51 (1 y 376) F=3,967 (1 y 376) F=1,649(1y 376)
P<0,001 P<0,05 P=0,201 ns

Matematicas F=0.886 (1 y 362) F=1.316 (1 y 362) F=1,568 (1 y 362)
P=0.347 ns P=0,252 uss P=0,197 ns

Literatura F=43,85 (1 y 231) F=0,547 (1y 231) F=4,989 (1y 231)
P<0.001 P=0,460 ns P <0,05

Fisica F=17.54 (1 y 221) F=1,297 (1 y 221) F=0,036 (1 y 221)
P < 0,001 P=0,256ns P=0,849 ns

C.Naturadles F=23.47 (1 y 148) F=6.468 (1 y 148) F=1,815(1y 148)
P <0,001 P <0.01 P=0.180 ns
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En las figuras 5 y 6 se presentan graficamente los resultados de
varones y mujeres, respectivamente.

FIGURA 5
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Los efectos principales relacionados con el tipo de ensefianza son los
ya presentados en las distintas asignaturas. Se encontraron diferencias
significativas ligadas al género en Inglés, Historia y Ciencias Naturales,
mostrandose superiores las mujeres. Se encontraron algunos efectos de
interaccién Tipo de ensefianza x Género en Inglés, Historia y Ciencias
Naturales. Se analizaron los efectos principales simples (Tipo de ensefian-
za en los dos géneros) en las tres asignaturas y se encontraron diferencias
significativas (p < 0,05) en las tres. En Inglés e Historia, la diferencia
favorable al Al es mayor en el caso de los varones; el resultado contrario
se da en Ciencias Naturales, donde la diferencia es mayor en las mujeres.

5. Conclusiones

El disefio que presentamos retine, a nuestro entender, las exigencias
de una verdadera innovacién educativa y los rasgos senalados por los
especialistas como indicadores de éxito. En primer lugar, el Al pretende
una innovacién intencional, ya que sus pretensiones de cambio van mas
alla de la superficie y exigen el desarrollo adecuado de los procesos men-
tales y personales de los alumnos para funcionar en el aula como perso-
nas capaces de gobernarse a si mismas en condiciones académicas vy,
posteriormente, en las condiciones reales de la vida. El cambio viene
presidido por el deseo de hacer mas eficaz el aprendizaje y, desde él,
lograr metas educativas de rango superior a las que se alcanzan con el
modelo tradicional. También esta orientado a hacer mas feliz la existencia
de los alumnos y profesores. No hay que olvidar que aunque la educacién
tiene en si misma una direccién hacia el futuro, cada dia que pasan los
alumnos en la escuela es tnico e irrepetible, como la vida misma.

En segundo lugar, El Al propone un cambio de caracter estructural
que implica la ruptura con la vieja interpretacién de las asignaturas sepa-
radas, en forma de compartimentos estancos, bastante alejada del concep-
to mismo de ciencia. El Al cambia asimismo las viejas concepciones del
profesor, del alumno y del propio escenario fisico, que ahora se convierte
en un contexto educativo potenciador, por excelencia, del aprendizaje
autorregulado.

En el Al se eliminan los tabiques que separan las aulas para ofrecer
un nuevo escenario amplio, grato, motivador, donde se puede plantear,
con expectativas de éxito, una educacién centrada en la persona, comen-
zando por hacer que los edificios respondan a las exigencias de las ideas
pedagégicas que en ellos van a realizarse. Se trata de un espacio versatil
que requiere coherentemente una organizacion de la escuela muy alejada
de la tradicional. El modelo actual de escuela, que tiene su origen en el
momento en que se extiende la ensenanza a toda la poblacién, coincide
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con la aplicacién en la industria del taylorismo. Y por mimetismo se copia
el modelo. Pero ese esquema, que ya ha desaparecido en los sectores de
servicios y de produccién, para dar paso a través de las nuevas tecnolo-
gias, a otros disenos que respetan la condicién humana, sigue operativo
en el mundo docente.

La situacién del profesor en un mundo taylorista no resulta gratifi-
cante, por padecer los mismos problemas que el alumno, y alejarse cada
vez mas de los otros especialistas que trabajan en otros ambitos donde la
iniciativa personal, el trabajo en equipo y la creatividad son elementos
habituales de sus actividades laborales. En el Al se pretende que la cultura
de la organizacién sea la misma para profesores y alumnos, y que su
filosofia sea la paralela a la que existe hoy en las empresas mas avanzadas
que consideran su primera obligacién procurar la satisfaccién de las per-
sonas que la forman.

En tercer lugar, el Al afecta de forma directa a los tres grandes capitu-
los del escenario educativo: los contenidos (que se amplian para abarcar
no solo lo declarativo, sino también lo procedimental y lo condicional), las
actividades (que pasan a ser concebidas como verdaderas experiencias de
aprendizaje y no sélo como instrumentos de evaluacién) y la organizacion
(que se articula de forma novedosa y creativa al servicio de los alumnos
como unidad de analisis y diserio). Por lo que se refiere a los contenidos,
el paquete curricular del Al, ademas de recoger los programas oficiales,
los enriquece con los contenidos del Bachillerato Internacional, y con la
seleccidn, segin los niveles, de planes complementatios, segin las necesi-
dades y exigencias de la sociedad en la que se desarrollaran en el futuro
los alumnos.

En cuarto lugar, el Al no se detiene en los contenidos, por interesantes
que sean, sino que presta especial atencién a la forma en que dichos
contenidos van a ser adquiridos por los alumnos, y esto implica una
honda preocupacién pedagdgica enraizada, como hemos senalado ante-
riormente, en la propia naturaleza del Al que desplaza el centro de interés
desde el profesor que ensena al alumno que aprende.

Por lo que se refiere a la evaluacién, ésta ha sido una preocupacién
permanente del Al. En la investigacién educativa, no cabe el anélisis de
laboratorio. En coherencia con el espiritu cientifico que alumbra el pro-
yecto, en la aplicacién del nuevo modelo se fueron controlando de forma
sistemdtica y minuciosa cada uno de sus pasos, evaluando todos sus
aspectos con fuerte espiritu critico, siempre dispuestos a rectificar el rum-
bo segtin los resultados.

El Al tiene también en cuenta los problemas que rodean a cualquier
iniciativa de innovacién pedagégica a la hora de implementarla en la
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situacién real de la clase: equilibrio adaptacién-flexibilidad, 6rdenes arri-
ba-abajo-abajo-arriba, etc. El disefio del Al ha sido largamente pensado y
discutido antes de su aplicacién, y en él han tomado parte destacada los
propios responsables de su aplicacién, los profesores. Los mismos alum-
nos a los que se les ha aplicado este modelo de ensefianza-aprendizaje han
sido consultados, y han decidido por ellos mismos su participacién o no
en este nuevo sistema educativo.

Los resultados de la comparacién del Al con la EC parecen poner de
relieve la superioridad del Al en la mayor parte de las asignaturas. Esta
superioridad se manifiesta en todos los niveles de rendimiento de los
alumnos. De especial interés parece el resultado reflejado en la interac-
cién Tipo de ensefianza x Nivel de rendimiento en Matematicas, asignatu-
ra en la que no se daba un efecto significativo favorable al aula, pero si un
efecto interaccién, que muestra la superioridad de los alumnos del Al en
los niveles inferiores de rendimiento. Estos resultados ofrecen una alter-
nativa metodolégica que podria aliviar el problema de la persistente y
elevada tasa de fracaso escolar en esta asignatura.

La explicacién de los buenos resultados del Al puede ser multiple.
Una primera explicacién podria ser que la interaccién social producida en
el Al hace visible el pensamiento muchas veces oculto en otro tipo de
comunicacién, mejorando asi los procesos mentales implicados en el apren-
dizaje. Otra explicacién podria ser que las interacciones comunitarias
permiten a los estudiantes distribuir y compartir los conocimientos y
paquetes cognitivos aumentando, de esta forma, la memoria de trabajo
del grupo que resulta asi potenciada al servicio de todos. Una tercera
explicacién seria que la interaccién dentro de la comunidad de aprendiza-
je mejora los procesos metacognitivos de planificacién y autorregulaciéon
del aprendizaje y esta suficientemente demostrado que la mejora de los
procesos metacognitivos influyen en los resultados académicos. Por ulti-
mo, la asistencia directa, inmediata de los profesores, y especialmente la
puesta en comun que éstos organizan en cada una de las unidades del
curriculum, puede ser otra buena explicacién. Quizas seria interesante
investigar en el futuro la eficacia diferenciada de algunas de éstas y otras
posibles variables explicativas.

A pesar de que, por motivos de espacio, sélo hemos presentado un
breve esbozo del diserio instruccional y de los datos relativos al rendi-
miento académico, lo aqui resefiado parece confirmar el interés de esta
experiencia educativa innovadora que hemos llamado AULA INTELI-
GENTE.
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SUMMARY: THE INTELLIGENT CLASSROOM

This article deals with the design and assesment of a new instructional model called
«The Intelligent Classroom» (IC). The Intelligent classroom is described in the context of
educational learner-centered paradigm. The instructional design is formed by 8 dimen-
sions: Goals, Tasks, Methods, Sequence, The Teacher, The Students. Assessment and
Context. The model was applied to third year baccalaureate students attending 3 private
schools in Madrid. Thesample consisted of 398 subjects(216 malesand 182 females). The
design of assesment was quasi experimental, «control group non equivalent», with two
groups corresponding to traditional teaching and the Intelligent Classroom. The depen-
dent variable studied was academic achievement, assessed by objective tests. The results
show positive effects of IC in general, as well asfor differents levels of achievement. Some

significative differences in relation with gender were found.

KEY WORDS: Intelligent Classroom, Educational Innovation, Learning Community.
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ACTITUDES DE LAS PERSONAS IMPLICADAS
EN LOS PROCESOS DE INTEGRACION DE
ESTUDIANTES CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES EN CENTROS ORDINARIOS

por MANUEL OJEA RUA
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Introduccion

A partir del Real Decreto de 6 de marzo de 1985 de Ordenacién de la
Educacién Especial («<BOE» de 16-3-85), en muchos centros educativos se
han continuado experiencias de integraciéon educativa de estudiantes con
necesidades educativas especiales (en adelante n.e.e.). Han sido muchas
las evaluaciones educativas realizadas al respecto (Aguilera, 1990; Abeal y
otros, 1995; Alberte, 1993; Garcia y Garcia, 1990; Marchesi y otros, 1994).

En general dichos procesos varian considerablemente de unos centros
educativos a otros, pero puede decirse que presentan dos caracteristicas
comunes a todos ellos y que se fueron modificando con el tiempo: 1) la
participacién del estudiante integrado en el aula regular, quien recibe el
refuerzo educativo, bien en el aula de apoyo, a tiempo parcial, por parte
del profesorado de apoyo, bien dentro del aula regular, con atencién del
docente de apoyo dentro de ella. En ambos casos pueden generarse dos
sistemas educativos claramente diferenciados, esto es, un sistema educati-
vo ordinario y un sistema educativo especial y 2) estos procesos de indivi-
dualizacién didactica, en muchas ocasiones, no han ido acomparnados de
los cambios estructurales relativos a la organizacién escolar, con lo que
dichos procesos han afectado mas a la epidermis de la escuela que al
fondo de la comunidad escolar. Asi una nueva experiencia educativa tiene
lugar en la misma situacién anterior a ella, con lo cual el desarrollo
fundamental de dicho proceso se ha realizado basicamente por el profeso-
rado de educacién especial y el voluntarismo del profesorado regular, que
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de manera individualista, han desarrollado una labor encomiable. El do-
cente de apoyo se convierte asi en el experto, que por una parte, asume un
rol de consulta sobre la forma de proceder con el estudiante con n.e.e.
respecto a su desarrollo programatico y por otra, él mismo realiza una
intervencion directa sobre el estudiante en los diferentes emplazamientos
educativos. El profesorado regular, a menudo, ve dificiles e impracticables
las recomendaciones del profesorado de educacién especial para la imple-
mentacién de dichos programas en el aula ordinaria pues, entre otras
razones, los docentes tutores, segiin su misma opinién, encuentran que:
1) no tienen tiempo para realizar dicha atencién y 2) no pueden dedicarse
a un unico estudiante ya que tienen mas estudiantes en el aula (Happe,
1982, citado por Coben y otros, 1997). Por este motivo cada vez mas se va
ampliando el campo de la atencién directa del docente de educacién
especial, lo que termina por caracterizar a cualquier proceso integrador.
Se asume la consideracién del estudiante desde el punto de vista del
paradigma tecnolégico, que implica la consideracién del déficit, su diag-
nostico y las medidas subsanadoras correspondientes, de forma que la
escuela se convierte en una entidad compensadora de esas diferencias, si
lo consigue dird que ha obtenido unos resultados positivos, de lo contrario
se aboca a la frustracién y al fracaso de dicho proceso integrador.

2. Actitudes hacia la inclusion de estudiantes con necesidades
educativas especiales

Las actitudes y expectativas de las personas implicadas en el proceso
educativo, docentes, estudiantes y familias respecto a la integracién de
estudiantes con n.e.e. en los colegios ordinarios es un tema clave para el
buen desarrollo de la misma. Légicamente en la medida en que exista
mayor convencimiento por parte de dichos agentes, el proceso resultara
mejor. Sin embargo, como dice Molina (1994), esperar a que tales agentes
estén absolutamente de acuerdo puede conllevar a que la integracién
escolar no se lleve nunca a la practica. Efectivamente muchas veces acti-
tudes negativas iniciales anteriores a un proceso de integracién pueden
transformarse positivamente a través de la interaccién social real (John-
son y Johnson, 1980). Segiin Shechtman y Or (1996) los docentes mues-
tran actitudes mas favorables en aquellos ambientes educativos donde se
llevan a cabo programas de integracién, siendo el contacto con los estu-
diantes con n.e.e. lo que les hace disminuir sus resistencias ante los proce-
sos de integracién y la aceptacién del mismo.

Roberston y otros (1996) muestran, a través de un estudio de caso
realizado en el instituto Metro en Ontario (Canada), que a pesar de las
tradiciones fuertemente asentadas en el bachillerato, la dinamica de un
proceso de integracién llevado a cabo durante 4 anos ha ido generando
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reflexiones y dudas en un constante proceso de cambio en sus participan-
tes y en la comunidad escolar. Asimismo Norwick (1994) realiza un estu-
dio sobre las actitudes de los educadores hacia la integracién en escuelas
de Pensylvania (Inglaterra) y muestra como el mayor contacto con los
estudiantes con n.e.e. proporciona actitudes mas positivas hacia la inte-
gracion.

Aunque, segiin los estudios de Donaldson (1980, citados por Palacios,
1987) este contacto directo, por si mismo, no necesariamente produce
actitudes positivas hacia los procesos de integracion, sino que es necesario
influir sobre las mismas fomentando situaciones de interaccién social
adecuadas. De manera que es posible generar actitudes favorables a través
de procesos debidamente planificados para la educacién de éstas (Voeltz,
1980; 1987). En este sentido, Groos y Ortiz (1994), por ejemplo, muestran
como el «Knots on a Counting Rope», una historia literaria narrativa
acerca de los nativos americanos, es especialmente recomendada para
promover relatos sobre la diversidad, tanto referidos a la familia, al auto-
concepto de los estudiantes y a las relaciones del aula, lo que facilita un
ambiente que potencia la interaccién social a través de la participacién y
la colaboracién de todos. En un estudio sobre educacién intercultural y la
formacién de actitudes a través de la aplicacién de un programa pedagé-
gico para su desarrollo, Garcia y Sales (1997) concluyen en su investiga-
cién en la necesidad de una intervencién pedagégica en la formacién de
actitudes interculturales en los centros escolares.

Salinas y otros (1996) realizaron un estudio sobre la evolucién de
actitudes y practicas en el aula por parte de docentes y estudiantes de
educacién primaria a la que asisten estudiantes con ceguera y deficiencias
visuales y muestran como la primera reaccién del docente de aula es de
incertidumbre cuando sabe que va a escolarizar a estudiantes con déficits
visuales. Esta incertidumbre est4 alimentada, sobre todo, por el descono-
cimiento social acerca de la implicacién de la ceguera, no sélo en el aula,
sino también fuera de ella, es decir, miedo a que suceda algo y sélo el
trabajo diario puede hacer superar estas inquietudes.

La evaluacién de la integracion escolar realizada por el MEC (1988)
muestra una progresion favorable, después de tres afios de la implanta-
cién del plan de integracion, tanto respecto a las actitudes de los docentes,
como de las familias y de los estudiantes.

2.1. Las actitudes de los docentes

Como afirma Beltran (1986), los docentes tienen pobres expectati-
vas sobre los estudiantes con n.e.e.. porque éstos dan a los docentes me-
nos oportunidades de conocerles cémo son. Segin el estudio EDIS,
realizado por encargo del MEC (1985, citado por Molina, 1989), muestra
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como el 34% de los docentes estan a favor de la integracién y como este
porcentaje aumenta en quienes han tenido experiencias de este tipo. No
obstante frente a la frialdad de la estadistica, son muchos los docentes que
a nivel individual han realizado esfuerzos al respecto. Ahora bien, Garcia
(1988) senala que la influencia del contexto institucional de un centro
influia notablemente en la actitud de una profesora que intentaba realizar
la integracioén escolar de estudiantes hipoactsicos en educacion infantil.

Aldea (1993) manifiesta, en una investigacién sobre actitudes, como
la totalidad de los docentes que atienden a estudiantes en integraciéon
estan de acuerdo con ella. La mayoria de los docentes opinan que la
integracion debe llevarse a cabo en todas las areas, mientras que aquellos
que no han tenido ningiin contacto con la integracién ya no estan de
acuerdo con ella e incluso creen que los estudiantes integrados interrum-
pen el ritmo normal del aula.

Abeal y otros (1995) realizan un estudio sobre evaluacién de la inte-
gracién en centros de infantil y primaria de Galicia destacando que el
44% de los docentes de aulas ordinarias tienen unas actitudes negativas
respecto a la integraciéon y sélo en el 22% es positiva. Los docentes que
imparten clase a los estudiantes con n.e.e. tienen actitudes favorables en
un 70% y es de indiferencia en un 19%. Los especialistas tienen actitudes
positivas en un 19% y son negativas en el 30%. Efectivamente diferentes
investigaciones muestran que, aunque los docentes de educacién regular y
especial mantienen, en general, actitudes neutrales hacia la integracion,
los docentes de educacién regular son méas positivos hacia la integracion
que sus colegas de educacién especial (Padeliadu y Lampropoulou, 1997),
siempre exceptuando al docente de apoyo a la integracion.

Alberte (1993), a través de una evaluacién de la integracién en las
ensenanzas medias, muestra como los centros acogidos al plan de integra-
cién realizaron modificaciones positivas respecto a las actitudes y cam-
bios en la metodologia del profesorado en un 19% y la sensibilidad general
mejoré en un 10%.

Vaughn y otros (1996) informan que la mayoria de los docentes tie-
nen unas actitudes negativas hacia la integracién y, aunque teéricamente
puedan estar de acuerdo con dicho proceso de integracién, mantienen
dicha actitud negativa en cuanto a su realizacién.

En la investigacién anteriormente citada, realizada por Padeliadu y
Lampropoulou (1997), también se muestra como los docentes més jove-
nes y con menos experiencia muestran actitudes mas favorables hacia la
integracion, en muchas ocasiones es la experiencia en la ensenianza la que
les vuelve maés intolerantes hacia los estudiantes discapacitados, mientras
que no se hallaron diferencias entre las actitudes de los profesores y las
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profesoras por razén de género. Asimismo, respecto al area de mayor
beneficio para los estudiantes en los procesos de integracién, de nuevo se
encuentran diferencias entre los docentes regulares y los especialistas, ya
que los docentes especialistas perciben solamente beneficios sociales de la
integracién, mientras lo docentes regulares amplian estas areas.

2.2. Las actitudes de las familias:

Segun el estudio de Aldea (1993) la mayoria de las familias estan de
acuerdo con la integracién. Las familias de los comparieros de los estu-
diantes con n.e.e. muestran una actitud favorable, aunque algunos pocos
no estan de acuerdo con ella. La mayoria de ellos no cree que los estu-
diantes «normales» atrasen en sus estudios por compartir su clase con
estudiantes con n.e.e.

Segun la investigacién de EDIS, citada anteriormente, las actitudes de
las familias, respecto a las distintas modalidades de escolarizacién posi-
bles globalmente consideradas es bastante pesimista, pues sélo una cuarta
parte esta a favor de la integracién en el aula ordinaria. Sin embargo las
familias de los estudiantes con n.e.e., conocedoras de alguna experiencia
de integracién, son las mas favorables.

Abeal y otros (1995) dicen que las actitudes de las familias de los
estudiantes con n.e.e. respecto al plan de integracién es favorable y de
colaboracién en un 55%, mientras que un 22% descansa toda la responsa-
bilidad sobre el profesorado. El resto de las familias es favorable en un
54%, mientras que el 34% se muestra indiferente. Alberte (1993) afirma
que, en general, las familias no modifican sus actitudes respecto a los
estudiantes con n.e.e.

2.3. Las actitudes de los pares

Segun los estudios citados anteriormente de Aldea (1993) la actitud de
los estudiantes pares es, en general, positiva. Las 3/4 partes de los compa-
neros pares les gusta jugar con sus amigos de integracién. Se puede decir
que es aqui donde la integracion se ofrece del modo mas completo.

Segtn un estudio de Arraiz (1985, citado por Molina, 1994) muestra
como los estudiantes pares, tanto a nivel de predisposicién, como de
convivencia, aceptan como compaiieros a los estudiantes con n.e.e. aun-
que suelen establecer menores relaciones que con sus iguales.

El estudio citado de Abeal y otros (1995), en una pregunta acerca de
un posible rechazo hacia sus hijos por parte de sus comparneros, dicen
que en un 1% si se da este rechazo, mientras que en un 62% no se
produce y es de indiferencia en un 9%. Para Alberte (1993) los pares
mejoraron sus actitudes en un 9% como consecuencia de los procesos de

rev. esp. ped. LVII, 212, 1999



116 MANUEL OJEA RUA

integracion. No obstante, segiin Jordan (1994) también las actitudes de
los pares pueden trabajarse favoreciendo la comunicacién, a través, por
ejemplo, del juego.

En general, los pares que han participado en experiencias de integra-
cién en sus clases muestran, segin los estudios de Rossiter y Horvath
(1996) y también los de Gauthier (1996) actitudes mas favorables que
aquellos otros pares que no han tenido estas experiencias en sus aulas.
Aun asi en el estudio de Gauthier realizado con estudiantes universitarios
en Ontario, la mayoria de ellos opinan no tener la preparacion suficiente
para trabajar con sus comparieros con necesidades educativas.

De todas formas, las percepciones de los estudiantes integrados no
siempre coinciden con los datos anteriores. Muchos estudiantes con pro-
blemas de aprendizaje a menudo manifiestan experiencias negativas de
relacién social con sus companeros, sintiéndose rechazados por éstos
(Siperstein y otros, 1997). En la investigacién de estos autores, una cosa
queda clara, cual es que la reciprocidad de los estudiantes con dificultades
de aprendizaje difiere de forma sustancial de la reciprocidad de las rela-
ciones de los estudiantes sin problemas de aprendizaje.

3. Lainvestigacion

La investigacién constituye un estudio de caso tnico realizada en un
centro educativo que consta de 27 unidades y cuenta 500 estudiantes
aproximadamente. Se encuadra, por una parte, dentro del marco de la
metodologia cualitativa, con la cual se pretende descender a las practicas
de ensenanza, comprenderlas en su contexto institucional con el fin de
construir su conocimiento (Peshkin, 1993; Santos, 1990; Woods y Ham-
mersley, 1995) y por otra, dichos datos han sido triangulados con los
resultados obtenidos en un cuestionario (Visauta, 1989), con el que se han
tratado de estudiar las opiniones del profesorado del centro respecto a la
integracién educativa de los estudiantes con n.e.e.

Los instrumentos de recogida de datos han sido basicamente las en-
trevistas semiestructuradas, las cuales se han realizado con docentes, es-
tudiantes y familias de la comunidad escolar. En las transcripciones se
hace notar la fecha en que ésta ha tenido lugar. Respecto al cuestionario
elegido, se ha empleado una sintesis de los diferentes cuestionarios utili-
zados por Abeal y otros (1995) en la evaluaciéon del proceso de integracién
de alumnos/as con minusvalias en centros, denominados en aquel mo-
mento, de Educacién General Bésica.
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3.1. Estudio cualitativo

En el estudio se han tenido en cuenta: 1) las actitudes de los docentes
respecto a la educacién de los estudiantes con n.e.e. en el centro, 2) las
actitudes de los estudiantes, tanto de los estudiantes con n.e.e. hacia las
formas de atencién educativa que reciben, asi como las de sus pares
respecto al proceso de integracién y 3) las actitudes de las familias, sobre
todo respecto a aquellos que tienen hijos que reciben una atencién es-
pecial.

3.3.1. Las actitudes de los docentes

Dentro de este aspecto, es necesario diferenciar las actitudes de aque-
llos docentes ordinarios y las de los docentes de educacién especial.

1) Actitudes de los docentes ordinarios relacionadas con el emplaza-
miento mas adecuado para los estudiantes con n.e.e.:

La mayoria de los docentes entrevistados opinan que el mejor empla-
zamiento para los estudiantes con n.e.e. es una educacién combinada,
esto es, la pertenencia del estudiante a su clase ordinaria y asistiendo al
aula de apoyo a tiempo parcial. No obstante, hay quien opina que este
refuerzo o apoyo debiera realizarse dentro del aula regular, lo cual depen-
de sobre todo de la dificultad de los estudiantes:

«Creo que deberia ser una cosa mixta. Hay ciertas ocasiones que debie-
ran implicar una atencién dentro del aula ordinaria conjuntamente con
los demas estudiantes, mientras en otras ocasiones y en otras areas se
necesitan ciertos refuerzos, que deben realizarse con el profesor de
educacion especial, bien dentro del aula ordinaria, bien dentro del aula
de educacién especial» (e. 2-4-97).

«Los alumnos aprenden mas adecuadamente en su ambiente natural,
esto es, en su clase ordinaria. No obstante, en muchos casos, es necesa-
rio que reciban atencién individual en el aula de educaciéon especial»
(e. 10-5-97).

«En principio creo que es conveniente que queden en su aula ordinaria
con la atencién de un profesor de apoyo dentro de ella. Pero, en casos
mas extremos, creo que seria mejor que fueran al aula de educacién
especial» (e. 26-4-97).

Algunos docentes consideran que dicha atencién deberia realizarse
integramente dentro del aula ordinaria, independientemente de la dificul-
tad presentada por los estudiantes:

«Yo creo que el profesor de educacién especial debe ir al aula donde
esta el nifio. Pues cuando los alumnos salen del aula ordinaria se
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rompe la ensenanza. Porque uno esta explicando algo y luego en el
aula especial se explica otra cosa y se pierde la marcha en la escue-
la» (e. 11-4-97).

«Creo que los alumnos con necesidades especiales deberian tener un
refuerzo, pero dentro de la propia aula ordinaria. Deben estar en la
clase con los demas nifios, eso si, con alguna ayuda» (e. 6-5-97).

