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ENTRENAMIENTO METACOGNITIVO Y
GANANCIAS SIGNIFICATIVAS DE LOS ALUMNOS
EN ALGUNAS VARIABLES COGNITIVAS Y
PEDAGOGICAS. UN ESTUDIO EN LA EDUCACION
PRIMARIA Y SECUNDARIA OBLIGATORIA
(6.°,7.° Y 8.° DE E.G.B.) DE ANDALUCIA,
CANTABRIA Y GALICIA

por Elvira REPETTO *,
Universidad a Distancia

Introduccion

Desde los anos 80 se viene trabajando a nivel nacional e internacional
en el entrenamiento en estrategias cognitivas y metacognitivas que mejo-
ran el aprendizaje de los alumnos y que ha dado lugar a dos corrientes
convergentes denominadas «aprender a aprender» y «aprender a pensar».
Nuestra Reforma Educativa sitaa los Programas de «Ensenar a Pensar»
en el nucleo de aprender a aprender, junto con los contenidos curricula-
res y las técnicas de estudio (MEC, 1992, p. 53).

La pujanza del paradigma mediacional centrado en el alumno, ast
como el creciente nimero de trabajos sobre la aplicacion de estrategias
cognitivas y metacognitivas me animaron a disenar la linea de investiga-
cion titulada «La orientacién metacognitiva en un modelo mediacional
del rendimiento académico». La linea de investigacion se viene desarro-
llando en varias fases. En la primera se aborda una amplia fundamenta-
cion tedrica sobre la metacognicion. El concepto de proceso cognitivo se

* Colaboran en la realizacién de este artfculo Narciso Barrero y Juan Antonio Gil, de la

Universidad Nacional de Educacién a Distancia.
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6 ELVIRA REPETTO TALAVERA

reficre a la transformacion de la informacion recibida, residiendo en el
procesamicnto de dicha informacion y su posterior claboracién antes de
la respuesta. En cuanto a la metacognicion, uno de los tépicos mas inves-
tigados en la actualidad, se le entiende como el conocimiento mas alla del
propio conocimicento y supone, de una parte un conocimiento sobre el
propio conocimiento, y de otra, la regulacién del acto de conocer. Se
inicia con los estudios de Flavell (1971) sobre la meta-memoria y se aplica
mas tarde al meta-lenguaje, la meta-atencion, la solucion de problemas y
la meta-comprension. Asf mismo se revisan los programas metacognitivos
mas aplicados en nuestro &mbito cultural (Repetto y col., 1990). Se apre-
cia que los Programas Cognitivos existentes no abordan el entrenamiento
¢n las estrategias metacognitivas de la comprension lectora. Por ello, en la
segunda fase de la linea de investigacion diseno ¢l Programa de Orienta-
cién Metacognitiva de la Comprension Lectora (OMECOL, Repetto, inédi-
t0) de cuyos objetivos y estructura s¢ da cuenta en otra publicacion
(Repctto, 1994a).

Después de evaluar el programa en si mismo, se aplica a alumnos de
2.2 a 8.° de EGB dc las Comunidades Auténomas de Andalucia, Cantabria,
Galicia y Pafs Vasco y sc evaltaan sus logros en algunas variables cogniti-
vas, metacognitivas y pedagogicas.

El presente trabajo pretende apreciar las ganancias que los alumno
del ultimo curso de la Educacién Primaria de 1T ciclo y de la Educaciéon
Secundaria Obligatoria de I ciclo (6.°, 7.” y 8" de EGB) de Andalucia,
Cantabria y Galicia han obtenido en las variables cognitivas y pedagégicas
seleccionadas tras la aplicacion del citado Programa.

1. Sintesis de la fundamentacion teérica del Programa OMECOL

El Programa de Orientacién Mectacognitiva de la Comprension Lecto-
ra (OMECOL) se basa en las tcorias psicopedagégicas que defienden cémo
¢l desarrollo de las habilidades cognitiva y metacognitivas en los alumnos
lacilita su aprendizaje escolar.

Por cllo, presento en primer lugar una sintesis apretada de los princi-
pales conceptos implicados en la metacognicion y sus modalidades basi-
cas de meta-memoria, meta-pensamiento, meta-lenguaje, meta-atencion y
solucion de problemas, asi como de la distribucion entre macroestrategias
y microestrategias. Dado que ¢l Programa OMECOL pretendc la capacita-
cion de los alumnos en las estrategias metacognitivas especificas implica-
das cn la comprension lectora, se resume, en scgundo lugar el concepto
de comprension lectora que defiendo y del que derivan los cinco compo-
nentes basicos que constituyen el Programa. En tercer lugar aludo a sus
objetivos y estructura.

rev. esp. ped LV, 206, 1997



ENTRENAMIENTO METACOGNITIVO Y GANANCIAS... 7

En primer lugar, el concepto de metacognicion lo categoriza de forma
diversas la literatura especializada: para unos es una nueva clase de cogni-
cion sobre la cognicion y otros la consideran relacionada con la concien-
cia. De hecho, la mayor parte de los autores distinguen dos aspectos
fundamentales: la cognicion sobre los propios conocimientos y habilida-
des (auto-percepcion) y el auto-control o auto-regulacion (Parfs y Byrnes,
1989; Repetto y col., 1990).

Se aplica por primera vez la metacognicion a la meta-memoria (Fla-
vel, 1971) y mas tarde al meta-pensamiento al meta-lenguaje, a la meta-
atencion, a la solucion de problemas y a la metacomprension, aunque
puede afirmarse que existen tantas modalidades como procesos cogniti-
vos. A continuacion se sintetiza, por una parte, lo que se entiende por
cada uno de los principales procesos metacognitivos, y por otra, se aborda
la distincién entre las llamadas macroestrategias y microestrategias, para
terminar con nuestro concepto de comprension lectora y los componentes
esenciales del Programa OMECOL.

De una parte, la sintesis conceptual de los principales procesos meta-
cognitivos es la siguiente: la meta-memoria se entiende como el conoci-
miento, conciencia y auto-regulacion de la memoria y por tanto de cuanto
se refierc al registro, almacenamiento y recuperacion de la infermacion.
Existen diversos modelos teoricos, siendo uno de los mas utiles para el
diseno de interacciones el de Nelson y Narens (1990) por la integracion de
los aspectos meta-mnemotécnicos de sensacion de saber y de estimacion
de la propia ejecucion en el marco general del funcionamiento de la
metamemoria y sus componentes de conocimiento, de conciencia y de
control. El meta-pensamiento apenas se utiliza, salvo que se emplee el
pensamiento sobre el pensamiento. Como senala Gillier6n (1984) la ma-
yor parte del pensamiento es meta-pensamiento puesto que incluye la
reflexion, el volver sobre si mismo y el autocontrol. Ahora bien, si el
pensamiento se reduce al razonamiento logico, se hace patente la existen-
cia de una metalégica. De esta suerte Moshman (1990) distingue entre el
razonamiento légico (l6gica), que implica la habilidad para alcanzar con-
clusiones validas mediante la aplicacion de reglas inferenciales incons-
cientes, y la metalogica que implica la conciencia metacognitiva de la
légica. A su vez, la metalégica incluye las estrategias metalogicas referidas
a la coordinacion sistematica y consciente de esquemas y reglas de infe-
rencia, y la comprensiéon metal6gica que implica el conocimiento acerca
de la naturaleza de la logica que incluye el concepto de necesidad logica.
El meta-lenguaje cabe detinirlo como la habilidad metacognitiva que tiene
por objeto el lenguaje, tanto la actividad linguistica, como el procesamien-
to linguistico y el sistema linguistico. Sus concepciones subrayan bien la
autoconciencia del lenguaje, el conocimiento de los rasgos y funciones del

rev. esp. ped. LV, 206, 1997




8 ELVIRA REPETTO TALAVERA

lenguaje o el control de la forma del lenguaje, y otras combinan la con-
ciencia y la habilidad para manipular el lenguaje como objeto.

Las investigaciones sobre meta-atencion hacen referencia tanto al
conocimicento de como funciona como a las variables que le afectan y
controlan, habiéndose mostrado que hasta los 10 anos no parcce que
exista una clara conciencia de los procesos que actaan en contra de ella
(Miller, 1990). El concepto de solucion de problemas se refierc a la cons-
truccion de las representaciones y a su meta-analisis. La construccion de
las representaciones discurre a través de siete etapas que van desde el
examen del problema para descubrir sus aspectos claves, hasta la repre-
sentacion del problema acoplando los diversos clementos y evaluando su
adecuacion.

Por ultimo, la meta-comprension entendida como conciencia de la
atribucién correcta del significado de los mensajes recibidos y en su con-
trol o regulacion por ¢l aprendiz es a la que dedicamos nuestras investiga-
ciones.

De otra parte, la distincion entre macre-estrategias, meso-estrategias y
micro-cstrategias, se reficre al grado de independencia de las estrategias
respecto a las tarcas escolares (Biggs, 1985), que otros autores denominan
estrategias metacognitivas generales y especificas dado que se refieren a
habilidades metacognitivas generales o aplicadas a cada area escolar. Por
ello, los Programas de Entrenamiento en estrategias metacognitivas espe-
cificas introducen ademas de las estrategias gencrales tales como la meta-
memoria y la meta-atencion, o la solucion de problemas, otras especificas
de la tarea escolar a la que se aplican. Estos Programas son mas eficaces
si se destinan a las materias que Resnick (1986) denomina capacitadoras
o instrumentales: matematicas, ciencias, lectura y escritura.

En segundo lugar, dado que ¢l Pregrama de Orientacién Metacogniti-
va de la Comprension Lectora (OMECOL) pretende el desarrollo en cl
alumno de las de cstrategias metacognitivas generales y de las estrategias
especilicas de meta-comprension implicadas en el proceso lector. Es logi-
co que me detenga en el concepto de comprension lectora del que parto 'y
en los componentes esenciales del Programa que sc desprenden del mis-
mo concepto de comprension que defiendo.

Respecto a la comprension lectora ha evolucionado su concepto desde
su consideracion en los afios 60 y 70 como resultado directo de la decodi-
ficacion, al que se sostiene en los anos 80 derivado de la influencia de la
Psicologia y la Pedagogia Cognitiva, asi como de la Psicologia Logistica.
De esta suerte, scgan Anderson y Pearson (1984) la comprension lectora
se deriva de las experiencias acumuladas por el lector y que se activan a
medida que decodifican las palabras, frases, parralos e ideas del autor.

rev. esp. ped.LV, 206, 1997
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Como indica Cooper (1990) para comprender la palabra escrita el lector
ha de estar capacitado para entender cémo el autor ha estructurado las
ideas en el texto y para relacionarlas con otras que tenia almacenadas en
su mente.

Por tanto, el concepto de comprension lectora en que se basa el Pro-
grama reside en el proceso interactivo del lector con el texto a través del cual
construye el significado. Ahora bien, el significado que el lector elabora no
proviene del texto escrito sino de la combinacién de la nueva informacion
ofrecida por ¢l autor en el texto y las experiencias previas del lector. Es
decir, el lector elabora el significado combinando la nueva informacién
proporcionada por el autor con la informacion que él tiene en su mente.
De este concepto de comprension lectora se derivan los componentes
esenciales del Programa OMECOL que pasamos a describir.

Primero, la activacion de la informacion previa y los esquemas del
lector. Un esquema es una estructura representativa de los conceptos e
ideas genéricas almacenados en la memoria. La teoria de los esquemas
explica como se forman y cémo se relacionan entre si a medida que el
lector almacena sus experiencias. Esta informacién previa incide mas en
la informacién implicita en el texto que en la explicita, ya que el lector
entiende la informacién implicita en tanto que la puede relacionar con
sus conocimientos previos. Cuanto mas se asemejen los esquemas del
lector a los que propone el autor mas facil sera la comprension. A medida
que el lector comprende aprende determinadas ideas del texto y las rela-
ciona con sus esquemas previos. Si al leer un texto no disponc de esque-
mas previos con relacion al tema, s6lo podra formarse un esquema nuevo
acerca de dicho tema si se le ofrecc informacion suficiente. Las investiga-
ciones apoyan que la activacion de la informacion previa facilita la com-
prension lectora.

Segundo, ¢l reconocimiento de la estructura del texto. El proceso inte-
ractivo de la comprension se facilita si el lector entiende cémo el autor ha
organizado el texto. No se organiza igual un texto narrativo, explicativo o
de ficcion. Diversas investigaciones avalan que la orientacion de los alum-
nos en diversas estrategias para el reconocimiento de la estructura del
texto refuerza la comprension (Taylor y Beach, 1984).

Tercero, el entrenamiento en las estrategias de meta-comprension. Se
entiende por estrategias de meta-comprension las habilidades conscientes
que ha de aplicar ¢l lector para lograr la elaboracion del significado de lo
leido. Las estrategias no son diferentes a las acciones: son habilidades que
se han sacado de un contexto automatico para inspeccionarlas mas de
cerca. De esta suerte, las habilidades complejas pueden subdividirse en
componentes para examinarlas y para lograr su dominio. Algunos autores
lo denominan «habilidades desfosilizadas» en tanto que pueden ser obser-
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10 ELVIRA REPETTO TALAVERA

vadas por uno mismo y por los demas, y por tanto, pueden analizarse y
compartirse. Mas aun, las estrategias de meta-comprensién anaden a las
habilidades elementos motivacionales y puntos personales de referencia.
Aunque son diversas las estrategias de meta-comprension que pueden
ensenarse, s¢ sabe que los programas de entrenamicnto ¢n cstas estrate-
gias suponen mas quc¢ la mera cnscnanza de habilidades aisladas. Un
programa metacognitivo ha de ensenar modelos y practicar, ademas de
las habilidades desfosilizadas de la comprension, la conciencia del proce-
so comprensivo, y la auto-regulacion de las estrategias meta-comprensivas
aplicadas a la lectura real de los textos.

Cuarto, actividades escritas, dada la relacién existente entre la lectura y
la escritura. Las investigaciones han mostrado la relacion entre ambas
tareas escolarces: el que cscribe se esluerza por organizar sus ideas de
forma que las comprenda el futuro lector; y el lector intenta conocer
c6mo el autor ha estructurado las idcas del texto. Dado que ambos proce-
$0s son tan semejantes algunos autores muestran los beneficios de corre-
lacionar algunas de sus actividades (Tierney y Cunnigham, 1984). No se
trata de exigir a los alumnos que respondan a una larga lista de preguntas;
pero si de proporcionarles actividades de escritura que se relacionen con
el texto leido y con las habilidades de compresion ensenadas.

Quinto, la aplicacion de lus estrategias metacomprensivas a otras dreas
del curriculum dada la relacién entre la comprension lectora y el aprendi-
zaje escolar. Pucsto que la mayor paite del aprendizaje se logra a través de
la informacion escrita, las habilidades meta-comprensivas han de transfe-
rirse a cualquier aprendizaje escolar. Como indica Perkins (1995) transle-
1ir significa aprender algo ¢n una situacion determinada y luego aplicarlo
a otra muy difcrente. Para lograrlo el Programa OMECOL incluye activi-
dades en las que los alumnos aplican las habilidades de metacognicion en
el aprendizaje de otras 4reas curriculares, con un scguimicnto personali-
zado por el Profesor-tutor que aplic6 el Programa y por el propio alumno
que cs quien dirige su aprendizaje (Repetto, 1995a y 1995b).

En tercer lugar, quisiera aludir a los objetivos y estructura basica del
Programa. Respecto a los objetivos basicos que  persigo destaco aquellos
mas signilicativos. De csta suerte, ¢l Programa pretende que el alumno
sca capaz de:

o comprender la lectura como un proceso interactivo de construc-

cion del significado;

o cnumerar las actividades antes, durante y después de la lectura;

e activar ¢l conocimiento previo y reconocer la estructura del texto;

o identificar los procesos metacognitivos generales y especificos

implicados en la comprension lectora;
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ENTRENAMIENTO METACOGNITIVO Y GANANCIAS... 11

e autodirigir su proceso lector;

o evaluar criticamente su comprension;

o realizar las actividades escritas implicadas;

o aplicar las estrategias metacognitivas adquiridas en otras areas del
conocimiento.

El Programa se estructura en médulos y éstos en unidades, diferen-
ciando el libro del profesor-tutor y el del alumno. Las unidades siguen la
secuencia habitual de presentacion, objetivos, técnicas y actividades, ma-
teriales y recursos, temporalizacion y evolucion. Se acompana de material
audiovisual.

Después de esta sintesis de la fundamentacion teérica del Programa
paso a exponer el disciio de la investigacion sobre las ganancias obtenidas
por los alumnos de la Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria en
Andalucia, Cantabria y Galicia.

2. Diseno de la investigucion sobre lus ganancias de los alumnos en
algunas variables cognitivas v pedagogicas

Cuando se inici6 la linea de investigacion, ¢l Programa OMECOL
dirigido a alumnos de 3.°, 5.* y 8.° de EGB ya lo habia aplicado personal-
mente en un estudio piloto en tres centro educativos de Madrid, pertene-
cientes a estratos socioculturales alto, medio y bajo, con resultados
significativos en el incremento del vocabulario y de la comprension lecto-
ra. Después de la evaluacion del Programa (1994d) me decidi a adaptarlo
a los cursos de 2.° a 8.° de EGB y a presentarlo en un paquete multimedia
con musica y diapostivas, posters y transparencias, y extender su aplica-
cion a las Comunidades de Andalucia, Cantabria, Galicia y Pais Vasco,
tarea en la que colabor¢ el Dr. Barrero.

El diagrama secuencial de la linca de investigacion se presenta en la
Tabla I.

En concreto, este trabajo so6lo hace referencia a la aplicacion del
programa a los alumnos del ultimo curso del III Ciclo de la Educacién
Primaria y de los dos cursos del T Ciclo de la Educacion Secundaria
Obligatoria (6.°, 7. y 8.” de E.G.B.).

La investigacion pretende resolver ¢l siguiente problema generul: (La
aplicacién del programa OMECOL modifica significativamente las ganan-
cias de los alumnos citados en la inteligencia general, la aptitud verbal, el
razonamiento escolar, el vocabulario, la comprension lectora, la compren-
sibn micro-estructural y la integraciéon macro-estructural, la autoconcien-
cia y las estrategias metacognitivas?
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12 ELVIRA REPETTO TALAVERA

TABLA 1}
DIAGRAMA SECUENCIAL DE LA LINEA DE INVESTIGACION
CURSO LINEA DE INVESTIGACION
84-86 * Elaboracion de las pruebas de Vocabulario, Comprension lectora y

Ciencias Sociales (de 2.°-8.° de EGB) (Repectto)

* Primeras revisiones bibliograficas (Repetto)

*Fundamentacion tedrica sobre la Metacognicion y la
Metacomprension (Repetto)

87-90 * Elaboracion del programa OMECOL (3.°,5.°y 8.° de EGB) (Repet to)
* Elaboracion de las pruebas de «Conciencia Metacognitiva de la
Comprension Lectora(CML)ydelasde «Orientacion Metacognitiva»
(OMECOL). (Repetto)

* Aplicacion del Programaen un estudio piloto, (3.°,5.°y 8. de EGB)
en Madrid (Repetto).

* Evaluacion del programa en si por expertos (Repetto)

90-91 * Mcjora del programa y su adaptacion a los cursos de2.°a 8.°de EGB
(Repetto y Barrero)
90-91 * Diserio de la investigacion experimental para su aplicacion en

Andalucfa, Cantabria, Galicia y Pais Vasco (Repetto)

91-92 * Cursos de Formacion a los Investigadores y Profesores-Tutores
aplicadores del programa (Repetto y Barrero) y aplicacion de los
pretest del programa y de los postest (Barrero).

92-93 * Correccion de las prucbas e introduccion de los datos ASC 11
(Barrero)

* Andlisis estadisticos descriptivos y multivariables de ganancias
relativas (Gil)

93-94 * Discusion de resultados. Conclusiones (Repetto, Barrero v Gil)
94-96 * Comunicacion de resultados

* Revision tinal del programa para su publicacion (Repetto)

Para solucionar este problema sc plantean las siguientes kipdtesis de
investigacion:

Hipdtesis N.° 1: Las variables del estudio se agrupan significativamen-
te en los factores siguientes: Aptitudinal (inteligencia general, razona-
miento escolar y aptitud verbal), Pedagégico (ciencias sociales, vocabulario,
comprension lectora, comprensién micro-estructural ¢ integracién ma-
cro-estructural) y Metacognitivo (autoconciencia lectora y estrategias me-
tacognitivas).

Hipotesis N.° 2: La aplicacion del Programa OMECOL, teniendo en
cuenta como covariantes las variables «ocupacién de los padires OP» y
«nivel socio-cultural NSC», incrementa significativamente las ganancias
relativas de los alumnos en los factores aptitudinales, pedagégicos y meta-
cognitivos estudiados.
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Hipcdtesis N.° 3: El Programa OMECOL teniendo en cuenta como
covariantes las variables «ocupacion de los padres», «nivel socio-cultural,
«inteligencia general», «razonamiento escolar» y «aptitud verbal», incre-
menta significativamente las ganancias relativas de los alumnos en los
factores pecdagégicos y metacognitivos estudiados.

Hipotesis N.°4: Las ganancias generadas por la aplicacion del Progra-
ma OMECOL, en los [actores aptitudinales, pedagégicos y metacognmvos
presentan diferencias significativas en el grupo experimental segan la
zonay el curso.

Las variables y los instrumentos de exploracion se presentan en la tabla 2

TABLA 2
VARIABLES INSTRUMENTOS DE EXPLORACION
* Inteligencia general Factor g - Cattell (Cattell, 1984)
*  Aptitud verbal TEA - (Thurstone) 1989
* Razonamiento escolar TEA - (Thurstone) 1992
* Comprension micro-estructural CLOTZE A (Suarez) 1985
* Integracién macro-estructural CLOTZE B (Suarez) 1985
*  Vocabulario Pruebas de Vocabulario (Repetto, 1985)
*  Comprension lectora Pruebas de Comprension Lectora (Repetto,
1986)
*  Ciencias sociales Pruebas de Ciencias Sociales (Repetto, 1986)
*  Auto-conciencia lectora CML (Repetto, 1987)
* Estrategias metacognitivas OMECOL (Repetto, 1987)
*  Ocupacion del padre CSP.OP (Repetto, 1985)
* Nivel socio-cultural CSP.SC (Repetto, 1985)

La muestra se elige por conglomerados, con afijaciéon proporcional
por estratos del habitat y se dicotomizan al azar las muestras experimen-
tal y control. La distribucion de la muestra se detalla en la tabla 3.

TABLA 3
DISTRIBUCION MUESTRAL

Grupo | Sexo Comunidad Curso Zona Total
Hom.|Muj.|And. [Can |Gal. |6.¢ 7 8° Urb. |Semi | Rural
Exp. | 230 [195 |265 |76 84 157 [126 (142 [160 |69 196 (425
Cont. [ 236 |182 (248 |82 88 162 [119 [137 (152 |73 193 |418
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Grupo| Zona Total
Urbana Semiurbana Rural
6.° b 8.° 6.° e 8.° 6.7 7.° 8.°
Exp. | 60 44 56 26 23 20 71 59 66 425
Cont. | 62 39 S1 25 27 21 75 53 65 418

En cuanto a los tratamientos estadisticos para probar las hipotesis, se
hace en primer lugar un andlisis factorial para apreciar el agrupamiento
de las variables; y a continuacion tres andlisis de covarianza miltiple para
apreciar las ganancias relativas de los alumnos en las variables seleccio-
nadas, estableciendo como covariante en el primero la «ocupacion de los
padres» y «el nivel socio-cultural», en el segundo, ademas de los anterio-
res, los aptitudinales y en el tercero la zona y el curso.

3. Sintesis delos resultados

3.1. Anadlisis factorial

Los resultados del analisis factorial realizado con el SPSS/PC, des-
pués de cfectuada la rotacion varimax se muestran en la tabla 4.

TABLA 4
MATRIZ FACTORIAL CON ROTACION VARIMAX
FACTOR [ FACTOR 2 FACTOR 3

FGPRET - 0.21 *0.79* -.11
VER PRET - 0.28 *0.76* 0.21
RAZ PRET - 0.23 20,792 0.05
SOC PRET - *0.70* 0.27 0.16
VOC PRET - =0, 73\ 0.33 0.29
COM PRET - HOL7SH 0.14 0.33
CML PRET - 0.29 -02 *0.74*
OME PRET - 0.20 -.00 *0:39%
CA PRET - *0.76* 0.30 0.08
CBPRET - 048] 0.23 0.09

Las variables se agrupan en tres factores diferenciados: pedagégico
(SOCIALES - VOCABULARIO - COMPRENSION - CLOZE A - CLOZE B),
aptitudinal (FG - AP.VERBAL - RAZONAMIENTO) y metacognitivo (CML
-OMECOL).

Esto constituye una ferma de validacién estadistica de la estructura
de las variables supuesta, ya que la disposicion de éstas en pedagogicas,
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aptitudinales y mctacognitivas se adopté en la fase de diseno y se ha
confirmado mediante el analisis factorial.

3.2. Diferencia de ganancias relativas considerando como covariantes
las variables socio-culturales (ocupacion de los padres v nivel so-
cio-cultural)

Las ganancias relativas se han establecido mediante el célculo de las
diferencias entre las aplicaciones postest-pretest, dividiendo dichas dife-
rencias por el pretest con objeto de calcular una proporcion o porcentaje
de mejora por sujeto y variable.La denominacion de las nuevas variables
y su calculo aparecen en la tabla 5.A

TABLAS.A
DENOMINACION Y CONSTRUCCION DE LAS GANANCIAS RELATIVAS

GAFACG «GANANCIAS ENFACTOR G» GAFACG=/FGPOS-FGPRE)/FGPRE
GAAPVER «GANANCIASAPTITUDVERBA» GAAPVER=(AVPOS-AVPRE)/AVPRE
GARAABS «GANANCIAS AZONAM.ABST » GARAABS=(RAPOS-RAPRE)/RAPRE
GANRSOC «GANANCIAS EN C. SOCIALES» | GANRSOC=(SOCPOS-SOCPRE)/SOCPRE
GANRVOC | «GANANCIAS VOCABULARIO» GANRVOC=(VOCPOS-VOCPRE)/VOCPRE
GACOLEC «GANANCIASCOMP. LECTORA» | GACOLEC=(LECPOS-LECPRE)YLECPRE

GACML «GANANCIAS ESC. CML» GACML=(CLMPOS-CLMPRE)/CLMPRE
GAOME «GANANCIAS PRG. OMECOL» GAOME=(OMEPOS-OMEPRE)/OMEPRE
GACLA «GANANCIAS CLOZEA» GACLA=(CLOZAPOS-CLOZAPRE)/CLOZAPRE
GACLB «GANANCIAS CLOZEB» GACLB=(CLOZBPOS-CLOZBPRE)/CLOZBPRE

Con estas variables de ganancias relativas se lleva a cabo un analisis
de covarianza multiple con el total de la muestra (N:843) para la estima-
cion de la significatividad de las diferencias entre los grupos experimental
y control. Como sabemos, el analisis de covarianza es un analisis simulta-
neo de regresion y de varianza, cuyo modelo lineal es Y=pu+aA+X, en el
que Y representa a la variable dependiente, j1(mu) al vector de medias, A
al factor, que en nuestro caso se trata del grupo control-experimental
(1,2), B(beta) a la regresion (correlacion) y X al conjunto de variables
covariantes. Podemos observar como las variables dependientes estan in-
fluidas por los tres efectos descritos, p(mu) como constante depende de la
media de cada una de las variables y en la hip6tesis nula su valor es
igualmente cero pero en nuestro caso sera significativo al ser distinto de
cero.

El analisis de regresion para ¢l establecimiento de posibles covarian-
tes que se detalla en la tabla 5.B arroja en las pruebas de estimacion
general resultados no significativos.
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TABLA 5.B
ANALISIS GENERAL DE LA REGRESION

Test Valor F GL GL Sig.-F
Pillais .02539 1.06710 20.00 1660.00 378
Hotellings .02580 1.06805 20.00 1656.00 377
Wilks 97473 1.06757 20.00 1658.00 .378

Roys 01909 )

Como puedeobservarse enlastres pruebas aplicadas el valor aproximado de
F no es significativo, no viéndose el efecto de las covariantes. Esta primera
panoramica general que dan las tres pruebas de significacion ha de comple-
tarsc con el analisis individual de las variables, cuyas F y niveles de significa-
cion se consignan en la tabla 5.C.

TABLA S5 C
SIGNIFICACION DE F -
Variable F Sig.of F
GAFACG 1.82029 163
GAAPVER .41844 658
GARAABS 14216 .868
GANRSOC 1.51893 220
GANRVOC 47089 625
GACOLEC 95494 385
GACML 244722 087
GAOME 1.09736 334
GACLA 42545 654
GACLB 26905 .76

Las variables consideradas individualmente no acusan el efecto de la
regresion-covariacion con las variables socio-culturales, ya que ningan
valor de F es significativo al nivel del 5%.

Por otra parte, si consideramos las dos covariantes «ocupacion padres
(OP)» y «nivel socio-cultural (SC)» por separado y en cada una de las
variables, podemos observar en la tabla 5.D que no existe covariacion
selectiva de ninguna de ellas.

TABLA 5.D
ANALISIS COVARIADO (OP-SC) DE LAS VARIABLES .-
COVARIANTE B Beta Std.Err. t-Value Sig. ot t
GAFACG GANANCIAS FACTOR G
OP -00026 02740 -.000 666 20577,
sC .00011 -.04666 .000 -1.134 506
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GAAPVER GANANCIAS APTITUD VERBAL

OP 0.00006 .00850 .000 206
SC -.00014 -.02613 .000 -.634
GARAABS GANANCIAS RAZONAMIENTO ABSTRACTO

OP .00019 .01667 .000 404
SC -.00002 -.00290 .000 -.070
GANRSOC GANANCIAS EN C. SOCIALES

OoP .00004 .00502 .000 -12%
SC .00035 06270 .000 523
GANRVOC GANANCIAS VOCABULARIO

OoP 00022 .03247 .000 .788
SC -.00001 -00182 .000 -.044
GACOLEC GANANCIA COMP. LECTORA

OP -.00022 -.02396 .000 -.582
SC -.00036 -.05635 .000 -.1368
GACML GANANCIA ESC. CML

OP -.00094 -.04899 001 -1.191
SC .00050 03744 .001 910
GAOME GANANCIA PRUEBA OMECOL

OoP .00084 .05841 .001 1.148
SC .00017 .01709 .000 415
GACLA GANANCIA CLOZEA

(0] 00022 02112 .000 5112
SC -00011 -.01495 .000 -.363
GACLB GANANCIA CLOZEB

OoP 00046 .02942 001 713
CS .00011 01018 .000 247

un (00
N W
(o N |

NelifoN
+ |00
+ o
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17

Una vez establecida la no covariacién de las variables pasamos al
estudio del efecto del factor grupo (control/experimental). El efecto del
factor grupo es significativo en las pruebas multivariadas de apreciacion
global de diferencias de medias entre los grupos control-experimental,

como se puede observar en la tabla 6.A.
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TABLA 6.A
EFECTO GRUPO (PRUEBA MULTIVARIADA DE SIGNIFICACION)

Test Valor AroxF Hip.GL Error-GL Sig.-E
Pillais 68140 177.30365 10.00 829.00 .000
Hotellings | 2.13877 177.30365 10.00 829.00 .000
Wilks .31860 177.30365 10.00 829.00 .000
Roys .68140 ***(MANOVA| GENERAL | SIGNIFICATIVO i

El analisis multiple de la varianza ofrece significacion general de las
diferencias de medias entre los grupos control y experimental, siendo el
MANOVA significativo en las tres pruebas aplicadas. Como complemento
del estudio general, el analisis de las variables dependientes mediante los
tests univariados de varianza (prucba F-diferencia minima de Fisher),
llevados a cabo con cada una de las variables por scparado, ofrece en
todas ellas las diferencias entre los grupos control y experimental segun se
muestra en la Tabla 6.B.

TABLA 6.B
EFECTO GRUPO (PRUEBA UNIVARIADA F DE SIGNIFICACION)

Variable Hypoth.SS| Error.SS | Hypoth.MS Error.MS F Sig.of F
GAFACG 3.42707 13.38805 342707 |.01598 214 [ 51112 | 000

GAAPVER | 15.95087 23.96505 | 1595087 | .02860 557 |.76342 | -000
GARAABS | 9.70511 56.90020 970511 |.06790142 |.93234 | 000
GANRSOC | 7.70647 | 26.90348 770647 | 03210240 | .04420 | 000
GANRVOC |  7.90559 19.76888 | 7.90559 |.02359 335 [.11695 | -000
GACOLEC | 22.64337 | 3694478 | 22.64337 |.04409513 |.60832 | =2
GACML 24.41675 158.3705 | 24.41675 |.18899 129 |.19852 | 000

GAOME | 22.89191 89.7888 | 22.89191 |.10715213 [.65029 | -000
GACLA 13.49302 4572731 | 13.49302 | .05457 247 |.27339 | 000
GACLB 49.84966 |106.41828 | 49.84966 |.12699 392 | 54545 | 000

Dada la relevancia que tiene la significacion de cada F univariable
para la interpretacion de las diferencias entre los grupos Y después de
expuestos los resultados del efecto de las variables covariantes, podemos
afirmar que los resultados avalan el que las ganancias relativas en las
variables aptitudinales, pedagdgicas y metacognitivas estudiadas se deben
al entrenamiento con el Programa OMECOL.

3.3, Ganancias relativas de las variables pedagigicas, considerando las
covariantes socio-culturales y aptitudinales.

Se han empleado conjuntamente como covariantes las dos varibles
socioculturales y las tres aptitudinales de la aplicacion pretest, siendo la
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variable clasificatoria el grupo (exp/cont;2). Como variables dependientes
se han tomado las pedagogicas (ciencias sociales, vocabulario, compren-
sion lectora y estrategias metacognitivas)

El analisis de regresion para el establecimiento de una posible inci-
dencia de las variables covariantes, arroja como resultados los indicios
generales de covariacion que se consignan en la Tabla 7.A.

TABLA 7.A
ANALISIS GENERAL DE REGRESION (COV.SOC-APTIT.)

Test Valor Aprox.F Hip.GL Error-GL | Sig.-F
Hotellings 11582 2.73803 35.00 4137.00 | .000

Wilks 89340 2.70788 35.00 3489.72 | .000

Roys .07053 *INDICIOS | GENERALES DE COVARIACION®

Como puede observarse en las pruebas aplicadas el valor aproximado
de F es significativo, viéndose en general efectos de covariacion. La prime-
ra panoramica que dan las pruebas de significacion, se matiza en el estu-
dio individual de las variables de la Tabla 7.B; ya que es preciso establecer
en qué variables y con qué intensidad se da la covariacion establecida por
la prueba de significacion global.

TABLA 7.B

SIGN. REGRESION POR VARIABLES.-

Variable F Sig.of F
GANRSOC .67308 644
GANRVOC 5.68911 .000
GACOLEC 1.79359 112
GACML 2.84054 .015
GAOME 3.51307 .004
GACLA 2.87368 .014
GACLB 4.27242 .001

Hay indicadores de covariacién en vocabulario (VOC), conciencia me-
tacogntiva lectora (CML), estrategias metacognitiva de comprension (OME),
cloze corto (CLA) y cloze de contexto (CLB); no se da covariacion en las
variables de ganancias en ciencias sociales (SOC) y en comprension lecto-
ra (COLEC). El efecto particular de cada uno de las covariantes en todas
las variables se detalla en la Tabla 7.C.
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TABLA 7.C
EFECTO DE LAS COVARIANTES EN LAS VARIABLES.-

COVARIANTE B Beta Std.Err. t-Value Sig. ef t
GANRSOC GANANCIAS EN C. SOCIALES

SC .00035 ..06327 .000 1.523 128
OP .00005 .00585 .000 141 .888
FGPRE -.00067 -.02168 .001 -.488 .626
AVPRE 00026 .00886 .001 .189 .850
RAPRE -.00013 -.00429 .001. -.093 .926
GANRVOC GANANCIAS VOCABULARIO

SC .00010 .02194 .000 536 .592
QR .00035 .05170 .000 1.267 .206
FGPRE -.00047 -01781 .001 -.407 .684
AVPRE -.00094 -.03719 .001 -.806 421
RAPRE -.00377 -.14302 .001 -3.142 2002
GACOLEC GANANCIA COMP. LECTORA

SC -.00029 -.04477 .000 -1.081 .280
OoP -.00015 -.01667 .000 -404 686
FGPRE .00259 .07159 .002 1.616 .106
AVPRE -.00309 -.08917 .002 -1.910 .056
RAPRE -.00141 -.03909 .002 -.849 396
GACML GANANCIA ESC. CML

SC .00061 .04562 .001 1.105 .270
OoP -.00087 -.04538 .001 -1.102 i 2758|
FGPRE .00831 11077 .003 2.509 012
AVPRE -.00823 -.11461 .003 -2.462 .014
RAPRE -.00045 -.00595 .003 -.130 .897
CAOME CANANCIA PRIUIERS OMECOL

SC .00001 .00111 .000 027 978
OoP .00066 .04600 .001 1.120 263
FGPRE .00219 .03887 .002 .882 .378
AVPRE .00327 .06048 .003 1.302 .193
RAPRE .00330 .05865 .003 1.281 .201
GACLA GANANCIA CLOZEA

SC -.00003 -.00406 .000 -.098 922
opP .00032 .03152 .000 766 444
FGPRE -.00348 -.08648 .002 -1.959 -050
AVPRE .00120 03127 .002 672 .502
RAPRE -.00314 -.07843 .002 -1.709 .088
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GACI.R GANANCIA CI1N7FR

SC .00031 .02793 .000 .679 .497
OP .00070 .04450 .001 1.086 278
FGPRE -.00396 -.06456 .003 -1.468 .142
AVPRE -.00072 -.01226 .003 -.265 791
RAPRE -.00626 -.10233 .003 -2.239 025

La significacién de diferencias (MANOVA general multivariado) entre
los grupos experimental y control se expresa en la tabla 7.D.

TABLA 7D
EFECTO GRUPO.SIGNIFICACION DIFERENCIAS EN GENERAL

Test Valor Aprox.F Hip.GL Error-GL Sig.F
Pillais .60149 178.74893 7.00 829.00 .000

Hotellings 1.50934 178.74893 7.00 829.00 .000
Wilks .39851 178.74893 7.00 829.00 .000
Roys .60149 (SIGNIFICACION | F>0.0001

La significacion de las diferencias (ANOVA variable por variable) en-
tre los grupos experimental y control se resume en la Tabla 7.E.

TABLA7.E
EFECTO GRUPO (SIGNIFICACIONES UNIVARIADAS)

Vartiable Hip.SS Error.SS Hip.MS Eiror.MS E Sig.of F
GANRSOC| 7.65775 26.89262 7.65775 .03221 237.76 .000
GANRVOC| 8.09146 19.13909 8.09146 .02292 353.01 .000
GACOLEC | 22.48519 | 36.63551 22.48519 .04387 512.48 000

GACML | 23.89551 | 156.63131 23.89551 .18758 127.38 000

GAOME | 22.27452 | 88.16929 22.27452 .10559 210.94 .000

GACLA 13.73871 44.99941 13.73871 .05389 25493 .000

GACLB 50.62226 | 103.83028 | 50.62226 .12435 407.10 .000

(SIGNIFICACION | E>0.0001

El efecto «grupo» es significativo tanto en la prueba multivariada
general como en el andlisis individual de las variables; sin embargo, se
observa influencia de la covariable «razonamiento (RAPRE)» en vocabu-
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lario y en «cloze de contexto (CLOZEB)». La covariable «inteligencia ge-
neral (FGPRE)» influye en el «cloze corto (CLOZEA) y en las ganancias en
la conciencia lectora <ML (GACML)»; en esta ultima también influye la
«aptitud verbal (AVPRE).

Podemos afirmar asi que e/ método produce ganancias, independientes
de cualquier covariacion con otras variables, en ciencias sociales, compren-
sion lectora v estrategias metacognitivas; mientras que las ganacias en vo-
cabulario (GAPRVOC), en conciencia lectora (GACML) y en
completamiento «cloze corto» (GACLA), podrian deberse en parte a la
inlluencia de otras variables tal como: en ¢l vocabulario a la del razona-
miento; en la conciencia lectora y el completamiento de textos a la del
factor «g» y a la de la aptitud verbal. Existen también otras razones adn
de mayor peso para explicar esta covariacion, ya que las correlaciones
«Beta» {$=0.015(fgpre);-0.002(avpre)} del analisis de regresion son reduci-
das o negativas, por lo que la significacion es inapreciable. En las varia-
bles «cloze» también ocurre lo mismo, siendo las correlaciones muy bajas
y los cocficientes «beta» negativos.

3.4. Comparacion de las ganancias de todas las variables en funcion de
la zona de aplicacion y del curso.

3.4.1. Comparacion de ganancias por zondas.

Mediante este analisis MANCOVA se establecen la significacion de las
diferencias entre las zonas urbana, semi-urbana v rural (1,2,3). Al ser un
descriptor sociologico global estas diferencias se contrastan sélo en los
grupos de experimentacion que senalan la mayor o menor sensibilidad de
las 7zonas a la ganancia en las distintas variables. Se expresan primero
(tabla 8.A y 8.B) las diferencias de ganancias por zonas en las variables
aptitudinales (inteligencia general, aptitud verbal y razonamiento abstrac-
to) y a continuacion (tabla 8B, las diferencias por g...en las variables
pedagégicas y en las metacognitivas (tabla 8.C).

TABLA 8.A

RESUMEN DE GANANCIAS-ZONA V.APTITUDINALES

GAFACG-GANANCIAS FACTOR G: Prob=.....ccuuviiiiiiiiiiiiiiieiiiiieeeanaee . 0.1079
No significatividad al nivelde .050
GAAPVER-GANANCIAS APTITUD VERBAL: Prob=................ 0.5755
Significatividad al nivel de .050
GARAABS-GANANCIAS RAZONAMIENTO ABSTRACTO: Prob=........ 0.0000
(*) Signilicatividad al nivel de .050

Media Grupo 231

1401 Grp 2

2637 Grp 3 2 (rural con semi-urbano)

3872 Grp | * *  (urbano con semiu. y con rural)
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TABLA 8.B

RESUMEN DE GANANCIAS-ZONA V.PEDAGOGICA

GACLA-GANANCIA CLOZEA: Prob=...c..cccoviveeieeeiennn. 0.0002
(*) Significatividad al nivel de .050

Media Grupo 128

2726 Grp 3

3189 Grp 2

3723 Grp 1 ¥ (urbano con rural)
GACLB-GANANCIA CLOZEB: P=...ccoooiiiiiiiieeeeaes wve.,.0.0000
(*) Significatividad al nivel de .050

Media Grupo 123

4709 Grp 3

5363 Grp 2

.6800 Grp 1 * % (urbano con rural y semiur.)
GANRSOC-GANANCIAS EN C. SOCIALES: Prob=.................. 0.1779
No significatividad al nivel de .050
GANRVOC-GANANCIAS VOCABULARIO: Prob=.................... 0.0073
(*) Significatividad al nivel de .050:

Media Grupo B 2 1

.1595 Grp 3

.1901 Grp 2

2128 Grp 1 i (urbano con rural)
GACOLEC-GANANCIA COMP. LECTORA: Prob=................... 0.2803

No significatividad al nivel de .050

TABLA 8.C

RESUMEN DE GANANCIAS-ZONA V. METACOGNITIVAS.

GACML-GANANCIA ESC. CML: Prob=.....cccooviovvinicncn. 0.0029
(*) Significatividad al nivel de .050:

Media Grupo % 1 3

.2300 Grp 2

3616 Grp 1

4903 Grp 3 & (rural con semi urbano)
GAOME-GANANCIA PRG. OMECOL: Prob=........cccccccevvernnn. 0.0490

No significatividad al nivel de .050

Como puede observarse segtin la variable de que se trate las diferen-
cias por zonas varfan; no se dan diferencias significativas en las variables
«ganancias factor g GAFACG», «aptitud verbal GAAPVER», «ciencias so-
ciales GAPRSOC», comprension lectora GACOLEC» y «estrategias meta-
cognitivas GAOME» en las que el Programa OMECOL ha podido funcionar
como un compensador sociologico-pedagogico. En razonamiento ofrecen
superioridad sigrificativa de ganancias, lu zona uana (0.39) y rural (0.26)
sobte lu semi-urbana (0.14), que es la que registra una media inferior de
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ganancias. En la variable «wvocabulario» se observan diferencias en ganan-
cias a favor del grupo urbano (0.21) en relucion con el rural (0.16).

En el caso de CML la dilerencia d¢ urbano (N:160) y semi-urbano
pensamos que puede deberse a la menor magnitud de N del grupo semi-
urbano (N:69) y a factores de estabilidad del mismo cuestionario (X rural
0.49; X urbana 0.36). En la variable «CLOZE-A» (forma corta), el grupo
urbano es superior en la proporcién de ganancias al rural (0.37-0.27) y en
la forma larga «<CLOZE-B» la proporcion es significativamente superior
también entre el urbano (0.68) y los otros dos (semiu.0.45; rural:0.47).

3.4.2. Compensacion de ganancias por cursos.

Las dilerencias de las ganancias por cursos en las variables aptitudi-
nales y pedagogicas se ofrece en las tablas 9.A y 9.B.

TABLAS.A

RESUMEN DE GANANCIAS-CURSOS V. APTITUDINALES

GAFACG-GANANCIAS FACTOR G:P=.coevvivviieeciiieeeccieee, 0.0001
(*) Significatividad al nivel de .050:

Mecdia Grupo 8.°7.°6.°

1506 Grp 8

1537 Grp 7

2098 Grp 6 *ox
GAAPVER-GANANCIAS APTITUD VERBAL: P=.........c.cc...... 0.0000
(*) Significatividad al nivel de .050:

Media Grupo 8.°7.°6.°

2623 Grp 8

2850 Grp 7

.3738 Grp 6 *

GARAABS-GANANCIAS RAZONAMIENTO ABSTRACTO: P=....0.0003
(*) Significatividad al nivel de .050:

Media Grupo 7.°8.°6.°
2334 Grp7
2628 Grp 8
3604 Grp 6 *o
TABLA9.B

RESUMEN DE GANANCIAS-CURSOS V.PEDAGOGICAS

GANRSOC-GANANCIAS EN C.SOCIALES: P=.....cccovviiieincen. 0.0557
(*) Significatividad al nivel de .050:

Media Grupo 7.:28.96.°

1514 Grp 7

1791 Grp 8

.1932 Grp 6 *

rev. esp. ped. LV, 206, 1997




ENTRENAMIENTO METACOGNITIVO Y GANANCIAS... 25

GANRVOC-GANANCIAS VOCABULARIO: P=.....ccvoeiiiiinnn, 0.2038
No significatividad al nivel de .050
GACOLEC-GANANCIA COMP. LECTORA: P=........cccov, 0.2918
No significatividad al nivel de .050
GACLA-GANANCIA CLOZEA: P=...cooviiivieeee i 0.0037
(*) Significatividad al nivel de .050:

Media Grupo 7.°8.°6.°

.2855 Grp 7

.2927 Grp 8

.3660 Grp 6 £*
GACLB-GANANCIA CLOZEB: P=...c..coocveeeiiieveiieeeeee, 0.0521
(*) Significatividad al nivel de .050:

Media Grupo 7.°8.°6.°

.4987 Grp 7

5496 Grp 8

.6192 Grp 6 .

Enla Tabla 9.Cseresume las ganancias por cursos de las variables metacognitivas.

TABLAS.C

RESUMEN DE GANANCIAS-ZONA V. METACOGNITIVAS

GACML-GANANCIA ESC. CML: P=..coiiiiiiiiiiiiiiceccieeee 0.6344
No significatividad al nivel de .050:
GAOME-GANANCIA ESC. OMECOL: P=..ccvoiiiiiriiene 0.0161
(*) Significatividad al nivel de .050:

Media Grupo 6.27:98%2

3784 Grp 6

4470 Grp 7

4696 Grp 8 *

En el caso de los cursos no hay diferencias en ganancias de vocabula-
rio (GAPRVOC), comprension lectora (GACOLEC) y conciencia lectora
(GACML), mientras que en las demas variables en el grupo experimental
influyen las ganancias por el factor curso. Las tres variables aptitudinales
de inteligencia general, factor verbal y razonamiento; la metacognitiva
«estrategias lectura GAOME» y las dos cognitivas «cloze A-B» registran
ganancias superiores en sexto a las de los cursos 7.°y 8.°.

4. Conclusiones y recomendaciones pedagdgicas

4.1. Conclusiones de la investigacién

I. De acuerdo con los resultados obtenidos del analisis factorial se
confirma la hipotesis n° 1 de la investigacion: Las variables del estudio se
agrupan significativamente en tres factores: aptitudinal (inteligencia general,
razonamiento escolar y aptitud verbal), pedagdgico (ciencias sociales, voca-
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bulario, comprension lectora, comprension micro-estructural e integracion
macro-estructural) y metacognitivo (auto-conciencia lectora vy estrategias
metacognitivas).

II. Basandonos en la significacién de los resultados de las ganan-
cias relativas sobre el efecto grupo, se confirma la Hipdtesis n® 3: «La
aplicacion del Programa OMECOL, teniendlo en cuenta como covariantes
las variables «ocupacion de los padres OP» y «nivel sociocultural NSC»,
incrementa significativamente: = los [actores aptitudinales (inteligencia, fac-
tor verbal y razonamiento), = los pedagdgicos (ciencias sociales, vocabulario
y comprerision lectora, comprension micro-estructual e integracion macro-
estructural); = y los metacognitivos {auto-conciencia lectora v estrategias
metacognitivas).

