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NOTA

El presente nimero es el tltimo de los correspondientes a 1994. Aunque todavia queda
mucho por mejorar, hemos avanzado en nuestro objetivo prioritario, tantas veces mani-
festado, de ser una revista de educacion multidisciplinar, rigurosa en su contenido y de
enlace entre la Universidad y los otros niveles educativos. Buen ejemplo de la filosofia que
nos anima son el numero monograifico de 7arbiya dedicado al acceso a la Universidad y el I
Coloquio Interdisciplinar sobre Educacion, Conlenidos y métodos en la ensenanza: elemen-
los para una polémica. En ambos reunimos a especialistas procedentes de distintos niveles
educativos y campos de investigacion.

Precisamente, el primer nimero de Tarbiya del proximo ano serd un monogréfico
dedicado al Coloquio, en el que se recogerdn las ponencias de los profesores Juan José
Aparicio, Javier Ordonez, Julio Arostegui, Mario Carretero, Eugenio Herndndez, Antonio
Corral, Francisco Jaque y José Otero, asi como la conferencia de clausura que impartio el
profesor José Antonio Marina. El nimero se completard con algin articulo y las introduccio-
nes a cada sesion de los respectivos moderadores.

Otra novedad importante es la creacion de un Consejo Asesor, cuya mision serd velar por
la calidad de los contenidos de Tarbiya.

Tarbiya. Revista de innovacion e investigacion educativa, necesita de vuestra colabo-
racion para poder prestar a la comunidad el servicio educativa que nos hemos propuesto,
bien enviando articulos para su publicacion, con el rigor y las caracteristicas formales propios
de nuestra revista, bien sugiriéndonos temas o problemas que se pudieran tratar en sus
paginas. Pero sobre todo, necesitamos que continuéis leyéndonos como hasta ahora. En este
sentido 1a modesta suscripcion anual garantizard que recibais la revista en vuestro domicilio
o centro de trabajo.

Fernando Arroyo
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Un analisis de la accion tutorial
en la Ensenanza de Adultos:
diseno y validacion de un
Programa de Accion Tutorial

Iintroduccién

A actividad orientadora

es educativa, y, por
tanto, encuadrable én un con-
texto pedagdgico, ya que con
ella se pretende realizar un esfuerzo intencional
que ayuda a otro a conseguir, paulatina y con-
stantemente, su mejora personal.

Pero esta intencién no es meramente actitu-
dinal, sino que es un proceso activo que re-
quiere apoyos técnicos, tanto diddcticos como
psicologicos, sociologicos v organizativos. Y no
debe interpretarse que la orientacion estd caren-
te de una fundamentacion teérica.

De una forma operativa, se entiende que
orientar es ayudar a tomar decisiones, en las
cuales el sujeto, recibida ¢ interpretada una in-
formacion exhaustiva de la realidad circundante,
elige una respuesta entre las previamente selec-
cionadas, implicindose responsablemente en las
consecuencias de la decision.

Actualmente la prensa y revistas, especiali-
zadas en educacion abordan en extensos articu-
los el tema de la Orientacion y la Tutoria. Sin
embargo, se quedan mds en el terreno organiza-
tivo y de discusiones profesionales que en como
plasmar en la realidad esa orientacion v esa
tutoria que deben implantarse en la Ensefianza.

No se han encontrado programas sobre la
Accion Tutorial en la ensefianza de adultos que
pudieran servir como modelo para la realizacion
de este trabajo.

Por ello, nos planteamos dos OBJETIVOS
fundamentales: en primer lugar, disefiar un pro-

Carmen Torres Lopez

y Josetxu Linaza
Iglesias

grama de Accion Tutorial para
la Ensefianza de adultos y en
segundo lugar tratar de vali-
dar dicho programa.

Para ello tomamos algu-
nas referencias de la documentacion tedrica que
sobre Accién Tutorial en Primaria y Secundaria,
habfamos encontrado, aunque siempre teniendo
en cuenta que ibamos a trabajar con adultos y
que la aplicacion del programa se realizaria en
centros docentes militares en régimen de inter-
nado, ya que la Ley 17/89 reguladora del régi-
men del personal militar profesional, en su
titulo 4* habla de la Ensefianza Militar y engloba
ésta en la ensefianza generalizada del pais, hasta
el punto de que los planes de estudio deben ser
aprobados por el M* de Defensa y el MEC,

En este sentido, pensamos que la Accion
Tutorial debia consistir en una ayuda individua-
lizada al alumno a través de la cual se le orien-
taria no sélo a nivel escolar sino también per-
sonal (Mora, 1987; Pérez Boullosa, 1986).

Debido al tipo de ensefianza a la que nos
estamos refiriendo, al hablar de orientacién
escolar dejamos implicito que hablamos también
de orientacién profesional.

El tutor seria un profesor (previamente for-
mado en Tutorias) que se dedicaria a un grupo
reducido de alumnos cuyo nimero no deberia
exceder de 20, y su labor habia que diferen-
ciarla de la del orientador que seria el psicélogo
(Romdn y Pastor, 1984).

Los tutores estarian enmarcados en el
Gabinete de Orientacion (Martorell y Amengual,

tarbiya, n® 8. 1994. Pags. 7-23



1991) junto con el orientador/s y bajo la depen-
dencia jerdrquica del Jefe de Estudios. Este
Gabinete serd el que planifique los objetivos
generales en cada curso y los distintos tutores
recogerdn estos objetivos, atendiendo 2 la edad
y necesidades de sus alumnos, y programaran
sus objetivos especificos y las actividades que
llevardn a cabo (Sanchez Sinchez, 1985; Espinar
Bellon, 1989; Romdn y Pastor, 1984).

Se nos planted el problema de determinar si
el tutor deberia ser profesor directo o no de sus
tutorandos, teniendo en cuenta que el profesor
es linea de mando en la Ensefianza Militar.

Pensamos, entonces, que si el tutor era pro-
fesor directo podria interferir en la dindmica de
la Accion Tutorial. Y a priori determinamos que
seria conveniente que el tutor no fuese profesor
directo de sus tutorandos.

Partimos de la base de que todo profesor
que fuese a desarrollar tareas tutoriales deberia
tener la formacion adecuada (Martorell y Amen-
gual, 1991; Sdnchez Sanchez, 1985; Lizaro y
Asensi, 1989) para ello, por lo que era impres-
cindible que realizase un curso de formacién en
Tutorfa. Asimismo, se establecié una premisa
fundamental que era la confidencialidad, por
parte del tutor, de toda aquella informacién reci-
bida del tutorando, es decir, se establecio el
cddigo deontologico de respeto a la libertad e
intimidad del alumno.

Todas estas premisas constituirian la linea
base de la Tutoria aunque, evidentemente, se
producirian variaciones en base a las carac-
teristicas de los distintos centros docentes.

Programa

El programa de Accion Tutorial que hemos
disefiado parte de un doble objetivo:

e En el aspecto cognitivo, en torno al cual
se agrupan acciones como llevar un
seguimiento de los alumnos con riesgo de
fracaso, ayudarles a organizarse en el es-
tudio y a comprender sus propias dificul-
tades...

e Ln el aspecto emocional y afectivo, con-
tribuyendo a prevenir posibles crisis o
problemas que le provoca el entorno, asi
como que el alumno adquiera una serie
de valores, actitudes v conductas determi-
nadas.

Estos objetivos se concretan en una serie de
actividades que se irdn materializando en re-
lacion con la misma organizacion del curso esco-
lar y el momento dinamico que viven los alum-
nos.

En este sentido la primera actividad del tu-
tor serd, siempre, recoger la mixima informa-
cion sobre sus alumnos. Las entrevistas con el
tutor anterior (si lo ha habido), psicélogo, los
cuestionarios a alumnos o la charla informal,
marcardn el comienzo del tiempo de tutoria.

Para realizar la orientaci6n y el seguimiento
de sus tutorandos, el tutor hard uso de una serie
de técnicas, que programard en el tiempo, como
son:

e Entrevistas que serdn realizadas a lo
largo del cursos académico de la siguiente
forma:

- Entrevista inicial

- Entrevistas periddicas (el n* dependerd
de la duracién del curso académico)

- Entrevistas ocasionales

- Entrevista final

e Observacion sistemdtica (su n® dependera
de la duracion del curso académico), para
la cual se utilizardn, como medio de regis-
tro, escalas de estimacion, elaboradas al
efecto.

El tutor empleard una serie de documentos
propios de Tutoria (diseiiados y adaptados a
cada centro docente) para llevar un registro de
cada uno de sus alumnos y estard en contacto,
cuando sea necesario, con el psicologo del cen-
tro especialmente en lo referente a los alumnos
problemdticos para establecer el correspondien-
te programa de actuacion (Ej.: programa de téc-
nicas de trabajo intelectual para alumnos con
problemas de estudio...).

>



Una vez finalizado el curso académico se
hard una revision y evaluacion de las activi-
dades de tutoria,

Hipotesis de trabajo

Dado el entorno en el cual nos moviamos,
pensamos que seria importante conocer la acti-
tud y, por tanto, las expectativas de los alumnos
antes de recibir el programa de Accion Tutorial
para poder contrastarla, posteriormente, con la
actitud que manifiestan una vez recibido dicho
programa, en la idea de que ambas actitudes
serian diferentes.

Pensamos, también, que la puesta en mar-
cha del programa produciria no solo una mejora
en el rendimiento académico de los sujetos sino
también una mejora en la integracion al sistema
y una mayor interaccion profesor-alumno, esta
tltima hipétesis la establecimos bajo la premisa
de que el tutor fuese profesor directo de sus
tutorandos o no lo fuese.

Método

Sujetos

ARA este trabajo elegimos dos centros pi-
loto con distintos niveles de ensefianza y
jugando, al mismo tiempo, con distintas edades
y duracion de curso académico (véase cuadro 1).

Uno de los centros se dedicaba a la En-
sefianza Media de Formacién, sus alumnos
tenian una edad media de 42 anos y la duracion
del curso era de 9 meses (este centro lo hemos
denominado “A”) y el otro centro (denominado
“B”) se dedicaba a la Ensenanza de Perfec
cionamiento, la edad media de sus alumnos era
de 24 anos y la duracion del curso era de 3
meses.

En cada uno de estos centros hemos traba-
jado con dos grupos, con el fin de compararlos
y detectar la influencia del programa: un grupo
control (G.C.) y un grupo experimental (G.E.).
Tanto uno como otro grupo ya estaban for-
mados.

Trabajamos a lo largo de dos afos, de tal
forma que en el primer afio se efectué el trabajo
con el grupo control (G.C.p) del centro “A” y el
segundo afio con el grupo experimental (G.E. ()
del mismo centro. Mientras que en el centro “B”

CUADRO 1.
ENSENANZA MEDIA DE FORMACION CENTRO “A” || PERFECCIONAMIENTO CENTRO “B>
SUJETOS G.C.0) G.E.ioy G.C.(20) g GEay |
_ Edad 2 42 , 24 24 _
| Estado Civil || Casados 90% | Casados 97,5% Solteros 43% Solteros 65%
| ¥ |
' | EGB=25% | EGB = 23% i | |
BUP=21% | BUP = 22% | (GRES FPIBEL] =60% | [GRES FPIBEL]=64% |
| Nivel de estudios || COU = 20% | COU = 13% ( [BUP FP-II B.SUPE] = 39% | [BUP FP-1I B.SUPE] = 30% |
| Ac. UNIV. = 25% Ac. UNIV.=33% || [COU Ac. UNIV] = 1% [COU Ac. UNIV] = 6% |
| OTROS=9% | OTROS=9% ' |
N¢ alumnos 140 ! 157 , 131 258 |
_ Sexo ' Varones ' Varones ' Varones Varones
| Categoria militar | Suboficiales Suboficiales Clases de tropa Clases de tropa
| Nt de tutores B 10 L _() PrUf(!Stln'S—_ B 16 | H!E]_I’rufcsumﬁ
:| I 4 No profesores | [ 6 No profesores
| Edad wtores ‘ E 50 5 40
H Categoria militar | - Oficiales I - | Oficiales
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se comenzé el trabajo en el segundo afio con
dos cursos consecutivos siendo el primero de
ellos el grupo control (G.C..) vy el segundo el
grupo experimental (G.E..y)).

Trabajamos no solo con los alumnos sino
también con los tutores. El mimero de tutores
era de 10 en el centro “A”, siendo 6 de ellos
profesores directos y 4 no, y correspondiéndole
15 alumnos a cada uno. El nimero de tutores en
el centro “B” era de 16, siendo 10 profesores
directos y 6 no, y correspondiéndoles 16 alum-
nos a cada uno.

Para este trabajo hemos empleado un
DISENO pre-experimental de tipo “antes y des-
pués” ya que consistié en observar a los sujetos
en un momento previo a la aplicacion del pro-
grama de Accion Tutorial y comparar, con una
observacion similar, durante y después de la
aplicacion.

Materiales y Procedimiento

Las técnicas de recogida de datos utilizadas
fueron las siguientes (véase cuadro 2):

e Un cuestionario que consta de 8 items, de

los cuales los 7 primeros son cerrados e
independientes y a través de los cuales se
les pregunta a los alumnos su opinion y
actitudes sobre la Accion Tutorial, y un
altimo item abierto en el que se solicitan
sugerencias. El cuestionario consta de una
escala verbal y numérica al mismo tiempo
(véase anexo I).
Se administra al G.C. y G.E., antes y des-
pués, de recibir el programa vy las
respuestas son anénimas por lo que al
realizar el andlisis estadistico trabajamos
con grupos independientes y, dado que la
escala de medida es ordinal, empleamos
pruebas estadisticas no paramétricas. Al
realizar el estudio estadistico se hizo un
muestreo aleatorio por ordenador, traba-
jando con 93 sujetos en cada uno de los
grupos.

e Las entrevistas fueron utilizadas para
completar la informacion dada por los

alumnos en el cuestionario y para con-
trastar la opinién de los alumnos con los
tutores, y fueron realizadas, exclusi-
vamente, con los G.E., suministrindonos
datos sobre la interaccion profesor-
alumno, integracién al sistema vy
rendimiento académico (véase anexo II y
110).

Estas entrevistas fueron semiestruc-
turadas, individuales y realizadas siempre
por el mismo entrevistador. Son reali-
zadas con la totalidad de los tutores y
una muestra de alumnos tomada al azar
(20 sujetos en el centro “A” y 30 en el
centro “B”).

Los datos fueron registrados a través de
la toma de notas, se evito ¢l audio y
video para evitar susceptibilidades dado
el entorno donde estibamos llevando a
cabo el trabajo.

Las entrevistas con los alumnos son reali-
zadas a mediados de curso porque supusi-
mos que nos podrian hacer aproximacio-
nes a como se desenvolvia la Accion Tuto-

CUADRO 2.

| CUESTIONARIO (Pre y Pos-test)
e PAQUETE INFORMATICO
- SPSS
-larvard Graphics
e PRUEBAS ESTADISTICAS NO PARAMETRICAS
- Prueha de la mediana
- U de Mann-Whitney
- Prueba de Kolmogorov-Smirnov
| ENTREVISTAS [
s Tutores
e Tutorandos
OBSERVACION

|
|
|
| ¢ Tutores
|

e Tutorandos

e Centro
DOCUMENTACION ACADENICA |

o RENDIMIENTO ACADEMICO

- Paquete informitico SPSS
- Prueba estadistica paramétrica “t” de Student

EXPEDIENTE PERSONAL [

L 10 _J



rial, y las de los tutores se realizaron casi
al finalizar el curso para obtener asi una
vision mds completa del programa.
También se realizaron reuniones con los
tutores y Jefe del Gabinete de Orientacion
a mediados v finales de curso.

e La observacion se realizo tan solo con los
G.E., realizindose observacion de los tu-
tores y del propio centro, al principio de
curso y sobrepasada la mitad del mismo.
La observacion permitio obtener datos so-
bre el lugar donde se llevaban a cabo las
entrevistas y sobre la problemdtica de los
tutores para llevar a cabo el programa.