Otros docentes, los menos, manifestaron su opinién acerca de que el
mejor emplazamiento seria la asistencia del estudiante al aula de educa-
cién especial a tiempo total:

«Creo que la atenciéon deberia ser en el aula de educacién especial.
Antiguamente, cuando las aulas de educacién especial funcionaban
a tiempo total, es decir eran cerradas, la atencién a estos alumnos,
asi como sus logros, eran mejores que en la actualidad con tanto
procesos de integracién» (e. 10-4-97).

Por otra parte, la mayoria de los docentes creen que el aprendizaje de
los estudiantes con n.e.e. en el aula ordinaria, le resta tiempo de dedica-
cién a sus comparieros de clase:

«En algunas ocasiones eso es asi. Aunque depende del tiempo que le
dediques a los alumnos de educacién especial. Los hay que necesitan

mucho tiempo, pues en ese caso no cabe duda que se le resta tiempo
alos otros (...)» (e. 2-4-97).

«No es que se le disminuya. Es que los demas nifios se aburren.
Cuando insistes mucho en una determinada actividad y que te lleva
mucho tiempo, los deméas nifios ya la saben, se acaban aburriendo
de esperar» (e. 11-4-97).

No obstante, hay docentes que consideran que no les afecta en absolu-
to y opinan precisamente todo lo contrario:
«No creo que perjudique a la educacién de los demas alumnos» (e.
10-5-97).

«No afecta en absoluto a la marcha de otros ninos la atencién de los
alumnos con n.e.e. en la clase ordinaria» (e. 20-4-97).

Sin embargo ninguin docente entrevistado considera que el proceso de
integracioén afecte positivamente a los estudiantes pares.

2) Respecto a los docentes de educacién especial, es necesario dife-
renciar las actitudes de la profesora de apoyo a la integracién, quien esta
claramente de acuerdo con los procesos de integracién educativa realiza-
dos en el centro en cuanto implican la participacién de los cstudiantes
integramente en el aula regular, de aquellos docentes de educacién espe-
cial quienes muestran mayores reservas.
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La profesora de apoyo a la integracién cree que:

«Los alumnos con n.e.e. deben permanecer en su aula ordinaria y el
apoyo debe realizarse dentro de la misma. Lo importante siempre
serad la coordinacion entre el profesorado para que no haga diferen-
cias entre las expectativas de uno y de otro o en las formas de
ensenar una misma cosa o sobre la evaluacién que se le va a pedir»
(e. 20-5-97).

En esta misma entrevista dice que no cree que la educacién de estos
estudiantes perjudique o reste atencién a los demas.

Mientras que por otra parte, el profesorado de educacién especial cree
que una atencién individual en dicha unidad puede ser también positiva
para el estudiante con n.e.e.:

«Es todo bastante relativo. Yo creo que el apoyo cuando es indivi-
dual y adaptado al nifio siempre es bueno y depende de cémo lo
hagas. También puede ser bueno un apoyo dentro del aula ordinaria
y bueno en el aula de educacién especial. Lo importante seria una
buena coordinacién» (e. 4-4-97).

«Yo creo que esta bien que los alumnos asistan al aula de educacién
especial porque aqui los alumnos se sienten con mas confianza y
libertad. Los nifios al estar en la clase ordinaria y no dar el nivel
sienten miedo al ridiculo y se sienten mal» (e. 20-4-97).

Respecto al hecho de si los estudiantes con n.e.e. disminuye la aten-
cién de los demas comparnieros pares en la clase ordinaria, un docente de
educacion especial opina que efectivamente esto puede ser asi:

«Una nina que no se adapta a la marcha de la clase le supone al
profesor una atencién que, légicamente, le esta restando atencion a
otros ninos. Yo escucho comentar a los comparieros cuanto tiempo
pierden con estos nifos y como, en ocasiones, se le restan posibilida-
des a algunos alumnos que podrian ir mejor, y por atenderles no se
«tira» tanto de ellos» (e. 4-4-97).

3.1.2. Las actitudes de los estudiantes:

Se ha realizado entrevistas grupales con los estudiantes con n.e.e.
respecto al proceso de atencién educativa que ellos mismos reciben, asi
como con sus pares. Respecto a los primeros, es necesario decir que la
mayoria de los estudiantes con n.e.e. estan satisfechos de su situacién
educativa o al menos no muestran inconvenientes al respecto.

«Me gusta asistir a clases de recuperacién» (e. 6-4-97).

«En clase me esfuerzo mucho pero no me salen las cosas bien y la
recuperacién me ayuda» (e. 23-4-97).
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En ocasiones los estudiantes con n.e.e. se sienten perdidos en el aula
ordinaria:

«En clase (refiriéndose al aula ordinaria), a veces, me siento perdida
sobre todo en el momento de los cambios de clase» (e. 23-4-97).

En lo que respeta a la relacién social con sus comparieros, en general,
se muestran satisfechos:

«Nos relacionamos bien con los comparieros de clase. Bueno, aunque
en algunos juegos, no me dejan participar» (e. 23-4-97).

Los pares muestran actitudes positivas hacia sus comparieros con
n.e.e. Asimismo, en entrevistas realizadas en grupo, la mayoria cree que
sus comparneros con n.e.e. no les interrumpe en sus clases, ademas esta-
blecen buenos lazos de amistad y de relacién con ellos, tanto dentro como
fuera de las actividades escolares:

«La atencion que los profesores le dedican a los alumnos con dificulta-
des no nos perjudica a nosotros. A ellos también les hace falta atencion,
también son alumnos» (e. 6-5-97).

«A mi no meresta atencién que los profesores atiendan a los alumnos
con dificultades en el aula. Incluso para nosotros es mejor para atender
porque tenemos mas tiempo para entender mientras les repiten a ellos»
(e. 6-5-97).

Un estudiante hacia hincapié en que, a veces, algunos estudiantes se
sentian diferentes por la educacién diferencial que reciben, siendo el ma-
yor problema precisamente para ellos mismos:

«Ellos se sienten un poco diferentes. Yo creo se sienten as{ porque van
a clase de recuperacion de vez en cuando, pero yo no les veo asi» (e. 6-
5-97).

Respecto al emplazamiento de los estudiantes con n.e.e., es destacable
que aquellos compafieros de los estudiantes acogidos al plan de integra-
cién y que reciben apoyo en el aula regular, opinan que este apoyo debe
reforzarse con mas tiempo de refuerzo de este docente en el aula ordi-
naria:

«Seria bueno que otra profesora viniera a clase a darle mas cosas
para que supieran mas, porque sélo le dan “Conocimiento del Me-
dio” y “Naturaleza”... Que tuviera otra profesora para ensenarle y asf
fuera igual que nosotros» (e. 7-5-97).

Mientras que los comparieros de los estudiantes con n.e.e. que asisten
parcialmente a la unidad de educacién especial, creen que se debe poten-
ciar esta educacién diferenciada:

«Yo creo que deben recibir la atencién especial y deben salir para
ello fuera del aula. Quizas alli estén mas tranquilos» (e. 6-5-97).
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«Esta bien que vayan a la clase de «especiales» para que les puedan
ayudar y asi aprender algo mas» (e. 8-5-97).

Respecto a su relacién de amistad con los estudiantes con n.e.e. afir-
man jugar con ellos al igual que con los deméas no existiendo diferencia

alguna:

«Son como nosotros, sélo tienen dificultades para estudiar y otras
cosas, aunque tengan dificultades son personas como las demas» (e.
8-5-97).

3.1.3. Las actitudes de las familias

Hemos profundizado en las actitudes de las familias de los estudian-
tes con n.e.e. Sobre todo nos interesaba conocer su opinién acerca de si
estan conformes con la atencién educativa que reciben sus hijos o qué
opinan las familias acerca de los procesos de integracién realizados en el
centro, asi como el nivel de su participacién en dicha educacién.

En general las familias estan conformes con los procesos educativos
de sus hijos realizados en el centro:

«Estamos conformes con la atencién de D., sabemos de los intentos
por ensefiarle a través de los procesos de integracién que se reali-
zan» (e. 15-5-97).

«La integracién experimental que se lleva a cabo con O. es muy
positiva. Antes lo que se hacia era que un nifio repitiera. Ahora se
trata de poner la ensefianza a nivel de las capacidades de cada alum-
no y, aunque sea dificil de evaluar, est4d muy bien» (e. 20-5-97).

«Creo que la integracién que se realiza con E. esta siendo muy posi-
tiva, tanto desde el punto de vista de los aprendizajes como a nivel
de interrelacién con los demas nifos» (e. 24-5-97).

En cuanto a la participacién de las familias en la educacién de sus
hijos, ésta es basicamente de tipo informativo y de caracter pasivo, sin que
exista una participacién activa en los procesos de ensefanza-aprendizaje
y, aunque algunas familias, comienzan participando en dicho proceso
educativo cuando el estudiante inicia su escolaridad, por diferentes moti-
vos, se alejan progresivamente de esta participacion. Segin el profesorado
es el cansancio una de las principales causas de este abandono. Por otra
parte, también segun el profesorado, las familias de los estudiantes con
n.e.e. pertenecen a ambientes deficitarios, lo que impide esta comunica-
cién y, en ocasiones, es precisamente este ambiente, la causa de la dificul-
tad mostrada por los estudiantes.

«Hay padres que manifiestan mucho interés. Pero hay otros que
empiezan participando mucho pero luego terminan cansandose» (e.
2-4-97).
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«Por mas intentos de llamar a sus padres para que asistan al centro
con el fin de ser informados, es practicamente imposible que te
hagan caso» (e. 7-5-97).

3.2. El cuestionario

Con la aplicacién del cuestionario se pretendia conocer la opinién del
profesorado respecto a los siguientes aspectos:

1. ¢ Se cumplieron las expectativas iniciales puestas por el profeso-
rado en el plan de integracién?

2. Segun la opinién del profesorado, ¢(Cémo considera el compor-
tamiento de los estudiantes integrados en el centro?

3. ¢Qué actitudes muestra el profesorado hacia la integracién de
los estudiantes en el centro?

4, ¢Qué actitudes muestran los estudiantes pares hacia los estu-
diantes con n.e.e. en el centro?

S. Desde el punto de vista del profesorado, ¢Qué tipo de centro
considera méas adecuado para la atencién de los estudiantes con
ne%er

6. ¢Qué tipo de participacién realizan las familias respecto a la
educacién de los estudiantes con n.e.e.?

7. ¢Qué expectativas laborales tienen los estudiantes con n.e.e.?

8. ¢Qué tipo de funciones se consideran mas adecuadas desde el
profesorado de educacién especial?

9. ¢Qué materiales son los mas adecuados para la atencién educa-
tiva de los estudiantes con n.e.e.?

10. ¢Qué futuro seria el mas adecuado para los centros especificos
de educacién especial?

11. ¢Qué apoyo presta la Administracién Educativa a los procesos
de integracion realizados en el centro?

12. Segun la opinién de profesorado, ¢(Qué tipo de centro considera
mas adecuado para la educacién de los estudiantes con n.e.e.?

13. ¢Qué tipo de aula es mas adecuada para la escolarizacién de los
estudiantes con n.e.e.?

14. (Qué grado de integracién educativa se realiza en el centro?

15. ¢Cémo influye la integraciéon educativa de los estudiantes con
n.e.e. en sus comparieros de aula?

16. ¢Cémo aprovecha el centro los recursos humanos y materiales
existentes?

17. Aquellas quejas que el profesorado quisiera plantear respecto a la
implantacién de los procesos de integracién educativa realizados en
el centro objeto de investigacién.
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Los resultados fueron los siguientes:

123

Respondié al cuestionario el 41% del profesorado:

EXPECTATIVAS INICIALES DEL

COMPORTAMIENTO DE L.OS

ACTITUDES DEL PROFESORABO

PROFESORADC() ESTUDIANTES CONNEE,
Total % Tolal % Total %
LO ESPERAD® 5 38.5 POSITIVO 7 538 POSITIVA 6 462
POCO 6 46.2 | MARGINACION 2 154 INDIFERENTE 2 154
NADA 2 15.4 NEGATIVO 1 77 COMPASIVA 3 231
OTROS 3 231 PROTECCION 2 154
ACTITUDES PARES” OPINION TIPO DE CENTRO PARTICIPACION DE LAS FAMILIAS
Total % Tota! % Total %
POSITIVA 6 462 ESPECIAL 2 15.4 POSITIVA | Tar
PROTECCION 6 46.2 ORDINARIO 11 846 MARGEN 10 76.9
OTRAS ] 77 NEGATIVA 2 154
EXPECTATIVAS LABORALES FUNCIONES PROFESORADO DE OPINION TIPO DE MATERIAL
ESTUDIANTES CON N.EE APOYO
Total % Total % Total %
POSITIVA 1 77| AULA REGULAR 2 154 ORDINARIO 6 462
NORMAL 4 308 | AULAESPECIAL S 385 ESPECIAL 7 SIR
NEGATIVA 8 15.4 COORDINA. 6 462
CENTROS ESPECIALES APOYO DE LA ADMINISTRACION TIPO DE CENTRO SEGUN DEFICIT
Tow) % Total % Jolal %
MANTENER 5 385 POSITIVA 1 Ul ORDINARIO 3 231
SUPRIMIR 8 61.5 NEGATIVA 9 692 | SEGUN DEFICIT 9 69.2
NO SE DEFINE 3 231 OTROS 1 17
OPINION T1PO DE AULA GRADO DE INTEGRACION EN EL INFLUENCIA EN EL APRENDIZAJE
CENTRO DE ESTUDIANTES PARES
Total % Total % Total %
AULA ESPECIAL 1 ] POSITIVA 3 231 POSITIVA 3 231
A TIEMPO TOTAL
AULA ESPECIAIL 19 76.9 NORMAL 9 69.2 NEGATIVA i 538
A TIEMPO
PARCIAL
AULA 2 154 NEGATIVA 1 77 INDIFERENTE 3 231
ORDINARIA
UTILIZACION RECURSOS QUEJAS
Total % Total %
POSITIVA S 385| INCONVENIEN. 3 231
NEGATIVA 2 154 NEGATIVA 2 15.4
NORMAL 6 46.2 NO SE DEFINE [3 61.5
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4. Discusion de los resultados:

1) La integracion educativa realizada en el centro se ha limitado a
aquellas aulas a las que ha pertenecido algin estudiante considerado de
integracion. La responsabilidad basica del mismo ha girado entorno a un
proceso de balcanizacién, es decir, a una colaboracién sectorial entre el
docente del aula ordinaria y el docente de apoyo donde tiene lugar dicho
proceso de integracién, sin que fuera el centro en su conjunto quien haya
asumido dicho proceso.

2) La integracién educativa se entiende como un proceso de com-
pensacién del déficit presentado por el estudiante, lo que genera actitudes
compasivas y proteccionistas hacia los estudiantes con n.e.e., y les aboca
hacia formas educativas diferenciales. Se espera que dicho proceso subsa-
nador produzca unos resultados sobre el estudiante, de no ser asi, se crea
el consiguiente desanimo y desmotivacién entre el profesorado y se gene-
ra un clima de rechazo a dicho proceso.

Para una buena parte del profesorado es de vital importancia «mante-
ner el ritmo o nivel» y lo contrario explicaria la mayoria de las dificultades
de aprendizaje, siendo ésta, la razén basica que genera la demanda de
atencién especial para el estudiante refiriéndose al «problema» de mante-
ner el nivel como «un déficit individual del mismo», mientras la educa-
cién especial se convierte en una medida protectora de este ambiente
hostil para el estudiante con alguna necesidad.

3) La educacién especial realiza pues, en la medida de lo posible, la
misma educacién del aula regular, sélo que de forma maéas simple, de
modo mas lento y con una inmensa paciencia, aligerando la carga del
estudiante mediante una reduccién de la cantidad de contenido de érea,
lo cual perpetia la propia necesidad «asi el profesionalismo construye sus
clientes, en medicina como pacientes no gente con un cuerpo; y en educa-
cién como discapacidades supuestas mas que como las de los alumnos»
(Fulcher, 1989, 264).

A partir de aqui, hay ya pocas esperanzas de que los estudiantes se
pongan a la altura del nivel medio, pues esta desventaja crece continua-
mente debido precisamente a la dificultad del estudiante de aprender a la
misma velocidad que los demas, con lo que la necesidad esta garantizada
(Emanuelson y Persson, 1997) y el resultado méas inmediato de este proce-
so de exclusién es el etiquetado del estudiante que puede servir a otros
propdsitos que al estrictamente educativo.

4) Las actitudes se relacionan con bajas expectativas académicas
para estos estudiantes. Pues ante la imposibilidad de alcanzar dicho «ni-
vel», con el transcurso de los anos se considera «algo perdido, que mas
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vale la pena que aprendan ciertas cosas basicas que seguir intentando
cosas imposibles». Lo cual conduce a muchos docentes a considerar como
positiva la idea de una atencién individual y diferencial para estos estu-
diantes, justificando asi la creacién de grupos aparte para recibir dicha
atencioén especial. Con lo que mas que responder a las necesidades de los
estudiantes se pudiera estar respondiendo a las necesidades creadas por el
propio sistema y mantener asi el cuerpo que lo configura.

5) Aquellos docentes que muestran actitudes mas positivas al proce-
so de integracién son efectivamente aquellos que han tenido un mayor
contacto directo con los estudiantes considerados de integracién. Siendo
el docente de apoyo a la integracién quien muestra unas actitudes mas
favorables a dicho proceso, al que siguen los docentes de las aulas ordina-
rias en los que se ha escolarizado el estudiante con n.e.e. Sin embargo es
necesario hacer la excepcién que corresponde a los docentes especialistas,
quienes muestran una gran resistencia a dicho proceso, manifestando una
actitud corporativista en todo el proceso y manteniéndose al margen en
muchas ocasiones. De forma que los docentes especialistas, sobre los que
descansa gran parte del éxito de dichos procesos de integracién, mantie-
nen actitudes menos positivas que sus colegas de educacién regular. En
efecto, los docentes especialistas pueden considerar la integracién como
una amenaza a su status profesional, mientras que los docentes regulares,
que se mantienen mas abiertos a la integracién, pueden pensar que la
integracion escolar no les implica directamente, siendo ésta mas una
preocupacion del docente especialista.

Y en general, si bien es cierto que algunos docentes muestran actitu-
des positivas como consecuencia del contacto directo con medidas inte-
gradoras, queda mucho por hacer en este sentido, pues aunque la
integracién en si misma puede producir actitudes favorables en las perso-
nas implicadas, ésta por si sola no se muestra suficiente. Es necesario la
realizaciéon de medidas favorecedoras de climas positivos que envuelvan al
conjunto del centro escolar y a su organizacién educativa, lo cual debe
realizarse en y desde el mismo centro educativo en cuanto constituye la
unidad de cambio real.

S.  Conclusiones

La calidad educativa debe entenderse como la capacidad de las escue-
las de adaptarse a las necesidades de los estudiantes, tengan o no n.e.e..
Aunque una educacién adaptada a la diversidad es pues un proceso légico
y necesario, la amplitud o la forma en que dicha individualizacién ocurre
en la practica es ciertamente cuestionable. Incluso la investigacién actual
sobre educacién especial ha tendido a ignorar esta individualizacién en si
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misma, concentrandose en su lugar en preguntas como, ;qué modelo es
mas adecuado para la totalidad de los estudiantes? (Wolery, 1991). Lo
cual implica la necesidad de un tnico curriculum lo suficientemente am-
plio que tenga en cuenta una variabilidad curricular suficiente para que
los estudiantes puedan incorporarse al mismo en la medida de sus posibi-
lidades, ritmos, intereses y motivaciones y considerando dicho proceso
adaptativo como algo mutuamente enriquecedor para todos (Grelle y Me-
tzger, 1996; Male, 1995; Norman y Norman, 1995; Wang, 1995).

Dichos modelos educativos deben ser el resultado del didlogo y de la
colaboracién entre todos los miembros que forman parte de la comuni-
dad escolar, lo cual se vera reflejado en la elaboracién de un Proyecto
Educativo de Centro comprensivo como un instrumento transformador
de la sociedad. Los cambios en el mundo actual exigen a la educacién
recoger la idea de que cualquier innovacién ya no depende de la voluntad
individual sino de la conjuncién de esfuerzos del trabajo cooperativo y
colaborativo de todos.

Sin embargo el campo de la educacién especial ha documentado que
el aprendizaje de los modelos y la practica no son suficientes para asegu-
rar que la co-ensefianza se convierta en una parte de la cultura escolar.
Segin Dynack y otros (1997) para que ésta prospere se necesita de una
estructura organizativa que conlleve una gran cantidad de compromiso y
tiempo que genere una auténtica cultura colaborativa en el campo esco-
lar. En ella, los docentes especialistas necesitan ademés apoyo continuo
adicional para realizar esta transicién, cuyo cambio no fuera considerado
como un ataque profesional, el cual no hace sino generar resistencias al
mismo ya que son un eslabén fundamental en un proceso en el que ellos
mismos habran de convencer a sus colegas de la educacién regular del
derecho de los estudiantes con n.e.e. a ser escolarizados en el aula regular.

Sobre esta cultura colaborativa es necesario establecer un puente en-
tre la teoria y la practica (Lloyd y otros, 1997) que garantice la equidad en
su toma de decisiones, con el fin de que sea la propia reflexién en la
accién educativa la que construya el consenso necesario para establecer,
ya no tanto un determinado programa para un estudiante, sino el modelo
educativo global mas adecuado en cuanto respuesta educativa para todos.

Para lo cual las actitudes de los profesionales implicados son una
cuestién fundamental y se espera que sea esta misma colaboracién la que
fomente dichas actitudes positivas, asi como dichas actitudes positivas
potencien la colaboracién. Es necesario que esta colaboraciéon compartida
sea la que genere aqucllas actitudes positivas favorables, de manera que
sea la colegialidad profesional, que a través de la corresponsabilidad de
todos y de la comparticién de los conocimientos mutuos, facilite el desa-
rrollo profesional que llene de contenido y significado las innovaciones
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emprendidas (Fullan y Hargreaves, 1991; Thomas y otros, 1995). Esta
colaboracién se traduce en un proceso de reflexién continua, tratindose
de un proceso circular basado en la propia escuela con el fin de reflexio-
nar y facilitar la comprensién de los conceptos esenciales de la propia
practica educativa cotidiana (Alexander y otros, 1996; Marsh y otros, 1990),
de manera que se produce el siguiente circulo en el proceso educativo
(Dynack y otros, 1997, 66): Reflexién - Disefio - Seguimiento - Reflexién -
Comunicacién.

Por su parte, los estudiantes también trabajan cooperativamente, lo
que constituye el primer paso para la creaciéon de actitudes favorables
hacia la aceptacién y el respeto por las diferencias, por lo que son particu-
larmente ciertas las palabras de los autores, cuando afirman que «mien-
tras los nifios tengan que interactuar en un contexto escolar individualista
y competitivo es aventurado esperar de ellos actitudes y comportamientos
prosociales» (Ortega y otros, 1997, 33). Son los mismos principios intrin-
secos que desprende un modelo educativo favorecedor de la aceptacion de
la diversidad lo que maés influira en la generacién de las actitudes favora-
bles necesarias para que la integracion alcance el éxito necesario, de dicho
éxito depende el éxito de todos ya que sobre él descansa la calidad de la
educacién en nuestras escuelas.
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SUMMARY:THE ATTITUDES OF PEOPLE INVOLVED IN THE PROCESSES OF IN-
CLUSION OF STUDENTS WITH EDUCATIONAL SPECIAL NEEDS IN REGULAR
SCIIOOLS

The education of the students, with or without educational special needs, doesn’t
depend on, at least only, the specific pedagogic ways in order to be applied with
determined students and in several situations, but above all on the ability of the school of
generating an educational model of school that proportions the necessary curriculum
width so that all the students can enter it, and for which the attitudes and the perceptions
of the several participants in the educational process is something essential. This article
tries to show how the attitudes of the people involved in the teaching-learning process
influence in the forms of integration of the students with special needs.

KEY WORDS: Attitudes; Disabilities; Inclusive Schools; Institutional Cooperation; Tea-
cher Collaboration; Special Educational Teachers.
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LA HIPERACTIVIDAD EN LA ESCUELA
SU TRATAMIENTO PSICOPEDAGOGICO

por Bernardo GARGALLO LOPEZ

Universidad de Valencia

1. Introduccion. El nirio hiperactivo. Su diagndstico

La hiperactividad es un patrén persistente de funcionamiento caracte-
rizado por la falta de atencién, el exceso de actividad y la impulsividad
(Barkley, 1997). Hay otros términos que se utilizan a nivel cientifico como
sinénimos del mismo, tales como la hipercinesia (Sergeant, 1995) v la
disfuncién cerebral minima, aunque éste ultimo esta hoy muy cuestiona-
do por los investigadores (Taylor, 1991; Whalen, 1986). Hoy se esta impo-
niendo la denominacién «trastorno por déficit de atencién con
hiperactividad (TDA-H)», que es la de la Sociedad Americana de Psiquia-
tria en el DSM-III-R (Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos
Mentales) de 1990 y en el DSM-1IV, de 1995. Padres y educadores suelen
utilizar el término hiperactividad con una cierta frivolidad refiriéndolo a
los nifios inquietos y bulliciosos, que hoy son la mayoria. No se trata de
eso, ya que los nifos hiperactivos son nifios muy especiales y presentan
una sintomatologia muy llamativa. Problemas clave en el tema que nos
ocupa son la precisién conceptual y el diagnéstico riguroso y preciso.
Precisamente la diversidad de criterios diagnésticos ha conducido a resul-
tados bastante llamativos. Baste para hacernos una idea de la cuestién la
referencia a la prevalencia del trastorno que oscila desde cifras que no
llegan al 1% de la poblacién a aquéllas que sugieren hasta un 15% de
incidencia (Safer y Allen, 1976; Taylor, 1991). La cifra media que se mane-
ja en Estados Unidos se sitha entre el 3 y el 5% (DuPaul y Stoner, 1994;
DSM-1V, 1995).

La responsabilidad del diagnéstico, en el ambito escolar, que es el que
aqui nos ocupa, es del psicopedagogo del centro, que puede necesitar la
ayuda del neurélogo o psiquiatra infantil o del pediatra experto. Me gusta-
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ria insistir en la necesidad de tomarse el tiempo preciso para llevarlo a
cabo y de ser muy cuidadosos en esta tarea (DuPaul, 1992).

La Sociedad Americana de Psiquiatria, cuyas pautas son las mas uni-
versalmente utilizadas, establece en el DSM-IV, 1995: pp. 88 y 89, los
siguientes criterios diagndsticos:

1) Seis o mas de los sintomas de desatencién que se enumeran per-
sistiendo al menos durante 6 meses con una intensidad desadaptativa e
incoherente con el nivel de desarrollo:

1.1.)

1.2.)

L8
1.4.)

1.5.)

1.6.)

1.7.)

1.8.)
1.8)

A menudo no presta atencién suficiente a los detalles o incurre
en errores por descuido en las tareas escolares, en el trabajo o
en otras actividades.

A menudo presenta dificultades para mantener la atencién en
tareas o actividades ludicas.

A menudo parece no escuchar cuando se le habla directamente.

A menudo no sigue instrucciones y no finaliza las tareas escola-
res, encargos u obligaciones en el centro de trabajo (y ello no se
debe a comportamiento negativista o a incapacidad para com-
prender instrucciones).

A menudo tiene dificultades para organizar tareas y activida-
des.