1. En el andlisis multiple de la covarianza de las ganancias relati-
vas, con control del efecto de regresion en las cinco covariantes, las dos
variables socioculturales vy las tres aptitudinales, todas las diferencias a favor
del grupo experimental son significativas y por tanto se confirma la Hipdte-
sis 3.

En esta investigacion se revalidan resultados anteriores de transferen-
cia de la ensenanza de la comprension a las ciencias sociales (Baumann,
1985) efectuadas en situaciones controladas y se contradicen otras expe-
riencias en las que solo se han encontrado mejoras en las areas especificas
de entrenamiento (Stevens, 1988). En cuanto al vocabulario también se
confirman las conclusiones de anteriores estudios, que atribuyen a la
direccion ascendente del dominio léxico mucha influencia en la compren-
sion lectora (Perfetti, 1984). También coincidimos en cuanto a la signifi-
cacion de las mejoras en comprension lectora logradas mediante programas
metacognitivos por Wixson (1987) y Valencia (1989).

En investigaciones anteriores (Raphael y McKinney, 1983) la orien-
tacién en la auto-conciencia y en la conducta estratégica metacognitiva se
ofrecen resultados similares a los hallados en nuesto estudio; nuestra
investigacion corrobora también otros estudios del area anglosajona (Baker
y Brown, 1984; Winograd, 1984).

IV. Respecto a la Hipotesis n.° 4 se confirma sélo en parte: en
cuanto a las zonas las diferencias de ganancias entre lus tres definidas
(urbana, semi-urbana y rural), son significativas en algunas variables: ¢n
las ganancias en razonamiento abstracto, en las tres zonas, en orden de
mas a menos ganancias: urbana-rural-semiurbana. En las ganancias en
vocabulario, la zona urbana es significativamente superior a la rural; en
las ganancias en auto-conciencia lectora la zona rural es significativamen-
te superior a la semi-urbana. en las ganancias cognitivas de la lectura, las
micro-estructurales son significativamente superiores en el medio urbano
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con relacién al rural y las macro-estructurales también son significativa-
mente superiores en el medio urbano con relacién al semi-urbano y al
rural.

En cuanto a los cursos las diferencias de ganancias entre los tres defini-
dos (6.>-7°-8.° de segunda etapa de EGB), son significativas en algunas
variables: En las tres variables del factor aptitudinal (inteligencia general,
aptitud verbal y razonamiento escolar) las ganancias de 6.° son significati-
vamente superiores a las de 7.° y 8°. En rendimiento en ciencias sociales,
6.° es significativamente superior a 7.° y en auto-observacion estratégica
8. es significativamente superior a 6.°. En las ganancias cognitivas de la
lectura, las micro-estructurales son significativamente superiores en 6.°
con relacion a 7.° y 8.% las macroestructurales son significativamente
superiores en 6.° en relaciéon con 7.°.

4.2. Recomendaciones para la intervencion educativa

El Programa OMECOL, al ser un disefno estandar ha de aplicarse de
acuerdo con las normas elaboradas referidas a los profesores tutores, a los
alumnos y a los materiales empleados, por lo que las recomendaciones
para la practica educativa de esta investigacion van explicitadas en los
libros del Profesor. Somos conscientes de los riesgos que entranan este
tipo de programas que pueden confundirse con materiales de uso mecéani-
co; para evitar este riesgo los materiales se centran en la estructura pro-
cesual de las estrategias y no en los contenidos y estan disenados
intencionalmente para que al profesor le sea dificil, con un minimo de
implicacién por su parte, «ausentarse» del desarrollo de las actividades,
favoreciendo permanentemente una ensenanza activa. Esto se completa
con el seguimiento del Orientador psico-pedagoégico, que hace el segui-
miento por médulos y al hilo de su aplicaciéon. En estas sesiones formati-
vas, la reflexion continua acerca de la aplicacion del programa es lo que
motiva al profesorado, el cual, una vez formado, adquiere cierta «aptitud
mediacional» condicionando positivamente su ensenanza.

Quisieramos terminar este trabajo con una especial mencion a quie-
nes son los principales beneficiarios del programa OMECOL: los alumnos
de 6.°, 7.° y 8.° de EGB a quienes se aporta una nueva vision de la lectura,
gratificante y con una elevada implicacion personal, en la que el alumno
es protagonista de su propio aprendizaje y con los referentes multimedia
en torno a los cuales se desarrolla el mundo actual. Creemos que el futuro
en la escuela, a través de las intervenciones metacognitivas en los Centros
e incluso con las debidas adaptaciones en el ambito familiar, est4 en estos
disenos que conjugan una seria fundamentacion teérica, las exigencias del
diseno de la intervencion psicopedagogica con los aspectos motivaciona-
les de la animacion a la lectura.
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SUMMARY: METACOGNITIVE TRAINING AND STUDENT SIGNIFICATIVE GAINS
ON SOME PEDAGOGICAL AND COGNITIVE VARIABLES. A STUDY ON 6.%, 7.*
AND 8.° GRADES OF ANDALUCIA, CANTABRIA AND GALICIA.

Nowadays, itis moreand more frequent to find research on metacognitive strategies.
In this article we present an experimental study about the student significative gains on
some pedagogical and cognitive variables after implementing, the Repetto’s Metacogni-
tive Reading comprehension program (OMECOL). After reviewing some of the main
theoretical foundations, we centre our attention on the description of strategies for
promoting reading comprehension and on the MANCOVA student gains on several
learning products and cognitive variables.

KEY WORDS: Metacognitive strategies, Meta-comprehension, Reading
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Durante las altimas décadas estamos asistiendo a dos fenémenos,
aparentemente contrapuestos en el ambito educativo y que, juntos,
hubiesen hecho a nuestra época totalmente incomprensible a los ojos
de los ilustrados: nunca antes tantas personas tuvieron un nivel educa-
tivo-instructivo tan alto, y sin embargo, nunca antes la sociedad estuvo
tan preocupada por los problemas educativos, hasta el punto de que es
perceptible la creencia generalizada de que la institucion escolar se
encuentra ante muchos e importantes problemas, de no facil solucion,
en todos los paises desarrollados [1]. Problemas que se manifiestan en
una profunda crisis de rendimiento académico, reflejada en las altas
tasas de fracaso escolar que afecta a los paises mas avanzados y en una
crisis de socializacion que se traduce en conductas antisociales tanto
en el ambito escolar, como familiar y social. Mientras los nifos tengan
que interaccionar en un contexto escolar individualista y competitivo,
es aventurado esperar de ellos actitudes y comportamientos prosocia-
les que se manifiestan en el respeto y aceptacion de las diferencias, la
empatia y la integracion de los sujetos diferentes étnica y culturalmen-
te. Se piensa que un contexto de interaccion social cooperativa podria
contribuir, no poco, a dar respuesta a los problemas planteados, al
facilitar dicho contexto la interaccion entre alumnos, el mutuo conoci-
miento, la atraccion interpersonal y la asuncion de responsabilidades
frente a los demas.

No son pocas las criticas que se han hecho al cognitivismo como
modelo o paradigma en educacion moral. Se habla insistentemente de
la necesidad de sustituir el paradigma kantiano, y su version renovada
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de la llamada ética comunicativa, en el que la teorfa kohlbergiana
hunde sus raices por una pragmatica real: aceptemos como valido lo
que tenemos para corregirlo después a medida que los hechos lo vayan
refutando [2]. Se postula, por otra parte, el cambio de una ética discur-
siva por una ética de la «compasion» que supere toda tentacion idealis-
ta y haga del reconocimiento efectivo de la dignidad de toda persona el
fundamento de la moral. La compasion, se dice, es un sentimiento
«mediado racionalmente»: el otro es digno de compasion, no es un
mero objeto doliente [3]. Planteamientos éticos que, obviamente, tie-
nen una clara incidencia en cualquier propuesta pedagogica en educa-
cién moral.

En otro lugar [4] ya hemos e\{presado las insuficiencias de la teoria
cognitiva en la educacién moral. Esta, a nuestro juicio, no puede limi-
tarse al solo desarrollo del juicio moral, a lo que la técnica del dilema
moral puede llevar necesariamente. Los sentimientos y emociones mo-
rales son basicos en el desarrollo de la sensitividad o capacidad del
sujeto para percibir y reconocer conflictos y problemas morales. Es un
viejo problema en la historia del pensamiento ético la relacion raciona-
lidad-emotividad, a cuya solucién las propuestas de Apel y Habermas
poco han contribuido [5]. Sin embargo es justo reconocer la importan-
te aportacion del cognitivismo kohlbergiano en la investigacion y praxis
educativas en el ambito moral. No es posible una educacién moral sin
una reflexion y critica de las normas y reglas morales; lo contrario
lleva, necesariamente, al adoctrinamiento e impide el desarrollo de la
autonomia y responsabilidad del sujeto ¢n su conducta. En la educa-
cion moral también es necesaria una organizacion intelectual del con-
junto de creencias o razones que sustentan un determinado sistema de
valores en los educandos, de modo que permita no sé6lo una mayor
autonomia del jucio moral, sino, ademas, la realizacién de conductas
cada vez mas responsables y maduras moralmente [6].

Nuestro estudio responde al interés que todavia el modelo cogniti-
vista de Kohlberg genera cn la investigacion sobre educacion moral.
En ¢l mismo buscamos y evaluamos so6lo el desarrollo del juicio moral,

y lo hacemos por procedimientos o estrategias que también podrian
faulltar el desarrollo de otras dimensiones como el afecto o sentimien-
to [7 y 8], aunque aquf no sean evaluadas. Creemos que la metodologia
del aprendizaje cooperativo puede facilitar la superacion de la fractura
existente entre juicio moral y conducta moral tan presente en el mode-
lo cognitivista de Kohlberg. En esta linea se inscriben nuestros futuros
trabajos. En la presente investigacion nos ha interesado tan solo vincu-
lar o asociar, por el momento, el desarrollo del juicio moral y el traba-
jo cooperativo en ¢l aula.
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El aprendizaje cooperativo en el aula ha sido la base de muchas
intervenciones programadas tanto para el rendimiento académico como
para el aprendizaje de habilidades o competencias sociales, hasta el
punto de que ha sido uno de los niicleos principales de la investigacién
psicoeducativa durante mas de dos décadas.

De los temas que mas investigaciéon han generado en el trabajo
cooperativo destacan, sin duda, el rendimiento académico y el apren-
dizaje de habilidades sociales [9]. A pesar de la importancia dada por
Piaget [10], Power [11], Power, Higgins y Kohlberg [12], y Garcia Ros,
R. [13] al trabajo cooperativo en el aula como estrategia en el desarro-
llo moral, éste no ha constituido tema especialmente relevante en la
investigacion. Véase un ejemplo claro de ello en la reciente publicacion
de Sharan [14]. Algunos autores como Hersh, Paolitto y Reimer [15],
Arbuthnot y Faust [16], incluyen este tipo de técnicas entre las mas
utiles para la educacién moral, aunque resalten su eficacia cuando son
utilizadas como complementarias a otras (dilemas morales) [17]. Los
estudios recientes de Korthals [18], Lickona [19] y Vincent [20] pare-
cen confirmar que el uso exclusivo de técnicas de cooperacion en el
aula produce una mejora notable en el desarrollo del juicio moral.

Consideramos que las técnicas de cooperacién en el aula o apren-
dizaje cooperativo, a la vez que posibilitan un mayor desarrollo del
pensamiento moral que el aprendizaje competitivo, permiten, asimis-
mo, el desarrollo del componente emotivo de los sujetos implicados.
En efecto, las formas de aprendizaje cooperativo desarrollan la empa-
tia o capacidad del sujeto para ponerse en circunstancias distintas a la
propia, favorecen la atraccién interpersonal y la superacion de prejui-
cios étnico-culturales [21], generados por los sistemas de valores y
formas distintas de vida que llevan a una interpretacién también dis-
tinta de los hechos de vida. El desarrollo de actitudes positivas hacia el
otro, el mutuo reconocimiento y valoracion, la busqueda de puntos
comunes o de encuentro, la necesidad de encontrar soluciones conjun-
tas para un trabajo o problema comun facilitan el desarrollo del senti-
miento moral (llamese responsabilidad) hacia los demas miembros del
grupo, y favorecen, creemos, el desarrollo del pensamiento moral.

1. Metodologta de la investigacién

1.1. Disefiodela investigacion

En la investigacion se ha empleado el diseno cuasi-experimental
como metodologia mas adecuada al marco escolar. En este contexto,
los grupos de clase estan constituidos de forma aleatoria, lo que difi-

rev. esp, ped. LV, 206, 1997




36 P. ORTEGA RUIZ, R. MINGUEZ VALLEJOS, R. GIL MARTINEZ

culta crear situaciones de laboratorio en las que pudiera aplicarse una
metodologia estrictamente experimental. Hemos optado por el disefio
de dos grupos: control y experimental. Ello nos permite comprobar, de
una parte, si la aplicacion del programa ha producido o no los efectos
previstos en el desarrollo del juicio moral; de otra, [acilita la compara-
cion entre el nivel de juicio moral del grupo de control y del experi-
mental. Ambos grupos seleccionados son equivalentes en cuanto al
nivel de juicio moral antes de la aplicacion del programa pedagégico,
de modo que sea posible establecer una comparacion veraz entre ellos,
como puede observarse en el cuadro 1 (anexo).

1.2.  Poblacién y muestra seleccionada

Nuestra investigacion: «Aprendizaje cooperativo y desarrollo mo-
ral» se ha desarrollado en el I. B. «<Mariano Baquero» de la ciudad de
Murcia, en el curso académico 1994-95. La procedencia de los alum-
nos corresponde, en su mayor parte, a familias que pertenecen a la
clase media-baja: empleados de servicios, pequefos comerciantes, fun-
cionarios, trabajos eventuales, trabajadores de la huerta, etc.

La muestra seleccionada esta compuesta de 30 alumnos para el
grupo de control y 26 para el experimental, ambos pertenecientes al
curso tercero A y B de B.U.P. respectivamente, entre los 16 y 17 anos
de edad, distribuidos casi paritariamente entre ambos sexos. La selec-
cion de la muestra fue realizada de forma «intacta» o «natural»; es
decir, los grupos de clasc fueron elegidos tal y como estaban distribui-
dos por la direccién del centro.

1.3.  Instrumento de exploracion

Se ha utilizado el Defining Issues Test (D.I.T.) de J. Rest en sus
indices mas usuales. A saber: Indice P, Indice D y perfil de estadio.
Este instrumento de medida del juicio moral ha superado satisfacto-
riamente los niveles de fiabilidad y validez empirica [22].

1.4. Procedimiento

La aplicacion del cuestionario ha sido la misma para ambos gru-
pos, control y cxperimental: se explicé el formato del mismo y se
dieron las instrucciones para su cumplimentacion. Se pas6 una c<histo-
ria piloto» para saber si habfan comprendido el modo de responder al
cuestionario. Finalmente, los alumnos contestaron al D.I.T. durante un
tiempo aproximado de 60 minutos.
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1.5. Variables
1.5.1. Variable dependiente

La ganancia, disminucion o mantenimiento de los niveles de juicio
moral, en la muestra seleccionada, constituye la variable dependiente
de esta investigacion. Dicha variable ha sido operativizada a través de
la comprobacion, a nivel estadistico de significacion (p < 0.05), de las
diferencias observadas, tanto en la predominancia de los estadios mo-
rales superiores respecto de los inferiores, como en las evaluaciones de
las alternativas con mayor o menor carga de argumentacién moral.

1.5.2. Variable independiente

Entendemos aqui por variable independiente el programa aplicado
para aumentar el nivel de desarrollo del juicio moral. Dado que dicho
programa consta de la utilizacion de las técnicas jigsaw o puzzle y
grupo de investigacion, como tnica estrategia para el desarrollo moral,
s6lo cabe traducirlo como una sola variable independiente, en térmi-
nos de ausencia o presencia de la misma.

1.6. Hipdtesis de trabajo
Nuestra investigacion intenta dar respuesta a la siguiente cuestion:

Hasta ahora los programas pedagdégicos para el desarrollo del jui-
cio moral se han basado, fundamentalmente, en la discusién de dile-
mas morales. Pretendemos saber, con este trabajo, si la utilizaciéon
exclusiva de técnicas de cooperacion en el aula (Jigsaw o Puzzle de
Aronson y Grupo de Investigacion) en una programacion de duracién
media (12 semanas) produce un aumento significativo en el juicio
moral del grupo experimental. No intentamos evaluar, por lo tanto, el
posible aumento de otras dimensiones (autoestima, atraccion interper-
sonal, tolerancia, etc.) en los sujetos del Grupo Experimental. Tan sélo
pretendemos asociar desarrollo del juicio moral y trabajo cooperativo,
abriendo una via de investigacién menos reduccionista en el ambito de
la educacion moral.

1.7. Pruebaus estadisticas

Dado el objetivo de esta investigacion el procedimiento analitico
apropiado es comparar la tendencia en el desarr-ollo moral en los dife-
rentes fndices que proporciona el D.I.T. Se ha utilizado, ademas, el
perfil de estadio como analisis mas preciso de las diferencias de juicio
moral.
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2. Programa pedagdgico

El programa pedagégico aplicado se ha configurado en base a las
siguientes técnicas de aprendizaje cooperativo: Jigsaw (Puzzle) y Gru-
po de Investigacion, que dada la brevedad del espacio disponible en un
articulo, nos obliga a exponerlo en sus elementos esenciales. Como es
sabido la técnica del Jigsaw permite que la interaccion entre todos los
miembros que integran el grupo-clase sea muy intensa, sin que exista
la posibilidad de que alguno de ellos se inhiba sin arriesgar el aprove-
chamiento adecuado de los demas. No es el profesor el que dicta o
transmite los conocimientos a los alumnos, sino que participa en el
proceso de ensenanza-aprendizaje de los alumnos como facilitador de
las fuentes de informacion; y los alumnos mas que ser sujetos pasivos
de una informacion, participan de un modo activo de su propio apren-
dizaje [23], desarrollando actitudes de responsabilidad, autoestima,
solidaridad y habilidades de comunicacion y cooperacion.

Por su parte la técnica Grupo de Investigacion favorece la discusion
en grupo, el conocimiento de los distintos puntos de vista y valoracio-
nes sobre determinados contenidos informativos, la responsabilidad
en el cumplimiento de una tarea compartida, el reconocimiento del
otro como participante en mi proceso de formacion, la atraccion inter-
personal y la autoestima [24].

Hemos dedicado tres sesiones, de dos horas cada una, a explicar la
filosolia del programa y el uso de las técnicas antes indicadas al profe-
sor que aplicaria el programa pedagogico elaborado. Durante la aplica-
cion del mismo hemos llevado un control permanente del desarrollo
del programa. El mismo se ha aplicado en el tiempo dedicado a la
asignatura de Filosofia (dos horas semanales). Hemos preferido utili-
zar un programa de duracién media (12 semanas). Los programas de
larga duracion (12-20 semanas) no parecen ser mas eficaces que los de
duraciéon media [25]. El cansancio, la falta de motivacion o la repeti-
cion continuada de la misma actividad, aan con contenidos diferentes,
estarfan en la base de esos resultados.

3. Resultados

3.1. Indice P.

Como se dijo anteriormente la situacién inicial de ambos grupos,
control y experimental, es homogénea; por tanto las diferencias produ-
cidas entre ellos habran de ser atribuidas al programa pedagogico
aplicado. En nuestro estudio damos un valor preferente al indice P, ya
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que éste mide especificamente la moralidad de principios, a juicio de
Rest. Nos centramos, por tanto, en el analisis de los cambios produci-
dos en los estadios 5A, SBy 6 del DIT.

Como se sabe, el indice «P» representa la importancia o preferen-
cia del sujeto por los argumentos basados en principios propios de
estadios postconvencionales. Si atendemos al grupo de control, puede
observarse que el cambio producido en situacion pretest-postest ha
sido minimo, estadisticamente no significativo, como lo refleja el grafi-
co 1, con un valor de P = 0.819 (cuadro 2, anexo).

Por el contrario, la diferencia producida en el grupo experimental
si es significativa, obteniéndose un valor de P = 0.024 (grafico 2, cua-

dro 3; anexo).

3.2. indice «D»

El indice «D» refleja la preferencia relativa del sujeto por el razo-
namiento basado en el nivel postconvencional sobre el nivel precon-
vencional y convencional de razonamiento moral. Respecto al grupo
de control el cambio producido apenas si es perceptible, con un valor
estadistico de P = 0.309 (grafico 3, cuadro 2; anexo). En el grupo
experimental, en cambio, las diferencias producidas obtienen un valor
de P = 0.000, estadisticamente significativas (grafico 4, cuadro 3; anexo).

3.3, Perfil de estadio.

El perfil de estadio permite realizar un analisis detallado de las
diferencias entre grupos en cada uno de los estadios. Si atendemos al
grupo de control las diferencias obtenidas han sido minimas en cada
uno de los estadios en situacion pretest-postest, como puede verse en
el cuadro 3 (anexo), registrandose leves aumentos de moralidad en los
estadios SB y 6 (grafico 5, cuadro 2; anexo). Por el contrario, en el
grupo experimental los cambios obtenidos han sido importantes, espe-
cialmente en los estadio 5B y 6, como queda reflejado en el cuadro 3y
grafico 6 (anexo).

No obstante, la mejora producida en el aumento de moralidad del
grupo experimental no llega a ser significativo a nivel estadistico ( P =
0.669) respecto al grupo de control, como puede verse en el cuadro 4
(anexo).

4. Discusion de resultados

En la teorfa de Kohlberg el desarrollo moral no se explica como un
proceso de «interiorizacion» de las normas sociales o simple «adapta-
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cion» a los patrones o codigos de conducta imperantes. Mas bien, el
desarrollo moral se explica como resultado de un proceso de interac-
cion entre el sujeto y su ambiente, en el que aquél jerarquiza y ordena
los valores morales a la hora de tomar decisiones en caso de conflicto.
La moralidad, desde el enfoque cognitivo-evolutivo no se aprende «acu-
mulando» doctrina o principios morales, sino reorganizando y modifi-
cando las estructuras ya existentes.

En la perspectiva de Kohlberg, en la que este trabajo se inscribe, el
desarrollo del juicio moral se estimula mediante la provocacién del
conflicto cognitivo. Se supone que mediante la creacion de una situa-
cion de conflicto, de confrontacion de puntos de vista, el sujeto ira
progresivamente percibiendo la necesidad de recurtir a formas supe-
riores de razonamiento para poder resolver el conflicto creado, como
también a salir de sf mismo y colocarse en la perspectiva y situacion
del otro, para encontrar soluciones mas justas al conflicto planteado,
lo que puede ocurrir a través del dilema moral o en situaciones de
trabajo cooperativo.

Diversas investigaciones subrayan la importancia que tiene el cli-
ma adecuado en el aula para el desarrollo del juicio moral [26] y
singularmente ¢l trabajo cooperativo [27]. La creaciéon de una atmosfe-
ra de aceptacion, confianza y respeto mutuo entre todos los miembros
de la clase se convierte asi en un espacio facilitador del desarrollo
moral. La estructura del trabajo cooperativo implica la necesidad de
resolver los conflictos a través del razonamiento y del consenso. Ello
implica, por una parte, el aprendizajc de habilidades sociales de comu-
nicacion y diadlogo [28]; por otra, la participacion de todos en la tarca
comun y el reconocimiento de la existencia y legitimidad de puntos de
vista o enfoques diferentes en una misma cuestion.

De otro lado, las relaciones personales entre profesor-alumno, que
en la ensenanza «tradicional» favorecen la pasividad y la subordina-
cion, se transforman en la estructura cooperativa en relaciones que
posibilitan la responsabilidad, la iniciativa personal y el sentido de la
justicia. El que los alumnos puedan decidir, en alguna medida, qué
trabajar y como, marcar el ritmo de sus tareas en la escuela, participar
en el gobierno del aula, ser protagonistas-actores de sus propias expe-
riencias educativas, y sentirse, ademas, corresponsables de las activi-
dades de los otros promueve, obviamente, un desarrollo moral en los
mismos. En la medida que el prolesor renuncia a su papel de «agente
de la autoridad», que exime de responsabilidad al alumno en el funcio-
namiento de la clase, y asume la funcién de facilitador y orientador del
trabajo de todos, incorporando a los alumnos en la toma de decisiones
que afectan a la vida del aula y de la escuela, se estd promoviendo la
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reflexion, el debate y la basqueda de soluciones justas. En una palabra:
se educa en la responsabilidad. Ello explica, a nuestro juicio, las nota-
bles diferencias producidas, en cuanto al desarrollo del juicio moral,
en los grupos de control y experimental, entre estructuras de aprendi-
zaje basadas en cl trabajo y recompensa individuales y estructuras
basadas en la cooperacién y recompensa compartida.

Th. Lickona [29] destaca el papcel relevante que desempena el apren-
dizaje cooperativo en la motivacion a la reflexién moral, aumentando
el nivel de la discusién moral y creando una cultura moral en la escuc-
la. Todo ello pasa necesariamente por la creacion de una estructura
democratica de gobierno en el aula, en la que los problemas encuen-
tran su solucion adecuada desde la consideracion de los intereses y
puntos de vista del conjunto de miembros dec la clase. Este clima favo-
rece, por sf s6lo, el desarrollo d¢ modos y estructuras morales de
pensamicnto, que encuentran su traduccién en conductas mas alla del
marco estrictamente escolar [30]. Ph. Vincent [31] sefala la importan-
cia del aprendizaje cooperativo en la adquisicion de habilidades o com-
petencias para el pensamiento y argumentacién moral, asi como para
la adquisicion de habitos para conductas prosociales. Ambos autores,
sin embargo, no nos ofrecen resultados empiricos de aplicaciones de
programas pedagogicos, en base al aprendizaje cooperativo, para el
desarrollo del pensamiento moral Los resultados disponibles a este
respecto son escasos. El abundante trabajo experimental producido se
ha orientado, casi exclusivamente, al rendimiento académico y a las
conductas prosociales [32], ignorando el pensamiento y conducta pro-
piamente morales como objetivos cxplicitos de la investigacion psico-
educativa. Otros estudios [33] utilizan estrategias de aprendizaje
cooperativo junto al dilema moral, sin que pueda cstablecerse la inci-
dencia de cada una de cstas técnicas en el desarrollo del pensamiento
moral.

Sin embargo Rest [34], en un estudio de las investigaciones reali-
zadas sobre las intervenciones educativas y desarrollo del pensamiento
moral, concluye que s6lo aquellos grupos que siguen los programas de
intervencion basados en la discusion moral (dilemas morales) mani-
fiestan progresos significativos, con ventaja sobre aquellos programas
que utilizan otras cstrategias: entrenamiento de habilidades, técnicas
de cooperacioén, simulacion, etc. Nuestras investigaciones no parecen
confirmar tal conclusion. Si comparamos los resultados obtenidos de
nuestro estudio [35] sobre el desarrollo del pensamiento moral de los
alumnos de BUP, basado en la discusion moral, con los resultados de
la presente investigacion, puede observarse que los niveles de creci-
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miento del pensamiento moral, en ambas investigaciones, son bastante
homogéneos, no pudiéndose, en este caso, establecer preferencias por
una u otra estrategia.

Nuestra investigacién ha puesto de manifiesto que las diferencias
en el crecimiento del pensamiento moral entre el grupo de control y
experimental no son significativas. Ello es debido a que el D.I.T. em-
plea como medida principal del desarrollo moral el indice P, y éste es
mas sensible a los estadios mas altos (5A, 5B y 6) del razonamiento
moral, mas propios de los sujetos adultos que de los adolescentes,
como es nuestro caso [36].

5. Conclusiones

Nuestra investigacion se habia propuesto dar respuesta a una sola
cuestion: si las estructuras de cooperacién en el aula, por si solas, sin
la discusion de dilemas morales, promueven, de modo significativo, el
desarrollo del juicio moral. Los resultados obtenidos confirman am-
pliamente la hipé6tesis formulada. No obstante, hemos de hacer notar
que las diferencias o cambios producidos son estadisticamente signifi-
cativos, en situacion pretest-postest, s6lo en el grupo experimental, no
si se comparan estos resultados con los valores obtenidos en situacién
postest en el grupo de control.

De todo ello puede deducirse que el trabajo cooperativo en el aula
constituye una via eficaz en la educacién moral, y no se hace impres-
cindible a tal efecto acudir a la utilizaciéon de dilemas morales, como
se ha venido haciendo hasta ahora.

Direccion del autor: Pedro Ortega Ruiz. Facultad de Educacién, Campus de Espinardo, Murcia.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 15.111.1997.

rev. esp. ped. LV, 206, 1997




(1]
(2]

(3]

(6]

(7]
(8]

(9]

(10}
(11]

(12]

[13]

(14]
[15]
(16]

(17]

(18]

APRENDIZAJE COOPERATIVO Y DESARROLLO MORAL 43

NOTAS

OVEJERO, A. (1990) El aprendizaje cooperativo. Una alternativa eficaz a la enserian-
za tradicional, (Barcelona, PPU).

CAMPS, V. (1991) El derecho a la diferencia, pp. 67-78, en MUGUERZA, J.,
QUESADA, F.y RODRIGUEZ ARAMAYO, R. Etica dia tras dia, (Madrid, Trotta).

REYES MATE, M. (1991) Sobre la compasién y la politica, pp. 271-296, en
MUGUERZA, J., QUESADA, F. y RODRIGUEZ ARAMAYO, R. Etica dia tras dia,
o.c.

ORTEGA, P. y MINGUEZ, R. (1992) Educacién moral: una propuesta alternativa,
Revista de Ciencias de la Educacién, n.° 149, pp. 69-77.

MARTIN GARCIA, X. (1994) Aportaciones y limites de los paradigmas cognitivo y
dialégico en educacién moral, Revista Interuniversitaria de Teoria de la Educacién,
vol. VI, pp. 127-147.

ORTEGA, P. y MINGUEZ, R. (1992) Educacién moral: una propuesta alternativa,
OnC:

OVEIJERO, A. (1990) Aprendizaje cooperativo, o. c.

GARAIGORDOBIL, M. (1995) Psicologia para el desarrollo de la cooperacion y de la
creatividad, (Bilbao, Desclée de Brouwer).

HERTZ-LAZAROWITZ, R. & MILLER, N. (1992) [nteraction in cooperative groups,
(Cambridge, Cambridge University Press).

PIAGET, J.(1987) El criterio moral en el nirio, (Barcelona, Martinez. Roca).

POWER, C. (1988) The Just Community Approach to moral education, Journal of
Moral Education, vol. 17, n.° 3, pp. 195-208.

POWER, C., HIGGINS, A. y KOHLBERG, L. (1989) Lawrence Kohlberg's approach
to moral education (New York, Columbia University Press).

GARCIA ROS, R. y OTROS (1991) Intervencién psico-educativa y desarrolio del
razonamiento moral, pp. 95-120, en E. PEREZ DELGADO y R. GARCIA ROS
(comps.) La psicologia del desarrollo moral, (Madrid, Siglo XXI).

SHARAN, S. (1994) Handbook of cooperative learning methods (London, Greenwood
Press).

HERSH, R.; PAOLITTO, D. y REIMER, J. (1984) El crecimiento moral de Piaget a
Kohlberg, (Madrid, Narcea).

ARBUTHNOT, J. y OTROS (1978) Logical and moral development in Preadolescent
Children, Psychological Reports, vol. 52, pp. 209-210.

MARTINEZ CESPEDES, R. (1992) Facilitadores del desarrollo moral en la
preadolescencia. (Modificacién de las variables contextuales en un aula y su inciden-
cia en el nivel de razonamiento moral del alumnado), (Valencia, Universidad de
Valencia), tesis doctoral.

KORTHALS, M. (1992) Morality and Cooperation, Jowrnal of Moral Education, 21
(1), pp. 17-28.

rev. esp. ped. LV, 206, 1997




44  P. ORTEGA RUIZ, R. MINGUEZ VALLEJOS, R. GIL MARTINEZ

[19] LICKONA, TH. (1991) Educating for Character, (New York, Bantham Books);
LICKONA, TH. (1993) The Return of Character Education, Educational Leadership,
vol. 51, 3, pp. 6-11.

[20] VINCENT, Ph. (1994) Developing Character in Students (New York, Chapel Hill,
Publ).

[21] HERTZ-LAZAROWITZ, R. & MILLER, N. (1992) Interaction in cooperative groups,
op. cit; OVEJERO, A. (1990) El aprendizaje cooperativo. Una alternativa eficaz a la
enserianza tradicional, o. c.; JOHNSON, D. W. y JOHNSON, R. T. (1987) A meta-
analysis of cooperative, competitive and individualistic goal structures, (Hillsdale,
New Jersey, L.E.A); GARAIGORDOBIL, M. (1995) Psicologia para el desarrollo de la
cooperacién y de la creatividad, (Bilbao, Desclée de Brouwer).

[22] REST, J. (1979) Development in Judging Moral Issues, (Minneapolis, University of
Minnesota Press); REST, J. (1986) Moral Developwient. Advances in Research and
Tleory, (New York, Praeger); THOMA, S. J. (1993) Recent Research Using the
defining Issues Test. 19th Annual Conference of The Association of Moral Education,
November 11-13, (Tallahassee, Florida, Florida State University)

[23] ORTEGA, P.; MINGUEZ, R. y GIL, R. (1996) La tolerancia en la escuela, (Barcelona:
Arie]l Edt).

[24] ORTEGA, P.; MINGUEZ, R. y GIL, R. (1996), La tolerancia en la escuela, o. c.

[25] GARCIA ROS. R. y OTROS (1991) Intervencion psico-educativa y desarrollo del
razonamiento moral, pp. 95-120, en E. PEREZ DELGADO y R. GARCIA ROS
(comps.) La psicologia del desarrollo moral, o. c.

[26] PUIG ROVIRA, J. M. y MARTINEZ MARTIN, M. (1989) Educacién moral y demo-
cracia (Barcelona: Laertes); ESCAMEZ SANCHEZ, J. (1989) La dimensién moral de
la persona y su educacién, en V. GARCIA HOZ (ed.) El concepto de persona, (Ma-
drid: Rialp).

[27] KORTHALS, M. (1992) Morality and Cooperation, Jourmal of Moral Education, o.
c.; MARTINEZ CESPEDES, R. (1992) Facilitadores del desarrollo moral en la
preadolescencia. {Modificacion de las variables contextuales en un aula y su inciden-
cia en el nivel de razonamiento moral del alumnado), o. c; SERRANO, J. M. y
CALVO LLENA, M. T. (1994) Aprendizaje cooperativo. (Murcxa Obra Cultural de
Cajamurcia); LICKONA, TH. (1993) The Return of Character Education, Educational
Leadership, o. c.; VINCENT, Ph. (1994) Developing Character in Students, o. c.

[28] OVEJERO, A. (1990) El aprendizaje cooperativo. Una alternativa eficaz a la enserian-
za tradicional, o. c.; PUIG ROVIRA, J. M. (1993) Toma de conciencia de las habilida-
des para el didlogo, (Madrid: Did4cticas CL & E).

[29] LICKONA, TH. (1991) Educating for Character, o. c.

[30] LICKONA, TH. (1993) The Return of Character Education, Educational Leadership,
0. c.

[31] VINCENT, Ph. (1994) Developing Character in Students, o. c.

[32] ROCHE OLIVER, R. (1995): Psicologia y Educacién para la prosocialidad. (Bellaterra,

Barcelona, U.A.B. Servicio de Publicaciones); OVEJERO, A. (1990) El aprendizaje
cooperativo. Una altermativa eficaz a la enserianza tradicional, o. c.

[33] MARTINEZ CESPEDES, R. (1992) Facilitadores del desarrollo moral en la
preadolescencia. (Modificacion de las variables contextuales en un aula y su inciden-
cia en el nivel de razonamiento moral del alumnado), o. c.

rev. esp. ped. LV, 206, 1997




APRENDIZAJE COOPERATIVO Y DESARROLLO MORAL 45

[34] REST, J. (1988) The legacy of L. Kohlberg, Counseling and Values, vol. 32, n° 2, pp.
156-162, abril.

[35] ESCAMEZ, J., ORTEGA, P., GARCIA, R. y MINGUEZ, R. (1994) Desarrollo del
pensamiento moral en alumnos de B.U.P., PAD'E, (Valencia: Dpto. Teoria de la
Educacion, Universidad de Valencia), pp. 61-78, vol. IV, n°. 1.

[36] GARCIA ROS. R. y OTROS (1991) Intervencién psico-educativa y desarrollo del
razonamiento moral, pp. 95-120, en E. PEREZ DELGADO y R. GARCIA ROS
(comps.) La psicologia del desarrollo moral, o. c.

SUMMARY: COOPERATIVE LEARNING AND MORAL DEVELOPMENT

The present paper is the result of an investigation on cooperative learning towards
moral development among students of 3rd B.U.P. (16 year olds, final course of secondary
schooling in Spain). The need to overcomea too restrictive moral education, often limited
to the technique of moral dilemmaiis justified. Techniques used in the applied pedagogical
programme are described (jigsaw and investigation group), as well as their rationale.
The results obtained indicate a considerable increase in moral development for the
experimental group. The main conclusion of this investigation makes it clear that it is
possible to promote moral development by applying cooperative learning onlywithout the
recourse to moral dilemma (hypothetical or real).

KEY WORDS: Coopcrative lcarning, Moral development, Teaching methods, Mo al
Education.
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ANEXOS
CUADRO 1

SITUACION PRETEST

Muestras pareadas T-Test (Control-Experimental). Indice P

Dif. Media SD. Dif. T Prob.
Pretest 4.231 17.779 1.213 0.236
CUADRO 2
GRUPO DE CONTROL
Muestras pareadas T-Test (Pre-Post) con 30 casos
Dif. Media SD. Dif. T Prob.
E2 0.640 3.891 0.901 0.375
EB 0.027 6.169 0.024 0.981
E4 -0.953 5.927 -0.881 0.386
E5A 1.167 5.350 1.194 0.242
E5SB -0.427 3.472 -0.673 0.506
Eo6 -0.473 2.416 -1.073 0.292
2 0.443 10.493 0.231 0.819
D -1.087 5.756 -1.035 0.309
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CUADRO 3

GRUPO EXPERIMENTAL

Muestras pareadas T-Test (pre-post) con 26 casos

47

Dif. Media SD. Dif. T Prob.
E2 1.931 3.126 3.149 0.004
E3 -0.846 7.390 -0.584 0.565
E4 2.985 6.612 2.302 0.030
Es5A 1.300 4.613 1.437 0.163
E5SB -2.538 3.701 -3.497 0.002
E6 -2.115 3.777 -2.856 0.009
p -5.585 11.828 -2.408 0.024
D -4.708 5.558 -4.320 0.000
CUADRO 4
SITUACION POSTEST
Muestras pareadas T-Test (control-experimental). Indice P.
Dif. Media SD. Dif. i Prob.
Postest -1.481 _ 17.454 -0.433 0.669
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EL VALOR DEL MULTICULTURALISMO
EN EDUCACION

por Jorge V. ARREGUI
Universidad de Mdlaga

Vivimos de hecho, y parece que vamos a seguir haciéndolo durante
bastante tiempo, en sociedades y en Estados multiculturales. No solo
por la creciente unidad europea sino también porque muchas de las
naciones-estado que componen Europa albergan en sf tradiciones cul-
turales diferentes. Y, si los problemas planteados por la integracién
europea son relativamente nuevos, no lo son tanto las exigencias —y
los logros— en materia educativa de las minorias culturales dentro de
cada Estado. Por una parte, hace lustros que la educacién superior
recoge en muchos paises las tonalidades distintas derivadas de las
tradiciones culturales diferentes, con lo que se ha roto ya la uniformi-
dad universitaria interna a muchas soberanias politicas europeas. Por
otra, la unidad europea plantea un reto a la educacion superior. Las
universidades, insertas hasta ahora en contextos culturales y socio-
politicos determinados por las soberanfas nacionales, han de reformular
sus objetivos. Pues, si —sobre todo bajo su concepcién mas napoleo-
nica— las universidades han venido formando ciudadanos, han de ser
conscientes ahora de que esos ciudadanos seran también europeos. Y,
como en el caso del multiculturalismo interno a muchos de los estados
europeos, la exigencia no puede cumplirse exclusivamente en términos
curriculares.

Los dos fenémenos, las exigencias de las minorias culturales y la
nueva integracion europea, no tienen por qué suponer tendencias de
sentido opuesto. Como los nuevos requerimientos europeistas de las
universidades no han de ser lefdos necesariamente en términos homo-
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geneizadores, cabe considerar que las dos corrientes avanzan cn la
misma direccion: la formacion universitaria ha de tener en cuenta su
insercién en tradiciones culturales diferentes. Ninguna cultura tiene el
monopolio sobre la naturaleza humana; toda tradicién cultural es urna
tradicion entre otras. Ya no hay un centro del mundo. Los requeri-
mientos de la unidad europea no se oponen de suyo a las reivindicacio-
nes de las minorias culturales. Entre otras razones, porque, como ha
recordado Ibanez-Martin, el Tratado de Maastrich en el paragrafo ter-
cero de su articulo F afirma que la Unién Europea contribuira «al
desarrollo de las culturas de los cstados miembros», lo que refiere
también a las diferentes culturas existentes dentro de cada uno de los
estados [1].

La posibilidad de bregar conjuntamente con las reivindicaciones
de las minorfas culturales dentro de cada Estado y con las tendencias
europcizantes suscita diferentes problemas politicos que van desde las
cuestiones mas genéricas de teoria politica a las mas especificas de
politica académica. Porque, si puede defenderse que el telon de fondo
respecto del que se dibujan los contornos tanto de los nacionalismos
como del europefsmo c¢s la crisis del ideal de nacién-estado —por lo
que no deberfa extranar el fuerte componente europefsta que han pre-
sentado frecucntemente desde hace ya décadas bastantes nacionalis-
mos dentro de los estados europeos—, cabe también mantener que
s6lo una mayor autonomia de las universidades, que ha de conducir
nccesariamente a una creciente deshomogeneizacion, puede permitir-
les encarar los nuevos retos europeos. Lo que las universidades necesi-
tan para responder al desafio de la formacion de ciudadanos europeos
es libertad.

Pero, por importantes que sean las lineas concretas de actuaciéon
politica y administrativa, el pluralismo cultural plantea también pro-
blemas filosoficos de envergadura. No sélo por la necesidad de aclarar
conceptualmente los términos de la discusion entre las posturas politi-
cas en liza o por la urgencia de esclarccer los fines de la universidad
como tal. También porquc la conciencia de que existen tradiciones
culturales diferentes obliga a reformular viejas preguntas y, en no po-
cos casos, a revisar muchos prejuicios: ¢es tan importante la igualdad
de todos ante la ley? (Es la verdad la misma en Londres y en Pekin? Si
la homogeneidad del espacio epistemol6gico se corresponde con la del
espacio politico, ¢implica la puesta en cuestion de la segunda la de la
primera? ¢(Es la existencia de una pluralidad irreductible de tradicio-
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nes culturales un mero hecho, por inevitable que resulte, o es en si
misma un bien?

1. Educacion v tradiciones culturales

Los estados europeos comienzan a ser conscientes tanto de su
composicién interna multicultural como de su insercién en estructuras
supranacionales no menos multiculturales. Pero su actitud ante el mul-
ticulturalismo varfa muy considerablemente segtn se lo considere como
un hecho o como un bien. Mas en concreto: el ideal de neutralidad del
liberalismo clasico tal como es formulado por ejemplo por Rawls se
corresponde con la consideraciéon de la multiplicidad existente de tra-
diciones culturales y de morales omnicomprensivas como un hecho;
para ser exactos, como un hecho inevitable [2). No es casual que, para
las versiones del liberalismo que desde Walzer suelen etiquetarse como
«Liberalismo 1» [3], el multiculturalismo aparezca s6lo como un he-
cho, pues para caracterizarlo como un bien habrian de acudir a alguna
de las morales comprensivas, a alguna concepcion del bien humano, lo
que, como es sabido, esta excluido de una consideracion de la justicia
que se presenta a sf misma como politica, y no como metafisica.

Por su parte, las versiones renovadas del liberalismo, el Liberalis-
mo 2 en terminologia de Walzer, o —si se prefiere— las variantes
moderadas del multiculturalismo, tienen como correlato la idea de
que la existencia misma de una pluralidad de tradiciones culturales
diversas es un bien en si, para lo que conscientemente acuden a doctri-
nas sobre el bien humano, a interpretaciones de la naturaleza humana
y de su plenitud, o sea, a morales emnicomprensivas; incluso cuando
se es consciente, como en el caso de Taylor, de que no resulta facil
probar que la diversidad misma es en sf un valor. Pues, a la vez que
pone de relieve las raices cristianas de la idea de que la diversidad
como tal es buena —como si los cristianos estuvieran convencidos de
que Dios tiene mas imaginacién que la reconocida por las teodiceas
ilustradas—, renuncia a demostrarla: mantiene sé6lo la necesidad de
aceptar como « priori de cualquier intento de estudiar o comprender
otras culturas la suposicion, mientras no se pruebe lo contrario, de que
contienen algo valioso relevante para todo el género humano [4]. Algo
asi como ¢l principio de caridad de Davidson [5].

En la medida en que el Liberalismo 1 mantiene como ideal la mas
estricta neutralidad del Estado sobre las tradiciones culturales o sobre
las morales omnicomprensivas, en tanto que es programaticamente
ciego a las diferencias, no puede asumir como propia ninguna tarea
cultural; debe exclusivamente asegurar un fair play entre las diversas
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culturas, si es que las hay. Pero al Estado le daigual que las haya o no.
Por su parte, para el Liberalismo 2, el Estado sf puede hacerse cargo
de quehaceres culturales; y si le cabe, como ha sostenido Taylor, de-
fender la permanencia futura de una cultura particular, puede también
ocuparse en promover varias, aunque en ese caso haya de seguir crite-
rios de justicia independientes de cada una de las concepciones del
bien representadas por las tradiciones culturales alternativas. Pero esta
opcioén no es simplemente una reedicion en otro plano del fuir play
asegurado por un Estado ciego a las diferencias culturales: hay un
interés positivo en defenderlas y mantenerlas.

La diferente actitud del Estado ante el multiculturalismo segun lo
considere un hecho inevitable o en s mismo un bien se hace especial-
mente patente en el caso de la educacion. Si se juzga la pluralidad
cultural simplemente como un hecho frente al que asegurar ante todo
la neutralidad del Estado, suele intentarse establecer un sistema publi-
co educativo neutro respecto de las tradiciones culturales capaz de
asegurar una base comun de entendimiento entre quienes son distin-
tos. Para ser mas exactos: se busca proporcionar una educacion ciuda-
dana que vehicule el soporte o sustrato comun a todos en continuidad
con su comun condicién de ciudadanos del Estado. Si se piensa, por el
contrario, que la diversidad cultural es en si misma un bien, y se
abandona como ideal la neutralidad del Estado, se puedc promover un
sistema publico educativo que, desechando toda pretension de vehicu-
lar un sustrato comun a todos, asuma decididamente el hecho de que
toda educacion se inscribe necesariamente en una tradicién cultural y
desde ella promueva el respeto y la comprension.

2. Elidealde lu educacion neutra

El intento de establecer un sistema educativo ncutro respecto de
las diferencias culturales puede declinarse de dos maneras que, aun si
a primera vista parecen contrarias, terminan por converger. En primer
lugar, a veces se defiende que el mejor modo de asegurar la neutrali-
dad del Estado en materia educativa es la existencia de una pluralidad
de escuelas distintas —correspondientes a comunidades linguisticas
diferentes e informadas por espiritus, idearios, tradiciones culturales,
etc. también diversos— de entre las que cada uno pueda elegir. Cabe
también subrayar en la misma linea el derecho de los padres a elegir la
educacién que crean conveniente para sus hijos mientras éstos no
puedan hacerlo por si mismos. Y no pocas veces se ha anadido a estas
dos propuestas la de sustituir la financiacion directa de las escuelas o
de las universidades por un sistema de cheque escolar que amplie la
capacidad electiva real de cada uno de los sujetos o, en su defecto, de
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los padres. La neutralidad del Estado en materia educativa frente a las
diversas tradiciones culturales y a las concepciones de la vida rivales se
concreta asfi en el desmembramiento de un sistema tnico de ensenanza
en beneficio de una pluralidad multiforme de escuelas.

Pero puede también, en scgundo lugar, asegurarse la neutralidad
del Estado estableciendo una nitida distincion entre las csferas privada
y publica de la vida y limitando los contenidos educativos del sistema
publico de ensenanza a la segunda. De esa manera, el Estado puede
asegurar a todos una misma educacién que permita establecer una
base de convivencia para quienes mantienen concepciones de la vida
diferentes y se inscriben en tradiciones culturales distintas. Como el
sistema educativo es ciego ante las diferencias, puede servir para deter-
minar un denominador comun para todos los ciudadanos en la esfera
publica pese a todas sus variantes culturales y morales en el numec-
rador. Sus contenidos vendrian dados, por una parte, por la adquisi-
cion de destrezas técnicas e intelectuales basicas asi como por cl
aprendizaje de los conocimientos cientificos elementales y, por otra,
por un aprendizaje dc¢ las virtudes publicas imprescindibles para la
vida ciudadana en un estado democratico como la tolerancia o la solida-
ridad.