Se pensé en realizar una observacion de
las entrevistas llevadas a cabo por los tu-
tores a su tutorandos pero debido a las
interferencias que se producian se desis-
tio de ella.

La observacion de los alumnos fue sumi-
nistrada por los tutores a través de la
escala de estimacion elaborada a tal
efecto (véase anexo 1V).

e La documentacion académica fue apor-
tada por ¢l Jefe del Gabinete de Orien-
tacion al finalizar el curso. El andlisis de
la documentacion se realizé tanto en los
G.C. como G.E.

En este sentido, se recogieron datos so-
bre:

- Rendimiento académico, del cual obtu-
vimos las medias y recorridos de notas.
Sometiendo los datos a andlisis infor-
mitico mediante el SPSS y estadistico a
través de la prueba “t” de Student.

- Y datos sobre el expediente personal,
en el sentido de analizar el abandono
de curso y las sanciones con el objeto
de tener indicadores de la integracion
al sistema.

El procedimiento de trabajo, por tanto, fue
el mismo en los dos centros con diferencia de
tiempos ya que en uno la duracion del curso era
de 9 meses y en el otro de 3 meses.

Resultados

At analizar los datos obtenidos compro-
amos que los G.C. y G.E. . mantenian el
mismo tipo de actitudes ante el programa de
Accion Tutorial, hasta el punto de que nos sor-
prendieron las altas expectativas que los sujetos
tenian ante dicho programa. Debido a ello pen-
samos que se produciria un descenso en el pos-
test.

Sin embargo, encontramos que en el G.E. .,
no existia un cambio en la actitud de los sujetos
una vez recibido el programa. Y en el G.E. . se
producia un descenso en tres de los siete items
del cuestionario.

Para el andlisis estadistico trabajamos con
un oe=0,01 y en la prueba U de Mann-Whitney,
la mds potente de las utilizadas, encontramos
una diferencia significativa en los items 1, 5y 6
entre el pos y el pre-test (véase cuadro 3).

En el item n* 1 se les preguntaba a los
sujetos sobre como valoraban la iniciativa de la
Academia de crear la figura del tutor.

En el item n® 5 se les preguntaba si consi-
deraban que la Accion Tutorial podria llegar a
mermar la disciplina militar. El descenso en este
item pensamos que se podia producir debido a
la edad y formacion de los sujetos que a lo largo
de su vida militar habian entendido la disciplina
de una forma rigida y esta rigidez se hacia mds
flexible ya que se producia un acercamiento en-
tre profesor y alumno.

En el item n® 6 se les preguntaba si creian
en la sinceridad del tutor como amigo y com-
paiero, en €l las valoraciones aparecen muy dis-
persas tanto en el pre como en el pos, con
respecto al resto de los items, produciéndose
ademis un descenso en este tltimo.

Esto pensamos que podia deberse a la pecu-
liaridad de la Ensefianza Militar en que el pro-
fesor es superior jerdrquico de sus alumnos por
lo que la edad y experiencia de éstos podia
llevarles a un cierto excepticismo a la hora de
plantearse la sinceridad del tutor, precisamente,
como amigo y compaiero. A pesar de esto los
sujetos manifiestan que sus tutores han man-
tenido un trato personal y comprensivo.



GE(40) Pre - GE(40 Post

ftems | Pruebamediana | UMann-Whitney (“P") K-S (“P")

IR oot ' 0,001 006

2 0,66 0,04 042
| 3 017 0,04 065
[ 4 0,68 0.06 0,42
s | 2 0,001 002 |
‘ 6 0,02 0,001 0,08 i
| 7 ' 0,55 0,18 J 0,77

Item n21:4Coémo valora ustad la
iniciativa de esta Academia de crear la
figura del tutor?

CENTRO "A"

12 4

Eracuencias
100
20
80
70
6 ltem n25:LPodria llegar a pensarse que la
50 figura del tutor,que acerca al profesar y
40 al alumno,puede mermar la disciplina
militar?
30
0 Frecugncias
9 100
10 5 20
0 ln2.0.00 0f -
1 2 3 4 5 o
Nunca Casinunca A veons Casisiempre Semgee  Categonias 70 F7
60
50
Item n26:¢Cree usted en la sinceridad 0
del tutor que quiere ayudarle como 30
amigo y companero? 20
10
Frecuencias 0
100 Motea Caminuncs Avecws Cassiompre Siempes  CAICQONES
80
80
70
80 B GCc40
50
GE40Pre
¥ GE40Post
Nunca Cosinunca  Aveces Cisi sempne Siempes Categonas
CUADRO 3.




En los restantes items no se produce un
cambio entre el pos y el pre-test, a pesar de las
altas expectativas con que comenzaron los alum-
nos. ?

En cuanto al rendimiento académico se
observo una clara mejora en el G.E. con res-
pecto al G.C., tanto en uno como en otro centro.
No solo observamos diferencias entre las medias
y recorridos de notas sino que al someter los
datos a la prueba “t" de Student se nos confirma
la mejora del G.E. con respecto al G.C. (véase
cuadro 4).

Estos datos nos confirmaron las opiniones
dadas por los alumnos, los cuales manifestaron
que no solo mejora el rendimiento académico
sino también su propio proceso de aprendizaje,
y los tutores de los que el 100% del G.E.. v el
93,75% del G.E.(y, afirmaban que la Accion Tuto-
rial mejora dicho rendimiento,

Esto pensamos que tiene una clara interpre-
tacion va que la ayuda y atencién individuali-
zada estd repercutiendo en ese rendimiento.

Sin embargo, hay que hacer una matizacion
CON respecto 4 uno v otro centro.

CUADRO 4
“CENTRO A
RENDIMIENTO B i
ACADEMICO GC(a0) GE(40)
RECORRIDO MAXIMO = 8,747 8,831
RECORRIDO MINIMO 6,170 6,491
MEDIA 7,203 7,658
DESVIACION TIPICA 0576 | 0527
PRUEGA “t” STUDENT
(Valor t/Prob. =7,12/0,000
“CENTRO B” |
RENDIMIENTO .
: 2 E(2
ACADEMICO 6320 )
| RECORRIDO MAXIMO | 141,138 141,180
RECORRIDO MINIMO | 98,616 100,209
MEDIA 117,909 122290 |

En el G.E.y el rendimiento académico
parece mejorar debido al apoyo que los alumnos
reciben en el terreno personal. Mientras que en
el G.Eqy ese mayor rendimiento se debe al
apoyo en el terreno académico.

Podemos decir también que el programa
lleva a una mejora en la integracion al sistema,
va que el abandono de curso a peticién propia y
las sanciones disminuyen,

En cuanto al abandono de curso en el cen-
tro “A” no existe ni en el G.C. ni en el GE. y
esto pensamos que es debido, por un lado a que
la ensefanza en eswe centro es de formacion y la
superacion del curso le supone al alumno una
clara mejora socioeconémica, y por otro lado, a
la edad de los sujetos que marca una clara res-
ponsabilidad por alcanzar sus objetivos.

En cambio en el centro “B” se produce un
descenso considerable en el abandono del G.E.
con respecto al G.C. Tan solo el 15,4% de las
bajas en el G.E. se producen de esta forma
frente al 50% del G.C.

Por su parte, las sanciones, en ambos cen-
tros, disminuyen no solo en cuanto al mimero de
sujetos sancionados sino también en la gravedad
de las faltas cometidas (véase cuadro 5).

Estos datos confirman las opiniones dadas por
los tutores y los alumnos de que la Accion Tutorial
ayuda a la integracion al régimen del centro.

A través del programa se produce también
una mavor inleraccion profesor-alumno. Aun-
que hay que matizar cada centro en base a que
el tutor sea o no profesor directo de sus tu-
torandos.

En el G.E., (si recordamos ¢l mayor apoyo
solicitado por los alumnos y suministrado por
los tutores es en el terreno personal) el apoyo
personal es mayor cuando el tutor no es pro-
fesor directo v cuando esto sucede el tutor se
comporta como asesor mds que como superior y
se “suaviza” la barrera que plantea la jerarquia
militar, es decir, la comunicacién es mayor
(véase cuadro 0).

Esto pensamos que es debido a la reticencia
de los sujetos para expresar su problemitica a
aquel superior que le va a clasificar y escala-
fonar. :
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GC(40) GE (40)

957%%

1-07%

/ 107% 21.27%
2.1.43%
PUNTOS
GC (20)
3B-20.21%
2-088%
RESPUESTAS ALUMNOS | GE(40) 5 GE(20) :
El tutor supone una ayuda en la | "
integracién al sistema. ‘ 75% | 56,67%
= = :
 RESPUESTAS PREGUNTA ABIERTA ‘ GE(40) 1 GE(40)
El tutor debe ser un moderador entre el Pre Post f Pre : Post
alumno Yy el sistema. 94 | _ | 1.73% 1.61%
i RESPUESTAS TUTORES _ GE(40) Al GE(20)
El tutor observa una dificil integracion al Tpgfso;’; ' T :;_T 1560:,;%
sistema por parte de sus alumnos. TC?T AL 50;3 T(lIJJTAL 37.6%
La A.T. influye en la mejora de la ?:}2?7652:0 Tu!t:oiragosg%
conducta de los alumnos. | TOTAL 70% TOTAL 75%

CUADRO 5.

pda




GE (40)
TUTORES

APOYO PERSONAL

APOYO ACADEMICO

PIT 16.67% P/T 50%

Tutor 100%  Tutor 50%
DIFICULTAD DE CONTACTO DIFICULTAD DE
PERSONAL CONTACTO ACADEMICO

P/T — P/T 16.67%

Tutor 50% Tutor —

TUTOR NO TUTOR COMO

PROFESOR ASESOR

P/T 66,67 % P/T 16.67%

Tutor 75% Tutor 75%
TUTORANDQOS
PERSONAL ACADEMICO
DIFICULTAD DE DIFICULTAD DE
BERsoNAL ACADEMICO

TUTOR NO ' TUTOR
PROFESOR ggé:’s% -

60%

CUADRO 6.
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GE (20)

TUTORES

APOYO PERSONAL

DIFICULTAD DE CONTACTO
PERSONAL

TUTOR - PROFESOR

TUTORANDOS

APOYO ACADEMICO

DIFICULTAD DE CONTACTO
ACADEMICO

- PIT20%
TUTOR50%

TUTOR COMO ASESOR

APOYO PERSONAL

26.67%

DIFICULTAD DE CONTACTO
PERSONAL

TUTOR - PROFESOR

APOYO ACADEMICO

46.67%

DIFICULTAD DE CONTACTO
ACADEMICO

TUTOR COMO
ASESOR

46.67%

g

CUADRO 7.
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La idea de que el tutor no sea profesor es
apoyada tanto por los alumnos como por tutores
(como se ve en el cuadro 6), ya que cuando esto
sucede el tutor es asesor personal y académico,
y precisamente por ese orden.

Sin embargo, en el G.E. ., (si recordamos el
mayor apoyo solicitado por los alumnos vy
suministrado por los tutores es en el terreno
académico) el apoyo académico es mayor
cuando el tutor es profesor directo y cuando
esto sucede se comporta mds como asesor que
como superior y se “suaviza" la barrera que
plantea la jerarquia militar, es decir, la comuni-
cacion es mayor y justo a la inversa que en el
centro “A” (véase cuadro 7).

Esto pensamos que es debido a la brevedad
del curso, a la ausencia de escalafonamiento y a
que el mayor apoyo que necesitan los alumnos
es en el terreno académico.

La idea de que el tutor sea profesor es
apoyada tanto por alumnos como tutores (como
se puede ver en el cuadro 7) ya que cuando esto
sucede el profesor-tutor es asesor académico y
personal y precisamente por este orden.

También hay que destacar la edad del tutor
en la influencia sobre la interaccion tutor-tu-
torando. En ¢l G.E. ., los sujetos manifiestan la
necesidad de que el tutor no sea mds joven que
ellos, mientras que en el G.E. .y, los sujetos mani-
fiestan la necesidad de que no exista una gran
diferencia de edad ya que esto lleva a un mayor
distanciamiento en graduacion militar.

Ya para terminar, un dato que obtuvimos, y
nos parecio que podia ser significativo, es el
referente a la relacion entre los propios alum-
nos. En este sentido, la relacion entre los alum-
nos del G.E. es competitiva ¢ individualista,
mientras que en el G.Ey, la relacion es de
co-operacion. Esto pensamos que podia ser de-
bido al tipo de ensefianza y que podria influir
en la determinacion de si el tutor debe ser o no
profesor directo e incluso en el apoyo solicitado
(personal o académico) de los G.E. Es decir, la
interaccion entre los propios alumnos y pro-
fesor-alumno son caminos que pueden converger
v, quizds, el tipo de interaccion entre los propios
alumnos pueda influir en sus manifestaciones

sobre la interaccion que se produce entre el
tutor y el tutorando dependiendo de que aquel
sea profesor directo o no.

Conclusiones

E ha constatado con este trabajo que, el

programa de Accion Tutorial, es vilido
tanto para la Ensefianza Media de Formacion
como para la Ensefianza de Perfeccionamiento;
lo cual lleva implicita su validez, tanto para cur-
sos académicos de nueve meses como para cur-
sos académicos de tres meses.

Se ha comprobado que la ayuda individuali-
zada que supone un programa de Accion Tuto-
rial mejora no solo el rendimiento académico de
los alumnos sino también su integracion al ré-
gimen académico asi como una mejora en la
interaccién profesor-alumno.

En realidad, la relacion tutorial reproduce
la relacion profesor-alumno en el sentido de que
el tutor se encarga de instruir, transmitir infor-
macion, ayuda y competencia al tutorando. Aun-
que hay que decir que el tutor posee un grado
de “autoridad” sobre el tutorando, inferior al
que posec ¢l profesor sobre el alumno. En con-
secuencia, la relacion tutorial es una relacién
desigual, pero menos desigual que la relacién
profesor-alumno. En la medida en que el tutor y
el tutorando estin mds cerca entre si que el
profesor y el alumno, las transacciones comuni-
cativas entre ambos pueden resultar favorecidas.
El tutorando puede sentirse mds libre para
expresar sus ideas y opiniones, para formular
sus dudas, para solicitar aclaraciones.

Por ello es importante tener en cuenta la
existencia de dos lincas de trabajo en la En-
sefianza Militar: la docente que lleva implicita la
linea natural de mando, v la tutorial en donde
esa linea natural de mando debe estar “suavi-
zada”,

En realidad, las relaciones tutoriales no son
unas relaciones de igualdad, aunque dichas re-
laciones van a depender de la competencia y
habilidad instruccional del tutor y de la recep-
tividad del tutorando.
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Por todo ello, y en base a los datos obteni-
dos, es conveniente que el tutor no sea profesor
directo de sus alumnos, en cursos largos, para
evitar solapar esas dos lineas de trabajo a las
que se ha hecho referencia, es decir, la linea
natural de mando con la tutoria; sin embargo, en
cursos de corta duracion, el tutor deberia ser
profesor directo de sus tutorandos para facilitar,
de esta forma, la comunicacion entre los mismos.