A menudo evita o le cuesta a dedicarse a tareas que requieran
un esfuerzo mental sostenido (como trabajos escolares o do-
meésticos).

A menudo extravia objetos necesarios para tareas o actividades
(Juguetes, ejercicios escolares, lapices, libros o herramientas...)

A menudo se distrae facilmente por estimulos irrelevantes.

A menudo es descuidado en las actividades diarias.

2) Seis o mas de los sintomas de hiperactividad-impulsividad que se
enumeran y que han persistido al menos durante 6 meses con una intensi-
dad desadaptativa e incoherente con el nivel de desarrollo:

Hiperactividad:

2.1)

22)

2.3)

A menudo mueve en exceso manos o pies, 0 se remueve en su
asiento.

A menudo abandona su asiento en la clase o en otras situacio-
nes en que se espera que permaneza sentado.

A menudo coire o salta excesivamente en situaciones en que es

rev. esp. ped. LVIl, 212, 1999




LA HIPERACTIVIDAD EN LA ESCUELA. SU... 133

inapropiado hacerlo; en adolescentes o adultos puede limitarse
a sentimientos subjetivos de inquietud).

2.4) A menudo tiene dificultades para jugar o dedicarse tranquila-
mente a actividades de ocio.

2.5.) A menudo «estd en marcha» o suele actuar como si tuviese un
motor.

2.6.) A menudo habla en exceso.
Impuldsividad:

2.7.) A menudo da respuestas precipitadas antes de haber sido com-
pletadas las preguntas.

2.8.) A menudo tiene dificultades para guardar turno.

29.) A menudo interrumpe o se inmiscuye en las actividades de
otros.

3) Algunos de estos sintomas se daban en el nifio antes de los 7 afos
de edad.

4) Algunas alteraciones se presentan en dos o0 mas ambientes (escue-
la, casa, trabajo...)

5) Hay pruebas claras de un deterioro clinicamente significativo de
la actividad social, académica o laboral.

6) Los sintomas no aparecen exclusivamente en el transcurso de un
trastorno generalizado del desarrollo, esquizofrenia u otro trastorno psi-
cotico, y no se explican mejor por la presencia de otro trastorno mental
(vgr. trastorno de ansiedad, trastorno de la personalidad, etc.).

El DSM-IV establece tres tipos de trastornos en el sindrome TDA-H:

1) El trastorno por déficit de atencion con hiperactividad tipo combi-
nado, si satisface los criterios 1 y 2 durante los tiltimos seis meses.

2) El trastorno por déficit de atencion con hiperactividad tipo con
predominio del déficit de atencion, si satisface el criterio 1, pero no el 2
durante los tltimos seis meses.

3) El trastorno por déficit de atencion con hiperactividad tipo con
predominio hiperactivo-impulsivo, si satisface el criterio 2, pero no el 1,
durante los tltimos seis meses.

El DSM-IV sigue manteniendo, con respecto al DSM-III-R, las preci-
siones de inicio antes de los 7 afos, duracién de al menos seis meses y en
ausencia de esquizofrenia, trastorno afectivo o retraso mental grave y
profundo. Se han anadido a los criterios del DSM-III-R la presencia de los
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sintomas en dos o mas ambientes y la precision de que deben existir
pruebas claras de un deterioro clinicamente significativo de la actividad
social, académica o laboral.

Para coiroborar el diagnéstico, se puede acudir, también, a algunos
de los cuestionarios ya clasicos para padres y profesores: Achenbach (1991);
Barkley (1981); Conners (1969 y 1973); DuPaul (1992); Goyette, Conners y
Ulrich (1978); Miranda y Santamaria (1986), etc.

Se precisa una evaluacién de la inteligencia, para descartar un CI
inferior a 70. El nivel intelectual ha de ser normal para considerar al nifio
hiperactivo. Hay que excluir trastornos neurolégicos graves u otras pato-
logias que pueden cursar con sintomas similares. La lesiéon cerebral se
considera un criterio excluyente.

Por otra parte, el psicopedagogo debe observar la conducta habitual
del nifo en su entorno, al menos cuando existan dudas razonables. La
escala de observacién de Barkley (1991) puede ser un buen instrumento
para codificar los datos. He hablado de observacién directa porque los
cuestionarios son, en ocasiones, torpes instrumentos para detectar c6mo
funciona realmente el nifio en la escuela o en su familia ya que muchas
veces las respuestas de padres y profesores estan medizatizadas por un
efecto de halo —se tiende a evaluar como hiperactivos a més nifos de los
que realmente lo son—. Habria que integrar la historia clinica, la explora-
cién v la observacién directa. No basta con una entrevista corta en un
local que el nifio desconoce. Primero hay que ganarse su confianza y
conseguir que se encuentre relajado y tranquilo. También habria que
hablar con los padres y con los profesores y analizar los informes psicope-
dagédgicos de cursos anteriores.

La evaluacién psicopedagédgica del nifio ha de ser exhaustiva, cubrien-
do los campos en los que los nifos impulsivos tienden a tener dificultades:
problemas de conducta, habilidades sociales, dificultades cognitivas, pro-
blemas de autocontrol (Maag y Reid, 1994) y habilidades escolares especi-
ticas para calibrar sus deficiencias y capacidades en las dreas curriculares.
Esta evaluacién es fundamental para disenar un plan de intervencién
ajustado a las necesidades del nifio. Todo ello puede parecer excesivo,
pero no lo es si se quiere realizar un diagndstico certero como base para
un tratamiento correcto.

2. El tratamiento de la liperactividad

La hiperactividad comporta problemas serios en el nifo: falta de aten-
cidn, excesiva actividad, problemas y dificultades en el aprendizaje y en el
rendimiento intelectual, impulsividad, trastornos de conducta, bajo auto-
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concepto, ansiedad y problemas emocionales, agresividad y falta de auto-
control y relaciones sociales deficientes son algunas de las notas que
pueden acompanar a los nifios hiperactivos (DuPaul y Stoner, 1994; DSM-
IV, 1995; Safer y Allen, 1976; Taylor, 1991). Todo ello nos sitia en la
6rbita de los nifos con necesidades educativas especiales, sobre todo
cuando se da un rendimiento académico deficiente o cuando las relacio-
nes sociales estan deterioradas. De ahi la necesidad de abordar su trata-
miento para conseguir un mejor ajuste del sujeto y para lograr que sea
mas feliz y que se pueda desarrollar integralmente como persona. Ade-
mas, la suposicion, bastante corriente antes, de que los problemas asocia-
dos con la hiperactividad desaparecian en la adolescencia, no se sostiene
hoy con los datos disponibles. Es cierto que muchos hiperactivos mejoran
sustancialmente con la maduracién fisiolégica que comporta la adoles-
cencia, pero también lo es que muchos de sus problemas, sobre todo
cuando no se han tratado, se mantienen en la juventud y en la adultez.
Los datos de los estudios de Borland y Heckman (1976), de Weiss, Hecht-
man y Perlman (1978) y de Weiss, Hetchman, Perlman, Hopkins y Wener
(1979) son claros al respecto.

El énfasis puesto en los determinantes biolégicos de la hiperactividad
y el hecho de que la problematica haya sido abordada desde la medicina y
la psiquiatria —los criterios universalmente utilizados, antes los del DSM-
III-R y ahora los del DSM-1V son los propuestos por la Sociedad America-
na de Psiquiatria— ha comportado que el tratamiento farmacolégico haya
sido un vehiculo habitual y muchas veces exclusivo de tratamiento en
épocas recientes (Maag y Reid, 1994). La administraciéon de estimulantes
suele mejorar de manera espectacular la atencién y reduce la actividad
excesiva de algunos nifios hiperactivos, lo que abona la tesis de una base
biolégica del problema. A partir de ahi el nifio tiende a mejorar sus
relaciones sociales, pero no hay datos que corroboren que ello conduzca a
la mejora del rendimiento académico. El tratamiento médico no es, pues
suficiente. Por otra parte, puede favorecer el desarrollo del locus de con-
trol externo (Whalen, 1986) atribuyendo sélo la mejora a las «pildoras
milagrosas».

Hoy en dia se tiende a un mayor equilibrio en el enfoque del proble-
ma y se contemplan también como factores determinantes los ambienta-
les desde una perspectiva mas socioecolégica (Taylor, 1991; Whalen, 1986).
El estudio longitudinal de Carlson, Jacobitz y Sroufe (1995) muestra que
los factores contextuales y el tipo de cuidados recibidos por los nifios
hiperactivos estudiados en su relacién con la madre predijeron con mas
fuerza el desarrollo y consolidacién de la hiperactividad a lo largo de la
escolaridad que los factores endégenos o biolégicos, sin desestimar éstos
ultimos. Esta perspectiva sitia claramente el problema en el ambito edu-
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cativo y justifica y demanda el tratamiento psicopedagégico de la hiperac-
tividad.

En esta linea se ha constatado que los métodos conductuales, los
cognitivo-conductuales y los cognitivos experimentados en el laboratorio
y en el aula mejoran la atencién y ayudan a controlar la excesiva actividad
motriz, a mejorar las relaciones sociales y a enfrentarse con posibilidades
de éxito a las tareas, con lo que el nifio se encuentra en mejor disposiciéon
para aprender (DuPaul y Stoner, 1994; Whalen, 1986; Yule, 1991). Ayuda
también, en determinados casos en que se precise, la modificacién del
entorno y el entrenamiento en habilidades sociales (Schachar y Taylor,
1991). El refuerzo de las habilidades escolares deficientes y la adecuacién
del curriculum a las necesidades y capacidades del nifio mejora su ajuste
escolar y colabora a un mejor rendimiento académico (Orjales, 1992;
Schachar y Taylor, 1991).

La idea que me gustaria resaltar es que se trata de un problema
complejo para el que se necesitan soluciones inteligentes y enfoques inte-
grales, adaptados a cada nifo hiperactivo.

3. Tratamiento psicopedagbgico de la hiperactividad

El tratamiento farmacoldgico no es competencia del psicopedagogo
ni del profesor. Ello no quiere decir que no deba existir comunicacién
entre ellos, los padres y el psiquiatra, neurélogo infantil o pediatra que lo
vaya a prescribir. Todo lo contrario, para que el tratamiento sea eficaz
todos los implicados deberian establecer una comunicacién fluida tanto
para valorar la conveniencia del tratamiento médico como la eficacia del
mismo en el &mbito escolar y familiar, ya que los datos que necesita el
médico y que éste desconoce los tienen los padres, los profesores y el
psicopedagogo. Lo mismo cabe decir con respecto a los tratamientos
conductuales, cognitivo-conductuales y cognitivos, a la modificacién del
entorno del nifo y al ajuste de la intervencién y adecuacién del curricu-
lum, que, en la escuela, debe coordinar el psicopedagogo. Un postulado
basico de los programas de intervencion es que no basta con que el nirio
deje de molestar, se trata de incidir con ellos positivamente en su vida, no
solamente hacer la vida mds fdcil a los padres o profesores que los educan.

A nivel psicopedagégico hoy ya es clasico distinguir tres grandes enfo-
ques en el tratamiento de la hiperactividad: el de los métodos conductua-
les, el de los cognitivo-conductuales y el de los cognitivos. Creo necesario
incluir también un enfoque complementario de los anteriores que incluye
todo lo referido a estrategias de manejo del aula y modificacion del contexto
de aprendizaje, ajuste curricular y refuerzo de habilidades deficientes. En
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todos ellos es basico el trabajo conjunto de los agentes educativos que
intervengan y especificamente del psicopedagogo del centro, del profesor
o profesores y de los padres.

3.1. Meétodos conductuales

Los métodos mas usuales han sido el entrenamiento en relajacion
(condicionamiento clésico) y los métodos basados en el condicionamiento
operante.

3.1.1. Entrenamiento en relajacion

El entrenamiento en relajacidon es excelente para ayudar al nifio a
controlar sus impulsos, a dominar su cuerpo y sus pensamientos y a
sentirse a gusto consigo mismo (Margolis, 1990). Puede utilizarse la relaja-
cion muscular progresiva a partir de la secuencia y propuestas de Jacob-
son (1938). Se trata de ensenarle a tensar primero y relajar después los
diversos musculos del cuerpo. La técnica puede ser ensefiada al profesor y
a los padres para que la practiquen con el nifio hasta que éste la asimile.
La secuencia de relajacién puede ser grabada en magnetofén y acompa-
nada de musica suave y tranquilizadora. También puede utilizarse el pro-
cedimiento de imdgenes visuales, solicitando al niflo que cierre sus ojos y
que imagine una escena llena de paz y agradable y se sumerja en ella
(Margolis, 1990). Otro procedimiento es el entrenamiento autégeno, que
requiere prestar atencién a instrucciones verbales mientras se piensa en
las sensaciones corporales inducidas. Se focaliza la atencién en la reitera-
cién de determinadas frases afirmativas («Mi respiracién es tranquila y
ritmica...Mi brazo esta caliente y pesado y me siento a gusto...») o repeti-
tivas («Las olas estan subiendo y bajando...subiendo y bajando...»). Tam-
bién se pueden combinar los diversos procedimientos. Valett (1987) ha
desarrollado una serie de ejercicios muy sencillos y eficaces en esta linea
que pueden ser utilizados por padres y profesores.

3.1.2. Meétodos y técnicas basados en el condicionamiento operante

La idea basica de este enfoque es que nuestra actuacién depende, en
ultimo término, de las consecuencias que acompanan a nuestras acciones.
Las consecuencias positivas tienden a producir el aprendizaje de nuevas
conductas y su mantenimiento y las negativas su descenso y desaparicién.
Se trata, pues, de manipular en linea conveniente las consecuencias de la
conducta. Los programas de modificaciéon de conducta en el ambito del
condicionamiento operante siguen unos pasos tipicos ( Ackerman, 1988,
Miranda y Santamaria, 1986; Safer y Allen, 1976):

1. Delimitar claramente las conductas que se quiere cambiar por
inadecuadas o las que se quieren lograr, mantener o acrecentar. Las conduc-
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tas han de ser claras y objetivables, vgr.: no atiende a lo que se le dice,
rompe muchas cosas, pierde el material, estropea las hojas, no llega pun-
tual, se pelea con sus companeros, deambula por la clase cuando no debe,
no levanta la mano para intervenir, no termina las tareas, etc. Se seleccio-
nan las mas inadecuadas para cambiarlas y conductas alternativas para
incorporarlas al repertorio del sujeto. No deben trabajarse muchas con-
ductas a la vez. Puede trabajarse sélo una conducta o, a lo sumo, dos o tres.

2. Observacion y registro. Una vez establecidas las conductas que
mas distorsionan la marcha de la clase hay que observarlas sistematica-
mente y registrarlas, estableciendo una linea base. Esta puede ser tarea
del profesor, del psicopedagogo o de los padres, en su caso. Paralelamente
hay que fijar otras conductas pertinentes o adaptativas que queremos
lograr e ir anotando también su frecuencia.

3. Anadlisis minucioso de las contingencias existentes. Las contingen-
cias son los hechos, eventos o circunstancias que suceden a la conducta.
Se trata de delimitar qué es lo que sigue a la conductas inadecuadas que
las mantiene, es decir, cuéles son las consecuencias positivas para él que
el nifio obtiene de ellas. En ocasiones la atencién que el profesor depara al
nifo cuando éste actiia mal refuerza la conducta inadecuada, la premia, y
quizéd lo méas adecuado sea ignorarla. Cuando eso no sea posible habra
que recurvir a otros procedimientos que luego comentaremos. Los espe-
cialistas suelen coincidir en que los padres y los profesores refuerzan
positivamente, sin quererlo, la mayoria de las conductas inadecuadas del
nifio. Vale la pena «perder el tiempo» analizando con perspicacia las
conductas inadecuadas para ver por qué se producen y qué es lo que hace
que se sigan produciendo.

4. Constniccion de un nuevo sistema de contingencias. Planificacion
de un programa de refuerzos. Una vez retirados los refuerzos que mantie-
nen la conducta, se trata de establecer un nuevo sistema en que los refuer-
zos positivos, claramente especificados, sigan a las conductas positivas
que queremos conseguir. Pueden ser objetos tangibles: dulces, material de
clase, cromos, etc. o recompensas sociales: alabarlo, darle responsabilida-
des, tratarlo afectuosamente, prestarle atencién, etc.

S. Evaluacion del programa: se trata, ahora, de observar y registrar
las conductas que se han trabajado para eliminarlas o reducirlas y las que
se ha buscado implantar o incrementar. El contraste con la linea base que
establecimos previamente nos dara la medida del cambio realizado y de la
efectividad del programa. También hay que valorar el desarrollo del pro-
grama en lo relativo a su rigor, modificacién o no a lo largo del proceso,
etcétera.

Algunas técnicas a utilizar en el seno de estos programas son:
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*** La extincion: una vez identificado todo aquello que, de la mane-
ra que sea, refuerza positivamente la mala conducta, se retira. Se trata de
eliminar todo lo que, quiza sin pretenderlo el profesor, refuerza la mala
conducta: puede ser la atencién prestada, las reganinas publicas, etc.

dhN

Cuando esto no funciona se pasa a los castigos, que son contin-
gencias aversivas que buscan reducir la mala conducta. Los castigos mas
adecuados son los que siguen:

...El tire-out, tiempo de aislamiento o tiempo de privacién: consiste en
retirar todo refuerzo social al nifio. Se utiliza cuando no hemos detectado
los refuerzos positivos que mantienen la mala conducta, cuando obtiene
refuerzos en el lugar en que se encuentra que no podemos controlar o
cuando el nifno no obedece. En estos casos se aisla al nifio del grupo de
clase. Los tiempos de aislamiento han de ser cortos, de unos pocos minu-
tos, y en un sitio apropiado (se recomienda 1 minuto por cada 2 afnos de
la edad del nifio). No es conveniente sacarlos al pasillo sin control, ya que
el remedio puede ser peor que la enfermedad. Puede utilizarse un rincén
de la clase. Cuando se precise se podria utilizar una habitacién dispuesta
para ello —en ocasiones, eso seria lo ideal—, o puede servir, si no se
dispone de ella, el despacho del director o el del jefe de estudios, siempre
que éstos conozcan la base del tratamiento y no le presten atencién al
nifo en ese tiempo de aislamiento.

...El coste de respuesta: consiste en pagar puntos o privilegios por la
mala conducta, que se descuentan del programa de refuerzo. El coste no
ha de ser excesivo, para evitar que el nino pierda todos los puntos gana-
dos, y éstos deben ser recuperables, con buena conducta.

El castigo fisico ha de ser evitado en todos los nifos, pero especial-
mente en los hiperactivos, ya que los resultados tienden a ser especial-
mente contraproducentes. La fuerza fisica sélo hay que utilizarla como
recurso para conseguir que cumpla el castigo si el nifio se niega a hacerlo.

La secuencia deseable en el castigo seria la siguiente: 1) Ignorar la
mala conducta en la medida de lo posible; 2) Alejarse del nifio. No hacerle
caso; 3) Alabar a otros nifios que se porten bien; 4) Si la mala conducta
continia, utilizar sefiales de aviso: avisos verbales, papeles de colores
codificados como avisos, contar hasta cinco, darle tiempo para reaccionar
y el castigo como ultimo recurso. Puede utilizarse el coste de respuesta vy,
si no funciona, el time-out.

**%  Refuerzos positivos o premios: tal y como se ha dicho antes, hay
que establecer un sistema adecuado de refuerzos positivos o premios.
Como hemos dicho antes pueden ser refuerzos materiales, refuerzos so-
ciales y también se pueden utilizar sistemas de puntos y fichas canjeables
por objetos o por privilegios. En el uso del refuerzo positivo dos técnicas o
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métodos excelentes son los programas de economia de fichas y los contra-
tos de contingencias.

...Programas de economia de fichas: este tipo de programas utiliza
fichas o puntos que se obtienen por las conductas adecuadas y que se
intercambian por premios o refuerzos. Un programa de economia de
fichas debe seguir los siguientes pasos (Ackerman, 1988; DuPaul y Stoner,
1994; Miranda y Santamaria, 1986):

1) Observar la actuacién del nifio para determinar qué conducta o
conductas son especialmente inadecuadas para cambiarlas: nimero bajo
de ejercicios que termina, tareas incorrectamente realizadas aunque se
terminen, peleas, insultos, deambular por la clase, etc.

2) Determinar la conducta o conductas que se van a trabajar. Son
preferibles «productos» académicos, en términos de DuPaul y Stonner:
interacciones apropiadas con sus compaiieros durante un tiempo dado,
ejercicios correctamente realizados, levantar la mano para preguntar, etc.
Son preferibles porque son mas faciles de controlar y evaluar y ademas el
desemperio académico eficaz integra acciones que son incompatibles con
las desatentas y disruptivas.

3) Establecer el tipo de «refuerzos secundarios», qué tipo de «fi-
chas» se van a utilizar. Pueden ser pegatinas de diversos tipos, estrellas,
cartas de poker, cruces, fichas que simbolicen dinero, con puntos, etc. Los
ninos pequenos, de menos de 9 afos, suelen preferir fichas bonitas y
llamativas, que ya sean de por si una cierta recompensa, como pegatinas,
o papel moneda simulado, etc., mientras que los mayores funcionan me-
jor con puntos o marcas. Para nifios menores de 5 afos los programas de
fichas son excesivamente complicados y hay que utilizar el refuerzo con-
tingente tras la conducta.

4) Determinar el valor de las fichas y el de las conductas meta. Cada
conducta meta debe tener un valor en puntos y, cuando ésta sea compleja,
se puede trocear en componentes, cada una con un determinado valor en
puntos.

5) Establecer conjuntamente, profesor y alumno, una lista de refuer-
zos positivos: cosas tangibles, privilegios o actividades en la escuela por
las que se pueden cambiar las fichas. Los padres pueden colaborar en la
confeccién de la lista y ofrecer privilegios en casa a cambio de fichas. El
numero de fichas o puntos necesarios para conseguirlos debera ser deter-
minado entre todos los participantes en el disefio y desarrollo del progra-
ma.

6) Hay que demostrar al nifio cémo utilizar las fichas conseguidas
con ejemplos y fijar criterios que permitan conseguir pronto éxito en el
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logro de fichas. Por ejemplo, si un nifo realiza entre el 50 y el 60% de los
problemas de Mateméticas, podria fijarse el 50% como criterio para los
primeros dias del programa.

7) Las fichas deben ser intercambiadas diariamente por los privile-
gios o refuerzos establecidos. Pequerios retrasos entre el logro de las fi-
chas y su cambio pueden ser pertinentes pero, aunque las fichas pueden
servir como refuerzo intrinseco inmediato, pueden perder su valor si no se
intercambian hasta pasado un largo periodo de tiempo.

8) Debe evaluarse el programa de manera continua, ademas de eva-
luarlo cuando pasen unas semanas. Ello permite los cambios y ajustes
precisos: anadir nuevos objetivos de conducta, suprimir o modificar los
anteriores, y modificar y variar los refuerzos establecidos. Pueden intro-
ducirse procedimientos de coste de respuesta cuando se van consiguiendo
progresos pero todavia continiian conductas inadecuadas o de poca atencion.

9) La generalizacién no suele darse de manera espontanea. Por eso,
las fichas y los refuerzos positivos han de ser eliminados poco a poco. En
lugar de reforzar cada paso de la tarea se puede exigir haber dado una
serie de pasos correctamente para conseguir el refuerzo y posteriormente
pasar a la exigencia de la realizacién completa y adecuada de la tarea.

Por otra parte, el sistema podria evolucionar hacia un contrato de
contingencias, cuya metodologia se presenta a continuacién. Se trata, en
definitiva, de asegurar el mantenimiento y generalizacién de los logros
obtenidos.

...Contratos de contingencias: Los contratos son acuerdos negociados
que se toman entre profesor y alumnos, padres e hijos, etc. en que ambos
se comprometen con su firma (Ackerman, 1988; DuPaul y Stoner, 1994;
Gargallo, 1991; Miranda y Santamaria, 1986). El profesor y el alumno se
ponen de acuerdo en las condiciones del contrato, negociando y especifi-
cando qué metas conductuales y académicas se deben conseguir y cuales
seran los premios, refuerzos positivos o recompensas que se conseguiran
con ellas. Debe fijarse un limite de tiempo razonable para revisarlo y
renegociarlo y las condiciones del contrato deben ser equilibradas para
todos.

Los contratos tienen el gran valor de conceder un papel activo al nifio
haciéndole responsable de su desarrollo personal. Son muy ttiles en nifios
mayores de seis afnos (DuPaul y Stoner, 1994), ya que exigen habilidades
verbales que éstos no tienen y capacidad para una cierta demora en la
adquisicion de la recompensa, cuando las recompensas se consiguen al
final del dia. Esta demora puede incrementarse si se utiliza incardinado
en ellos el sistema de fichas, lo que permite fijar el logro de las recompen-
sas a nivel semanal, por ejemplo.
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Hay algunos elementos importantes a considerar en el caso de los
nifos hiperactivos: en las fases iniciales de puesta en marcha del sistema
de contratos hay que evitar excesivo nimero de conductas meta, asi como
exigir completar totalmente la tarea o un alto nivel de calidad en la ejecu-
cién cuando se trate de tareas complejas. Es preferible empezar con con-
ductas simples o productos de aprendizaje con los que el nifio puede
obtener éxito desde el principio. La complejidad o dificultad de la tarea
puede irse incrementando gradualmente para que se puedan conseguir
progresivamente los objetivos terminales con los menores fracasos posi-
bles en el camino de su logro. Los refuerzos deben negociarse con el nifio,
a partir de listas que maneje el profesor, de las propias manifestaciones
del nifo y de su observacién en la accién diaria, que ayudara a determinar
qué es lo que le agrada especialmente. No hay que olvidar que el refuerzo
es personal e idiosincrasico y que lo que refuerza a un nifio puede no
servir para otro. Hay que identificar un adecuado menu de refuerzos para
irlos incorporando a lo largo del contrato y evitar la saciacién. Al igual
que en los programas de economia de fichas puede incorporarse el coste
de respuesta. A continuacion se incluye un ejemplo de contrato:

EJEMPLO DE CONTRATO ESCOLAR

Contrato firmado entre el/la profesor/a
el alumno/a , que empezara a partir del
dia por un periodo de y que podra ser
revisado, renovado o renegociado con acuerdo de ambas partes.

1. El/la nifio/a se compromete a lo siguiente:

1.1. Cuando me equivoque, no emborronaré la hoja ni la mancharé o
romperé, sino que la borraré cuidadosamente y volveré a intentar-
e o o i e eV ot 5 5 10 puntos

1.2. Levantaré la mano pidiendo turmo cuando quiera hablar 10 puntos

1.3. No me pelearé con mis companeros.............cccoceererrvrerrnen. 10 puntos

(La puntuacién de 10 puntos se obtiene diariamente. Por cada conducta
desacorde con su compromiso se restan 2 puntos, como coste de res-
puesta)

2. El/la profesor/a se compromete a lo siguiente:
2.1. Dar al nino los puntos conseguidos cada dia.

2.2. Si el nifio supera los 15 puntos diarios (la mitad de la puntuacién
posible), puede elegir de la lista de reforzadores pretfijados (colores, te-
beos, dulces, sentarse con su companero preferido, jugar un rato con el
ordenador, encargarse de borrar la pizarra, de recoger y repartir el mate-
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rial, etc.) uno de ellos (cada uno de ellos tiene un valor de 15 puntos o
mas; los puntos no gastados se acumulan para canjearse al final de la
semana) o guardar sus puntos para cambiarlos semanalmente o al finali-
zar el contrato.