La ncutralidad del Estado ante las concepciones rivales del bien y
de la plenitud humana, por tanto, no supone para esta segunda inter-
pretacion erradicar de la educaciéon publica los contenidos morales,
sino s6lo distinguir tajantemente entre las morales omnicomprensivas
privadas —que son las tnicas capaces como recuerda rciteradamente
Rawls de dotar de sentido a una vida— y la moral publica —que es la
que necesitan quienes, manteniendo morales omnicomprensivas diver-
gentes, han de dirimir con justicia sus conflictos dentro de un mismo
Estado—. El overlapping consensus se traduce asf en términos educati-
vos en la asuncién por parte del sistema publico de ensenanza de la
formacion de los ciudadanos como tnico objetivo. El fin de la educa-
cion es una formacion civica que capacite a cada uno para decidir
auténomamente sobre sf y su destino a la vez que asegura la transmi-
sion de las virtudes publicas necesarias para una convivencia pacifica
en una sociedad liberal. Dicho de otra forma, en tal concepcion, la
socializacion primaria que corre a cargo de la familia y la comunidad
resulta diferente para los miembros de las diversas culturas y concep-
ciones de la vida mientras que la sccundaria es similar. El denominador
comun de los ciudadanos queda asi garantizado por la universalidad
de la razon en su uso tedrico —ciencia positiva— y practico —virtudes
publicas—.

Pese a su aparente disparidad, las dos interpretaciones bosqucja-
das de la ncutralidad del Estado terminan por coincidir: la primera
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derrota hacia la segunda. Porque, aunque se escinda el sistema educa-
tivo en una pluralidad, y se establecezcan escuelas liberales, socialis-
tas, judias, musulmanas, catdlicas, etc., y ademas se combinen con las
diversas lenguas, de suerte que se respete exquisitamente el derecho de
cada una de las comunidades y subcomunidades a establecer su propio
sistema educativo, en la medida en que lo comun a todos los sistemas
educativos diversos resulta ser, por una parte, los contenidos de la
ciencia positiva y, por otra, las virtudes publicas, la situacién obtenida
es la prevista por la segunda solucién: un ambito publico constituido
por la ciencia y las virtudes para la democracia, y uno privado de-
terminado por las tradiciones culturales, morales, religiosas, etc.

Sin embargo, pese a la claridad de su diseno, las dificultades gene-
radas por ambos modelos de neutralidad del Estado son mualtiples.
Desde la perspectiva de la biografia individual puede argumentarse, en
primer lugar, que esa concepcion de la educacién limita necesariamen-
te el ambito de la verdad y la racionalidad a la esfera de lo publico e
intersubjetivo, cuyo contenido es la ciencia positiva y una moralidad
abstracta, mientras deja el espacio de lo privado ayuno de racionalidad
y verdad. Las morales omnicomprensivas privadas que dotan de senti-
do la vida humana aparecen, s¢ quiera o no, como irracionales y arbi-
trarias: la racionalidad queda monopolizada por la moral publica. Y lo
malo no es que las morales omnicomprensivas aparezcan como arbi-
trarias: lo malo es que —en la medida en que la razén pierde su
capacidad de critica— llegan a serlo; quedan de facto sustraidas de la
reflexion y la discusion racionales. En la medida en que la gente s6lo
puede proyectar su vida desde puntos de referencia concretos y prerra-
cionales, y usando ademas una moral concreta y no abstracta, aparece
un hiato insalvable entre verdad y vida, o entre existencia y razén, por
lo que terminamos por construir sociedades perfectamente racionales
para vivir dentro de ellas desde la crasa irracionalidad. En segundo
lugar, la sociedad asi entendida resulta demasiado abstracta y raciona-
lista, técnica e inhumana, de manera que la gente no puede reconocer-
se en ella: no llega a crear un entorno en que pueda proyectarse la
propia biografia. Genera desarraigo.

Desde el punto de vista sociol6gico, cabe mantener que una socie-
dad asi tiene muy poca integraciéon y que un proceso de socializacion
del tipo descrito no puede funcionar bien. Por una parte, la integra-
cion social no puede correr a cargo de algo tan abstracto como la
racionalidad. En este sentido, ya Vico mantuvo la existencia de un
sensus communis como fundamento de la sociedad. «Sensus communis»
no significa aqui ninguna facultad sensorial individual, sino el con-
junto de convicciones comunes a los miembros de una sociedad, el
topos comun o lugar de encuentio, lo que no debe argumentarse sino
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que se da por sentado por prestar verosimilitud a la argumentacion.
Aristoteles acierta al vincular el acuerdo en lo justo y lo injusto que
funda la comunidad politica al lenguaje [6], pero el sentir comuin de
una sociedad se asimila mejor a la retérica que a la logica: no es lo que
se demuestra sino aquello mediante lo que se demuestra, previo a la
racionalidad argumentativa, y que constituye su humus [7].

De esta forma, la integracion social y el acuerdo en las convic-
ciones basicas fundantes no resulta del ejercicio de la razén; mas bien,
por ¢l contrario, como el propio Vico explica, lo que resulta del cjerci-
cio de la racionalidad es la discrepancia y la desintegracion cultural
[8]. Asi, aunque la reflexion pueda tematizar y criticar el sentido co-
mun [9], o si cabe incluso mantener que la filosofia nace de la des-
confianza c¢n él, no puede sustituirlo: el intento de establecer un
pensamiento reflexivo exento de supuestos esta condenado al fracaso
de antemano [10]. Obviamente, el correlato subjetivo del sensus com-
munis social es la socializacion primaria mientras que la reflexion y la
critica racional corresponden a la secundaria. Del mismo modo que la
discusién racional no puede sustituir al sensus communis a la hora de
fundar la integracion social, el proceso de socializacion secundaria no
puede reemplazar a la primaria [11].

Bajo un plantecamiento filoséfico cabe amontonar, como de hecho
ha ocurrido, las objeciones en todos los niveles. En primer lugar, no
esta claro que pucda ofrecerse un tratamiento de la justicia indepen-
diente de las concepciones del bien, no ligado a ninguna interpretacion
de qué sea la plenitud humana. Pues, con palabras de Naval, «es la
posesion compartida de una concepcién racionalmente justificable del
bien humano la que constituye una condicién previa necesaria para la
adquisiciéon por una comunidad politica de reglas morales comparti-
das, precisas y racionalmente fundadas» [12]. Desde esta perspectiva,
la determinacion de la moral puablica no es independiente de los conte-
nidos de las morales omnicomprensivas privadas. Vive y se nutre de
ellas. Con lo que no parece posible emprender una formacion civica
basada en una moral puablica si no es a expensas de alguna de las
concepciones de la vida y de la plenitud humana en litigio. El ideal de
neutralidad se prueba ilusorio: no hay un punto de vista from nowhere,
no hay una perspectiva sobre la moral puablica que al final no resulte
dependiente de una moral omnicomprensiva privada.

En segundo lugar, como Taylor ha arguido reiteradamente, el con-
cepto de individuo que la doctrina de la neutralidad del Estado supone
es irmremediablemente abstracto. Aunque Rawls presente su concepciéon
como una teoria politica y no como una doctrina metafisica sobre qué
sea una persona [13], su caracterizacion exclusiva de ésta en términos
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de agente racional y libre, de ser capaz de autodeterminacion, resulta
demasiado formal y quiza carente de contenido. Pues Rawls interpreta
la igual dignidad de las personas en términos kantianos —es dccir,
fundada en la condicién de un agente racional capaz de dirigir su vida
segdn principios morales, con lo que subraya unicamente la capacidad
o la potencialidad de actuar como agentes morales, no lo que cada uno
haya hecho con ella [14]—. Esta abstraccion a la hora de considerar a
las personas se corresponde no sé6lo con un atomismo en que los indi-
viduos son iguales exactamente en la medida en que se abstraen los
contenidos concretos de su identidad personal; supone también la fic-
cioén de que existe algo asi como un nucleo duro del yo que resulta
inalterable. El liberalismo, ha explicado Feinberg, «trata el yo como
fijado basicamente y esencialmente ineducable respecto de su propia
naturalcza [...] Lo que el individuo quiere permanecc esencialmente
desconcectado de lo que es» [15].

Pcro, frente a c¢sta concepcion, parcce mas bien —como mantiene
Taylor— tanto que ¢l hombre ¢s el inico animal que se autointerpreta
como que los hombres construimos nuestra identidad personal dial6gi-
camente. «Nos transformamos en agentes humanos plenos, capaces de
comprendernos a nosotros mismos y por tanto de definir nuestra identi-
dad por medio d¢ nuestra adquisiciéon de enriquecedores lenguajes
humanos para expresarnos». Pero como sélo aprendemos el lenguaje
en contextos sociales, la comprension de nosotros mismos esta necesa-
riamente mediada por la sociedad [16]. Nuestra autointerpretacion
—realizada sicmpre bajo un conjunto de referencias simbolicas de
naturaleza esencialmente social— nos resulta constitutiva: forjamos
—dialégicamente— en muy bucna medida nuestra identidad personal.
No hay un nuacleo duro del yo al que se superpongan unas determina-
ciones culturales y biograficas que le resultan extrinsecas. En conse-
cuencia, mas alla de la genérica y abstracta capacidad de
autodeterminacion, los hombres necesitamos un reconocimiento que
confirme lo que de fucto hemos hecho de nosotros mismos, que es
justamente lo quc nos hace diferentes.

3. Laeducaciin y el pluralismo cultural

La consideracion del pluralismo como un mero hecho inevitable
parece conducir a un callejon sin salida; pero si se adopta una actitud
distinta y se sosticne que ¢l multiculturalismo de nucstras sociedades
es en si mismo un bien, las cosas discurren de diverso modo porque ya
no sc¢ trata sélo de tolerar el hecho ineludible del multiculturalismo de
nuestras sociedades, como un mal menor que no hay mas remedio que
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soportar, sino de reconocerlo como un bien positivo. Se trata de abando-
nar el intento de encontrar algo asi como un nucleo fijo del yo indepen-
diente de las modulaciones culturales y de las decisiones biogréficas, de
olvidarse de una vez por todas de un sustrato comun a todas las culturas
fijado por una presunta racionalidad mectacultural que pueda funcionar
como fundamento comun de las diferentes tradiciones culturales, o
— para ser mas exactos— como campo neutral en que puedan dirimir sus
diferencias. Ni hay una naturaleza humana que funcione como soporte
comun de las diferencias culturales ni cabe, por consiguiente, establecer
una educacion fundada sobre tal naturaleza uniforme. No hay una educa-
cién civica, en continuidad con nuestra comun condicién de ciudadanos,
que pueda suministrar un basamento neutro a las diferencias culturales.

No cabe entender la educacién como una transaccion entre indivi-
duos atémicos; la educacion es necesariamente socializacion en una tradi-
cion cultural determinada. Como ha senalado Naval, la educacion ha de
entenderse «como una préactica social realizada de acuerdo con una tradi-
cion social y no simplemente como una transaccion entre individuos ais-
lados. Una practica social es guiada por un modo de ver y hacer
proporcionado por una tradicién». Y su objetivo no es tanto la autonomia
del individuo cuanto ayudarle a convertirse por sf mismo en persona, lo
que incluye, segin la misma Naval recuerda, aprender a ser un agente
moral en una comunidad moral compuesta por otros miecmbros que son
también agentes morales [17].

Por eso, una cducacion sensible al multiculturalismo no es simple-
mente una instrruccion que incluye entre sus materias curriculares disci-
plinas que versan sobre otras culturas. La cuestién no es que una educacion
democratica en un estado multicultural exija, como ha defendido Tamir,
tres «estratos» educativos, un estrato unificado de educacion civica, un
estrato particularista de educaciéon comunitaria y un estrato de educacion
multicultural [18]. Simplemente porque no se puede impartir el primeroy
el tercero de esos «niveles» desde un presunto punto de vista neutral, mas
alla de la influencia de una tradicién cultural concreta. En lugar de pre-
tender para si un cstatuto meta-cultural, una educaciéon que advierte la
existencia de diferentes tradiciones culturales concretas ha de ser cons-
ciente de que se educa siempre desde y a través de una cultura, y no sé6lo
se informa sobre unas objetividades culturales que resultarian externas
[19]. En consecuencia, el objetivo real de la educacion no puede ser solo el
ideal de la autonomia personal, como si hubiera un yo exento de cual-
quier influencia cultural que pudiera decidir ex 1ovo sobre si mismo [20].
No hay tal: todo yo humano se da incardinado en un contexto social
preciso, enraizado en una tradicién cultural singular que abre unas posi-
bilidades y cierra otras.
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Nadie es un verso suelto, todos los seres humanos estamos conca-
tenados. Lo que no significa que no seamos libres, sino simplemente
que nuestra libertad —como nuestra autoconciencia— esté situada. No
partimos del vacio sino de un trampolin que toda una cadena humana
de generaciones ha hecho posible. Somos, como insisti6 Dilthey, seres
histéricos: eslabones de una cadena. Por eso, el verdadero fin de la
educacién no es una ficticia autodeterminacion absoluta en cl vacio
sino una verdadera comprensién de si. Y, comprenderse a sf mismo
implica, entre otras cosas, la capacidad de verse como miecmbro y —en
buena medida precipitado— de una tradicién cultural, que es siempre
una tradicién entre otras. Comprenderse a si mismo supone advertir
que no agotamos la naturaleza humana, que somos una de sus ver-
siones.

Feinberg da en la diana al subrayar que uno de los fines de la
educacion es la comprension de nosotros mismos, de nuestras eleccio-
nes y de nuestro estilo de vida como productos culturales. El fin de
una educaciéon multicultural no es simplemente adquirir competencia
sobre otras culturas o ser capaces de manejarnos en ellas; es mas bien
comprenderlas, porque s6lo al hacernos cargo de las otras podemos
entender la nuestra, es decir, verla como una cultura. Porque la liber-
tad no consiste en una ficticia autodeterminacién absoluta, en un cre-
ersc excento de condicionamientos; estriba mas bien en operar desde ¢l
seno de una tradicién, sabiéndose sitaados, modificandola. El fin de la
educacién multicultural es capacitar al alumno para que comprenda
su conducta y sus normas como algo culturalmente construido. «Al
final ——cxplica Feinberg— el conocimicento de otras culturas capacita
al estudiante para ver su posicién como contingente y como sujeta al
conocimiento reflexivo y al cambio. Ser educado de una manera multi-
cultural significa comprender la naturaleza de esa contingencia y las
posibilidades que suministra para el desarrollo y el cambio» [21].

En la misma medida, el sistema publico de educacién no puede
tener como fin una educacién civica, en continuidad con nuestra co-
mun condicién de ciudadanos, cifrada solamente en el cultivo de una
moral publica determinada exclusivamente por las virtudes requeridas
por una convivencia pacifica en una sociedad liberal. Pcro no porque
no haya virtudes publicas —que las hay— o porque no haya una genui-
na distincién entre lo publico y lo privado —quc también la hay—.
Sino simplemente porque toda virtud publica se vive, adquiere sentido
y sc¢ nutre de una moral omnicomprensiva privada. Claro que existen
virtudes caracteristicas de, y necesarias para, el recto funcionamiento
de una sociedad liberal democratica en la que no todos pensamos igual
y en la que mantenemos concepciones del bien y de qué sea una vida
buena claramente discrepantes; pero s6lo pueden vivirse desde mora-

rev.esp. ped.LV, 206, 1997



EL VALOR DEL MULTICULTURALISMO EN EDUCACION 63

les omnicomprensivas precisas, desde concepciones vitales concretas.
La moral publica y ciudadana s6lo puede practicarse en inculturaciones
singulares [22].

No hay un terreno necutral a las tradiciones culturales o las morales
omnicomprensivas. Sf hay un solapamiento, un overlapping consensus,
pero esa coincidencia se da siempre conjugada desde una situacion
concreta. Cabe dirigir contra la presunta Descripcion Verdadera de las
Cosas en la esfera de la ética publica todas las diatribas que le ha
dirigido Putnam en la esfera de la teorfa del conocimiento. Por mucho
que haya un overlapping consensus no tenemos ningun acceso a él que
sea un acceso desde ninguna parte, no tenemos un punto de vista from
nowhere, no representamos, para seguir con sus metaforas, el Punto de
Vista del Ojo de Dios. Lo que de ninguna manera nos arroja al relati-
vismo del Todo Vale [23]. No sc¢ esta manteniecndo que todo dé igual, ni
se estd negando que haya una zona de confluencia entre todas las
morales omnicomprensivas privadas razonables: se esta diciendo sola-
mente que no tenemos un modo de llegar a ella que no esté marcado
por nuestro punto de partida.

Por eso, como ha defendido McLaughlin, ha de sustituirse la idea
de neutralidad educativa por una amplia discusién sobre cuales son las
normas culturales que han de ensenarse a los alumnos. Porque, inclu-
so bajo los supuestos del Liberalismo 1, no cabe educar so6lo desde los
principios liberales: se requiere un consenso cultural desde el que fun-
cionar. La escuela publica «tiene la obligacion de ‘transmitir’ las for-
mas basicas o no negociables que articulan el marco de una sociedad
liberal democratica. Ademas, no puede evitar transmitir algunas nor-
mas que son culturalmente distintivas en el sentido de que favorecen
selectivamente algunas creencias, practicas y valores de maneras que
sobrepasan lo que podria justificarse desde un punto de vista estricta-
mente neutral». La soluciéon no estriba tanto en pretender una neutra-
lidad imposible sino en asumir decididamente la discusién sobre esas
normas que constituyen el punto de partida para las reflexiones poste-
riores, en someterlas a critica. En esa misma lfnea, la escuela no debe
ignorar las morales omnicomprensivas privadas, como si s6lo existicra
la moral publica del overlapping consensus; mas bien ha de ensenar a
reflexionar rigurosamente sobre sus contenidos y supuestos de modo
que puedan comprenderse mejor. Porque «la idea de que ciertas cues-
tiones son significantemente controvertidas y requieren al final un
compromiso personal por parte de los individuos se diferencia muy
importantemente de la aceptacion del relativismo» [24].

rev. esp. ped. LV, 206, 1997



64 JORGE V. ARREGUI

4. Elvalordela diversidad cultural

Segan Taylor, la idea de que la diversidad misma cultural es un
bien y no simplemente un hecho inevitable tiene origenes religiosos.
Pero, méas alla de consideraciones teoldgicas, el analisis de la articula-
cion entre naturaleza y cultura puede revelar en qué sentido la diversi-
dad cultural como tal es en si misma un bien. Para ello, conviene pasar
revista primero a la concepcion uniformista de la naturaleza humana,
caracterfstica de la Ilustracion, para abrir paso después a otra concep-
cion de la naturaleza —teleolo6gica— que permita afirmar la bondad de
la diversidad cultural.

La idea de que existe un nuclco duro del yo, igual para todos,
respecto del que toda modulacién cultural o toda determinacion bio-
grafica resulta «accidental» se corresponde con una determinada vi-
sion de las relaciones entre naturaleza y cultura, para la que el nuacleo
duro del ser humano vendria dado por una naturaleza uniforme quc
funciona como sustrato comun de las diferencias culturales y biografi-
cas. No se trata exactamente de lo que podria denominarse sin mas
calificativos una «concepcion sustancialista» —o incluso «esencialis-
ta»— del ser humano, sino s6lo de una de sus versiones: la que entien-
de la sustancia como un puro sustrato inalterable, una especie de
nucleo atémico sobre el que giran los accidentes. Pero semejante con-
cepto de sustancia no es ni el tnico posible ni ¢l mejor.

La idca de¢ un nacleo ineducable del yo y la correspondiente vision
de las relaciones entre naturaleza y cultura responden a lo que Geertz
ha denominado certeramente «la concepcion estratigrafica de las rela-
ciones entre los factores biolégicos, psicologicos, sociales y culturales
de la vida humana. Segun esta concepcion el hombre es un compuesto
en varios ‘niveles’, cada uno de los cuales se superpone a los que estan
debajo y sustenta a los que estan arriba» [25]. Esta concepcion estrati-
grafica del hombre rima bicn con la clasica distinciéon kantiana entre
lo natural, lo que la naturaleza ha hecho del hombre, estudiado por la
antropologia fisiolégica, y lo cultural, 1o que el hombre ha hecho de sf
mismo investigado en la antropologia en sentido pragmatico [26]. La
naturaleza aparece en este planteamiento como lo dado al ser humano
de antemano, sca en el plano biolégico sea en el psicolégico, mientras
se considera la cultura como lo adquirido por él a través de su ac-

tividad.

Naturaleza y cultura estarian asi meramente superpuestas, de modo
paralelo a cémo lo estarian la autoconciencia y la corporalidad, o los
sistemas simbolicos y las capacidades psicolégicas individuales. Ahora
bien, si naturaleza y cultura se contraponen de este modo, es facil
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pensar que ambas constituyen esferas separadas, autosuficientes y cerra-
das en si mismas: parece que hay un orden natural centrado en sf
mismo y auténomo al que se superpone otro, igualmente autarquico,
que es el cultural. Lo natural o lo dado al ser humano constituiria su
dimension esencial, constante, inamovible y eterna, es decir, su ver-
dad; mientras que lo cultural y lo adquirido designarfan lo no esencial,
lo artificioso y lo accidental transitorio. La esencia y la naturaleza del
" ser humano quedarian determinadas por la invariancia de lo que le es
dado de antemano, mientras que la sucesion histérica de las culturas y
su pluralidad se presentarian como un carnaval en el que la identidad
natural del ser humano sélo puede aprehenderse mediante un ejercicio
de desecnmascaramiento.

Desde Lovejoy, se ha solido llamar a esta interpretacion de las
relaciones naturalceza-cultura propia de la Ilustracion «uniformismo»
[27]; y ha sido bien caracterizada por Geertz. «La ilustracion concebia
desde luego al hombre en su unidad con la naturaleza con la cual
compartia la general uniformidad de composicion que habian descu-
bierto las ciencias naturales bajo la presiéon de Bacon y la guia de
Newton. Segun esto, la naturaleza humana esta tan regularmente orga-
nizada, es tan invariable y tan maravillosamente simple como el uni-
verso de Newton. Quizas alguna de sus leyes sean diferentes, pero hay
leyes; quiza algo de su caracter inmutable quede oscurccido por los
aderezos de modas locales, pero la naturaleza humana es inmutable»
[28]. Este uniformismo se corresponde con el individualismo: los «in-
dividuos» quimicamente puros, los &tomos con los que se construye
después la sociedad, son perfectamente iguales entre si: poseen una
misma y uniforme naturaleza humana, que resulta oculta después por
las diversas mascaras culturales. Pero debajo de cada méascara, detras
de cada personaje cultural, se esconde una persona siempre esen-
cialmente igual: la persona no llega existencialmente a serlo sélo a
través de sus mascaras, de las personalidades sociales que asume.

La concepceion ilustrada de la naturaleza implica en educacion la
aparicion de un nuevo paradigma, el ideal —por emplear adrede una
féormula parad6jica— de una «educacién natural», de una educacion
fundada directamente en la naturaleza humana que, liberando de todo
prejuicio cultural y de todo encadenamiento a una tradicién singular,
despliegue lo que estaba ya contenido ¢n esa misma naturaleza; una
educacioén que, por estar fundada en la universalidad de la naturaleza
y de la razon, es esencialmente cosmopolita. «Las leyes de la natura-
leza, escribe Willey, son las leyes de la razén; son sicmpre y en todos
los lugares las mismas, y como los axiomas de las matematicas sélo
necesitan presentarse para que sean reconocidas como justas y rectas
por todos los hombres». El concepto uniforme de naturaleza permitia
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asf cumplir la funcién hasta entonces ejercida por las tradiciones cul-
turales concretas en el proceso educativo con la ventaja de que tal
sustitucion aseguraba la concordia, la tolerancia y el progreso entre los
hombres [29].

La concepcion uniformista ilustrada de la naturaleza humana en la
que ésta aparece como un sustrato inalterable, como la estructura
biopsicologica constante del ser humano o como lo que es dado de
antemano se liga con el prejuicio l6gico empirista segun el cual la
naturaleza o esencia de algo es simplemente el conjunto de caracterfs-
ticas comunes a todos los casos del género, de manera que para deter-
minar la esencia de algo bastaria con un proceso de abstraccion por el
que olvidarfamos las caracteristicas individualizantes atendiendo sélo
a las propiedades universales. De este modo, la naturaleza humana es
simplemente el repertorio de rasgos que de hecho acontece siempre, lo
facticamente comun a todos los seres humanos.

Si el abstraccionismo empirista produce uniformismo, abandonar
el empirismo, como ha hecho lo mejor de la actual filosofia del lengua-
je, permite romper la identificaciéon entre la naturaleza o la esencia
con lo facticamente comun y plantear la cuestién de la naturaleza de
otro modo. Para Aristé6teles la naturaleza humana no es lo facticamen-
te comun a todos los hombres, sino que la naturaleza se define teleolo-
gicamente, por su plenitud, que obviamente no queda asegurada por el
cumplimiento del ciclo biol6gico sino que —como vida lograda— de-
pende de la propia conducta. La naturaleza no es un sustrato uniforme
comun subyacente a todos los seres humanos sino mas bien lo que
éstos son cuando alcanzan su plenitud, si es que la alcanzan. «En
efecto, sentencia en la Polftica, lo que cada cosa es, una vez cumplido
su desarrollo, decimos que es su naturaleza, asf de un hombre, un
caballo o de una casa» [30]. La naturaleza no es vista, por tanto, como
un ingrediente del ser humano, sino como lo que el hombre es al
alcanzar su sazén. La naturaleza no est4 al principio sino al final.

Frente a una concepcién como la uniformista, el concepto aristoté-
lico de naturaleza podria parecer relativista, pues ;co6mo cabe determi-
nar qué es lo mejor o qué es el hombre en su saz6n? Porque, quiza
contra lo que penso el propio Arist6teles, parece haber muchas inter-
pretaciones distintas de la plenitud humana que determina su natura-
leza. Desde luego, un planteamiento teleolégico no ofrece el lecho rocoso
que parecc derivarse del uniformismo, entre otras razones porque Aris-
toteles no utiliza el concepto de naturaleza contra el de cultura ni
parece haber sentido vértigo ante el relativismo cultural. Y, cuando se
padece vértigo, solo se desea un suelo firme sobre el que edificar, que
es precisamente lo quc ofrece el uniformismo. Ante el vértigo existen-

rev. esp. ped.LV, 206, 1997




EL VALOR DEL MULTICULTURALISMO EN EDUCACION 67

cial se busca mas la certeza que la verdad. Pero el concepto ilustrado
de naturaleza, por pétreo que parezca, ni siquiera puede cumplir la
funciéon para la que se le invoca, pues un conjunto de hechos, por
comunes y universales que scan, no supera el plano de la facticidad y,
por tanto, no tiene valor moral. La naturaleza ilustrada sera todo lo
firme y compacta que se quiera, pero no tiene relevancia ética.

La naturaleza s6lo es criterio de actuacién moral cuando se la
toma teleol6gicamente, en términos de tendencias, y no de puros he-
chos [31]; por lo que ofrece pautas de actuacién al precio de perder su
rotundidad. Como «naturaleza» y «plenitud» se definen mutuamente
aparece en Aristoteles un auténtico circulo hermenéutico. Pues es de
este modo, teleol6gicamente, como Aristoteles define la naturaleza tanto
en el libro II de la Fisica como en el I de la Politica. Ya en el capitulo
primero de la Fisica sostiene que son naturales, o existen por naturale-
za, las cosas que poseen en si mismas, esencial y no accidentalmente,
un principio de movimiento y de reposo. Pero si lo natural ¢s aquello
que tiene en si el principio de su movimiento, la naturaleza es conside-
rada de un modo no cosista, sino teleol6gico y dinamico. Lo natural no
se identifica con lo meramente dado original, sino que natural es lo
que regula desde si sus operaciones, que por ello pueden calificarse en
verdad como propias. Lo natural es lo que posee una operacion que le
pertenece de suyo y, en csa medida, no es tanto lo dado al principio
cuanto el fin de la propia dinamica natural.

Como pertenece a la propia naturaleza, al de suyo, de los seres
vivos alcanzar su plenitud por su propia actividad, ni cabe una inter-
pretacion naturalista de la naturaleza de Aristoteles ni cabe oponer sin
mas lo que la naturalcza ha hecho del hombre y lo que éste ha hecho
consigo mismo. En la medida en que la naturaleza de un animal se
revela para Arist6teles no en el embrion originario sino en el individuo
adulto que esta destinado a ser, puede afirmar rotundamente que «la
naturaleza es un fin y una causa final», especificando que no todo lo
que es término merece el nombre de «fin», sino s6lo lo que es 6ptimo.
«La naturaleza, afirma, recibida a manera de generacion es un camino
hacia la naturaleza» [32].

Si la naturaleza se define por su fin, incluye lo que el hombre hace
consigo mismo y, por tanto, e¢ngloba la cultura o ¢l arte. Ya en el
capftulo ocho del mismo libro II de la Fisica explica sin reparo que «en
general, el arte perfecciona y acaba en parte lo que la naturaleza mis-
ma no puede acabar y ultimar, y, en otra parte, imita a la misma
naturaleza» [33]. El arte es pues en ocasiones mimesis de la naturale-
za, pero en otras es una auténtica aletheia, un desvelamiento de lo que
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algo realmente es, puesto que s6lo a través de la mediacion del arte, de
la cultura, llega la naturaleza a ser lo mejor que puede ser. En este
sentido, Gadamer ha podido afirmar que en el planteamiento clasico,
por oposicién al moderno, aparece una «complementacion positiva»
entre naturaleza y arte [34].

Hay quiza dos lugares dentro de la obra aristotélica en que el
concepto teleoldgico de naturaleza y, por consiguiente, el modo en que
la naturaleza remite a la cultura son especialmente claros. Pues Arist6-
teles mantiene en la Politica tanto que el hombre es por naturaleza
zoon logistikén como zoon politikon. En primer lugar, el hombre es por
naturaleza un ser dotado de lenguaje, el tiinico entre los animales capaz
de hablar. Pero por natural que sea su capacidad de hablar s6lo se
actualiza culturalmente, pues s6lo se puede hablar en una lengua con-
creta y determinada, y toda lengua es cultural. Decir que el hombre
esta por naturaleza dotado de lenguaje no es afirmar que haya existido
una lengua natural que espontancamente hablaran los seres humanos,
que la garganta humana produzca proposiciones como el pancreas
segrega bilis, sino que el hombre es el anico animal capaz de aprender
a hablar. La capacidad natural de aprender ¢l lenguaje solo se actuali-
za en términos culturales: la naturaleza remite de suyo a la cultura. De
ninguna manera cabe decir que lo natural es aquf el sustrato comun
subyacente a todas las lenguas.

En segundo lugar, que la polis es natural no significa para Aristote-
les que sea comun o espontanea sino que es el modo 6ptimo de or-
ganizaciéon de la comunidad social humana. Como ha subrayado
recientemente Marin, la tesis aristotélica sobre la naturalidad de la
polis y su concepto teleologico de naturaleza implican que Aristoteles
considera la cultura —una determinada forma de cultura— como na-
tural. Aristoteles carece de toda idea de relatividad cultural: la cultura
es tan natural que tiende a tematizarla como naturaleza de manera
que, lo que para nosotros es una cultura y una socializacion, para él
son la cultura y la socializacion, o sea la naturaleza especificamente
humana. La polis, y su proceso de socializacion, la paideia, son tan
naturales que todas las formas de la comunidad social y todo otro
posible proceso de socializacién se ordenan a éstos como a su fin
natural, de manera que el hombre es para Aristételes el griego, varon,
adulto y libre. Los demas ejemplares de la especie biol6gica humana
—barbaros, esclavos, mujeres y ninos— son humanos s6lo hasta cierto

punto y como por participacién [35].

En la medida en que se acepte la version teleoldgica de la naturale-
za humana en contra del uniformismo ilustrado, puede comprenderse
bien que la naturaleza humana remite de suyo al ambito de la cultura,
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que el hombre es por naturaleza un ser cultural, o incluso que la cultura
desvelu, o puede desvelar, la verdad de la naturaleza [36]. «La interpreta-
cién del instinto —ha explicado Spaemann— no acontece por si misma,
no es naturaleza, sino aquello que llamamos lo racional. Sélo en la razén
se manifiesta la naturaleza como naturaleza» [37]. La cultura es la verdad
de la naturaleza porque si, en el ambito fisico, la naturaleza llega a ser
todo lo que puede ser a través del trabajo humano, en el caso del ser
humano, s6lo a través de su propia actividad sobre si mismo el hombre
llega a ser todo lo que puede ser. Por eso, la definicién de Pascal del
hombre como el ser que se supera a si mismo [38] es justa y exacta. El
hombre es siempre méas que lo que es porque tiene que hacer algo consigo
mismo, porque tiene que hacer algo con lo que es.

5. La naturaleza y las culturas

Frente a un planteamiento como el aristotélico en el que la cultura
griega no es considerada una mas entre las culturas sino como la
naturaleza, esta claro que el orden cultural es esencialmente plural y
que, por consiguiente, también lo son los procesos de humanizacion.
El hombre, como el ser de Aristoteles, se dice de muchas maneras,
porque pertenece a la esencia del hombre tener que llegar a ser huma-
no, y no hay un proceso «natural» de humanizacién. No hace falta ser
foucaultiano para admitir que el Hombre es un invento de la Ilustra-
cion. Solo existen los hombres que necesariamente pertenecen a razas,
culturas, tradiciones y formas de vida diferentes. Del mismo modo que
la piel humana no tiene un color en general, sino que es negra, blanca,
amarilla, etc., y que no cabe hablar en general sino sélo en una lengua
particular, no se puede ser hombre en general, sino s6lo bosquimano,
hopi, yanomano o europeo. El hombre es por naturaleza un ser cultu-
ral: cada cultura ha de dar una interpretacién de qué es ser humano,
de cémo se comportan los seres humanos y por cuenta de qué activida-
des corre alcanzar su plenitud. Si se llama <humanismo» al modelo
que cada cultura da de la plenitud humana, del tipo de actividades que
considera «mas altas», «mas nobles» o «mejores», o sea de las activida-
des segun las cuales el hombre se realiza en su especificidad, entonces
cabe mantener que hay formas epocales del humanismo, que cada
cultura en cada momento posee un modelo distinto de qué es lo 6pti-
mo para el ser humano y de cémo lo consigue [39]. El arquedlogo
Graham Clarck lo ha resumido con claridad: «a diferencia de otros
animales, cuyas pautas de conducta vienen determinadas por su per-
tenencia a una especie, estan programadas en su herencia genética y
son homogéneas dentro de las poblaciones reproductoras, con solo
pequenas excepciones locales, los seres humanos acatan, por esencia,
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las costumbres y valores de las sociedades a las cuales pertenecen,
unas sociedades que al estar histéricamente constituidas son necesa-
riamente unicas. Los hombres no alcanzaron la dignidad humana a
través de la participacion en una conducta generalizada, ni consiguie-
ron sus maximos logros accediendo al status abstracto de seres civi-
lizados. Al contrario, alcanzaron su humanidad en virtud de su
participacion en culturas especificas y civilizaciones concretas» [40].

No hay una naturaleza uniforme a la que s¢ anadan unos adita-
mentos culturales: no hay sustrato comun. Si se pretenden quitar las
capas culturales para averigiar cuél sea la naturaleza humana, al final
del despojamiento no queda nada cspecificamente humano. Pero criti-
car el uniformismo ilustrado no ticne por qué conducir al relativismo;
la concepcion teleolégica de la naturaleza humana desemboca mas
bien en el pluralismo como opuesto tanto al uniformismo como al
relativismo cultural: que no haya un tnico modo de ser humano no
implica que todo dé igual. Que no podamos incorporar a una matriz
unica todos los fenémenos y valores expresados por las diversas cultu-
ras, que no exista ¢l comin denominador con el que puedan sumarse
todos los quebrados culturales, que lo humano sea irremediablemente
plural, no implica relativismo [41]. Hay cosas mejores y peores, accio-
nes buenas y malas, fenémenos culturales que llevan la naturaleza mas
alla de si misma en la direccion indicada por ésta, y fenémenos cultu-
rales que la traicionan. Abandonar el presunto lecho rocoso del unifor-
mismo no nos condena a naufragar en las marismas del relativismo,
pues quc las culturas sean plurales no supone necesariamente que
sean moénadas incomunicables o que no quepa juicio alguno de valor.

Pero no se trata tan so6lo de que no exista el Hombre, sino los
hombres, y de que estos sean distintos. Es que todo el decurso biogra-
fico humano es un proceso de individualizacion creciente. Cuando la
cultura se concibe, resume Geertz, «como una serie de dispositivos
simbolicos para controlar la conducta, como una serie de fuentes
extrasomaticas de informacion, la cultura suministra el vinculo entre
lo que los hombres son intrinsecamente capaces de llegar a ser y lo que
realmente llegan a ser uno por uno. Llegar a ser humano es llegar a ser
un individuo y llegamos a ser individuos guiados por esquemas cultu-
rales, por sistemas de significacién creados en virtud de los cuales
formamos, ordenamos, sustentamos y dirigimos nuestras vidas. Y los
esquemas culturales no son generales sino especificos (...)». Lo que los
seres humanos tenemos en comun, concluye, no es ni un sustrato
uniforme ni unos universales culturales empiricos, es mas bien un
quehacer, la tarea de llegar a ser individuos, y es mas bien en el curso
de esa trayectoria —en el arquetipo de la existencia humana— donde
debemos buscar su naturaleza [42].
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No hay un modo unico de ser humano. De la misma forma que la
gente es siempre varon o mujer, que la persona humana est4 modaliza-
da sexualmente, cada cultura suponc una modalizacién de la naturale-
za, constituye una realizacion diversa de las posibilidades que ofrece la
naturaleza humana. El tnico modo de alcanzar la verdadera natura-
leza del hombre es atender a la diversidad de sus expresiones: la verda-
dera esencia y naturaleza de lo humano no es algo que pueda
encontrarse detrds o por debajo de la diversidad cultural. Para decirlo
con Gehlen, «si la cultura es natural para el hombre, entonces nunca
captaremos su naturaleza tal cual c¢s, sino impregnada de contextos
culturales bien precisos» [43]. La verdadera realidad del ser humano
ha de buscarse, por tanto, precisamente en su variedad. En el prélogo
que en 1911, el mismo ano de su muerte, Dilthey escribiera para El
mundo espiritual. Introduccion a una filosofia de la vida, lo expres6
con belleza: «yo habia crecido con un afén insaciable por encontrar en
el mundo histérico la expresion de esta vida nuestra en su diversidad
multiforme y en su hondura» [44]. Porque, como explica reiterada-
mente, la hondura de la naturalcza humana sé6lo puede conocerse aten-
diendo a la pluralidad de sus expresiones. «S6lo la conciencia histérica
puede mostrarnos lo que es el espiritu humano en aquello que ha
vivido y producido y sélo esta autoconciencia histérica del espiritu
puede permitirnos claborar poco a poco un pensamiento cientffico y
sistematico acerca del hombre» [45]. «El hombre se conoce s6lo en la
Historia y no mediante introspeccion» [46], puesto que «la totalidad de
la naturaleza humana so6lo se halla en la historia». Cuando la au-
toconciencia se entiende como una rellexion solipsista, se termina por
confundir la esencia humana con un producto histérico concreto. To-
mar conciencia de si supone adquirir conciencia de la variedad huma-
na, es decir, de la historia.

¢Cual es el ultimo fundamento de este pluralismo? Para la vision
uniformista racionalista ilustrada las diferencias son siempre sospe-
chosas. Lovejoy lo expresa con claridad: puesto que el uniformismo
asume como evidente que la razoén cs idéntica para todos los hombres,
la vida racional no admite diversidad. Es dificil decirlo con mas nitidez
que como lo hizo Boileau en su Arte poética en pleno racionalismo. «La
razon en su trayecto no tiene mas que un camino» [47]. Las diferen-
cias de opinién o de gusto son, por consiguiente, en sf mismas sinto-
mas de error, mientras que su universalidad es garantia de verdad.
«Todo aquello, sentencia Lovejoy, cuya inteligibilidad, verificabilidad o
alirmacion real se limite a hombres de una época especial, raza, tem-
peramento o condicién carece eo ipso de verdad y valor o constituyen
acontecimientos sin la menor importancia para un hombre razona-

ble» [48]
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Para el uniformismo ilustrado el fundamento del pluralismo seria
asf negativo: s6lo porque el hombre no es cabalmente racional, o por-
que su conocimiento es siempre imperfecto cabe un espacio para el
pluralismo cultural. Si el conocimiento [uera perfecto, si el hombre
fuera capaz de conocer la rcalidad y conocerse a si mismo ¢n un
simple golpe de vista, no habria lugar alguno para el pluralismo. Si la
existencia humana no se diera distendida en cl tiempo, si el hombre se
poseyera a sf mismo en un instante pudiendo recoger ¢n un solo acto
de reflexion todas sus posibilidades, ni habria dispersiéon temporal ni
la multiplicidad de facetas o cxpresiones que supone. La verdad seria,
mas quc una, univoca, y todo serfa lo que ¢s con precision redondita y
aérea, como dijo Pessoa de las pompas de jabon. Todo cuadraria perfec-
tamente, la verdad serfa parmenidea, maciza y redonda: mazacética.
La subjetividad humana tendria a su vez una tnica expresion en la que
serfa recogida perfectamente. El pluralismo, por hecho inevitable que
sea, nacerfa en esta perspectiva de una carencia o de una pobreza
elemental, de una limitacién constitutiva.

Sin embargo, ¢l sueno de una expresién cultural altima de la sub-
jetividad humana termina por revelarse mas como una pesadilla que
como un espejismo. Como el hombre es un ser histérico, como es
intrinsecamente temporal, la nocién de una cultura o un espiritu abso-
luto carece de sentido. Si ¢l hombre fucra un espiritu cuyo vehiculo en
el mundo fuera la corporalidad, quiza pudicra sonarsc con una cxpre-
sion temporal perfecta y completa de su esencia espiritual; pero el
hombre no es un espiritu en el mundo, sino un determinado tipo de
animal cuyo acto primero —que Arist6teles llama «alma»— es espiri-
tual. El hombre no es todo lo que puede ser a la vez, sino que ha de ir
viviendo, es decir ha de ir realizando progresivamente sus posibilida-
des, por lo que no cabe lu expresion cultural, la objetivaciéon de su
espiritu subjetivo. La nocién de una cultura o de una época histérica
absoluta es, como Dilthey se esfuerza en mostrar contra Hegel, in-
trinsecamente contradictoria. El hombre ¢s un ser histérico no tanto
porque tenga pasado cuanto porque todavia tiene futuro. El espiritu
objetivo que es la cultura es, como la propia existencia humana, un
constitutivo todavia no.

Solo el hombre constituye su subjetividad mediante el proceso in-
acabable de sus objetivaciones culturales. Pero la pluralidad de cstas
procede de una abundancia constitutiva. No es que el intelecto huma-
no sea pobre; es, mas bien, que tanto él como la realidad son ricos. En
el conocimiento animal no cabe la pluralidad de perspectivas posibles
caracterfsticas del intelecto humano porque se agota ¢n lo sabido, no
sabe de sf en cuanto que conocedor de la realidad, no puede tomar
distancia respecto de su propio conocimicnto. La riqueza, en cambio,
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del conocimiento humano aparece como conciencia de la propia fini-
tud, de que es s6lo un punto de vista. El animal sabe acerca de su
entorno, pero no acerca de su propio saber, por lo que no puede
comparar lo sabido con lo real. Su saber no es reflexivo. El hombre,
precisamente porque sabe que sabe, adquicre conciencia de que lo
sabido no agota lo real, de que caben siempre nuevas manifestaciones
de lo real que no encajen con lo ya aprendido, de que lo real puede
siempre desconcertar. Por eso, la sabiduria humana, la caracteristica
del hombre experto en humanidad, se consuma como un saber siempre
abierto a nuevas experiencias [49].

Como Dilthey advirti6, «la altima palabra de la visién histérica del
mundo c¢s la [initud de toda manifestaciéon histérica» [50]. Pero la
conciencia de esta finitud no implica relativismo, sino méas bien la
advertencia de la soberania, la independencia y la libertad del espiritu
humano [rente a todas y cada una de sus manifestaciones. La riqueza
de la naturaleza humana es tal que requiere una pluralidad para expre-
sarse: no caben los uniformismos. El pluralismo cultural es, por tanto,
expresion de sobreabundancia, no de indigencia.

Dircccion del autor: Jorge V. Anegui. Dpto. de Filosafia, Universidad de Malaga, 29071 - Malaga.

Fecha de la versién definitiva de este articulo: 20.1.1997
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SUMMARY: THE VALUE OF MULTICULTURALISM IN EDUCATION.

Both the European integration and the demands of the cultural minorities within
each state led us to live in multicultural societies. The paper analyses the different
consequences upon educational model of considering multiculturalism as an inescapable
fact or as something intrinsically good. The consideration of multiculturalism as a fact
leads to establish a sharp distinction between the public and the private spheres of human
life and to reduce education to the public realm. Against this view, the article argues in
favour of considering multiculturalism as a good looking for a right approach of the
problem of the relationships between culture and nature. Against the illustrated unifor-
mitarian view of human nature, it is defended with Aristotle a teleological one. This
teleologicalviewenables us tounderstand why the veryexistence of a plurality of cultural
traditions is, as Dilthey claims, per se good.

KEY WORDS: Multiculturalism, Education, Culture, Human nature.
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«TEATRO PARA EL PUEBLO» Y EDUCACION
POPULAR EN LA SEGUNDA REPUBLICA:
¢UN «DIRIGISMO PARA LA LIBERTAD»? [*]

por Juan Manuel FERNANDEZ SORIA

Universidad de Valencia

1. Introduccion

En un reciente trabajo [1] sostenia que durante la Segunda Repu-
blica la educacién popular que de una u otra manera es apoyada desde
el poder, responde a los intereses de culturizacion politica del régimen.
Con las matizaciones y diferencias que en el citado estudio se con-
templan, en él procuré mostrar que tanto las Misiones Pedagogicas
como las experiencias de educacion popular de la Federacion Universi-
taria Escolar pretenden dar a conocer los valores socio-politicos sobre
los que se levanta el régimen republicano hasta su desapariciéon en
1939. Sin embargo, anotaba alli que estas acciones de educaciéon popu-
lar trascendian la mera comunicacién o divulgaciéon de una cultura
politica anadiendo el intento de que ésta fuera asumida e interiorizada
de forma consciente por el puablico al que iba dirigida aquella educa-
cion. Naturalmente, el grado de compromiso en este sentido diferia de
las Misiones Pedagoégicas con respecto a las Universidades Populares
de la Federacion Universitaria Escolar (F.U.E.) y a otras experiencias
de la Federacion estudiantil en los anos de la guerra civil. En estas
paginas es mi intenciéon hacer una aproximacién semejante pero cir-
cunscrita ahora al ambito del teatro; por tanto, me acercaré, con la
forzosa brevedad que exige este tipo de trabajos, y con el animo de
estimular otros futuros, al «Teatro del Pueblo» de las Misiones Pedago-
gicas, a «La Barraca» de la Union Federal de Estudiantes Hispanos, y
al «Buho» de la Federacion Escolar valenciana, los tres considerados
«teatros para el pueblo» en clara diferenciacién con los «teatros del
pueblo», caracterizandose aquéllos, en opiniéon de Miguel Bilbatua,
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por su ««culturalismo» y aprofesionalismo, desde una perspectiva margi-
nal a la cstructura econémica del teatro en Espana» y por levar el
teatro al pueblo, entendido el teatro como bien cultural en abstracto, y
el pueblo como los habitantes de aquellas zonas «culturalmente
depaupcradas», especialmente las rurales» [2].

2. La funcion educadora del teatro

Desde antiguo se le ha reconocido al teatro el importante papel de
confligurar una opinién publica de acuerdo con las orientaciones del
poder dominante, convirtiéndose, de este modo, en un claro instru-
mento al servicio del dirigismo ideolégico de los distintos regimenes
politicos. En un estudio sobre el teatro de la Ilustraciéon, José Antonio
Maravall aborda esta cuestiéon entendiendo que «desde luego, en el
tratamiento del tema del teatro prima el punto de vista de la funcién
social que le toca ejercer, educando a las conciencias, depurando los
sentimientos» [3], funcién que [ue regulada, aunque con fines y resul-
tados dilerentes, tanto por nuestros ilustrados —Jovellanos expuso su
criterio al respecto en su Memoria para el arreglo de la policia de los
espectdculos vy diversiones publicas v sobre su origen en Espaiia [4]—
como por los de otros paises no sujetos al despotismo de un Rey, como
los franceses; dice Maravall aludiendo a Marvin Carlson [5], que «los
gobiernos de la Revolucién francesa en sus dilerentes fases, se sirvie-
ron del teatro para difundir su ideologia y atraer por vias emotivas la
adhesion de la opinién puablica: un dirigismo para la libertad» [6].

Sirva esta relerencia histérica no sélo para fundamentar este pri-
mer cpigrale sino para ilustrar como el teatro es llamado a conformar
las conductas sociales con arreglo al orden existente, bien sea erradi-
cando, por negativas, actitudes contrarias a los nuevos valores socio-
politicos, bien sea mediante la inculcacioén de éstos. Naturalmente, la
funcién educadora del teatro sera intervenida, mediatizada, en mayor
o menor medida, segan que el régimen politico se declare o no respe-
tuoso con las libertades individuales, entre ellas la de expresion, con-
sustancial al hecho teatral. De este modo, se puede afirmar sin temor a
equivocacién alguna, que la injerencia del poder politico a la hora de
fijar la funcion social del teatro es mas acusada en los gobiernos repu-
blicanos a partir de 1936 que en el lustro precedente, y ello no porque
aquellos fueran contrarios a las libertades, sino porque éstas, siquiera
sea circunstancialmente, debian estar supeditadas a la defensa de la
Libertad que haga posible el ejercicio de las otras libertades. Dicho de
otro modo, el dirigismo cultural es mas imperativo cuando se trata de
defender los perfiles mas sustanciales de un régimen amenazado de
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desaparicion, ante lo cual no caben actitudes neutras. Y esto se refleja-
ra con toda nitidez en las experiencias teatrales que protagonizan estas
paginas.