En todo caso debemos concluir que la Accion
Tutorial hay que adecuarla a los distintos centros
docentes militares, en base al tipo de ensefianza,
la edad de los alumnos y la duracion del curso

académico. Asimismo se puede decir que el esca-
lafonamiento influye en la determinacion de
que el tutor sea o no profesor directo de los
alumnos por lo que esto debe decidirse en base
al tipo de ensefianza y la duracion del curso.

Para finalizar, se puede constatar con este
trabajo que los tutores han conseguido, en
cierto modo, salvar la barrera que supone la
jerarquia militar con un trato comprensivo y
personal, no interfiriendo la linea de mando vy
manteniendo la confidencialidad, elemento
hdsico para que la Accion Tutorial pueda fun-
cionar en la Ensefianza de las Fuerzas Armadas.
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Anexos

Anexo |
Cuestionario sobre “Accion Tutorial”

Introduccién

DOS ustedes conocen que la Ley General
de Educacion institucionaliza la figura del
tutor en la ensenanza general del pais. Estas
tutorias no han contado con el apoyo de las
instituciones, ni en el marco de su programa-
cion, ni en la formacion de los responsables de
la accion tutorial.
Esta Academia toma el guion de pionera en las
FAS para implantar la figura del tutor en sus aulas.
Como todos ustedes conocen, es principio
general de la ensefianza que un alumno con
problemas no puede rendir en el terreno
académico. El tutor es aquella persona que desde
un plano de compafierismo y amistad va a tratar
de que aquel alumno con problemas pueda recibir
una ayuda en un momento determinado, que le
ayude a tomar una decision logica y reflexiva.
Con su ayuda y su critica sincera ayudardn
a que la tarea emprendida por esta Academia

sea un ejemplo de lo que debe ser la Enseianza
Militar.

Instrucciones

EA cuidadosamente este cuestionario,
tanto la introduccion como estas instruc-
ciones antes de comenzar a escribir.

Este cuestionario es anénimo, su contenido in-
dividual tiene cardcter de confidencial. Unicamente
nos interesa el valor estadistico que se pueda obte-
ner del mismo, y todo ello encaminado al perfec-
cionamiento y utilidad de la tarea emprendida por
esta Academia al crear la figura del wtor.

En la ultima parte del cuestionario encon-
trardn una pregunta abierta sobre la accion tuto-
rial, les rogamos que no sean escuetos en sus
apreciaciones, pues sin duda toda idea que nos
transmitan serd analizada y nos ayudard a efec-
tuar una Accion Tutorial eficaz.

Gracias por su colaboracion

| Excelente | Buena 1lndifefenlef Mala _h_luyma];]

1. ;Como valora usted la iniciativa de esta Academia de crear
la figura del tutor?

iDe qué forma cree usted que esta iniciativa llevard a
crear una mayor cordialidad entre profesores y alumnos?

e

3. iEn qué forma le parece novedosa en la ensefianza
tradicional de las FAS esta manera de entender la relacion
profesor-alumno? ’

4. ;En qué grado esta relacion puede influir positivamente

en los resultados académicos?

Podria llegar a pensarse que la figura del wtor, que

acerca al profesor v al alumno, puede mermar la

disciplina militar?

0. sCree usted en la sinceridad del tor que quicre ayudarle

COMo amigo y compaero?

¢Piensa que esta ayuda personalizada serd tratada con el |

wh

5 4 3 2 1

5 i 3 2 |
T )

3 i 3 2 |

5 4 | 3 2 1

- . i - —

5 | 4 3 2 ‘ 1 |

5 L 3 2 | | J

5 4 3 2 I

cardcter de confidencialidad que se les ha indicado?

8. Sugerencias que permitan que la figura del tutor en este Centro sea eficaz.




Anexo Il

Entrevistas con tutores - La Accion Tutorial jsupone para tus alum-
nos una ayuda académica?
OMO sabes esta es la primera experiencia - ;En qué aspectos te es mds dificil contac
que se realiza con un Programa de Ac- tar con tus alumnos? (Personales, pro-
ci6n Tutorial (A.T.), y de ella va a depender el fesionales y escolares).

resto de las experiencias que se lleven a cabo en
otros centros. Por ello no solo es necesario ob-

- Las actitudes de tus alumnos son mds

bien de:
tener 1[1f(1rq|aC|u|1 de los HIIII‘!IHUS a los cu;flles se cooperacion
les esta.aphcnndn esta AT sino que Iambien‘es individualismo
necesario obtener informacion de los propios competicion

tutores que la llevan a cabo.

Nadie va a ver los datos que tu me aportes
en esta charla que nos llevard, aproximada-
mente, 20 0 30 minutos; aunque podemos utili-
zar el tiempo que necesitemos.

:Quieres preguntarme algo antes de em-

- /Qué tipo de actitud mantienes con tus
alumnos? ;Con todos igual?

- Tus alumnos ;se dan cuenta de tu interés
por ayudarles?

- En tu grupo de alumnos tutoriados ;ha
habido alguna baja y suspensos?

pesar? - ;Cudl es el horario que utilizas para reali-
- Desde el comienzo de la Accion Tutorial zar las entrevistas con tus alumnos?
sel rendimiento escolar de tus alumnos ha - Qué tipo de entrevista utilizas en tu re-
mejorado? lacion tutor - alumno?
- Desde el comienzo de la Accion Tutorial - ;Como es el entorno que rodea la entre-
¢has notado alguna modificacion en el vista (lugar, colocacion...)?
coeficiente de conducta de tus alumnos? - ;Es mds conveniente que el tutor sea pro-
- ;Qué tipo de interaccién se produce entre fesor de sus alumnos tutoriados o no?
tus alumnos y wy? ;Por qué?



Anexo IIl

Entrevista con tutorandos

OMO ya sabes esta es la primera expe-

riencia que se realiza con un programa
de Accion Tutorial (A.T.) en las Fuerzas Armadas,
y de ella van a depender los demds programas
que se lleven a cabo en otros centros. Por ello
no solo es necesario obtener informacion de los
tutores como sujetos que estdn llevando a cabo
este programa sino que también es necesario
obtener informacion de vosotros los alumnos
que sois los que lo suftis.

Los que vais a ser entrevistados habéis sido
elegidos al azar y por lo tanto no se conocera
vuestro nombre ni apellido y ningin dato apor-
tado por ti se sabrd fuera de esta charla que nos
llevard unos 20 o 30 minutos aproximadamente,
aunque podemos utilizar el tiempo que ne-
cesitemos.

;Quieres preguntarme algo antes de em-
pezar?

- ;Crees que la Accion Tutorial lleva a una
mejora en el rendimiento académico?

- ¢Crees que la Accién Tutorial influye en
la conducta de los alumnos? ;En qué sen-
tido?

- ¢En qué aspectos te es mds dificil contac-
tar con tu tutor? (Personales, profesio-
nales y escolares).

- ;La jerarquia militar influye en la Accion
Tutorial?

- ;Sientes que a la Tutoria se le dedica sufi-
ciente tiempo dentro de la programacion
del centro?

- ¢Prefieres que tu tutor sea al mismo
tiempo tu profesor? ;Por qué?

- ;El tutor tiende a comportarse como un
comparero, un asesor o un superior?



ESCALA DE ESTIMACION

f Siente curiosidad por ampliar sus conocimientos |

—

Prefiere ¢l trabajo individual

Prefiere trabajar en grupo

Pregunta cuando no entiende en clase

Demuestra iniciativa

Es constante en su trabajo

Acepta las normas e indicaciones del profesor

Se siente motivado por el profesor y/o profesores

Habla de sus cosas personales con el profesor

Reacciona con sumisién a las correcciones

Reacciona violentamente a las correcciones

| Es aceptado por el grupo

SIEMPRE

CASI
SIEMPRE

REGULAR

NUNCA

ESCALA DE ESTIMACION

' Es rechazado por el grupo

Le gusta destacar en el grupo

| Pide ayuda, cuando lo necesita, a sus compaineros

l Ayuda a sus companeros en las dificultades

Il . . s =
| Discrimina a4 companeros

| Se deja llevar por el grupo

| Se comporta como lider




Los objetivos planteados con este trabajo fueron, en primer lugar, disefiar un programa de
Accién Tutorial para la Ensefianza de adultos y, en segundo lugar, tratar de validar dicho
programa, dado que no se habian encontrado antecedentes teoricos sobre la Accion Tutorial en
la ensefianza de adultos que pudiesen servir como modelo.

El estudio se realizé en dos centros piloto con distinta duracion del curso académico,
trabajando en cada uno de ellos con dos grupos de alumnos (control y experimental) cuyas
edades medias eran de 42 y 24 afos respectivamente, en la idea de que dichos sujetos no solo
manifestarian distintas actitudes ante el programa (antes y después de recibirlo) sino que
también éste llevaria a una mejora en el rendimiento académico, en la integracion al sistema
asi como una mayor interaccién profesor-alumno.

Para ello se ha utilizado un disefo pre-experimental de tipo “antes y después” en el que los
materiales empleados fueron un cuestionario (pre y pos-test), entrevistas, observaciones y
documentacion académica, de cuyos andlisis pudimos confirmar las hipotesis planteadas.

Palabras clave: Orientaci6n, Tutoria, actitud, rendimiento académico, integracion, interac-
cién profesor-alumno.

Absitract

The objectives of this projet are to design a program of tutorial action for Adults and to
intend to validate it.

The research was made in two pilot educational institutions of the Armed Forces, which
had a different academic year.

We researched with two groups of individuals in both of them, named “Control Group” and
an “Experimental Group”. The near ages of the two grups were 42 and 24 years, respectively.

We thought these individuals would have different attitudes: before performing the pro-
gram and after performing it.

We also thought the program should improve the efficiency in the study, the integration of
the subjects into educational system and the teacher-pupil interaction.

In order to effect the research we used a pre-experimental design “before experience-after
experience”, in which the materials were a pre and pos-test question paper, interviews, observa-
tions and academic documentation, all of which prove our Hypothesis.

Key words: guidance, tutorship, attitude, efficiency in the study, integration, teacher-pupil
interaction.
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Revision de los Programas
instruccionales desarrollados
para ensenar a comprender las
ideas principales

LA mayoria de los pro-
gramas instruccionales
desarrollados para mejorar la
comprension de las ideas principales parten del
modelo de procesamiento del discurso de van
Dijk y Kintsch (1983). De acuerdo con este
modelo el lector se comporta de forma es-
tratégica frente al texto, y por lo tanto utiliza de
forma flexible las distintas fuentes de informa-
cion de que dispone (vg., estructuras textuales,
conocimientos previos, senalizadores, etc.) para
llegar a construir una representacion de la
macroestructura textual (de la informacion mas
importante), que de acuerdo con el modelo, se
produciria de forma mds o menos automatica.
Ahora bien, este procesamiento no es siempre
perfecto, sino que a veces se produce de una
forma defectuosa, lo cual se traduce en fallos de
comprension. La cuestion que se plantea desde
el punto de vista instruccional, es la determi-
nacion de la naturaleza de estos fallos y como
intervenir sobre el proceso de comprensién de
tal forma que se puedan remediar los men-
cionados déficits.

Concretamente, con respecto a la compren-
sion de las ideas principales y a los posibles
fallos de comprension relacionados con este
proceso, se ha determinado que los nifios de
grados medios tienen dificultades para llegar a
formar la representacion macroestructural del
texto (Armbruster, Anderson, y Ostertag, 1987),
lo cual se constata repetidamente cuando se les
pide que resuman un texto y no saben hacerlo
(Brown y Day, 1983), o cuando tienen proble-

Nuria Carriedo Lopez

mas para identificar las ideas
principales de los textos expo-
sitivos (Carriedo y Alonso
Tapia, 1991); o cuando en numerosas investi-
gaciones aparece que la capacidad para identifi-
car la informacion importante es un aspecto que
discrimina entre buenos y malos lectores (Wi-
nograd, 1984; Baumann, 1984, entre otros). De
estos datos empiricos se deduce que la compren-
sion de las ideas principales es un proceso en el
que se producen fallos, y por tanto, susceptible
(e entrenamiento, si pretendemos que los nifios
aprendan por medio de los textos, y que este
aprendizaje sea significativo.

Ahora bien, plantearse la instruccién en ha-
bilidades cognitivas en general y en la compren-
sion de las ideas principales en particular, su-
pone analizar el problema no sélo a nivel cogni-
tivo sino también a nivel instruccional. Esto su-
pone analizar cuatro tipo de variables (Brown,
Campione v Day, 1981): las caracteristicas del
lector, es decir, los prerrequisitos del aprendi-
zaje, que se materializaria en el conocimiento
especifico y general sobre ¢l tema, estrategias de
aprendizaje, y en los conocimientos relativos al
texto que va a ser procesado; las caracteristicas
del lexto, tanto con relacién al dominio de co-
nocimiento como a las variables de estructura
textual (coherencia, estructura, dificultad,
abstracion, etc.); las metas de aprendizaje, es
decir, propésitos explicitos o encubiertos del
aprendizaje, y las estralegias de aprendizaje, es
decir, las actividades encubiertas que realiza el
lector en el procesamiento del texto, uso de las

tarbiya, n® 8. 1994. Pags. 27-53
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estrategias, y supervision y control de las mis-
mas.

Una revision de los programas instruccio-
nales desarrollados para ensenar a comprender
las ideas principales supone sobre todo analizar
qué tipo de estrategias se han utilizado en los
distintos programas de instruccion para con-
seguir que los sujetos establezcan conexiones in-
ternas entre el contenido del texto que les per-
mitan determinar cudl es la informacion mds
importante. En este sentido, destacan los traba-
jos que han utilizado Ia estrategia estructural
(i.e, la ensefianza en la identificacion de las
estructuras retoricas en el caso de los textos
expositivos y de las gramdticas de las historias,
en el caso de los textos narrativos), y otros
estudios que incluyen estrategias razonamiento,
analogias, etc., que hemos incluido bajo el
epigrafe de “otras estrategias”, siempre teniendo
en cuenta (ue estas estrategias van dirigidas a
modificar los procesos cognitivos implicados en
la construccion de la representacion ma-
croestructural y que interactian con las varia-
bles de la tarea que pueden afectar al rendi-
miento. En este articulo, vamos a centrarnos
mds extensamente en la revision de las es-
trategias y en las caracteristicas de las tareas
utilizadas en los distintos programas de instruc-
cion, puesto que las dos variables restantes
-procesos y estructuras cognitivas- hacen refe-
rencia a los supuestos adoptados desde el
modelo tedrico de partida, que va hemos men-
cionado anteriormente.

Todas estas variables determinan las carac-
teristicas de la instruccion a realizar, el fipo de
estrategias a enseitar en relacion con nuestro
problema en concreto, y como hacerlo.