2.3. Si el nifio supera semanalmente los 75 puntos, ademas de intercam-
biarlos por las recompensas prefijadas de la lista, sera felicitado publica-
mente ante toda la clase y se le dara un diploma de buena conducta para
llevarlo a casa y ensenarlo a sus padres.

Firman este contrato en a de de

EVla nifio/a El/la profesor/a

Para terminar, me gustaria apuntar algunas normas bdsicas que de-
ben regir la intervencion en el enfogue conductual:

1) Una cuidadosa evaluacién de los problemas que presenta el nifo.

2) Los ninos hiperactivos necesitan un feedback mas frecuente y
especifico que sus comparnieros. En las fases iniciales de la intervencion
son mas aconsejables los refuerzos continuos que los intermitentes. Los
nifios hiperactivos tienden a escoger, cuando se les da la oportunidad de
hacerlo, refuerzos inmediatos, aunque sean pequeiios, en lugar de refuer-
zos mayores retrasados en el tiempo. La demora que acompaiia los pre-
gramas de autocontrol debe ser introducida paulatinamente y en funcién
de la edad y de la respuesta del nifo. El refuerzo positivo debe aplicarse
inmediatamente después de la conducta pertinente.

3) Aunque el refuerzo positivo es el componente basico de los pro-
gramas de modificacién de conducta, hay que complementarlo con el uso
de consecuencias negativas suaves, como reprensiones prudentes que ayu-
den al nifio a reconducir su ejecucién de la tarea cuando sea preciso.
Estas deben ser aplicadas inmediatamente después de la conducta inade-
cuada. En estos casos hay que tratar al nifo con dignidad y respeto y
guardando calma y tranquilidad. En la medida de lo posible, las repri-
mendas deben aplicarse en privado y mirando al nifio a los ojos.

4) Si se quiere potenciar el trabajo independiente del nifio las ins-
trucciones que se le den deben incluir pocos pasos. El nifio ha de repetir
las intrucciones de modo que quede claro que se han entendido. Los
deberes y tareas deben ser asignadas de uno en uno y troceados en peque-
nas unidades. En algunos casos es aconsejable reducir la tarea total de la
clase para el nifio hiperactivo. La longitud y complejidad del trabajo debe
ser aumentada gradualmente de acuerdo con los éxitos del nifio. El mate-
rial repetitivo debe ser evitado.
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5) Son preferibles productos y ejecuciones validas, como completar
la tarea y exactitud, que conductas relacionadas con la misma, como
permanecer sentado, por ejemplo. Este enfoque promueve el control del
profesor de las ejecuciones relevantes del estudiante y prima la atencién a
las habilidades académicas y de organizacién, necesarias para el aprendi-
zaje independiente y para una buena realizacién académica. La preferen-
cia por la respuesta académica focaliza la atencién en una conducta que
es incompatible con la conducta desatenta o disruptiva y puede conducir
a resultados mas positivos.

6) En general, deben utilizarse como refuerzos positivos actividades
preferidas por el nifno, como un tiempo para una actividad libremente
elegida, o trabajar con el ordenador de la clase. Estas actividades han de
aplicarse después de completar la tarea en un area que no agrade dema-
siado al nifio. Las recompensas o refuerzos deberian ser variados y alter-
nados para prevenir el desinterés y la saciacién. Por otra parte, mas que
partir del supuesto de que determinadas actividades especificas seran
motivadoras para el nifio, hay que desarrollar «<mentis» de recompensas
conjuntamente con él, partiendo de lo que él nos diga que le agrada u
observando cudles son sus actividades preferidas.

7) Para que los privilegios de clase actien como incentivos, es con-
veniente que el profesor y el estudiante revisen una lista de los mismos
antes de comenzar un periodo de trabajo académico de modo que el nifno
elija qué actividad desea desarrollar después de haberlo concluido.

8) Hay que controlar y evaluar la fidelidad y el rigor con que se ha
llevado a cabo el programa establecido. El control del programa puede
servir también para hacer cambios en los componentes y para reajustar el
programa.

3.2. Meétodos cognitivo-conductuales

Los tratamientos conductuales han sido ttiles para remediar algunos
aspectos problematicos de la hiperactividad pero se han manifestado in-
suficientes para abordarla en su complejidad. En la década de los 60
comienza un nuevo enfoque, el cognitivo-conductual, que pretende desa-
rrollar las habilidades cognitivas de las que los hiperactivos son deficita-
rios para conseguir resultados mas eficaces y globales. Los métodos
cognitivo-conductuales se basan en la teoria del aprendizaje social, que
enfatiza la relevancia de la mediacién social y el modelado en el desarrollo
de los procesos cognitivos y en la consecucién de la autorregulacién y el
autocontrol y en los trabajos de Vygotsky (1962) y Luria (1959 y 1961)
sobre el papel del lenguaje interno como regulador de la conducta (Ken-
dall y Braswell, 1985; Miranda y Santamaria, 1986; Taylor, 1991). Los
métodos mas relevantes para el tratamiento de la hiperactividad son las
autoinstrucciones y el entrenamiento en autocontrol.
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3.2.1. Autoinstrucciones

Aunque hay otros procedimientos, el desarrollado por Meichenbaum
(Meichenbaun, 1981; Meichenbaum y Goodman, 1971) se ha convertido
en el mas utilizado por su eficacia y sencillez. Meichenbaum desarrollé
una técnica de modelado autoinstructivo que trata de ensefiar una estrate-
gia general para controlar la conducta y el propio proceso de aprendizaje
y para contrarrestar la irreflexividad en la resoluciéon de las tareas, por el
habla interna, basindose en las aportaciones de Luria (1959 y 1961) y
Vygotsky (1962), que se puede aplicar en diferentes circunstancias y que
integra las siguientes habilidades que el nifio debe aprender:

1) Definicién del problema: «,Qué es lo que tengo que hacer?».

2) Focalizacién de la atencién y guia de la respuesta: «Tengo que
hacer... Con cuidado, lo hago con atencioén...»

3) Autorrefuerzo: «Bien, lo estoy haciendo bien...»

4) Habilidades de autoevaluacién y opciones de corregir errores, si
se producen: «Esto va bien...Incluso si comete un error puedo ir despacio,
fijarme masy corregirlo...»

Estas habilidades se ensefian con un procedimiento que incluye los
siguientes pasos:

1) El modelo adulto o un modelo competente realiza la tarea mien-
tras se habla a si mismo en voz alta (modelado cognitivo).

2) El nino realiza la misma tarea bajo la direccién de las instruccio-
nes del modelo (guia externa, manifiesta).

3) El nifo realiza la misma tarea mientras se da instrucciones a si
mismo en voz alta (autoguia manifiesta).

4) El nifio se cuchichea a si mismo las instrucciones mientras avan-
za en la tarea (guia manifiesta atenuada).

5) El nino realiza la tarea mientras guia su atencién por medio del
habla privada e inaudible, tratindose de una autodireccién no verbal
(autoinstrucciéon encubierta).

El procedimiento se ensefia en varias sesiones, las que se precisen
para su asimilacién, y puede introducirse desde primaria. Segun la edad
del nifo conviene pegar las instrucciones basicas de modo simplificado en
su mesa y se han utilizado mascotas o dibujos ilustrativos de los pasos a
dar, que suelen ser muy eficaces (Gargallo, 1993 y 1997). Se ha empleado
con éxito para tareas que van desde simples habilidades motrices a com-
plejas habilidades de solucién de problemas.
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3.2.2. Entrenamiento en autocontrol

El autocontrol precisa de ser capaz de demorar la recompensa o de
emitir una respuesta de baja probabilidad, una respuesta quizd& menos
apetecible para el sujeto en ese momento, pero que le permitird conseguir
en el futuro un bien mayor. Es un caso especial de autorregulacién en que
el sujeto considera necesario el cambio en su manera de actuar (Capafons
y otros, 1990a; Lépez, 1991; Santibanez, 1994). Todo ello supone previ-
sién y anticipacién de consecuencias, analisis y evaluacién de los efectos
de la conducta y eleccién de modos de actuar mas pertinentes para el
sujeto y para los demaés. La autorregulacién y el autocontrol se aprenden,
no nacemos dotados de ellos, y deben, por tanto, ser ensefiados a los
ninos hiperactivos, que suelen tener problemas en este ambito.

Con las técnicas de entrenamiento en autocontrol se le ensena al
sujeto a observar con precisién su conducta (Autoobservacion), a estable-
cer criterios para evaluarla y a utilizarlos (Autoevaluacion), a reconducir
su conducta (Plan de accién), y a autoadministrarse una recompensa
(Autorrefuerzo) sélo cuando se ha logrado ajustarse a esos criterios o
superarlos. Con este tltimo paso se le ensena aretrasar la recompensa o a
cambiarla por otra diferida y de mayor valor (Capafons y otros, 1990b;
Santibanez, 1994). La secuencia que proponemos es para nifios mayores
de 11 anos:

1. Autoobservacion

Se trata de que el/la alumno/a analice su comportamiento, las causas
y los efectos del mismo, sus antecedentes y consecuentes. El alumno tiene
que darse cuenta de qué conductas no son pertinentes para cambiarlas y
de cudles si lo son para continuar con ellas y mejorarlas. Una vez identifi-
cada la conducta, ésta se registra en una ficha tantas veces como se dé,
con sinceridad y honradez. Por ejemplo, un muchacho/a puede anotar
cuantas veces se equivoca en una tarea, la duracién del tiempo que pasa
estudiando o cuantas veces se pelea a la semana en el colegio. Estos
resultados se pueden trasladar a una curva de conducta de manera similar
a como se hace en la heteroobservacion.

2. Autoevaluacion

En realidad, en el mismo proceso de autoobservacién ya se esta dan-
do la autoevaluacién, a partir de los objetivos a conseguir. Lo esencial en la
autoevaluacién es la comparacién entre los objetivos propuestos y los auto-
observados en la conducta registrada. La comparacion tiene como resulta-
do una armonia o desarmonia entre las expectativas de conducta deseable
y la realidad de la conducta emitida. Hay que dejar bien claros los criterios
o0 estdndares de evaluacion (acabar el trabajo, levantar la mano antes de
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preguntar, no pelearse con los companieros, hacer los deberes, incremen-
tar el tiempo de estudio en media hora, etc.). Estos criterios, en principio,
se adquieren por instrucciones directas de los adultos, para pasar mas
adelante a ser formulados por el propio sujeto, cuando éste va ganando en
edad y madurez.

3. Plan de accion. Intervencion

El autocontrol supone cambiar la conducta, mejorar. Por tanto, el
sujeto ha de llevar a cabo un plan de accién para el cambio y reconducir
su conducta de acuerdo con los objetivos previstos. Se trata de fijar qué es
lo que se tiene que hacer y cémo se va a hacer.

4. Autorrefuerzo

Una vez que el sujeto aprende a autoobservar sus conductas y a esta-
blecer criterios de evaluacién, debe aprender a autorreforzarse cuando lo
ha hecho bien. Para que se dé autorrefuerzo hay una serie de condiciones:
el sujeto debe poder obtener la recompensa en el momento en que desee,
debe tener control sobre la consecuencia positiva, el acto de autoentrega
de la misma debe ser contingente a la consecucién del criterio de evalua-
cién, y el sujeto debe, por tanto, poseer criterios para autorreforzarse.
Estos criterios pueden provenir del nivel absoluto de ejecucién (lo que
debe hacerse), de sus criterios personales (lo que él deberia hacer), o de
criterios sociales (lo que otros sujetos hacen).

Para que el sujeto llegue al autorrefuerzo, las técnicas mas titiles son
los contratos de contingencias y los autocontratos, que sirven también para
delimitar con claridad los objetivos y los criterios de evaluacién.

3.3.  Meétodos cognitivos

Se trata de tomar conciencia de los procesos cognitivos implicados
en las tareas y de controlarlos para actuar con eficacia. La psicologia
cognitiva enfatiza el papel del sujeto y de su sistema cognitivo como
mediador entre estimulos y respuestas y concede al individuo un papel
mucho maés activo en el aprendizaje del que le atribuia el conductismo. De
entre las muchas aportaciones de este enfoque se considera especialmente
pertinente para el tratamiento de los ninos hiperactivos el entrenamiento
en resolucién de problemas.

3.3.1. Técnicas de solucion de problemas

El entrenamiento en solucién de problemas suele aparecer integrado
en diversos programas de intervencion, junto con los métodos cognitivo-
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conductuales (Kendall, Padaver y Zupan, 1980; Kendall, Padaver, Zupan y
Braswell, 1985; Miranda y Santamaria, 1986; Orjales, 1992). Es un proce-
dimiento excelente para aumentar el grado de autonomia del sujeto y el
desarrollo de habilidades para la autodireccién y el autocontrol.

Un problema es una situacion para la que no tenemos una respuesta
inmediata eficaz, que se traduce en un sentimiento de ansiedad, impoten-
cia, malhumor, incomodidad, etc. (Capafons, 1990; D’Zurilla y Goldfried,
1971; Fabregas y Garcia, 1993; Mckay, Davis y Fanning, 1988). El objetivo
basico de las técnicas de solucion de problemas es identificar alternativas
eficaces de funcionamiento. Se trata de buscar, pues, respuestas adecua-
das para resolver la situaciéon problematica y de elegir la mas apropiada.

El procedimiento o técnica basica consta de los siguientes pasos (Ca-
pafons, 1990; D'Zurilla y Goldfried, 1971; Fabregas y Garcia, 1993; Mckay,
Davis y Fanning, 1988):

1. Orientacion general: hay que convencer al sujeto de que los proble-
mas son algo natural en la existencia humana, de que todos los tenemos y
de que se pueden hacer cosas para sobrellevarlos y solucionarlos. Ademas,
se le ensena a identificar las situaciones problemaéticas y a inhibir la
tendencia a dar la primera respuesta que se le ocurra, a controlar los
impulsos. En esta linea se pueden proponer listas de problemas, para
abordarlos en el entrenamiento, a partir de ejemplos de situaciones que
plantee el profesor y con los que los alumnos estén de acuerdo en que son
conflictivas, y también que propongan los propios alumnos.

2. Definicion y fornudacion del problema: En esta fase se ensena al
sujeto a definir de modo operativo el problema y a clasificar sus elementos.
Aqui deben delimitarse las caracteristicas del problema y han de formular-
se los objetivos a lograr como meta y los aspectos de la situacion que
debieran modificarse.

Se trata de describir la situacion: quién esta implicado, qué sucede,
dénde, cuando, cémo, por qué y lo que uno hace o deja de hacer: dénde lo
hace, cuando lo hace, cémo lo hace, cémo se siente, qué quiere conseguir.
Puede ser importante en ocasiones pedir ayuda o recurrir a otras personas.
A la luz de la informacién recogida puede ser pertinente redefinir el proble-
ma. A lo mejor se descubre que el problema real no es el que creiamos,
sino otro.

3. Busqueda de posibles soluciones. Generar alternativas: Es el punto
crucial en la solucién de problemas. Hay que imaginar, crear o recordar el
mayor niumero posible de alternativas sin valorarlas todavia. Se trata de
obtener el mayor numero posible, sin mas. En esta fase se utiliza la
técnica del «brainstorming» (torbellino de ideas), que tiene cuatro reglas
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basicas: se excluyen las criticas, todo vale, lo mejor es la cantidad y lo
importante es la combinacién de soluciones y la mejora.

4. Toma de decisiones. Valorar las soluciones y elegir la mejor. Para
ello se estudia cada una de las soluciones propuestas analizando las difi-
cultades y obstéaculos que presentan, asi como las consecuencias positivas
y negativas de las mismas. Se trata de elegir la solucién que resuelva el
mayor numero de aspectos de la situaciéon problematica y/o sea mas facti-
ble de llevarse a la practica. La solucién debe de ajustarse a los criterios de
justicia, seguridad, eficacia y respeto a los sentimientos de los implicados.

5. Elaborar planes precisos de accion. Se trata de precisar el modo en
que se llevara a cabo la solucién elegida, dénde, cémo, en qué momento...

6. Llevar a cabo la solucion elegida y evaluar los resultados. Se lleva a
la practica la solucién elegida. Se trata ahora de observar las consecuen-
cias para delimitar si las cosas ocurren como se habian previsto y si se
esté satisfecho de los resultados obtenidos. Si no se consiguen los objeti-
vos, se trata de reconsiderar la lista de alternativas. Se pueden proponer
nuevas ideas o bien seleccionar una o mas estrategias de las que antes se
han desestimado.

Es importante tener claro que en el entrenamiento en solucién de
problemas no se ensenan respuestas especificas para los problemas plan-
teados, sino que el objetivo es que el sujeta aprenda una estrategia o
acercamiento general al enfrentarse a un problema de modo que, después
de acabar el entrenamiento, pueda usar sus propias habilidades cognitivas
en futuros problemas diferentes y en distintas ocasiones.

3.4. Estrategias educativas de manejo de clase, de modificacion del con-
texto de aprendizaje, refuerzo de habilidades deficientes y ajuste
curricular

Quiero referirme ahora a diversas estrategias titiles para la interven-
cién educativa de los profesores con los nifos hiperactivos en el aula que
se sitian tanto en el ambito de la prevencién como del tratamiento y
ayudan a estos ninos a funcionar mejor (Bender y Mathes, 1995; Braswell
y Bloomquist, 1991; DuPaul y Stonner, 1994; Perulles, 1993; Valett, 1987).
Hay que tener claro que los problemas que acompanan a la hiperactividad
son problemas que hay que abordar a largo plazo, no con una interven-
cién puntual de trimestre o ano, ya que las dificultades raramente son
eliminadas por completo y, ademas, conforme el nifio va creciendo y
subiendo de nivel educativo, las exigencias son mayores y suele precisarse
tratamiento especifico en diferentes &mbitos del aprendizaje.

Las recomendaciones que presento a continuaciéon se ubican en el
contexto del grupo de clase y del centro escolar y benefician tanto el
funcionamiento de los nifios con problemas como el de los otros nifos.
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34.1. Disposicion del entorno fisico del aula

Los profesores que han trabajado con este tipo de nifos suelen mani-
festar que es preferible el uso de filas individuales o, como mucho, filas de
a dos, para minimizar las distracciones del nifio con TDA-H. En el caso de
utilizar agrupaciones, lo mejor es colocar los pupitres en forma de herra-
dura, que permite la interaccién, el trabajo independiente y el facil acceso
del profesor a todos los alumnos de la clase.

El estudiante con TDAH debe estar ubicado cerca del profesor, sin
que ello se interprete como un castigo, y lejos de la entrada o de las
ventanas, para evitar las distracciones. Es conveniente situar, a su lado,
nifios que sean buenos modelos, comparieros que trabajen bien, que sean
atentos, cuidadosos y ordenados.

En los pupitres deben aparecer sélo los materiales imprescindibles
para llevar a cabo el trabajo asignado en cada momento. Hay que evitar
que estén a la vista objetos interesantes no necesarios que inviten a su
manipulacién y a descentrarse de la tarea.

También hay que establecer una habitacién en el colegio y un rincén
en la clase para que los nifios con TDA-H puedan ser separados de sus
comparieros cuando sea necesario.

3.4.2. Manejo de clase. Disciplina, normas y expectativas:

Los nifos hiperactivos necesitan disciplina, normas de funcionamien-
to y limites claros a su comportamiento. Para mayor eficacia, el maestro
debe lograr una buena relacién afectiva y ser paciente y comprensivo.
Debe ser consciente de que el nino con TDAH no desea enganar ni fasti-
diar a nadie y de que, a menudo, no sabe cémo controlar y regular su
propia conducta.

En general, los profesores creen que los nifios saben cuéles son las
normas de funcionamiento en el aula. Diversos estudios empiricos confir-
man que esto no es cierto. Algunas claves para evitarlo son:

— Recordar periédicamente las normas de clase a los alumnos, clari-
ficarlas y ejemplificar su cumplimiento en alumnos que las sigan.

— Exponer las normas fundamentales en la clase en lugar bien visible.

— Circular con frecuencia por la clase controlando la conducta de los
alumnos y proporcionandoles el conveniente feedback sin importunar a
los demas.

— Asegurarse de que las actividades y las rutinas de funcionamiento
han sido entendidas por los alumnos.
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— Alabar conductas especificas y evitar referencias generales. Es me-
jor decir «<Me gusta cémo has hecho estos ejercicios», que «jHas sido
bueno!».

— Cuando sea preciso castigar al nifo serd preferible hacerlo en
privado, en tono positivo, dando alternativas y proporcionando pautas
claras de accién. No conviene quitarle tiempo de recreo.

— Evitar castigos o consecuencias negativas para toda la clase que se
basen en la conducta del nifio hiperactivo.

— Para lograr la generalizacién de la buena conducta el tutor debe
establecer comunicacién constante con los demas profesores del aula y
con los que atienden al nifo en el comedor y en el patio, y recompensar
las conductas pertinentes.

— Hay que comenzar a tratar los problemas cuanto antes. El mito de
que la hiperactividad desaparece en la adolescencia es falso. Ademas en la
adolescencia las exigencias de autocontrol, autodireccién, planes a largo
plazo y toma de decisiones plantean graves conflictos a los adolescentes
que no han sido tratados.

Organizacion

— Hay que enfatizar la importancia de la propia organizacién, se
deben ofertar modelos para ello y se debe establecer un programa y rutina
diarios de funcionamiento en clase.

— Se puede mostrar cémo el profesor valora la organizacién estable-
ciendo cada dia 5 minutos para que los estudiantes ordenen sus pupitres,
carpetas, etc.

— Se puede premiar la organizacién recompensando cada dia de
alguna forma a la fila de pupitres que mejor tenga organizadas sus cosas.

— Hay que utilizar sisteméaticamente la «agenda escolar» que el nifio
debera llevar a casa para que los padres la firmen diariamente. Han de
quedar claros los deberes y tareas y deben figurar en la agenda.

— También hay que establecer un horario sistemaético de trabajo para
cada dia de cara a crear los habitos pertinentes, tanto en casa como en el
colegio.

3.4.3. Planteamiento diddctico:

Mas que los otros nifos, los hiperactivos precisan de una cuidadosa
estructuracion de las tareas para captar las claves maés significativas.

— Los trabajos deben ser secuenciados de modo que se eviten gran-
des saltos, como, por ejemplo, presentar problemas faciles y, a continua-
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cién, problemas mucho méas complicados. También hay que evitar los
cambios repentinos de una actividad mental a otra.

— El ritmo de clase debe ser activo y controlado por el profesor, que
debe manejar las transiciones de una actividad a otra con brevedad y de
modo organizado.

— Hay que evitar las tareas repetitivas, que induzcan al aburrimien-
to, por la menor capacidad atencional y de concentracién del nifio hipe-
ractivo.

— Se debe posibilitar que obtengan pequerios éxitos, para favorecer
la motivacioén y el esfuerzo.

Recomendaciones para la presentacion y desarrollo de la leccion:

— Establecer conexiones entre los temas estudiados y los nuevos.
Recapitular lo ya trabajado para «enganchar» con el tema nuevo.

— Proporcionar un pequeno resumen, conceptos clave o vocabulario
al inicio de la leccién.

— Incluir variedad de actividades durante la leccién.

— Hacer las lecciones cortas o, cuando sean largas, trocearlas en
segmentos mas pequenos.

— Involucrar al estudiante hiperactivo durante la leccién: animarlo a
intervenir activamente, interactuar con frecuencia con él y utilizar su
nombre al presentar la leccién.

— Utilizar la tutoria de iguales empleando un companero aplicado
para ayudar al estudiante a revisar conceptos.

— Cuando se presente mucha informacioén en la pizarra, utilizar tizas
de colores para enfatizar las palabras y conceptos clave de la informacion.

Recomendaciones para pruebas y exdmenes:
— Utilizar letra amplia y claramente legible.

— Emplear un formato sencillo en las paginas excluyendo elementos
distractores no relacionados con la tarea e incluir sélo una o dos activida-
des por pagina con espacio en blanco en cada pagina.

— Utilizar instrucciones claras y simples.

— Subrayar las palabras clave de las instrucciones o pedirles que las
subraye el nifio al tiempo que se leen las instrucciones con él.

— Es preferible utilizar pruebas cortas con frecuencia que largas mas
de tarde en tarde.
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3.4.4. Tworia de iguales

Hay datos que revelan que la tutoria de iguales puede ser una excelen-
te metodologia para incrementar la atencion y la implicacién en la tarea,
para reducir la impulsividad y mejorar el rendimiento del nino hiperacti-
vo (DuPaul y North, 1993). Como este tratamiento es relativamente sim-
ple puede plantearse como una cierta alternativa a los programas
conductuales en el caso de profesores que sean reticentes a su utilizacion,
que tengan clases demasiado numerosas o que afirmen no disponer de
tiempo para ello. En otros casos puede ser un excelente método comple-
mentario de los métodos conductuales y cognitivo-conductuales. El estu-
dio de DuPaul y North (1993) parte de los planteamientos de Greenwood,
Delquadri y Carta (1988) en torno a la tutoria de iguales para la clase.

El procedimiento consiste en emparejar al azar a todos los alumnos
de la clase para una materia, por ejemplo, Matematicas, cada vez que se
vaya a realizar la tutoria. El alumno tutor y el alumno tutorizado se
sientan en pupitres adyacentes durante las sesiones de tutoria. El tutor
dispone de un escrito de material académico (por ejemplo, 30 problemas
de Matematicas, 10 tiempos verbales, etc.) relacionados con el contenido

ue se esta trabajando en clase. El tutor dicta las cuestiones al tutorizado.

ste responde oralmente a cada item, utilizando un papel en blanco cuan-
do sea necesario (por ejemplo, para hacer los ejercicios o las sumas de
Matematicas). El tutor da dos puntos al tutorizado por cada primera
respuesta que sea correcta. El tutorizado tiene la oportunidad de conse-
guir un punto en tres intentos posteriores después de reflexionar. Si es
incapaz de acertar en esas tres veces no consigue ningun punto. Los items
de la lista se presentan tantas veces como sea posible durante diez minu-
tos. Acabado ese tiempo los alumnos intercambian los papeles durante
otros diez minutos.

Durante las sesiones de tutoria el profesor controla la conducta de las
parejas a través de la clase y proporciona ayuda cuando sea preciso. Las
parejas obtienen puntos adicionales si utilizan adecuadamente el procedi-
miento y la conducta es correcta. Al final de cada sesién de 20 minutos de
tutoria cada pareja de estudiantes da a conocer oralmente el nimero de
puntos conseguidos durante la sesién. El profesor recuerda el niimero de
puntos conseguidos por cada pareja y elogia sus esfuerzos. Los puntos se
recuerdan porque se van acumulado a lo largo de la semana. Para aumen-
tar la motivacion, la clase se puede dividir en dos equipos y los puntos que
obtiene cada individuo se suman a los de su equipo. Al acabar la semana
los vencedores son elogiados por lo bien que lo han hecho.