La funcion del teatro durante la Republica «burguesa» de 1931 fue
motivo de manifiestos y polémicas que, partiendo de un punto comun
—Ila necesidad de renovar la escena espanola, y su moral artificiosa,
sometida a las exigencias de la taquilla, situacién que se avenia mal
con los acontecimicntos sociales del pais—, derivé en posturas contra-
dictorias, unas que abogaban por un teatro de minorias —defendidas
por Luis Araquistain, diputado del Partido Socialista [7] — y otras por
un teatro de masas, que tuvo en Ramon J. Sender [8] a uno de sus mas
firmes abanderados. Este tipo de teatro —de masas, popular y, mas
tarde, proletario— serfa el predominante durante la Republica, posi-
blemente por su mayor coincidencia con las transformaciones sociales
y politicas que el nuevo régimen prometia. El publico elitista del teatro
burgués, deja paso a un publico mas popular, mas pueblo, y el «arte
por el arte» de aquél, sucumbe ante la mayor implicacién social de
éste [9]. Y es aqui, en este teatro popular y de masas donde se ubican
los Teatros Universitarios y el de las Misiones Pedagoégicas, cuya fun-
cién educadora es reconocida por sus mas directos protagonistas.

En efecto, el fundador y alma de «La Barraca», Federico Garcia
Lorca, deja constancia, y no precisamente de forma esporadica, de la
funcién educadora del teatro; asi lo afirma, entre otros, en sendos
testimonios de 1935; el primero, extraido de «Charla sobre teatro»
dice:

«El teatro es uno de los mas expresivos y tltiles instrumentos para la
educacién de un pais y el barometro que marca su grandeza o su
desmayo. Un teatro sensible y bien orientado en todas sus ramas,
desde la tragedia al vodevil, puede cambiar en pocos anos la sensibili-
dad de un pueblo; y un teatro destrozado, donde las pezunas sustitu-
yan a las alas, puede achabacanar y adormecer a una nacion entera.
El teatro es una escuela de llanto y de risa, y de una tribuna libre
donde los hombres pueden poner en evidencia morales viejas o equi-
vocas y explicar con ejemplos vivos normas eternas del corazény el
sentimiento del hombre» [10].

En su respuesta a la pregunta sobre el futuro del teatro, Lorca
senala el fracaso del teatro puramente artistico que devino en algo
extrano y anacronico por haberse desviado de los intereses del pueblo,
porque «El gran public —dice Lorca— va [al teatro] a veure la seva
vida i els seus problemes. Per mitja del teatre fixeu-vos si es pot orien-
tar a les masses!... Si 'autor s'adapta al tipus de mentalitat mig que
predomina, i arriba a fer comprendre clarament les seves idees a tra-
vés de l'obra, aleshores (...) fa la gran tasca de realitzar la veritable
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missio del teatre, educar les multituds» [11]. Esta funciéon educadora
se enriquece con el entendimiento de que ¢l teatro ya no es s6lo un
vehiculo que lleva cultura al pueblo, o un instrumento de formacion
social como decia Lorca, sino que incorpora, ademas, misiones nue-
vas, entre ellas una funcién eminentemente culturizadora de las masas
que posibilite su emancipacion y liberaciéon papel éste que se incre-
menta en los afos siguientes, tanto es asf que, para Manuel Valldepe-
res, el teatro de la revolucién

«ha d’¢ésser la més activa de les formes educatives de la massa, impo-
sant, en forma persuasiva, totes aquelles idees que tendeixin a la
renovacio inmediata i progressiva de la humanitat. Per tal com el
teatre arriva al més pregon de la consciéncia popular, aquest ha
d’ésser una veritable escola social en la cual es forgin els nous con-
ceptes basics de l'activitat proletaria (...) Capacitar el poble dels
problemes que lafecten directament i assenyalar-li solucions, per
revolucionaries que siguin, és la missio especifica del teatre d'avui
(...) L'emancipacio de les masses, l'alliberament dels pobles, la fra-
ternal unié de la humanitat (_.) tenen la seva base en la cultura
popular. 1 és per aix6, també, que el teatre ha d’ésser, per tal de
respondre a la seva concepcio revolucionaria, obra de cultura, obra
de capacitacio, obra de formacio intellectual de les masses» [12].

En fin, terminemos este punto preguntandonos con Antonio Apari-
cio «¢quién puede negar la gran importancia del teatro como ins-
trumento de ensenanza?. Aquello que el hombre contempla con
admiracion tiende a imitarlo mas tarde (...)» [13]. Y es que el teatro,
aparte de su intrinseco valor educativo, es capaz de ensenar aun sin
proponérselo explicitamente; no obstante lo cual, las experiencias escé-
nicas que nos ocuparan en las paginas que siguen, sf tenian una clara
intencionalidad educadora, entendida ésta, como acabamos de decir,
en un sentido amplio que sobrepasa la mera transmision cultural para
abarcar también una funcién «politica» insistente en el protagonismo
social del pueblo. El teatro del que nos ocupamos contempla, pues,
entre sus fines, de forma mas o menos declarada, devolver al pueblo —
su nuevo publico— el papel preponderante que le corresponde en la
vida social, implicarlo en la cosa publica borrando para ello la tradi-
cional desafecciéon que lo mantenia desvinculado de los asuntos comu-
nes, de las decisiones politicas, de las cosas de la comunidad, del
quehacer de la «polis» [14].

3. El «Teatro del Pueblo» de las Misiones Pedagdgicas

El acercamiento al teatro de las Misiones exige un recuerdo inevi-
table —y en este caso sumario y con afan exclusivamente contextualiza-
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dor— de la conocida infravaloracién de las Misiones Pedagégicas por
parte de estudiosos de la cultura republicana; entre las mas referidas
estan las de Tunén de Lara que las calific6 de «utopia educacional»
[15], y las de Bilbataa que las etiqueta de «obras de caridad cultural»
[16], epitetos comedidos en comparacion con los que le sugiere a Vic-
tor Fuentes la «actitud de evangelizadores» de los integrantes de las
Misiones «que llegan a redimir a los «salvajes» de su atraso cultural,
sin darse cuenta, aquellos misioneros, que mucha de aquella gente en
cuestiones socio-politicas, y no digamos en sabiduria no libresca, esta-
ban mas adelantados que ellos» [17]. Esta idea, referida al teatro, ya la
manifest6 en 1932 Ramon J. Sender cuando, con palabras muy duras,
denunciaba lo absurdo de enviar «teatritos decadentes a las aldeas que
saben hacer teatro como el de Castilblanco» [18], pueblo de Badajoz
que evoc6 a muchos con su tragedia la que siglos atras escenificara
Lope de Vega en su Fuenteovejuna [19]. A estas valoraciones res-
pondieron en su momento los protagonistas de las Misiones. Eugenio
Otero ya le plante6 la cuestiéon a Rafael Dieste, estrechamente impli-
cado en el Teatro Guinol de las Misiones, quien a mi entender abunda
en una de las intenciones principales dcl acto misional cossiano, a
saber, la conveniencia de que el pueblo tomara consciencia de su papel
social acorde con el régimen reformista de 1931: «Usabamos, hasta
donde nos era posible, los recursos de los juglares pero no era simple
juglaria. En primer lugar procurabamos devolver la conciencia de sus
propios valores al pucblo» [20], ademas de crear «un orden de ilusio-
nes, de formas de sociabilidad, de participacion, y esto probablemente
podia ser un estimulo para vigorizar en el pueblo el sentido civico y la
voluntad de reforma» [21]; y todo ello aparte de afirmar que el alcance
de las Misiones «comprendia, ademas, no sélo los aspectos mas de-
sinteresados de la cultura, sino también los de indole mas urgente o
practica» [22]. Manuel Aznar recoge la creencia de Arturo Serrano
Plaja de que las Misiones tenfan una «especial eficacia como vehiculo
para despertar la dormida conciencia popular: «Y eso es lo que, cuan-
do menos, hacen las Misiones: comprobar que (las gentes populares)
estan vivas, avivarlas»» [23].

Cossio conocfa los riesgos de incomprension de los que seria obje-
to su empresa y asf lo dejoé escrito en las paginas que anteceden a la
memoria del Patronato [24], pero qucria reparar en la medida de lo
posible el abismo, sobre todo espiritual, que scparaba la ciudad y la
aldea [25] por medio de la comunicacién —lo contrario del aislamien-
to— «para enriquecer las almas y hacer que vaya surgiendo en ellas un
pequeno mundo de ideas y de intereses, de relaciones humanas y divi-
nas que antes no existian» [26], y esto creo que va mas alla de la
simple transmisién de un momentanco goce estético como se ha quern-
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do ver en la finalidad de las Misiones Pedagogicas o, como el propio
Cossfo dice para salir al paso de las criticas apuntadas, mas alla de la
«comunicaciéon de cultura exclusivamente espontanea y difusa» [27]. Y
es que las Misiones y su Teatro tienen, ademas, una clara intencion
educadora en el sentido que he apuntado maés arriba.

Por todo ello, cuando Enrique Diez-Canedo se hace eco de la opi-
nion de los protagonistas del «Teatro del Pueblo» y afirma que no se
trata de teatro «sino de llamadas a la sensibilidad popular por medio
del teatro», es preciso preguntarse por su significado ultimo [28], pre-
gunta que debe incluir el concepto «sensibilidad», el cual no es una
capacidad s6lo para experimentar sensaciones o impresiones sino tam-
bién para juzgar, opinar y formarse un criterio propio. Luis Santillano
recoge de uno de los ultimos escritos de Cossfo estas palabras, muy
cercanas a lo que decimos: «El hombre del pueblo tiene derecho a
gozar de los bienes espirituales de que disfrutan los privilegiados (...).
Es cuestion de justicia social. Hay que ensenarle a divertirse con Sofo-
cles y con los libros de caballerfa, poquito a poco, con paciencia y paso
a paso, y hay que darle motivos para que se informe de todos los
problemas humanos que hoy dan la vuelta al mundo» [29]. Cabe en-
tender de estas palabras que el Teatro de las Misiones apunta a la
sensibilidad de «os humildes de pueblos y aldeas» —«un publico ana-
logo en gusto, sensibilidad, reacciéon emotiva y lenguaje, a los publicos
de los antiguos corrales» [30]— en aquél doble sentido: experimentar
una impresion nueva mediante el goce de un bien espiritual y, al mis-
mo tiempo, formarse un juicio propio ddndole «motivos —como quie-
re Cossio— para que se informe de todos los problemas humanos que
hoy dan la vuelta al mundo». Con esta finalidad, el Teatro de las
Misiones no podia ser sin mas un transporte de bienes culturales en
abstracto, sin intencionalidad alguna, sino un instrumento que ayuda-
ra a hacer efectivo el mandato legal que crea las Misiones cuya finali-
dad, ademas de reparar una injusticia social, estriba en convertir a los
ciudadanos en colaboradores y participes del desarrollo nacional [31],
implicacion que precisa de aquél «avivamiento» de las gentes del que
hablara Arturo Serrano Plaja, involucracién que necesita de ensenan-
zas, de un propdsito formador y educativo claro; en la consecucion de
este objetivo alcanza un mayor signiflicado el siguiente testimonio de
Enrique Azcoaga Ibas —encargado de explicar las pinturas del Museo
Circulante— quien dice que los actores del Teatro de las Misiones

«no daban su vida para que la vida de sus personajes reflejaran
conductas poco meritorias, sino para que sus interpretaciones pusie-
ran de manifiesto lo que la vida tiene siempre, por encima de los mil
conformismos, de aventura y de riqueza, En los tabladillos misiona-
les los estudiantes que sonaban con una Espana transformada y mas
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viva no podian hacer el juego, como los malos actores profesionales,
a esas clases espanolas empenadas en discutir los problemas alre-
dedor de una camilla o sentados apaciblemente en un tresillo, con-
fundiendo accion y comentario, entusiasmo creativo con accion re-
signada. Estos grupos estudiantiles, por otra parte, no se parecian en
nada a esos teatros de ensayo que pedantizan las ideas y las fabulas,
desproveyéndolas del suficiente atractivo. Las representaciones tea-
trales prolongaban una convivencia, un sentido de la solidaridad,
una camaraderia, que sin necesidad de prologos insufribles (...) tras-
cendija del tablado para regocijo e interés de las gentes de pueblo,
encantadas, arrastradas por sugestivas ideas teatrales (...) En el Tea-
tro de Misiones (...) las huestes de Alejandro Casona sembraban en
las plazas de Espafna una inquietud, a la que el teatro s6lo renuncia
cuando estd muerto: pensar con todos los que nos acompanan en
aquello que somos y no somos» [32].

Con esta importante intencién —entre otras, sin duda, también
importantes— s6lo en el primer ano de su andadura, «conforme a una
didactica elemental» el Teatro y Coro de Misiones llevaron su «actua-
cién jubilosa y educadora ante mas de 30.000 espectadores rurales»
[33]; a esa didactica elemental se adaptaba de manera excelente el
repertorio de la «farandula primitiva» a cuya semejanza —aseguran
sus responsables— en cierto modo nace y vive el Teatro de Misiones:
Pasos, Sainetes y Entremeses del teatro clasico (de Juan del Encina,
Lope de Rueda, Cervantes, Calderén, Quinones de Benavente, Ramoén
de la Cruz..), y algunas adaptaciones sencillas como «El Médico a
palos» en versién de Moratin, conformaban el bagaje educador —que
no dogmatico, de comprensién facil, «con la didactica simple de los
buenos proverbios» [34]— del «Teatro del Pueblo» con el que el pue-
blo, ese «publico interesantisimon, se identificaba —«encantado»— por-
que de él mismo sali6 siglos atras, ese publico nuevo, esas gentes que
muestran las fotograffas «boquiabiertas ante un tablado, asombradas
ante una escena, asi del teatro como de la pantalla, (que) impresionan
profundamente al que las contempla» [35]...

Al encuentro de ese mismo publico, y con parecidos fines, saldran
esos otros «teatros para el pueblo», los teatros universitarios de la
Segunda Republica.

4. Teatro Universitario

Muchas son las conexiones entre el Teatro de las Misiones y el
Teatro Universitario de «La Barraca» (de la F.U.E. de Madrid) o «El
Baho» (de la F.U.E. de Valencia) [36]. Sin entrar en profundidades,
entre aquéllas cabe senalar que uno y otro lo integran estudiantes de
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las distintas Facultades y Escuelas universitarias, conscientes, tal vez,
del nuevo papel que la juventud estudiantil cree estar llamada a jugar
en una sociedad que conoce profundas transformaciones en cuyo pro-
ceso, sin duda, la educacién y la cultura ocupan un lugar preeminente.
Dccenas de universitarios eligen la escena como un instrumento me-
diante el que hacer posible el ideal de socializar la cultura, que consis-
te no s6lo en extenderla a cuantos tienen necesidad de ella sin privilegios
de clase, sino también en estimular por su mediacion el pensamiento
critico entre aquellos a quiencs se dirige [37]. Ambos teatros —que no
en vano mantenian ligazones con la Instituciéon Libre de Ensenanza
[38] — se enmarcan en los proyectos de cxtension cultural de la Segun-
da Republica rompiendo, como acabamos de decir, con «la concepcién
burguesa de la cultura como patrimonio de clase» [39]; por ello, el
Teatro de las Misiones y el Teatro Universitario buscan también un
publico nuevo, el pueblo; bien es verdad que el Teatro misional tiene
un destinatario mas rural en el sentido de que preferia los nacleos de
poblacién pequenos de mas dificil conexién con la ciudad, y que muy
esporadicamente actuaba en ciudades [40]; el puablico del Teatro Uni-
versitario es también popular aunque indistintamente rural o urbano;
asi, «La Barraca» lo mismo actiia en Vinuesa o Almazan que en Ma-
drid o Ciudad Real, en Santiago y La Coruna que en Grado o en
Cangas de¢ Onfs, en Alicante y Valencia que en Utiel o Almansa, en
Granada, Valladolid o Salamanca que en Canfranc, Villarcayo, Fromis-
ta o Villadiego, etc. Es cierto que el Teatro Universitario, ¢n cspecial el
lorquiano, tenfa mayores pretensiones teatrales, mientras que el «Tea-
tro del Pucblo» las tenfa de indole pedagégica [41]; sea como fuere, «el
caso es que, de repente, dos teatros ambulantes hicieron aparicién en
los escenarios de Espana: La Barraca, auténtico teatro, con una mision
definida que cumplié plenamente, y Misiones Pedagoégicas con otra, de
parccido significado, pero como su nombre indica claramente, mas
pedagégica que artistica» [42]. Acabamos de sefalar en qué consistia
ese «parecido significado» entre ambos tipos de teatro; me detendré
aqui en uno de sus elementos comunes, su finalidad educadora en el
doble sentido ya expuesto.

Cuando Francisco Caudet sostiene que «La Barraca formaba parte
integral del plan educacional de la Segunda Republica, adaptando el
teatro a esa finalidad» [43], esta reconocicndo algo que ya hemos apun-
tado, que el Teatro Universitario sc inserta, junto con el Teatro misio-
nal, ¢n la tarca de ayudar a la transformacion social y politica que
constituye el objetivo prioritario del Poder politico y, e¢n consecuencia,
hace suya la idca de extension cultural republicana con toda su carga
significante; es decir, «La Barraca» se suma a uno de los principios
socio-politicos inherentes a los planteamientos educacionales del nue-
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vo régimen, el compromiso de hacer participes a todos los ciudadanos
de los bienes educativos y culturales para implicarles en ese proceso de
transformacion [44]. Asegura Luis Sdenz de la Calzada que «La Barra-
ca» surge, en parte, ante la necesidad de renovacion teatral que necesi-
taba el pafs, perotambién —y esto es lo que nos interesa aqui— porque
sus mentores crefan «en la cultura como uno de los mas importantes
motores para conseguir ¢l acercamiento humano y superar desniveles
existentes entre las clases sociales» [45]. La actitud reformista que
denotan estas palabras, incrementada por la escasa integracion de los
estudiantes-actores con el pueblo al que llevan su bagaje cultural [46]
—teatro para cl pueblo—, adquiere un tono diferente y de mas hondo
calado cuando Garcia Lorca nos sumerge en la intencién de su compa-
nia teatral: educar al pueblo mediante un instrumento que le pertene-
ce, el teatro, y hacerlo no de mancra despreocupada, sino «con una
gran idea politica, educar al pueblo poniendo a su alcance el teatro,
sobre todo el clasico y el viejo», y hacerlo de tal modo «que la eficacia
pedagoégica no se pierda. Hay que darle al pueblo lo suyo. Lo suyo, que
no son so6lo capeas» [47]. «Lo suyo» es, evidentemente, lo que le ha
conformado como pueblo: sus luchas, sus tradiciones, su memoria, es
decir, el teatro, sobre todo el teatro clasico. Cuando nace «El Buho», el
teatro de la F.U.E. valenciana, en su Cartel-maniliesto se lee:

«El teatro es vivo compendio del desarrollo totalitario de los pue-
blos y esta inexorablemente sujeto a sus accidentes de toda indole.
Apenas puede pretender desenvolverse en estadios de abstraccion y
alejarse de la interpretacion social de la vida. No. Ello es imposible.
Es el ambiente quien crea el teatro, y en todo momento ha de refle-
jar sus vicisitudes, sus problemas, sus rumbos. Lo contrario, querer
lo contrario, seria caer ¢n la utopia, en la irrealidad» [48].

La interpretacion social de la vida, el reflejo de sus cambios, sus
problemas y sus anhelos, «lo suyo» del pueblo que decia Lorca, es la
mision que fundamenta la existencia del verdadero teatro, y lo que
explica en légica coherencia su repertorio. El mismo manifiesto ad-
vierte, por tanto, que a los jovenes que forman el Teatro Universitario
de la FUE valenciana y a todos aquellos estudiantes que colaboran en
esta experiencia, les guia un sé6lo proposito, «el de ofrecer versiones,
auténticamente actuales [49] de teatro». Naturalmente, puede sorpren-
der [50] que, a renglon seguido, entre estas obras de «actualidad»
anuncien la puesta en escena de El gran teatro del mundo, de Calderon,
y El juez de los divorcios, de Cervantes, actualidad que no debe inter-
pretarse en un sentido cronolégico, sino social y politico acorde con la
funcion del teatro de reflejar las necesidades, problemas y rumbos de
la vida social; y qué duda cabe que el teatro clasico popular ofrece
cuantiosos y graficos ejemplos [51] que contienen aspiraciones impe-

rev.esp. ped. LV, 206, 1997



88 JUAN MANUEL FERNANDEZ SORIA

recederas y luchas permanentes del pueblo, validas tanto para el pue-
blo del Barroco como para el pueblo de la Republica; deseos de justi-
cia y de libertad, rebeliones contra la tirania, la opresi6on y la
arbitrariedad, en fin, la oposicién heroica del débil contra el fuerte,
son puntos de encuentro de lo popular que trascienden las caracteris-
ticas espaciales y temporales para pasar a conformar una especie de
patrimonio comin —«o suyo»— que logra galvanizar la sensibilidad
del pueblo aunque medien varios siglos entre las represcentaciones de
los «corrales» del XVII y ésta, por ejemplo, protagonizada en agosto de
1935 por los estudiantes de «El Buho» en la plaza del pueblo valen-
ciano de Faura, donde, «sobre un tabladillo tapizado por los colores de
la Republica», se represent6 la obra de Lope de Vega, Fuenteovejuna.
En la plaza del pueblo, escenario abierto a todos, como el mensaje del
drama lopesco, para que grandes y pequenos, hombres y mujeres, vy,
como narra el cronista, «los maestros de las escuelas primarias, que
habian llevado al acto a sus pequenines», pudiesen participar de la
obra en emocionado, recogido y «culto silencio» como dej6 escrito
Emilio Fornet en su crénica:

«Todo el pueblo se arracima y absorbe la poesia, con un silencio
culto y magnifico. Emociona este fervor campesino por el teatro
clasico. Una ventanita iluminada por las luces eléctricas del teatro
improvisa un marco de maravillosas pinturas modernas: dos cabecitas
de nifnos campesinos son un Picasso maravilloso; luego sale una
viejecita de Ribera...

..Ya las figuras de Fuenteovejuna dicen sus versos de encanto;
mueven las danzas populares, exclaman sus justas rebeldias contra
los tiranos... Y el pueblo auditor se entusiasma, magnifico, como en
el teatro griego, popular...» [52].

M.* Fernanda Mancebo y Manuel Aznar encuentran dos elementos
que ayudan a explicar la actitud del pueblo ante esta representacion
teatral y que es perfectamente extensible a otras situaciones similares,
como las que proporcionan el Tcatro de las Misiones Pedagégicas, por
ejemplo, o la propia «Barraca», espejo en el que se mira «El Baho» en
sus inicios: en primer lugar, el campesino espaiol, en gran parte anal-
fabeto, «es para la intelectualidad republicana el “publico teatral ideal”
[53] (...) Pero, ademas, la obra representada es nada menos que Fuen-
teovejuna, un drama cuya significacion revolucionaria acaban de ac-
tualizar en la realidad histérica pueblos espanoles como Castilblanco,
Casas Viejas o la cuenca minera asturiana» [54].

Mediante el teatro clasico no s6lo se educaba ¢l gusto popular [55],
sino que en él reconocia el pueblo sus problemas de siempre y reencon-
traba sus valores; por su mediacién el pueblo podia adquirir concien-
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cia de su fuerza, y ser impulsado a la accién. Con la Fuenteovejuna que
mont6 «La Barraca» dice Caudet que «se quiso teatralmente, con meca-
nismos propios de la comunicacién teatral artistica, ilustrar y estimu-
lar la accion. Accién que tenia que ir precedida o acompanada de una
concienciacion. La realidad socio-histérica de la Espana rural recibfa
un choque, un alboroto en sus conciencias, una identificacién dramati-
ca, al ver su propio drama representado en la escena» [S56]. En el
drama lopesco las tropelias e injusticias del Comendador propician
que el pueblo «rompa un estado de cosas insostenible, estado que,
como siempre —dice Saenz de la Calzada [57] — ha sido creado por
un fel6n»; el Comendador no da crédito a que el pueblo se levante
contra él —«El pueblo contra mij», dice incrédulo—, porque «sucede
algo que no tiene precedentes en la historia»... y Flores, el criado del
Comendador advierte: «Cuando sc alteran / los pueblos agraviados y
resuelven / nunca sin sangre o sin venganza vuclven». Podemos imagi-
nar el impacto de la obra en el ambito de la Espana rural, todavia
plagada de caciques y terratenientes, impacto que sc agrandaria con el
montaje que ide6 Lorca de la obra adecuandola no al reinado de los
Reyes Catdlicos, como hizo Lope, sino al entorno histérico de los afnos
treinta... porque «Federico trataba —trat6 siempre— de inquietar a la
gente espectadora, al personaje pasivo del teatro; el problema que Fuen-
teovejuna planteaba tenia (...) vigencia; caciques y mandamases no
faltan en nuestro territorio; sefior de horca y cuchillo, con derecho de
pernada en la obra (...)» [S8].

Que el pucblo volviera a ser capaz de escribir su propia historia,
que recuperase el protagonismo que le pertenece, fue un objetivo de
primer orden del Teatro Universitario, si bien esta finalidad se hace
mucho mas visible durante la Guerra Civil porque es en ella cuando la
Republica necesitaba de manera especial el protagonismo que concedc
la toma de conciencia de lo que se es y de aquello por lo que se
arriesga la propia vida. En este sentido ¢s sumamente ilustrativo que
un estudioso de este teatro, como José Monleén, delina «El Biho» por
su actitud hacia el logro de una cultura popular «que significaba traba-
jar por una nueva perspectiva de la cultura y politicamente, por una
transformacion que diera al pueblo el protagonismo histérico... pero
nunca por la aceptaciéon de una cultura de segunda clase» [59]; y
cuando hablamos aqui de cultura popular insistimos que hay que en-
tenderla como instrumento de emancipacion.

Durante los anos de la guerra civil el teatro en general y el uni-
versitario en particular (ya no ¢l de Misiones), vuelve a scr aprovecha-
do con fines de educacién popular pero también de propaganda y de
formacion politica [60]. A este respecto recuerda Miguel Bilbataa que
«desde el comienzo de la guerra se vio con claridad en la zona republi-
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cana las posibilidades que el teatro tenia como medio de propaganda.
Ello era consecuencia directa de la utilizacion durante el perfodo ante-
rior, del teatro en tareas de difusion cultural y educacion popular. Las
experiencias del Teatro de las Misiones Pedagogicas y de los teatros
universitarios (La Barraca, El Buho, ctc.), son recogidas inmediata-
mente» [61].

La Guerra es mas exigente con la funcién social del teatro en
general [62] al tiempo que las posiciones politicas de los estudiantes
afectan al planteamiento del suyo propio. En electo, un mayor com-
promiso y militancia politica se apodcra de la escena universitaria. «La
Barraca», perdido de forma tragica su creador y su alma en los cam-
pos de Viznar, sigui6é con su tradicional repertorio, pero sus actores
eran mas jovencs (los mas veteranos estaban movilizados) y su publico
se ampli6 a los soldados que luchaban c¢n los frentes [63]. «<El Bihoo,
sin embargo, s¢ adapta mejor a la evolucién de la sociedad que surge
tras el 18 de julio del 36, abandonando su inicial caracter de teatro
nacional-popular para tomar otra nueva orientacién, mas acorde con
el compromiso de lucha contra el lascismo [64], mas en la linea del
teatro vinculado a la lucha revolucionaria defendido por Piscator [65],
y se define en csta segunda etapa como un teatro de agitacién y propa-
ganda [66] cuyo repertorio ya no se reduce solo a los clasicos —a los
que también se convoca, aunque bajo otros modos, a la lucha por la
defensa de las libertades [67]— sino que incluye también obras de
mayor actualidad social, escritas para ¢l momento o adaptadas a él,
deviniendo como dijo su director, Max Aub [68], en teatro de circuns-
tancias [69]. Con csta fusion de teatro clasico y de circunstancias se
pretende incidir mas en las connotaciones revolucionarias que adquiere
la misién del teatro:

«Cultura y revolucion, términos siempre unidos por nosotros, son
los ideales constantes de la juventud. El Baho plasma en su escena,
como representantes de la juventud, estos dos términos, hermanando-
los. Son Cervantes y Valle-Inclan, Max Aub y Alberti. Cultura revolu-
cionaria os ofrece el teatro universitario de la FUE. Nuestro teatro
clasico, popular, es por esos dos términos, por su conjuncion,
eminentemente revolucionario» [70].

Esta fusion se explica por la inmersion del Teatro Universitario en
la rcalidad de una Espana en la que «estan pasando muchas cosas. Se
ha derrocado el dominio material inmediato de una clase y se esta
realizando una revolucion en el estadio que histéricamente correspon-
de. Todo esto en el marco de una guerra a muerte entre dos civilizacio-
nes. Guerra que ha tenido la virtud de poner en pie tantas cosas
dormidas quc¢ parecian muertas» [71]. Asi, pues, no podia el Teatro
Universitario, no podia «El Bitho», permanecer ajeno a esta realidad
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so riesgo de perder su razon de existir, razén que le viene dada por su
valor social [72], el cual, a mi entender, contiene dos elementos basi-
cos: primero, reflejar la realidad y sus problemas que es tanto como
decir que el teatro es parte de esa realidad y, segundo, ayudar al es-
pectador a interpretar esa realidad mediante el acto teatral, y a movili-
zar todos los recursos posibles con el fin de lograr su protagonismo
social; Ramon Otaola lo sintetiza con esta palabras:

«La finalidad del teatro ha de ser actualmente, de este modo, mas
que la que como arte tiende a complacer la sensibilidad del espectador,
la que trata de estimular su voluntad en la accién y le senala para
ella objetivos concretos, jugando en la vida colectiva un papel en la
adopcion de sus formas de vida, en la eleccion de sistemas ideologi-
cos definidores de su estilo y métodos de Gobierno; es decir, lo que
supone como politica» [73].

De este modo, el Teatro Universitario, y el teatro en general, se
convierte en auténtica escuela social donde se informa al pucblo acer-
ca de sus problemas, donde se le senalan soluciones, donde, en fin, se
le estimula a la accién social..., actuaciones y [ines que, necesaria-
mente evidencian un dirigismo ideolégico y cultural.

5. Conclusiones

El «Tcatro para ¢l pucblo», como su propio cnunciado pone de
maniliesto, es un transporte de cultura de arriba hacia abajo, desde las
élites intelectuales hacia el pueblo; sin embargo, esta constataciéon no
limita su alcance. Los «Teatros para el pueblo» que se han estudiado
en estas paginas persiguieron —y no de [orma inconsciente— otros
dos objetivos fundamentales. El primero, y de acuerdo con lo que
siempre [ue la mision del teatro no marginal al poder— consiste en
educar «politicamente» a las masas de espectadores a las que se dirige
conformando una opinién publica simpatizante con los valores socio-
politicos del régimen. En el régimen republicano de 1931 las liberta-
des, los derechos, el rescate de lo popular —en contraposicién a lo
elitista econémica y socialmente—, son factores que integran una ideolo-
gia que se quiere difundir a través del teatro. Por ello no sorprende que
tanto el teatro de las Misiones Pedagoégicas como cl universitario —que
gozaron de las bendiciones del poder establecido— nutrieran su reper-
torio en cl teatro clasico pues en é| se exponen dc¢ forma magistral las
situaciones, los problemas, las inquietudes, los anhclos eternos del
pueblo de siempre, del cual el pueblo republicano se siente parte. De
este modo se lograba la difusion ideol6gica mediante un soporte estéti-
co y cultural de alto nivel. Ideologia y cultura caminaban juntas.
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Junto a este objetivo, el «teatro para el pueblo» cumpli6 una se-
gunda finalidad: socializar la cultura —democratizarla, dirfamos hoy—
haciendo que ésta no fuera patrimonio de una sola clase social como
hasta ahora habfa acontecido, sino algo a lo que todos —incluso los
mas desfavorecidos— tenfan derecho. Mas, esta socializaciéon no debe
ser entendida de manera restrictiva, es decir, como democratizacién
en el acceso a los bicnes culturales limitada a una mera extension
cuantitativa en su dislrute; es cierto que el «teatro para ¢l pueblo»
busca un nuevo publico, pero cuando entra en contacto con él la ac-
cion teatral no queda reducida a proporcionarle sélo un goce estético o
a compartir un bien cultural, sino que profundiza en esa otra dimen-
sion inexcusable y fundamental de la democratizacién cultural que
entiende la cultura al modo kantiano, es decir, como instrumento que
[avorcece la eleccion y, por tanto, la emancipacion y la liberacion.

El Teatro de las Misiones parece querer situarse formalmente den-
tro del concepto restrictivo que hemos senalado, consciente, tal vez, de
los inconvenientes que podria acarrear a la empresa misional una in-
tencion mas «politica»;, sin embargo, creo que, en altimo término,
estuvo muy presente en la accion teatral la tarea concienciadora, la
educacion politica por medio de los autores clasicos. El mismo Cossio
queria que el teatro divirtiese pero, también, que [uera capaz de poncr
al puablico de mision al coniente de los problemas que afectan al mun-
do, es decir, que conciernen al mismo pueblo; y, por su parte, los
misioneros responsables del Teatro de las Misiones, huyeron del confor-
mismo para sembrar de la mano de los clasicos, inquietudes sociales.
Avivar las gentes, involucrarlas en ¢l hacer cotidiano de la cosa publica
—forma idénea de legitimacion democratica— [ue una de sus preocu-
paciones.

Otro tanto cabe decir del Teatro Universitario, salvo que en éste se
explicita con rotundidad que sus [ines son, ademas del afan socializa-
dor de la cultura, colaborar en la transformacion social y politica; y ¢l
teatro, con la variedad de situaciones quc plantea, puede ayudar a la
consecucion de este objetivo interpretando la realidad y, llegado el
caso, ofreciendo desde el escenario soluciones encaminadas bien a
solventar problemas sociales bien a dinamizar actitudes y conductas.
El Teatro Universitario, de claras aspiraciones artisticas, quiso ser al
mismo tiempo aldabén que golpeara las conciencias de ese nuevo pu-
blico y empujarlas al ejercicio del protagonismo histérico que les co-
rresponde... y el teatro clasico mostraba sobradamente con sus ejemplos,
dramaticos unas veces y cOmicos otras, este antiguo protagonismo y
aquellas eternas morales y conductas.

Orientar a las multitudes y educarlas con «una gran idea politica»
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queria Lorca que fuese la mision del Teatro Universitario, y asi fue
durante los primeros anos de la Segunda Republica... Luego, tras la
afloracion irreconciliable de las dos Espanas, el Teatro Universitario
de la F.U.E. toma partido por una de ellas, y ese compromiso politico
se vale del teatro —incluso adaptando el repertorio clasico o creando
obras mas de circunstancias— no sé6lo como instrumento de forma-
cién politica y de concienciacion social, sino como vehiculo de pro-
paganda ideol6gica. Pero en aquél y en éste momento de la Segunda
Republica, el Teatro de las Misiones y el universitario no consiguen
alejarse de lo que tal vez siempre ha sido la funcion social del teatro:
educar las conciencias de las gentes y conformar las conductas socia-
les de acuerdo al orden existente... Pero ¢acaso ha escapado de este
dirigismo ideolégico alguna instancia educativa y cultural amparada
por el poder?.

Aunque son necesarios estudios que profundicen en estas cuestio-
nes, creo que se pucde afirmar que lo positivo del «teatro para el
pueblo» republicano reside en el hecho de no haberse limitado al mero
transporte de bienes culturales hacia el pueblo, sino a ponerlo en si-
tuacion de poder escoger y escribir su historia —que no otra cosa es la
libertad— aunque esto nos evoque, lo que decia Carlson —en palabras
de José Antonio Maravall— de los gobiernos de la Revolucion francesa,
los cuales «en sus diferentes fases, se sirvieron del teatro para difundir
su ideologfa y atraer por vias emotivas la adhesion de la opinién publi-
ca: un dirigismo para la libertad>» [74].
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(14] A este respecto puede ser util la definicién que da Adolfo Maillo de educacién
popular, aungque me parece algo tibia, para definir los objetivos de educacién
popular del «teatro para el pueblo»: «<La educacién popular es un tipo comple jo de
accion socio-cultural que utiliza los ocios para suscitar, promover y difundir ideas,
habitos ymodelos de enjuiciamicnto, estimacién yaccién susceptibles de impulsar
ensentido ascendente alos sectores sociales y culturalmente rezagados, fomentando
su participacién en los bienes de la cultura y de propiciar y favorecer la integracién
comunitaria en la vigencia y vivencia de un nuacleo central de valores compartidos»
(MAILLO,Adolfo(1967) Cudturay Educacién Popular, pp.230-231 (Madrid, Editora
Nacional).
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[21]
[22]
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(24]
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Aunque a renglén seguido dice que «no cabe, empero infravalorar aquellos estuer-
zos» TUNON DE LARA, Manuel (1973), Medio siglo de cultura espariola (1885-1936),
p- 263 (Madrid, Editorial Tecnos).

Quien tambiénadvierte queestaexpresién no debe anular «en modo alguno la buena
voluntad y la abnegacién de cuantos en ellos participaron» BILBATUA, Miguel,
1976, 0. c., p. 34.

«Sus meritorias intenciones culturales -—con estas palabras establece Victor Fuentes
los términos que dan pie a esta valoracion— quedan muy limitadas al plantearse el
temade laculturaen el terreno de la superestructura, quedando los privilegios socio-
econ6micos, que sumian a las grandes masas de nuestra poblacién en la indigencia
economico-social y cultural, esencialmente intactos con el nuevo régimen politico»
FUENTES, Victor, (1980), La marcha al pueblo enlasletras espariolas, 1917-1936, p.
43 (Madrid, Ediciones de la Torre).

SENDER, Ramén (1932), La cultura y los hechos econémicos, Orto, marzo.

La Federacién de Trabajadores de la Tierra (UGT) de Badajoz convocé a la huelga
general para el 30 y 31 de diciembre de 1931 en protesta contra una supuesta
complicidad de las fuerzas del orden y los caciques y propietarios; en el pueblo de
Castilblanco laguardia civil disolvié la manifestacién utilizando sus armas defuego;
un muerto y varios heridos fueron la chispa que emprendié «uno de esos espasmos
colectivos de colera popular que a veces se danen la historia, y todos los campesinos,
con hoces, piedras y palos, se abalanzaron sobre cuatro guardias asesindndolos sin
piedad» MALERBE, Pierre, yotros(1981), La crisis del Estado: Dictadura, Repitblica,
Guerra (1923-1939), p. 137, Tomo IX de Historia de Esparia, (dirigida por Manuel
Tunén de Lara), (Barcelona, Editorial Labor).

OTERO URTAZA, Eugenio (1982), Las Misiones Pedagdgicas: Una experiencia de
educacion popular, p. 151 (A Coruna, Ediciés do Castro).

OTERO URTAZA, Eugenio (1982), 0. c.. p. 150.

De su testimonio recogido por AZNAR SOLER, Manuel (1981), Rafael Diesteen el
teatro de las maravillas, prologo a DIESTE, Rafael, Teatro. 1. Revelacién y rebelion
del teatro. El circo embrujado o la amazona y los excéntricos. Simbiosis, p. 29
(Barcelona, Laia). Rafael Dieste menciona directamente a Tun6n de Larade quien
dice que «teoriza a este propdsito con parcial conocimiento del asunto y con sus
comentarios ha dado lugar a la atribucién de un cierto infantilismo bien in-
tencionado, pero ilusorio e inttil,a los Misioneros y a sus patrocinadores. Yo puedo
garantizar que lacabezade un Cossio, por ejemplo, era mucho mas realista, e incluso
revolucionaria, que la de muchos de los que intentan explicar «sentimentalmente»
sus designios» (en AZNAR SOLER, Manuel (1981), o. ¢., p.-31; en general, véanse
también al respecto las pp. 29-33).

SERRANO-PLAJA, Arturo (1935), Mapa deespanaregional. Misiones Pedagégicas.
La literatura en los pueblos, Almanaque Literario, p. 274 (Madrid, Plutarco), citado
en AZNAR SOLER, Manuel, (1981) o. c., pp. 32-33).

COSSIO, Manuel Bartolomé (1934), Prologo a Patronato de Misiones Pedagdgicas
(septiembre de 1931-diciembre de 1933), p. XXIII (Madrid, Oficina y Servicios del
Museo Pedagégico Nacional). Este prélogo se recoge también en COSSIO, Manuel
B. (1934), «Las Misiones Pedagégicas», Boletin de la Institucién Libre de Enserianza
(en adelanteB.[.L.E.), 889 (31-mayo-1934), pp. 97-104: «Ser4 milagro, en efecto, que
no aparezca como frivolo adorno ineficaz el intento de hacer participes a los
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abandonados, de modo paupérrimo, es cierto, pero participes al cabo de aquellos
guehaceres, solicitos al ocio, de aquellos precisamente que no sirven para nada, sino
que valen por sf mismos y cuya eficacia utilitaria quedaréd siempre invisible e
imponderable. Ser4 milagro, enefecto, que no parezca superfluo y lujoso el minimo
esfuerzo justiciero para llevar al pueblo en olvido la vislumbre siquiera del humano,
pero privilegiado reino de lo initil y lo comtemplativo, el goce noble de las bellas
emociones, la celeste diversion, que la humanidad, por miserable que sea, persigue
con aft4n al par del alimento» (También en B./.L.E., 889 (1934), p.104).

[25] COSSIO, Manuel B. (1934), 0. ¢, p. 97. El acercamiento al pueblo contrasta, como
sefiala oportunamente José Carlos Mainer, con la idea de Ortega de vencer «la vida
local y el espiritu rural, egoista y empequeriecedor» en favor de la ciudad, del
«espiritu industrial, abierto y generoson... «Pocas veces -—dice el profesor Mainer—
fue Ortega mas explicito en su pensamiento politico y pocas veces también se expuso
con claridad mas meridiana el dilema de la modernidad espanola: campo frente a
ciudad, progresismo civilizado urbano frente a caciquismo o insurreccién campesi-
na; revolucién burguesa frente a feudalismo o frente a jacquerie», MAINER, JosE-
Carlos (1981), La Edad de plata (1902-1939). Ensayo de interpretacion de un proceso
cultural, pp. 281 y 289 (Madrid, Ediciones Catedra).

[26] COSSIO, Manuel B. (1934), 0. ¢, p. 98.
[27] COSSIO, Manuel B. (1934),0. c.,, p. 99. ;

[28] No es teatro en el sentido de pretender «realizar con ello una reconstruccién
histérica, erudita, de nuestro Teatro antiguo, ni tampoco intentar sobre su recuerdo
una renovacion estética escénica», DIEZ-CANEDO, Enrique (1938), Panorama del
Teatro Espanol desde 1914 hasta 1936, Hora de Esparia, XVI (abril), pp. 47 y 48).

[29] SANTULLANO, Luis (1935), Cossio y las Misiones Pedagégicas, B.I.L.E., 908 (31-
diciembre), p. 306.

[30] Patronato de Misiones Pedagdgicas (septiembre de 1931-diciembre de 1933), (Madrid,
Oficina y Servicios del Museo Pedagégico Nacional), p. 93.

[31] Preambulo del Decreto de 29 de mayo de 1931 (Gaceta de la Repiiblica del 30).

[32] AZCOAGA, Enrique (1981), Las Misiones Pedagégicas, Revista de Occidente, 7-8
(noviembre), pp. 223-224.

[33] El Coro y Teatro de las Misiones Pedagégicas (15 mayo 1932 - 15 mayo 1933),
B.I.L.E. 877(31, mayo, 1933) p. 129.

[34] Patronato de Misiones..., (1934), 0. c., p- 93.
(35} DIEZ-CANEDO, Enrique (1938),0. c., p. 48.

[36] Hubo otros teatros universitarios de la F.U.E. en Castell6n (el «Juan Marco»), en
Murcia, Alicante, Alcoy, Barcelona...

[37] Véase FERNANDEZ SORIA, Juan Manuel, (1996), La educacién popular entre la
reforma ylarevolucién social. La Federacién Universitaria Escolar (F.U.E.),o. ¢, pp.
397-416.

[38] De ellos dice Luis Sdenz dela Calzada -—destacado miembro de «La Barraca»— que
«lo importante es que ambos teatros peregrinos, ambulantes, representaban floro-
nes escénicos, y bien lucidos, de lo que fuera la Institucién Libre de Ensefianza»
SAENZ DE LA CALZADA, Luis (1976), La Barraca. Teatro universitario, p. 45
(Madrid, Biblioteca de la Revista de Occidente).
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[39] AZNAR SOLER, Manuel y MANCEBO, M .* Fernanda (1993), «<El Buho», Teatro de
la FUE de la Universidad de Valencia, p. 105, en 60 Anys de Teatre Universitart
(Valencia, Universitat de Valéncia). También COLECTIVO ACTUAL «<EL BUHO» y
MANCEBO, M? Fernanda (1984), «El Buho», la experiencia lorquiana en Valencia.
Los estudiantes de la FUE, protagonistas, Estudi , 18, (marzo), pp. 25-26).

[40] Aunque, cuando el tiempo no permitfa salir a lospueblos, el Teatro de las Misiones
—sedice conocasiéndesul aniversario—actuaba encércelesy asilos de Madrid (El
Coro y Teatro de las Misiones Pedagégicas (15 mayo 1932 - 1S mayo 1933),B./.L.E,,
877 (31, mayo, 1933) p. 130). En la Memoria del Patronato se recogen sélo dos
actuaciones de este tenor: en el Asilo de La Paloma (Madrid) el S de marzo de 1933
y en la Carcel de Mujeres, también de Madrid, el 12 de marzo del mismo ano).

[41] “DeciantodosqueLaBarracaeramaselegante, peroqueno acercaba tanto al pueblo.
Misionesibaa pueblosmas pequenos.En La Barraca habiamas competenciapor los
papeles mas gordos. José Caballero (decorador en aquellos momentos de La
Barraca) me dijo queel orgulloteatral de La Barracaera superioral de Misiones. Las
obraseranmejor representadas en La Barraca (...) Eramas pedagogo Casonay, por
logeneral,habiamenos pretensiones en el Teatro de Misiones», KRANE PAUCKER,
Eleanor (1981), Cinco afios de Misiones, Revista de Occidente, 7-8, p. 255).

(42] SAENZDELA CALZADA, Luis(1976), La Barraca. Teatro universitario, ..., 0. c., p-45S.

[43] CAUDET, Francisco (1993), Las cenizas del Fénix..., 0. c., p. 390. Recoge Caudet
parecidas palabras de Lorca-—contenidas en el trabajo de ADAMS, M., The Theatre
in the Spanish Republic, Theatre Arts Monthly, marzo de 1932 y compiladas en
GARCIA LORCA, FEDERICO (1968), Obras Completas, p. 1703, (Madrid, Aguilar):
«Thetheatre isspeciallyadapted to educational purposes here in Spain. It used to be
the most important means of popular instruction (...)».

[44] Hetratado este tema conmés protundidad, recogiendo sus logros y contradicciones,
en FERNANDEZ SORIA, Juan Manuel (1996a), Educacié6 i ciutadania en la Segona
Republica, Temps d’Educacid, 1S, pp. 281-311.

[45] Luis S4enz de la Calzada refiere este convencimiento de su hermano Arturo, a la
sazén presidente de la Unién Federal de Estudiantes Hispanos, que, al igual que
Lorca o él mismo, también vivia en la Residencia de Estudiantes: SAENZ DE LA
CALZADA, Luis (1976), La Barraca. Teatro universitario,..., 0. c., p. 43).

[46] Llad6 Figueres dibuja nitidamente esta impresion cuando informasobre el proceder
de «La Barraca»: «Acabada la representaci6 els estudiants, amb quatre salts,
despleguen l'escenari i emprenen el retorn a la capital», FIGUERES, Lladé6 (1933),
Teatre universitari. La Barraca, Mirador (2 de febrero).

[47] Estudiantes de la F.U.E. se echaran a los caminos con La Barraca, entrevista a
Federico Garcia Lorca aparecida en El Sol, 2 de diciembre de 1931.

[48) El Pueblo (Valencia), 22 de abrilde 1934.

[49] El Cartel-manifiesto dice «locales», adjetivo en el que, con buen criterio —que
comparto—, Manuel Aznar y M.* Femanda Mancebo detectan un error tipogratico,
debiendo ser substituido por «actuales», AZNAR SOLER, MANUEL y MANCEBO,
M.*Fernanda (1993), «<El Buho», Teatro de la FUE..., 0. c., p. 107).

[SO0] AsiloanotanAZNAR SOLER, MANUEL y MANCEBO, M.* FERNANDA (1993), «El
Buho», Teatro de la FUE..., 0. c., p. 107).

{S1] «LaBarraca» represent6 «LaVida es Suefo»,autosacramental de Calder6n —(obra
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(58]
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de la que Caudet, FRANCISCO (1993), Lascenizas del Fénix..., o. c., p. 403) dice que
«ademads de su car4cter genuinamente dramatico» se expresa enella «larebelion del
hombre»)-—; los entremeses de Cervantes «La Cueva de Salamanca», «La Guarda
Cuidadosa», «Los Dos Habladores» y «El Retablo de las Maravillas»; «El Burlador
de Sevilla» de Tirso de Molina; «La Egloga de Placida y Victoriano» de Juan del
Encina; de Lope de Vega represent6 «Fuenteovejuna», «El Caballero de Olmedo» y
«Las Almenas de Toro»; de Lope de Rueda, «Paso de la Tierra de Jauja»; de Antonio
Machado, «LaTierra de Alvargonz4lez», y del Romancero espariol el «Romance del
Conde Alarcos». Véase SAENZ DE LA CALZADA, Luls, (1973), La Barraca. Teatro
universitario..., o. ¢, pp.- 49-107). Por su parte, «El Bauho», llevé a la escena «E] Gran
Teatro del Mundo» de Calderén; «El Juez de los Ingenios», de Cervantes,
«Fuenteovejuna», de Lope; «La Guarda Cuidadosa» y «Los Dos Habladores», de
Cervantes; «Entremés del Duende», de Torres Villarroel y «Ligaz6n», auto para
siluetas de Valle Inclan.