1. Caracteristicas de Ia
instruccion

NO de los objetivos de cualquier pro-
grama instruccional es acercar el rendi-
miento de los sujetos con problemas de aprendi-
zaje al rendimiento de sujetos expertos. Pues
bien, en el drea de comprension, uno de los

aspectos que distinguen a los lectores maduros
de los que no lo son, es la adopcion de la es-
trategia adecuada para cada tarea en concreto, y
la flexibilidad en su aplicacion (Forrest-Pressley
y Waller, 1984). Por lo tanto, una de las princi-
pales caracteristicas que deberia tener la instruc-
cion en comprension es ser “estratégica”. Ahora
bien, plantear que la instruccion debe ser es-
tratégica supone en primer lugar analizar qué es
lo que caracteriza la actuacion de un “sujeto
estratégico” en un dominio concreto, para inten-
tar posteriormente manejar estos aspectos como
variables instruccionales. En este sentido,
Pressley et al. (1989) proponen un modelo de
“sujeto estratégico” que se caracteriza por
poseer distintos tipos de estrategias: estrategias
especificas de la tarea en cuestion, que utiliza
para conseguir determinados objetivos, y es-
trategias generales que incluyen la regulacion de
la ejecucién: por ejemplo, alterar el proce-
samiento de la informacion cuando la aplicacion
de las estrategias no estd teniendo éxito, ajustar
la atencion en funcion de las demandas de la
tarea, y relacionar la tarea actual con tareas
previas. Ademds, este tipo de sujetos poseen
conocimiento metacognitivo sobre estrategias
especificas, es decir conocimientos sobre la utili-
dad del procedimiento y sobre cuindo y como
utilizar este conocimiento. Finalmente, las es-
trategias especificas y generales y el cono-
cimiento metacognitivo sobre ellas, interactian
con los conocimientos previos del sujeto y con
las creencias sobre su propia competencia y sus
estilos cognitivos: en este sentido, el cono-
cimiento previo de ciertos hechos puede hacer
que el procesamiento estratégico sea innece-
sario, 0 por el contrario, que ciertas estrategias
no se puedan utilizar sin ciertos conocimientos
previos. Por otra parte, las creencias sobre la
propia competencia y los estilos cognitivos afec-
tarfan a la motivacion del sujeto para realizar
las tareas de forma estratégica y para adquirir
nuevos procedimientos, asi como a la autoper-
cepcion del sujeto como capaz de controlar sus
propios procesos cognitivos.

Por lo tanto, no sélo queda planteada la
necesidad de instruir sino también el hecho de
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hacerlo “estratégicamente”. Para lograr este
objetivo, Paris et al. (1984) sefialan que este
tipo de instruccion inicial deberfa estar basada
en tres tipos de conocimientos: conocimiento
declarativo de como funciona la estrategia,
conocimiento sobre el procedimiento a seguir
para ejecutar esa estrategia, v conocimienfo
condicional de cuindo y donde puede utilizarse
esa estrategia. Cada uno de estos tipos de
conocimiento, es incorporado al proceso de
instruccion mediante la intervencion del pro-
fesor. Pero ademis, la instruccion debe capaci-
tar al sujeto para evaluar su rendimiento en
funcion de las caracteristicas de la tarea y de
sus capacidades personales, para planificar, es
decir para seleccionar las estrategias especifi-
cas para lograr objetivos concretos, vy regular
su actuacion, es decir controlar y redirec-
cionar la utilizacion de las estrategias durante
el proceso de lectura. En la medida en que la
instruccion cumpla estas caracteristicas, ten-
drd el cardcter de metacognitiva.

Sin embargo, la justificacion de que la ins-
truccién en comprension lectora en general, y
de identificacion de las ideas principales en
particular, debe ser de cardcter metacongitivo,
pasa en primer lugar por el andlisis de la
relacion entre la metacognicion (entendida
como el conocimiento y control de sus propios
procesos cognitivos por parte del sujeto, en el
sentido de Baker y Brown, 1984; Mateos,
1989) y los procesos de comprension lectora.
Con respecto a este tema, Cross y Paris (1988)
sefialan que esta relacion puede mantenerse
en funcion de tres tipos de datos experimen-
tales:

e Los datos que demuestran que en general
el estatus metacognitivo varia con la edad
y con el nivel de lectura, es decir, que los
ninos mayores son mds conscientes de los
factores que influyen en la lectura que los
mds pequerios.

e Los datos que demuestran que los buenos
lectores son mds conscientes del tipo de
estrategias que utilizan durante la lectura,
detectan con mayor probabilidad que los

malos lectores si se ha producido un fallo
de comprension y recuerdan mejor la in-
formacion textual.

e Los datos procedentes de los estudios
instruccionales que muestran que el
entrenamiento en estrategias meta-
cognitivas mejora la comprension lec-
tora (véase Mateos, 1989, para una re-
vision).

En resumen, la instruccion sobre compren-
sion de las ideas principales deberia propor-
cionar al sujeto estrategias cognitivas que le per-
mitan el procesamiento eficaz de ese tipo de
informacion; conocimientos declarativos, de pro-
cedimientos y condicionales sobre la puesta en
prictica de las estrategias propuestas, asi como
las destrezas requeridas para evaluar y regular
el propio proceso de pensamiento durante la
lectura.

2. Tipo de estrategias a
ensenar

OMO ya hemos expuesto anteriormente,

la determinacion del tipo de estrategias
que son mds eficaces en la instruccién de las
ideas principales pasa por la consideracion pre-
via de la naturaleza del problema. Los autores
que han analizado este aspecto han concluido
que los fallos en la comprension de las ideas
principales pueden atribuirse a factores del
texto, a factores del propio sujeto, o incluso a
factores de la situacion (Flood y Lapp, 1986,
para una revision).

Con respecto a las caracteristicas textuales
que contribuyen a la mala comprension de las
ideas principales, hay que destacar, la falta de
claridad en la exposicion de las ideas (Hasan,
1984), la presencia de estructuras poco fa-
miliares o mixtas (Shallert y Tierney, 1982;
Mever, 1984), la ausencia de ideas principales
explicitas (Williams, Taylor y Ganger, 1981;
Baumann vy Serra, 1984), la presencia de ideas
principales explicitas seguidas de informacion
contradictoria o irrelevante (Flood, 1978), o la
presencia de un mayor nimero de ideas no
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relacionadas con la idea principal, que de ideas
relacionadas (Mohr, Glover y Ronning, 1984). En
efecto, una revision detallada de los libros de
texto curriculares nos permite concluir que en
estos textos no estin bien estructurados, que
incluyen informacién anémala, no tienen las
ideas principales expresadas explicitamente, o
que estin situadas en lugares inadecuados, o
que los titulos y los organizadores previos no se
corresponden con el contenido central del texto.
De este andlisis se deduciria una primera impli-
cacion: para mejorar la comprension de los tex-
tos -al menos de los curriculares- seria nece-
sario primero modificar los textos mismos. Sin
embargo, es ficilmente apreciable que si bien
esta implicacion seria deseable, es dificil de lle-
var a la prdctica por motivos obvios que no
vamos 2 detallar en este momento. Queda pues,
considerar las “caracteristicas del propio sujelo
que dificullan la comprension”. En este sen-
tido, se sugiere que la causa de estas dificultades
no sélo reside en el autor, sino en déficits
especificos del sujeto (vg. en el razonamiento,
capacidad de sintesis y de resumen; Flood y
Menyuk, 1983; Winograd, 1984) es decir,
residirian en los factores que contribuyen al
procesamiento de la informacion importante del
texto. Si asumimos este supuesto, las implicacio-
nes que se derivan desde el punto de vista ins-
truccional no irian dirigidas tanto a la modifica-
cion de los textos, como a dotar al sujeto de las
estrategias necesarias para poder extraer los
puntos fundamentales de un texto dado. Sin em-
bargo, también podria ocurrir que estos fallos
de comprension fueran especificos de la si-
tuacion: seria el caso de los sujetos que tienen
los requisitos cognitivos v lingtiisticos necesarios
para extraer las ideas principales de determi-
nados textos, pero que fallan al aplicar este
conocimiento a otros textos diferentes (Squire,
1983; Lapp y Flood, 1983).

Estrictamente hablando, al abordar los
fallos de comprension desde el punto de vista
instruccional, se deberia valorar en cada si-
tuacién concreta, y, mds adn, para cada sujeto
concreto, cudl es el factor(es) que estd determi-
nando el problema. Sin embargo, esto no siem-

pre es posible; sobre todo, en el caso de pro-
gramas instruccionales que no estin disefiados
para individuos particulares, sino para resolver
los problemas generales de un colectivo. Es, por
lo tanto, justificable en este contexto, suponer
que los problemas de comprension de las ideas
principales vienen determinados por la relacion
de los tres factores: sujeto, texto y situacion vy,
como consecuencia, la mayoria de los programas
instruccionales incluyen estrategias que van
dirigidas a paliar los problemas originados por
el texto, los posibles problemas derivados de un
defectuoso macroprocesamiento textual y,
ademds intentan que esas estrategias se gene-
ralicen a distintas situaciones y a textos diferen-
tes. Aunque hay que senalar que en la mayoria
de los programas se incluyen casi exclusi-
vamente las variables instruccionales relativas al
sujeto, controlando tanto las variables textuales
(utilizando en los programas textos adaptados, v
por lo tanto bien construidos), como las varia-
bles situacionales (proponiendo tareas con
distinto nivel de generalidad que permitan la
trasferencia a otras situaciones de la estrategia
aprendida). Como consecuencia directa de ello,
nuestra revision sobre los programas instruc-
cionales queda reducida en gran medida al
andlisis de las variables instruccionales del su-
jeto y a su relacion con las variables que afectan
a la ejecucion.

Con respecto a las variables instruccionales
que influyen en la identificacion de la informa-
cion importante, tradicionalmente se ha traba-
jado el conocimiento de la organizacion de alto
nivel utilizada por el autor (estructura de texto
expositiva o gramdticas de las historias para
textos narrativos) que denominaremos a partir
de este momento “estrategia estructural”, y otro
conjunto de estrategias, cuya investigacién no
ha sido tan consistente, entre las que se in-
cluyen el entrenamiento en procesos de categori-
zacion, uso de analogfas. aplicacion de las reglas
para derivar la informacién importante etc. que
hemos incluido bajo el epigrafe de “otras es-
trategias”. Estos dos conjuntos de estrategias
irian orientadas hacia el establecimiento de
conexiones internas de la informacion textual
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que permitan derivar una representacion inte-
grada y coherente del contenido semdntico mds
importante del texto (i.c., representacion
macroestructural). Por otra parte, también he-
mos analizado otro tipo de variables instruc-
cionales cuyo objetivo es el establecimiento de
conexiones externas, es decir, de relaciones en-
tre los conocimientos previos del sujeto y la
informacion textual, entre las que se incluyen
los resimenes jerarquicos, los organizadores pre-
vios y los mapas conceptuales. Hemos revisado
también los estudios que combinan la ensefianza
de estrategias de comprension en contextos ins-
truccionales y, finalmente, los programas “multi-
componentes”, de propdsito general, mds centra-
dos en el aprendizaje a partir de textos que en
la comprension propiamente dicha, pero que se
han incluido porque en ellos se abordan es-
trategias de comprension especificas, especial-
mente de identificacion de ideas principales y de
elaboracion de restimenes.

2.1. Estudios que utilizan Ila
estrategia estructural en la
instruccion sobre idea
principal

Este tipo de estudios se centran en la en-
sefianza de la estructura de alto nivel de los
textos como medio de potenciar la comprension
y el recuerdo de la informacion importante. To-
dos ellos se caracterizan porque el entre-
namiento se centra en enseiar a identificar a
los lectores una o varias de las estructuras tex-
tuales expositivas identificadas por Meyer
(1975): a saber, descripcion, causa-efecto,
problema-solucion, comparacién-contraste y enu-
meracion. lLa estrategia estructural, se ha em-
pleado también en los programas de entre-
namiento con textos narrativos. En este caso, se
ha ensefiado a los nifios las partes prototipicas
de los textos, basindose para ello, en el andlisis
de las gramiticas de las historias. Todos estos
trabajos, tanto-en el caso de los textos exposi-
tivos como de los narrativos, utilizan en el en-
trenamiento textos adaptados con estructuras

prototipicas. En la tabla 1.1 se exponen esque-
miticamente los trabajos instruccionales que
emplean la estrategia estructural con textos ex-
positivos, y en la tabla 1.2 se recogen los traba-
jos que emplean la estrategia estructural con
textos narrativos.

De la evidencia revisada hasta el momento
sobre la ensenanza de estrategias estructurales,
se desprende que, cuando se instruye a los suje-
tos en la identificacion de la estructura retdrica
predominante, pricticamente los sujetos de to-
das las edades mejoran su recuerdo de la infor-
macion importante de los textos, tanto exposi-
tivos como narrativos y, ademds, podemos ex-
trapolar, que este tipo de instruccion deberia
comenzar en los niveles medios (Englert y Hie-
bert, 1984). Sin embargo, tal y como muestra la
evidencia disponible, si bien el efecto de este
tipo de entrenamiento sobre el recuerdo de la
informacion conceptual de alto nivel es bastante
consistente, por el contrario, estos efectos posi-
tivos desaparecen, o son contradictorios, cuando
se considera su efecto sobre la comprension de
la informacion importante, es decir, aquella re-
lacionada con la representacién macroestructu-
ral que los lectores hacen sobre el significado
global del texto.

La explicacion de este efecto aparentemente
contradictorio, pasa, desde nuestro punto de
vista, por el andlisis de la naturaleza de las
estrategias ensefiadas en relacién con los ob-
jetivos que se persiguen. En este sentido, el
problema planteado con respecto a la influencia
de las estrategias estructurales sobre la com-
prension y/o el recuerdo podria ser explicado
teniendo en cuenta que tal y como sefiala Levin
(19806), no todas las estrategias tienen los mis-
mos efeclos cognitivos: unas estrategias favore-
cen la comprension, otras el recuerdo y otras la
aplicacion de esas estrategias a otros contextos
(transferencia). Siguiendo este razonamiento,
este autor diferencia entre “estralegias de com-
prension” (estrategia 1 en la fig. 1.1), que
aumentan la comprension del material por parte
de los sujetos, pero cuya aplicacion no garantiza
que los sujetos recuerden posteriormente mejor
la informacién, ni que sean aplicadas a nuevas
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TABLA 1.1. Ensefianza de las estructuras expositivas de la prosa como forma
de identificar la idea principal.

ESTUDIO, SUJETOS

® 5 sesiones de una
hora en el contexto
de clases normales
de inglés.

o Bartlett y Briese
(1979)

o Adolescentes con
defidencias intelec
tuales moderadas.

¢ 15 sesiones de 20
minutos diarios du-
rante 3 semanas,

(1981)

* 37 EGB.

® 5 sesiones de una
hora.,

dos de sus libros de texto v algunos textos adaprados,
mediante la demostracidn de procedimientos, direccion
de la accidn y retroalimentacion correctiva.

« EVALUACION: Recuerdo y comprobacion de la adquisi-
cion de la estrategia.

¢ £l mismo tipo de instruccion gue en el experimento
anterior, pero mucho mds dirigida por el profesor.

s En lugar de introducir todas las estructuras conjun-
tamente, lo hicieron de forma separada.

o EVALUACION: Recuerdo y comprobacion de la adquisi-
citn de la estrategia.

de texto en la identificacion de las ideas principales.
| = Utilizacidn de los sefalizadores.
| ® EVALUACION: Recuerdo v comprobacion de la adquisi-
| cion de la estrategia.

¥ PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS |
» Bartlett (1978) » Ensefianza de las estructuras de descripeion, problema- | o Ganancias significativas pre-post con respecto a un
o ["BUP solucidn, causa-efecto, y comparacion con textos extrai | grupo control que habia recibido los mismos textos,

con la misma profesora, pero solo entrenado en reglas
de puntuacion.

o Tanto las ganancias en el recuerdo como en la adquisi-
cion de In estrategia se mantuvieron durante una se-
mana.

e Los profesores informaron que los sujetos del grupo
experimental tuvieron ventajas curriculares tras el en- ‘

trenamiento.

* Hubo algunos cambios en cuanto al uso de la estrategia
estructural, pero ninguno de ellos la adquirio de forma
duradera ni hacian uso deliberado de ella. ”

o Bartlett y Mever | e Ensefianza expliciia a los sujetos para usar la estructura | » [dem.
| |

{ |

® Meyer y Bartlett
(1985)

= Adultos,

® 5 sesiones.