Este procedimiento puede utilizarse en diferentes asignaturas tanto
en primaria como en secundaria y favorece la integracién en clase del
hiperactivo, la cooperacién y el desarrollo de su autoestima.
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3.4.5. Instruccion y refuerzo de habilidades bdsicas y funciones defi-
cientes

Los alumnos hiperactivos a menudo son nifios con necesidades edu-
cativas especiales, que precisan de un tratamiento educativo que incida en
aspectos fundamentales que influyen en su aprendizaje como la atencion,
la concentracién, el pensamiento analitico y las habilidades de lecto-escri-
tura y calculo. Las recomendaciones que siguen unas caben en el aula de
clase y otras pueden llevarse a cabo en el aula de educacién especial.

Atencion y concentracion:

— Comentar el problema claramente con el nifio y demostrarle exac-
tamente como y a qué debe atender y en qué debe concentrarse.

— Hacer preguntas al nifio del siguiente tipo: «;Qué estas haciendo
en este momento?». «,Qué esta haciendo Juan ahora?. Est4 haciendo un
buen trabajo. Dime cémo lo esta haciendo». «¢Qué debes hacer ta aho-
ra?»,

— Pedir al nifio que cierre los ojos y que identifique ruidos, olores,
sabores, diferentes texturas, etc.

— Comentar con él un cuento que ha leido inquiriéndole sobre los
pequenos detalles. Lo mismo se puede hacer con una pelicula que haya
visto.

— Permitirle que trabaje con un compaiiero-tutor atento y concentra-
do, que le ayude en tareas dificiles, que le sirva de modelo.

— Convenir senales entre profesor y alumno con tarjetas de colores
para indicar que estd siendo atento, reclamar atencién, avisar de que
pronto se va a cambiar de actividad, etc.

La exigencia de atencién y concentracién debera graduarse en fun-
cién de la respuesta del nino, avanzando poco a poco.

Pensamiento analitico:

El estilo cognitivo que predomina en los nifios hiperactivos es el im-
pulsivo, caracterizado por un acercamiento excesivamente global y des-
cuidado. Por eso, para muchos de estos nifios son convenientes los ejercicios
que promueven el analisis de detalles y la discriminacién. Algunas reco-
mendaciones en esta linea:

— Trabajar ejercicios de discriminacion figura-fondo.

— Ejercicios de anilisis de detalles: diferencias-semejanzas, elemen-
tos ocultos, etc.

— Laberintos.
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— Sopas de letras.
— Puzzles sencillos.

Habilidades de lecto-escritura y cdlculo:

Si estas habilidades no estan bien asentadas, conducen a problemas
que se arrastran a lo largo del aprendizaje y a un rendimiento académico
deficiente. Este no es un problema de todos los hiperactivos ni sélo de los
hiperactivos, pero si lo es de algunos de ellos. Teniendo en cuenta que,
generalmente, los nifios hiperactivos son detectados como tales cuando
comienzan la escolaridad —algunos ya en el parvulario—, conviene reali-
zar un trabajo preventivo y correctivo trabajando a fondo estas habilida-
des en aquellos que tengan problemas. Hay suficientes materiales editados
para ello.

3.4.6. Adaptaciones curriculares:

No todos los nifios hiperactivos, pero si algunos de ellos, necesitaran
adaptaciones curriculares individualizadas. En estos casos, tal y como
prescribe la ley en nuestro pais, dichas adaptaciones seran llevadas a cabo
por el psicopedagogo del centro, el tutor y los profesores del nifio, al igual
que se hace con otros nifios que presentan necesidades educativas espe-
ciales.

Direccion del autor: Bernardo Gargallo Lépez. Departamento de Teoria de la Educa-
cién. Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién. Avda. Blasco Ib4fiez, 21; 46010-
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SUMMARY:HYPERACTIVITYINTHE SCHOOL.ITSPSYCHOPEDAGOGICAL TREAT-
MENT

In this paper we give clues for the diagnostic of the children with attention deficit
hyperactivity disorder (ADHD). In order to help the teachers and the pedagogues to face
up to the problem, we propound different strategies for treating these children: behavio-
ural methods, with different techniques, cognitive-behavioural methodes and their
techniques, and also some strategies for the management of the class-room: context,
discipline, teaching, peer tutoring and so on.

KEY WORDS: Hyperactivity, Attention Deficit Hyperactivity Disorder, Educational
intervention.
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UNA ESTRATEGIA DE FORMACION
DEL PROFESORADO BASADA EN LA
METACOGNICION Y LA REFLEXION

COLABORATIVA: EL PUNTO DE VISTA
DE SUS PROTAGONISTAS

por ANARODRIGUEZ MARCOS
e IRENE GUTIERREZ RUIZ
Universidad Autonoma de Madrid

La tarea de formar profesores/as ha sido conceptualizada de muy
diversos modos. Desde los que argumentan que para la ensenanza en la
escuela basta con el sentido comtin y la practica, una vez superados por el
aspirante a profesor/a los conocimientos propios del area a impartir, has-
ta los que defienden la necesidad de una formacién profesionalizadora.
Estos ultimos tampoco comparten un discurso unanime. Todos muestran
interés por dotar a los docentes de lo que genéricamente podriamos deno-
minar «bien estructurados esquemas conceptuales» y «destrezas pedago-
gicas», pero les distancian importantes cuestiones relativas al aprendizaje,
a la ensenanza en la escuela, a la naturaleza del conocimiento acerca de la
ensefianza y del rol/es del profesor/a en la sociedad actual... Lo que unos
analizan y debaten en el terreno de la mera racionalidad técnica, otros lo
hacen avanzar hasta el campo de la ética y de la politica. Surgen asi
versiones tan diferentes como la que entiende la formacién del profesor/a
como técnico competente versus la que aspira a formarlo ademéas como
intelectual y profesional ético.

Nosotras nos situamos en esta segunda postura, es decir, entendemos
la formacién como algo que esta maés alla de una tarea racional de lograr
competencias; lo que no resulta una empresa sencilla, porque, como afir-
ma Maguire (1995), requiere afrontar un entretejido de dilemas especifi-
cos que sOlo alguna vez estan parcialmente resueltos. Pensemos, por
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ejemplo, en el dilema de formar profesores informados, reflexivos y criti-
cos en un estrecho margen temporal, o dentro de un plan de estudios que
no favorece una verdadera integraciéon de la teoria y la practica; en el
dilema cuyos términos polares son responder a los intereses de practici-
dad mas inmediatos de los estudiantes de Magisterio o a una visién mas
amplia del desarrollo profesional; etc.. Es dentro de esta tensiéon dinamica
entre opuestos donde ha de situarse nuestro intento de contribuir a la
formaciéon de los maestros como practicos reflexivos y donde hay que
ubicar el trabajo que ahora presentamos. Dadas las diversas acepciones
de la expresion «préactico reflexivo», comenzaremos acotando el sentido
que le atribuimos, como primer paso en la descripcién de las bases en las
que nos apoyamos al idear y poner en marcha, en nuestra asignatura, una
estrategia tendente a promover la capacidad de cuestionar, la metacogni-
cién, el metaaprendizaje, y la reflexién individual y colaborativa.

En segundo lugar nos referiremos a las teorias implicitas que tienen
los futuros maestros/as como punto de partida del aprendizaje profe-
sional.

Pasaremos después a describir nuestra experiencia y la evaluacion
que de ella hicieron sus protagonistas principales: los alumnos y alumnas.

1. Bases teoricas

1.1. El sentido de la reflexion en el pensar y hacer docente.

La reflexién es una caracteristica inherente a la ensefianza formativa,
ya que esté en la propia naturaleza de la relacién pedagégica el desempe-
narla reflexivamente. «La idea de una pedagogia o una ensefianza no
reflexiva —dice Van Manen (1995, idem, 33)— seria una contradiccién
entre los términos». Por eso la reflexién, en la formacién del profesorado,
constituye no sélo una importante herramienta sino también un objetivo.

Sin embargo, respecto al pensar y hacer docente, no hay un enfoque
unanime de la reflexién sino perspectivas distintas, que enraizan en im-
portantes diferencias entre las posiciones epistemolégicas que sostienen
las personas que las sustentan (Munby y Russell, 1993). Cuestiones tales
como qué es y como se construye el conocimiento cientifico; estructura,
relevancia y validez del conocimiento practico; etc., enfrentan las posturas
de las racionalidades técnica, practica y critica (Contreras, 1997). Pero
ademas, la reflexién es también asunto que puede ser contemplado desde
los 4ngulos cognitivo, procedimental, actitudinal, evolutivo (estadios del
desarrollo del profesor como profesional reflexivo), ético...terrenos todos
en los que tampoco son raras las divergencias. No resulta por tanto extra-
no que la aspiracién de formar profesores reflexivos se haya concretado
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en desiguales programas de formacién (Erault, 1995; Munby y Russell,
1993; Vally, 1993, 1992; Schén, 1992, 1983; Zeichner y Tabachnick, 1991).

Intentaremos concretar un poco mas alguno de los problemas que
concita esta tematica, que resulta de particular interés para nuestro estu-
dio. El hilo conductor de nuestra exposiciéon nos exige acotar el significa-
do del término reflexién en los contextos humanos y para ello seguiremos,
en gran parte, a Bengtsson (1995).

Reflexion viene del verbo latino reflectere, que significa girar hacia
atras, volver hacia atras. Con este sentido se ha incorporado, por ejemplo,
al campo de la 6ptica para describir el efecto fisico que experimenta la luz
cuando choca contra el agua, un espejo o una superficie similar. Aplicada
a los contextos humanos, la reflexién puede ser utilizada en dos sentidos.
En uno conserva metaféricamente su significado etimolégico y equivale al
volverse hacia si mismo que va a permitir el autodescubrimiento. La
actitud natural del ser humano lo inclina fuertemente hacia afuera, hacia
lo que sucede y existe en el mundo en torno a él, por eso es frecuente que
Nnos conozcamos poco a nosotros mismos. Sin embargo, al volverse hacia
si mismo, el sujeto «se descubre a si mismo como persona, sus actividades
mentales, pero también los aspectos existenciales de su vida»(Bengtsson,
1995, idem, 27). Reflexionar, en esta acepcion, es «reflexion sobre si mis-
mon».

En otro sentido, afirma el autor, reflexiéon equivale a pensar o medi-
tar, queriendo decir «que algin fenémeno esta sometido a profunda con-
sideracion, que el pensamiento mora un largo periodo de tiempo sobre un
objeto para lograr una mejor y mas profunda comprensién de él» (idem,
27). El objeto del pensar puede ser externo a uno mismo, pero también
puede ser la propia actividad de uno. En este ultimo caso, cuando el
pensar va precedido del descubrimiento de si mismo (el pensar sobre la
propia actividad no lleva por si sélo al descubrimiento de si mismo),
ambos conceptos de la reflexion se complementan: el pensar se explaya en
lo descubierto (el si mismo) para comprenderlo. Cuando la reflexién la
entendemos fundiendo asi los dos significados, nos permite, respecto a
nosotros mismos y nuestra actividad, algo que de forma natural tenemos
respecto del mundo exterior: tomar distancia. De ese modo, la reflexion
puede constituir para el profesor/a un importante medio (no el tnico) de
conocimiento de si mismo y de desarrollo profesional.

Sin embargo este concepto de reflexién, que implica distanciamiento,
y que encaja bien con el concepto de reflexiéon sobre la accién, entra en
conflicto con el concepto de reflexién en la acciéon de Schén (1983, 1992),
reflexién mientras se actia, que muchos incorporan sin discusién a su
modelo de profesor como profesional reflexivo.
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Referir la reflexién en la accién a la ensefianza supone ubicarla en
una practica que el profesorrado a menudo describe como febril, de conti-
nuas demandas de atencion y respuesta inmediata a cuestiones diversas, y
sin tiempo para nada. La vida en el aula es dinamica, cambiante, y la
accién pedagdgica se caracteriza por la inmediatez, el profesor/a no puede
a cada momento distanciarse de la situacién para considerar fria y tran-
quilamente posibles alternativas, decidirse por una y luego entrar. Estos
rasgos de dinamismo e inmediatez que acompafian a la practica de la
ensefanza, a diferencia de lo que ocurre en otras profesiones, llevan a
preguntarse acerca de la naturaleza de la reflexién en la accién. Porque lo
que si parece evidente es que los buenos profesores ni actian de forma
irreflexiva ni rutinaria y que ademaés generan conocimiento profesional en
la accién.

Al respecto, nos parece sugerente el concepto de «tacto pedagégico»
propuesto por Van Manen (1995), que consiste en «la destreza pedagdgi-
co-didactica de improvisar, de conocer instantaneamente, momento a mo-
mento, como ocuparse de los estudiantes en las interactivas situaciones
de ensefianza-aprendizaje «(Van Manen, 1995, idem, 41). El actuar con
tacto pedagégico puede comportar, en una determinada situacion: «...ser
capaz de ver qué ocurre con los nifios, comprender la experiencia del
nifo, percibir el significado pedagdgico de esta situacién, conocer como y
qué hacer, y realmente hacer lo correcto...y sin embargo, la accién con
tacto es instantanea» (Van Manen, 1995, idem, 44).

El tacto pedagdgico encaja mal en las tradicionales distinciones entre
teoria y practica, «no puede ser reducido a ninguna clase de base de
conocimiento intelectual ni a ningiin conjunto de destrezas que medien
entre la teoria y la practica...posee su propia estructura epistemoldgica...
(idem,43).

Dicha estructura epistemolégica se manifiesta en primer lugar en un
permanecer receptivo al contexto social y «una cierta clase de actuar: una
activa conciencia intencional de interaccién humana con consideracién»
(idem,43). En otras palabras, una forma de interaccién humana con cons-
ciente intencionalidad educativa, atenta a las necesidades del otro. El
tacto pedagdgico es un factor de estilo personal de los profesores/as, pero
también una cuestion ética. Su carécter es de «ayuda al educando» y en
esto se diferencia de lo que cominmente denominamos «etiqueta» (en el
sentido de formas de cortesia), que puede servir a otros intereses.

Como acabamos de expresar, el tacto pedagégico se refiere en primer
lugar a la relacién pedagdgica intersubjetiva. Pero, por otro lado, incorpo-
ra también el caracter de facilitador para la construccién de las ciencias
humanas que Helmholtz, fisiélogo contemporaneo de Herbart, atribuye al
tacto: «un sentido de la estética o de lo histérico, que el cientifico humano
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utiliza para hacer su trabajo hermenéutico» (Van Manen, 1995, idem, 44).
De ese modo, el tacto pedagégico abarca asi mismo la relacién didactica
hermenéutica entre el docente y el curriculo o el conocimiento.

La eficacia de la ensenanza, por consiguiente, no deberia ligarse sélo
ni al saber que puede plasmarse directamente en los textos escritos, ni a la
reposada reflexiéon previa y posterior a la actuacién en el aula, depende
también del tacto pedagdgico, una forma instantanea de conocer en la
accién, un conocimiento practico que se expresa en la accién y que sélo
puede ser aprendido experiencialmente. De ahi también la importancia de
que los futuros maestros/as realicen el Practicum en aulas regentadas por
profesionales competentes.

En todo caso, deseamos remarcar que, de lo anteriormente expuesto,
no se ha de colegir una visién de la reflexién como un proceso puramente
cognitivo; por el contrario, reconocemos con Korthagen y Wubbels (1995)
el papel crucial que en ella desempenan las emociones y las actitudes.

Una vez establecido el sentido que le otorgamos a la reflexién, dire-
mos que nuestro trabajo se inserta en un momento del plan de estudios en
el que los estudiantes de Magisterio no estan realizando practicas en el
aula real y sélo han tenido una brevisima estancia en escuela (prepracti-
cas). Va orientado, por tanto, a promover el aprendizaje actitudinal y
procedimental que favorece la capacidad de cuestionar, la metacognicion,
el metaaprendizaje y la reflexién individual y colaborativa, utilizandolos
para la progresiva reconstruccién del conocimiento que acerca de la ense-
nanza tienen los futuros profesores/as, fundamentalmente como conse-
cuencia de los largos afios vividos como alumnos/as en las aulas.

Nos gustaria subrayar las expresiones «promover» y «progresiva re-
construccién del conocimiento», que aparecen en el parrafo anterior, en
orden a significar que, en la tarea de formacién del profesor/a reflexivo, el
proceso de ensenanza-aprendizaje en nuestra asignatura (Didactica Gene-
ral) constituye sélo uno entre otros muchos importantes factores.

1.2. Las creencias previas de los estudiantes de Magisterio como «mo-
delos funcionales»: estrategia para su reconstruccion

La importancia de las concepciones previas en la realizacién de apren-
dizajes significativos, ha sido destacada por los enfoques del aprendizaje y
de la ensenanza recogidos bajo la denominacién genérica de constructi-
vismo. Lo que un sujeto es capaz de aprender en un determinado momen-
to, depende de muchos factores: evolutivos, aptitudinales, afectivos, sociales,
etc. Entre ellos, ocupan un lugar muy importante los conocimientos, creen-
cias, teorias... que la persona ya posee. La ensefianza —se afirma— ha de
diagnosticar las concepciones previas de los alumnos y alumnas y trabajar
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con ellas para ayudarles a adquirir de manera significativa los conoci-
mientos nuevos.

En el constructivismo encuentra fundamento la importancia que no-
sotras damos al trabajo con las creencias previas de los futuros maestros y
maestras. Dentro del enfoque constructivista, nos parece de gran interés la
posicién de Cobb (1996) respecto a la complementariedad de las perspec-
tivas cognitiva y sociocultural.

Para dejar claro el sentido de nuestro trabajo con las creencias que los
estudiantes tenian al iniciar la asignatura, conviene decir también que nos
mostramos partidarias de una postura integradora respecto a la visién
que ofrecen los paradigmas positivista y naturalista —incluimos, como un
gran apartado de este tltimo, lo que algunos autores denominan paradig-
ma critico—, acerca de la investigacién educativa, la ensefanza y la for-
macién de los docentes. Desde ese angulo, en el que para nosotras la
vertiente artistica de la ensefianza cobra gran importancia, ha de enten-
derse nuestro proposito de formar a los futuros docentes como profesores
y profesoras reflexivos orientados a la indagacion.

Cuando la ensenanza, mas alld de practica meramente técnica, la
revestimos del caracter artistico, el docente va a encontrar en el ejercico
reflexivo de la misma el mecanismo fundamental de su propio perfeccio-
namiento como profesional.

La practica reflexiva como proceso constituye una espiral continua de
accion-reflexion-accion (Schén, 1992; Smyth, 1991). Pero este proceso
continuo de individual y colaborativamente descubrir, cuadrar y recua-
drar problemas y dilemas, idear e implementar soluciones, y evaluar sus
consecuencias e implicaciones, estd enormemente influido por el marco
estimativo del profesor -—en el que se incluyen sus conocimientos, creen-
cias, teorias, practicas y valores— y por sus actitudes y sus capacidades.
Formar profesores capaces de aprender de su propia practica, ni significa
promover la desintelectualizacién en la preparacién profesional de los
docentes ni el rechazo de la teoria ya elaborada en favor del simple cono-
cimiento de sentido comtin. La percepcién de la realidad de la ensefanza
no es algo objetivo e igual para todos, depende del marco estimativo. La
observacion no es fidedigna, es la teorfa que sostenemos, fundamentada o
no, la que marca la diferencia entre lo que nos parece significativo y lo
que consideramos irrelevante. Y esto con independencia de que tanto el
marco estimativo como la propia accién docente no sean factores inde-
pendientes del contexto social en el que se han generado y en el que se
desenvuelven.

A la formacioén inicial compete la tarea de poner al futuro docente en
contacto con la teorfa educativa y ayudarle a aprender a utilizarla como
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herramienta tanto para interpretar la realidad de la ensefianza propia y
tomar decisiones fundamentadas respecto a ella, como para, a partir de su
practica, mejorar su valia profesional y desempeniar un papel activo en la
elaboracién de nuevo conocimiento pedagégico. Otra cosa es que este
empeiio requiera una presentacion abierta de las teorias formales relati-
vas a la ensefanza, el aprendizaje y el curriculum, de modo que se favo-
rezca la autonomia intelectual y moral, y un plan de estudios que, en
tiempo y estructura, posibilite una real integracién de teoria y practica en
la formacién de los maestros y maestras.

Nuestra experiencia en formacién del profesorado nos ha permitido
observar que, a menudo, las concepciones epistemolégicas y del proceso
de ensenanza-aprendizaje que traen a la asignatura de Didéctica General
los futuros maestros y maestras, son casi antitéticas a las requeridas para
la practica de la ensefianza como actividad reflexiva en el sentido apunta-
do anteriormente. Se plantea, por tanto, el problema de ayudar a los
alumnos y alumnas a utilizar el espacio tedrico-practico de esta asignatu-
ra para que puedan reconstruir sus formas de pensar, sentir y actuar
respecto a la ensefianza.

A lo largo de muchos afios de permanencia en las aulas, los alumnos y
alumnas que vienen a Magisterio han construido de forma inconsciente
una epistemologia rudimentaria, un modelo didactico y un modelo docen-
te («tradicionales»), en bastantes aspectos méas préximos a la racionalidad
técnica que a las racionalidades practica y critica. Estos modelos que
traen consigo nuestros alumnos y alumnas son funcionales y enormemen-
te dificiles de modificar, de modo que, cuando posteriormente son profe-
sores, tienden a ensefiar como ellos fueron ensefiados mas que como a
ellos se les ensefié a ensenar, tienden a ver la actividad investigadora
como ajena a su rol docente y a sentir frustraciéon, cuando no desprecio,
ante la teoria educativa, al darse cuenta de que no les proporciona recetas
infalibles. Procede por tanto, como recomienda Fosnot (1996), comenzar
la formacién de los profesores trabajando con esas creencias, desafidndo-
las a través de la actividad, la reflexién y el discurso a lo largo de todo el
periodo de formacion, tanto en las aulas de Magisterio como en las aulas
de practicas. En la reconstruccién de las formas de pensar, sentir y actuar
acerca de la ensenanza, entran en juego multiples factores personales:
epistemolégicos, cognitivos, procedimentales y afectivos, pero también
experienciales y de contexto. Nuestros alumnos y alumnas necesitan con-
frontar sus creencias previas con nuevas propuestas expresadas no sélo de
forma tedrica, sino también vivencial, en las experiencias que como apren-
dices y como ensenantes les ofrece el programa de formacion.

En el trabajo con las concepciones pedagdgicas previas de futuros
profesores de Ciencias, Stofflett (1994) encuentra fructifero aplicar la teo-
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ria del cambio conceptual. Esta teoria propugna que, para que se produz-
ca reestructuracién conceptual, es necesario que previamente los estu-
diantes lleguen a sentir insatisfaccién con sus concepciones y encuentren
las que se les proponen inteligibles, convincentes y ttiles ( Posner, Strike,
Hewson y Gertzog, 1982; Strike y Posner, 1985). Aplicada a nuestra mate-
ria, esta teoria nos sugiere unos pasos procedimentales que nos permiten
incidir al mismo tiempo en algunas necesidades basicas del profesor re-
flexivo: capacidad para problematizar la ensenanza (ver problemas); capa-
cidad para cuestionar; habilidades y estrategias metacognitivas para
autointerrogarse y «monitorizarse» a proposito de su pensamiento, su
aprendizaje y su accién; desarrollo de habilidades para la comunicacién y
el didlogo y la percepcién positiva de si mismos y de los otros; capacidad
para tolerar la ambigiiedad, la complejidad, la incertidumbre en las situa-
ciones de ensefianza (aprender a vivir con el dilema, con que no haya una
respuesta Unica); y actitud favorable a la reflexién y el trabajo colaborati-
vos como forma de construir conocimiento y de descubrir y resolver
problemas. La estrategia general seria la siguiente:

— Comenzar los distintos niicleos temdticos haciendo un diagndstico
del pensamiento de los alumnos y alumnas acerca del tépico. Pue-
de ser a través de un cuestionario, de una situacién practica, de
un caso de estudio, etc.

— Ayudar a los alumnos y alumnas a tomar conciencia de sus con-
cepciones. Para promover la metacognicion, resulta de gran inte-
rés que las escriban, porque el escrito permite ulterior revision y
evaluacién de las ideas y porque, como afirma Eming (1977, cit.
por Hoover 1994, idem, 84), colocar el pensamiento de uno por
escrito exige centrarse mucho.

— Reflexion colaborativa en pequerio grupo acerca de las concepcio-
nes previas de los diferentes miembros. El punto de vista de los
otros puede ayudar a desestabilizar las creencias propias. Puede
ayudar también a los futuros maestros/as a darse cuenta de que
se puede aprender de los comparieros/as y de que todos son ca-
paces de tener ideas interesantes. Para favorecer la toma de con-
ciencia de las modificaciones que sufre su pensamiento con las
aportaciones de sus comparieros/as, se les pide que cada uno ex-
prese por escrito si ha habido alguna variacién en su forma de
pensar como consecuencia del trabajo en pequefio grupo. Se les
anima a que, como grupo, expresen no soélo los acuerdos y des-
acuerdos a los que llegan, sino también los interrogantes, dile-
mas y dudas que surgen en el debate acerca de la temaética
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propuesta. Es necesario insistir mucho en que no limiten la re-
flexion al ambito de los procedimientos, sino que la extiendan al
por qué, al para qué y a las implicaciones y consecuencias de
todo tipo que las diversas posiciones conllevan. En los debates
que protagonizan los que se preparan para profesores hay una
tendencia a centrarse en las cuestiones del como mas que en las,
mas arduas, del por qué (Goodman, 1984, cit. por James, 1996).

Reflexion colaborativa en gran gripo. A pesar de los indudables
beneficios de la discusién de ideas de los alumnos y alumnas en
pequenio grupo, no se puede ignorar que también se corve el ries-
go de solidificar o aprender opiniones y perspectivas no adecua-
das. Desde este dngulo se hace necesaria una puesta en comun
de las aportaciones de los diferentes grupos, moderada por el pro-
fesor/a. Pero también porque, de esa manera, en el debate en
gran grupo el profesor/a puede proporcionar el andamiaje nece-
sario para producir insatisfaccién con los planteamientos previos
o, en su caso, reconducir el razonamiento hacia la necesidad de
buscar argumentaciones mas profundas y puntos de vista mas
plausibles. No es tanto el momento de que el profesor/a apunte
soluciones o teorias alternativas como de que ayude a formular
interrogantes, a buscar fuentes de conocimiento y a expandir sus
propios sistemas de analizadores. Al ser los interrogantes del gru-
po los que dirigen el transcurrir de las sesiones, la programacién
no puede ser cerrada.

Indagacion colaborativa de respuestas y/o soluciones, que casi siem-
pre son provisionales y que siempre habrd que contextualizar. Se-
gun las posibilidades, puesta en prdctica, evaluacion y refonnulacion
de la prdctica y la teoria.

Confrontacion por parte de cada estudiante de su pensamiento ac-
tual y su pensamiento previo. Metacognicion y metaaprendizaje: qué
y cémo hemos aprendido. Aprender a comprender y controlar su
propio aprendizaje va a ser fundamental también para su perfec-
cionamiento profesional en el ejercicio de la docencia (Gunstone
y Northfield, 1994).