El Mercantil Valenciano, 29 de agosto de 1935. SAENZ DE LA CALZADA, LUIS
(1973),La Barraca. Teatro universitario ...,o.c., pp.24-25),reproduce un sentimiento
parecido entre el publico de «La Barraca»: «El campesinado tenfa un profundo
respeto por nuestro teatro; oscuramente, en las raices de sus conexiones nerviosas
primarias, tal vez se aglutinaran los enlaces existentes entre religion y arte; asistfaa
las representaciones de LaBarraca comosiestuvieraen misa yse daba cuenta de que
lo que nosotros decfamos en el escenario, se dirigia a él, a él ya sus manos llenas de
callos y a sus musculos cansados». Y el mismo Lorca observé «el intimo placer, la
atencion recogida de los aldeanos, que le pegarian al que hiciera el menor ruido que
les hiciera perder una palabra, con que enlos pueblos aparentemente mas atrasados
de Espaia se escucha nuestras representaciones», GARCIA LORCA, Federico
(1968), Teatro para el pueblo, en Obras completas..., 0. c., p. 1748).

«mucho mas sensible que el burgués, deformado estéticamente. El campesino
“absorbe” la poesia teatral, comulga religiosamente con la tradicién de una cultura
nacional-popular, como la que representa nuestro teatro clasico», AZNAR SOLER,
Manuel y MANCEBO, M.? Fernanda (1993), «El Btho», Teatro de la FUE..., 0. c., p.
108). Lorca dice al respecto refiriéndose a «La Barraca»: «Hay un solo publico que
hemos podido comprobar que no nos es adicto: el intermedio, la burguesia, frivola
ymaterializada. Nuestro publico, los verdaderos captadores del arte teatral, est4n en
los dos extremos: las clases cultas, universitarias o de formacién intelectual o
artistica espontanea, y elpueblo, el pueblo mas pobre y rudo, incontaminado, virgen,
terrenofértilatodos los giros de lagracia», GARCIALORCA, Federico (1969), Teatro
para el pueblo, en Obras Completas..., 0. c., p. 1749).

AZNAR SOLER, Manuel y MANCEBO, M.*Fernanda (1993), «El Biho», Teatro de
la FUE...,o0. c., p. 108).

Dice M.* Fernanda Mancebo que «El Buho consideravaelsclassics com a educadors
delgust popular»,en MINGUEZ, Xavier(1993), «El Buiho: unteatredecircunstancies»,
DISE (Valéncia. Revistad’'Informacié Universitaria), 45 (Suplement), (noviembre),
p-4).

CAUDET, Francisco (1993), Las cenizas del Fénix..., o. c., p.403).
SAENZDE LA CALZADA,Luis(1973),LaBarraca. Teatro universitario...,o.c., p.-73).

SAENZ DELA CALZADA, Luis (1973), La Barraca. Teatro universitario...,o.c., p.-31.
«En Fuenteovejuna Federico prescindié, y atin totalmente de determinados planos
delaobra, que la ubicaban en una épocadeterminaday lerestaban la universalidad
que la obra tiene; de este modo quedaba al descubierto, con las espaldas al aire, con
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las carnes bajo la lluvia, el drama rural que ha sido consustancial con Espana,
seguramente desde el neolitico. Y la gente lo entendia asf; aplaudia no sélo por la
interpretacion, la direccién, el juego escénico de decorados y figurines, etc., sino
porque se les hacia patente, como una herida, algo que, oscuramente, llevaba el
campesino en sus mecanismos mentales, en cada gota de su sangrey en los mares
negros de su sudor cotidiano», SAENZ DE LA CALZADA, Luis (1973), La Barraca.
Teatro universitario..., 0. c., pp. 74-75).

[59] Citadoen MANCEBO, M.*Fernanda (1988), La Universidad de Valencia en guerra. La
F.U.E.(1936-39),p.115(Valencia,Ajuntamentde Valénciay Universitatde Valéncia).

[60] Véase a modo de ejemplo el teatro auspiciado por el anarquismo: FERNANDEZ
SORIA, Juan Manuel (1996 b), Cultura y libertad. La educacion en las Juventudes
Libertarias (1936-1939), pp. 201-226 (Valencia, Universitat de Valéncia).

[61] BILBATUA, Miguel (1978), LaGuerra Civil yel Teatro,Camp de’Arpa, 48-49, o}
31.

[62] Véase al respecto el excelente estudio de MARRAST, ROBERT (1978), El teatre
durant laguerra civil espanyola. Assaig d'historiai documents, (Barcelona, Publicacions
de I'Institut del Teatre. Edicions 62).

[63] Véase BALGANON, Manuel (1937), «La Barraca. Teatro universitario de guerra»,
Bolettn F.U.E. (Madrid), 1 (1 de julio), pp. 4-5) y SAENZ DE LA CALZADA, Luis,
(1973), La Barraca. Teatro universitario..., o. c., pp. 163-166.

[64] Compromisoqueahora yaafectaba a «todos cuantos habfan optado por defender la
legalidad del Gobierno delaRepublica y, desde luego, a los estudiantes de laF.U.E .»
(COLECTIVO ACTUAL «<ELBUHO» y MANCEBO, M.*Fernanda (1984), «El Buhon»,
la experiencia lorquiana en Valencia..., o. c., p. 25).

[65] Véase PISCATOR, Erwin (1976), Teatro Politico, (Madrid, Editorial Ayuso).

[66] Manuel AZNAR y M.* Fernanda MANCEBO (1993), ), «El Biho», Teatro de la FUE
..., 0. c., pp-109-110), distinguen en «El Bitho» hasta una tercera etapa, la de teatro
experimental.

[67] Durante la Guerra Civil, afirma Bilbatia que es notoria «a transformacién que
sufren los textos del teatro clésico si lo comparamos con los utilizados en las
campanas de divulgacién del tiempo de la Republica —el teatro clasico sigue siendo
un modelo, pero se ha perdido una cierta veneracion culturalista, siendo adaptados
los textos a las exigencias del momento—, lo mismo podemos decir acerca de la
utilizacién del sainete» (BILBATUA, Miguel (1978), Intentos de renovacién teatral
durante la II Republica y la Guerra Civil..., 0. ¢., p. 32). De este modo, no nos
sorprende encontrar la siguiente explicacién que justificaria la recuperacion parael
Teatro Universitario del «Paso de las Aceitunas», una obrita del XVI de Lope de
Ruedaa la que se le encuentra similitud con ciertos «ensayos suicidas» que tienen
lugar durante la Guerra, en clara alusién a las coletivizaciones anarquistas y a su
politica de hacer primero la revolucién y después la guerra: «Nosotros enlazamos
estapequenajoyalliteraria conlos sucesos quehacen estremecerse hoy las raices m4s
hondas de nuestra patria; y encontramos en él, por rara analogia, un simil con la
actual situacion. Y es que cuando estamos empenados en la lucha titanica por la
propia existencia, se quiere hipotecar el porvenir con proyectos imaginativos, con
ensayos suicidas, que la realidad puede echar por el suelo a poco que nos descuide-
mos» (Cuadermos del Teatro Universitario (1937), 1, p. 14). Permitame el lector un
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recuerdo al argumento de este paso, en el que una familia discute airadamente por
el precio al que habrian de venderse unas aceitunas que todavia no se habian
plantado... «Las aceitunas no est4n plantadas y ya las habemos visto reftidas»,
concluye Lope de Rueda.

[68] Su primer director fue Luis Llana, al que sucede Max Aub.

[69] Junto al repertorio clasico que ya hemosanotado, «El Buho» representé entre otras,
«El Bazar de la Providencia» de Alberti y la «Historia y muerte de Pedro Lopez
Garcfa» del propio Max Aub.

[70] Citado en AZNAR SOLER, Manuel y MANCEBO, M.? FernandA (1993), «El Buho»,
Teatro de la FUE..., 0. ¢., p. 109.

{711 OTAOLA, Ramoén (1937a), Orientacién a nuestros teatros, Cuadernos del Teatro
Universitario (Valencia), 1, p. 27.

[72] Dice en octubre de 1936 José Orozco, director de los Cuadernos del Teatro Univer si-
tario y Secretario de Cultura del Comité E jecutivo de la UniénFederal de Estudiantes
Hispanos (U.F.E.H.), que «el valor social de una cosa determina en estos momentos
larazoén vital de su existencia. Se ha terminado el predominio de lo que llamé4ndose
arte puro era la mas repugnante de las impurezas. La vida real, con todos sus
problemas crudos: sexo, religion, hambre, ha exigido su puesto en la escena actual.
La politica, incluso, puede ser el motor que, como en Piscator, dé fondo a la obra
teatral sin hacerla perder gallardia artistica. «<El Btiho», instrumento de renovacién,
de agitacion, de exaltacién popular en suma, ha de marcharacorde con el ritmo de
estashoras, febriles de dinamismo revolucionarioy, porlotanto,creador» (OROZCO
MUNOZ, José (1936), Teatro Universitario, Frente Universitario (Valencia), 2 (10 de
octubre) s.p.).

[73] OTAOLA,Ramén (1937), Arte y politica del teatro, Cuadernos del Teatro Universita-
rio, 1, p. 30).

[74] Citado en MARAVALL, José Antonio (1982), La funcién educadora del teatroen el
siglo de la llustracion..., 0. ¢., p. 642). El subrayado es mio.

SUMMARY: «PEOPLE’'STHEATRE» AND POPULAR EDUCATION DURING THE SPA-
NISH SECOND REPUBLIC: A “GUIDE TO LIBERTY"?

The «People’s Theatre» —which is characterized by its non professional and distant
economical approach totheatre,and by its manner of carrying the intelligence of the elite
to the towns people—plays the main part in this work. After discussing the educational
function of the theatre, with special reference to the Spanish Second Republic, two types
of theatre are studied: Pedagogical Missions Theatre and the University Theatre of «La
Barraca» and «El Btho», mcmbers of the University Schooling Federation (F.U.E.) of
Madrid and of Valencia respectively. In one or more occurrences the final products from
these theatre groups does not only consist of funnelling entertainment and culture to a
new audience, but also contemplates social and political awareness. The latter is done in
amore explicit manner with the University Theatre. The towns people feel called towards
protagonismand participation in this social and politicalawareness. The Missions theatre
is not a work of charity, nor is the University Theatre an experience without pretensions
carried out by boisterous and carefree students. Due to fundings by the establishmentboth
theatres demonstrate clear ideas on ideology and culture, which is obviously more
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apparent during the Spanish Civil War. When contemplating methods on social and

personal emancipation, their works of drama convert, in a certain way, into «a guide to
liberty».

KEY WORDS: Popular Education, University Theatre, Pedagogical Missions, University
Schooling Federation, Spanish Second Republic.
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COMPLEJIDAD Y EDUCACION

por Francisco LOPEZ RUPEREZ
Ministerio de Educacion y Cultura

I Introduccion

En el momento presente, cxiste un amplio consenso a la hora de
caracterizar el tempo histérico que estan protagonizando los paises
desarrollados como un tempo acelerado. Y es que no sélo resulta evi-
dente el vivo ritmo de los cambios que, en un proceso continuo, apare-
cen ante la mirada aténita del observador inteligente, sino también su
accleracion; esto es, una suerte de rapidez de segundo orden que alude
a la existencia de una evolucion progresiva, de naturaleza no lineal, de
algunos de los parametros o rasgos de tipo social y/o econémico vincu-
lados a aspectos esenciales de las correspondientes sociedades.

De otro lado, la creciente apertura de las socicdades modernas
constituye un fenémeno igualmente incontrovertible que no sé6lo con-
cierne a las relaciones entre paises sino que ejerce, asimismo, su in-
fluencia en el interior de cada uno de ellos, afectando a sus estructuras,
a sus instituciones intermedias y de base y generando en ellas procesos
de transformacion.

Ambos fenémenos, a saber, la aceleracion del tempo historico y el
caracter progresivamente abierto de las sociedades avanzadas, lejos de
ser independientes estan intimamente relacionados, entre otros me-
dios, por su vinculacién comun con el progreso de la llamada sociedad
de la informacion.

La sociedad de la informacién —debido a la propia naturaleza de
alguno de los soportes fisicos por los que ésta altima se propaga— es
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una sociedad sin fronteras. Pero, ademas, esa misma apcertura consti-
tuye uno de los objetivos econdmicos que se persiguen por mediacion
de una desregulacion del mercado de las telecomunicaciones, desregu-
lacion que, por la via de la concurrencia entre diferentes operadores,
se espera contribuya a una generalizacion del acceso a las nuevas vias
de informacioén y comunicaciéon. Asi ha sido reconocido ¢n el informe
Bangerman —elaborado con ocasion de la reunion de jefes de estado y
de gobierno que tuvo lugar en Corfou en junio de 1994— (Lewis,1994)
cuyo titulo Europa y la sociedad de la informacion planetaria pone de
por sf el acento en el papel mas arriba anticipado de la informacion en
tanto que llave sutil que abre barreras y estimula la aparicién de nue-
vas relaciones.

Las expectativas que se albergan en el plano social y econémico
respecto de la llamada sociedad de la informacion son tan enormes, las
posibilidades tecnolégicas de su desarrollo son tan reales y los meca-
nismos de realimentacion positiva subyacentes son tan potentes que,
c¢n las actuales circunstancias, resulta dificil pensar ¢n otra via alterna-
tiva de evolucion social.

Asi, por ejemplo, la Asociacion de la Industria Electrénica del Ja-
pon (EIAJ) estima que las nuevas actividades de la sociedad de la infor-
macion deberan poder alcanzar, c¢n lo que resta de siglo, el tamano de
las industrias electronicas o del automovil, lo que representa una cifra
de 527.000 millones de dolares (Longhoin, 1994). Reliriéndose al pa-
norama europeo De Bony senala que «la creacion, el acceso y la utiliza-
cion de la informacién ocupardn, necesariamente, un lugar central en los
esfuerzos que ha de efectuar la Union Europea para crear empleo. Su
potencial es importante, no sélo a corto plazo en la creacion de nuevos
empleos en los sectores de la informacion y las telecomunicaciones, sino
también a largo plazo a medida que nuevos servicios y aplicaciones
nazcan de la infraestructura de las comunicaciones avanzadas, desde la
ensenianza a distancia y la telemedicina hasta la telecompra, pasando por
el video a la carta sin olvidar, por supuesto, las comunicaciones a escala
mundial» (De Bony,1994).

Pero ese incremento [enomenal de los flujos de informacion a la
vez que estimula los procesos de apertura de las sociedades que los
soportan, las complexifica. Los intercambios tecnolégicos desemboca-
ran en cambios culturales, las relaciones e influencias reciprocas teje-
ran redes de diversa naturaleza entre los individuos, las organizacioncs
y los pafses, y a la multiplicidad de componentes —incrementada por
electo de procesos autoorganizativos— se sumara la multiplicidad de
las interacciones y su diversidad para definir un panorama social alta-
mente complejo.
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La anterior perspectiva, en cierta medida hecha ya prescnte, nos
remite a la vinculacion existente entre tiempo y complejidad. La con-
cepcion del tiempo que introducen las teorfas de la complejidad cs,
esencialmente, la del ticmpo histérico; tiempo irreversible que nos
aleja de la vieja idea de parametro cuasi geométrico que rije los proce-
sos dinamicos de un modo determinista, para introducirnos en la
vision constructiva de un futuro abierto, ligada sustancialmentc a la
complexificacion de los sistemas, a su progreso.

2. La complejidad del sistema educativo

El sistema educativo constituye un subsistema que ocupa una po-
sicién central en el seno de los paises desarrollados. Su mision sociali-
zadora —en consonancia con los grandes fines de la educacion que
constituyen el trasunto de un cuerpo de valores morales o filoséficos y
de una determinada concepcion del hombre— se conjuga con su fun-
cion estrictamente formadora que se desarrolla en pos de la consecu-
cion de objetivos de instruccién y de metas situadas en el campo del
conocimiento y de la cualificacion.

Sin descuidar la importancia de esa mision socializadora —inte-
grada las mas de las veces de un modo espontianeo en el proceso
educativo—, la progresiva sustitucion de la primacia de las materias
primas por el predominio de la intcligencia y del conocimiento en
tanto que principales factores de progreso cconémico ha hecho, en las
dos ualtimas décadas, del sistema educativo y de su rendimiento una
preocupacion comun y creciente en los paises avanzados; la Educacion
ha acentuado su papel de interfase que modula la calidad de las inte-
racciones entre la sociedad y el sistema productivo.

Pero ademas, tanto por razones de tipo ético, refercntes a las exi-
gencias de la igualdad de oportunidades, como por razones de caracter
economico, relativas a un renovado interés por ¢l capital humano, la
importancia en términos cuantitativos de los sistcmas educativos se ha
visto notablemente incrementada al extenderse la escolarizacion obli-
gatoria, prolongarse su duracién y aumentar la demanda de forma-
cién. Asf, por ejempo, y de acuerdo con una estimacién cfectuada
sobre el sistema educativo francés, el 40 % de la poblacion francesa se
encuentra incorporada, sca en calidad de empleados, sea en calidad de
alumnos, a su Educacion Nacional (Lesourne, 1993).

Esa centralidad que, por la fuerza de los hechos, ha adquirido cl
sistema educativo en las sociedades avanzadas hace que aquél deba
compartir, necesariamente, con éstas c¢l peso de su elevada y progresi-
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va complejidad. En el marco de un estudio mas general, Jacques Le-
sourne (1993) presenta una coleccion de hasta once razones que, en
los paises desarrollados, justifican, sin paliativos, la consideracion de
sus sistemas educativos como altamente complejos:

1.

La complejidad del sistema educativo procede, en primer tér-
mino, de su objeto que no es otro que el de transforinar a los
seres humanos. La diversidad del ser humano, su autonomia,
su capacidad autoorganizativa y, en fin de cuentas, su propia
complejidad constituyen un factor primario que complica no-
tablemente la tarea educativa.

La dimension del sistema es considerable. A consecuencia de la
evolucion social y econ6mica, y habida cuenta de la importan-
cia adquirida por el sector publico en este ambito, los sistemas
educativos han experimentado un crecimiento notable, factor
que ha contribuido indudablemente a un incremento de su
complejidad.

La complejidad formal, que se manifiesta en aspectos tales como
la estructura del sistema, el organigrama funcionarial y jerar-
quico, la diversidad del profesorado, la abundancia de norma-
tiva, la variedad de las titulaciones, etc.

La complejidad informal que surge de las interacciones presen-
tes en el interior de los centros al margen de las orientaciones
que dimanan de la autoridad central. La amplia libertad carac-
terfstica de la funcién docente se une a la diversidad natural
del alumnado, del profesorado y de los equipos directivos, para
generar fenémenos espontaneos que introducen en el sistema
otro tipo de complejidad.

La ambivalencia del sistema educativo que se presenta como
fuertemente cerrado y, a la vez, como extremadamente abierto a
la sociedad. Cerrado por la naturaleza dc¢ la carrera docente,
por su marcado corporativismo, por su organizacién burocrati-
ca, por su propension endogamica. Abierto por la influencia de
las familias, de los medios de comunicacién, del sistema pro-
ductivo, de los partidos politicos, etc.

El sistema educativo opera en el largo plazo. Buena parte de las
reformas educativas, concernicntes al curriculo, a los sistemas
de formacion del profesorado o a la organizacién de los cen-
tros, deja sentir sus cfectos sobre todo el alumnado no antes de
una década. Y en cualquier caso, la pretension del sistema es la
de contribuir a la definicion del individuo adulto.
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7. El sistema educativo estd implicado en el sistema econémico, y
lo esta no s6lo —como senala Lesourne— por la importante
participacién en el PIB, en términos de gasto, y por las corres-
pondientes expectativas sociales respecto de su grado de efica-
cia y de eficiencia, sino también por la dimensién econémica
que la revalorizada formacion del capital humano atribuye, en
la actualidad, a la Educacién.

8. La medida de los efectos del sistema educativo es imprecisa. La
dificultad de establecer estandares externos, relativamente es-
tables, la alusion a valores globales, las variaciones con el tiem-
po son tan so6lo algunos de los factores que hacen de la medida
en educacion algo, aunque necesario, francamente imperfecto.

9. Ladificultad de evaluar el grado de consecucion de sus fines y
objetivos globales. Aun cuando existe, por lo general, un cierto
consenso sobre cudles deben ser las grandes metas de la educa-
cion no suele existir una relacion légica entre las declaraciones
de principio y las carreras, los programas o lo métodos de
ensenar.

10. La dificultad de articular politicas carentes de toda ambigitedad.
Las notas caracteristicas de los sistemas educativos, antes men-
cionadas, explican el que las politicas deseables sean, con fre-
cuencia, razonablemente imprecisas y que dos posiciones, en
apariencia contradictorias, puedan contener ambas un cierto
grado de validez.

11. El sistema educativo constituye una zona de conflictos. Conflic-
tos entre las familias y sus hijos, conflictos entre los alumnos y
los centros, conflictos entre el profesorado y la administracion,
conflictos en la administracion de los recursos, etc.

3. Pensar la complejidad

Coherentemente con el analisis anterior no es de extranar que
Lesourne concluya afirmando que «ocuparse del sistema educativo es
ocuparse de la complejidad» (Lesourne,1993,63). Si esto es cierto —y
parece serlo a primera vista— la reflexion sobre el sistema cducativo,
sobre sus reformas y, en general, sobre las politicas que le son caracte-
risticas no puede ignorar esa nueva légica, esa nueva epistemologia y,
en fin, esa nueva forma de pensar la realidad fisica, natural y social
que, a lo largo de las dos ultimas décadas, se han abierto camino en el
panorama de la ciencia contemporanea y que se albergan en el llama-
do paradigma de la complejidad (Morin, 1991).
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Sin embargo, durante mucho tiempo la influencia sobre los modos
de razonamiento, y sobre el propio ideal de pensamiento cientifico, del
paradigma clasico —nutrido de las aportaciones primordiales de Newton
y de Descartes— ha traspasado el &mbito propio de las ciencias fisicas
para alcanzar a la* ciencias sociales, conviitiéndose no s6lo en la refe-
rencia del modo de pensar cientificamente, sino inspirando, ademas,
teorias explicativas de la realidad social y econdmica como meras tras-
laciones de los métodos y de los constructos tedricos caracteristicos de
la mecanica racional (Buckley,1967; Forsé,1989; Prigogine et al,1990).

Los cuatro preceptos contenidos en el cartesiano Discours de la
méthode pour bien conduire sa raison et chercher lu verité dans les
sciences han constituido herramientas intelectuales de generaciones y
generaciones de universitarios, las mas de las veces adquiridas de un
modo esponténeo a través del mero contacto con los desarrollos teori-
cos de sus disciplinas particulares, de las cuales dichos principios han
venido a ser su soporte epistemolégico.

¢Quién no ha hecho suyo, como obvio, el precepto de evidencia que
recomienda no dar nada por cierto a menos que se reconozca evidente-
mente como tal y asumir de sus propios juicios tan so6lo aquellos que
se¢ presenten tan clara y distintamente que no haya ocasion para la
duda?. ¢(Quién no ha aplicado, seguro de su validez intelectual general,
el precepto de fragmentacion consistente en dividir el problema en pe-
quenas parcelas tantas veces como requiera su resolucion, en la seguri-
dad de que la adicion de las partes nos permitira reconstituir el todo?.
¢Quién no ha asumido como légico ¢l precepto causalista que acepta
como buena la hipoétesis de la linealidad de las relaciones de causa-
cfecto a modo de largas cadenas de razones o concxiones causales
imples?. ¢(Quién no ha confiado en el precepto de exhaustividad, como
garante de un pensamiento riguroso, que admite y reccomienda agotar
el analisis de todos los componentes del fenémeno, sin olvidar ningu-
no de ellos?

Buena parte de nuestras ideas sociales, politicas y econdmicas han
sido elaboradas, pues, bajo la influencia de una vision del mundo que
¢s heredera indiscutible de la ciencia decimonoénica y de su credo
epistemologico, de modo que nuestra actual forma de pensar ese tipo
de realidades podria estar siendo alimentada —t4citamente y desde
nuestra ignorancia— por concepciones que se han revelado insuficien-
tes. En semejante situacion, y como nos advirtiera Heisenberg, a pro-
posito de la mas importante revolucién conceptual del presente siglo,
«nuestra tarea debe ser el adaptar nuestro pensamiento y nuestro lengua-
je —realmente nuestra filosofia cienttfica— a la nueva situacion creada
por la evidencia experimental» (Heisenberg,1975).
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El paradigma de la complejidad, en tanto que filosofia cientifica, no
rechaza de plano, como inservibles, los preceptos del Discurso sino
que viene a destacar sus limites de validez y nos alerta ante el hecho de
que su aplicacién confiada pueda convertir a aquéllos en auténticas
trampas para ¢l pensamiento, en verdaderos obstaculos para la com-
prension de nuestra realidad natural y social.

Frente al precepto de la evidencia, la complejidad asume la incerti-
dumbre como un rasgo consustancial a los sistemas complejos deriva-
da, en fin de cuentas, de su riqueza y de¢ su multidimensionalidad,
atributos con los que nuestro conocimiento est4 obligado a dialogar.
Frente al precepto de fragmentacion, la complejidad acepta que el todo
es mas (o menos) que la suma de las partes aisladamente consideradas
y apela a la nocién de emergencia para explicar un orden de realidad
que surge dc la interaccion entre los elementos aun cuando no pueda
reducirse a ellos. Frente a la causalidad lineal, postulada por el precep-
to causalista, el pensamiento complcjo acepta la preminencia de la
causalidad circular, [uente de una complejidad que yugula el determi-
nismo racional. Frente al precepto de exhaustividad, 1la complejidad
asume la esencial incompletud del conocimiento y el papel de nuestras
representaciones como aproximacion limitada y parcial a lo real.

Sobre este sustrato epistemolégico, la nueva racionalidad cientifi-
ca incorpora como propios los conceptos de incstabilidad, apertura,
informacion, fluctuacion, desorden, evolucion, creacion, autoorganiza-
cion, asi como los de ambigiedad, paradoja o incluso contradiccion.
En resumen, y como ha senalado Ploman (1986), la revolucién funda-
mental deriva de que a partir de ahora el acento no se pone ya en lo
simple sino ¢n lo complejo.

El pensamiento complejo ticne una indiscutible vocacion transdisi-
ciplinar. Acepta la existencia de significados prolundos, compartidos
por un conjunto de disciplinas, que pueden circular de unas a otras
estimulando la aparicion de ideas nuevas y propiciando su progreso
(Lopez Rupérez, 1994). Si bien es cierto que ha sido principalmente
dentro del ambito de las cicncias de la naturaleza donde la reflexion
sobre la complejidad ha desembocado, en las dltimas décadas, en teo-
rias consolidadas (Nicolis et al, 1994), aumenta la conviccion de que,
elevando convenicntemente el plano de analisis, la transposicion de los
fundamentos de este nuevo paradigma al ambito de las ciencias del
hombre, mejorara la comprension de los sistemas humanos —ejemplo
de sistemas altamente complejos—, promovera cl didlogo entre disci-
plinas y contribuira a la consolidacién de dicho marco de pensamien-
to. La economia (Fernandez Diaz,1994), la sociologia (Dupuy,1991), el
urbanismo (Allen,1986), o incluso la politica (Dobucinskis,1987) han
iniciado ya el camino.
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Ante semejante panorama, los analisis sobre el sistema educativo
—y sus consecuencias— por la propia naturaleza de éste, han de ser
incorporados a esa nueva dindmica de pensamiento y de accién que se
alberga bajo el paradigma de la complejidad.

3. Unorden imprevisto

Por efecto de una cooperacion internacional incrementada, el mo-
vimiento de evaluacion comparada de los sistemas educativos de los
paises desarrollado se acelera (OCDE, 1995 a,b) y los correspondientes
estudios cientilicos sacan a la luz la existencia de problemas comunes,
de defliciencias compartidas y de aproximaciones igualmente inade-
cuadas (OCDE,1994; 1995c¢). Un orden imprevisto parece emerger en el
desarrollo de las correspondientes politicas educativas; lo planificado
es sobrepasado por ese orden espontaneo —no siempre ajustado a lo
deseable— que resulta conceptualmente ajeno a los planteamientos
mecanicistas, a las aproximaciones reduccionistas, a las causalidades
lineales y a los esquemas estaticos o de equilibrio que, en buena medi-
da, han constituido un marco de relerencia implicito desde el cual se
han pensado o planeado las referidas politicas.

La propuesta que desde aqui se plantea no es otra que la de explo-
rar el paradigma de la complejidad, en tanto que marco de refereren-
cia, cuyo indudable valor heuristico puede servirnos para mejor conducir
tanto la reflexiébn como la accién sobre una realidad intrinsecamente
compleja cual es, en las sociedades desarrolladas, la realidad educati-
va. La conceptualizacion de los centros docentes como sistemas com-
plejos adaptativos, la nocion de calidad en educacion a modo de
propiedad emergente de los sistemas complejos capaces de adaptarse a
los requerimientos que plantean entornos cambiantes, o los requisitos
epistemolégicos de las politicas educativas, compatibles con la com-
plejidad del sistema, constituyen, tan s6lo, algunos campos tematicos
relativos al ambito de la educacion en los cuales esa nueva forma de
pensar las realidades complejas y la consideracion de sus mecanismos
subyacentes pueden resultar de suma utilidad .

4. A modo de conclusion
Heinz Pagels, en su libro The Dreams of Reason, en un gesto de
euloria intelectual, afirmaba lo siguiente:

«Estoy convencido de que los patses y personas que dominen la
nueva ciencia de la complejidad se convertirdn en superpotencias econd-
micas, culturales, v politicas en el proximo siglo» (Pagels,1988).
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Aun sin caer en formulaciones tan absolutas, lo que si parece cier-
to es que sera poco probable acertar en la conduccion de los sistemas
educativos, en los niveles tanto micro como intermedio y macro, si no
somos capaces de pensarlos desde la perspectiva de la complejidad. Es
éste un reto intelectual indiscutible que se sitia en el horizonte proxi-
mo no solo de los investigadores profesionales sino también de las
instancias de decision.
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SUMMARY: COMPLEXITY AND EDUCATION

The educational systems of avanced societies are a good example of highly complex
systems. Their size, the multiplicity of components, the richness of interactions and the
rolc of the socioeconomical environment are basic factors that expluain their complexity.
This article vindicates the complexity paradigm as an adequate epistemological frame for
scientific analysis and policy-making in education.
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1. Introduccion. Marco tedrico de lu investigacion

Un estudiante estratégico es aquél que ha aprendido a examinar y
controlar sus propios procesos de aprendizaje. Sabe «c6mo sabe», sabe
«c6mo aprende», conoce sus posibilidades y limitaciones y, en funcién
de ello, es capaz de regular esos procesos de aprendizaje para optimi-
zar el rendimiento. Asi, es capaz de decidir, en un momento determi-
nado, ante una tarea de aprendizaje de muchos contenidos, consciente
de que su memoria no es prodigiosa, que es pertinente la realizacion
de resimenes, esquemas y mapas conceptuales para integrar los fun-
damentales, es capaz de utilizar o articular procedimientos mnemotéc-
nicos para el recuerdo, lo es de planificar su tiempo de trabajo y el
estudio de las diferentes materias, para obtener un 6ptimo rendimien-
to, o lo es de evaluar el propio desempeno y cambiar la dinamica de
trabajo puesta en marcha para preparar bien un examen, cuando ésta
no funciona, etc.

Para aprender se movilizan procesos cognitivos —procesos aten-
cionales, de codificacion, de almacenamiento y retencioén, de recupera-
cion de la informacion y de respuesta (Atkinson y Shiffrin, 1968)—
activados desde una serie de estructuras cognitivas —los registros o
receptores sensoriales, la memoria a corto plazo, la memoria a largo
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plazo y los efectores expresivos o generadores de respuesta—, que son
dirigidos por el procesador central —cerebro humano— por medio de
las estrategias de aprendizaje. Estas son los mecanismos de control de
que dispone el aprendiz para dirigir sus modos de procesar informa-
cion. Las estrategias de aprendizaje se entienden como secuencias de
procedimientos que se utilizan para aprender (Mayor, Suengas y Gon-
zélez, 1993); para manejar, dirigir y controlar el propio aprendizaje en
diferentes contextos (Weinstein y Palmer, 1988); como competencias o
procesos que facilitan la adquisicion, el almacenamiento y la recupera-
ciéon de la informacion (Danserau, 1985; Nisbet y Shucksmith, 1987,
Pozo, 1990; Pozo y Postigo, 1993; Weinstein, 1988; Weinstein y Danse-
rau, 1985).

Notas basicas de las estrategias de aprendizaje, que ayudan a pre-
cisar el concepto, son las que siguen (Bernad, 1993; Monereo, 1994,
Pozo, 1994; Pozo y Postigo, 1993; Roman, 1990):

—Las estrategias de aprendizaje son capacidades, aptitudes o com-
petencias mentales, que se desarrollan con el ejercicio y que se apren-
den y se pueden ensenar.

—Implican una orientacion finalistica, hacia un objetivo o meta
identificable.

—Comportan una articulacion de procesos. Integran habilidades,
técnicas o destrezas, a las que coordinan. Por eso se las considera una
habilidad de habilidades, una habilidad de orden superior.

—Implican utilizar selectivamente los recursos y capacidades de
que uno dispone. De hecho, sin tal variedad de recursos no es posible
la actuacién estratégica.

—Son dinamicas, flexibles y modificables en funcién de los objeti-
VOS propuestos.

—Su puesta en marcha seria, en principio, no automatica, sino
controlada, precisando deliberacion y flexibilidad en su uso, lo que
comporta metacognicion, conocimiento de los procesos cognitivos, pla-
nificacion, control y evaluacién de los mismos.

—Eso no esta en contradicciéon con el hecho de que, cuando nos
hacemos expertos en su uso, se conviertan en automatizadas, lo cual
nos permite mejorar nuestra capacidad estratégica al ser capaces de
movilizar habilidades y recursos cognitivos con [acilidad y destreza.
Precisamente es ésta una diferencia clave entre los expertos y los novatos.

—Estan estrechamente vinculadas con otros contenidos de apren-
dizaje, procedimentales y conceptuales.
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Las estrategias fundamentales implicadas en el aprendizaje, de
acuerdo con la secuencia del procesamiento de la informacion (Bel-
tran, 1993; Gargallo, 1995; Justicia y Cano, 1993; Pozo, 1990; Weins-
tein, 1988; Weinstein y Mayer, 1985), son las que siguen:

a) Estrategias afectivo-motivacionales v de apovo, que ponen en
marcha el proceso y ayudan a sostener el esfuerzo. Aqui se incluyen
procesos motivacionales, autoestima y autoconcepto, relajacion, con-
diciones ambientales adecuadas, etc.

b) Estrategias de procesamiento, propiamente dichas:
b.1.) Estrategias atencionales, referidas al control de la atencion.

b.2.) Estrategias de codificacion, elaboracion y organizacion de la
informacion: implican reestructuracion de la informacion para inte-
grarla mejor, a través de tacticas como subrayado, resumen, esquema,
mapas conceptuales, etc.

b.3.) Estrategias de repeticion y almacenamiento: incluyen la co-
pia, repeticion, recursos mnemotécnicos, el establecimiento de conexio-
nes significativas, ctc.

b.4.) Estrategias de recuperacion de la informacion: ejercicios de
recuerdo, de recuperacion de inlormacion siguiendo la ruta de concep-
tos relacionados, ctc.

b.5.) Estrategias de comunicacion y uso de la informacién adqui-
rida, a través de elaboracion de informes, de sintesis de lo aprendido,
simulacion de exdmenes, practicas de aplicacion y translerencia, etc.

¢) Estrategias metacognitivas: planificacion, control y evaluacion
del propio desempeno.

El tema de las estrategias de aprendizaje es un tema fundamental
en educacion. Hoy es impensable que nuestros alumnos puedan apren-
der en la escuela todos los conocimientos que van a necesitar para su
vida futura, por lo que es imprescindible ensenarles a «aprender a
aprender». En eso consiste la ensenanza de las estrategias de aprendi-
zaje. El[racaso escolar de nuestros alumnos, en muchas ocasiones, se
debe a que les ha faltado la inteligencia de aprender a aprender de
manera eficaz (Gargallo, 1992), por lo que no disponen de suficientes
«habilidades metacognitivas» (Nisbet y Shucksmith, 1987). Muchos de
ellos no han aprendido a controlar sus procesos de aprendizaje, no son
capaces de someter los propios procesos mentales a examen y control
para usarlos eficazmente. Es cierto que, en alumnos con fracaso esco-
lar, las causas son muy complejas, pero también lo es que, entre ellas,
ocupa un lugar destacado la deliciencia en habilidades cognitivas y
metacognitivas; lo que Nisbet (1991) denomina el «séptimo sentido».
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Hay casos muy especificos en que esas carencias metacognitivas sc
traducen en estrategias inadecuadas: alumnos que se esfuerzan en tra-
bajar y no rinden conforme a su esfuerzo, alumnos que destacan c¢n
unas materias y fracasan o son muy mediocres en otras, alumnos que,
desenvolviéndose muy bien en una materia, empeoran si cambia el
profesor, alumnos que pretenden usar el mismo procedimiento que
funciona en una materia en todas las demas y les va mal, etc... Estos
alumnos no son capaces de organizar sus habilidades de un modo
estratégico adaptandolo a las exigencias, muchas veces diferentes, de
las diversas tareas.

La capacidad estratégica de que disponemos nosotros y algunos de
nuestros alumnos se ha aprendido usualmente por tanteos de ensayo-
error, copiando la forma de aprender de otros (padres, profesores,
compaiieros destacados...), por descubrimiento, aprendiendo de la pro-
pia experiencia, por la via del curriculum oculto, y casi nunca a través
de ensenanza directa o explicita, propuesta que nosotros consideramos
la mas defendible, sobre todo a partir de lo que hoy sabemos sobre
estrategias de aprendizaje, que es suficiente para promover una ense-
nanza cientifica de las mismas.

Compartimos las afirmaciones de Nisbet y Shucksmith (1987) de
que la mayoria de los alumnos de nuestro sistema escolar son capaces
de aprender mejor de lo que lo hacen, de que si desarrollamos estrate-
gias de aprendizaje, se producird una mejora del mismo y de que la
clave para ello es la conciencia y control de los propios procesos men-
tales.

En este contexto se inscribe este trabajo, que presenta una investi-
gacion desarrollada en el marco de la Educacion Permanente de Adul-
tos, cuyo nucleo fundamental es la aplicacién de un programa de
ensenanza de estrategias de aprendizaje a un grupo que estaba prepa-
randose para obtener su titulo de graduado escolar. Creemos que es
muy importante ensefar a todo tipo de alumnos a «aprender a apren-
der», pero especialmente al tipo de alumnos de nuestra investigacion,
ya que suele ser habitual que parte de ellos tengan un historial previo
de fracaso escolar y que otros lleven mucho tiempo desvinculados del
ambito académico.

2. Marco experimental. Desarrollo de la investigacion

2.1. Andlisis de la realidad

La intervencion educativa se desarrolla en un centro de E.P.A. de
una localidad agricola de la provincia de Valencia sobre sujetos que
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estan cursando enscnanzas para obtcner el titulo de Graduado Esco-
lar. Parte de ellos traen un historial de fracaso anterior: en su momen-
to no fueron capaces de obtener el titulo y ahora lo intentan de nuevo
porque son conscientes de que lo necesitan para conseguir trabajo o
para mejorar prolesionalmente, y otra parte lleva mucho mas tiempo
desvinculada del &mbito escolar y de estudio. Sus estrategias de apren-
dizaje, por todo ello, son deficientes y muy poco eficaces. En general,
su motivacion es adecuada, ya que acuden al centro por propia inicia-
tiva y desde la conviccion de que el titulo que desean obtener es muy
importante para su vida laboral v desarrollo personal y profesional.
Como en esa localidad no existe mas que este grupo, se selecciona de
otra de caracterfsticas similares un segundo grupo como grupo de
control.

2.2. Objetivos de la investigacion

1) Mejorar las estrategias de aprendizaje de los sujetos del grupo
experimental, a través de un programa de ensefianza explicita de las
mismas desarrollado al efecto.

2) Incrementar el rendimiento académico de los sujetos del grupo
cxperimental a través de la mejora de sus estrategias de aprendizaje.
2.3. Método

2.3.1. Diseno

Se trata de un diseno cuasi-experimental con grupo de control que
suponemos equivalente en dominio de estrategias de aprendizaje y en
calificaciones académicas, con medida de pretest (antes de la interven-
cién) y postest (después de la misma) en ambos grupos.

El esquema del discio es:
(O} X 02
03 04
2.3.2. Hipdtesis

1) Pensamos que no existira dilerencia significativa de medias en
el pretest ni en las puntuaciones de estrategias de aprendizaje, medi-
das con el cuestionario ACRA (Roméan y Gallego, 1994), ni tampoco en
las calificaciones en Lengua y Matematicas antes de la intervencion,
entre los sujetos del grupo experimental y los del de control (pretest
intergrupos).

2) Creemos que, a partir de la intervencion, se producira diferen-
cia significativa de medias en el postest entre los sujetos del grupo
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experimental y los del grupo de control, tanto en puntuaciones obteni-
das en estrategias de aprendizaje como en las logradas en Lengua y
Matematicas (postest intergrupos) a favor de los sujetos del grupo
experimental.

3) Por medio de la intervencion educativa se lograra una mejora
significativa en las estrategias de aprendizaje de los alumnos del grupo
experimental y también en el rendimiento académico obtenido en Len-
gua y Matematicas. Pensamos que el grupo cxperimental mejorara en
ambos aspectos después de la intervencion, lo que se corroborara con
medidas pretest y postest intragrupo.

4) Los alumnos del grupo de control no mejoraran significativa-
mente ni en sus estrategias de aprendizaje ni en sus calificaciones
académicas, tomando medidas anteriores y posteriores a la interven-
cion (pretest y postest intragrupo).

2.3.3. Sujetos

El grupo experimental es un grupo de E.P.A. de 23 sujetos de
edades comprendidas entre los 16 y los 35 afnos. Son 9 de sexo mascu-
lino y 14 de sexo femenino. El grupo de control estad formado por 13
sujetos, de edades comprendidas entre los 16 y los 37 aios, 6 varones y
7 mujeres, que integran el grupo de clase seleccionado como grupo de
control por pertenecer a poblaciones cercanas y de caracteristicas so-
ciales, econémicas y culturales similares. Los sujetos de ambos grupos
pertenecen a familias de nivel socio-econémico medio y medio-bajo.

2.3.4. Instrumentos de medida

Para medir las estrategias de aprendizaje utilizamos el cuestiona-
rio «<ACRA. Escalas de estrategias de aprendizaje», de Roman y Galle-
go (1994). Es el unico cuestionario espanol actualmente disponible
que valora las estrategias de aprendizaje ajustandose a la teoria dispo-
nible sobre las mismas en la que hay acuerdos basicos y que también
se ajusta basicamente a la catalogacion de estrategias que propusimos
antes. Se trata de un cuestionario integrado por cuatro escalas. La
escala I mide estrategias de adquisicion de informacion (integra estrate-
gias atencionales: exploracion, subrayado lineal, subrayado idiosincra-
sico, epigraliado, y estrategias de repeticion: repaso en voz alta, repaso
mental y repaso reiterado). La escala II mide estrategias de codificacion
o almacenamiento de informacion (integra estrategias de mnemotecniza-
cidn: mnemotecnias, estrategias de elaboracion: relaciones intraconteni-
do, relaciones compartidas, imagenes, metéaloras, aplicaciones,
autopreguntas, parafrasis, y estrategias de organizacién: agrupamien-
tos, secuencias, mapas conceptuales y diagramas). La escala III mide
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estrategias de recuperacion de informacion (estrategias de btisqueda: bus-
queda de codificaciones, busqueda de indicios, y estrategias de genera-
cion de respuesta: planificacion de respuesta y respuesta escrita). La
escala IV mide estrategias de apoyo al procesamiento (estrategias meta-
cognitivas: autoconocimiento, automancjo/planificacion, automanejo/
regulacion y evaluacion, y estrategias socioafectivas: autoinstrucciones,
autocontrol, contradistractoras, interacciones sociales, motivacion in-
trinseca y extrinseca y motivacion de cscape). El cuestionario esta
integrado por varios ftems para cada estrategia que presentan una
serie de afirmaciones, en torno al uso de la misma, con respecto a las
cuales los alumnos se han de pronunciar con cuatro posibles respues-
tas: nunca o casi nunca, algunas veces, bastantes veces y siempre o
casi siempre. El cuestionario dispone de baremos, pero nosotros prefe-
rimos utilizar puntuaciones directas ya quc lo que nos interesaba era
calibrar la mejorar producida cn los alumnos con respecto a sus cstra-
tegias de aprendizaje antes y después de la intervencion.

Tal y como se ha explicitado en la hipo6tesis, se tomaron como
medidas de pretest y postest también las calificaciones de los alumnos
en las dos materias mencionadas en la cvaluacion anterior a la inter-
vencion (1.7 evaluacion) y en la posterior (3.* evaluacién). Tomamos
Lengua y Matematicas por tratarse de dos asignaturas instrumentales
y basicas.

Por otra parte, la profesora que realizo la intervencion cumplimen-
t6 un diario de clasc en quc se anotaron las impresiones surgidas
durante la misma y las incidencias que se iban produciendo.

2.3.5. Variables

La variable dependiente viene determinada por la mejora, dismi-
nuciéon o mantenimiento de las puntuaciones de los alumnos en el
cuestionario de estrategias de aprendizaje y de sus calificaciones aca-
démicas en Lengua y Matematicas. La variable independiente es el
programa de intervencion aplicado para mejorar sus estrategias de
aprendizaje.

2.3.6. Agentes educativos

El programa fue aplicado por la tutora del grupo, que impartia en
¢l mismo todas las materias. Era una profesora de EGB, alumna dcl
director de la investigacién, que se encontraba en ese momento con-
cluyendo sus estudios de licenciatura en Cicencias de la Educacion.

2.3.7. Temporalizacion. Sesiones de intervencion

La investigacion ocup6 todo el curso escolar 1995-96. A partir de
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octubre de 1995 se seleccionaron los grupos y se determiné el estado
de los sujetos del grupo experimental en cuanto a dominio de estrate-
gias de aprendizaje, muy deficitario, partiendo de las observaciones de
la profesora. En este periodo se realizg, también, el diseno del progra-
ma y se seleccionaron las tacticas y técnicas de intervencion. El pretest
se aplico en enero de 1996 en el grupo experimental y en el de control.
La intervencion se realizo entre enero y junio de 1996. El programa
ocup6 40 sesiones de intervencion de alrededor de 45 minutos y se
aplicé a razén de cuatro semanales en las asignaturas de Lengua,
Matematicas, Sociales y Naturales. El programa se interrumpio6 duran-
te las vacaciones y durante varios periodos del curso en que la falta de
asistencia de los alumnos fue importante. En estos casos ¢l programa
se reinicio repasando los contenidos anteriores. Nada mas concluir la
aplicacion del programa, en junio, coincidiendo con el periodo de la 3*
evaluacion, se aplico el postest en los dos grupos con el mismo cuestio-
nario ACRA antes aludido.

3. Programa pedugdgico

3.1. Técnicas educativas

Para trabajar las estrategias de aprendizaje que considerabamos
basicas, dado el estado de conocimiento y dominio de los sujetos,
utilizamos como técnicas educativas, partiendo de los datos disponi-
bles sobre intervencion cn este &mbito (Gargallo, 1995), las siguientes:

3.1.1. Técnicas motivadoras (Beltran, 1993; Garcia Ros, 1992; Mo-
nereo, 1993a y b). Para motivar a los alumnos la profesora destacé la
importancia que las estrategias de aprendizaje tienen en la vida actual
y futura dc los estudiantes, «vendiendo el producto» y ejemplificando
como con un dominio adecuado de las mismas se aprende maéas y
mejor con economia de esfuerzo y trabajo (el buen subrayado y resu-
men, por cjemplo, facilita notablemente el aprendizaje y reduce el
tiempo de estudio...).

En esta misma linea se utilizo6 el refuerzo social positivo animando
en todo momento a los alumnos que se esforzaban en la tarea aunque
las ejecuciones iniciales fueran pobrecs, cxigiendo progresivamente ma-
yor nivel de competencia para recibir la aprobacion social de la profe-
sora. Se enviaron en todo momento mensajes positivos, de cara a
mejorar la autoestima de los alumnos: «Tu puedes hacerlo», «Cada dia
lo haces mejor», ctc. El objetivo era llegar a la motivacién intrinseca y
al autorrefuerzo, para lo cual es excelente la técnica de autoinstruccio-
nes que se presenta mas adelante.
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También se realizaron murales, por equipos de clase, con mensajes
positivos y motivadores.

3.1.2. Modelado (Bandura, 1987; Beltran, 1993; Garcia Ros, 1992;
Monereco, 1993a y b; Nisbet, 1991). El modelado implica la realizacion
de la tarea por un experto, profesor, padre, adulto o igual, de forma
que los estudiantes puedan observar y construir un modelo conceptual
de los procesos que se requieren para realizar la tarea. En dominios
cognitivos, y el ambito de las estrategias lo es, ello exige la externaliza-
cion de los procesos mentales y de los procesos metacognitivos (plani-
ficacion, control y revision/evaluacion) que el experto moviliza.