» Ensefianza a identificar las cinco estructuras expositi-
vas bisicas,

o Utilizacion de los senalizadores.

o Utilizacién de la estrategia estructural en composicion
para incrementar la memoria.

* EVALUACION: Recuerdo inmediato y demorado de los
textos,

® Barlett, Turner y
Barton (1987)

| ® Primer nivel: ninos

de 17 y 2* EGB.

» Segundo nivel: 4% y
5% de EGB.

e Tercer nivel: 5° v 6°
de EGB.

» Las estrategias dirigidas a los nifios del primer nivel se
centran en la enseiianza de los patrones organizaciona-
les del habla y en ¢l juego.

® Las estrategias dirigidas a los nifos del segundo nivel
se centran en la ensefianza de los patrones organi-
zacionales de la lectura y escritura.

® Las estrategias dirigidas a los nifios del tercer nivel se

| centran en la conciencia metacognitiva de la estrategia.

| » EVALUACION: Recuerdo inmediato y demorado de los
textos.

* Mejora en el recuerdo y en el aprendizaje de los texios.

» Mejora en el recuerdo v en ¢l aprendizaje de los textos.




TABLA 1.1. Ensefanza de las estructuras expositivas de la prosa como forma
de identificar la idea principal (continuacién).

ESTUDIO, SUJETOS

* 82 sujetos de eda
des equivalentes a
5% de EGH divididos
en tres niveles de
competencia
lectora: baja, media
v alta.

s 11 dias consecu
tivos durante 45
minutos, en el con
texto de las clases
normales, con el
profesor habitual
de la asignatura de-
lante.

cional incluye Ia descripcion de la estrategia, la en- |
sefanza de reglas de resumen y una guia para revisar |
el resumen. Los textos utilizados fueron extraidos de
libros de texto curriculares de ciencias sociales. El
método instruccional utilizado fue la instruccidn
directa.

o EVALUACION:
- Prueba de ensayo.
- Prueba de evaluacion de la informacion especifica
del texto (10 pregunlas cortas).
- Prueba de evaluacion de la comprension de la estruc-
tuga de alto nivel.
- Recuerdo.
- Evaluacién cualitativa de los resimenes en funcidn
de su integracion, focalizacion, soporte/elaboracion v |
organizacion. |

|

i
I
|

Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
o Armbruster, Ander- | e Ensciianza de la estructura retorica de problema- | e En primer lugar, se comprobé que los sujetos del grupo
| son y Osteriag solucidn: su identificacion y uso en la elaboracion de | experimental recordaron mis informacion que los |
|| (1987) resimenes de lo que han leido. El programa instruc- | sujetos del grupo control que recibieron instruccion

tradicional en comprension de textos (preguntas sobre
el contenido de los textos). Los sujetos experimentales
recordaban un 50% mds de ideas importantes que los
del grupo control con textos diferentes a los entrena
dos. El entrenamiento fue eficaz en los diferentes
niveles de capacidad y no hubo interaccién tratamien-
to-nivel de competencia lectora

o Aunque el entrenamiento facilité el recuerdo en la
prueba de ensayo, no tuvo efectos significativos (tal v
como se esperaba) en la prueba de respuestas cortas,
porque el contenido evaluado mediante esta prucha era
independiente de la macroestructura. -

# El grupo experimental incluyé -al escribir sus resime-
nes- un mayor numero de ideas principales en com-
paracion con el grupo control. Sin embargo, compara-
do con el grupo de instruccion tradicional, el grupo
experimental, también incluyd en sus resimenes un
mayor nimero de ideas extranas, es dedr no conteni-
dus por el texto original. Esto es explicado por los
autores como que cuando los nifios no entienden o
recuerdan suficientemente bien el contenido del texto,
entonces tienden a ejemplificar el marco de problema-
solucién con informacion extrana.

e No se confirma la hipétesis inicial de que el uso de la
estructura de problema-solucion como un marco organi-
zativo para guiar las discusiones en la clase facilitase la
retencion del contenido. Una posible explicacion es que
la formacion de la macroestructura no se beneficia de
este tipo de actividad.

o Los efectos de la instruccion fueron igualmente eficaces
para los tres niveles de competencia en la medida de
recuerdo, pero no ocurrit lo mismo con respecto a la
claboracion de resimenes, donde los lectores menos
competentes se heneficiaron menos de la instruccién,

s En general, los resultados del estudio considerados
globalmente indican que la instruccion directa de una
estructura de texto convencional puede facilitar la
formacién de la representacion macroestructural,




TABLA 1.1. Enseiianza de las estructuras expositivas de la prosa como forma

de identificar la idea principal (continuacion).

ESTUDIO, SUJETOS |

(1988): exp. 2

* 18 sujctos universi-
tarios buenos lec
lores, sin experien-
cia en lectura de
textos cientificos.

* 5 horas de entre
namienlo en sesio-
nes individuales, ex-
cepto la primera
sesion que fue en
grupo.

internas v en identificacion de la idea principal con
distintas estructuras textuales: enumerativa, de genera-
lizacion y secuencial, que aparecian en manuales de
quimica. Las tareas variaron en funcion del tipo de
estrategia en cuestion:

- Textos enumerativos: los sujetos tenian que decir
cuil era la idea principal, poner un titulo para cada
subtema, vy escribir un resumen de cada subtema.

- Textos de generalizacion: los sujetos tenian que
escribir 1a idea principal y la evidencia que la apoya

- Textos sccuenciales: tenian que escribir el tema
general v dar un nombre o descripeion a cada paso de
la secuencia, asi como describir el cambio que ocurre
entre dos pasos sucesivos.

EVALUACION: Se les presentaron a los sujetos tres tex-
105 de las estructuras entrenadas y diferente contenido
(textos de Biologia) sobre los cuales se realizaban 4
preguntas literales sobre ¢l texto, y 4 preguntas de
aplicacian, es decir, que requerian hacer inferencias
sobre el contenido del texto. También se les pidio que
recordaran ¢l contenido del texto.

o 5EEGH (N = 04)

® 12 sesiones de 45
minutos en el hora-
rio escolar,

| o Vidal-Abarea ( 1939)_- .

Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
#Cook y Mayer | »Entrenamiento en establecimiento de conexiones | e Prueba de recuerdo: El grupo experimental tuvo una

ganancia del 30% en el recuerdo de la informacion
conceptual de alto nivel y del 14% en el recuerdo de la
informacion conceptual de bajo nivel en comparacion
con el grupo control que tuvo cierta ganancia en el
recuerdo de la informacion de alto nivel (14%) v
ninguna en ¢l recuerdo de la informacion de bajo nivel.
Estos resultados muestran que el entrenamiento en la
identificacion de estructuras textuales en textos de
quimica, facilita al sujeto a centrarse sobre el contenido
conceptual de alto nivel de textos con contenido de
hiologia. por lo tanto, las estrategias ensenadas se
transfieren a textos con distinto contenido,

Prueba de comprension: El grupo experimental
mostrd una ganancia significativa en las preguntas de
inferencia y una menor ganancia en las preguntas
literales; mientras que el grupo control obluvo una
pequeia pérdida en las puntuaciones de inferencia y
una pequena ganancia en las literales.

Entrenamiento en identificacion de las estructurzs de
lexto enumerativa o comparativa con textos adaptados
de los textos escolares. En su programa de entrena:
miento también incluyd estrategias de composicion y
estrategias metacognitivas: reflexion de las razones de
sus respuestas, evaluacion de la correccion de las mis-
mas, y realizacion de las medidas correctivas nece
sarias.

Procedimiento de instruccion directa: modelado del
proceso de identificacion de la idea principal, mode-
lado de un procedimiento para representar la macroes-
tructura textual (imagen grafica), prictica guiada.
ALUACION:

- Medida de comprension de las ideas principales:
Escribir la idea principal de los texios, y puntuar la
importancia dentro de la estructura textual.

- Conciencia de la estructura textual: emparcjamiento
de textos segin su estructura organizativa v razones
estructurales de ese emparcjamiento.

- Recuerdo,

Los nifos del grupo experimental mejoraron su
capacidad para idemtificar la idea principal tanto impli-
cita como explicita de los textos enumerativos y compa-
rativos. También mejoro ln capacidad para valorar la
importancia relativa de las frases v la conciencia de la
estructura textual, pero los resultados en el recuerdo
no llegaron a ser significativos.

* Leon (1989): exp. 1

* Sujetos de BUP
{N=72) divididos en
sujetos de buena
COmprension y suje-
tos de haja compren-
sion en fundon de
las puntuaciones ob-
tenidas en una prues
ba estandarizada.

® 3 sesiones reparti
das en tres sema-
nas durante el 2°
trimestre del curso
académico, en el
contexto del aula,

Utilizacion de un programa de instruccion directa
(explicacin, modelado v practica independiente) en el
que sc trabajaron las siguientes estrategias: elaboracion
del titulo del texto, identificacion de la relacion retorica
dominante del contenido del textos y sus elementos
principales y elaboracion de un resumen del texto.
Utilizacion de 6 textos adaprados.

EVALUACION: Recverdo de un texto (inmediato y
demorado), del que se derivaron cuatro medidas
dependientes: relaciones logicas del texto, retencion de
la informacién relativa a la macroestructura del texto
(i.e.. informacion importante), la calidad y organizacion
seguida en el recuerdo, y el mimero total de ideas
recordadas.

Solo se obtuvo un efecto significativo del tratamiento
en lo relative a las puntuaciones de recuerdo que
reflejan la identificacion y la retencion de la estructura
de alto nivel, sin embargo, no se confirma, que el
entrenamiento tenga efectos significativos sobre el
recuerdo de la informacion importante

Si hubo efectos significativos de la ser cidn textual
sobre el recuerdo tanto de la informacion importante
del texto, como de las relaciones logicas incluidas en él.




TABLA 1.1. Ensefianza de las estructuras expositivas de la prosa como forma

de identificar la idea principal (continuacion).

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO

ESTRATEGIA/EVALUACION

RESULTADOS

= Leon (1989): exp. 2

'| o idem.

o Lus condiciones experimentales fueron las mismas que
en el experimento anterior.

s £l objetivo era comprobar si los sujetos que habian
recibido la instruccion directa tienen un mayor grado
de generalizacion en la aplicacion de las estrategias
aprendidas a textos con diferente estructura.

| » Sdnchez, Orrantia v | o Tratamiento local-global: La secuenciacion de este entre-

| = Sanchez (1990b):

Rosales (1989)

o (" y 7 de EGB (N =
40) divididos en su-
jetos de buena com-
prension vy sujetos
de baja compren-
sion.

* 9 sesiones durante
un trimesire.

| -Saurht;?. (1990b): .

estudio 1. |

o0, 7"y 8 de EGB |
(N = 31) divididos |
en sujetos de buena |
comprension (n =
17) v sujetos de
haja comprension
(n=14).

o 2 sesiones de una
hora distribuidas
en 9 semanas du- |
rante ¢l segundo
trimestre del curso
académico 1985-80,
en grupos de tres
nifios como mdxi-
mao.

estudio 2.
# [gual que en el es |
tudio 1
e Jpual que en el es |
tudio 1

namiento iba del andlisis de la comprension a nivel
local (vg. poner titulos, buscar lo que se afirma del
tema, aplicacion de las macrorreglas) al analisis a nivel
global (establecimiento de la organizacion global del
texto).

o Tratamiento globak-local: la secuenciacion del entre-
namiento era exactamente la inversa al anterior.

* Grupo control que no recibio ningiin tratamiento.

® Se trabajo con textos adaptados especialmente para la
aplicacion del programa,

® EVALUACION: Reconocimiento de la estructura retdrica.

 Entrenamiento directo en habilidades de comprension:

deteccion de la progresion temdtica del texto, uso de
niacrorreglas, identificacion de la organizacion interna
del texto, supervisar, anticipar y predecir el contenido
del texto.

o Entrenamiento indirecto: Consistia en enseiar a los
sujetos st utilizar la divisién del texto en parrafos para
CONSErUir un esquema con su organizacion, y, posterior-
mente. rellenar el esquema con el contenido del texto.

» Grupo control: no recibio ningiin tipo de instruccion en
comprension.

 Textos curriculares.

» Cada uno de los 6 grupos fue instruido por una per-
sona distinta.

o EVALUACION:

= Recuerdo libre puntuado segin ¢l procedimiento de

Meyer (1975, 1985).

- Flaboracion del resumen de un texto disenado
especificamente para que Facilitase la aplicacion de una
de las macrorreglas propuestas por ¢l modelo de van
Dijk v Kintsch (1983).

- Tarea de titulacion: Su objetivo era evaluar la
capacidad para identificar el tema de un parrafo.

o Los sujetos del grupo control del experimento anterior

fueron instruidos mediante el procedimiento de
entrenamiento explicito o direcio.

* 8¢ modificaron los textos naturales para poder utilizar
las estrategias propuestas.

e El recuerdo de los buenos lectores fue mejor que el de
los malos lectores en todas las puntuaciones analizadas.

e Las puntuaciones obtenidas por el grupo que recibid la
instruccion directa fueron superiores a las de los otros
grupos.

o También se encontraron diferencias significativas en el
recuerdo de la informacion importante tanto en los
buenos comao en los malos lectores.

e Los resultados muestran que los sujetos de buen nivel
de comprensidn reconocen mejor las estructuras

retiricas que los sujetos de bajo nivel de comprension. |

Ademas, ambos grupos tienen un mejor rendimiento ¢n
la condicion local-global,

e Estos resultados relativos al tratamiento local-global
son s consistentes para el grupo de bajo nivel de
comprension y para 6° de EGB.

» Tarea de recuerdo: Solo los sujetos que recibieron un

entrenamiento explicito o directo en habilidades de
comprension aumentaron su capacidad para recordar
las ideas de un texto, Este aumento del recuerdo fue
selectivo: se recordaron mids por parte del grupo
experimental las ideas mis importantes, no obienié
dose efecto de la instruccion en ¢l recuerdo de las
ideas de detalle. Por otra parte, ¢l entrenamiento ex-
plicito distingue a los sujetos de pobre comprension de
sus homdlogos del grupo control, ¥ su rendimiento s¢
aproximd al del grupo de sujetos de buena compren-
sion que habia recibido entrenamicnto indirecto.

Tarea de titulacién: El unico factor significativo fue el
nivel de competencia de los sujetos, no obteniéndose
diferencias significativas como efecto del tratamiento.
Estos resultados son atribvidos por el autor a la exce
siva facilidad de la tarea para el grupo de los sujetos de
buena comprension.

Tarea de resumen: Los resultados muestran que los
sujetos de baja capacidad de comprension que rec
hieron instruccion explicita tuvieron un mayor porcen-
taje de respuestas que implicaban la aplicacion de las
macrorreglas, e igualmente, un mayor nimero de
respuestas que no pierden informacion.

Se observan diferencias significativas pre-post en el
numero de ideas centrales recordadas y en la sensibili-
dad a las relaciones logicas, asi como en la tarea de
resumen, v, ademds, las diferencias encontradas eran
independientes del nivel de competencia de los sujetos.
» No se encontraron diferencias significativas pre-post en
el nimero de ideas de detalle recordadas, en el uso de
la organizacion del texto en ¢l recuerdo y en la tarea
de titulacidn,
o Tras el entrenamiento, los sujetos de pobre capacidad
de comprension no igualan en el rendimiento a los
stjetos de buena capacidad de comprension.




TABLA 1.2. Ensenanza de las gramaticas de las historias para favorecer la comprension de

la informacién importante de los

textos narrativos.