Para la consolidaciéon de los cambios, pensamos que es imprescin-

dible que los futuros profesores tengan oportunidad, de forma continua-
da, de poner en practica los nuevos planteamientos tanto en el tiempo
de la formacién inicial como al incorporarse al ejercicio de la docencia.
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2. Descripcion de la experiencia

2.1. Contexto de realizacion

Desarrollamos esta experiencia dentro de la asignatura de Didactica
General, durante el curso 1995-96, con dos grupos de 2.° de Magisterio de
la Escuela de Formacion del Profesorado de Segovia, uno de la especiali-
dad de Educacién Primaria (28 alumnos y alumnas) y otro de la especiali-
dad de Educacién Infantil (5S4 alumnos y alumnas). Una de nosotras era
profesora de estos grupos.*

Entre las criticas que a menudo se sefalan al paradigma mediacional,
figura la falta de conespondencia directa entre pensamiento y accién. La
ensefanza es pensamiento y actuacién en un contexto. El contexto puede
dificultar enormemente el salto de la idea a la accién. Sirva este breve
predmbulo para advertir que las condiciones en las que desarrollamos
nuestro trabajo distaban mucho de ser las mas idéneas para poner en
marcha de forma total la estrategia que describiamos en el apartado ante-
rior:

— Inconcebiblemente, en el plan de estudios de nuestra Universidad,
la asignatura de Didactica General tiene sélo créditos tedricos.”

— Los alumnos y alumnas que estudian Didactica General han cursa-
do el afno anterior sélo un cuatrimestre de Psicologia del Desarro-
llo y un cuatrimestre de Teoria de la Accién Educativa (durante
ese afno con bastantes problemas de falta de «clase» debido al
traslado de una profesora).

— En este plan de estudios, el Practicum se realiza en 3.°, durante el
segundo cuatrimestre. Cuando entran a cursar la asignatura de
DidActica General, sélo han realizado una semana de prepracticas
voluntarias.

— Un plan de estudios sobrecargado de materias y horas de trabajo
en el aula, que dificulta muchisimo la disponibilidad de tiempo de
los alumnos y alumnas para realizar trabajo en equipo y de inda-
gacién del conocimiento.

Ana Rodriguez Marcos. Como ocurre normalmente, el nimero de alumnos/as
matriculado era mayor que el que sigue las clases desde el principio de curso y se
examina de la materia. Las cifras que consignamos, son las de los grupos con les que
trabajamos.

™ En aquel momento la Escuela de Magisterio de Segovia pertenecia a la Universi-
dad Auténoma de Madrid.
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Respecto al clima y cultura de la clase cuando recibimos a ambos
grupos a principios de curso, hemos de decir que no se caracterizaba por
la colaboracién ni la actitud de compartir conocimiento. El rol de alum-
no/a que habian asumido para «navegar con éxito» en las aulas era el de
escuchar atentamente al profesor/a, tomar apuntes y estudiarlos.

Probablemente fruto de una «pedagogia» que no admite el error, a la
mayoria les costaba intervenir en voz alta, para discrepar o pedir aclara-
ciones. Aunque decian detestar el sistema de ensefianza tradicional que la
mayoria habia vivido, temian otras modalidades de ensefianza porque
«los exdmenes iban a ser de pensar».

2.2. Descripcion del proceso

Comenzamos el curso intentando establecer un clima no amenaza-
dor, de conocimiento compartido, colaboracién y ayuda mutua. Para ello,
antes de iniciar el proceso de negociacién del programa y la metodologia,
se les entregd para debate un fragmento del texto de De la Torre (1993)
«Aprender de los errores», en el que el autor contrapone la «pedagogia del
éxito», que no admite el error en el alumno/a, que sanciona el error, y la
«didactica del error», que entiende que el error es consustancial al apren-
dizaje y trata de utilizarlo positivamente como indicador de la ayuda que
necesita el alumno/a.

Habia que crear un clima de clase en el que, frente a la experiencia
vivida por la mayoria, sintiesen que podian expresar libremente su opi-
nién, que sus opiniones eran siempre escuchadas con respeto por todos
los demas, que en muchos casos resultaban valiosas y que se admitia que
el aprendizaje no es de todo o nada, que en el tiempo de aprendizaje se
pueden cometer errores y aprender de ellos, sin temor a calificacién ne-
gativa.

Cuando indagamos sobre la dificultad que muchos manifestaban res-
pecto a intervenir en voz alta en el aula, las razones mas ampliamente
apuntadas seguramente tenian mucho que ver con su escolaridad ante-
rior: a) creian que eran incapaces de decir cosas interesantes en las clases
—autoestima negativa respecto a este ambito— y; b) no acababan de creer
que se pudiesen sostener opiniones inadecuadas o contrarias a las del
profesor/a sin algiin tipo de consecuencia negativa.

En el constructivismo encuentra fundamento el rol del profesor/a
como facilitador del aprendizaje activo de los alumnos y alumnas. Este
protagonismo de los alumnos y alumnas pensamos que se justifica tam-
bién desde el angulo del autoconcepto y la autoestima. En el caso de
algunos estudiantes, es posible que, como afirma Amaro (1995, idem,
225): «...» «estilos docentes» que pueden valorarse como «brillantes» en
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términos de su desempefio como expertos en una temética determinada
cuya presentacion retne todas las cualidades conocidas, «apabuyann, «li-
mitan» y «refuerzan» la baja autoestima del estudiante, quien frente a esto
piensa que tiene poco que decir y mucho menos que disentir «...».

Era necesario también hacerles experimentar que podian progresar
aprendiendo unos de los otros; que cuando reflexionaban colaborativa-
mente, eran capaces de llegar a elaboraciones muy validas.

Eramos conscientes de que la estrategia metodolégica que nos propo-
niamos impondria un ritmo lento al desarrollo de la asignatura y por eso
decidimos aplicarla en principio sélo a uno de los niicleos tematicos del
programa y, antes de proseguir en esta linea, consultar a los estudiantes.

El &mbito de aplicacién fue un nicleo introductorio que suele resultar
arido y dificil, a pesar de tener enorme importancia para darles una visién
global de la materia e impulsar el avance de su pensamiento hacia una
epistemologia, un modelo didactico, una concepcién del curriculum y un
rol de profesor/a mas acorde con los planteamientos del profesor/a como
agente de decisiones e investigador en la accién.

Para evitar reiteraciones, diremos que la estrategia metodolégica se-
guida fue la que describiamos anteriormente y nos limitaremos a realizar
algunas puntualizaciones necesarias.

La primera se refiere al instrumento que utilizamos para diagnosticar
el pensamiento previo de los estudiantes. Empleamos un cuestionario con
varios apartados en cada pregunta, que se respondian en distintos mo-
mentos, y que permitia, de ese modo, estimular también los procesos de
metacognicién y metaaprendizaje. Como se desprende del propio texto,
que ofrecemos a continuacién, al principio sélo respondieron a las cues-
tiones formuladas con letra mayuscula.
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1. ¢(QUE SIGNIFICA PARA TI ENSENAR E N UNA ESCUELA INFANTIL/
PRIMARIA?
1. a) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento como consecuencia del
debate en pequenio grupo?. En caso afirmativo, indica en qué.
1. b) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento como consecuencia del
debate en gran grupo?. En caso afirmativo, indica en qué.
1. ¢) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento como consecuencia del
estudio de los paradigmas y modelos didacticos y las diversas
concepciones de la ensefianza?. En caso afirmativo, indica en qué y
fundamenta tu respuesta.

2 (:PODEIAS REPRESENTAR DE ALGUNA FORMA EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE EN LA ESCUELA?
2. a) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento como consecuencia del
debate en pequeiio grupo?. En caso afirmativo, indica en qué.
2. b) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento como consecuencia del
debate en gran grupo?. En caso afirmativo, indica en qué.
2.c) ¢Ha cambiado en algo tu modelo didactico, como consecuencia
del estudio de los paradigmas y modelos didacticos y las diversas
concepciones de la ensenanza?. En caso afirmativo indica en qué y
fundamenta tu respuesta.

3. ¢QUE SIGNIFICA PARA TI LA EXPRESION “ENSENANZA EFICAZ"?

3. a) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento acerca de la “ensefanza
eficaz” como consecuencia del debate en pequefo grupo?. En caso
afirmativo, indica en qué.
3. b) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento acerca de la “ensefanza
eficaz” como consecuencia del debate en gran grupo?. En caso
alirmativo, indica en qué.
3. ¢) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento acerca de la “ensefanza
eficaz” como consecuencia del estudio de los paradigmas y modelos
didacticos y las diversas concepciones de la ensenanza?. En caso
afirmativo, indica en qué y fundamenta tu respuesta.

4. ¢A TU JUICIO, DE QUE FACTOR/ES DEPENDE LA EFICACIA DE
LA ENSENANZA?
4. a) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento como consecuencia del
debate en pequeno grupo?. En caso afirmativo, indica en qué.
4. b) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento como consecuencia del
debate en gran grupo?. En caso afirmativo, indica en qué.
4. ¢) ¢Ha cambiado en algo tu pensamiento como consecuencia del
estudio de los paradigmas y modelos didacticos y las diversas
concepciones de la ensenanza?. En caso afirmativo, indica en qué y
fundamenta tu respuesta.
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Conviene también puntualizar que, en el apartado de la estrategia que
definiamos como de indagacién colaborativa, se les proporcionaron como
fuentes de conocimiento textos relativos a la tematica objeto de estudio.
En algunas partes, se utilizé la técnica expositiva. Dadas las limitaciones
del plan de estudios, el contacto real con las aulas de infantil y primaria se
limité a aprovechar las experiencias que ellos mismos aportaron de su
breve estancia en prepracticas.

Se buscé en todo momento una motivacién intrinseca de carécter
instrumental: utilidad para la docencia en la escuela infantil/primaria.
Para estimular la metacognicién y el metaaprendizaje, los estudiantes
entregaban las repuestas a los distintos apartados del cuestionario y se les
devolvian con las anotaciones de ayuda que parecian pertinentes. Cono-
cian asimismo que las preguntas del examen serian siempre relativas a la
aplicaciéon que habian hecho del conocimiento didactico a la reconstruc-
cién de su propio pensamiento.

La profesora llevaba un diario y, periédicamente, lefa a la clase sus
apreciaciones del proceso que estaban llevando a cabo.

3. Metodologia de investigacion

El disefio de este trabajo corresponde al ciclo espiral de investigacién-
accién que proponen Goyette y Lessard (1988) en sus programas de per-
feccionamiento de los ensenantes (recogido en la obra de G. Pérez, 1990,

.
idem, 94).
Exploracido y andlismis
de la experieancia

ounciado de un
problesa de in-
vestigacién

Alerprotacion
conclusién toma de|
decisidn

Fresenlacion y a-
nalisis de los

Planiiicacion de
un proyecta

Realizacibn
del p ovecto

La profesora encargada de poner en marcha la experiencia en el aula
conté con la colaboracién de la otra (externa) para tomar distancia en el
analisis de los datos y en la valoracién de los pasos que se iban dando.

Como fuentes de recogida de datos se utilizaron las producciones
escritas de los estudiantes, los debates y el diario de la profesora.

Para hacer mas fiable la evaluacién de la estrategia metodolégica por
parte de los alumnos y alumnas, se les pidi6 que, de forma anénima y
voluntaria, expresasen su opinién en dos cuestionarios:
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CUESTIONARIO N.° |

1. Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinion.
«En general, este procedimiento de ensefianza-aprendizaje me ayuda
a tomar conciencia de mi propio pensamiento y someterlo a critica
(autocritica)».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
2. Pon UNA cruz enlarespuesta que mejor refleje tu opinién.
«En general, este procedimiento de ensefianza-aprendizaje me parece
una pérdida de tiempo».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
3. Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinion.
«La reflexion colaborativa en pequefio grupo cambié totalinente mis
ideas en algiin aspecto».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
4. Pon UNA cruzen la respuesta que mejor refleje tu opinion.
«La reflexién colaborativa en pequeiio grupo, en general, no me apor-
té nadan.
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
5. Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinion.
«La reflexion colaborativa en pequeiio grupo, en general amplié mi
pensamiento aportandome nuevas ideas».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
6. Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinion.
«La reflexién colaborativa en pequefio grupo, en general me desagra-
da».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo

rev. esp, ped, LVH. 212, 1999



174

10.

11.

(28

ANA RODRIGUEZ MARCOS E IRENE GUTIERREZ RUIZ

— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruzen la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en pequefio grupo, en general me hizo
considerar aspectos importantes que yo no habia tenido en cuenta».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz enla respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en pequefio grupo, en general me ayudé a
profundizar en la reflexion».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor retleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en pequeiio grupo nos ayuda a conocernos
mejor y ser mas amigos».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en gran grupo cambié totalmente mis ideas
en algian aspecto».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refle je tu opinién.
«La reflexion colaborativa en gran grupo, en general, no me aporté
nada».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en gran grupo, en general amplié mi pen-
samiento aportandome nuevas ideas».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
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Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en gran grupo, en general me desagradan».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en gran grupo, en general me hizo conside-
rar aspectos importantes que yo no habia tenido en cuenta»,
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en gran grupo, en general me ayudé a
profundizar en la reflexion».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexiéon colaborativa en gran grupo nos ayuda a conocernos
mejor y ser mas anmigos».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«Me pareceria mejor método de ensefianza que la profesora explicase
directamente los temas, sin debatir antes lo que nosotros pensamos».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«La reflexion colaborativa en pequefio y gran grupo, me hizo sentir
que soy capaz de tener ideas interesantes».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
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CUESTIONARIO N.° 2

1. Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«El estudio y la reflexion llevada a cabo en clase acerca de los para-
digmas, modelos didacticos y diversas concepciones de la ensefianza
me ayudé a aprender a problematizar la ensefianza y a reflexionar
acerca de ella con mayor profundidad».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
2. Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«No me resulté util para mi formacién como maestro/a el estudio y la
reflexion llevada a cabo en clase acerca de los paradigmas y modelos
didacticos y de las diversas concepciones de la ensefianza».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
3. Pon UNA cruzen larespuesta que mejor refleje tu opinién.
«El estudio y la reflexion llevada a cabo en clase acerca de los para-
digmas, modelos didacticos y diversas concepciones de la ensefianza,
en general amplié mi pensamiento aportandome nuevas perspectivas
e ideas».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
4. Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«El estudio y la reflexion llevada a cabo en clase acerca de los para-
digmas, modelos didacticos y diversas concepciones de la ensefianza,
me parece una pérdida de tiempo».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
5. Pon UNA cruz en la respuesta que mejor refleje tu opinién.
«El estudio y la reflexién llevada a cabo acerca de los paradigmas y
modelos didacticos y de las diversas concepciones de la ensefianza,
me ayudé a tomar conciencia de mi propio pensamiento acerca de la
ensefanza y someterlo a critica».
— Completamente de acuerdo
— De acuerdo
— En desacuerdo
— Completamente en desacuerdo
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4. Anadlisis y discusion de los datos

En conjunto, los estudiantes valoraron positivamente la estrategia me-
todolégica, de modo que acordaron continuar con ella a lo largo del
curso. La encuesta que se les pasé a final de curso, revel6 también satis-
faccién con el desarrollo de la materia.

Veamos ahora mas detenidamente el analisis de los datos aportados
por los cuestinarios.

Cuestionario 1

Respondieron al cuestionario 28 sujetos de la especialidad de Educa-
cién Primaria y 50 de Educacién Infantil. Para ver si existian diferencias
significativas entre la valoracién que realizan los alumnos y alumnas de
los grupos de Primaria e Infantil, respecto a la estrategia desarrollada,
aplicamos el ANOVA Grupo (Primaria versus Infantil) x Estimacién (Pe-
quenio grupo versus Gran grupo versus Global) con medidas repetidas en
el segundo factor. Las puntuaciones de cada uno de los niveles del factor
Estimacioén se obtuvieron a partir de la media de las valoraciones que
cada sujeto hace de los items correspondientes a cada nivel. De este anali-
sis se desprende que no existen diferencias entre las estimaciones de los
dos grupos (F, ., = 2.61, p = 0.11). Ambos grupos valoran positivamente la
estrategia (ver Tabla 1). Téngase en cuenta que, siendo el valor méaximo 4,
las puntuaciones elevadas deben interpretarse como valoracién positiva.
Se han invertido las puntuaciones de los items con connotaciones negativas.

TasLa 1: Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesis) de las puntuaciones de los
grupos de Primaria e Infantil respecto a los items del cuestionario 1.

Primaria Infantil
Pequefio grupo 3.18 3.01
(0.32) (0.37)
Gran grupo 3.16 3.09
(0.46) (0.29)
Global 327 3.23
(0.33) (0.30)

Puntuacién maxima posible: 4.00
Pequerio grupo: items 3,4, 5,6, 7, 8,9
Gran grupo: items 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16
Global: items 1,2, 17, 18
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Se han encontrado diferencias significativas entre los niveles del fac-
tor Estimacioén (F, ., = 6, p <0.01). Cuando comparamos la valoracién que
los estudiantes hacen de los items referentes a la estrategia globalmente
considerada y la valoracién de los items relativos al trabajo en Pequefio
grupo o en Gran grupo, existe diferencia significativa a favor de la estrate-
gia globalmente considerada (p <0.05). Esta diferencia resulta explicable
en cuanto que el conjunto de la estrategia abarca méas que el trabajo en
pequerio y gran grupo (i.e., busqueda y consulta de fuentes de conomien-
to, explicacion de la profesora, etc). Por otra parte, no hemos encontrado
una interaccién significativa entre estos dos factores (F, , = 0.97, p =
0.38).

La prueba de McNemar, para contrastar los cambios de opinién de
los sujetos entre las modalidades de pequerio y gran grupo, muestra que
dichos cambios sélo son significativos respecto al potencial de la estrate-
gia para ayudarlos a conocerse mejor y ser mas amigos. En concreto,
consideran que es mas util en este sentido el trabajo en pequeiio grupo
(Chi cuadrado[1, n=76] =6.4, p < 0.01).

Tabla 2: frecuencias del item «...conocernos mejor y ser mas amigos», en las
situaciones de pequefio y gran grupo

PEQUENO GRUPO
SI NO
GRAN NO 9 22
GRUPO SI 44 1

SI = de acuerdo y completamente de acuerdo
NO = en desacuerdo y completamente en desacuerdo

De cara a la formacién del profesor como practico reflexivo, interesa
destacar que el 97.4 % de los estudiantes cree que esta estrategia metodo-
légica les ayuda a tomar conciencia de su propio pensamiento y someterlo
a critica (autocritica) y el 98.6 % que les hizo sentir que eran capaces de
tener ideas interesantes.

Cuestionario 2

Respondieron al cuestionario 28 sujetos de la especialidad de Educa-
cién Primaria y 54 de Educaciéon Infantil. Los datos recogidos fueron
sometidos al ANOVA Grupo (Primaria versus Infantil) x Cuestionario
(Aprender a problematizar versus Irrelevante para su formacién versus
Ampliar perspectivas versus Pérdida de tiempo versus Metacognicién),
con medidas repetidas en el segundo factor. Este analisis revela que no
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existen diferencias significativas entre los grupos de Primaria e Infantil
(F g =2.61p=0.11). Ambos grupos valoran muy positivamente la estra-
tegia (ver Tabla 2). De nuevo advertimos que las puntuaciones elevadas,
maximo 4, corresponden siempre a valoracion positiva de la estrategia. Se
han invertido las puntuaciones en el caso de los items con connotaciones
negativas.

Tabla 3: Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesis) de las puntuaciones de los
sujetos, respecto al fruto que obtienen del niicleo temético estudiado con la
estrategia objeto de nuestra experiencia.

Primaria Infantil
Aprender a problematizar 3.71 348
(0.46) (0.50)
Relevante para su formacién 3.50 3552
(0.64) (0.50)
Ampliar perspectivas 3.89 3:57
(0.32) (0.50)
Utilidad del tiempo 3.7 3.65
(0.46) (0.48)
Metacognicién 3.64 3.57
(0.49) (0.50)

Puntuacién maxima posible: 4.00

Existen diferencias significativas entre las valoraciones de los items
del cuestionario (F, ,,, = 3,69, p <0.05). Los estudiantes valoran mas positi-
vamente los items relativos a ampliar perspectivas y que la estrategia no
constituye una pérdida de tiempo (p < 0.05).

Tampoco en este caso es significativa la interacciéon Grupo x Cuestio-
nario (F,,,, = 2,39, p > 0.51).

Aunque los estudiantes valoran positivamente el desarrollo de la asig-
natura, datos recabados a partir de las otras fuentes, indican también que
echan de menos un plan de estudios que permita una mayor integraciéon
de la teoria y la practica y lamentan la «falta de coordinacién entre la
Didactica General y las Didacticas Especificas». Muestran asimismo insa-
tisfaccion por el excesivo nimero de asignaturas y el orden en el que
algunas estan dispuestas en el plan de estudios; por ejemplo, Nuevas
Tecnologias Aplicadas a la Educacién o Necesidades Educativas Especia-
les, antes de haber cursado Didactica General Se quejan de «mucho
trabajon.

4,320

rev. esp. ped. LVII, 212, 1999

T ——



180 ANA RODRIGUEZ MARCOS E IRENE GUTIERREZ RUIZ

5. Conclusiones

El analisis de los datos permite concluir que los estudiantes valoran
positivamente esta estrategia metodoldgica, en tanto que les ayuda a to-
mar conciencia de su propio pensamiento y someterlo a critica (autocriti-
ca), ampliar ideas y perspectivas, profundizar en la reflexién y sentirse
capaces de tener ideas interesantes. También les ayuda a conocerse mejor
entre ellos y ser mas amigos.

Por nuestra parte, hemos podido apreciar el importante potencial de
esta estrategia para trabajar con las creencias de los alumnos y alumnas y
para la formacién del profesor como profesional reflexivo orientado a la
indagacién. Pero para que los cambios que promueve sean realmente
estables y significativos, aparte de un plan de estudios méas adecuado y
coherente con una verdadera integraciéon de la teoria y la practica, es
imprescindible un planteamiento interdisciplinario, al menos en el senti-
do de coordinar la accién docente en las distintas materias de modo que
todas concurran en promover las actitudes y capacidades que, a lo largo
de este trabajo, hemos designado como propias de la ensefianza reflexiva.
Muy importante también para la consolidacién de los cambios es la selec-
ciéon de los centros y los tutores de practicas. Para formar profesores
reflexivos, es preciso que nuestros alumnos y alumnas realicen sus practi-
cas con profesores/as reflexivos. Es necesario integrar realmente a los
docentes de las aulas de practicas en los programas de formacién de
maestros/as.

Por altimo, queremos expresar que nuestra experiencia corrobora la
utilidad de la investigacién-accién para que los profesores universitarios
analicen su propia practica.
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Formacién del Profesorado Santa Maria. Departamento de Didactica y Teorfa de la
Educacién. Despacho 1-308. Universidad Auténoma de Madrid. Ciudad Universitaria de
Cantoblanco. 28049 Madrid.
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SUMMARY:A TEACHER EDUCATION STRATEGY BASED ON METACOGNITION
AND COLLABORATIVE REFLECTION: THE PROTAGONISTS® POINT OF VIEW

The authors analyse a methodological strategy that starts from a treatment of the
epistemological and didactic conceptions of pupils, that initiate the study of the subject
General Didactic, to foster the acquisition of technical-practical knowledge and the
development of skills, capabilities and attitudes needed for a reflective teaching. The
results show that, in general, students judged positively this strategy.

KEY WORDS: Previous beliefs, Collaborative reflection, Small group, Large group,
Metacognition, self-esteem.
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Obito del profesor Juan Tusquets Tarrats (190 1-1998)

El pasado 25 de octubre de 1998
fallecié en Barcelona Juan Tusquets
Tarrats que fuera catedratico de Peda-
gogia General y Social de la Universi-
dad de Barcelona. Nacido en 1901,
estudié bachillerato en el Colegio del
Sagrado Corazén de Jestis de Barcelo-
na, completando su formacién en el
Instituto Superior de Filosoffa de la
Universidad de Lovaina, fundado por
el futuro cardenal Mercier. Alli se li-
cenci6 en Filosofia en 1922 con «gran-
de distinction», doctorandose en
Teologia cuatro afios mas tarde en la
hoy desaparecida Pontificia de Tarra-
gona con la calificacién de «nemine dis-
crepante». Completé sus titulos civiles
en 1938, obteniendo la licenciatura en
Filosofia por la Universidad de Valla-
dolid. A este titulo, siguié el doctorado
en Pedagogia por la Universidad de
Madrid en 1952,

A tres metas apuntaba el espiritu
de renovacién lovaniense a comienzos
de siglo, cuando Tusquets estudié en
aquella universidad: superar el criticis-
mo kantiano, vindicar histéricamente
el pensamiento escolastico y singular-
mente el de Santo Tomads, y elaborar
una filosofia que integrase en las coor-
denadas tradicionales los hallazgos de
la ciencia y el estilo moderno de pen-
sar. Espiritu precoz, Tusquets fue co-
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fundador de la revista filoséfica Crite-
rion y secretario de la misma entre 1926
y 1934. Desde primera hora, porfié por
distanciarse del pensamiento kantiano
y de una filosoffa contemporanea que
—a su entender— se desarroll6 como
una glosa a la critica kantiana. Fiel a
la tradicién aristotélico-tomista, siem-
pre fue partidario del realismo objeti-
vista. De hecho, la filosofia de Tusquets
se caracteriza por la defensa del prin-
cipio de identidad, al que acompafia
un inequivoco realismo gnoseolégico.
Con tales supuestos, Tusquets se lanz6
en una fecha tan temprana como la de
1928 a polemizar con Ortega y Gasset,
a quien censura que disolviese la cate-
goria de substancia en beneficio de un
vitalismo proclive al relativismo y al
escepticismo.

Tusquets también dedicé su aten-
cién —desde el primer momento— a
los aspectos pedagégicos. Catedratico
de Pedagogia en el Seminario Conci-
liar de Barcelona desde 1926; director
de las escuelas parroquiales de San José
de Gracia entre 1928 y 1936; fundador
y director de la revista Formacion Ca-
tequistica que, a partir de 1939, se de-
nominé Orientacion Catequética; profe-
sor de Pedagogia de la Escuela Dioce-
sana de Magisterio (1948-1956); acce-
de a la céitedra de Pedagogia General y
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Social de la Universidad de Barcelona
en 1956 —donde impartia docencia
desde 1954—, siendo juzgado por un
tribunal presidido por Juan Zaragiieta.
De hecho Tusquets, siguiendo el ma-
gisterio de Zaragitieta, conect6 el neoes-
colasticismo y la pedagogia a fin de
fundamentar una pedagogia en la li-
nea de la escuela catélica alemana, re-
presentada por Otto Willmann, Josef
Gottler (de quien tradujo su Pedagogia
Sistemdtica) y Friedrich Schneider (en-
cargandose de la versién espafiola de
su obra La pedagogia comparada).

Buscando armonizar los diferentes
exclusivismos que se concitan en la pe-
dagogia, Tusquets asume una actitud
ecléctica de manera que su Pedagogia
General —segun manifiesta en su Teo-
ria de la Educacion— no «sera acen-
tuadamente racional, ni experimental,
ni sistematica, ni critico-histérico, ni
analitica, ni sintética, sino problemdti-
ca». En realidad, defiende una pedago-
gia de la problematicidad que se
fundamenta en una antropologia que
presenta al hombre como un ser pro-
blematico y problematizador. De ahi
que la educacién deba capacitar al
hombre para plantearse y resolver con
acierto todos los problemas. Esta con-
ceptualizacién problematica de la edu-
cacién y de la pedagogia, hace que
Tusquets busque una conciliacién
ecléctica, segin una férmula bien co-
nocida: «La Pedagogia General, y la
educacioén por ella regulada, es sustan-
tivamente unitaria y adjetivamente plu-
ralista; sustantivamente esencialista y
adjetivamente existencialista; sustanti-
vamente personalista y adjetivamente
socialista, y sustantivamente tradicio-
nal, pero adjetivamente progresistan.

rev. esp. ped. LVII. 212, 1999

INFORMACIONES

En resumen: una pedagogia perenne
que fiel al pensamiento cristiano se cen-
tra en los problemas del ser humano, a
la vez que se abre a los progresos de la
ciencia.