En nuestro caso, y conscientes de la relevancia de la técnica, la
utilizamos para desarrollar estrategias atencionales, de planilicacién y
de elaboracion de la informacion. El formato de la técnica [ue: mode-
lado (explicitacién y ejemplificacion de la estrategia en cuestion por
parte de la profesora), practica guiada y practica auténoma. Primero
yo, luego vosotros conmigo y, por [in, vosotros solos (Valls, 1993).

3.1.3.  Planteamiento de preguntas, interrogacion o cuestionamien-
to, también conocida como mavetitica o método socrdtico de enserianza
( Brown y Campione, 1979; Nisbet, 1991; Nisbet y Shucksmith, 1987,
Moncreo, 1993a y b, 1994; Roman, 1990, etc)

Brown y Campione adjudican al proflesor el papel de «<abogado del
diablo». que cucstiona constantemente las suposiciones y premisas
basicas del estudiante. El objetivo de la técnica es lograr que los alum-
nos se hagan conscientes de sus propios procesos de pensamiento. La
clave est4 en la utilizacién de buenas preguntas: «¢Como lo has he-
cho?», «,Qué pasos has dado hasta llegar al resumen?», «;Por qué lo
haces asi?», «¢Por qué has dicho est0?», «¢Puedes justilicarlo?», «¢Exis-
lten otras alternativas?», ctc.

Mas que hacer al alumno consciente de sus errores, lo cual tam-
bién se consigue, se trata de ensciarle modclos de estrategias de auto-
interrogacion, autodiagnéstico y autocorreccion, de las que los adultos
expertos disponen, para ir transfiriendo el control y la planificacion de
la propia actividad al sujeto, mediante esos dialogos y cuestiones en
torno al proceso cognitivo que sc sigue al actuar. Ello posibilita la
toma de conciencia metacognitiva en torno a dicho proceso y su poste-
rior control.

3.1.4. Introspeccién, también denominada andlisis y discusion me-
tacognitiva (Danserau, 1978; Nisbet, 1991; Nisbet y Shucksmith, 1987;
Monereo, 1993a). Esta técnica consiste en verbalizar los procesos cog-
nitivos que se ponen en marcha para llevar a cabo tareas escolares. Los
estudiantes jovenes utilizan estrategias cognitivas para realizarlas, sin
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embargo les falta conciencia de las mismas y destreza en su uso. Para
paliar estos problemas se les enfrenta a tareas escolares (estudio, resu-
menes, esquemas, realizacion de trabajos, deberes, etc.) y, al mismo
tiempo o después de realizar la tarca, se les pide que describan su
método de trabajo, oralmente o por escrito. Posteriormente se anali-
zan, se dan a conocer y se someten a critica ante el grupo de clasc las
diferentcs estrategias explicitadas, de modo que unos alumnos pueden
aprender las estrategias de los otros.

Es un procedimiento costoso, en principio, ya que, por la falta de
habito, es dificil llevar a cabo la introspcccion o autoanalisis al mismo
tiecmpo que se realiza la tarea y, en muchos casos, falta repertorio
lingaistico pertinente. Sin embargo, con ¢l ticmpo da muy buenos
resultados.

3.1.5.  Autoinstrucciones (Meichenbaun, 1981; Meichenbaum y Go-
odman, 1971). Meichenbaum desarroll6 una técnica de modelado au-
toinstructivo quc se ha revelado sumamente eficaz tanto para el
tratamiento de nifnos con problemas ( impulsivos, hipcractivos, defi-
cientes...) como para la ensefianza de estrategias cognitivas y metacog-
nitivas (de aprendizaje, de resolucion de problemas, ctc.) en ninos
«normales».

Trata de ensenar una estrategia general para controlar la conducta
y el propio proceso de aprendizaje y para contrarrestar la irreflexivi-
dad en la resolucion de las tareas, por ¢l habla interna, basandose ¢n
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 alumno debe aprender:

1) Definicion del problema: «cQué es lo que tengo que hacer?».

2) Focalizacion dela atencion y guia de la respuesta: «Tengo que
hacer... Con cuidado, lo hago con atencion. ..»

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

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

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

1) El modelo adulto o un modelo compctente realiza la tarea
micntras se habla a sf mismo en voz alta (modclado cognitivo).

2) El estudiante realiza la misma tarca bajo la direccion de las
instrucciones del modelo (guia externa, manificsta).
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3) El alumno realiza la misma tarea mientras se da instrucciones
a sf mismo en voz alta (autoguia manifiesta).

4) El estudiante se cuchichea a si mismo las instrucciones mien-
tras avanza en la tarea (guia maniliesta atenuada).

S) El alumno realiza la tarea mientras guia su atencién por me-
dio del habla privada e inaudible, tratdandose de una autodireccién no
verbal (autoinstruccion encubierta).

El procedimiento se ensena en varias sesiones, las que se precisen
para su asimilacion.

3.2. Contenidos de enserianza en el programa

Partiendo del nivel de dominio de estrategias de aprendizaje de
nuestro grupo de alumnos, constatado por la profesora y por nosotros
mismos, a partir de la respuesta al cuestionario ACRA, decidimos se-
leccionar una serie de estrategias basicas de aprendizaje que serian
trabajadas en el programa.

Estrategias afectivo-motivacionales y de apovo (en el cuestionario
ACRA estas estrategias aparecen como estrategias de apoyo al procesa-
miento: estrategias socioafectivas —afectivas: autoinstrucciones, auto-
control y contradistractoras, sociales: interacciones sociales adecuadas,
y motivacionales: motivacion intrfnscca, motivacion extrinseca y moti-
vacion de escape—): Trabajamos la motivacién, extrinseca e intrinsc-
ca, tal y como se ha explicitado antes y por medio de un decalogo
motivador, que estaba presente en la clase y ¢n la habitacion de estu-
dio y que daba mensajes y claves para el propio funcionamiento. Tam-
bién trabajamos el autocontrol, insisticndo en la previsién y anticipacion
de las consecuencias de los propios actos y a través de la técnica de
autoinstrucciones, utilizada en diversas sesiones. Incidimos también
en las condiciones de estudio y trabajo: lugar adecuado, tranquilidad,
relajacion, etc.

Estrategias de procesamiento (cn el cuestionario ACRA estas estra-
tegias aparecen como cstrategias de adquisicion —estrategias atencio-
nales: exploracion y fragmentacién y estrategias de repeticion—,
estrategias de codificacion o almacenamiento —estrategias mnemotéc-
nicas, estrategias de claboracion: relaciones, imagenes, metaforas, apli-
caciones y autopreguntas, y estrategias de organizacion: agirupamientos,
secuencias, mapas y diagramas— y ecstrategias de recuperacion o evo-
cacion de la informaciéon —estrategias de busqueda y de generacion de
respuesta—): incidimos especialmente en las estrategias atencionales,
a partir de la toma de conciencia de las causas de distraccion y de la
manera de controlarlas. Trabajamos cstrategias de elaboracién y orga-
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nizacién de la informacion: prelectura, lectura comprensiva con anota-
ciones marginales, subrayado, esquema y resumen, estrategias funda-
mentales que los alumnos no dominaban y que considerabamos im-
prescindibles para un buen desemperfio. También se trabajaron estrate-
gias de memorizacion cjemplificando y modelando diversos procedi-
mientos (juegos de¢ memoria, dibujos, realizacion de actividades
correspondientes al tema, repeticion del resumen las veces necesarias
para rctenerlo exponiéndolo luego oralmente o por escrito el alumno
solo 0 a un companero, jugar con las imagenes de las palabras clave
para hacer con ellas una cadena, repasos, fichero de repasos, etc.)

Estrategias metacognitivas (en el cuestionario ACRA estas estrate-
gias aparecen como estrategias de apoyo al procesamiento: autocono-
cimiento y automancjo —planificacién, regulacion y evaluacion):
trabajamos el autoconocimiento, la toma de conciencia de las propias
posibilidades y limitaciones y del modo de superarlas, la autoconfian-
za, la autodecision, etc. Se puso un especial énfasis en diversas sesio-
nes en la planificacion, organizacion y evaluacion del propio trabajo y
estudio, de cara a optimizar recursos, ejemplificando como debe ha-
cerse ésta y reforzando a los alumnos por planificarse y autoevaluarse.
La técnica de autoinstrucciones, que incluye clementos de planifica-
cion de la tarea, de regulacion y control y de autoevaluacion nos sirvio
también para trabajar el ambito estratégico metacognitivo a lo largo
del programa.

3.3, Metodologia de intervencion

Las distintas estrategias se ensefaron organizadas en torno al si-
guiente proceso: qué hay que hacer, como, cuando, planificar la estra-
tegia, controlar su uso y evaluar su desempeno. Como se ve cllo permite
y exige introducir ¢l componente metacognitivo en cada una de las
estrategias.

Se utilizaron, por parte de la profesora, las diversas técnicas cx-
puestas antes. Para los contenidos del programa se claboraron breves
apuntes teoricos que sc¢ explicaban a los alumnos. Los temas tratados
por esta via en difcrentes sesiones fucron: la atencién, la memoria, cl
olvido, la planificacién y organizacién del estudio, la organizacion del
tiempo de estudio, los pasos a dar para asimilar un tema: prelectura,
lectura comprensiva con anotaciones marginales, subrayado, esquema,
resumen, memorizacion —estos pasos fucron ampliados y desarrolla-
dos en sesiones espccificas—, los mapas conceptuales, la relajacion,
los exdmencs, la elaboracion de un trabajo, y el uso de la biblioteca.
Después de la explicacion teodrica se pasaba al modelado por parte de
la profesora de las diversas estrategias y tacticas para su desempenio:
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recursos mnemotécnicos, prelectura, realizacion del esquema, planifi-
cacion del trabajo, etc. Posteriormente los alumnos practicaban dirigi-
dos por la profesora —practica guiada—, para llegar después a la
practica auténoma. Al terminar la tarea, la profesora evaluaba el tra-
bajo, dando claves para ello de cara a potenciar la autoevaluacion del
propio desempeno, uno de los objetivos de nuestro trabajo. Antes de la
explicacion tedrica, o bien se planteaban cuestiones del tipo de «elabo-
ra una lista de las principales causas que provocan tu falta de aten-
ci6én», o bien se discutian las dificultades que presentaba algin aspecto
concreto, como la memorizacion por ejemplo, o bien sc¢ utilizaban
diversos cuestionarios: lugar de estudio, programacion del estudio, coémo
preparar y realizar los cxamenes, habitos y técnicas de cstudio, etc.,
algunos propios y otros tomados de Ortega, Jiméncez y Alonso (1995).
Estos cuestionarios sc¢ utilizaban no como instrumentos de medida,
sino como medio, al igual que los otros recursos aludidos, para moti-
var a los sujetos, para hacerles tomar concicencia de su dindmica de
trabajo, de sus limitaciones y posibilidades, y para determinar su esta-
do de conocimientos en torno al tema, de cara a potenciar el aprendi-
zaje significativo de las estrategias.

4. Resultados. Discusion

Para corroborar los supuestos formulados en la hipotesis realiza-
ron pruebas «t» de diferencia de significacion de medias con analisis
intergrupo (experimentales-controles) e intragrupo (experimentales-ex-
perimentales y controles-controles) antes y después de la intervencion,
utilizando ¢l programa estadistico SPSS para e¢ntorno Windows, obte-
niendo los siguicntes resultados.

4.1.  Situacion existente en el pretest entre sujetos del grupo experimen-
tal y sujetos del grupo de control

4.1.1. Con respecto a las estrategias de aprendizaje

Habiamos supuesto, en la primera parte de la hipotesis, que, antes
de la intervencién y de la aplicacién del programa, no existiria diferen-
cia significativa de medias entre los sujetos del grupo experimental y
los del de control en las puntuaciones obtenidas ¢n las estrategias de
aprendizaje medidas con el cuestionario ACRA. Nuestra suposicion fue
adecuada, ya que no se dio diferencia significativa de medias ¢n ningu-
na de las cuatro escalas que integran el cuestionario: ni en la escala I,
de estrategias de adquisicion de informacion (t: 0°38, no significativa),
ni en la escala II, de estrategias de codificacion (t: 128, no significati-
va), ni en la escala III, de estrategias de recuperaciéon o evocacion (i
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0’15, no significativa), ni en la escala IV, de estrategias de apoyo al
procesamicnto (t: 0’31, no significativa) (Tabla 1).

Tasia 1

Medias vy valores de «t» existentes entre sujetos del grupo experimental y
sujetos del grupo de control en las cuatro escalas de estrategias de apren-
dizaje en el pretest.

Escalas Media Expe Des Tip Media Cont  Des Tip GL «t» Sign.

1 52'00 9'96 50'84 8’03 29'70 0’38  No sign.
1l 94’86 21'52 10300 16°08 31'16 1’28  Nosign.
I 45'91 12'61 45’30 1002 3000 015  Nosign.
v 7921 21'29 7707 19'24 2724 031 No sign.

4.1.2. Con respecto al rendimiento académico

Tal y como habiamos previsto en la hipo6tesis, no se dio diferencia
significativa de medias entre sujetos experimentales y de control en las
calificaciones obtenidas antes de la intervencién ni en Lengua (1 0°88,
no significativa), ni ¢cn Matematicas (t: 0’49, no significativa). En Len-
gua era supcrior la media de los sujetos de control y en Matematicas la
de los sujetos del grupo experimental (Tabla 2).

TasiA 2

Medias y valores de «t» existentes en calificaciones de Lengua y Matemd-
ticas obtenidas por sujetos experimentales y de control antes de la inter-
vencion, en el pretest

Calif Media Exp Des Tip Media Con Des Tip GL Sign.
Leng. 595 1'14 6’23 072 3345 0’88 No sign.
Mate. 6'34 1’15 6'15 114 25’20 0'49  Nosign.

4.2.  Situacion existente en el postest entre sujetos experimentales v de
control

4.2.1. Con respecto a las estrategias de aprendizaje

Habiamos supuesto que, particndo de una situaciéon de no diferen-
cia significativa de medias c¢n el pretest —ya corroborada—, encontra-
rfamos diferencia significativa entre sujetos experimentales y de control,
a favor de los experimentales, en cl postest, como consecuencia del
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programa de intervencién. Nuestras previsiones se cumplieron total-
mente. Encontramos dilerencia significativa en las cuatro escalas: en
la escala I, de adquisicion de informacion (t: 6’12, p<0’001), en la
escala II, de codificacién o almacenamiento (t: 5°55, p<0’001), en la
escala III, de recuperacién o evocacion (t: 4'75, p<0'001), y en la escala
IV, de apoyo al procesamiento (t: 462, p<0’001) (Tabla 3). Estos datos
son muy importantes ya que corroboran la eficacia del programa: en
las cuatro escalas se ha producido un incremento sustancial a favor del
grupo experimental, que mejora significativamente con respecto al de
control.

TaBLA 3

Medias y valores de «it» existentes entre sujetos experimentales y de con-
trol en las cuatro escalas de estrategias de aprendizaje en el postest

Escalas  Media Expe Des Tip Media Con Des Tip GL aty Sign.

I 63'17 743 49'00 6'20 28’97 6’12 p<0'001
IT 134’56 22'43 100'38 14’44 33’28 5'SS p<0'001
4 59'26 771 42'S3 1128 1847 475 p<0'001
v 11526 16'23 83’53 21's3 1983 4'62  p<0'001

4.2.2. Con respecto al rendimiento académico

Habfamos supuesto que, partiendo de una situacion de no diferen-
cia significativa de medias en el pretest entre sujetos experimentales y
de control, ésta se produciria a favor de los sujetos del grupo experi-
mental por efecto de la aplicacion del programa de intervencion. En
este caso no se cumplieron las previsiones de la hip6tesis, ya que no se
dio diferencia significativa de medias entre sujetos experimentales y de
control ni en Lengua (t: 1’22, no signilicativa), ni en Matematicas (t:
1’06, no significativa) (Tabla 4). Sin embargo, en ambos casos, si se
produjo diferencia a favor de los sujetos del grupo experimental, que
obtuvieron una puntuacién media, en ambas materias, de algo mas de
0’50 puntos frente al grupo de control. Ya vimos antes que, en el
pretest, habia diferencia a favor de los sujetos de control de casi 0'30
puntos en Lengua, y a favor de los sujetos experimentales de 0'19
puntos en Matematicas (Tabla 2). Estos datos corroboran parcialmen-
te la eficacia de la intervencion, que sera replanteada con los analisis
intragrupo que se aportan a continuacion.
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TaBLA 4

Medias y valores de «t» existentes en calificaciones de Lengua y Matemd-
ticas obtenidas por sujetos experimentales v de control en el postest,
después de la intervencion

Calift MediaExp  DesTip Media Con Des Tip CL at» Sign.
Leng. 704 106 6’53 1'26 21’63 1’22 Nosign.
Mate. 721 120 6'76 123 24’50 106  Nosign.

4.3.  El grupo experimental antes y después de la intervencion
4.3.1. Con respecto a las estrategias de aprendizaje

Tal y como habiamos supuestso en la hipotesis, encontramos dife-
rencia significativa de medias en el grupo antes y después de la inter-
vencion (pretest-postest). Esta diferencia fue significativa en las cuatro
escalas del cuestionario ACRA: en la escala I, de estrategias de adquisi-
cion de informacion (t: 4’55, p<0’001), en la escala II, de codificacién o
almanccenamiento (t: 7°44, p<0’'001), en la escala III, de recuperacion o
evocacion de informacion (¢ 6’82, p<0°'001), y ¢n la escala IV, de apoyo
al procesamicento (1: 10°05, p<0’001). Esta parte de la hipotesis se ve,
pucs, totalmente corroborada por los resultados, y apoya la eficacia
del programa de intervencion, uno de cuyos objetivos basicos era me-
jorar de manera significativa las estrategias de aprendizaje de los suje-
tos sometidos al programa (Tabla 5).

TABLA S

Medias y valores de «t» obtenidas por el grupo experimental en las cuatro
escalas de estrategias de aprendizaje antes de la intervencion (pretest) y
después de lu misma (postest)

EscalasMedia Pret Dcs Tip Media Post Des Tip GL «t» Sign.

I 52'00 9’96 63’17 743 22 4’55 p<0°001
11 94’86 21’52 134’56 22°'43 22 744 p<0'001
111 4591 12°61 5926 77 22 6'82 p<0’001
v 79°21 2129 11526 16°23 22 10‘'05 p<0’001

Rcalizamos, también pruebas «t» de las subescalas integrantes de
cada una de las cuatro escalas, de cara a determinar en qué estrategias
concretas se habfa producido diferencia significativa de medias. En-
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contramos diferencia significativa de medias en todas y cada una de
las 32 estrategias que integran el cucstionario y que se agrupan en las
cuatro escalas que ya hemos visto (Tabla 6).

TABILA 6

Medias y valores de «t» obtenidas por el grupo experimental en las 32
estrategias de aprendizaje gue integran las cuatro escalas antes de la
intervencion (pretest) y después de la misma (postest)

Escala I, de adquisicién de informiacién

Estrategias Media Pret DesTip Media Post Des Tip GL «t» Sign.
Exploracion 9'82 2'98 12’56 2'19 22 359  p<001
Subrayado Lineal 8'86 2'26 12°00 2'27 22 533 p<0°001
Subrayado 560 167 6’91 124 22 389 p<0'01
idiosincrasico

Epigrafiado 8'08 2'52 10°30 166 22 276 p<0'01
Repasoen 6’43 2’25 821 2’13 22 2’89 p<00l
voz alta

Repaso mental 6°17 123 7'00 134 22 2’82 p<005
Repaso reiterado 504 174 6'12 1'26 22 256  p<00S

Escala II, de codificacion o almacenamiento de informacion

Estrategias Media Pret Des Tip Media Post Des Tip GL «t» Sign.
Mnemotecnias 14’73 443 19'69 2'88 22 512 p<0001
Relaciones 769 2'56 12°00 2'79 22 6’54  p<0'001
intracontenido

Relaciones 12'91 372 2217 2142 22 2’10 p<0'05
compartidas

Iméagenes 1073 3'81 16’82 7'26 22 5'94 p<0'001
Metaforas 8'78 2’64 11°'73 2’88 22 3'76 p<001
Aplicaciones 8'95 2'36 15'21 424 22 599  p<0’001
Autopreguntas 4’08 1'83 517 152 22 2'61 p<0°05
Paréafrasis 4'47 1'85 6’00 162 22 365 p<001L
Agrupamientos 5’13 2’56 8'47 2’19 22 6’34 p<0’001
Secuencias 7'00 2'31 9’56 2'06 22 402 p<001
Mapas 8’95 2'86 12'43 2'82 22 516 p<0°001
Diagramas 395 166 5’91 1’59 22 6'56 p<0'001
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Escala ITI, de recuperacién o evocacion de informacion

Estrategias Media Pret Des Tip Media Post Des Tip GL «t» Sign.
Basqueda de 11°91 3'65 15'95 2'30 22 6’58 p<0°001
codificaciones

Basqueda de 11'91 347 15'82 2’93 22 464 p<0°001
indicios

Planificaciénde 12'95 2'86 16'26 2'66 22 4'57 p<0'00]
respuestas

Respuesta escrita 7'47 2’41 9'86 1'42 22 476 p<0001

Escala IV, de apoyo al procesamiento

Estrategias Media Pret Des Tip Media Post Des Tip GL «tn Sign.
Autoconoc. 16’65 530 23’30 312 22 490 p<0'001
Automanejo/ 10'04 3’14 13'00 2'54 22 418 p<0°001
planificacion

Automanejo/ 10°56 3’85 13'13 2’16 22 3’65 p<0°0]
regulacién

Autoinstrucciones 10'91 401 12'82 2'08 22 2'13 p<0°05
Autocontrol 15°17 4'72 17'60 2’31 22 2'12 p<005
Contradis- 11°S6 3'10 16°21 1'56 22 674 p<0’001
tractoras

Interacciones 756 2'37 10’34 1’40 22 426 p<0’00"
sociales

Motivacién int. 2'30 1'14 343 0’84 22 4’32 p<0°001
y ext.

Motivacion de 1'95 1'06 3'39 0'72 22 6’37 p<0'001
escape

Si hemos de ser sinceros, debemos manifestar que estos resultados
nos sorprendieron, ya que desbordaban las previsiones mas optimis-
tas. Habiamos encontrado previamente diferencia significativa en las
puntuaciones globales de las cuatro escalas y pensdbamos que la en-
contrariamos también en una parte importante de las 32 estrategias
que integran estas cuatro escalas. Sin embargo, como se ha dicho
antes, la encontramos en todas y cada una de ellas (en las 7 de la
escalal; en las 12 delaescalaIl; enlas 4 de la escalaIIl y en las 9 de la
escala IV). Estos datos apoyaban con contundencia la eficacia del pro-
grama de intervencion, que habia logrado incrementar significativa-
mente todas las estrategias medidas con el cuestionario. Sin duda, el
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trabajo cocicnzudo y bien planteado de las 40 sesiones de intervencion
habia dado fruto logrando mejorar la toma de conciencia de los suje-
tos en torno al proceso de aprendizaje y su dominio de las estrategias
que lo dirigen.

4.3.2 Con respecto al rendimiento académico

Habiamos supuesto, en la hipotesis, que las calificaciones de los
sujetos e¢n dos materias instrumentales basicas, Lengua y Matematicas,
mejorarian a consecuencia de la intervencion, a raiz de la mejora de
sus estrategias de aprendizaje. Una vez determinada ésta, se trataba de
comprobarlo. Los resultados corroboraron la hipétesis: las calificacio-
nes de los alumnos mejoraron de forma significativa tanto en Lengua
(t: 408, p<‘001) como en Matematicas (t: 4’11, p<0’001) (Tabla n® 7).
Estos resultados apoyan la eficacia del programa y la generalizacién y
transferencia de los resultados positivos obtenidos en el ambito de las
estrategias al del aprendizaje escolar y del rendimiento académico,
uno de los objetivos fundamentales del programa, y son, por ello, espe-
cialmente importantes. Téngase en cuenta que es bastante frecuente
obtener mcjoras en programas educativos cuando se utilizan instru-
mentos de medida estandarizados en pretest y postest, especialmente
cuando se trabajan aspectos que miden dichos instrumentos, pero es
mucho menos frecuente encontrar que las mejoras se manifiesten des-
pués en ambitos diferentes de los medidos por ¢l instrumento, para los
que es imprescindible la generalizacion y transferencia de resultados,
aspecto poco frecuente en los programas de intervencion, si se preten-
de hablar de resultados educativos relevantes. En nuestro caso tal me-
jora si se ha conseguido.

TasLA 7

Medias y valores de «t» obtenidas por el grupo experimental en califica-
ciones antes de la intervencion (pretest) y después de la misma (postest)

Calif Media Pret Des Tip Media Post Des Tip GL at» Sign.
Leng. 595 1'14 704 106 22 408 p<0°001
Mate. 6’34 1’15 721 1'20 22 41t p<0001

4.4.  Elgrupo de control antes y después de la intervericion
4.4.1. Con respecto a las estrategias de aprendizaje

Habiamos supuesto en las hipotesis que los sujetos del grupo de
control no mejorarian sus estrategias de aprendizaje del pretest al
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postest, a lo largo del periodo en que se aplicaba el programa de
intervencién. Pensadbamos que, sin una ensenanza explicita, no se pro-
ducirfa mejora. Los resultados nos dieron la razén. No se dio diferen-
cia significativa de medias. Se produjo un ligero empeoramiento en la
escala I, de adquisicion (t: 1’52, no significativa), en la escala I1, de
codificacién (t: 1’66, no significativa), y en la escala III, de recupera-
cién o evocacion (t: 1’97, no significativa), y una ligera mejora en la
escala IV, de apoyo al procesamiento (t: 0’82, no significativa) (Tabla
n° 8).
TaBLA 8
Medias y valores de «t» obtenidas por el grupo de control en lus cuatro

escalas de estrategias de aprendizaje antes de la intervencion (pretest) y
después de la misma (postest)

Escalas Media Pre Des Tip Media Post Des Tip GL «ty Signif.

I 50'84 803 49°00 6'20 12 I'S2 Nosign.
II 10300 16’08 100°38 14’44 12 1'66  Nosign.
1II 45'30 10'02 42'53 1128 12 1'97  Nosign.
v 7707 1924 83'S3 2153 12 0’82 No sign.

4.4.2. Con respecto al rendimiento académico

Pensabamos, y asf lo habfamos previsto en la hipo6tesis, que los
sujetos del grupo de control no mejorarfan significativamente sus cali-
ficaciones obtenidas después de la intervenciéon con respecto a las
logradas antes, ya que suponfamos que sus estrategias de aprendizaje,
que nosotros pensabamos basicas para c¢l rendimiento académico, no
mejorarian al no habérseles aplicado ningin programa especifico para
su ensenanza. Nuestras suposiciones fueron corroboradas por los re-
sultados. No se produjo diferencia signilicativa de medias, dandose
una ligera mejora tanto en las calificaciones de Lengua (t: 1’17, no
significativa), como en las de Matematicas (t: 1’86, no significativa)
(Tabla 9).

TaBLA O

Medias y valores de «t» obtenidas por el grupo de control en calificacio-
nes antes de la intervencion (pretest) y después de la misma (postest)

Calif. Media Pre Des Tip Media Pos Des Tip GL aty» Sign.
Leng. 6'23 0'72 6'S3 126 12 117 No sign.
Mate. 6'15 1'14 676 123 12 1'86 No sign.
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Los resultados obtenidos corroboran, pues, los supuestos previstos
en la hipé6tesis en todos sus aspectos. Partiendo de una situacién de
equivalencia en estrategias de aprendizaje en el pretest entre el grupo
experimental y el de control, se produjo diferencia significativa en el
postest a favor del grupo experimental. Es cierto que la diferencia en
calificaciones entre los sujetos del grupo experimental y los del de
control no fue significativa en el postest, aunque si se dio diferencia
importante entre ambos grupos, partiendo de una situacién previa, en
el pretest de equivalencia y de diferencias muy ligeras. Por otra parte,
el grupo experimental mejor¢ significativamente tanto sus puntuacio-
nes en las cuatro escalas y en las 32 estrategias de aprendizaje que las
integran como en sus calificaciones, del pretest al postest, lo que no
ocurri6 con los sujetos del grupo de control. En definitiva, el programa
de intervencion se ha revelado sumamente eficaz al mejorar tanto las
estrategias de aprendizaje de los sujetos sobre los que se ha aplicado
como sus calificaciones escolares, que se incrementan al mejorar las
estrategias que controlan los procesos de aprendizaje de los sujetos.
Estos eran los dos supuestos basicos de nuestra hip6tesis y han sido
confirmados.

5. Conclusiones y recomendaciones

Creemos que el trabajo expucsto tiene un gran interés para la
intervencién psicopedagdégica por varias razones: por una parle ¢s un
programa educativo aplicado sobre poblacién adulta, aspecto éste poco
corriente; por otra, es un programa que ensena a aprender a aprender
—en eso consiste la ensenanza de estrategias de aprendizaje—, un
objetivo educativo esencial para este tipo de sujetos, ya que suelen ser
deficitarios en lo referente a técnicas de estudio y trabajo intelectual y
en lo relativo a dominio de herramientas cognitivas de planificacion,
regulacion y control de los propios procesos de aprendizaje, y lo hace
con éxito. Pensamos que las claves de los buenos resultados son la
elaboracién de un programa educativo integral, que trabaja todas las
estrategias de aprendizaje fundamentales, muy funcional y perfecta-
mente integrado en el curriculum ordinario —las estrategias se ense-
fnaban en las diversas areas—. Defendemos que la integracion en el
curriculum es fundamental para lograr el éxito en programas de este
tipo ya que favorece la generalizacion y transferencia de resultados. En
nucstro caso, la funcionalidad de lo aprendido era inmediatamente
obvia ya que las estrategias se aplicaban sobre los contenidos escolares
habituales. Esto conduce a que el programa no s6lo mejora las estrate-
gias de aprendizaje, medida por el cuestionario ACRA, sino también
las calificaciones de los alumnos del grupo.
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Hay otra caracteristica del programa que queremos resaltar: se
trata de un programa largo, que consta de 40 sesiones de intervencion
y que se desairolla durante un periodo de seis meses, desde enero
hasta junio. Estamos convencidos de que para conseguir buenos resul-
tados no nos podemos limitar a intervenciones demasiado cortas, lo
que c¢s bastante frecuente en programas de intervencion.

La ensenanza de estrategias de aprendizaje debe ser incluida en los
proyectos curriculares de los centros como contenido educativo de
primerisima importancia a lo largo de las dilerentes etapas educativas
y de los distintos niveles en que se articula la ensenanza para abordar
su ensenanza de modo sistematico. La razén [undamental es que éstas
son la llave del aprendizaje de los otros contenidos educativos. El
alnmno que aprenda a desarrollarlas, a planificarlas, a controlarlas y a
cvaluar su desempeno tiene el camino abicrto para continuar apren-
diendo, lo que es necesario en una socicdad compleja, dindmica y
cambiante como la nuestra. Esta es también una de las pretensiones
basicas de este trabajo y de otros que estamos desarrollando en dife-
rentes niveles educativos en ceste ambito: proporcionar herramientas
de intervencion para los profesionales e ir ayudando a crear una cultu-
ra docente en que la ensenanza de las estrategias de aprendizaje, del
aprender a aprender, se sitie al mismo nivel que la de los contenidos
conceptuales. Pensamos, modestamente, que esta investigacion aporta
ideas para ello y recursos para la intervencion educativa.

Direcciéon del autor: Bernardo Gargallo Lopez. Departamento de Teoria de la Educacién. Facul-
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SUMMARY: LEARNING TO LEARN. A TRAINING PROGRAMME OF LEARNING
STRATEGIES INTO ADULT CONTINUING EDUCATION.

We elaborated and applied a pedagogical programme to teach learning strategies to
students in adult continuing education in Valencia along an academic year. We succeeded
in improving significantly the learning strategies of these students. We also succeeded in
improving significantly the marks of themin two important subjects, Spanishand Maths.
So we obtained generalization and transference of results. We think that these results are
important and that they prove the efficiency of the methods of the educational interven-
tion which we used. This intervention is placed in the field of learning to learn.

KEY WORDS: Learning strategies, training programmes, learning to learn.
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Introduccion

Afirmar que el aprendizaje escolar esta determinado por variables
cognitivo-motivacionales nos introduce de lleno en toda la compleja varie-
dad de procesos y estrategias implicadas en el hecho de aprender. Si bien
es verdad que durante algunos anos el centro de atencion de las investiga-
ciones sobre el aprendizaje escolar ha estado dirigido prioritariamente a
la vertiente cognitiva del mismo, en la actualidad existe una coincidencia
generalizada en subrayar, desde diferentes concepciones o perspectivas
psicopedagdgicas, la necesaria interrelacion entre lo cognitivo y motiva-
cional.

La frase coloquial de «querer es poder» integra de una manera muy
ilustrativa los dos componentes a los que cstamos haciendo referencia.
Para aprender es imprescindible saber como hacerlo, poder hacerlo, lo
cual precisa el disponer de las capacidades, conocimientos, estrategias y
destrezas necesarias (componentes cognitivos); pero ademas, ¢s necesario
guerer hacerlo, tener la disposicion, intencién y motivacion suficientes
(componentes motivacionales) que perrnitan poner en marcha los meca-
nismos cognitivos en la direccion de los objetivos o metas que se preten-
den alcanzar.
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Pero la consideracion de las variables cognitivas y motivacionales
que afectan al aprendizaje ha sulrido cambios sustanciales en conso-
nancia con el modo de concebir el aprendizaje a lo largo de la historia
de la investigacion psicolégica y educativa. Asi, en los ultimos anos la
manera de enfocar la vertiente cognitiva del aprendizaje esta dirigida
no tanto a identificar la capacidad que un estudiante posee sino a la
forma en que utiliza esa capacidad, o mejor dicho, las estrategias que
utiliza para aplicar efectivamente esa inteligencia (Beltran, 1993a). El
énfasis sobre la inteligencia como un conjunto de estrategias que el
estudiante puede poner en marcha para resolver un problema refleja
una vision muy diferente de las variables cognitivas implicadas en el
aprendizaje, ya que enlaza necesariamente con los aspectos motivacio-
nales y disposicionales del estudiante que son los que, en tltimo térmi-
no, condicionan la puesta en marcha de unas determinadas estrategias.
Esta interrelacion entre lo cognitivo y lo motivacional se ve favorecida
por determinados mecanismos metacognitivos de los que dipone el
sujeto que le permiten ejercer un control consciente y deliberado de su
propia actividad mental, tanto por lo que se refiere a sus motivos,
intenciones y metas académicas como a los posibles recursos cogniti-
vos a poner en marcha ante una deterninada tarea de aprendizaje.

Las ideas expuestas estdn en consonancia con una vision del apren-
dizaje escolar desde una perspectiva constructivista, lo que supone
tener en cuenta que el aprendizaje depende de las intenciones, autodi-
reccion, elaboraciones y construcciones representacionales del apren-
diz a partir de conocimientos ya elaborados previamente (Coll, 1990),
todo lo cual deberia desembocar en una reestructuracion de los pro-
pios esquemas de conocimiento (Resnick, 1989).

Aunque algunas de las cuestiones comentadas forman parte de las
formulaciones mas recientes sobre el aprendizaje escolar y los factores
que influyen en el mismo, debemos reconocer que ya hace bastantes
anos, D. P. Ausubel, uno de los psic6logos mas importantes de las
ultimas décadas, ponia de relieve la interrelacion que existe entre lo
cognitivo y lo motivacional al enunciar las condiciones del aprendizaje
significativo (ver p.ej., Valle, Nufiez y Gonzalez Cabanach, 1994; Valle,
Barca, Gonzalez Cabanach, Porto Rioboo y Santorum, 1993). Una dis-
posicién y actitud favorable del alumno para aprender signilicativa-
mente, la organizacion légica y coherente del contenido, asi como la
existencia en la mente del alumno de conocimientos previos relevantes
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con los que poder relacionar el nuevo contenido de aprendizaje, son
las tres condiciones basicas del aprendizaje significativo (ver p.ej., Au-
subel, 1976; Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak, 1982). La pri-
mera de ellas tiene que ver directamente con los componentes
motivacionales, mientras que las otras dos estan mas vinculadas con la
vertiente cognitiva del aprendizaje, y con las diferentes estrategias de
seleccion, organizacion y elaboracién de la informacion que se preten-
de aprender, asi como con las técnicas correspondicntes asociadas a
cada una de las estrategias y que los estudiantes suelen poner en mar-
cha en su actividad de aprendizaje.

Aun reconociendo el indudable papcl que desempena el alumno
como el auténtico protagonista de su proceso de aprendizaje y como la
persona que, en ultimo término, le da sentido y significado a lo que
aprende, es también innegable la influencia del profesor y de las condi-
ciones instruccionales como elementos que pueden contribuir a favo-
recer o entorpecer las condiciones del aprendizaje significativo a las
que hemos hecho referencia (ver p.ej., Nanez y Valle, 1989; Valle y
Nurez, 1989).

Como han mostrado diferentes estudios, tanto teéricos como em-
piricos (ver p.ej., Ainley, 1993; Ames y Archer, 1988; Gonzalez Cabana-
ch, Valle, Nuniez y Gonzalez-Pienda, 1996; Nolen, 1988; Nuiez,
Gonzalez-Pienda, Garcia, et al. 1995; Nunez, Gonzalez-Pienda, Gonza-
lez, Gonzalez Cabanach ¢t al. 1995; Pintrich y De Groot, 1990; Pintri-
ch, Marx y Boyle, 1993; Roces, Tour6n y Gonzalez, 1995), las
percepciones que tiene ¢l estudiante del contexto académico, sus moti-
vaciones, metas, actitudes y atribuciones, las estrategias de aprendiza-
je que es capaz de utilizar, etc. constituyen un conjunto de factores
interrclacionados sin cuya consideracion es imposible entender el pro-
ceso de aprendizaje y la construccion de significados que lleva a cabo
el estudiante en el contexto académico. Estos estudios también ponen
de manifiesto que la utilizacion que los estudiantes hacen de sus estra-
tegias de aprendizaje esta estrechamente relacionado con sus caracte-
risticas motivacionales.

1. Unavision del aprendizaje escolar desde una perspectiva
cognitivo-motivacional

Es innegable que las ultimas décadas se han caracterizado por
avances importantes en la investigacion psicologica y educativa. Pero
debemos reconocer que estos logres han ido acompanados de cierta
discrepancias sobre la manera de entender el proceso de cnsenanza/
aprendizaje, asi como el papel del profesor y del alumno en el mismo.
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En la base de estas discrepancias se incluyen distintas formas de en-
tender el aprendizaje escolar que se traduce en cuestiones tan contro-
vertidas en su momento como la concepcién del aprendizaje como
construccion o reproduccion, el alumno como agente mas o menos
activo del aprendizaje, el profesor como transmisor de conocimientos
o como gufa y orientador del alumno, etc. En cierta medida esto sélo
es un ficl reflejo de otras diferencias que han surgido a lo largo de la
historia de la investigacion psicolégica y educativa y que han condicio-
nado tanto la manera de entender el proceso de ensenanza-aprendizaje
como las variables relevantes que inciden en el mismo. Pensemos, por
ejemplo, en los caminos dilerentes que han seguido durante varios
anos los defensores de los componentes cognitivos del aprendizaje
frente a los defensores de los componentes afectivo-motivacionales. Y
es que no debemos olvidar que el mayor o menor énfasis en lo cogniti-
vo o en lo motivacional casi siempre ha tenido una clara correspon-
dencia con los dos grandes enfoques dominantes a lo largo de la historia
de la psicologia: el cognitivismo y el conductismo. De hecho, mientras
que el conductismo se ocup6é fundamentalmente de la motivacion y
eludi6 la cognicion, ¢l cognitivismo se centré prioritariamente en la
cognicién haciendo caso omiso de la motivaciéon (Hernandez, 1991).

En cualquier caso, hay que reconocer que los cambios producidos
en los dltimos anos en la investigacién psicolégica suponen un giro
sustancial en la concepcion del aprendizaje. El sujeto que aprende ya
no es considerado como un sistema pasivo de almacén de informacion,
sino como un agente auto-determinante que sclecciona activamente la
informacion del ambiente percibido y construye nuevo conocimiento a
la luz de lo que ya sabe (Shuell, 1986). De estas consideraciones se
pueden derivar tres consecuencias importantes (Biggs, 1989):

1) El contenido de aprendizaje no se incorpora desde [uera, sino
que se construye desde dentro; desde los datos seleccionados e
interpretados en funcion de los motivos del sujeto y de las es-
tructuras conceptuales existentes. En sintonia con los enfoques
mas actuales sobre el aprendizaje escolar, esta idea nos sitaa
ante una cuestion trascendental para acercarnos a la compren-
sion del proceso de aprendizaje, y ¢s que lo que se aprende no
pucde juzgarse nunca en términos de lo que se ensena; la apro-
piacion del conocimiento por parte del estudiante no expresa lo
que el instructor espera impartir, sino que implica otras mu-
chas cosas de las que el ensenante ¢s inconsciente, pero que
tienen scntido para el alumno (Beltran, 1995). En palabras de
Shulman (1989, p. 45), el alumno no responde a la instruccion
«per se». El alumno responde a la instruccion transformada, ac-
tivamente aprehendida. De este modo, para comprender por qué
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los alumnos responden (o no responden) como lo hacen, no debe-
mos preguntarnos lo que se les enseiid, sino qué comprendieron
ellos de lo que se les ensend, transformando e interpretando los
mensajes informativos desde su vision particular de la realidad
y del sentido que tiene para él.

2) El sujeto que aprende es consciente de estos procesos cogniti-
vos y puede controlarlos; y esta auto-consciencia o metacogni-
cion influye significativamente en el curso del aprendizaje. Este
segundo argumento refleja la importancia de la actividad meta-
cognitiva en el proceso de aprender. Esta actividad denominada
por Biggs (1985) «meta-aprendizaje», implica por parte del es-
tudiante ser consciente de sus metas e intenciones de aprendi-
zaje y también de los recursos cognitivos disponibles para
satisfacer dichas intenciones e¢n relacion con las demandas de
la tarea.

3) El aprendizaje se fundamenta sobre una base de conocimiento
especifico que varia de una tarea a otra en aspectos de conteni-
do y de procedimientos. Esta idea pone de maniliesto que los
nuevos aprendizajes se enmarcan sicmpre sobre la base de co-
nocimientos y experiencias adquiridas anteriormente. Cuantos
mas vinculos y relaciones se pucdan establecer entre lo que se
ensena y los aprend17ajes previos del alumno, mayores posibili-
dades habra de conseguir un aprendizaje significativo (Ausubel,
1976; Ausubel ct al., 1983).

Por tanto, la situacion actual nos ofrece un panorama mucho mas
integrador y una vision mas acorde con lo que sucede realmente en ¢l
proceso de ensenanza/aprendizaje, y como las variables cognitivas y
afectivo-motivacionales influyen en el mismo de manera entrelazada.
De Corte (1995) formula una propuesta aplicada al aprendizaje y ense-
nanza de las matematicas, pero que puede ser aplicable a los procesos
de aprendizaje en general, en la que senala las caracterfsticas mas
importantes de los procesos de aprendizajc eficaces y que aparecen
reflejadas en la siguiente definicién: es un proceso de conocimiento y
construccion de significados constructivo, acumulativo, autorregulado,
orientado a una meta, situado, cooperativo y diferente individualmen-
te (ver p.ej., Brown, Collins y Duguid, 1989; Cobb, 1994; Shuell, 1992).

* El aprendizaje es constructivo (Cobb, 1994; De Corte, 1990; Gla-
ser, 1991). Esta caracteristica indica que los sujeto que apren-
den no son recipientes pasivos de informacion, sino que ellos
construyen sus propios conocimientos y habilidades.

¥ El aprendizaje es acumulativo (Dochy, 1992; Shuell, 1992; Vos-
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niadou, 1992. Esta caracteristica se refiere al importante papel
que desempena el conocimiento anterior, formal y no formal,
para el aprendizaje futuro. De hecho, esta caracteristica esta
implicada también en la vision constructivista del aprendizaje;
es sobre la base de lo que los estudiantes ya saben a partir de lo
cual ellos pueden procesar la nucva informacion a la que se
enfrentan y, como consecuencia, derivar nuevos significados y
adquirir nuevas habilidades.

*  El aprendizaje es autorregulado (Bockaerts, 1995; Shuell, 1992;
Winne, 1995). Esta caracteristica representa el aspecto meta-
cognitivo del aprendizaje eficaz, especialmente las actividades
de direccion y control que lleva a cabo el estudiante a la hora
de aprender. Cuanto mas autorregulado se vuelve el aprendiza-
je mas ejercen los estudiante un control sobre su propio proce-
so de aprender. Al mismo tiempo, se vuelven menos dependientes
del apoyo instruccional para realizar esta actividad reguladora.

* El aprendizaje estd orientado a una meta (Bereiter y Scardama-

lia, 1989; Shuell, 1992). Aunque cl aprendizaje también se pro-
duce incidentalmente, el aprendizaje cficaz y significativo se
encuentra favorecido por una consciencia explicita de estar di-
rigido a una mecta. Teniendo en cuenta la naturaleza constructi-
va y autorregulada, es plausible asumir que el aprendizaje es
mas productivo cuando los estudiantes determinan y expresan
sus propias metas.

*

El aprendizaje es situado (Brown et al., 1989; Greeno, 1991).
Como respuesta a la idea de que la adquisicion de conocimicen-
to es mas bien un proceso puramente cognitivo que se lleva a
cabo dentro de la mente y consiste en la construccion de repre-
sentaciones mentales, esta caracteristica destaca que el apren-
dizaje ocurre esencialmente en interaccién con contextos y
agentes sociales y culturales; y sobre todo a través de la partici-
pacion en actividades y practicas culturales. El enfoque de la
cognicién situada ha criticado el caracter excesivamente des-
contextualizado de la investigacién cognitiva sobre el aprendi-
zaje y ha intentado enmarcar el proceso de aprender dentro del
contexto social y cultural en el que se produce (ver p.ej., Bel-
tran, 1995; Brown et al, 1989; Greeno, Smith y Moore, 1993;
Resnick, 1987). Los individuos aprenden y se desarrollan en un
contexto cultural y es obvio que comparten resultados de apren-
dizaje y experiencias fundamentales (Lave y Wenger, 1991; Ro-
goff, 1990); pero ellos también tienen perspectivas, inter-
pretaciones y funciones tnicas en c¢stas situaciones que no pue-
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den ser reducidas a las experiencias culturales compartidas so-
cialmente (Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinuora y Kinnu-
nen, 1995).

* El aprendizaje es cooperativo (Brown et al., 1989). Ya que la
participacién en practicas sociales es un aspecto esencial del
aprendizaje situado, ello también implica que el aprendizaje
productivo presenta un caracter cooperativo, de interaccién en-
tre personas. Puede dar la imprension de que, tomando en sen-
tido estricto algunos de los postulados de los enfoques
constructivistas del aprendizaje cscolar, el papel de la interac-
cion entre personas y de la constribucion de los demas al apren-
dizaje individual suele ocupar un lugar secundario. Sin embargo,
podemos afirmar que atin reconociendo el papel activo que el
alumno desempena en su proceso de aprendizaje, que ain con-
siderando que es ¢l quien construye y le da sentido y signifi-
cado a lo que aprende, en funcién de sus intenciones, motivos,
interpretaciones, experiencias y conocimicntos anteriores; tam-
bién es verdad que todo este proceso sc ve posibilitado y facili-
tado por las directrices, orientaciones y ayudas proporcionadas
por cl cnsenante y, en general, por las actividades de interac-
cion que se producen en el contexto académico, no sélo profe-
sor-alumno sino también alumno-alumno. Y es mas, son estas
actividades de interaccion, junto con los miltiples intercambios
comunicativos que se producen cn ¢l proceso de ensefianza/
aprendizaje, asf como el hecho de compartir significados y ex-
periencias, lo que condiciona en gran medida las construccio-
nes individuales que realiza el estudiante de sus aprendizajes y
la calidad de las mismas. Por tanto, el cambio cognitivo que
subyace al proceso de aprendizaje puede considerarse, en pala-
bras de Newman, Griffin y Cole (1991), tanto un proceso social
como individual.

* El aprendizaje es diferente individualmente (Entwistle, 1988; Mar-
ton, Dall’Alba y Beaty, 1993; Snow y Swanson, 1992). Los resul-
tados y los procesos de aprendizaje varfan entre los estudiantes
debido a diferencias individuales en una diversidad de aptitu-
des que son relevantes para el aprendizaje, tales como el po-
tencial de aprendizaje, conocimiento previo, enfoques vy
concepciones del aprendizaje, motivacion, interés, autoeficacia,
cte.

Cada vez parece mas evidente que la mejora del aprendizaje y del
rendimiento académico pasa por la consideracién tanto de los compo-
nentes cognitivos como motivacionales. Es decir, el conocimiento y
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regulacion de las estrategias cognitivas y metacognitivas debe ir aso-
ciado a que los alumnos estén motivados e interesados por las tareas y
actividades académicas (Pintrich y De Groot, 1990). Algunos autores
de prestigio en este campo (ver p.ej., Blumenleld, Pintrich, Meece y
Wessels, 1982; Paris, Lipson y Wixson, 1983; Pintrich, 1989; Pintrich y
De Groot, 1990) consideran prioritario integrar ambos aspectos si que-
remos llegar a la elaboracion de modelos adecuados sobre el proceso
de aprendizaje escolar. Para estos autores, de cara a obtener éxitos
académicos y 6ptimos resultados de aprendizaje, los alumnos necesi-
tan tener tanto «voluntad» (will) como «<habilidad» (skill), lo cual refle-
ja con claridad el grado de interrelacion existente entre lo
alectivo-motivacional y lo cognitivo dentro del aprendizaje escolar.