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
* Gordon (1980) s Aplicacion de un esquema de historias simplificado a | » Al final del entrenamiento los sujetos experimentales
* 5" EGB. textos largos utilizados en [as clases normales. recordaban mayor cantidad de informacion de alto
32 sesiones. | » Los profesores modelaron preguntas generales en re- | nivel que los sujetos del grupo control. Sin embargo,
lacion con el esquema estructural y con componentes no hubo diferencias significativas en las respuestas a

especificos de la historia. Estas preguntas servian como
| procedimiento para dirigir a los alumnos al uso de las
| gramiticas de las historias en el proceso de compren-
| sion. Mediante el cuestionamicnto tenian que completar

un diagrama que representaba la estructuracion de las
| ideas del texto.
| ® EVALUACION: recuerdo del texto y preguntas literales
del tipo quién, como, cudndo, dinde y por qué.

e Dreher y Singer
(1980)

* 5" EGB

3 sesiones

e Los sujetos recibicron en entrenamiento con una téc-
| nica parecida a la anterior.

e Singer y Dolan
(1982)

® 3* de BUP con pro-
blemas de aprendi-
zaje.

* 7 sesiones.

preguntas literales sobre textos con los que no estaban
[amiliarizados.

o la eficacia de las gramdticas de las historias en la
comprension del texto varia en fundon de las deman-
das de la tarea y de la familiaridad con el contenido
del texto.

* Los sujetos experimentales no mejoraron significati-
vamente en el recuerdo de historias bien estructuradas
distintas a las historias con las que habian sido entre
nados.

o Ensefianza a generar cuestiones especificas relaci
con las gramiticas de las historias sobre textos comple-
jos cortos y entrenamiento en atribucion (énfasis en las
relacion entre esfuerzo v resultado), distribuidos en
tres condiciones experimentales: ensefianza de la
estructura, estructura + atribucion y atribucion solo. |

» El entr ) en estrategias estructurales capacita a
los lectores menos competentes a atilizar la gramdtica
de las historias como ayuda a la comprension de forma
que desaparecieron las diferencias con los buenos lec-
tores. Sin embargo, la combinacion de estrategia +
atribucion no aumenté ¢l rendimiento con respecto al
entrenamiento en estrategia sélo [

e Concluyeron que los sujetos no solo pueden adquirir
esquemas de texto mds adecuados, sino que también
pueden relacionarlos con estrategias metacognitivas
que tienen como resultado la mejora de la compren-
sion.

| e Gordon y Braun
(1985)

| ®57 niitos de 5 de
| EGB.

| o 15 sesiones de 30
minutos de dura-
cidn en un periodo
de 5 semanas.

» Exposicion a un esquema estructural simplificado de un
texto narrativo y se realizaban preguntas a los alumnos
dirigidas a completar una representacion grifica. Poste-
riormente, se¢ indujo a los alumnos a que fueran ellos

| mismos quienes formularan sus propias preguntas re-

[ lacionada con la estructura del texto antes de empezar

|

|

|
|

a leer la historia. También se trabajaron estrategias de
composicion de textos narrativos con el apoyo del pro-
fesor v sin éL.
* S¢ les proporciond a los nifos conocimiento del con-
| tenido requerido para hacer inferencias sobre dos fibu- |
las de contenido no familiar para el sujeto
 EVALUACION:
- Escribir el recuerdo de un texto narrativo de con-
tenido no familiar,
- Responder a preguntas del tipo qué, quién, como,
cuindo, dénde v por qué, después de haber leido el
texto.
- Composicion creativa de un texto narrativo a partir |
de una determinada frase, |
- Escribir el recuerdo de un texto narrativo cuyo con-
tenido era familiar para el sujeto, puesto que habia
sido utilizado para la instruccidn.
- Pruebas de seguimiento: 2 meses después los sujetos |
fueron evaluados mediante recuerdo escrito de un
texto narrativo de contenido no familiar. y mediante la
composicion creativa.

e Los resultados en las pruchas de comprension
mostraron, que, debido al tratamiento, el grupo experi-
mental v el control se diferenciaban significativamente
en el total de respuestas correctas de comprension
tanto explicitas como implicitas.

s En cuanto al recuerdo, el grupo experimental re-
cordaba un mayor nimero de categorias textuales de lo
que lo hacia el grupo control tanto con textos fi
miliares, como con textos no familiares,

e En cuanto 4 la composicion. ¢l grupo experimental
incluyd un mayor mimero de categorias estructurales
que el grupo control que se centro en la descripeion
del escenario.

* En cuanto a las medidas de seguimiento, los resul-
tados muestran que el grupo experimental sigue te-
niendo un mejor rendimicnto que el control en el
nimero total de categorias estructurales recordadas y
en el mimero de categorias estructurales incluidas en
sus composiciones.




situaciones (vg. estrategias seminticas); “es-
trategias de recuerdo” (estrategia 2 en la fig.
1.1) aquellas que producen aumentos en el re-
cuerdo memoristico de la informacion y su apli-
cacion a contextos diferentes sin que necesaria-
mente impliquen mejoras en la comprension;
“estrategias de recuerdo via comprension” (es-
trategia 3 en la fig. 1.1) son estrategias que
mejoran la comprensién y como consecuencia de
ello, se producen cambios en el recuerdo de la
informacion textual; “estrategias que favorecen
la transferencia via comprension”, (estrategia
4 en la fig. 1.1) es decir, aquellas que tienen
influencia positiva tanto en la comprension
como en la trasferencia (vg. organizadores pre-
vios, analogias). Ademds este tipo de estrategias
favorecen el recuerdo de la informacion de alto
nivel, pero no tienen influencia o incluso dis-
minuyen el recuerdo de detalles especificos; ¥,
finalmente, “estrategias de comprension, re-
cuerdo y generalizacion”, (estrategia 5 en la
fig. 1.1) son una combinacién de estrategias
semdnticas (favorecedoras de la comprension) y
estrategias mnésicas (favorecedoras del re-
cuerdo), con lo cual sus efectos se pueden gene-
ralizar a diversos objetivos de aprendizaje. La
diferenciacién de los distintos tipos de es-
trategias en funcién de los efectos diferenciales
que ejercen sobre la comprension y/o el re-
cuerdo de textos que realiza Levin es, a nuestro
juicio, muy relevante en relacién con la
evaluacién de la efectividad de los distintos pro-
gramas de entrenamiento. Es importante hacer
esta consideracion porque la efectividad de la
instruccion no depende del grado de mejora en
relacién con objetivos predeterminados (vg. re-
cuerdo o comprension) sino que su eficacia de-

penderd de que realmente la estrategia en-
sefiada logre mejoras en aquellos aspectos a los
que va dirigida, y no a otros. Es decir, que si es
una estrategia de comprension mejore la com-
prension, si es una estrategia de recuerdo, me-
jore el recuerdo, etc.

Teniendo en cuenta la diferenciacion de es-
trategias que hace Levin por un lado, y los resul-
tados de los programas analizados por otro, las
razones a las cuales podemos atribuir el hecho
de que la estrategia estructural facilite el re-
cuerdo pero no la comprension, son, a nuestro
juicio, que la mayoria de los investigadores se
han dejado llevar por el éxito inicial de la ins-
truccion en estructuras textuales y las han con-
vertido en el principal (o incluso en el tinico
factor de sus programas de entrenamiento),
como por ejemplo, en los experimentos del
grupo de Meyer, o en los experimentos de Leon
(1989). En el caso de la instruccion junto con
otros factores (vg. Sinchez et al., 1990) no se ha
ensefiado explicitamente la relacion existente
entre la estructura retérica y la-identificacion de
la informacion importante, con lo que el entre-
namiento podria no haber facilitado la conexion
entre el conocimiento de las estructuras textua-
les y la realizacion de la representacién
macroestructural del contenido del texto. Por
otra parte, hay que considerar que si bien estos
resultados son aparentemente contradictorios,
no lo son si los interpretamos desde la teoria de
partida. Los resultados obtenidos con respecto a
la mejora que el entrenamiento en estructuras
textuales produce sobre el recuerdo del texto,
son explicables por el ‘efecto de los niveles”
sobre el recuerdo de la informacion textual.

ESTRAT. 1 ESTRAT. 2 ESTRAT. 3
. '
Y v Y v

ESTRAT. 4 ESTRAT. §
f comp. A comp. B
Compr.
Y Y Y

FIGURA 1.1. Representacion de estrategias que facilitan la comprension y/o el recuerdo. (Levin, 1980).
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De acuerdo con esta hipotesis, los resul-
tados obtenidos pueden atribuirse o bien a que
el entrenamiento en las estructuras textuales
conduce a un procesamiento mds profundo de la
informacion importante (hipétesis atencional), a
que el entrenamiento produce que los sujetos se
representen jerarquicamente la informacion tex-
tual, y como consecuencia recuerden con mayor
probabilidad la informacion de alto nivel con-
ceptual (hipotesis representacional), o bien, in-
cluso a que los lectores recuerden la informa-
cion importante porque este tipo de entre-
namiento les ha conducido a realizar mis infe-
rencias reconstructivas sobre ese contenido en
concreto. Sin embargo, debido a que en este
tipo de programas de entrenamiento no se suele
hacer explicita la relacion entre el conocimiento
de la estructura v la identificacion de la infor-
macion importante, estos mismos sujetos que
recuerdan mayor cantidad de informacién de
alto nivel, no tienen ganancias significativas tras
el entrenamiento en la comprension de la infor-
macion importante; es decir, el entrenamiento
no les ha servido para que tomen conciencia de
que pueden utilizar la estrategia estructural
para comprender mejor el texto, resultado, que
por otra parte ya habia sido obtenido por
Brown y Smiley (1978), y que también queda
confirmado por la evidencia revisada desde el
punto de vista instruccional (vg., en el experi-
mento de Cook v Mayer, 1988 se relaciona ex-
plicitamente la estrategia estructural y la identi-
ficacion de la informacion importante, y se ob-
tienen ganancias significativas en comprension).
Por lo tanto, en términos de Levin, la estrategia
estructural utilizada aisladamente irfa encami-
nada a potenciar el recuerdo de los textos.
Ahora bien, si en el entrenamiento se hace ex-
plicita la conexion entre el concocimiento de las
estructuras de los textos y la elaboracion de la
representacion de la informacion importante del
texto, entonces podria ser considerada, desde
nuestro punto de vista como una estrategia de
tipo 5 cuyos componentes favorecen tanto la
comprension como el recuerdo.

Otro resultado importante y aparentemente
contradictorio derivado de estos estudios es la

relacion entre el nivel de competencia leclora

y los efectos del entrenamienfo. En este caso

concreto, los resultados obtenidos por Armbrus-
ter et al. (1987) y Sinchez et al.(1990) son apa-
rentemente contradictorios. Hay multiples expli-
caciones a este efecto. En primer lugar, los resul-
tados son dificilmente comparables porque la
duracion y el método de instruccion son diferen-
tes. v, ademas, hay que anadir el problema de la
determinacion del nivel de competencia lectora.
A menudo, esta determinacion se hace en fun-
cion de las puntuaciones obtenidas por los suje-
tos en pruebas estandarizadas de comprension,
pruebas, que como se ha reconocido (Johnston,
1983) no miden los componentes estratégicos
del proceso, y son dificilmente comparables en-
tre si. Podria ocurrir, por lo tanto, que los suje-
tos con buena capacidad de comprension en uno
de los estudios, fueran considerados como suje-
tos normales en otro de ellos. Por lo tanto, a
nuestro juicio, de la evidencia revisada, no es
posible extraer conclusiones generales sobre la
relacion entre el nivel de competencia lectora y
Ia eficacia del entrenamiento.

Finalmente, hemos de senalar que, desde la
teoria, el conocimiento de la estructura textual
no es el tnico factor que contribuye al proce-
samiento de la informacién importante del
texto. En este contexto, el trabajo de Gordon y
Braun (1985) puede arrojar alguna aclaracion
sobre la relacion entre los esquemas estructu-
rales v los esquemas de contenido. Como hemos
mencionado, en su estudio igualaron al grupo
experimental y al control en el conocimiento
sobre el contenido del texto, vy en estas condicio-
nes, el grupo experimental mejoro su compren-
sion tanto para textos de contenido familiar
como no familiar. Estos datos se contraponen
con los de Gordon (1980) quién obtuvo que la
instruccion mejoraba la comprension de
respuestas inferenciales a historias de contenido
familiar, pero no lo hacia con respecto a las
historias de contenido no familiar. La explica-
cion que dan Gordon y Braun (1985) a estos
datos es que puesto que el conocimiento de la
estructura de texto “garantiza” la comprension
literal del mismo, el lector que ha sido instruido

«=»



en su utilizacion como estrategia metatextual,
estard mis capacitado para dirigir su atencion
en el uso del esquema del contenido para proce-
sar la informacion del texto. Por lo tanto, la
mejora de la comprensién (tanto inferencial
como literal) que estos autores obtienen tras el
entrenamiento, puede ser atribuida a la utili-
zacion tanto de esquemas de contenido como de
esquemas estructurales (los esquemas estructu-
rales facilitarian la comprension del contenido
explicito vy los esquemas de contenido facili-
tarian la comprension de las relaciones implici-
tas). Los resultados de estos autores también
aclaran en cierta forma el papel de la metacom-
prensién (entendida como autoconciencia y
autorregulacion en el sentido de Baker y Brown,
1984) en el entrenamiento en estructuras textu-
ales. Parece que el sensibilizar a los nifios en las
distintas estructuras textuales -tanto expositivas
como narrativas- les ayuda a controlar (desde
el punto de vista metacognitive) su propia com-
prensién, control que se transfiere también al
proceso de composicion, es decir, el uso de ele-
mentos eslructurales parece regular los
procesos de pensamiento del sujefo (Gordon y
Braun, 1985, p. 63, op. cit.).

Estos datos plantean el problema de la efec-
tividad de la instruccion en comprensién sin
(que ésta vaya acompaiiada de la toma de con-
ciencia por parte del sujeto de la potencial utili-
dad de las estrategias ensefiadas asi como del
progresivo autocontrol por parte del sujeto de
las mismas, es decir, plantean la necesidad de
incluir en los programas de entrenamiento no
solo conocimiento declarativo sobre las es-
trategias, sino también conocimientos sobre pro-
cedimientos y conocimientos condicionales que
estin relacionados con los componentes meta-
cognitivos del proceso.

En concreto, v en relacion con el entre-
namiento de estrategias estructurales, Gordon y
Braun (1985) sefialan que para que este tipo de
entrenamiento sea eficaz no basta con ensefiar a
identificar las estructuras, sino que es también
necesario mostrar a los nifios como utilizarlas y
aplicarlas regularmente a diferentes textos, asi
como demostrarles que la utilizacion de la es-

trategia estructural mejora su rendimiento. Es
decir, los ninos deben ser entrenados a estable-
cer sus propios propositos de lectura y a partir
de aqui, a regular sus propios progresos. La
pregunta que en este contexto se plantea es
sobre el tipo de actividades que deberia realizar
el profesor para llevar a cabo este tipo de entre-
namiento. Segiin estos autores, en primer lugar,
deberia elegir historias bien formadas que le
sirvieran de modelos a sus lecciones; en
segundo lugar, debe de adquirir cierta experien-
cia en el analisis estructural de textos, descom-
ponerlos en categorias estructurales, posterior-
mente representar ¢sas categorias estructurales
en un diagrama que proporcione a los sujetos
una imagen visual de distintas partes de la his-
toria y de sus interrelaciones, y finalmente, debe
plantear preguntas que sean claves para llegar a
una representacion macroestructural de la his-
toria.