Colaborador en un gran niumero re-
vistas y publicaciones periédicas (re-
vista espaiiola de pedagogia, Las
Ciencias, Revista de Educacion, Bordon,
Pensamiento, Espiritu, Orbis Catholicus,
Historia y Vida, etc.), Tusquets mantu-
vo una importante labor editorial. En-
tre sus titulos méas destacados, citamos:
Assaigs de critica filosdfica (1928); El
teosofisno (1929); Pedagogia de la Reli-
gion (1935); La critica de las religiones
(1946),; Ramon Liull, pedagogo de la cris-
tiandad (1954); Apports hispaniques a
la philosophie chrétienne de I'Occident
(1962), Teoria y prdctica de la Pedago-
gia Comparada (1969);, Ramon Llull,
com a pedagog comparativista cristia
(1970); Teoria de la Educacion (1972);
Prdctica de la educacion (1972); La pe-
dagogta culturalista de Eugenio d'Ors
(1984); Tarzdn contra Robot. El neoma-
disno y el neosedentarismo protagonis-
tas de la crisis contempordnea (1986);
Limperialisme cultural d’'Eugeni d'Ors
(1989); La filosofia del llenguatge en Ra-
mon Llull (1993), etc.

Nuestro autor nunca olvidé el hori-
zonte comparativo y su pasién por los
estudios lulianos, hasta el punto de fun-
dar, en 1962, el Instituto —después Es-
cuela— de Pedagogia Comparada que
dependié, en principio, del Instituto
San José de Calasanz del CSIC y, pos-
teriormente, de la Institucién Mila y
Fontanals. Cuando en 1966 se crearon
los Departamentos Universitarios, ac-
cedié a la direccién del Departamento
de Ciencias Teoréticas e Histéricas de
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la Educacién de la Universidad de Bar-
celona. También fue vicedecano de la
Facultad de Filosofia y Letras. Con
todo, su obra su mas emblematica fue
la fundacién en 1958 de la revista Pers-
pectivas Pedagdgicas, publicacién que
perduré hasta 1984 y que dirigié con
mano firme durante mas de veinte
anos. Para Tusquets la Pedagogia
Comparada no es una ciencia auténo-
ma, sino un método aplicable a todos
los aspectos de las diversas ramas pe-
dagégico-educacionales que —segun el
organigrama de su Instituto de Peda-
gogia Comparada— se despliega en tres
direcciones: 1) comparacién pedagogi-
ca; 2) comparacién educativa (aspec-
tos didacticos y psicopedagégicos), y
3), comparacién histérica. Para Tus-
quets, cualquier seccién de Pedagogia
debia articularse alrededor de dos nu-
cleos, a saber, de un Laboratorio Psi-
copedagdgico y de un Instituto de
Pedagogia Comparada.

Tusquets desempeiié un papel ca-
pital en la restauracién de los estudios
pedagédgicos en la Universidad de Bar-
celona. La seccién de Pedagogia de la
Facultad de Filosofia y Letras, estable-
cida en 1933 por iniciativa de Joaquin
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Xirau, desaparecié al finalizar la gue-
ma civil con la marcha de la mayoria
de su profesorado al exilio. Fue a ins-
tancias del profesor Pedro Font y Puig
—antiguo colaborador de aquella pri-
migenia seccién y catedratico de Psi-
cologia— que se restauré, de nuevo, la
seccién de Pedagogia, segtin decreto de
fecha 16 de junio de 1954, siendo mi-
nistro de Educacién don Joaquin Ruiz
Giménez. Pensador de convicciones
profundas, Tusquets infundié a la sec-
cién de Pedagogia de la Universidad
de Barcelona —con la ayuda y colabo-
racién de profesores como Alejandro
Sanvisens, Emilio Redondo, José Fer-
niandez Huerta, etc.— un sesgo y una
orientacién propia y caracteristica has-
ta el punto que —en ocasiones— se ha
hablado de una escuela barcelonesa de
pedagogia que. como minimo, es per-
ceptible en el terreno de la pedagogia
comparada. Pocas semanas antes de su
fallecimiento y a titulo de prematuro
homenaje, la profesora Ramona Valls
publicé una obra en esta direccién: Pe-
dagogos comparativistas catalanes del
siglo XX: Rossello, Tusquets, Sanvisens.
Una vision prospectiva (Universitat de
Barcelona, 1998).

Education and Ethnicity

La Intemational Standing Conferen-
ce for History of Education, convoca
su XXI Congreso anual, por vez pri-
mera fuera de Europa, en Sidney
(Australia) del 21 al 16 de julio de
1999.

El idioma oficial del Congreso sera
el inglés, aunque se admitiran co-
municaciones en aleman, espanol y
francés.
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Los subtemas propuestos son: Tra-
diciones étnicas y sistemas educativos
nacionales, Migraciones, etnicidad y
educacioén, Colonialismo, etnicidad y
pueblos indigenas, Etnicidad, edu-
cacién y construcciones de género y
clase.

Para mayor informacién: G. She-
rington, Faculty of Education, Univer-
sity of Sidney, NSW 2006 Australia.
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VII Congreso Nacional de Teoria de la Educacion: “Cambio educativo:
presente y futuro”

El préximo Congreso Nacional ten-
dra lugar en Oviedo, del 19 al 21 de
Abril de 1999.

La tematica a desarrollar, Cambio
educativo: presente y futuro, se llevara
a cabo sobre la estructura de cuatro
conferencias que tendran un caracter
de gran amplitud, analizdndose en ellas
los retos y desafios que se le plantean
a la educacién en el nuevo milenio.

Ademas, estan previstas diversas Po-
nencias y Mesas Redondas, en las que
se desarrollaran cuestiones mas espe-

cificas sobre el tema general del Con-
greso.

A los asistentes al Congreso, se les
certificara una formacién de tres cré-
ditos (30 horas), a los efectos contem-
plados, en su caso, por las Admi-
nistraciones educativas.

Hasta el dia 15 de enero de 1999, el
precio normal de inscripcién y matri-
cula serd de 20.000 Ptas, y de 10.000
Ptas para los estudiantes. Para mayor
informacién, dirigirse a: Facultad de
Ciencias de la Educacién, ¢/ Aniceto
Sela, s/n, 33005 Oviedo.

XVI Jornadas Nacionales de Universidades y Educacion Especial

Las Jornadas estan organizadas por
el Departamento de Didactica y Orga-
nizacién Escolar de la Universidad de
Almeria, y tendran lugar del 22 al 25
de marzo de 1999.

El tema de las Jornadas sera Los
desafios de la educacion Especial en el
umbral del siglo XXI.

Las Jornadas comenzaran con una
Conferencia Inaugural, a cargo de D.*.
Carmen Garcia Pastor sobre el tema
«Diversidad e inclusién». Ademas es-
tan previstas tres Mesas de Expertos,

sobre los temas siguientes: «Atencién
a las necesidades educativas especia-
les», «Los desafios de las Nuevas Tec-
nologias en Educacién Especial» y
«Los desafios de la Integracién en Edu-
cacién Secundaria ante la cultura de
la diversidad».

Para mayor informacién, dirigirse
a: Antonio Sanchez Palomino, Facul-
tad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion I, Universidad de Almeria,
¢/ Canada de San Urbano s/n, 04120

Almeria.

XXI Premio de Educacion Josep Pallach

Convocado por el Grupo Editorial
Ceac y con el patrocinio de la Diputa-
cioén de Barcelona, se convoca este XXI
Premio de Educacion, cuyas obras de-
beran ser inéditas y escritas en cual-
quier idioma, con una extensién mi-
nima de 200 folios y méxima de 300.

Los originales de presentaran por
duplicado, haciendo constar nombre y
apellidos y direccién de contacto. La
admisién de originales finalizara el 16
de marzo de 1999. Los originales de-
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beran entregarse o remitirse por co-
rreo certificado al Grupo Editorial
Ceac, S. A, ¢/ Peri, 164, 08020 Barce-
lona.

El contenido de las obras debera
versar sobre temas educativos, que sean
aplicables al dmbito cultural catalan.

El premio estara dotado de 1.250.000
Ptas. La obra ganadora sera editada
por el Grupo Ceac en la coleccién “Es-
cuela Catalana”.
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POLAINO-LORENTE, A. (Coord.) (1997) Manual de hiperactividad infan-

til (Madrid, Unién Editorial).

Bajo la direccién y coordinacién del
profesor Polaino-Lorente, los doctores
Avila de Encio, Cabanyes Ruffino, Gar-
cia Villamisar, Orjales Villar y Moreno
Rosset, presentan una obra que viene
a cubrir un importante hueco en la bi-
bliografia cientifico-educativa en len-
gua castellana sobre la hiperactividad
infantil. La estructura temética se or-
dena en 13 capitulos y un anexo, que
tratan de ensamblar el pensamiento
tedrico y el material empirico disponi-
ble hasta el momento, consiguiendo asi
una mayor coherencia en sus conte-
nidos.

Los autores de esta obra han acep-
tado el reto de abordar la compleja en-
tidad del trastorno por déficit de
atencién con o sin hiperactividad
(TDAH), aportando los avances mas
consolidados en esta materia, especial-
mente en tres ambitos: las bases neu-
robiolégicas, el desarrollo de instru-
mentos y escalas de evaluacién y los
tratamientos farmacolégicos y psicope-
dagdgicos.

Un anilisis critico de la evolucién
conceptual del sindrome abre el pri-
mer capitulo, “aproximacion histérica
al concepto de hiperactividad”. En él se
senalan diversas aproximaciones con-
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ceptuales realizadas a lo largo de la
historia. Desde la primera definicién
de hiperactividad, desarrollada por
Hoffman en 1844, hasta los estudios
maés recientes, se pasa revista a los as-
pectos mas controvertidos del trastorno.

En el segundo capitulo, “trastorno
de atencion e hiperactividad infantil:
planteamiento actual de un viejo pro-
blema”, los autores desarrollan los ac-
tuales principios que asientan las bases
para el estudio del sindrome. Se sefiala
la urgencia de definir con mayor exac-
titud las caracteristicas nosolégicas que
permiten establecer una linea-base en
funcién de ciertos criterios comporta-
mentales. Para ello, convienen la reali-
zacion de estudios epidemiolégicos y
de seguimiento.

En respuesta a los retos planteados
en el capitulo anterior, se realiza una
revision critica de la evolucion de los
criterios diagndsticos del DSM-II al
DSM-IV, acompanado de un caso cli-
nico donde se pueden apreciar las di-
ferencias que establecen los tres
manuales. A continuacién, en el capi-
tulo siguiente se establece el perfil psi-
copatolégico del nino hiperactivo a
través de un anélisis sintomatolégico y
clinico.



190

En el capitulo quinto se exponen
los principales modelos (cognitivo-com-
portamental, psicofisiol6gico y neuro-
psicolégico) desarrollados para el
estudio de la hiperactividad infantil.
Una correcta aproximacién del trastor-
no parece exigir, como expondrén los
autores en posteriores capitulos, un
modelo integrador que asuma los par-
ticulares resultados disponibles y per-
mita asi una comprensién global del
problema; perspectiva que tendra que
valorar las tres esferas —neurobiolégi-
ca, comportamental y cognitiva— en-
trelazadas y englobadas en el ambito
de lo que deno- minan dimensién so-
ciofamiliar o ecoldgica.

A las bases bioldgicas y a la evalua-
cién neurofisiolégica del trastorno por
déficit de atencién con hiperactividad
se dedica el capitulo sexto, donde los
autores tratan de ofrecer una explica-
cién etiopatogénica de la hiperactivi-
dad infantil, asentando sus funda-
mentos neuroanatémicos y neuroqui-
micos. No obstante, dejan abierta la
determinacién cualitativa o cuantitati-
va de la heterogeneidad del TDAH, y
facilitan los procedimientos neurofisio-
l6gicos mas utilizados para su evalua-
cién.

La complejidad manifiesta del sin-
drome, hace que los procedimientos e
instrumentos de medida utilizados para
su evaluacién sean poco precisos. En
el capitulo VII, los autores exponen los
problemas, tanto conceptuales como
metodolégicos, con que se ha enfren-
tado la evaluacién tradicional y com-
portamental. Ademaés, recogen las
técnicas mas utilizadas: entrevista cli-
nica, escalas de conducta y cédigos de
observacién.

El siguiente capitulo introduce otro
aspecto fundamental de la evaluacién
de la hiperactividad infantil: la fiabili-
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dad entre los jueces. A través del anali-
sis de una investigacién empirica se es-
tablecen las fuentes de informacién
mas fiables para realizar un diagnosti-
co preciso, asi como las variables mas
relevantes para la configuracién del
perfil del nifo hiperactivo.

La asociacién entre los trastornos
de atencién en la infancia y un amplio
espectro de trastornos psicopatolégicos,
acentuan la necesidad de un diagndsti-
co diferencial, tema que estudian en el
capitulo noveno. La implicacién de va-
rias 4reas del saber cientifico en la com-
prensién de esta entidad nosolégica,
facilitara la importante tarea de elabo-
rar diagndsticos precoces y exactos que
valoren la historia personal y familiar,
la valoracién neuropsicolégica y psico-
fisiol6égica y la propia respuesta tera-
péutica. Por ultimo, queda reflejado el
valor que tiene la creacién de valiosos
instrumentos y de un protocolo que ten-
ga en cuenta diversos métodos de eva-
luacién, asi como distintas fuentes,
situaciones e informantes.

Los autores afrontan, en el capitulo
décimo, uno de los puntos mas contro-
vertidos del sindrome, por las implica-
ciones sociofamiliares y de educacién
sanitaria que conlleva: el tratamiento
psicofarmacoldgico del trastorno de aten-
cion e hiperactividad. Aqui se exponen
los psicofarmacos mas utilizados a lo
largo de la historia, asi como los as-
pectos neuroquimicos, bases psicofisio-
légicas y respuestas clinicas que los
caracterizan.

En el siguiente capitulo dedicado a
la terapia cognitiva, se determinan las
tres corrientes que caracterizan las nue-
vas lineas de investigacion, resaltando
especialmente el papel de las automa-
nifestaciones en el tratamiento de la
hiperactividad infantil.
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“La eficacia diferencial y diversidad
de procedintientos terapéuticos: hacia un
enfoque interdisciplinar e integrador” es
el titulo de capitulo duodécimo. Dicha
propuesta integradora tiene como fun-
cién el planteamiento de un modelo
global, capaz de integrar los resultados
de investigaciones anteriores llevadas
a cabo desde diversas perspectivas,
areas y fuentes de evaluacién, que sir-
va para la realizacién de un adecuado
diagnéstico que permita prevenir y, en
su caso, aplicar rigurosos programas
de intervencién en respuesta a una sin-
tomatologia precisa. A partir de los re-
sultados de un estudio empirico
realizado en la Comunidad de Madrid
por los autores de este manual, se des-
tacan las dimensiones y variables que
favorecen la eleccién del tratamiento
mas adecuado, as{ como las condicio-
nes para su aplicacién.

Pero ciertamente faltaria algo si este
trabajo no respondiera a la pregunta
que a lo largo del libro le va surgiendo,
inevitablemente, al lector: ¢es posible
prevenir la hiperactividad infantil?. La
revisién de estudios realizados con ni-
fios hiperactivos en las edades com-
prendidas entre los 0 y los 6 aiios,
ponen especial énfasis en las primeras
manifestaciones, en las técnicas e ins-
trumentos de evaluacién y en la efica-
cia de los distintos tratamientos. Fruto
de ello, los autores exponen los facto-
ves fundamentales de la prevenci6n des-
de una perspectiva evolutiva
—prevencién primaria, secundaria y
terciaria—, proporcionando, asi, un en-
foque preventivo del sindrome.

El equipo investigador facilita en el
anexo los criterios clinicos del Manual
Diagnéstico y Estadfstico de la Asocia-
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cibn Americana de Psiquiatria, asf
como un gran namero de instrumen-
tos de evaluacién disponibles actual-
mente, incluyendo el perfil técnico,
calidad psicométrica, aplicacién y li-
mitaciones de cada uno de ellos.

Cierra, por ultimo, las 311 paginas
de este manual una amplia bibliogra-
fifa de 662 referencias, ciertamente la
mas completa de cuantas se han pre-
sentado sobre trabajos de hiperactivi-
dad infantil en nuestro pafs.

Es importante seialar la labor del
director de esta obra, ya que la coordi-
nacién del equipo investigador y su im-
plicacién en cada uno de los capitulos,
conceden gran unidad a la obra, a pe-
sar de tratar temas bien diferenciados
para el estudio completo del TDAH.

Otro de los grandes atractivos que
aporta el manual es la riqueza de los
interrogantes y reflexiones. Realizada
con espiritu critico, constituye un esti-
mulo inestimable para la realizacién
de nuevas investigaciones.

Para finalizar, teniendo en cuenta
la precisién y coherencia con que se
conjugan los planteamientos teéricos y
las propuestas practicas —actualizado
en sus referencias y muy cercano a la
practica— considero que esta obra es
interesante y sugerente tanto desde una
perspectiva teérica como practica y
puede ser de especial utilidad a psi-
quiatras, psicélogos, pedagogos y pro-
fesores.

Moénica Fontana Abad
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UHL, S. (1997) Los medios de educacion moral y su eficacia (Barcelona,

Herder). 456 pp.

El profesor Uhl con su obra Los me-
dios de educacién moral y su eficacia
—gracias a la traduccién que el profe-
sor Quintana Cabanas ha realizado al
castellano— nos introduce en una nue-
va orbita al tratar el tema de la educa-
cién moral. Esta es actualmente una
cuestion candente a la par que clésica.

La novedad que aporta es poner el
acento en los medios de la educacién
moral, sin perder de vista los fines a
alcanzar segun las diversas expresio-
nes o enfoques que de la educacién
moral encontramos: la personalidad
moralmente buena, en definitiva.

Sigue un mismo esquema en todos
los apartados con exquisito rigor y pul-
critud, que consta de cinco puntos ba-
sicos:

1) importancia de aquel punto que
se destaca como fin para la educacién
moral en ese enfoque teérico que es
objeto de estudio en cada capitulo, y a
la consecucién del cual se orientan to-
dos los medios que se van a aplicar;

2) los medios que se pueden apli-
car en cada caso;

3) las dudas, conjeturas o sospe-
chas que se plantean sobre la eficacia
de esos medios;

4) los resultados de la investiga-
cién cientifica empirica acerca de la
eficacia de los medios citados;

S) las perspectivas de éxito de los
medios de cada uno de los enfoques de
la educacién moral analizados.

Se abre el libro con una aguda in-
troduccioén sobre la pedagogia moral y
su importancia para la praxis educati-
va, y un sucinto examen de las distin-
tas recomendaciones que hace la
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pedagogfa moral segtin el esquema fin-
medios.

Del mismo modo, concluye esta
densa y aquilatada obra con unas con-
clusiones que se estructuran en torno
a tres puntos: 1) las perspectivas de
éxito de los medios recomendados para
la educacién moral; 2) presupuestos
basicos para el éxito educativo; y 3) los
limites de la educacién y la importan-
cia de las instituciones.

Es especialmente destacable la bi-
bliografia final (80 paginas, nada me-
nos) que supone un esfuerzo reco-
pilador valioso de las principales obras
en el area de la educacién moral en el
ambito occidental. Bibliografia inglesa
y alemana en su casi total mayoria sal-
vo alguna rara excepcion.

Las teorias de la educacién moral
que son analizadas en el libro como
enfoques sefieros de la educacién hoy,
y probablemente en los tltimos 25 afios
en el panorama internacional son aque-
llas que persiguen:

1. la formacién de ideas y de co-
nocimientos morales;

2. el desarrollo del esclarecimien-
to en valores y de la capacidad de jui-
cio moral;

3. el desarrollo de la capacidad de
empatfa;

4. el ofrecimiento de modelos de
buen comportamiento para el aprendi-
zaje por observaciéon y por imitacion;

S. el fomento de habitos de com-
portamiento moralmente bueno;

6. la conduccién del comporta-
miento mediante el control y las san-
ciones; y
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7. el desarrollo de las bases emo-
cionales para el buen comportamiento
moral.

Légicamente algunas de estas teo-
rias estan estrechamente relacionadas
entre si como es el caso de:

— la formacién de ideas y conoci-
mientos morales, con el desarrollo del
juicio moral,

— el desarrollo de la capacidad de
empatia, con el desarrollo de las bases
emocionales para el buen comporta-
miento moral,

— el ofrecimiento de modelos de
buen comportamiento para el aprendi-
zaje por observacién y por imitacion,
con la conduccién del comportamien-
to mediante el control y las sanciones,

— el fomento de habitos de com-
portamiento moralmente bueno podria
verse en relaciéon con casi todos los de-
mas.

El enfoque del libro es claramente
pedagogico aunque el planteamiento y
la fundamentacién teérica son amplios,
abarcando todas aquellas aportaciones
que desde la psicologia, la sociologia,
la filosofia, la ética, etc. puedan ser de
interés para una comprensién y critica
mas profunda del objeto de estudio.
Asi se ofrece una especie de cosmovi-
si6n de la cuestién, amplia y realmen-
te interesante, interdisciplinar, con las
dificultades y riesgos que esto puede
suponer en algiin momento, combinan-
do a la vez lo clasico con lo moderno y
contemporaneo.

Respecto al primer enfoque de la
educacién moral que el autor se pro-
pone estudiar, est4 bastante bien sinte-
tizado en sus palabras de la pagina 39:

«Los medios educativos mencio-
nados (adoctrinamiento, ensefianza,
conversacion instructiva y lectura)
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tienen dos caracteristicas comunes.
La primera es que en ellos la pala-
bra hablada o escrita constituye lo
principal: ‘el medio propio, y hasta
casi podriamos decir el medio re-
gio,... es la palabra’ (P. Oswald 1973:
69). La segunda caracteristica es que
todos ellos se dirigen sobre todo al
pensamiento y a la razén del edu-
cando. En muchos casos, natural-
mente, inciden también en la
vivencia afectiva, y este efecto pue-
de ayudar notablemente al logro del
fin pretendido. De todos modos,
donde maés bien deben influir es en
los elementos racionales de la per-
sonalidad. Por eso se los llama tam-
bién ‘medios educativos que
acentuan la racionalidad’ (cf. Maier
1986: 112-21)».

Un asunto quiza para tratar con mas
detalle seria la afirmacién que en la
pagina 41 se realiza acerca de los auto-
res que han adoptado este enfoque ra-
cionalista a lo largo de la historia,
donde atina «Platén, Aristételes y otros
filésofos antiguos». Acaso convendria
matizar algo mas, ya que Aristételes,
por ejemplo, no es un racionalista puro,
como queda claro al estudiar su teoria
de la virtud.

A lo largo de las paginas de este
primer capitulo se utiliza el concepto
de adoctrinamiento con bastante pro-
fusién. Seria interesante hacer notar
en algiin momento que este concepto,
en castellano, posee actualmente una
marcada connotacién negativa que aqui
no queda del todo clara; caso diverso
son otras expresiones inglesas que pre-
senta como correspondientes: reaso-
ning, e induction.

En el segundo capitulo se evalian
criticamente, y de forma conjunta, el
desarrollo del esclarecimiento de los
valores y de la capacidad de juicio mo-
ral. Podrian haber sido analizados en
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capitulos separados —de alguna ma-
nera el autor lo hace al presentar dos
subapartados— pero de este modo, vie-
ne a subrayar como ambos enfoques
fallan en dos puntos comunes: la abso-
luta confianza en los programas de tipo
racional, y la ingenua creencia en la
eficacia de una educacién neutra en
sus contenidos,

El tercero de los capitulos presenta
también como horizonte de accién el
desairrollo pero en esta ocasién de la
capacidad de empatia. Obséirvese que
la palabra desarrollo aparece en el
enunciado de tres de las 7 teorias obje-
to de estudio; en las demas se habla
de: formacién, ofrecimiento, fomento
y conduccién. Las palabras finales de
este capitulo son mas que elocuentes

(pag. 184):

«Naturalmente una teoria global
de los medios para el desarrollo de
la capacidad de empatia vendria a
suponer que en Psicologia existe una
teorfa general del desarrollo de la
capacidad empatica. Y mientras ésa
no exista, las propuestas metodol6-
gicas de los pedagogos arrastraran
siempre una cierta carga de insegu-

ridad».

El autor pasa a examinar en el cuar-
to apartado el ofrecimiento de mode-
los de buen comportamiento para el
aprendizaje por observacién y por imi-
tacién. Es ahi donde (cfr. pag. 218)
ofrece un sugerente intento de repre-
sentacién esquematica de los procesos
psiquicos que tienen lugar en este tipo
de aprendizaje y de los medios con que
se puede influir en ellos. Acaso cuando
habla de aprendizaje en ese esquema
convendria senalar en paralelo: accién,
formacién, y no dejar la actuacién
como mero punto final de la secuen-
cia, ya que el concepto de aprendizaje,
en sentido profundo, las implica.
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Es una nota comun tanto de los ca-
pitulos vistos, como de todos los si-
guientes el ofrecimiento detallado de
numerosos ejemplos concretos de apli-
cacién de programas disefiados para
situaciones diversas de aprendizaje,
desde la situacién escolar ordinaria,
hasta la reeducacién en sus variadas
vertientes, o la reinsercién de jévenes
delincuentes.

También es una nota comtn a la
critica de todos los enfoques la reco-
mendacién de programas combinato-
rios como los mas adecuados para el
éxito educativo.

Me parece especialmente acertada
la apreciacién que se hace casi al final
del capitulo 7 dedicado al desarrollo
de las bases emocionales para el buen
comportamiento moral:

«El racionalismo ha influido ne-
gativamente en la teoria de la edu-
cacién y, mas particularmente, en
la teoria de la educacién moral por
el hecho de que los psicélogos espe-
cialistas de Psicologia Evolutiva, y
aun mas los pedagogos, sé6lo han
atendido al desarrollo de los elemen-
tos racionales de la personalidad y
a los medios de apoyar este proce-
so. La consecuencia fue que ramas
enteras de la antigua Pedagogia Mo-
ral han caido en el olvido para los
pedagogos y, ademas, la investiga-
ci6n empirica no las ha tenido en
cuenta. Esto ha producido lagunas
en muchos dmbitos. Una de ellas es
la falta de conocimientos sobre la
educacion del sentimiento y los me-
dios que pueden asegurar un buen
resultado en este importante cam-
po educacional» (p. 337).

Resulta sugerente el analisis que
hace —en las conclusiones, que ocu-
pan nada menos que 30 paginas— de
los presupuestos basicos para el éxito
educativo, del que resultan cuatro ras-
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gos principales de la personalidad y de
la actuacién del educador que sabe for-
mar moralmente: 1) unidad de amabi-
lidad y firmeza; 2) defender el punto
de vista que consideramos; 3) procu-
rar dar buen ejemplo; 4) imponer ta-
reas animando a realizarlas.