Pero estas discrepancias entre lo cognitivo y lo motivacional que
ha caracterizado la investigacion psicologica y educativa durante mu-
chos anos no se ha producido de forma aislada. También aparecen
diferencias a un nivel mas global, referidas a la manera de entender el
proceso de ensenanza/aprendizaje. Frente a la concepcion tradicional
de que el aprendizaje escolar depende directamente del profesor y de
la metodologia de cnsenanza utilizada, en los dltimos anos se destaca
la importancia que desempenan los procesos de pensamiento del alumno
(Coll, 1988; Wittrock, 1990), es decir, toda esa serie de elementos signi-
[icativos que se encuentran en la mente del alumno y que afectan a su
aprendizaje (p.ej., conocimientos previos, autoconcepto, metas acadé-
micas, expectativas y actitudes, estrategias, etc.), que engloban tanto
aspectos considerados tradicionalmente como cognitivos como aque-
llos otros estrictamente afectivos y motivacionales; pero que a nivel de
funcionamiento y de incidencia sobre el aprendizaje actian de manera
conjuntay entrelazada. Por lo tanto, el aprendiza je que realiza el alumno
no puede entenderse tnicamente a partir del analisis externo y objeti-
vo de lo que se le ensena y de como se le ensena, sino que es necesario
tener en cuenta, ademas, las interpretaciones subjetivas que el propio
alumno construye a este respecto (Coll, 1988).

Este cambio de perspectiva en la concepcion del proceso de ense-
nanza/aprendizaje centra su interés en el importante papel concedido
al alumno en dicho proceso, pasando a considerarlo como agente acti-
vo que construye significados y como auténtico protagonista del apren-
dizaje (Beltran, 1993a; Coll, 1988; 1990). Estas ideas desarrolladas a lo
largo de los ultimos anos parten del supuesto de que el aprendizaje no
es algo que sucede a los alumnos, sino que es algo que sucede por los
alumnos (Zimmerman y Schunk, 1989).

En este sentido, si lo que se aprende se debe retener y debe estar
listo para ser utilizado, los alumnos tienen que construir su propio
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conocimiento y deben aprender a ser responsables del manejo y con-
trol de éste; con lo cual el aprendizaje deja de ser exclusivamente un
mero producto de la ensenanza, ya que requiere un esfuerzo activo de
comprension ¢ implicacion en el mismo por parte del alumno (Nisbet,
1991). Bajo este punto de vista, la funcién de la ensenanza consiste
sobre todo en proporcionar soporte y ayuda en ese proceso de cons-
truccion que lleva a cabo el alumno, tratando de conseguir un ser
auténomo y autorregulado que conoce y controla sus propios procesos
cognitivos y su aprendizaje (Beltran, 1993a).

En consecuencia, y como ya hemos senalado en otro momento, el
estudiante se convierte en un poderoso agente auto-determinante de su
propio aprendizaje, que selecciona activamente la informacién y que
construye nuevo conocimiento a partir de lo que ya sabe individual-
mente (Shuell, 1986). Esta manera de concebir el aprendizaje como
proceso de construccion, nos lleva a exponer algunos de los principios
mas relevantes que comparten los enfoques constructivistas del apren-
dizaje y que puedcn sintetizarse en los siguientes apartados (Gonzalez
Cabanach, Valle y Nanez, 1994):

a) El aprendizaje parte de aquellos conocimientos y estructuras
mentales que ya tiene el aprendiz (lo dado). Asi, las concepcio-
nes previas de los alumnos dentro de un dominio concreto se
convierten en un punto de obligada referencia en la ensefnianza.

b) El aprendizaje supone integrar conocimientos ya elaborados
socialmente (lo nuevo). En este sentido, la mencién a la signifi-
catividad y a la funcionalidad de los nuevos conocimientos es
otro pilar sobre el que se debe asentar la instruccion.

¢) El objetivo central del aprendizaje debe ser, tanto la reestructu-
racion de los esquemas de conocimiento previos y la construc-
cion de otros esquemas dentro de los nuevos dominios de
contenido, como la adquisiciéon de estrategias de aprendizaje,
que, en parte, son generales, pero que igualmente son también
especificas de las diversas disciplinas y contenidos.

d) Existen unas condiciones para que esta reestructuracion tenga
lugar, como son la significatividad de los nuevos aprendizajes o
la voluntad e intencionalidad de aprender de manera significa-
tiva. Bereiter y Scardamalia (1989) hablan de «aprendizaje in-
tencional» para referirse a esc compromiso del estudiante con
respecto al aprendizaje. Pero no debemos olvidar que este com-
promiso y cl esfuerzo requerido también esta estrechamente
relacionado con la motivacion, intereses, expectativas y metas
de los alumnos.
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Tanto la integracion de los aspectos cognitivos y afectivo-motiva-
cionales que influyen en el aprendizaje como la consideracion del alum-
no como agente activo de construccion de conocimiento y verdadero
protagonista del aprendizaje, conduce en la actualidad a una conver-
gencia casi obligada en la manera de enfocar el estudio e investigacion
de los posibles determinantes del aprendizaje y el rendimiento acadé-
mico. En ultimo término, y desde el punto de vista de los alumnos, el
contexto de aprendizaje es percibido como un proceso de construccién
personal constituido por las intenciones de su aprendizaje y por creen-
cias sobre ellos mismos como aprendices (Paris y Newman, 1990). Y
estos pensamientos sobre como se ve el alumno y cuales son las metas
y objetivos que pretende conseguir, son elementos que ejercen una
poderosa influencia sobre el aprendizaje. A esto hay que anadir que
para alcanzar dichas metas, el alumno debe poner en marcha determi-
nadas estrategias adaptadas a sus intenciones educativas.

De esta manera, las intenciones o metas, concebidas como repre-
sentaciones cognitivas de lo que el estudiante quiere lograr (Ford y
Nicholls, 1991), junto con las estrategias, consideradas como activida-
des u operaciones mentales empleadas para facilitar la adquisicion de
conocimientos (Beltran, 1993a) o cémo tacticas para el aprendizaje de
los alumnos (Pintrich y Garcia, 1991) se encuentran intimamente rela-
cionadas entre si. Segun Ainley (1993), ambas —metas y estrategias—
son aspectos complementarios de la organizacion de la conducta, de
tal forma que las metas o intenciones generales tienen una importante
influencia sobre las estrategias especificas aplicadas a tareas de apren-
dizaje. En la misma linea se sitian Maher y Pintrich (1991), quienes
diferencian entre «meta» y «estrategia» en términos del «porqué» y el
«cémo» de la conducta de logro, destacando su caracter complementa-
rio y entrelazado.

Todo esto nos lleva a abordar una de las cuestiones claves y de
mayor trascendencia para el aprendizaje escolar, que tiene que ver con
los aspectos metacognitivos y con el aprendizaje autorregulado. La
metacognicion ha sido definida generalmente como el conocimiento y
regulacion de nuestras propias cogniciones y de nuestros procesos men-
tales (Buron, 1993; McCombs, 1993). Dentro de esta definicién apare-
cen contemplados los dos elementos fundamentales de la metacognicion:
el conocimiento de las operaciones mentales (el saber qué) y la auto-
rregulacion de las mismas (saber cémo). Asi, por ejemplo, porque co-
nocemos nuestra capacidad de memoria (conocimiento) utilizamos
diferentes estrategias para facilitar el recuerdo y evitar el olvido de
determinada informacion (autorregulacion). La importancia de la me-
tacognicion aparece reflejado de la siguiente manera por Nisbet y Shuc-
ksmith (1984, citado por Nisbet, 1991, pag. 12): Mi séptimo sentido es
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la metacognicion, la consciencia de nuestros procesos mentales, la capa-
cidad para reflexionar sobre como aprende uno, cémo fortalecer lu me-
moria, cémo atacar sistemdticamente los problemas —reflexion,
consciencia, comprension vy quizds finalimente control—. Generalmente,
el séptimo sentido es un sentido relativamente poco desarrollado en la
gente. Se considera que la profundidad y calidad con que aprende un
estudiante se hallan determinadas por el grado de control que éste
ejerce sobre los procesos implicados (atencién, memoria, compren-
sion, etc.), control que conlleva la posibilidad de manipular estos me-
canismos a fin de obtener mejores resultados. Este proceso de
autorregulacion cognitiva supone asumir la idea de que para poder
regular algo c¢s preciso conocer su naturaleza, estado y funcionamien-
to, lo cual se traduce en la posibilidad de ser consciente de la naturale-
za, estado y funcionamiento de los propios mecanismos de pensamiento
(Monereo, 1991).

Para Schunk (1991), ¢l término metacognicion hace referencia al
control consciente y deliberado de la actividad cognitiva de uno mis-
mo, e incluye dos grupos de habilidades relacionadas entre si. En
primer lugar, uno tiene que saber gué estrategias y recursos son necc-
sarios para realizar una tarea. Dentro de este grupo estaria el descubri-
miento de las ideas principales, repeticion de la informacion, tomar
notas o subrayar, utilizar técnicas memorf{sticas, organizar el material,
etc. En segundo lugar, uno ticne que saber cémo y cudndo utilizar
estas habilidades y estrategias para asegurar que la tarea sea completa-
da de manera exitosa. Estas actividades de control integran la compro-
bacion del nivel de comprension, prediccion de resultados, evaluacion
de la eficacia del esfuerzo, planificacion de las actividades, distribu-
cién del tiempo, asi como revision o cambio a otras actividades para
superar las dificultades (Baker y Brown, 1984).

2. Relaciones entre cognicion y motivacion: El aprendizaje
autorregulado

A lo largo de los ultimos anos un amplio namero de autores se han
centrado en describir como los alumnos llegan a ser reguladores de su
propio aprendizaje (p.ej., Alexander, 1995; Boekaerts, 1995; Corno 1989;
Mace, Belfiore y Shea, 1989; McCombs, 1989; Pressley, 1995; Rohr-
kemper, 1989; Schunk, 1995; Winne, 1995; Zimmerman, 1995). Todos
coinciden en afirmar que existen estudiantes que construyen sus pro-
pias «herramientas» cognitivas y motivacionales para conseguir un
aprendizajc eficaz (Winne, 1995). Estos sujetos, que Paris y Byrnes
(1989) describen como personas que ticnen deseos por aprender, bus-
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can metas realistas y utilizan un amplio niimero de recursos. Se enfren-
tan a las tareas académicas con confianza y determinacién. La combina-
cion de expectativas positivas, motivacion y estrategias diversas para la
solucion de un problema son virtudes de los aprendices autorregulados.
(Paris y Byrnes, 1989, p. 169).

Aunque las perspectivas teéricas son bastante difcrentes entre sf,
todos los autores comparten una definicion de aprendizaje autorregu-
lado considerandolo como el grado en que ¢l alumno es un agente
activo en su propio proceso de aprendizaje, a nivel metacognitivo,
motivacional y conductual (Zimmerman, 1989; Zimmerman y Marti-
nez-Pons, 1990; Ridley, Schutz, Glanz y Weinstein, 1992).

La mayor parte de la investigacion sobre aprendizaje autorregula-
do tiene sus inicios en los estudios psicolégicos sobre autocontrol y
desarrollo de procesos autorreguladores (Zimmerman, 1989), y uno de
sus postulados basicos, con independencia de la perspectiva tedrica, es
quec los estudiantes contribuyen activamente a sus metas de aprendiza-
je y no son meros recipientes pasivos de informacién (Schunk, 1991).
Por tanto, la implicacion activa del sujeto a través de sus cogniciones y
conductas orientadas sistematicamente hacia la consecucién de metas
de aprendizaje académico son algunos de los aspectos esenciales que
se engloban dentro del aprendizaje autorregulado.

Segan Pintrich y De Groot (1990) pueden distinguirse tres compo-
nentes del aprendizaje autorregulado, especialmente relevantes para el
rendimiento académico. En primer lugar, el aprendizaje autorregulado
incluye estrategias metacognitivas de los alumnos dirigidas a la plani-
ficacion, control y modificacion de su cognicion. En segundo lugar, el
manejo y control por parte de los alumnos del esfuerzo implicado ¢n
las tareas académicas constituye otro elemento importante. En tercer
lugar, otro aspecto destacable del aprendizaje autorregulado son las
estrategias cognitivas reales que los alumnos utilizan para aprender,
recordar y comprender el material.

Cada uno de estos tres componentes mencionados se encuentra
asociado con diferentes estrategias de aprendizaje. En concreto, tres
tipos de estrategias generales de aprendizaje han sido diferenciadas
(Weinstein y Mayer, 1986): El primero, que englobaria las estrategias
metacognitivas, referidas a la planificacion, control y evaluacién de la
propia cognicion del alumno. El segundo, que incluiria las estrategias
de manejo de recursos, referidas a la utilizacién del tiempo, manejo
del esfuerzo, establecimiento de un ambiente adecuado de estudio, etc.
Finalmente estarfan las estrategias cognitivas, centradas en la integra-
cion del nuevo material de aprendizaje con el conocimiento anterior.
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Sin embargo, el conocimiento de las estrategias cognitivas y meta-
cognitivas suele ser insuficiente para promover el aprendizaje y el lo-
gro académico, ya que los alumnos deben estar motivados para utilizar
dichas estrategias asf como para regular su cognicion y esfuerzo (Pin-
trich, 1989; Pintrich y De Groot, 1990). En otros términos, la posesion
de estrategias, las disposiciones afectivo-motivacionales, asf como el
conocimiento y regulacion de los propios procesos cognitivos, son re-
quisitos fundamentales para conseguir un sujeto auténomo, inde-
pendiente y con el control del apredizaje en sus manos (Beltran, 1993b).

Por lo tanto, aunque uno de los objetivos mas deseables a nivel
educativo consiste en desarrollar las capacidades de cada sujeto ofre-
ciéndoles un buen repertorio de estrategias que mejore los resultados,
hay que reconocer que estas capacidades pueden ser ineficaces si no
van acompanadas de las disposiciones que hagan viable su ejercicio
(Beltran, 1995). En las investigaciones recientes sobre el aprendizaje se
pone de manifiesto las limitaciones de los enfoques cognitivos puros y
descontextualizados (Lehtinen et al., 1995), de ahi que algunos autores
hayan expresado la necesidad de aproximaciones teéricas y metodolo-
gicas mas ajustadas a los contextos reales en los que se produce dicho
aprendizaje. Y es que la calidad del aprendizaje y de los procesos de
pensamiento asociados a dicha actividad no puede ser descrita tnica-
mente en téminos puramente cognitivos; debe tenerse en cuenta tam-
bi¢n la disposicién motivacional del sujeto que aprende (Pintrich et al.,
1993). Como indica acertadamente Beltran (1995, p. 149), para pensar,
no es suficiente tener la capacidad de pensar; hace falta, ademads, tener
las disposiciones adecuadas para hacerlo.

En clara referencia a estas cuestiones, Boekaerts (1988) diferencia
entre «consciencia» y «disposicion» recurriendo al ejemplo de un alum-
no que es consciente de la estrategia a utilizar en un momento dado
pero es incapaz de poner en marcha el esfuerzo requerido al respecto.
Es decir, el dominio significativo de las estrategias de aprendizaje y su
posterior transferencia a otras situaciones se encuentra condicionado
en gran medida por los procesos motivacionales (Nisbet, 1991; Press-
ley, Harris y Marks, 1992); y la motivacion esta fuertemente condicio-
nada por el modo en que se ve el alumno a si mismo ante las exigencias
escolares, es decir, por su autoconcepto académico (Burén, 1993). Ac-
tualmente, numerosos enfoques teéricos ponen de manifiesto el papel
central que desempena el self en la motivacion y en el aprendizaje
autorregulado (McCombs, 1986, 1989; McCombs y Marzano, 1990; Mc-
Combs y Whisler, 1989).

Y es que si asumimos la idea de que el autoconcepto designa el
conjunto percepciones y creencias que una persona tiene sobre sf mis-
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mo en diferentes 4reas, es posible afirmar que la mayor parte de facto-
res y variables intraindividuales que guian y dirigen la motivacién
tienen como punto de referencia las percepciones y creencias que el
sujeto mantiene sobre diferentes aspectos de sus cogniciones (percep-
ciones de control, percepciones de competencia y capacidad, pensa-
mientos sobre las metas a conseguir, autoeficacia, etc.). Por eso, la
incorporacion de las teorfas cognitivas y la integracion del autoconcep-
to dentro de las corrientes te6ricas mas importantes en el estudio de la
motivacion son, quizas, los aspectos que mejor sintetizan la teoria e
investigacion motivacional en educacion en las dltimas décadas (Wei-
ner, 1990).

A pesar de que el autoconcepto puede considerarse uno de los
temas clasicos dentro de la investigacion psicolégica, todavia en la
actualidad sigue despertando un indudable interés. Desde algunas de
las aportaciones mas recientes en el estudio del autoconcepto se reco-
noce el papel que desempena como elemento central de la personali-
dad y se intenta descubrir de que manera la informacién sobre uno
mismo se organiza en la memoria y como influye en el funcionamiento
de los diferentes procesos y estrategias cognitivas (atencién, organiza-
cion, elaboracion, etc.). En este enfoque claramente cognitivo, mas
que hablar de autoconcepto, los autores encuadrados dentro del mis-
mo (ver p.j. Markus, 1977) suelen hablar de autoconocimiento, debido
a la consideracion del autoconcepto como una amplia y compleja teo-
ria acerca de sf mismo.

En concreto, y en la linea de lo planteado con anterioridad, uno de
los aspectos mas destacados es la consideracion del autoconcepto en
términos de «auto-esquemas» (Markus, 1977; Markus y Nuiius, 1986;
Nurius, 1989; Cross y Markus, 1994). Con esta nueva aproximacion, se
intenta introducir la idea de que el autoconcepto no es sé6lo una estruc-
tura que contiene la representacion del conocimiento que la persona
tiene de si misma, sino también un proceso implicado en la interpreta-
cion, almacenamiento y utilizacion de la informacion personal, es de-
cir, una estructura activa de procesamiento de la informacion (Gonzalez
y Tourén, 1992).

Tres conceptos claves, alguno de ellos con claras implicaciones
motivacionales, se pueden destacar dentro de este enfoque en el estu-
dio del autoconcepto (Markus, 1977; Markus y Kunda, 1986; Markus y
Nurius, 1986): los auto-esquemas; el autoconcepto operativo; y los possi-
ble selves («posibles yoes», que se puede entender como la imagen de si
mismo futura). El autoconcepto concebido como auto-esquemas po-
dria considerarse como una estructura cognitivo-afectiva que integra
informacion personal (creencias, emociones, etc.); pero también como
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un proceso, ya que desempena un importante papel en las distintas
fases del procesamiento de la informacion. Para Markus (1977, p. 64),
los autoesquemas son generalizaciones cognitivas acerca del vyo, deriva-
das a partir de la experiencia pasada v que organizan vy guian el procesa-
miento de la informacion relevante existente en las experiencias sociales
concretas. Son, entonces, estructuras de autoconocimiento desarrolla-
das por los individuos para comprender, integrar y explicar su propia
conducta en areas especificas (Fernandez, 1988).

Por tanto, desde esta perspectiva se concibe el autoconcepto como
un conjunto de autoesquemas que organizan la experiencia pasada y gue
son utilizados para reconocer e interpretar la autoinforimacion relevante
procedente del contexto social inmediato (Markus, Smith y Moreland,
1985, p. 1495). En base a estas consideraciones, podemos afirmar que
el autoconcepto estd integrado por miltiples autoesquemas formados
a lo largo de la vida y referidos a diferentes areas, facetas o actividades
de la propia persona. Pero este autoconocimiento sobre un mismo
(almacenado en la memoria a largo plazo), al ser demasiado amplio, es
imposible que sea traspasado en su totalidad a la conciencia en un
momento determinado.

Es en este punto donde Markus y Colaboradores (Markus y Nu-
rius, 1986; Nurius, 1989) introducen la nociéon de autoconcepto operati-
vo para refererirse a la parte activa y operativa del autoconcepto en un
momento dado. El autoconcepto operativo estaria constituido por una
serie de representaciones incluidas en el autoconcepto general y que
son activadas por las caracteristicas particulares de las circunstancias
a las que el sujeto debe responder (Nunez, 1992; Nuanez y Gonzalez-
Pienda, 1994). De hecho, estos autores plantean que el autoconcepto
operativo es, en realidad, el verdaderamente relevante en un momento
concreto por su implicaciéon directa en la percepcion, interpretacion,
evaluacion y toma de decisiones en ese momento. De esta forma, y al
estar mucho mas vinculado con las experiencias concretas del momen-
to, el autoconcepto operativo es mucho menos estable y mas modifica-
ble que el autoconcepto general; de ahi que posibles modificaciones en
el autoconcepto general estarian explicadas por los cambios que pudie-
ran producirse en algunos de los posibles autoconceptos operativos.
Pero como tales cambios no suelen suponer una excesiva discrepancia
para el autoconcepto general, éste tiende a permanece estable.

Otro de los conceptos introducidos por Markus y Colaboradores es
el de possible selves («posibles yoes»), que constituye un elemento de
indudable importancia de cara a explicar las relaciones entre autocon-
cepto y motivacion. Para estos autores (Markus y Nurius, 1986), el
autoconcepto no so6lo esta formado por auto-esquemas sobre uno mis-
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mo referidos al pasado y al presente, sino también esta compuesto de
representaciones cognitivas sobre nuestras metas, aspiraciones, moti-
vos, y, en general, sobre lo que se desea conseguir y evitar en el futuro.
Este concepto —possible selves— refleja las propiedades dinamicas re-
ferentes al presente y al futuro del yo (Markus, 1983; Cross y Markus,
1994), e incluye los yoes deseados en dreas o facetas como la compe-
tencia, el trabajo, la felicidad, etc. Los possible selves representan la
conexion entre el pasado y el futuro y, por tanto, sirven para especifi-
car como y en qué medida deberiamos cambiar en el futuro respecto a
c6mo nos vemos en la actualidad.

Estos auto-esquemas contienen importantes propiedades afectivas
y motivacionales constituyendo un importante incentivo para la con-
ducta futura (Markus y Nurius, 1986). Por tanto, los possible selves
pucden ser considerados como fuentes motivacionales importantes que
dotan al individuo de cierto control sobre la propia conducta (Oyser-
man y Markus, 1990), y que hacen posible e incrementan los senti-
mientos de autoeficacia (Bandura, 1987) y de competencia percibida
(Harter, 1985). Pero ademas, los possible selves al ser considerados
como aquellos elementos del autoconcepto que representan las metas,
motivos y temores del individuo, pueden ser uno de los nucleos expli-
cativos de la diferencia encontrada, en algunos casos, entre las percep-
ciones de los demas respecto a una persona y la autopercepcion de la
propia persona acerca de sf mismo.

Es preciso destacar el interés de este enfoque en el estudio del
autoconcepto por lo que supone de acercamiento entre los componen-
tes cognitivos y afectivo-motivacionales que gufan la conducta huma-
na, lo cual puede aportar en el futuro importantes novedades en la
comprension y conocimiento de las conexiones entre cognicién, moti-
vacion y conducta.

Retomando algunas de las ideas desarrolladas al inicio de este
apartado en relacion con el importante papel que desempena la dispo-
sicion motivacional del sujeto a la hora de enfrentarse a un determina-
do aprendizaje, Pintrich y De Groot (1990) plantean un modelo en el
que incluyen tres categorfas generales de constructos motivacionales
que son relevantes para la motivacion en contextos educativos: (a) un
compornente de expectativa, que incluye las creencias de los estudian-
tes sobre su capacidad para realizar una tarea; (b) un componente de
valor, que incluye las metas de los alumnos y sus creencias sobre la
importancia e interés de la tarea; y (¢) un componente afectivo, que
incluye las reacciones emocionales de los alumnos ante la tarea.

Aunque el componente de expectativa ha sido concebido de dife-
rentes maneras en la investigacion motivacional (p.ej., competencia
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percibida, autoeficacia, creencias de control, etc.), el significado del
mismo implica creencias de los sujetos de que ellos son capaces de
resolver la tarea y de que son responsables de¢ su propio rendimiento.
En otros términos, este componte suponc por parte del alumno res-
ponder a la siguiente pregunta: ¢puedo hacer esta tarea?. Dilerentes
aspectos de este elemento han sido relacionados con la metacognicion,
con la utilizacion de estrategias cognitivas, con el manejo del esfuerzo
y, sobre todo, con determinadas variables vinculadas directamente con
el autoconcepto académico del estudiante (capacidad percibida, con-
fianza en sus capacidades para realizar una tarca, etc.). En lineas
generales, diferentes estudios (p.ej., Paris y Oka, 1986; Schunk, 1985)
han demostrado que aquellos sujetos que son capaces de implicarse y
comprometerse a nivel metacognitivo, utilizan mas estrategias cogniti-
vas y es mas probable que persistan en una tarea que aquellos que no
creen que pueden resolverla.

En el componente de valor estan implicadas las metas de los alum-
nos y sus creencias respecto a la importancia ¢ interés de las tareas y
actividades académicas. Aunque este componente también ha sido con-
cebido de diferentes maneras (p.ej., metas de aprendizaje versus metas
de rendimiento, orientacién intrinseca versius orientaciéon extrinseca,
etc.), esencialmente se refiere a las razones de los alumnos para hacer
una tarea. En este caso, responderian a la siguicnte pregunta: ¢por gué
hago esta tarea?. Un considerable numero de estudios (para una revi-
sién, ver p.ej., Gonzalez Cabanach et al., 1996) sugieren que los sujetos
con una orientacion motivacional que suponga metas de aprendizaje o
de dominio asi como creencias de que la tarea es importante e intere-
sante, suelen implicarse y comprometerse més, tanto a nivel metacog-
nitivo como en la utilizacion de estrategias cognitivas y en el mancjo
mas electivo del esfuerzo (Ames y Archer, 1988; Eccles, 1983; Meece,
Blumenfeld y Hoyle, 1988; Nolen, 1988; Paris y Oka, 1986).

El tercer componente motivacional hace referencia a las reaccio-
nes alectivas y cmocionales ante la tarea. En este caso, las reacciones
suelen ser muy variadas (p.ej., orgullo, ira, culpa, ansiedad, etc.) y el
alumno responderifa a la siguiente pregunta: ;como me siento con esta
tarea?. Las consecuencias afectivo-emocionales derivadas de la realiza-
cion de una tarea asi como de los resultados de éxito o [racaso a nivel
académico, interpretados por un determinado sujeto, constituyen un
elemento sustancial dentro de la teorfa atribucional de la motivacién
de logro formulada por Bernard Weiner (ver p.cj., Weiner, 1979, 1985,
1986). Segun esta teoria, en funcién de las caracteristicas de las causas
a las que un sujeto atribuye un resultado de éxito o fracaso, las conse-
cuencias alectivo-emocionales pueden ser distintas y, por consiguiente,
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provocar cfectos diferentes sobre la conducta de logro futura de esc
sujeto.

Las perspectivas actuales sobre el aprendizaje reconocen que uno
de los requisitos esenciales de un 6ptimo aprendizaje estéa relacionado
con ¢l grado de compromiso del sujeto en ¢l autocontrol y autodirec-
ciéon de su propio proceso de aprcndlzajc (McCombs, 1988). Asumir
esta responsabilidad y protagonismo requicere que los estudiantes ten-
gan actitudes adecuadas, orientaciones hacia el aprendizaje y que se
perciban a si mismos con la competencia necesaria para implicarse y
comprometerse en estrategias de aprendizaje apropiadas. Numerosos
estudios (p.cj., Findley y Cooper, 1983; Hansford y Hattic, 1982) indi-
can que las percepciones de los alumnos sobre cllos mismos, entre las
que sc incluye ¢l grado de control percibido sobre ¢l aprendizaje, mucs-
tran relaciones consistentes con ¢l rendimiento académico. De la mis-
ma forma, Watkins (1984) cncontré que si los estudiantes perciben
que ticnen control sobre su propio proceso de aprendizaje, ¢s mas
probablc que utilicen aproximaciones profundas a la hora de procesar
la informacion, centrandose en ¢l contenido como un todo, tratando
de buscar conexiones entre las partes, y pensando activamente en la
propia informacion. Por otro lado, cuando perciben una falta de con-
trol sobre ¢l aprendizaje, los estudiantes tienden a centrarse con ma-
yor probabilidad sobre las partes del contenido, y ven las tarcas
académicas casi ¢n exclusiva como actividades de memorizacion.

En rclacion con los comentarios precedentes, pasamos a exponer a
continuaciéon un modclo integrado de procesos relacionados con la
motivacion intrinscca para aprender propucesto por McCombs (1988),
y en ¢l que se integran las variables mas importantes que favorecen el
aprendizaje autorregulado.

En este modcelo sc incluyen conceptos relacionados con la motiva-
cién y con ¢l aprendizaje autorregulado, partiendo de las aportaciones
de algunos autores (p.¢j., Corno y Mandinach, 1983), que manticnen
que cl aprendizaje autorregulado precisa de un alto grado de compro-
miso cognitivo por parte del sujeto utilizando diferentes procesos y
estrategias. Y relacionado con ¢l aprendizaje autorregulado esta la mo-
tivacion para aprender, que estd condicionada en gran medida por las
percepciones de autocficacia y autocontrol de los estudiantes en situa-
ciones de¢ aprendizaje (McCombs, 1988). De hecho, numerosos estu-
dios demuestran que el incremento de las percepciones de control
personal de los alumnos parece estar asociado con una mayor motiva-
cion y rendimicnto, y también con una mayor utilizacién de habilida-
des y estrategias aprendidas previamente (Paris ct al., 1983).

El modclo plantcado por McCombs (1988), cmpicza por asumir
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que en el sistema metacognitivo esta implicado, a la vez, el conoci-
miento (consciencia) y el control (autorregulacién) de la cognicion y
del afecto. Este sistema metacognitivo interactua, a su vez, con los
sistemas cognitivo y afectivo influyendo en las percepciones de los
requisitos de la tarea. Aqui aparecen implicados diferentes esquemas,
conocimientos y estrategias relacionadas con cl sistema metacognitivo,
afectivo y cognitivo, asi como el recuerdo de los mismos que se combi-
na e integra en el recuerdo de las experiencias de aprendizaje previo.

Las percepciones de los requisitos de la tarea generan expectativas
de resultados y de eficacia, que se traducen, por un lado, en la esperan-
za de obtener ciertos resultados o consecucncias y, por otro, en la
conviccion personal del sujeto de que es capaz de conscguir dichos
resultados. Estas percepciones y expectativas forman la base para pro-
ducir un nivel de interés y motivacion intrinseca, de cara a cumplir los
requisitos de la tarea aplicando estrategias metacognitivas, cognitivas
y afectivas apropiadas.

Cuando los estudiantes comienzan una tarea académica llevan a
cabo una serie de autoevaluaciones de sus capacidades y competencias
para tener éxito en dicha tarea. Si ésta es percibida como demasiado
dificil o requiere habilidades que los estudiantes perciben que no tie-
nen, ¢l bajo control personal (percibido) contribuird a disminuir las
expectativas y las esperanzas de éxito. Si no existe la posibilidad de
modificar estas percepciones negativas y generar reacciones alectivas
positivas, el interés en responder a las demandas de la tarea asi como
el esfuerzo empleado ser4 bajo.

Asumiendo que el interés y motivacion intrinseca se han generado
a partir de las percepciones y expectativas de los alumnos, se ponen en
juego a continuacion los procesos metacognitivos y cognitivos para el
autocontrol del aprendizaje (p.¢j., atencion, planificacion, control del
ejecucion, autoevaluacion, repeticion), desempenando un importante
papel en este proceso el conocimiento (consciencia) de las estrategias
relevantes y las percepciones sobre la utilidad y coste de las estrate-
gias. En funcion del repertorio de estrategias metacognitivas, cogniti-
vas y afectivas de los sujetos, éstos estableceran sus propios juicios
sobre la adecuacién de las mismas a los requisitos de la tarea.

En la finalizacion de la tarea, ¢l estudiante se¢ implica en autoeva-
luaciones de su nivel de ejecucion, comparandola en base a criterios
internos (metas), c¢jecucion de otros, o criterios externos. En funcién
de estas cvaluaciones, el alumno atribuye sus resultados —de éxito o
de fracaso— a diversas causas; lo que a su vez, le lleva a establecer
diterentes juicios y valoraciones respecto al control personal y a la
autoeficacia en relacion con los requisitos de la tarea. Estos juicios y
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sentimicentos de autoeficacia y autocontrol especificos de la tarea man-
tiencn una influencia reciproca entre si, de la misma forma que con
los sistemas metacognitivo, cognitivo y afectivo. Por eso, parece bas-
tante clara su influencia en las percepciones y expectativas futuras y
sobre la motivacion ante tareas de aprendizaje similares.

3. Sintesis y conclusiones

Finalmente, y como sintesis de lo expuesto ¢n este articulo, vamos
a destacar una serie de ideas que nos parecen lo suficientemente rele-
vantes para profundizar en la comprension del aprendizaje escolar y
de los factores cognitivo-motivacionales que inciden en el mismo. Aun-
que la mayor parte de cstas ideas aparecen desarrolladas de una mane-
ra mas o mecnos explicita en las paginas precedentes, constituyen
sugerencias importantes acordes con los enfoques mas actuales sobre
el aprendizaje escolar.

1) Aunque tradicionalmente ha existido una separacion casi abso-
luta entre los 4mbitos cognitivo y afectivo-motivacional que in-
fluyen en el aprendizaje, caracterizada por el mayor o menor
peso del uno sobre ¢l otro dependiendo del enloque psicolégico
dominante en cada momento histérico, desde hace algunos anos
s¢ plantea que ambos no son dimensiones separadas del psi-
quismo humano sino quc¢ mantienen estrechas relaciones entre
si. Y csto parece todavia mas evidente cuando consideramos el
aprendizaje escolar como un proceso de construccion personal
dondec ¢l alumno desempena un papel esencialmente activo.

2) Un enfoque constructivista del aprendizaje escolar implica asu-
mir que el sujeto que aprende no ¢s un mero recipiente pasivo
de informacién sino que es ¢l quien, en ultimo término, cons-
truye nuevos conocimientos a partir de lo que ya sabe. Si bien
¢s verdad que este proceso de construccion lo lleva a cabo el
sujeto internamente, no ¢s menos cierto que el aprendizaje se
produce en interaccion con contextos y agentes sociales y cultu-
rales. Por lo tanto, esa actividad constructiva se ve favorecida
por la interaccién con otras personas. En este sentido, y refi-
ricndose a los procesos de construccién de significados que se
producen c¢n el ambito escolar, Coll (1988, p. 141) senala lo
siguiente: ... son procesos fuertemente impregnados y orientados
por las formas culturales y que, por lo tanto, tienen lugar necesa-
riamente en un contexto de relacién v de comunicacion interper-
sonal que trasciende ampliamente la dindmica interna de los
procesos de pensamiento de los alumnos, cuando se acepta este
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planteamiento, la tesis constructivista aplicada al aprendizaje es-
colar adguiere una nueva dimension.

3) Pero una visién constructivista del aprendizaje escolar no sélo
queda reducida exclusivamente al plano cognitivo en sentido
estricto, sino que abarca también las intenciones, metas, moti-
vos y creencias que tiene sobre si mismo el sujeto que aprende.
Aunque c¢s verdad que estos aspectos no dejan de ser también
representaciones mentales, y por tanto integradas en el ambito
de lo cognitivo, si queremos destacar que estas representacio-
nes referidas a como se ve el sujeto a sf mismo, cémo se siente
de capaz para enfrentarse a una tarea, qué metas intenta consc-
guir, etc., constituyen determinantes del aprendizaje escolar vin-
culados tradicionalmente a la vertiente afectivo-motivacional.
En cl aprendizaje escolar la interrelacion entre los dos ambitos
parece bastante clara, resultando dificil entender el uno sin
hacer referencia al otro, ya que la calidad de los aprendizajes
realizados no esta garantizada por el simple hecho de disponer
de los conocimientos, capacidades y recursos cognitivos ade-
cuados (4mbito cognitivo); es preciso tener, ademas, la volun-
tad, disposicion y motivacion suficientes (d&mbito afectivo-
motivacional) para poner en marcha los recursos mentales ne-
cesarios que garanticen unos resultados 6ptimos. Como dec-
ciamos en la introduccién, para aprender es necesario saber
como hacerlo, poder hacerlo, lo cual requicre ciertas capacida-
des, conocimientos, estrategias, etc., pero también se precisa
una disposicion favorable por parte del sujcto para poner ¢n
funcionamiento todos los recursos mentales disponibles que con-
tribuyan a un aprendizaje cficaz. En palabras de Pintrich y De
Groot (1990), para conseguir un 6ptimo aprendizaje, los cstu-
diantes necesitan tener tanto «voluntad» (will) como «habili-

dad» (.S'kill)

4) El autoconcepto, entendido como el conjunto de percepciones
y creencias que un sujeto tiene sobre si mismo en diferentes
areas o facetas, cumple una funciéon de primer orden a nivel
motivacional y, como consecuencia, c¢n el aprendizaje escolar.
Los enfoques cognitivos sobre el self plantecan que el autocon-
cepto no s6lo es una estructura que incluye la representacion
que un sujeto ticne sobre si mismo, sino también un proceso
activo de interpretacion, almacenamiento y utilizacién de la
informacion personal. Uno de los aspectos més interesantes de
la propuesta de Markus y Colaboradores es lo que supone de
acercamiento e integracién de los componentes cognitivos y
afectivo-motivacionales que inciden sobre la conducta humana.
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SUMMARY: MOTIVATION, COGNITION, AND SELF-REGULATED LEARNING.

In this paper we have attempted to offer an analysis of the school learning from a
cognitive and motivational perspective. The constructivists approaches of the learning
consider necessary to integrate both aspects to arrive atan adequate understanding of the
learning process. The investigations on the self-regulated learning attempt to know the
relationships among cognition, motivation and metacognition, considering that students
aren’t passive recipients of information, but that they construct their own knowledge and
their own cognitive and motivational tools.

KEY WORDS: Self-regulated learning, Motivation, Cognition, Metacognition.

rev.esp.ped.LV, 206, 1997



INFORMACIONES

1. ACTIVIDADES PEDAGOGICAS

XIIth International Congress of the World Association for Educational
Research (WAER). 1997 Oxford Conference on International Education
and Development: «Education and Geopolitical Change». 7th Euro-
pean Association for Research on Learning and Instruction Conference .

Concursos del Libro Infantil y Juvenil

2. RESENA BIBLIOGRAFICA
V. GARCIA HOZ (Dir.): La educacion personalizada en la universidad
(David Reyero Garcia).

W. CARR: Una teoria para la educacion. Hacia una investigacion edu-
cativa crftica (Fernando Barcena Orbe).

A. MEDINA RIVILLA y S. GENTO (Coords.): Organizacién pedagdgica
del nuevo centro educativo (Tomas Sola Martinez).

F. MARTIN MOLERO: Educacién Ambiental (Ricardo Marin Ibanez).

J. CHOZA y P. CHOZA: Ulises, un arquetipo de la existencia humana
(Marfa Garcia Amilburu).

JOSE MARIA CAGIGAL: Obras selectas (Conrado Vilanou).
AA.VV.: Foroidea (Carmen Alvarez).

J. GAIRIN SALLAN: La Organizacién Escolar: Contexto y texto de
actuacion (Manuel Lorenzo Delgado).

UNA VISITA A LA HEMEROTECA (Fernando Barcena Orbe).

3. LIBROS RECIBIDOS







1. ACTIVIDADES PEDAGOGICAS

XIIth International Congress of the World Association
for Educational Research (WAER)

El Congreso tendra lugar en Gre-
cia durante el periodo del 9 al 12 de
mayo de 1997.

El tema central del Congreso sera
Education of Ethnic Minorities: Unity
and Diversity. La organizacion del
Congreso correra a cargo de los De-

partamentos de Psicologia y Pedago-
gia de la Universidad de Creta y el
presidente sera el Profesor Yaacov
Iram. Para mayor informacién, con-
tactar con: A. V. Rigas, University of
Crete, Rethymno, Greece, Fax No. 00
301 3616731.

1997 Oxford Conference on International Education
and Development: “Education and Geopolitical Change”

El Congreso tendra lugar del 11 al
15 de septiembre de 1997 en New Co-
llege, Oxford (Reino Unido). Los inte-
resados en presentar comunicacio-
nes deberan remitir dos copias de un
resumen, en inglés, en un formato no
superior a 300 palabras, incluyendo
el titulo, nombre y apellidos. Algunas
comunicaciones seleccionadas seran
publicadas en la International Jour-

nal of Educational Development y en
Compuare, la revista de la Sociedad Bri-
tanica de educacién internacional y
comparada.

Para mayor informacién, dirigirse
a: Phillipa Orme, Elsevier Science
Ltd., The Boulevard, Langford Lane,
Kidlington, Oxford, OX5 1GB, UK,
Fax no. +44 (0) 1865 843958. e-mail:
p.orme@elsevier.co.uk

7th European Association for Research on Leartiing
and Instruction Conference

La Conferencia tendra lugar en
Atenas, en el Hotel Hilton, del 26 al
30 de agosto de 1997. Los principales
temas de la Conferencia seran: apren-
dizaje y cognicién; desarrollo; moti-
vacion social y proceso afectivo;
aprendizaje y tecnologia; educacion
superior; aprendizaje adulto, entre
otros. La presentacion de comunica-

ciones se hara efectiva antes del 30
de noviembre de 1996.

Para mayor informacion: Profesor
Dr. Stella Vosniadou, University of
Athens, Dept. of Philosophy and His-
tory of Science, 44 Ippokratus Str.,
GR-10680 Athens, Greece, Fax No. +30
1 7257 686, E-mail: svoniad@altas. uoa.gr
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Concursos del Libro Infantil y Juvenil

La Fundaciéon Santa Maria con-
voca el concurso del Libro Infantil y
Juvenil 1997, con ¢l fin de promover
la creacion de una literatura para ni-
nos y jovenes, que fomente el gusto
por la lectura y transmita con calidad
literaria unos valores humanos, socia-
les y culturales como ayuda para la
construccion de un mundo digno.

En la modalidad de libro infantil
el primer premio estara dotado con
la cantidad de tres millones de pese-
tas, e incluye la edicién de la obra
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premiada por parte de la Fundacion
Santa Maria, y el segundo con la can-
tidad de trescientas mil pesetas. La
modalidad del Libro Juvenil esta do-
tado con un primer premio dos mi-
llones de pesetas y un segundo premio
de cuatrocientas mil pesetas. Para
mayor informacion sobre las bases de
los respectivos concursos dirigirse a:
Fundacion Santa Maria, (Parael Con-
curso Gran Angular) Doctor Esquer-
do 125, 3.° 28007 Madrid
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GARCIA HOZ, V. (Dir). (1996) Lu educacion personalizada en la universi-

dad (Madrid, Rialp) 598 pp.

El libro consta de una coleccion
de articulos que abordan desde diver-
sas perspectivas lo que ha sido, es y
deberia o podria ser la vida universi-
taria, analizando especialmente la in-
cidencia en la formacion de la perso-
nalidad. En el Capitulo 1, el profesor
Victor Garcia Hoz analiza la historia
de la universidad y su situacionenla
sociedad actual, centrandose en el
problema de la masificacion y distin-
guiendo dentro de este problema tan-
to aspectos cuantitativos, como cuali-
tativos. Como via de posible solucion
a la desmotivacion que produce la
masificacion en cualquier ambito, el
autor del articulo propone como pun-
to de apoyo la responsabilizacion de
todos los que trabajan en el mundo
universitario, una responsabilizacion
que se realizara tanto en su vertiente
positiva, otorgar responsabilidades,
como en su vertiente negativa, la exi-
gencia de las mismas.

En el articulo del profesor Torsten
Husén también se analiza el tema uni-
versitario partiendo de una interpre-
tacion de su historia, pero se centra
en un hecho muy interesante y con
una importancia creciente, la inter-
nacionalizacion de los estudiantes
universitarios (cada vez un mayor nu-
mero de personas estudian fuera de
su pais) y la repercusion positiva que
este hecho tendra al abrir nuevos ho-
rizontes culturales, pero planteando
tambié¢n la pregunta sobre la posibili-
dad de compaginar esta apertura cul-
tural con el cultivo de tradiciones
locales. También se analizan proble-
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mas relacionados con la creacion del
curriculo universitario, y con la difi-
cultad que entrana compaginar el as-
pecto investigador con el transmisor,
la especializacion con una necesaria
vision general, la necesaria perpetua-
cion de determinados valores mora-
les y el respeto a la diversidad. Por
ultimo, el autor analiza los desafios
mas importantes de la universidad ac-
tual, la investigacion, la relacion uni-
versidad-empresa, la libertad y
autonomia académicas frente al Es-
tado y los poderes econémicos. En
varias ocasiones a lo largo del articu-
lo, Torsten Husén considera la for-
macion de generalistas capaces de
adaptarse a los rapidos cambios que
esta sufriendo nuestra sociedad, como
una dc las posibles respuestas que
debe dar la universidad a muchos de
sus problemas.

En el tercer articulo, el profesor
Francisco Ponz analiza el espiritu
universitario, no tanto referido a sus
modos de hacer cuanto a la elevada
estimacién del ser humano que im-
plica, y que se manifiesta en el amor
y fidelidad a la verdad vy a la libertad,
y la vocacién de servicio de la socie-
dad. El articulo parece demasiado op-
timista con respecto a las relaciones
que realmente existen entre verdad,
conocimiento y publicaciones.

En su articulo sobre los fines de la
universidad, el Dr. Rogelio Medina
Rubio propone como paso primero y
fundamental la delimitacion de dichos
fines, resumiéndolos en estos tres: la
formacion integral de la persona, la
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formacion de profesionales requeri-
dos socialmente, la ensenanza de la
investigacion.

El capitulo del Dr. Eudaldo For-
ment elabora una compilacion de lo
que deberia ensefarse para conseguir
una formacion general del universita-
rio. Esta ensenanza deberia incluir
una formacion cultural, profesional,
cientilica, universitaria, parauniversi-
taria y por ultimo una formacion en
y para la unidad. Resultan especial-
mente interesantes las dos dltimas di-
mensiones, por ser las que menos
suelen mencionarse al hablar de la
universidad. La formacion parauni-
versitaria recoge todas aquellas acti-
vidades universitarias que no entran
dentro de los curricula oficiales, las
actividades deportivas, religiosas, o
asociativas, que se realizan entre los
estudiantes universitarios. El altimo
aspecto hace, por su lado, referencia
a que todas las anteriores formacio-
nes deben converger en un espiritu
de unidad, no como opuesta a la di-
versidad, sino a los especialismos re-
ductores del espiritu humano.

También el articulo del profesor
Sergio Rabade esta escrito en relacion
con la especializacion y los peligros
de la superespecializacion. Es indu-
dable la necesidad de la especializa-
cion hoy en dia debido al enorme
desarrollo de las diversas disciplinas
cientificas, pero la especializacion no
debe ‘e a una mera acumula-
cion de conocimientos, sino que se
requicre una profundizacion y una
buena organizacion de los mismos.
El autor analiza también los cauces
de especializacion que permite la
L.R.U vy los peligros de la superespe-
cializacion que olvida la formacion de
la capacidad para adaptarse a nuevas
situaciones que debe tener el hombre
modemno. La universidad debe encau-
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zar y delinir el perfil de los nuevos
profesionales de cara al desarrollo de
esa capacidad adaptativa. El profesor
Rabade no duda en implicar muy se-
riamente al profesor en esta labor su-
giriendo que éste debe tener siempre
en cuenta las repercusiones que en la
practica profesional tiene la asigna-
tura que imparte.

Los capitulos 7 y 8 estan dedica-
dos a la formacion de los universita-
rios como sujetos politicos. En el
primero de ellos, la Dra. Concepcion
Naval escribe sobre la educacion civi-
ca, teniendo en cuenta las dificulta-
des que ésta conlleva en un mundo
complejo y multicultural. La autora
comienza estudiando el concepto de
ciudadania en base a cuatro rasgos
principales: la identidad que confiere
al individuo, las virtudes que requie-
re, ¢l compromiso politico que impli-
ca, y los prerrequisitos sociales nece-
sarios para hacerla efectiva; posterior-
mente analiza los problemas de una
educacion civica en una sociedad plu-
ralista. El articulo pone, por altimo,
en relacion la educacion civica y la
educacion moral, entendiendo ésta
como el intento de conjugar la pre-
gunta acerca de qué es mejor para mi
con la de qué es mejor para el mun-
do. Para la autora no se puede reali-
zar una educacion civica sin des-
arrollar la dimension moral del indi-
viduo.

El capitulo 8 del profesor Gil Can-
tero esta dedicado a la responsabili-
dad de los estudiantes universitarios
frente a los derechos humunos. Los
primeros puntos del articulo estan de-
dicados a la delimitacion y fundamen-
tacion de lo que son los derechos
humanos, haciendo mencion a la dis-
cusion entre los iusnaturalistas y los
positivistas ¢ inclinandose finalmente
por una postura intermedia denomi-
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nada iusnaturalismo critico. La ulti-
ma parte del articulo es la mas inte-
resante por cuanto aporta estrategias
para la ensefanza de los derechos hu-
manos en la universidad y no sélo
como materia en los estudios de de-
recho, lo que exige resaltar en cada
campo de investigacion universitaria
el valor preeminente del ser humano
en los productos, procesos y aplicacio-
nes del progreso cientifico, tecnologico
y humani stico.