2.2. Otras estrategias en la
ensefnanza de Ila idea
principal

Tal y como hemos visto en el apartado ante-
rior, en la instruccion sobre las ideas principales
ha predominado la utilizacion de la estrategia
estructural. Sin embargo, aunque en menor
medida, también se han realizado estudios que
utilizan otros tipos de estrategias, entre las que
destacan la utilizacion y el control de las reglas
para determinar la informacion importante del
texto (vg., los trabajos de Day, 1980 vy Ritchie,
1983). basados en las macrorreglas propuestas
por van Dijk y Kintsch (1983), a saber, generali-
zacion, seleccion, integracion y supresion; la
utilizacion de la estrategia de categorizacion
(vg., trabajo de Williams et al., 1983) vy, final-
mente, también hemos incluido en este apartado
una serie de trabajos que tratan de instruir en
la identificacion de las ideas principales median-
te el uso de analogias (vg., Baumann, 1984). En
la tabla 1.3 se presenta un resumen esquemtico
de estos trabajos.
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TABLA 1.3. Otras estrategias de ensefianza de la idea principal.

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO

ESTRATEGIA/EVALUACION

RESULTADOS

[
|
|

o Day (1980)

* Universitarios de
capacidad lectora
normal, pero con
problemas de escri-
tura

= Entrenamiento en la aplicacion de las reglas bisicas de
resumen y revision del uso de estas reglas apropiada-
mente. Los sujetos fueron divididos en tres grupos:
- Grupo 1: Entrenamiento en automancjo. Se les ani-
maba a los sujetos a escribir resimenes apropiados, a
captar las ideas principales y a suprimir los detalles,
pero no se les daba ninguna regla para realizarlo.
- Grupo 2: Entrenamiento en reglas. Se les daba a los
sujetos instrucciones explicitas y se les modelaba ¢l uso
de las reglas de borrado, seleccién e invencion.
- Grupo 3: Entrenamicnto en control de las reglas:
Ademds de las instrucciones v modelado sobre el uso
de las reglas, se les entrend explicitamente en el con-
trol de la eficacia de esas reglas (vg., comprobacion de
que habian deterwinado la frase temitica de cada par-
rafo, revisar si se habian suprimido los detalles redun-
dantes, etc.)

® Las ganancias pre-post estaban relacionadas con la ex-
plicitacion del entrenamiento: los sujetos que reci
bieron entrenamiento en automanejo tuvieron ganan-
cias menores que los sujetos que recibieron la instruc
cién directa en ¢l uso de reglas, los cuales, a su vez,
tuvieron menores ganancias que los sujetos que reci-
bieron instruccion directa en el uso de reglas mis ins-
truccion directa en el control v supervision de la apli-
cacion de tales reglas.

-- Williams, Taylor,

Jarin y Milligan
(1983).

18 nifios de 6" de
EGB con problemas
de aprendizaje.

* |5 sesiones en 10
semanas (5 dedica-
das a la identifica
citn de frases tema-
tica con textos nor-
males, vy 5 dedica-
das a la deteccitin
de frases andmalas,

* Entranamiento en destrezas de categorizacion. Se
comenzaba por actividades de clasificacion de objetos
para demostrar la relacion entre estas tareas y la iden-
tificacion del tema general y del tema especifico del
pirrafo,

= Principios generales de la instruccion: a) Utilizacion de

ejemplos bien estructurados, prototipicos de la tarea. b) |

Modelado de las estrategias ensefiadas. ¢} Secuen-
ciacion de tareas. d) Secuenciacion de las demandas de
las respuestas. e) Prictica intensiva.

o EVALUACION:
- Escribir una frase resumen de cada uno de los 12

textos (6 de ellos con frase temitica, v los otros 6 no), |

de los cuales la mitad de ellos habian sido wilizados en
¢l entrenamiento y la otra mitad no.
- Identificacion de las frases andmalas en 12 textos,

= El grupo experimental wve mejor rendimiento que el I
grupo control.

# Los efectos del entrenamiento se generalizaron tambicn |
4 textos distintos a los instruidos.

* Los resultados fueron los mismos para las dos variables
dependientes.

o Ritchie (1983)
o (" EGB.
® b semanas.

* Enseianza de las reglas para la identificacion de la idea
principal y modelado verhal de como generar pregun-
tas relacionadas con las reglas.

= Los sujetos fueron distribuidos en tres grupos: entre-
namiento en reglas + modelado, cuestionamiento y
grupo control (ningin tipo de instruccion).

© EVALUACION: Uso y elaboracién de la idea principal, y
generacion de preguntas sobre la idea principal.

o El grupo que recibio el entrenamiento en reglas y
modelado fue el que mejor rendimiento tuvo. El entre-
namiento en cuestionamiento no fue tan util, y, final
mente, ambos grupos tuvieron un mejor rendimiento
que ¢l grupo control.




| ESTUDIO, SUJETOS
| YPERiODO

RESULTADOS

| ® Baumann (1984)

® (b nifos de 67 de
EGB divididos en
tres grupos: bue-

| nos, normales v
malos segin su ca-
pacidad lectora.

|| *8 lecciones de 30

minutos impartidas

por un profesor de

| ® Los sujetos fucron distribuidos cn tres grupos: Grupo
de estrategia: sc les enseiid mediante instruccidn di-
recta 4 identificar la idea principal tanto explicita como
implicita y a elaborar resimenes de textos cortos. Al
denominado Grupo Bdsico se le instruyo sobre ideas
principales y sobre detalles tal y como viene indicado
en los manuales de lectura de los profesores. El Grupo
Control recibio 8 sesiones de entrenamiento sobre de-
sarrollo de vocabulario significativo.

o La secuenciacion de la instruccion fue la siguiente: en-

| o Medidas de transmision cercana: El grupo de es-

| trategia rindio mejor que el grupo bdsico v que el
control en cada variable dependiente y, ademds, el
rendimiento del grupo hdsico fue superior al del con-
trol en la subprueba de identificacion de la idea princi-
pal explicita de pirrafo.

» Medidas de transmision lejana: El grupo de es
trategias rindi6é mejor que el grupo bisico y el control
en el resumen de las ideas principales de textos y de
pirrafos. Sin embargo, no hubo efecto significativo del

| sefianza a identificar detalles complementarios y la idea f tratamiento sobre el recuerdo de las ideas principales |

enseflanza prima-
i principal conjuntamente, uso de heuristica para ayudar | ni sobre el recuerdo total.

ria.

al sujeto a adquirir destrezas de identificacion de la
idea principal, tareas de generacion de respuestas, y f

| ® Hubo, por otra parte, un acusado efecto de la capaci-

dad de lectura: los buenos lectores tuvieron un mejor
rendimiento gue los lectores menos capaces en todas

[ después elaboracién de resimenes. |

s EVALUACION:

[ - Medidas de transmision cercana: Prucha de identi- |
ficacion de la idea principal de un pdrrafo v prueba de |
identificacion de los detalles complementarios: Dada
una idea principal, se pedia a los nifios que idemifi-

casen seis detalles complementarios.

o Aulls v Holt (1984)
* Nifios de BUP.

* Un aiio. pales de textos expositivos.

tificacion de la estructura del texto,

| - Medidas de transmision lejana: Prucha de re-
cuerdo libre y prueba de resumen de la idea principal

» Enseianza de qué cs el tema del texto, qué es una idea
principal. como identificar ¢ inferir las ideas princi-

= EVALUACION: Composicion de textos expositivos ¢ iden-

las variables dependientes. Sin embargo, no se encon-
tr6 interaccion significativa entre el tratamiento y la
capacidad de lectura.

i * Los sujetos del grupo experimental escribian textos mis
largos y de mejor calidad.

o Se encontrd transferencia de las estrategias ensefiadas
un mes después sobre ensayos de geografia, aunque los

‘ sujetos desconocian gque iban a ser evaluados,

El anilisis de los resultados de este tipo de
estudios revela que también se puede instruir en
la comprension de las ideas principales, y tener
buenos resultados con estrategias diferentes a la
estructural. En concreto, el trabajo de Williams
et al. (1983) fue disefiado para poner a prueba
su modelo de procesamiento de la informacién
importante del texto basado en destrezas de
categorizacion. Obtuvieron buenos resultados,
pero el problema de este trabajo reside en la
que los textos utilizados eran demasiado sim-
ples: todos estaban compuestos por una frase
temdtica y numerosas oraciones de detalle que
apoyaban de forma independiente a la frase
temitica. Este tipo de textos no se encuentran
con frecuencia en los libros de texto, con lo que
la generalizacion de esta estrategia a materiales
mds complejos podria ser problemitica. Por otra
parte, un aspecto muy interesante de este tra-
bajo es el efecto del entrenamiento para la de-
teccion de informacion anémala en el texto.
Dado que los libros de textos curriculares pre-

sentan muy frecuentemente informacion de este
tipo, seria interesante probar esta estrategia con
textos menos estructurados. Como conclusion, la
estrategia de categorizacién propuesta por estos
autores podria ser un buen punto de partida
para iniciar un entrenamiento, pero seria nece-
sario trabajar con textos de dificultad creciente
y completarlo con entrenamiento en estrategias
mds complejas.

Los resultados obtenidos en el experimento
de Ritchie (1983) en identificacion de ideas
principales con nifios de edades equivalentes a
6% de EGB, confirman en cierta forma los de Day
(1980) con adultos en una tarea de resimenes.
Los resultados de ambos estudios pueden
analizarse en dos niveles diferentes. En primer
lugar, en cuanto a la eficacia de la estrategia
ensefiada, parece que la comprension de las
ideas principales de los textos puede aumen-
tarse si se le dan al sujeto las reglas para deter-
minarlas, pero, por otra parte, los resultados
muestran que no es suficiente. Para que el entre-
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namiento sea efectivo, el sujeto debe compren-
der los conceptos de cada regla y como transfor-
mar la regla en un procedimiento o plan para
alcanzar una meta. Esta comprension se puede
desarrollar en la instruccion a través de la expli-
cacion de la regla, el modelado verbal de como
utilizarla, y la prdctica repetida guiada por el
profesor (instruccion directa).

En cuanto al trabajo de Baumann (1984),
hemos de destacar que obtuvo ganancias signifi-
cativas en las pruebas de comprensién mediante
el uso de analogias para explicar lo que es una
idea principal (vg., una mesa donde las patas
son los detalles que apoyan a la idea principal y
el tablero, la informacion mds importante del
texto). En la literatura, el trabajo de Baumann
se ha puesto como ejemplo prototipico de ins-
truccién en la comprension de las ideas princi-
pales y se ha atribuido el éxito obtenido a la
utilizacion del método de instruccion directa
(Winograd y Hare, 1988). Sin embargo, a nues-
tro juicio, este trabajo presenta algunos proble-
mas: en primer lugar, sélo utiliza medidas post
tratamiento, por lo que no podemos tener una
idea clara de la magnitud del cambio producido
por el entrenamiento. Por otra parte, un resul-
tado curioso obtenido en este trabajo (si lo com-
paramos con otros trabajos revisados, e.g., Leon,
1989; Sanchez et al., 1990) es que, en este caso,
el entrenamiento produce mejoras en la com-
prension y no mejoras en el recuerdo, mientras
que en los trabajos anteriormente citados se pro-
ducian mejoras en el recuerdo y no en la com-
prension. A nuestro juicio, una posible explica-
cion de estos resultados contradictorios, es que
en este caso solo se han entrenado procesos de
identificacion de las ideas principales, sin incluir
la estrategia estructural. En consecuencia, los
nifios al no utilizar la estructura para codificar y
recuperar la informacion del texto, no ven facili-
tado su recuerdo del mismo. EI mismo Baumann
sefiala algunas limitaciones de su trabajo al indi-
car que si bien se intenté crear un ambiente
instruccional que fuera lo mds natural posible,
toda la instruccién la administré un profesor de
EGB desconocido y ajeno a los nifos. Ademds,
considera que para que un programa de instruc-

cion directa sea efectivo es necesario que se
utilice durante un afio completo.

2.3. Utilizacion de los
organizadores graficos
como estrategia de
ensefanza de Ia
estructura textual

Los principales organizadores grificos utili-
zados para identificar la estructura del texto
son: los resimenes jerdrquicos, los mapas con-
ceptuales y los organizadores temdticos (Muth,
1987).

Un resumen jerarquico es una represen-
tacion de los titulos de un texto expositivo que
utiliza la estructura de éste para ayudar a los
lectores a establecer relaciones entre sus con-
tenidos. Los pasos para realizar un resumen
jerdrquico son escribir la idea principal del texto
seguida de un conjunto de nimeros que repre-
sentan cada uno de los titulos del texto. Poste-
riormente, el lector tiene que buscar la idea
principal que corresponde a cada seccion del
texto (representada por un titulo) y una lista de
los detalles importantes que apoyan a cada una
de las ideas principales, v, a continuacion, los
sujetos tienen que establecer relaciones entre las
distintas ideas principales listadas (Taylor v
Beach, 1984).

Por otra parte, un mapa conceptual es una
representacion grifica de las ideas mds impor-
tantes de un texto y de algunas de las ideas
subordinadas a ellas, que tiene como objetivo
mostrar la estructura de texto que utiliza el
autor para organizar las ideas del texto. La
forma de construir un mapa conceptual es
escribir el titulo del texto, listar entre 4 y 6
ideas principales, y después, los lectores deben
escribir de 2 a 4 detalles importantes para cada
idea principal, recuadrar cada idea principal, y
conectarlas con el titulo del texto.

Los organizadores temadticos u organi-
zadores previos, por su parte, son pequenos
resumenes construidos por el profesor o presen-
tes en los libros de texto, cuya funcion es
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ayudar al lector a conectar las ideas del texto
con sus conocimientos previos, mediante
analogias. El lector, al leer el texto posterior-
mente, tendrd que verificar tales relaciones.

En general, el anilisis de los trabajos que
han entrenado la comprension de las ideas prin-
cipales mediante el uso de organizadores grafi-
cos muestra que utilizada bajo ciertas condicio-
nes, es una estrategia bastante eficaz, siempre
que sean los propios sujetos quienes construyan
las representaciones grificas y que se conecte
explicitamente la instruccion en organizadores
graficos con la identificacion de las ideas princi-
pales.

En concreto, de los resultados de Alver-
mann (1982) se deduce que los profesores, tan
pronto como les sea posible, deben implicar a
los sujetos en la construccion de sus propios
organizadores grificos. Es importante que se im-
plique en su construccion y no solo en su com-
pletamiento, porque se ha demostrado que las
tareas de generacion de respuestas tienen impli-
caciones instruccionales mds importantes que
las tareas de seleccion o de completamiento. La
conclusion que se puede extraer del trabajo de
Alvermann y Boothby (1986) es que la longitud
del periodo de entrenamiento es una variable
critica en los estudios realizados en las aulas.
Sus resultados muestran que 7 dias de instruc-
cion no son suficientes para mejorar la com-
prension de los sujetos, de hecho no encon-
traron diferencias entre los sujetos que habian
recibido este corto periodo de instruccion y los
sujetos del grupo control que no habian recibido
ninguna. Una posible hipotesis que plantean los
mismos autores es que los sujetos podrian no
experimentar un sentimiento de posesion de la
estrategia hasta no haber utilizado y experimen-
tado la técnica durante un largo periodo de
tiempo vy, por otra parte, atribuyen la falta de
resultados significativos en la tarea de recono-
cimiento a un efecto techo. En este estudio -a
diferencia de otros- se ha mantenido la validez
ecologica debido a que los nifios leian textos
procedentes de sus libros de texto, eran entre-
nados en la utilizacion de los organizadores
grificos por sus propios profesores durante los

periodos normales de clases y los textos utili-
zados eran muy cortos. Sin embargo todos los
sujetos -en cuanto a su capacidad de compren-
sién se refiere- se situaban en la media o por
encima de ella, lo cual plantea la cuestion de si
los resultados del estudio podrin ser extrapo-
lables a sujetos con dificultades de comprension
asi como de la potencial generalizabilidad del
entrenamiento. Una de las ohservaciones que se
han realizado en este estudio, es que tras un
periodo corto de instruccién en el uso de los
organizadores grificos, algunos sujetos realizan
espontineamente estas representaciones graficas
durante la lectura, lo cual confirma las obser-
vaciones de Moore y Readance (1984) quienes
afirman que uno de los potenciales beneficios de
la instruccion con organizadores graficos, es que
el lector se compromete mds activamente en el
proceso de lectura. Por otra parte, los resultados
del experimento de Berkowitz (1986) con mapas
conceptuales, son consistentes con los obtenidos
en los estudios de identificacion de la estructura
textual: mejora el recuerdo del texto pero no la
comprension porque no se conecta explici-
tamente la utilizacion de estas estrategias con la
elaboracion por parte del sujeto de la represen-
tacion macroestructural (Armbruster, Anderson
y Ostertag, 1987).