En la educacién escolar conviene
ademas tener en cuenta otros factores
que afectan a la escuela entera: a) el
ethos de la escuela; b) el estilo de di-
reccién propio de la escuela; y ¢) la
colaboracién entre padres y maestros.

Casi al final de la obra, al tratar de
los limites de la educacién y de la im-
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portancia de las instituciones, surge un
tema de relieve, emergente actualmen-
te: la familia, y junto a ella, la escuela
y otras instituciones sociales que cola-
boran en conjunto para conseguir una
sociedad educadora.

Con sus casi 500 paginas de exten-
sién, y no ciertamente por ello, sino
por el contenido que nos ofrece, este
libro del profesor Uhl se presenta como
una obra sefiera, de referencia para to-
dos aquellos interesados en la educa-
cién moral, es decir, en la educacién.

Concepcion Naval

(1997) Historia de la Educacion I.

Edad Antigua (Madrid, Dykinson). 736 pp.

Es poco frecuente, pero a veces su-
cede que el autor de un libro se toma
la molestia de empezar declarando la
intencién y finalidad que persigue con
su obra. No es que tenga que ser siem-
pre y necesariamente asi; pero cuando
asi se hace, como en este caso, es de
agradecer por el lector. Mas insélito
aun es que los autores, si son académi-
cos sobre todo, escriban pensando y
teniendo presente al tipo de lector al
que se dirigen. Esta posicién, mas que
deudora de agradecimiento, es acree-
dora de una merecida felicitacién. Ge-
neralmente, los profesores univer-
sitarios escriben uniformemente, segtin
el estilo personal que hayan desarro-
llado, pero siempre en la misma clave
y con la misma complejidad légica y
sintactica; bien se trate de una mono-
grafia o articulo de investigacién, de
una comunicacién a un congreso, de
un manual, de una recensién, o inclu-
so de una conferencia, pues aunque
ésta sea un discurso oral, suele escri-
birse primero y luego leerse: en todos
estos casos, el patrén del discurso es
idéntico. En suma: no se respetan los
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diversos géneros literarios o, lo que es
igual, apenas se tiene en cuenta a los
destinatarios de la obra que no sean
los mismos colegas del area cientifica.

No es asi en este caso. Se percibe
pronto en la lectura de esta obra que
tanto E. Redondo como J. Laspalas,
uno y otro, han pensado constantemen-
te en sus lectores. El estilo literario es
claro, sobrio y directo: clasico, podria
decirse, e idéneo para un manual. Di-
cho de otra manera, y también clara,
sobria y directamente: el texto se en-
tiende sin dificultad. Las ideas son ase-
quibles con el solo esfuerzo de la
atencién en la lectura. Obviamente, esta
virtualidad no es fruto exclusivo del es-
tilo literario; también cuenta, y mucho,
el cuidado orden en la estructura y en
la exposicién de las ideas, junto con el
rigor conceptual, lo que es signo in-
equivoco de que los autores saben niti-
damente lo que quieren y lo que no
quieren decir. S6lo con orden y rigor
l6gicos en el pensamiento son posibles
la claridad y la sobriedad en la exposi-
cion.
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En principio, puede sorprender que
se hable de sobriedad cuando se trata
de un manual de 736 paginas; pero
debe notarse también que se trata de
una obra de erudicién. Otra cualidad
laudable de esta obra es la valiosa ayu-
da que presta in actu exercitu para la
recuperacion del noble y necesitado
sentido del término «erudito». El eru-
dito a la violeta que satiriz6 José Ca-
dalso es un tipo cultural intemporal:
en toda época y situacién hay quienes
tienen un saber vasto y ancho, pero
frivolo y hueco. Por el contrario, la ge-
nuina erudicién es profunda e incisi-
va, presentando los datos y hechos en
el momento oportuno para la compren-
sién unitaria de la realidad: no disper-
sa al intelecto, sino que lo conduce a la
consideracién de lo nuclear.

Debido a este licido sentido de la
erudicion, se alcanza el hondo signifi-
cado y la ambiciosa finalidad de la
obra, tal como es declarada por los au-
tores. Segun ellos, se trata de «un ma-
nual de Historia de la Educacién, no
del todo convencional, que pretende
ser, a la vez y sobre todo, una “gufa”
para el estudio e investigacién de la
historia de la educacién»; «est4 en un
nivel intermedio, a medio camino en-
tre el del “manual” en sentido estricto
y el de la “monografia” consagrada a
una época o un autor» (p. 15). En nues-
tros dias, y por efecto de variadas cir-
cunstancias que no son del caso, un
manual se concibe usualmente como
un libro ligero, apto para ser memori-
zado por los alumnos cara al examen
final; es como un trasunto de las expo-
siciones de clase, con la ventaja anadi-
da de aliviar la febril toma de apuntes
que padecen los estudiantes a lo largo
del curso. Al menos. asi suele contem-
plarse en la cultura universitaria his-
panica.

Sin embargo, hay otro sentido cla-
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sico y consagrado aunque en desuso
actualmente, por el cual el manual es
el libro basico de estudio de una disci-
plina: de estudio real, y no de memori-
zacién verbal, lo que suele ser el
pseudosinénimo corriente entre el
alumnado. Un manual universitario
puede ser también —y convendria real-
mente que siempre fuera— un libro
donde el estudiante empieza a realizar
el tesonero esfuerzo de la comprensién
inicial de una ciencia. Dicho esfuerzo
es posiblemente el mejor efecto forma-
tivo que brinda cada materia del curri-
culo; y acompana siempre al aprendiz,
no sélo en su memoria, sino sobre todo
en su inteligencia y también en su vo-
luntad. Por eso, en este orden, un buen
manual no sélo es material de trabajo
para un curso académico, sino obra de
referencia y consulta permanente para
el profesional —sobre todo, para el pro-
fesional docente—, siempre que nece-
site refrescar y precisar nociones de la
disciplina.

Esta Historia de la Educacién (Edad
Antigua) es asi un libro didactico, en el
noble y durable sentido del término: es
realmente una gufa para el estudio. As{
se pone de manifiesto en el concreto
detalle material de los numerosos cua-
dros sinépticos, cuidadosamente elabo-
rados, y que verdaderamente cumplen
su funcién. Por otra parte, el mismo
prologo (pp. 15-36) es un pequeno tra-
tado —breve pero enjundioso— de me-
todologia didactica, tanto de la historia
de la educacién —con minuscula, en
referencia a la realidad histérica—
como de la Historia de la Educacién
—con maytuscula, en referencia a la
ciencia histérica o saber que estudia
dicha realidad— (cfr. p. 40).

Ademas, los autores han pretendi-
do que su libro sea también guia para
la investigacion; lo cual también resul-
ta hoy otro factor o elemento sorpren-
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dente. En la cultura universitaria ac-
tual es un lugar comun la separacién
establecida entre las actividades de es-
tudio y de investigacién, que se debe
principalmente a una concepcién for-
mal de la metodologia intelectual. El
estudio y la investigacién pueden diso-
ciarse en la medida en que se atienda
preferente, e incluso exclusivamente, a
la formalidad de los procedimientos.
Pero si se considera la materialidad de
la actividad intelectual, tanto el estu-
diante como el investigador estan
obrando esencialmente del mismo
modo: ambos estdn conociendo, esto
es, esforzandose por descubrir intelec-
tualmente la verdad. Por lo tanto, es
posible que un libro pueda incidir efi-
cientemente en ambos ambitos; pero
lo conseguir4, eso si, en la medida que
pueda cubrir satisfactoria y simultanea-
mente sus respectivas necesidades. Tal
medida se colma en este libro, por la
misma razén sefalada antes: por su
indiscutible y singular erudicion.

La erudicién es la responsabilidad
cientifica distintiva —aunque no exclu-
siva— de la investigacién histérica. Se
manifiesta discretamente en las notas
a pie de pagina; y en el presente libro,
dichas notas son casi siempre referen-
cia directa a las fuentes genuinas del
saber histérico. Por eso resulta ser una
valiosa herramienta para la investiga-
ci6n, al menos en sus elementales, pero
decisivos comienzos. Gracias al traba-
jo de sus autores, realmente puede de-
cirse que su erudicién tiene el sentido
de dejar hablar a los clasicos. Esta cum-
plida intencién es, ademas de un po-
deroso recurso para la investigacion,
un fecundo venero para la formacién
humanistica del lector atento. No se
practica una «simple erudicién», des-
defiada expresamente por los autores;
no se trata del «acopio, seleccion, cla-
sificacién y preparacién del material»;
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pues «esto no es todavia saber; cono-
cer un hecho histérico no consiste sim-
plemente en atribuirle ser una u otra
cosa, segun el testimonio de la fuentes,
sino construirlo en cierta manera den-
tro de un conjunto de relaciones» (p.
77). Tal objetivo queda también sobra-
damente cumplido.

Teniendo en cuenta esa dificil y lo-
grada ambivalencia, como es el ser un
manual para el estudio primerizo y al
tiempo un repertorio de ideas para la
investigacién madura, pueden enten-
derse y justificarse aspectos singulares
de este libro. Por ejemplo, la extensiéon
inusual de los textos citados de las fuen-
tes, que ademas son destacadas ¢on un
sangrado mayor y con un tipo de im-
prenta menor. Asi debe ser si verdade-
ramente se trata de dejar hablar a los
clasicos: entonces no se puede citar so-
lamente el enunciado de las ideas, sino
que debe mostrarse también el discur-
so que las justifica, aunque sea abre-
viada y dosificadamente. A este res-
pecto resulta revelador el mismo con-
tenido de las citas: en su abrumadora
mayoria son referencia directa a las
fuentes textuales, y en reducido nime-
ro remiten a selectas monografias,
oportunamente traidas a colacién.

En suma: a lo largo de la lectura
del libro se comprueba que se cumple
lo que se ha prometido en el prélogo y
en el capitulo preliminar (pp. 15-80).
Pueden discutirse las tesis sentadas en
estas paginas, pero no asi la ejecucién
y la integridad del conjunto de la obra.
Asi por ejemplo, cabrian algunas mati-
zaciones criticas de diverso rango, ta-
les como las siguientes:

a) Se procede en todo momento
con un mismo e invariable esquema
analitico-expositivo, y que, por supues-
to se explicita con toda claridad (pp.
16 y 71). En cada capfitulo se conside-
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ran sucesivamente estos apartados: 0)
contexto histérico; 1) concepto de edu-
cacién; 2) sujeto de la educacién (edu-
cando); 3) agentes y factores de la
educacién; 4) fin, objetivos e ideales;
S) contenido (principalmente, el curri-
culo); 6) método y técnicas procedimen-
tales; 7) medios y recursos instru-
mentales; y 8) sistema organizativo o
institucional. Tal esquema, sin duda,
es una eficaz contribucién al orden 16-
gico y a la claridad expositiva; pero es
cuestionable en dos aspectos. En pri-
mer lugar, cabe pensar que el aprioris-
mo del esquema sacrifique la dindmica
propia del acontencer de los hechos en
cada época y en cada autor; se constri-
ne asf la espontaneidad de una de las
virtulidades formativas de la historia:
la narracién de los acontecimientos.
Ademas, tal esquema —cabria decir que
cualquier posible esquema que se apli-
cara—no se puede adecuar igual y uni-
vocamente a cada caso: en el estudio
de Quintiliano, por ejemplo, el esque-
ma peca por exceso categorial o taxo-
némico, y en Clemente de Alejandria y
San Agustin, peca por defecto.

b) Respecto a la denominacién de
la obra, y de la misma materia o disci-
plina a la que aspira servir, la Historia
de la Educacién, los mismos autores
se declaran «conscientes de su inade-
cuacién. Pero en el bien entendido de
que el contenido que con ella se quiere
significar no lo constituyen solamente
—ni siquiera principalmente—- el pen-
samiento histérico-pedagégico y la
Ciencia de la Educacién en su breve
biograffa» (pp. 38-39). Sin embargo, ci-
néndose a un estricto criterio cuantita-
tivo, resulta que el 70 % de las paginas
de este libro se dedican precisamente
a esos aspectos. Desde esta considera-
cién, mas que de «Historia de la Edu-
caci6én», cabrfa hablar de «<Pensamiento
Pedagégico contextualizado histérica-
menten».
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c) Dentro del planteamiento me-
todolégico y epistemolégico, pueden
cuestionarse algunos aspectos: por
ejemplo, una excesiva amplitud o ge-
neralidad del mismo planteamiento; di-
cho de otra manera, y desde la doctrina
légica clasica, no queda claro cual es
el objeto formal que de la Historia de
la Educacién, o sea, cual es la estricta
perspectiva formal de la disciplina. Las
etapas consignadas del proceso de in-
vestigacién histérico-pedagégico, jun-
to a la situacién del objeto de la
historia, son apartados insuficientes a
estos efectos. Se echan de menos pre-
cisiones y criterios sobre el mismo pro-
cedimiento metédico; sobre las accio-
nes concretas o sobre el protocolo flexi-
ble del proceso investigador en Histo-
ria de la Educacién.

d) Ademas, la resolucién final de
los intrincados problemas de indole
epistemolégica es mas ética que pro-
piamente l6gica o gnoseol6gica; asi por
ejemplo, la garantfa definitiva y altima
de la objetividad histérica se residen-
cia en la calidad y talla moral del his-
toriador: en que «ademas de un peritus,
sea un vir bonus» (p. 68). Esta afirma-
cién puede ser consecuencia del mis-
mo enfoque del problema, pues «la
cuestién de la objetividad se plantea
—necesaria e inseparablemente— por
referencia: a) al objeto de la Historia
(los hechos pretéritos); y b) al sujeto
cognoscente (el historiador)» (p. 65).
En esta visién, no se toma en cuenta el
contexto histérico, cultural y social de
la propia investigacién cientifica. No
se trata, por ejemplo, de incorporar ple-
na y acriticamente las reflexiones epis-
temolégicas de T. S. Kuhn; pero sf de
reconocer que en la seleccién y valora-
cién de los hechos histéricos, el recep-
tor o destinatario de la investigacién
se inscribe en un marco filoséfico y
cultural que es, cuando menos, la in-
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eludible referencia de toda publicacién
cientifica.

No obstante, estas objeciones, y
otras similares que pudieran hacerse,
tienen un valor relativo; no resultan di-
rimentes para enjuiciar el libro en su
totalidad, basicamente por dos érde-
nes de razones. En primer lugar, son
objeciones «externas», sustentadas en
posiciones distintas a las mantenidas
por los autores; y la auténtica y fecun-
da critica debe ser «interna»; esto es,
debe denunciar la incongruencia antes
que el desacuerdo con otras posturas.
Por otra parte, y en segundo lugar, el
terreno epistemolégico es pantanoso de
suyo por su caracter reflexivo. Toda ac-
tividad intelectual refleja supone que
el soporte sobre el que reflexiona sea
firme y sustantivo; si dicho soporte es
cuestionado y discutido —como lo es
la misma nocién de ciencia (cfr. pp.
47-50)—, la reflexién resulta inconsis-
tente. Es el penoso e ineluctable efecto
de la practica de una critica indiscti-
minada: que sus argumentos acaban
siendo tan inestables y discutibles como
las tesis que critica.

El mérito comentado de la franque-
za de los autores en las paginas intro-
ductorias viene a ser su eficaz escudo
ante estas criticas. De modo propagan-
distico —pero desacostumbradamente
veraz— podrfa enunciarse asi: «tome
usted el libro del anaquel de la libreria;
ojee las primeras paginas, y luego de-
cida, segun su interés, si lo compra o
no: no se equivocara, pues encontrara
lo que se prometen».

Segun se anuncia en la contrapor-
tada, este libro es el primer volumen
de una serie de tres que abarcara la
historia de la educacién, desde las an-
tiguas culturas orientales hasta nues-
tros dias. El segundo volumen, que se
anuncia para el ano 1999, versara so-
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brela Edad Media y la Edad Moderna,
siglos VII al XVII. El tercer volumen
—prudentemente, no se consigna fe-
cha de publicacién— se ocupara de la
Edad Contemporanea, siglos XVIII al
XX, prologando al venidero siglo XXI.
Ante este proyecto encomiable, no
como critica encubierta, sino como
abierta sugerencia pueden realizarse
dos dltimos apuntes: a) dada la sincera
intencionalidad didactica, podria con-
venir el afnadido de una bibliografia se-
lecta y brevemente comentada de
monografias de investigacién, sin limi-
tarse a la mera enumeraciéon de las
fuentes, tal como se hace en este pri-
mer volumen; y b) sin ceder en la fide-
lidad a las fuentes, pueden hacerse
referencias y proyecciones de las ideas
y practicas del pasado en la realidad
actual; esto porque mereceria la pena
esmerarse en el cuidado de una de las
fecundas posibilidades que, segin los
mismos autores, tiene la Historia de la
Educacioén: «<iluminar y explicar la rea-
lidad educativa actual y suscitar “pros-
pectivamente” las virtualidades que en
ella se encierran: para saber a dénde
se va, importa mucho saber de dénde
se viene» (p. 80)

Esta afirmacién no es meramente
retdrica, sino enteramente real, y ex-
plica la dedicacién de los autores al
trabajo investigador, cuyos resultados
se ofrecen en este libro: es la firme con-
viccién de que el pasado es la mejor
clave para entender el presente y afron-
tar el futuro; es en definitiva, la esen-
cia de la genuina vocacién histérica que
comparten E. Redondo y J. Laspalas y
sustenta lo mejor de esta Historia de la
Educacidn (/. Edad Antigua).

Francisco Altarejos
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GUTIERREZ ZULOAGA, I. (1997) Introduccion a la Historia de la
Logopedia. (Madrid, Narcea ) 215 pp.

El profesorado ante el reto de los
nuevos planes de estudio nos encon-
trarnos desbordados a la hora de tener
que impartir las recientes asignaturas.
Por ello, es de agradecer que algunos
profesores se dediquen a facilitamos
esta tarea con la publicacién de traba-
jos como el que a continuacién pre-
sentarnos. La obra Introduccién a la
Historia de la Logopedia, escrita por la
profesora Isabel Gutiéirez Zuloaga, Ca-
tedratica de Teorf{a e Historia de la Edu-
cacién de la Facultad de Educacién -
Centro de Formacién del Profesorado,
de la Universidad Complutense de Ma-
drid, constituye una aportacién nove-
dosa y necesaria porque viene a cubrir
una de las lagunas historicas existen-
tes en el campo de las deficiencias y,
concretamente, en el de la Logopedia.

El manual presenta un proceso evo-
lutivo que se estructura en cinco blo-
ques tematicos diferentes, confor-
mando un total de trece capitulos. A
modo de preambulo, en un primer
apartado, se hace referencia a la con-
ceptualizacion histérica de la Logope-
dia, se argumenta la periodizacion y
su evoluciéon metodologica a través de
su trayectoria cronoldgica.

Pero ¢cudles fueron los primeros
antecedentes en relacién con los suje-
tos que presentaban deficiencias? La
autora en su primer niicleo temaético
hace referencia a dos etapas de la his-
toria remotas, como son: la Edad Anti-
gua y Edad Media. Seguidamente, se
analiza la Edad Moderna, periodo que
abarca los siglos XVI, XVII y XVIIly a
los cuales destina tres capitulos. El hu-
manismo ante los sujetos con deficien-
cia verbal (Cap. 3) en donde se recogen
las principales aportaciones del Rena-
cimiento europeo. Las deficiencias del
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lenguaje durante el s. XVII (Cap. 4) en
el que se aportan los principales traba-
jos sobre el tema. Destacan en este
apartado las publicaciones de los espa-
noles: Juan Pablo Bonet, Ramirez de
Carrion, Juan Bautista Morales y Pe-
dro de Castro, entre otros. En el capi-
tulo 5 se hace mencion a las escuelas o
tendencias imperantes en el periodo de
la Ilustracién (s. XVIII), como son: la
escuela angloamericana. La escuela ho-
landesa-alemana, la escuela francesa y
la escuela hispano-francesa.

El tercer bloque temético aborda el
movimiento desarrollado durante el si-
glo decimonoénico (s. XIX). Periodo
de institucionalizacién del estudio de
las deficiencias y, especificamente, en
tomo a los problemas del lenguaje: dis-
fonfa, tartamudez, afasia, dislexia, sor-
domudez... Se exponen en dos
capitulos los estudios procedentes del
extranjero (Cap. 6) y las publicaciones
espanolas sobre dicha problematica
(Cap. 7).

Sin embargo, es en los ultimos blo-
ques donde la aportacién de la autora
es mas interesante y consistente. La
evolucién que sufre la ciencia logopé-
dica en el siglo actual es considerable.
Los avances que se producen a lo largo
de esta centuria pueden ser considera-
dos como consolidacién de estos estu-
dios. La propuesta de la profesora por
abordar el siglo actual se materializa
en distinguir tres periodos en los que
analiza la problematica del lenguaje a
nivel mundial sin olvidar el enfoque
espanol. Dicha evolucion se distribuye
de la siguiente forma: en la primera
mitad del siglo XX (Caps. 8 y 9), las
investigaciones y tratamientos produ-
cidos en los treinta anos siguientes
(Caps. 10 y 11) y el desarrollo del estu-
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dio y de la intervencién logopédica a
partir de 1980 (Caps. 12y 13).

Destacamos el rastreo bibliografico
que realiza la autora, referido a los tra-
bajos histéricos y de intervencién lo-
gopédica que se han producido en los
casi ultimos veinte afos. Asimismo, la
consolidacién de estos estudios en el
ambito universitario fuera del ambito
formal. Asi como la creacién de Con-
gresos, Simposios y publicaciones pe-
riédicas relativas a dicha temitica,
tanto en el contexto espafiol como fue-
ra de nuestras fronteras. Para el inves-
tigador es de gran utilidad la rica y
seleccionada bibliografia que aporta la
autora al final de cada uno de los capi-
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tulos y el amplio indice de nombres
que aparece en las ultimas paginas del
libro.

Para finalizar, recomendamos la
consulta de esta obra al considerarla
de gran utilidad para cualquier docen-
te o especialista—actual o futuro— pre-
ocupado por la evolucién histérica que
han sufrido las deficiencias logopédi-
cas y, por otra parte, tan necesaria en
el contexto educativo actual, donde las
nuevas diplomaturas y estudios deman-
dan una formacién del profesorado
mas especializada.

Teresa Rabazas Romero

BARRIO MAESTRE, J. M. (1998) Elementos de Antropologia Pedagdgi-

ca (Madrid, Rialp), 271 pp.

El autor, Profesor Titular de la Uni-
versidad Complutense, ha querido pro-
porcionar un libro que, dentro de su
caracter académico, pueda acercar a
los estudiantes los temas principales
por los que se interesa la Antropologia
filoséfica de la Educacién. Estos Ele-
mentos presentan las lineas maestras
de los asuntos que tradicionalmente
aborda la Antroplogia Pedagégica de
raiz germana: el hombre como ser edu-
cable y educando, como ser de cultu-
ra, la articulacién entre libertad y
educacion, los valores, el concepto de
formacién y madurez, etc.

Un primer aspecto positivo del li-
bro es que ofrece de una manera pa-
noramica una tematica que, en los
discursos antropolégico-educativos del
entorno espafol, no pocas veces apa-
rece suplantada por la omnipresente
Etnografia escolar. Pienso que no de-
bemos caer en particularismos y en-
tender que la Antropologia de la
Educacién no puede cerrarse en el es-
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tudio empirico-positivo. Atendido éste,
sin duda -—en especial lo relativo a los
procesos de aculturacién— es impor-
tante complementarlo con la faceta mas
explicitamente filoséfica, que nos pa-
rece de mayor interés formativo para
los estudiantes de Pedagogia, sobre
todo en la actual situacién, en la que
esta en juego el concepto mismo y la
identidad de los estudios superiores de
Pedagogia. Acuciados como estamos de
tanto especialismo torpe, de tanto pre-
ciosismo por la minucia intrascenden-
te -—eso s{, «adornada» muchas veces
con filosofia barata, hecha de tépicos—
se agradece un planteamiento un poco
mas «duro», que vaya a los temas se-
rios con profundidad y eficacia. (Lasti-
ma que para la envergadura de los
temas que han de ser tratados aqui
haya sélo cuatro créditos).

El udltimo capitulo, consagrado al
«crecimiento humano», podria haber-
se tratado con mayor extensién -—o,
quiza, haberse desglosado en varios—
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pues el tratamiento de los distintos ni-
veles del desarrollo humano que pue-
den ser potenciados educativamente
queda, a nuestro entender, algo cojo,
si bien, ciertamente, una mayor abun-
dancia en él obligaria a una extensién
mucho mayor, que no parece congruen-
te dada la sobrecarga actual de los es-
tudiantes.

El capitulo dedicado a la relacion
entre educacion y libertad expone, con
bastante profundidad, el asunto pro-
bablemente mas denso de la discusién
antropolégico-educativa. Pese a su
complejidad, el autor hace un esfuerzo
por ofrecer las categorias necesarias
para hacer inteligibles los términos del
problema, sin obviar ninguna de sus
dificultades esenciales. Particular inte-
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rés reviste también, para quienes van a
dedicarse a ejercer tareas educativas,
la oportunidad de enfrentarse con un
planteamiento fundamental de la dig-
nidad de la persona humana. Toda ver-
dadera educacién es un servicio a la
persona, pero en las profesiones edu-
cativas esta realidad se impone con
mayor evidencia aun.

Pese a algunas insistencias redun-
dantes, el resultado es un discurso flui-
do. La metodologia es principalmente
filoséfica y expositiva, aunque se limi-
ta a los rasgos mas generales de los
asuntos antroplégicos, y siempre en la
medida en que tienen una traduccion
directa para la comprension del hom-
bre como ser necesitado de educacién.

Jaime Marin

UNA VISITA A LA HEMEROTECA

MASSCHELEIN, J. (1998) How to imagine Something Exterior to the
System: Critical Education as Problematization. Educational Theory,

48:4, 521-530

En este articulo se analiza la dimen-
sién critica de la educacién y de la cons-
truccion del saber en educacién, enten-
dida como practica comprometida con
la idea de una vida auténticamente hu-
mana y, por tanto, no subyugada al
sistema social y sus imperativos y des-
arrollos.

Segun el autor, la pedagogia critica

adquiere la responsabilidad de que una
vida auténticamente humana no es sé6lo
réplica de la logica interna del orden
social y de sus desarrollos con vistas a
un comportamiento funcionalmente
optimo, sino que es capaz de distan-
ciarse de esta logica situandose fuera
del sistema social, para asi volverlo pro-
blematico.

BEGUIN, A. (1998) Construire la mémoire en oubliant le passé: de I'usage

paradoxal des temps dans les manuels de I'Histoire, Practiques, n.

100, diciembre, pp. 23-42

Se trata en este articulo de analizar
los problemas de comprensién que
pueden surgir de la lectura de los ma-
nuales de historia. Para ello la autora,
Annette Béguin, parte de la considera-
cién de los términos de la reflexién
cientifica sobre el tiempo y de los as-
pectos psicogenéticos de la construc-
cién de este concepto.
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Especialmente interesada en el es-
tudio del grado de complejidad de la
apuesta en escrito del tiempo, la auto-
ra analiza el papel de los tiempos ver-
bales en la construccion del tiempo en
los nifios de 8 a 10 arios.

Fernando Barcena Orbe
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