El articulo del Dr. José Luis del
Barco se centra en la formacion inte-
grada de la persona y aboga por la
recuperacion de valores y conceptos
desechados en la sociedad postmoder-
na. Contra el pesimismo que parece
haberse apoderado de la cultura, la
universidad debe devolver al hombre
el interés por lo mejor, por la bus-
queda de la verdad, la formacion de
la conciencia y la libertad que ensene
al hombre a elegir lo bueno. La uni-
versidad debe educar al hombre para
abrirse a la realidad, a los otros hom-
bres y al desarrollo la solidaridad

El articulo del Dr. Rodriguez Dié-
guez nos ofrece una serie de estrate-
gias didacticas que permitan la
educacion personalizada enla univer-
sidad. El tema del articulo mas con-
cretamente es el estudio de las estra-
tegias para presentar un texto ade-
cuado a las caracteristicas de los
alumnos. El articulo apoyado en la
presentacion de textos, estudia como
la experiencia previa del lector, los
diferentes espacios textuales, o el hi-
pertexto, pueden provocar lecturas
multiples de un mismo texto, o como
también los textos apelan de una ma-
nera similar a determinados grupos
de personas y no a otros, con toda la
riqueza que para la educacion perso-
nalizada puede aportar el estudio de
las diferentes variables.
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El profesor José Luis Gonzilez Si-
mancas trata el tema del asesoramien-
to en la universidad en el contexto de
la crisis universitaria. En este contex-
to, el dialogo personal, intelectual, éti-
co vy profesional, entre profesores y
estudiantes tiene una enorme impor-
tancia. Pero ¢cuiles son las condicio-
nes de este asesoramiento univer-
sitario? El autor destaca una condi-
cion previa: la conviccion; cuatro con-
diciones generales: la existencia de
una necesidad real, la existencia de
deseo en ser ayudado, que haya quien
sepa ayudar y que la ayuda propor-
cione estrategias para afrontar pro-
blemas futuros; y dos condiciones
especificas: el estilo docente y la me-
todologia.

La Dra. Marta Ruiz Corbella nos
presenta en su aportacién una argu-
mentacion en favor de la ensefanza
de la capacidad creativa en la univer-
sidad, como un método importante
para preparar jovenes competentes en
la compleja sociedad actual, en la que
la rapidez y movilidad conduce a si-
tuaciones nuevas que requieren res-
puestas novedosas y adaptativas. La
metodologia participativa, la potencia-
cion de la investigacion, la realiza-
cion de seminarios, el estudio de
casos, el trabajo individual, las técni-
cas cooperativas e incluso una bue-
na leccion magistral resultan métodos
que pueden favorecen la formacion
creativa de los alumnos universitarios.

La profesora Carmen Jiménez Fer-
nandez estudia en su articulo una de
las conexiones mas tradicionales en-
tre la universidad y la sociedad: la ex-
tension universitaria, que permite
devolver a la sociedad parte de los
esfuerzos que ella realiza en favor de
la universidad. El articulo analiza el
nacimiento de la extensién universi-
taria tras la segunda guerra mundial
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y su impulso en los anos setenta en
relacion con la formacion permanen-
te. Describe también la variedad de
actividades que se pueden englobar
bajo el epigrafe de extensién
universitaria: exposiciones, semina-
rios, conferencias, musica, teatro,
cine, cooperacion social, etc.

Los dos ultimos capitulo del libro
estan dedicados a la evaluacion, asun-
to fundamental si queremos prevenir
problemas o mejorar los programas,
¢l aprendizaje, el ambiente educati-
vo. El autor de estos articulos, Dr. Pé-
rez Juste, elabora en el primero de
ellos una propuesta general de crea-
cion y evaluaciéon de programas edu-
cativos, y en el segundo analiza las
posibilidades de una evaluacion de las
instituciones educativas, en concreto
de la universidad, como paso necesa-
rio en la consecucion de una mayor

calidad.

El libro termina con tres apéndi-
ces. En el primero, dedicado al caris-
ma de la universidad, un grupo de
prestigiosos profesores relatan, par-
ticndo de su experiencia, lo que para
ellos supone la universidad. En mi
opinién este apéndice encierra uno de
los contenidos mas valiosos del libro,
constituyendo una especie de conclu-
sién «narrativa» del mismo

El segundo trabajo del apéndice
esta muy relacionado con el capitulo
10 del libro. En este trabajo, el profe-
sor Rodriguez Diéguez analiza algu-
nos ejemplos de ensenanza didactica
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del mundo comercial dirigidos al po-
tencial usuario y otros ejemplos mas
relacionados con el mundo educativo.

Por ultimo, el tercer trabajo del
apéndice versa sobre la investigacion
formativa en la universidad. Escrito
por el Circulo de Educacion Persona-
lizada, toma su sentido del hecho de
que una de las principales funciones
de la universidad es la formacion in-
vestigadora, y la investigacion forma-
tiva no pretende otra cosa que iniciar
a los estudiantes en la investigacion.
Hubiera sido quizdas mas logico, sin
embargo, terminar el libro con el pri-
mer apéndice, mucho mas totaliza-
dor y que recoge mejor el sentir del
volumen,

En resumen, el libro mezcla arti-
culos relativos a las cuestiones mas
diversas, cuyo tnico punto de unién
es el de tratar sobre la universidad.
Pero no siempre resulta facil englo-
bar las aportaciones bajo el titulo ge-
neral de La Educacién Personalizada
en la Universidad, ni encontrar los cri-
terios de distribucion de los capitulos
dentro del libro o los seguidos en la
elaboracion del apéndice. Asi, por
ejemplo, no queda claro por qué, tra-
tandose del mismo autor y del mis-
mo tema, ¢l apéndice dos no se ha
incluido como continuacién del capi-
tulo 10. La variedad de aportaciones
une a sus posibilidades enriquecedo-
ras cierta dispersion y variabilidad en
la calidad de los articulos.

David Reyero Garcia
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CARR, W. (1996) Una teoria para la educacion. Hacia una investigacion
educativa critica (Madrid, Morata), 174 pp.

La labor de estudio e investigacion
de los problemas fundamentales de
la filosofia de la educaciéon —en su
mayoria, aunque no todos, de corte
cpistemolégico— del profesor Wilfred
Carr son bien conocidos entre noso-
tros. Muchos de sus trabajos y publi-
caciones han sido en buena parte
traducidos a nuestra lengua, vy esta
obra que comentamos viene a cubrir,
con notable esmero y pulcritud de edi-
cién y traduccion a cargo de Edicio-
nes Morata, un espacio de reflexion
que siempre ha estado presente c¢n el
pensamiento de muchos tedricos de
la educacion y educadores profesio-
nales. Porque la obra del profesor Carr
tiene esa cualidad —lo cual dice mu-
cho de su talante intelectual— propia
de quienes escriben para ser leidos
por muchos ojos y comentados por
muchas voces, y no sélo por quienes
se dedican a la filosofia de la cduca-
cion.

El libro Una teoria para la educa-
cion es la traduccion de su obra For
Education. Toward a Critical Educa-
tional Inquiry (Buckingham, 1995) y
esta compuesto por 8 capitulos —re-
partidos en dos partes que estructu-
ran y dan sentido al conjunto del
libro— ademas de un prologo, a car-
go del profesor S. Kemmis y un epi-
logo, cuyo tema es «Ante ¢l reto
postmodernista»,

La primera parte del libro se titula
Teorizar sobre la educacion y trata cua-
tro temas fundamentales: la definicion
del problema de la relacion entre teo-
ria y practica en educacion (cap. 1);
las teorias o enfoques de la teoria y
de la practica (cap.II); el contraste en-
tre la perspectiva tradicional y la pro-
gresista en filosofia de la educacion
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(cap. IID); y el estudio de la educacion
como actividad practica (cap. IV). La
segunda parte del libro lleva como ti-
tulo Hacia una teoria critica de la edu-
cacion y se ocupa de cuatro cues-
tiones: la naturaleza de la investiga-
cion educativa (cap. V); los valores
en la ciencia de la educacion (cap.
VI); la investigacién-accion (cap. VIT);
y la idea de una ciencia critica de la
educacion (cap. VIII).

Los diferentes capitulos que com-
ponen ¢l libro fueron, en sus respec-
tivas cdiciones originales, ensayos
publicados en revistas cientificas es-
pecializadas ¢n el transcurso de los
ultimos 10 anos, aproximadamente.
Lo que significa que nos encontramos
ante un libro en el que es inevitable
percibir diversas reiteraciones argu-
mentales.

Esta caracteristica de la obra no
escapa a W. Carr, quien en el prefa-
cio resalta como a menudo los libros
formados por articulos ya publicados
suelen contemplarse con un cierto re-
celo, cuando no cinismo. Pero en este
caso, es cierto que el libro que pre-
sentamos no es la mera suma de sus
partes. La obra, en realidad, «preten-
de contribuir de algiun modo al deba-
te actual sobre las mctas y el caracter
de la investigacion educativa», dice
Carr (p. 13). Trata de aportar «una
voz filosofica diferente a este debate,
ocupandose de las premisas funda-
mentales de la investigacion educati-
va, en vez de referirse a sus métodos
y técnicas» (p. 13). Se trata, por tan-
to, de una reflexién sobre la investi-
gacion educativa, acerca los presu-
puestos tedricos dominantes sobre los
que hoy transcurre la reflexion sobre
temas educativos, y su ultima aspira-
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cion consiste en recordar como y por-
qué¢ la teoria y la practica educativas
deben tratarse como campos mutua-
mente constituyentes y dialécticamen-
te relacionados.

El libro del profesor Carr elabora
un argumento en favor de una teoria
para la educacion, es decir, de una
teorizacion para y desde la practica
educativa. El titulo del libro no es, en
este sentido, una arbitrariedad. Segin
Carr, contiene un doble mensaje: el
primero, que se trata de un conjunto
de argumentos dirigidos a todos los
tedricos, investigadores y educadores
que viven «para la educacion», y no
«de la educacion»; y ¢l segundo, que
parte de la esperanza —moral e inte-
lectual— de que tales personas estén
preparadas para dedicar sus mejores
energias a las tareas de investigacion
y reflexion educativa como camino
para expresar con mayor autenticidad
sus aspiraciones e ideales educativos.

Como senala S. Kemmis en el pro-
logo, titulado «La teoria de la practi-
ca educativa», la obra conjunta de W.
Carr —bien expresada en este libro—
parece haber realizado tres apoitacio-
nes principales. En primer lugar, que
el valor, el sentido, y el significado de
una practica educativa, como tal, no
es algo dado, sino una construccion y
una especie de busqueda. En segun-
do término, en haber contribuido a
ampliar y profundizar la naturaleza
de la experiencia del reflexionar edu-
cativo, del razonamiento pedagaogico,
avudandonos en una recuperacion
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critica de la tradicion aristotélica de
la filosofia practica. Por ultimo, en
haber mostrado las consecuencias
mas significativas que, para la inves-
tigacion educativa, tiene ese modelo
de pensamiento practico en educa-
cion, y del que en Espafa también
existen diversas contribuciones [1].

De alguna forma, el estudio de
Carr sobre el pensamiento educativo
desde el modelo clasico del razona-
miento practico no indica solamente
la convergencia de una trayectoria
personal de investigacion con otra
muy potente desde hace algunas dé-
cadas en el ambito de las ciencias hu-
manas y sociales. Se trata también de
una toma dc¢ posicién en favor de la
autoconciencia historica de la disci-
plina de la filosofia de la educacion,
de la imposibilidad de elaborar filo-
sofia de la educacion alguna al mar-
gen de su propia historicidad. Quiero
decir, y empleo aqui los propios tér-
minos con los que se expresa el pro-
fesor Carr, que «el proceso de con-
vertirse en filésofo de la educacion»
implica un agudo sentido de la inclu-
sion y de la conciencia de la conti-
nuidad en ¢l cambio.

Llegar a ser un filésofo de la edu-
caciéon es como tomar conciencia de
dos hechos basicos, los cuales actual-
mente estan abriendo todo un campo
de reflexion pedagogico muy inspi-
rado en la teoria narrativa y vincula-
do, naturalmente, al ambito literario
[2]. En primer lugar, el hecho de que
la compresion de nosotros mismos,

[1] Ver por ejemplo: BARCENA, F. (1994) La prdctica reflexiva en educacién (Madrid,

Editorial Complutense, S. A.)

[2) En la discusion filosofica, esta perspectiva esta bien representada en Ricecur. Su tltima
obra es: RICOEUR, P. (1996) St miisnio como otro (Madrid, Siglo XXI Editores). Desde
el punto de vista de la reflexién educativa, recomiendo: LARROSA, J. (1996) La
experiencia delalectura. Estudios sobre literatura y formacion (Barcelona, Laertes)
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como la comprension de los concep-
tos educativos, no puede hacerse sin
un claro entendimiento de los con-
textos sociales y culturales en los que
estamos o cstan tales conceptos in-
mersos. Practicar una filosofia de la
educacion estilo «sillon de Oxford»
—como dice Maclntyre en su critica
a la tradicion analitica en filosofia—
resulta hoy por hoy inviable. El se-
gundo hecho tiene que ver con la idea
de que la biografia de un individuo
—como la genealogia de un concep-
to— compone un relato o narracion,
la historia ¢n definitiva de la unidad
a través del cambio y la diversidad,
de la continuidad a través del cam-
bio. Siempre existe un punto de con-
tacto con lo originario, con nuestro
propio origen no pervertido. Aunque
existe progreso, este nunca es lineal,
pero existe una cierta continuidad zig-
zagueante que nunca acaba de desli-
garse con nuestro punto de origen. El
mismo argumento es valido para cl
analisis de los conceptos educativos.
Muchas disciplinas de la educacion,
tal y como hoy son pensadas, dan la
impresion de que —como ha ocurri-
do frecuentemente en filosofia de la
educacion— han nacido en los anos
sesenta [3]. Con ello se pierde la me-
moria histérica de la propia discipli-
na, el hecho, especialmente relevante
para la filosofia de la educacion, de
que ésta no es sino una conversacion
humana que se prolonga a través del
tiempo sobre temas y sobre textos
que, lejos de resolver nuestros pro-
blemas actuales, piden ser interroga-
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dos, para abrir con cada pregunta que
les realicemos diversos planos de re-
flexion y niveles de interpretacion.

El profesor Carr parcce tomar con-
ciencia de esta genuina naturaleza his-
torica de la filosofia de la educacion,
aunque en mi opinion su fuerte com-
promiso con los temas epistemologi-
cos relacionados con la relacion entre
la teoria y la practica educativas le
impide sacar mayor partido a su ar-
gumento inicial. Hay una extrana
mezcla de cpistemologia y dialéctica
en la argumentacion del profesor
Carr, hasta ¢l punto que la trama ar-
gumental —la narrativa— que a ve-
ces parcce entreverse a lo largo de los
ocho capitulos de este libro finalmente
queda diluida ¢n una suerte de epis-
temologia [4].

En su libro, Cair parte de un claro
posicionamiento ¢n torno al proble-
ma de la relacion entre la teoria y la
practica cducativas. La distancia que
tanto deploramos entre ambas esfe-
ras parecen insertas, segun el autor,
en determinados compromisos epis-
temologicos, en virtud de los cuales
la teoria es antecedente a la constitu-
cion de la actividad practica. En con-
creto, s6lo desmantelando los fun-
damentos sobre los cuales se ha
construido, sobre todo en el mundo
anglosajon, la teoria de la educacion
es posible percibir la naturaleza dia-
léctica de la relacion entre teoria y
practica.

Por teoria podemos entender dos
cosas, basicamente. Por un lado, cada

[3] Para haccrse una idea de la rica tradiciéon continental de la filosoffa de la educacién,
véase nuestra obra: BARCENA, F., BARRIO, J. M., GIL, F. y otros (1992) Filosofia
de la educacién en Europa (Madrid, Dykinson)

[4] No pretendo situar a Carr aqui en el centro de la critica de Rorty a la
epistemologizacion de la filosofia. Sobre este tema ver: RORTY, R. (1983) La filoso-
fia v el espejo de la naturaleza (Madrid, Cétedra)

rev.esp.ped.LV, 206, 1997
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uno de los productos de cada una de
las actividades teoricas. En este pri-
mer sentido, la teoria adopta el for-
mato de principios, reglas, leyes o
explicaciones generales. En segundo
lugar, es el marco de interpretacion
conceptual mas amplio que guia y es-
tructura la actividad investigadora.
Por su parte, el concepto de practica
alude, de un lado, a una actividad de
caracter intencional —es decir, a una
accion humana— vy, de otro, a una
actividad de naturaleza social. De
acucrdo con esta minima definicion
de los términos, Carr argumenta que
s6lo una teoria de la educacion que
contemple ¢n su propio desarrollo
conceptual el concepto o la nocién
de la «practica educativa» —es decir,
de la educacion, entendida como ac-
tividad— vy los criterios de constitu-
cion de una actividad como autén-
ticamente educativa sera capaz de in-
fluir genuinamente en el trabajo pro-
fesional de los educadores, hacién-
doles pasar de una actitud intelectual
menos reflexiva y racional a otra mas
racional, reflexiva, juiciosa y critica.

Este punto ¢s muy importante en
¢l argumento del profesor Carr. La
teoria (de la educacion) influye en la
practica (educativa) enla medida que
la propia teorizacion educativa tiene
en cuenta los niveles de pensamiento,
reflexion y las teorias y creencias per-
sonales —a menudo implicitas o taci-
tas— que los educadores ya elaboran
en su experiencia practica del ¢jerci-
cio profesional. De este modo, existe
no una, sino toda una gama de teo-
rias acerca de la relacion entre teoria
y practica. Carr evalua cuatro enfo-
ques principales: el enfoque del senti-
do comiin; la perspectiva de la ciencia
aplicada; la perspectiva practica; y el
enfoque critico. De acuerdo con su
diagnastico, la teoria de la educacion
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no deberia incluir sélo referencias re-
lacionadas a la naturaleza de la acti-
vidad educativa, sino reflexiones
especificas sobre la finalidad o pro-
posito de la propia «teoria» educati-
va, en tanto que educativa.

En efecto, lo que diferencia a una
teoria educativa de otra indole de teo-
rizacion, como a la investigacion edu-
cativa de otra clase de investigacion,
es la naturaleza practica y educativa
de su objeto de estudio y proposito.
La investigacion educativa es, o debe
ser, ante todo, educativa , por su po-
der de convergencia en la interpreta-
cion de los problemas educativos con
quienes practican profesionalmente la
educacion, y cientifica, por su poder
explicativo de sus objetos de estudio
e indagacion. Este es el argumento
mas reiterado por Carr ¢n su libro.
Un argumento que alcanza su mayor
grado de desarrollo conceptual en el
meridiano de la obra, en ¢l capitulo
IV: «¢En qué consiste una practica
cducativa? (pp. 86-102).

Creo que es este uno de los capitu-
los mas importantes en el libro de
Carr. La tesis que propone es muy
clara: todo el mundo esta basicamen-
te de acurdo en que la educacion es
una suerte de accién o actividad prdc-
tica. El problema reside en que la tra-
dicion ain dominante en la inves-
tigacion filosofica de la educacion
—y en genceral en el seno de la teoria
de la educacion—, por su fuerte ca-
racter ahistérico, olvida que «nuestro
concepto contemporaneo de ‘practica
educativa’ constituye el producto fi-
nal de un proceso historico a través
del cual un concepto mas antiguo,
amplio y coherente ha ido sufriendo
transformaciones y modificacienes
graduales» (p. 87).

Con esta tesis, lo que Carr preten-
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de es que el analisis filosofico y la
reconstruccion histérica del concep-
to de practica nos ayuden a explorar
la gama profunda de significados que
la nocion de actividad educativa con-
tiene, cuando se la entiende como tal
practica o praxis.

E! analisis del profesor Carr lleva
a concluir que la practica educativa
contiene una inevitable dimension éti-
ca, un formato moral que cuando es
percibido correctamente por los edu-
cadores permite enfrentar a cstos a
un genuino compromiso educativo
con su labor. El diseio de este com-
promiso invita, inevitablemente, a un
mayor protagonismo de los educado-
res con las tareas de reflexion y la
practica del pensamiento, entendien-
do por tal el desarrollo de la facultad
del buen juicio en la accion (phrore-
sis). Es una lastima que el correcto
desarrollo que Carr hace del tema del
juicio educativo no le haya animado
a prestar atencion a la sugerente
—aunque a menudo muy controver-
tida— tcoria arendtiana de la facul-
tad de juzgar, o a los desarrollos que,
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en esta misma linea, ha realizado Paul
Ricoeur en su analisis de las relacio-
nes entre juicio, identidad y narracion.

En cualquier caso, el trabajo de
Carr muestra un modo distinto de teo-
rizar sobre la educacion y de poner
en marcha la investigacion educati-
va: uno que se basa en el compromi-
so activo por configurar los ideales y
los valores mas elevados de la educa-
cion y en la renuncia, evidentemente
explicita, a practica una investigacion
pretendidamente ncutral. Mas espe-
cificamente, la aportacion de esta
obra consiste en poner de manifiesto
que una perspectiva no empobrecida
de la investigacion educativa exige si-
tuar la reflexion pedagédgica en el mar-
co de una perspectiva plural ——moral,
politica e intelectual— y en una suer-
te de apertura de la educacion a otros
discursos y al debate abierto con los
rctos que la misma educacion tiene
planteada en nuestra llamada cultura
postmoderna.

Fernando Barcena Orbe

MEDINA RIVILLA, A. y GENTO, S. (Coords.) (1996) Organizacién Peda-
gogica del nuevo centro educativo (Madrid, UNED), 231 pp.

El libro coordinado por los profe-
sores A. Medina y Samuel Gento, vie-
ne a aportar una visiéon de conjunto
de los topicos mas actuales en el es-
tudio de las organizaciones educati-
vas, desde la perspectiva de algunos
autores nacionales y extranjeros.

El capitulo 1 ofrece un perfil inte-
grador del nuevo centro educativo. El
profesor Manuel Lorenzo Delgado
parte del estudio de las exigencias que
la sociedad actual hace a la escuela,
de como alguna de esas exigencias
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han cristalizado en las mas importan-
tes leyes educativas actuales, dando
lugar ambos procesos a un modelo
concreto de centro, que se presenta
como tridimensional, resultado de la
interaccion de unas finalidades actua-
les de la institucion, unos principios
organizativos y unos instrumentos o
espacios concretos para desarrollar-
los.

En ¢l capitulo 2, Clive Hospes, del
Instituto Pedagdgico Internacional de
Frankfurt, y el profesor Samucl Gen-
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to abordan, desde una perspectiva ac-
tualizada, el estudio del servicio de
Inspeccion.

El propio Gento analiza, en el ca-
pitulo 3, el papel que juega el lideraz-
go en la construccién de ese nuevo
centro educativo al que aspiramos,
desglosandose su influencia en agen-
cias intermedias como la Jefatura de
Estudios o el Administrador, tratados
en el capitulo 4 por el equipo de la
Universidad de Jaén con Miguel Pé-
rez, Manuel Roman y J. A. Torres, en
los organos de coordinacion pedago-
gica, que Cardona Andujar aborda en
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el capitulo 5, para terminar con la
nueva vision del profesor que debe
resultar de todas las exigencias insti-
tucionales actuales. Es el analisis que
aborda A. Medina.

Es un libro util porque ofrece sin-
tesis, hoy muy necesarias, conjugadas
con una linea de desarrollo original y
de gran actualidad como es el lide-
razgo que vertebra la accion educati-
va institucional desde la Inspeccion
hasta el profesorado.

Tomas Sola Martinez

MARTIN MOLERO, F. (1996) Educacion ambiental (Madrid, Editorial

Sintesis).

La educacion ambiental se ha con-
vertido en un tema inevitable y aun
prioritario, casi definitorio del pano-
rama cultural contemporaneo, sinto-
matico del «espiritu del tiempo», el
Zeitgeist de los alemanes. En los me-
dios de comunicacion social se ha
convertido en un tema con garra y
gancho popular. Cientificos de la na-
turaleza, pedagogos, sociélogos, poli-
ticos y la opinion publica, estan
preocupados por la degradacion del
medio ambiente. Nuestro habitat se
va deteriorando hasta poncr en ries-
go la supervivencia de las futuras ge-
neraciones.

El tema ha sido considerado como
uno de los puntos de referencia de
toda la educacion y en la reforma edu-
cativa en marcha se contempla como
una de las materias transversales. Es
un tema que debe penetrar todas las
areas y niveles e imprimir un nuevo
giro a la ensenanza,

Francisca Martin Molero, profeso-
ra de Educacion Ambiental en la Uni-
versidad Complutense, ha elaborado
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este libro de texto, agil, lleno de suge-
rencias, de cuestiones que incitan de-
bate y provisto de una rica docu-
mentacion reciente.

La educacion ambiental es el tipi-
co tema interdisciplinar y comprome-
te a los mas variados ambitos, lo cual
lleva a rellexiones personales que ilu-
minan a veces dramaticamente el pa-
norama medioambiental. La autora se
adentra en zonas que trascienden lo
meramente factual, lo histérico y lo
normativo y se arriesga hasta amplias
perspectivas teoricas. En esta obra se
patentiza el talante de una experta
profesora, que prefiere problematizar
mas que dogmatizar, suscitar el de-
bate que dinamice la clase y sobre
todo incitar a que el lector alcance
sus propias conclusiones. Este libro,
sin perder el rigor universitario, tiene
con frecuencia un acento de clara de-
nuncia ante tantas conductas apati-
cas, inconscientes e itresponsables.

Logicamente el enfoque es educa-
tivo. Aunque no puede separarse de
la gestion medioambiental y el des-
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arrollo sostenible lo que designa la
profesora Martin Molero como «edu-
cacion aqui y ahora, y en sintonia con
la vida».

Si hay que llevar al sistema educa-
tivo toda la educacion ambiental, se
impone la adecuada formacion del
profesorado y esto reclama nuevas es-
trategias. Pero la escucela no es todo.
Hoy los mass media invaden y confi-
guran la vida del ciudadano, por eso
reclama su colaboracion en este mag-
no tema de la sensibilizacion y del
intento de solucion de los problemas
medioambientales.

La autora precisa en un lacido
diagnéstico, hacia donde se encami-
na la sociedad. Registra junto a las
grandes creaciones, la miseria, el des-
equilibrio demografico, la extincion
de las especies, el armamento, la con-
taminacion, ¢l empobrecimiento de
los mas pobres, la impotencia politi-
ca o ¢l deterioro global. En este im-
pecable e implacable analisis de los
problemas mas candentes, amplia la
panoramica de las cuestiones que ha-
bitualmente se incluyen en la educa-
cion ambiental.

La comunidad internacional y mas
concretamente organizaciones como
UNESCO o PNUMA, han multiplica-
do reuniones, Declaraciones y Reco-
mendaciones, que aqui se recogen,
con objeto de dar un aldabonazo en
la conciencia mundial y han recomen-
dado estrategias que hasta ahora han
resultado mas tranquilizadoras de las
conciencias que operativas. Pero ta-
les acuerdos internacionales han im-
pulsado politicas nacionales medio-
ambientales.

La autora, con una critica aguda y
estimulante, contempla los problemas
mas graves con que se esta enfren-
tando la educacion a escala mundial,
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entre otros la desorientacion de valo-
res o ¢l analfabetismo. En cualquicer
caso, estamos ante un reto del que
ya nadie puede sentirse ajeno y por
cllo establece las bases para una poli-
tica de educacion medioambiental cu-
ropea.

Ha sido un lamento generalizado
que las acciones emprendidas por las
administraciones, ¢l sistema educati-
vo y organizaciones del mas diverso
signo, han procurado sensibilizar a la
poblacién y enfrentar algunos proble-
mas concretos, pero sus acciones han
sido escasamente sistematicas, mas
bien descoordinadas. La evaluacion de
los resultados no pasa de ser puntual,
dispersa y en muchas ocasiones, nula.

Necesitamos saber qué hay que ha-
cer y como hacerlo, pero sin la cons-
tatacion de los resultados alcanzados,
rodaran ¢n ¢l vacio nuestros esfuer-
z0s$ y se repetiran los mismos errores
de siempre. Por eso hay un capitulo
dedicado a este tema en que se inclu-
ye un cuestionario para evaluar los
conocimientos y actitudes de los
alumnos antes del curso y los cam-
bios constatados al final del mismo,
que puede ser orientador y modelo
para situaciones formativas similares
y en todo caso para que todos, geren-
tes de la educacion ambiental y edu-
cadores, s¢ comprometan en una tarea
evaluadora que nos haga pisar firme
y dé consistenacia a los planes de ac-
cion.

Termina con un capitulo que trata
de «Internet y Educacion Ambiental».
La profesora Martin Molero nos pone
en la pista de las virtualidades de In-
ternet y como siempre nos abre pers-
pectivas globales, las dnicas que
garantizan una auténtica cducacion
medioambicental que supere tantas li-
mitaciones al uso.
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Se trata de un trabajo vivo, suge-
rente, un aldabonazo a las concien-
cias, un estimulo a reflexionar sobre
el problema, a contemplarlo bajo una
perspectiva englobante, a la vez que
nos ofrece estrategias, métodos, ma-
teriales, técnicas e ideas que pueden

CHOZA, J. y CHOZA, P. (1996) Ulises,

na (Barcelona, Ariel), 198 pp.

El libro que ahora presentamos es
mucho mas que una glosa a la Odisea
de Homero leida en clave antropolé-
gica. Nos encontramos ante una pe-
quena obra maestra que hace entrar
en resonancia las fibras mas sutiles
de nuestra intimidad, al presentarmos,
con toda su carga existencial, situa-
ciones en las que podemos recono-
cernos a nosotros mismos. Como
senalan los propios autores, «en la
Odisea de Homero parecen estar re-
cogidas, por primera vez y en una se-
cuencia unitaria, las encrucijadas de
la existencia humana, los momentos
claves en los que el hombre se expre-
sa, se delimita, se autointerpreta, se
comprende, toma posesion de si y
busca en los demas el reconocimien-
to de su ser» (p. 12).

La linea de fuerza del relato la
constituye la idea de que la identidad
personal esta forjada por lo que le es
dado a cada ser humano —su nom-
bre (familia), su tierra (la cultura y el
lugar en los que ha crecido)—; y lo
que el hombre hace de si mismo (sus
acciones, que en el caso del héroe tic-
nen el caracter de hazanas). Asi la
identidad de cada ser humano se for-
ja y adquiere sus perfiles a lo largo
del transcurso de la vida. Y para que
el hombre pueda desarrollar una vida
acorde con aquello que él es, su iden-
tidad debe ser reconocida socialmen-
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hacer de la educacion ambiental un
auténtico eje cardinal en el que se ar-
ticule y adquiera un nuevo sentido a
la educacion.

Ricardo Marin Ibanez

un arquetipo de la existencia huma-

te, de modo particular por aquellas
personas a las que le unen vinculos
mas estrechos y con las cuales desea
convivir.,

La vida de cada ser humano se ha
comparado muchas veces con un via-
je. Y mas recientemente la hermenéu-
tica ha puesto de relieve la estructura
narrativa de la existencia humana. La
cuestion —como ha senalado acerta-
damente H. Marin— no es que el ser
humano sea el unico animal que cuen-
ta historias, sino que es el unico que
necesita contar su vida para poder vi-
virla como propia: comprendiéndola.

El Ulises de los hermanos Choza
auna estas dos perspectivas, y la vida
del héroe griego se nos presenta como
el relato de un viaje, en el que Ulises
sale de su casa hacia la guerra de Tro-
ya, y anhela volver a Itaca, para en-
contrarse nuevamente con los suyos.
El Ulises que partié hace veinte afios
y el que regresa son el mismo, pero
1o son lo mismo. Las acciones y los
sufrimientos de esos lustros han mo-
dulado la identidad de quien era y
sigue siendo hijo de Laertes, marido
de Penélope, padre de Telémaco y rey
de [taca.

La tesis fundamental que sostiene
el libro y da titulo a la obra, es que
los sucesos narrados por Homero,
esto es, las diversas situaciones que
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debe afrontar Ulises en su viaje de
vuelta al hogar, son experiencias y en-
crucijadas de la existencia que cual-
quier ser humano debe afrontar a lo
largo de su vida. Por ello, «Ulises pue-
de considerarse un arquetipo de la
existencia humana (...) porque él da
unidad y continuidad a esa plurali-
dad de experiencias» (p. 13).

Siguiendo la linea argumental del
relato griego, los autores van anali-
zando algunas de esas experiencias
arquetipicas —veintiocho en total—
que afectan y configuran la vida de
los seres humanos, independiente-
mente del periodo histérico en el que
hayan nacido. En concreto, se anali-
zan las relaciones de Ulises con: (a)
la naturaleza fisica —y se habla del
dominio de las artes vy la técnica—;
(b) con otros seres humanos —las
mujeres, los familiares, los extranos,
los enemigos—; y (¢) con los mundos
transhumanos —los dioses, los muer-
tos, los ciclopes, etc.—.

Tienen una particular belleza los
pasajes dedicados a estudiar las rela-
ciones de Ulises con distintos tipos
de mujeres. Asi, de la mano de los
autores, van desfilando ante nuestros
ojos, revestidas de una nueva luz, mas
matizada que la que ofrece una lectu-
ra «tradicional» de la Odisea, Calipso
—Ila belleza inmortal capaz de inmor-
talizar a quien ama, librandole del
desgaste del tiempo—; Nausicaa —la
inocencia compasiva que recoge al
hombre roto en pedazos y le pone en
condiciones de que pueda reconstruir-
se de nuevo; Arete —la hospitalidad
salvadora que reinserta en ¢l ambito
social—; Circe —la hechicera que con
su poder consigue degradar al varon
hasta convertirlo en un mero ani-
mal—; las Sirenas —quienes seducen
al hombre con sus cantos y le dis-
traen de su camino, para impedirle
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llegar al lugar donde se le espera; y
Penélope —la mujer propia, y por ello
la mas deseada, que con su fidelidad
a si misma y a su historia hace posi-
ble el reencuentro final de Ulises con
ella y consigo mismo—.

Cuando sugeri a mis alumnos de
Antropologia que leyeran el libro,
pude recoger comentarios como los
que ahora transcribo: «es unlibro que
merece ser leido con detenimiento, o
relecrse, por ser muy sugerente y evo-
cador de experiencias cotidianas»;
«entre los méritos de este libro hay
que destacar que en €l la filosofia y la
literatura recorren de la mano esas
preguntas fundamentales que el hom-
bre de todos los tiempos se ha for-
mulado a si mismo»; «contiene una
profunda y completa antropologia que
denota un pensamiento maduro, a pe-
sar de la aparente simplicidad del tex-
to»; «constituye una excelente mues-
tra, a partir de la Odisea de Homero,
de cémo ¢l ser humano integra en su
propia subjetividad el mundo que le
rodea, y de cémo armoniza ese mun-
do vital —lo que facticamente encuen-
tra a lo largo de su recorrido vital—
con lo ideal. Esa armonia que Ulises
alcanza cuando regresa a su origen y
es reconocido por aquellos que for-
man parte de él mismo, es la armo-
nia que desea todo ser humano, y que
encontramos como telos en la exis-
tencia mas ordinaria y comun, que es
dada al propio sujeto como una au-
téntica odisean».

En resumen, se trata de una obra
que cualquier persona interesada en
las cuestiones que afectan al sentido
de la existencia leera con agrado y
con provecho, pues ayuda a plantear-
se nuevamente, en primera persona,
las preguntas fundamentales.

Maria Garcia Amilburu
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CAGIGAL, JOSE MARIA, (1996) Obras selectas. (Cadiz. Comité Olimpico

Espanol) (3 volumenes)

Después de su tragica desaparicion
en 1983, la obra y la figura de José
Maria Cagigal y Gutiérrez —primer
director del INEF de Madrid y uno
de los impulsores de la educacion fi-
sica y del deporte en la Espana con-
temporanea— habia quedado un tanto
diluida y olvidada. Por otro lado, no
era facil encontrar en las librerias, ni
incluso e¢n las bibliotecas, la mayor
parte de una obra dispersa y gestada
a lo largo de muchos anos de traba-
jos y esfuerzos. Felizmente nos llegan
ahora estas Obras selectas, recopila-
das por Jesus Mora Vicente y que han
sido patrocinadas por diversas enti-
dades y asociaciones deportivas bajo
el amparo del Comité Olimpico Es-
panol. No podia ser menos, mas atn
si consideramos que desde la publi-
cacion, en 1957, de su primera obra
Hombres y deporte, Cagigal opto —
desde una perspectiva radicalmente
humanista— por la dignificacion de
la educacion fisica y del deporte. Tn-
fluido por la antropologia lidica de
Johan Huizinga y por la teologija del
hombre que juega de Hugo Rahner,
perfilé el modelo antropologico de un
homo deportivus hasta el punto de
presentar el deporte como una pro-
piedad metafisica del ser humano.

De hecho, para Cagigal tanto la
educacion fisica como el deporte
constituyen unos eficaces clementos
para la espiritualizacion y realizacion
plena decl ser humano. Critico con ¢l
profesionalismo y el deporte-especta-
culo, no menos contrario al sedenta-
rismo de la sociedad industrial, ela-
bor6 —desde un humanismo cristia-
no— una personalogia deportiva que
canaliza esa tendencia natural del
hombre al juego y a las manifestacio-
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nes vitales. En una linea de pensa-
micento que enlaza con los grandes
tedricos y estudiosos del deporte como
fenomeno cultural y educativo —
Coubertin, Huizinga y Diem, princi-
palmente—, Cagigal presenta en
Deporte, pedagogia y humanismo unas
auténticas notas par-a una filosofia de
la educacion fisica basada ¢n la me-
tafisica del juego humano.

En cfecto, Cagigal reivindica —a
partir de la dimension lidica huma-
na— una pedagogia gencral inspira-
da precisamente en esa dimension
ludico-deportiva. El homo ludens em-
palma con los estratos esenciales del
ser humano confiriendo a la vida de-
portiva un espiritu de lozania y ener-
gia, es decir, de ocio recuperador y
desprendimiento porque no hay duda
que, cuando el hombre sabe jugar, se
hace responsable de sus actos. En
cambio, cuando se mueve guiado por
el afan del convencionalismo y del
utilitarismo se convierte en esclavo de
sus propios intereses. Por ello, una
educacion fisica integral —piedra an-
gular, por otra parte, de todo proyec-
to educativo humano— precisa de una
base antropolégica y filosofica que ve
al juego como algo intimo y primor-
dial del ser humano. Asi pues, a par-
tir de ese homo ludens se llega a un
homo deportivus que constituye, en
ultima instancia, una forma vital de
correcta y fundamental actitud y pos-
tura, y a la ver, de poderosas posibili-
dades creadoras.

Es obvio que no se puede resumir
la obra de Cagigal en unas breves li-
neas. En cualquier caso, no hay duda
que continua siendo un rico arsenal
de intuiciones, sugerencias vy reflexio-
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nes pedagdgicas. Muchos de sus tex-
tos —por ejemplo, sus anotaciones en
torno a la derrota del atleta, presen-
tada a modo de una auténtica peda-
gogia del fracaso, o bien sus
consideraciones antropofiloséficas
para una educacion fisica tal como
se exponen cn su libro sobre la Cultu-
ra intelectual y cultura fisica— son to-
davia de una gran actualidad. Volver,
pues, a los textos de Cagigal no sélo
es saludable, sino también muy reco-
mcndable: quicnes aman la educacion
fisica y el deporte, quienes se angus-
tian ante las sinrazones de la compe-
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titividad desmedida vy la violencia sis-
tematica del deporte-espectaculo, en-
contraran cn las mas de mil paginas
de estas obras selectas ademas de res-
puestas a sus preguntas, un balsamo
humanista para sus inquictudes y pre-
ocupaciones pedagdgicas. Al fin de
cuentas, esto es lo que precisamente
se podia esperar de quien postuld
abordar la complejidad de la vida con
un talante y un espiritu inequivoca-
mente ladico y deportivo.

Conrado Vilanou

AA. VV. (1996) Foroidea (Madrid, Atenea. Comunicacién y Mecenazgo),

72 pp.

Hasta ahora en nuestro pais ape-
nas si existia bibliografia sobre el de-
bate académico. La mayoria dc las
publicaciones que se encuentran en
¢l mercado provienen del mundo an-
glosajon, hercderos de una gran tra-
dicion en la organizacion de debates.
Ante este desierto editorial, ¢s de
agradecer la reciente aparicion de este

libro.

Se trata de dos libros en uno, am-
bos de gran interés. El primero expli-
ca en qué consiste el proyecto edu-
cativo Foroidea patrocinado por Caja
de Madrid, y destinado a los estudian-
tes de Bachillerato v Formacion Pro-
fesional de la Comunidad Auténoma
de Castilla y Ledn, y el scgundo abor-
da como preparar un debate acadé-
mico. Foroidea se llevara a cabo este
curso 96/97 ¢n esa Comunidad, y
constard de un certamen fotogratico
y de un foro de debate.

La primera obra se centra en la
presentacion del proyecto, y explica
desde qué es Foroidea, sus componen-
tes: el foro de Debate y el certamen
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de Fotografia; hasta cuiles son sus
objetivos, entre los que destacan: pro-
mover el entendimiento, el juicio cri-
tico, la tolerancia, la opinion respon-
sable, la competencia, y el conoci-
miento entre los jovenes. Por medio
del foro dc Debate se pretende fomen-
tar, ademas de estos valores civicos,
la formacion de objetivos académicos,
sociales y personales en el alumno.
Los otros capitulos trazan el desarro-
llo del proyecto: sus distintas fascs (es-
colar, provincial y autonomica); cl
jurado, y los premios.

La segunda obra esta dedicada al
debate. Es un manual eficaz para co-
nocer los entresijos del debate acadé-
mico, sus reglas y estrategias. En estas
paginas se subraya la importancia del
debate como her-amienta ideal en la
consccucion de objetivos fundamen-
tales para los jovenes y su proyeccion
de futuro: reforzar la formacion aca-
démica, facilitar su integracion social
y alcanzar la madurez necesaria para
convertirse en personas autonomas y
eficaces.
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La primera parte evoca la historia
del debate, su evolucion desde su na-
cimiento en la Grecia clasica hasta
nuestros dias, para luego explicar qué
es un debate, los diferentes tipos de
debates que hay, el dcbate académi-
co, su organizacion, los equipos, el
tema y por ultimo, ¢l formato de de-
batec.

En la segunda parte desarrolla
como preparar y realizar un buen de-
bate. Para cllo explica detenidamente
todos los pasos a seguir. Comienza
con el acercamiento al tema, para pa-
sar luego a la investigacién, la re-
flexion hasta trazar un plan y definir
la exposicion, las réplicas y contra-
rréplicas, asi como la conclusién.
Igualmente define los parametros de
calificaciéon del jurado.
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El libro va dirigido a la comuni-
dad educativa, como material de apo-
yo para la realizacion de un buen
debate. Esta obra pretende serde gran
utilidad tanto para los alumnos como
para los profcsores a la hora de plan-
tearse como presentar una buena in-
vestigacion, una brillante argumen-
taciéon y una correcta expresion oral,
asi como el modelo de debate a se-
guir. El debate académico como téc-
nica dc trabajo en la escuela, con su
metodologia, resulta rclativamente
novedoso en Espana. Por eso el libro
Foroidea viene a salvar, con gran
acierto, la laguna de publicaciones
cxistentes sobre el debate.

Carmen Alvarez

GAIRIN SALLAN, J. (1996) Lu Organizacion Escolar: Contexto y texto de
actuacion (Madrid, La Muralla), 503 pp.

El profesor Gairin, en esta ultima
obra suya, hace gala ostensible de una
de sus mcjores cualidades cientificas.
Me reficro a su capacidad de abordar
cualquier aspecto organizativo de los
centros cducativos buscando siempre
la exhaustividad, ¢l tratamiento y ana-
lisis desde todos los puntos de vista
posibles, ofertando como resultado de
esta preocupacion un conocimiento
bastante completo de los temas que
aborda. Tal ¢s también el caso de la
obra que comentamos y que vienc a
ser un tratado comprensivo del esta-
do actua!l en que se encucentra la Or-
ganizacion Escolar.

Tres partes estructuran la obra. La
primcra c¢s de fundamentacion, dc
basqueda dc los auténticos pilarcs
epistemologicos de la disciplina: la cs-
cuela como ambito de estudio y re-
flexion, los sistemas escolares como
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sistemas condicionantes, el sentido ge-
neral de las organizaciones o el anali-
sis de las perspectivas conceptuales
generadas en su seno por la comuni-
dad cientilica.

La parte mas amplia se destina al
analisis del desarrollo organizativo de
las instituciones educativas. Su estruc-
tura es muy analitica, algo a lo que
nos tiene acostumbrados el autor,
arrancando dc subsistema de planifica-
¢ion en todos y cada uno de sus com-
ponentes (objetivos, estructura de
recursos humanos, materiales y funcio-
nales), continuando con el subsistema
operativo (Planteamicntos Instituciona-
les, sistema relacional, variables de con-
texto...) y concluyendo este bloque con
la evaluacion, como altimo subsistema
propio.

La tercera parte recoge el dmbito
aplicativo, derramando diferencial-
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mente ¢l estudio de las organizacio-
nes educativas no formales y especi-
ficas de ciertos grupos o contextos.
En definitiva, el esbozo de una Orga-
nizacion Escolar Diferenciada y de
Instituciones Educativas no Formales.

En cualquier caso, el autor se
mucstra muy sensible ante los princi-
pales indicadores del cambio social y
cultural de nuestro tiempo, tratando
de sugerir respuestas suficientemente
fundamentadas por parte de los cen-
tros y buscando referencia a lo que él
llama «unidades globales de accion e
intervencién».
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La obra supone, en conclusion,
una sintesis del conocimiento organi-
zativo personal alcanzado tanto por
el autor como por la comunidad cien-
tifica a la que pertenece, y como se
acaba dc justificar ¢n las lineas pre-
cedentes, es una sintesis completa, in-
tegrada, con cohercncia y actual
Junto a ello, en ultima nota, no siem-
pre frecuente entre nuestros autores:
¢l lenguaje es claro y el contenido re-
sultante muy asequible gracias al for-
mato que se le ha dado (abundantes
tablas, esquemas, graficos...)

Manuel Lorenzo Dclgado

UNA VISITA ALAHEMEROTECA

VAN DAM E. Y STEUTEL, J. (1996) On Emotion and Rationality: a res-
ponse to Barrett. Journal of Moral Education, vol. 25, n° 4, pp. 395-400

Se trata de un articulo en respues-
ta otro anterior de Richard Barret en
el que este autor critica a los cogniti-
vistas por despreciar o marginar las
emociones irracionales como algo ati-
pico y marginal. Van Dam vy Stcutel
desarrollan las implicaciuones de la
relacion entre inteligencia, racionali-

dad y vida emocional a partir de la
critica a los argumentos de Barrett, a
los que califican de injustificados, tan-
to por no tener presente la dimension
cognitiva de la irracionalidad como
por restringir la relacion entre racio-
nalidad y emociones a un sentido nor-
mativo o evaluativo.

HAPPE F. v FRITH U. (1996) Theory of mind and social impairment in
children with conduct disorder, British Journal of Developmental

Psychology, 14, pp.385-398

Los seres humanos somos, desde
que nacemos, mentalistas habiles. Po-
seemos una mirada mental, una ca-
pacidad para pensar sobre nuestra
propia mente —que esti compuesta
de actitudes intencionales, intencio-
nes, sentimientos, expectativas, es de-
cir, de estados mentales— y para
atribuir estados mentales a los demas.
A esta capacidad se la denomina teo-
ria de la mente, y su configuracion
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sirve de base tanto para nuestra ma-
quiavélica facultad de enganar a los
demas —adelantandonos a su posi-
cion al adoptar su perspectiva cogni-
tiva— como para la formacion de
actitudes cooperativas.

En este interesante articulo las au-
toras analizan este nuevo paradigma
explicativo de la inteligencia, la men-
te y la cognicion humana para el es-




186

tudio de los niros con trastormos de
conducta y problemas de interacciéon
social. Su objetivo ¢s cvaluar las hi-
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potesis ya ganadas cn la validacion
de la teoria de la mente para la po-
blacién de nifos autistas.

JORDAN, D. W. (1997) Social skilling through cooperative learning, Edu-

cational Research, 39:1, pp. 3-21

La carcencia de un equipamiento
solido de habilidades sociales se ha
estimado como uno de los factores
mas influyentes en las alteraciones de
la conducta de los estudiantes en las
escuelas. Ademas, los estudios teori-
cos y la experiencia muestra la insu-
ficicncia de los modelos correctivos

para resolver, con caracter de perma-
nencia, este tipo de problemas de
comportamiento social. Diversas in-
vestigaciones muestran la importan-
cia que el aprendizaje cooperativo
posee pare remediar ¢l tipo de situa-
ciones que generan los problemas de
conducta en los estudiantes.

WHITE, J. (1996) Education and Nationality, Journal of Philosophv of

Education, 30:3, pp. 328-343

Este articulo argumenta que la na-
cionalidad y el sentimiento nacional
han sido, hasta recientemente, con-
ceptos rechazados en la filosofia de
la educacian liberal . El autor sostic-
ne que comvenientemente analizado y
desprovisto de ideas nacionalistas aso-
ciadas a la derecha politica, la pro-
mocion del sentimicento nacional
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puede ser un objetivo educativo no
incompatible con ¢l liberalismo, sino
por ¢l contrario muy apropiado, tan-
to por razones de caracter redistribu-
tivo, como por razones relacionadas
con la identidad personal y cultural,

Fernando Barcena Orbe
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