En cuanto a la utilidad potencial de los tres
tipos de organizadores en la instruccion, tal y
como sefiala Muth (1987), la ventaja que tienen
los restimenes jerdrquicos y los mapas conceptu-
ales sobre los organizadores temdticos, es que
pueden ser generados por los propios lectores y
por lo tanto utilizados de manera independiente
en su lectura. Por su parte, la ventaja que ofre-
cen los organizadores previos es que permiten
establecer conexiones entre la informacion tex-
tual v los conocimientos previos del lector, lo
cual puede conducir a un aprendizaje mds signi-
ficativo.

Por otra parte, los resultados de Holley et
al. (1979) sugieren que una estrategia como la
representacion jerdrquica afecta a la identifica-
cion y retencion de las ideas principales, pero
parece no tener efecto alguno sobre la identifica-
cion y retencion de detalles.
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TABLA 1.4. Utilizacion de los organizadores grificos como estrategia para

comprender las ideas principales.

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO

ESTRATEGIA/EVALUACION

RESULTADOS

e Holley, Dansereau,
McDonald, Garland
y Collins (1979)

» Sujetos
universitarios.

® {1 horas,

o Estrategias de representacion en forma jerdrquica: se

lipo de, lleva a, analogia, caracteristicas y evidencia).

o EVALUACION: Utilizacion de la representacion jerdr-
quica en ¢l estudio de un texto de geologia de 3000
palabras. Medidas: alternativas miltiples, comple-
tamiento, respuesta corta, ensayo y resumen.

proporciont 6 tipo de conexiones (relacion parte-todo, |

o [l grupo experimental fue superior al control sobre
todo en las tareas de completamiento y en la prueba de
ensayo, es decir, en las pruebas disenadas para evaluar
las ideas principales.

e las ganancias fueron mavores para los lectores mds
competentes.

|| » Alvermann (1982)
|| ® 30 sujetos de 27 de
BUP.

» Construyé un organizador grifico de completamiento

relaciones omitidas en €l) v pedia a los sujetos que
reconstruyeran ¢l plan organizacional del autor. Antes
de empezar a leer, se les decia que el proposito del
organizador era ayndarles a distinguir entre las ideas
mds importantes y las secundarias. También se les dijo

podria ayudarles a identificar v posteriormente a re-
cordar la informacion importante. Después de que com-
pletaron el organizador, se discutio y se derivo la idea
principal del mismo.

» EVALUACION: recuerdo,

(i.e., los sujetos tenian que completar los conceptos y/o |

que ¢l mantener en su mente el organizador grifico |

= Los resultados sugieren que el recuerdo de la informa-
cion importante estd influido positivamente por el or-
ganizador. Sugieren que la estructura impuesta por ¢l
organizador ha servido a los sujetos como pista para su
memoria.

® Geva (1983)

o Universitarios.

*5 semanas (5 ho-
ras).

| » Utilizacion de los diagramas o gréficos para representar
ideas del texto v conectarlas con su conocimiento pre-
vio en forma de nodos y de relaciones especificas entre
cllos,

® EVALUACION: Representar Ja estructura y el contenido
del texto.

o £l grupo experimental superd al grupo control en las
medidas dependientes.

e También se obtuvieron ganancias significativas en una
prucba de comprension general.

oS¢ beneficiaron mds de la instruccion los lectores
menos competentes reflejado en una prueba de com-
prensién general.

» Bean et al (1983)
® 2% de BUP.

» Al grupo experimental se le entrend en como construir
los organizadores grificos. Para ello, primero se les
pidié que diferenciaran entre ideas principales y subor-
dinadas y después que construyeran el organizador de
acuerdo con como cllos crefan que se organizan las
ideas mds o menos importantes. Finalmente, los sujetos
tenian que derivar la idea principal o el resumen
basindose en la informacion mostrada en el organi-
zador grifico. El grupo control, fue instruido en la
realizacion de esquemas lineales del texto.

» EVALUACION: Recuerdo y actitudes hacia la utilizacion
de los organizadores grificos.

o Fueron necesarias 14 semanas de entrenamiento para
que los sujetos de capacidad lectora media y alia
usasen el organizador + 1 espontd

 Comparados con el grupo de esquema (que mostré un
recuerdo memoristico), ¢l grupo experimental mostro
un recuerdo mds integrado y significativo.Se encontré
ademis una moderada transferencia.

« Los sujetos del grupo experimental mostraron actitudes
mds positivas hacia la utilizacion de la estrategia.

eTaylor y Beach
(1984)

* 7 de EGB.

o 7 semanas.

* Los sujetos fueron divididos en tres grupos: uno de
ellos fue instruido en la realizacion de resumenes jerdr-
quicos; al segundo grupo se le hicieron preguntas sobre
ideas principales y sobre detalles, y finalmente, el ter-

lectura.

o EVALUACION:
- Medidas de aprendizaje memoristico: recuerdo literal
de la informacion del texto y respuestas a una prucha
de evaluacion de ideas principales y de detalles.
- Medidas de aprendizaje significativo: Escribir un en-
sayo.

cer grupo (control) recibi6 instruccion tradicional en | de contenido no familiar. Sin embargo, los nifos del

* Los sujetos del grupo experimental (resumen jerdr [
quico) tuvieron un mejor rendimiento que los sujetos
del grupo control en todas las medidas dependientes,
tanto en textos de contenido familiar, como en textos

grupo experimental solo sobrepasaron a los del grupo
de ideas principales en la prueba de recuerdo del texto
no familiar. |




= Universitarios (high
school)

o Alvermann,
Boothby v Wolfe
(1984)

| =42 EGB.

* 14 dias consecuti
VOs.

texto las respuestas a las preguntas generadas por el
profesor o por los companeros.
o EVALUACION: Tarca de cleccion muiltiple,

ESTUDIO, SUJETOS S 33 .. ESTESSE B o y
Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
e Alvermann, y Van | e Utilizacion del organizador grifico para localizar las | o Solo los lectores menos competentes del grupo experi-
Arnam (1984) ideas principales que habian leido. En este caso el com- | mental tuvieron mejor rendimiento que los sujetos del

pletamiento del organizador consistio en localizar en el |

grupo control.

e Como usar los organizadores grificos con sus libros de
texto de Ciencias Sociales.
e EVALUACION: Recuerdo.

o Recordaban significativamente mis ideas principales de
lo que lo hacian los sujetos que solo habian recibido 7
sesiones de entrenamiento, o que los sujetos que no
habian recibido entrenamicnto.

s Alvermann y Booth-
by (1986)

e 24 ninos de 4" EGB.

* 14 sesiones, o 7 se-
siones (dependien-
do del grupo) de

racidn.

25 minutos de du- |

s Instruccion en como completar organizadores grificos
(en los que estaban omitidos algunos conceptos y/o
| relaciones) que representaban un texto extraido de un
libro de Ciencias Sociales, En el organizador presentado
a los sujetos, las palabras estahan conectadas mediante
lineas que representaban espacialmente las relaciones
[ de subordinacion entre los conceplos. Una vez que se
completaban los organizadores, éstos reflejuban la

| estructura de alto nivel del texto.

* La instruccion fue llevada a cabo por un profesor, en el
contexto de las clases curriculares, que habia recibido
un pequeiio entrenamiento en como construir y utilizar
los organizadores grificos en las clases de Ciencias
sociales.

s EVALUACION: Recuerdo libre escrito, ¥ prueha de elec
cion maltiple de 18 preguntas, similar a la realizada
normalmente por los sujetos después de cada leccion.

|

* Berkowitz (1986)
® Nifios de 6 de EGB.

_-Rtscn y Alvarez
(1980): exp. |

sion lectora.

» Nifios de 5° de EGB |
de mala compren- |

e Los sujetos fueron divididos en cuatro grupos: El
primer grupo elabord v estudio sus propios mapas
conceptuales, el segundo grupo estudio los mapas
conceptuales que habian sido elaborados por el pro-
fesor, el tercer grupo respondié a preguntas sobre
ideas principales y sobre detalles y el cuarto grupo
releyo los textos.

= EVALUACION:

Medidas de aprendizaje memoristico: recuerdo libre
de la informacién literal del texto y mediante una
prucba de ideas principales v de detallos,

| » Los sujetos que participaron en el estudio, o bien reci
bicron ambas partes del organizador tematico, o bien
la parte analdgica solamente, o bien la parte
instruccional solamente, o no recibicron organizador
temitico.

* EVALUACION: recuerdo, preguntas de inferencia, y

o £l grupo experimental que habia recibido 14 sesiones
de entrenamiento recordd méds ideas del texto que el
grupo control. Sin embargo, no hubo diferencias signifi-
cativas entre el recuerdo del grupo experimental que
habia recibido 7 sesiones de entrenamiento, y el grupo
control.

e No hubo diferencias significativas entre los tres grupos
en la tarea de reconocimiento.

— =

 En fa prueba de recuerdo los sujetos que elaboraron |
sis propios mapas conceptuales tuvieron un rendimien- |
to significativamente mejor que el resto de los grupos. |

* En la prueha de comprension de ideas principales y de
detalles, los sujetos que elaboraron sus mapas concep- f
tuales sélo tuvieron un mejor rendimiento que los suje-
tos que estudiaron los mapas conceptuales de los pro-
fesores v que releyeron el texto. Sin embargo. no se
encontraron diferendias significativas con respecto al
grupo de ideas principales.

o En las medidas de demora, no se encontraron diferen- |
cias significativas entre los grupos.

o No hubo diferencias entre los grupos ni en el recuerdo
inmediato ni en el demorado. Sin embargo, los sujetos
que habian recibido ambas partes del organizador
temdtico o solo la parte analogica tuvieron mejor
rendimiento en la prucha de inferencias, tanto inme-
diata como demorada.

= Risco vy Alvarez
(1986): exp. 2
| * Nifios de 5°, 6"y 7°
de EGB de mala
comprensidn lec
tora.

|
! preguntas sobre relaciones entre las ideas del texto.
[

= Los sujetos que participaron en el estudio, o bien reci-
hieron ambas partes del organizador tenuitico, o bien
respondieron y discutieron preguntas previas a la
| lectura del texto.
| » EVALUACION: recuerdo, preguntas sobre ideas prini-
'l pales y sobre detalles del texto, y elaboracién de infe-
rencias sohre la informacidén textual.

* Los sujetos que habian recibido el organizador temdtico
tuvieron un mejor rendimiento en todas las variables
dependientes que los sujetos que s6lo respondieron a
preguntas previas.




2.4. Estudios que
trabajan con
multiples
componentes

Los estudios incluidos en este apartado
no estan dirigidos exclusivamente a la ins-
truccion sobre ideas principales, sino desti-
nados a incrementar el aprendizaje a partir
de textos en general. Como consecuencia de
ello, incluyen una gran variedad de es-
trategias no siempre relacionadas con la de-
terminacion de la informacion importante
de los textos. Una de las razones de su inclu-
sion en un articulo como éste, es que en
todos ellos se incluyen como un conjunto de
estrategias mds, las de identificacion de las
ideas principales y los organizadores grafi-
cos. Otra razén obedece, a que si bien el
objetivo inmediato de los estudios revisados
hasta ahora es la mejora en la comprensién
de las ideas principales por medio de distin-
tas estrategias, su objetivo ultimo es poten-
ciar el aprendizaje a partir de los textos. En
la tabla 1.5 se describen esquemdticamente
algunos de estos estudios mds represen-
tativos.

Los resultados de estos estudios muestran
algunos aspectos importantes sobre la instruc-
cion en este tema. En primer lugar, sefialan el
papel que juega la representacion jerdrquica
de las ideas del texto en la comprension de
las ideas principales. Concretamente, en el es-
tudio de Dansereau et al. (1979) fue esta
subestrategia la que tuvo un mayor efecto so-
bre la comprension y el recuerdo de los tex-
tos. Asimismo, estos trabajos muestran la im-
portancia de las estrategias de apovo (moti-
vacionales, de relajacion, etc.) en los pro-
gramas de instruccion de este tipo, aunque se
demuestra también que es mds eficaz primero
ensenar estrategias de comprension propia-
mente dichas (estrategias primarias) seguidas
de las estrategias de apoyo, que la secuencia
inversa.

2.5. Estudios que combinan el
conocimiento de
contextos instruccionales
apropiados con
actividades de aprendizaje
adecuadas para potenciar
la comprension

Desde este tipo de estudios se parte del su-
puesto de que los nifios -a partir de sus interac-
ciones con los adultos (padres, cuidadores, pro-
fesores etc.) desarrollan un conjunto de habili-
dades que les permiten regular sus procesos cog-
nitivos, en concreto, la comprension. Ahora
bien, si por alguna razon, el nifio ha carecido a
lo largo de su historia de esta experiencia, po-
dria experimentar dificultades en la realizacion
de las tareas académicas auténomamente. Dado
este supuesto, desde el punto de vista instruc-
cional se plantea la necesidad de crear situacio-
nes instruccionales lo mds parecidas posibles a
las situaciones de interaccion descritas, para de
esta manera, potenciar la comprension de textos
mediante el entrenamiento en determinadas es-
trategias reguladoras, a saber, resumen, aclara-
ciones, cuestionamiento y prediccion (Brown,
Palincsar y Armbruster, 1984). Segtin estas auto-
ras, cada una de las actividades propuestas iria
dirigida a resolver un potencial fallo de com-
prension:

e Resumen: Se modela como una actividad
de autorrevision que va dirigida a decir al
grupo lo que se acaba de leer en el texto
vy le sirve al profesor para evaluar lo que
se ha comprendido.

e Aclaraciones: Son necesarias cuando hay
confusiones en el texto (vg., ambigie-
dades) o cuando el lector no interpreta el
texto correctamente.

e Cuestionamiento: Es una forma de eva
luar la comprension de aspectos concre-
tos del texto.

Estas estrategias son ensenadas normal-
mente mediante el método de “cuestionamiento
reciproco” o “ensenanza reciproca’, en el cual
tanto profesores como alumnos se van auto-
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TABLA 1.5. Estudios instruccionales multicomponentes.

* Sujetos universita-
rios (38 experimen-
tales v 28 contro-
les).

e Un semestre (15 se-
nanas)

* Dansereau et al.
(1980)
| ® 57 sujetos universi-
tarios.

zacion.
- Estrategias de comprension/recuerdo: las de com-
prension incluyen: las ganas de estudiar, ¢l proposito
de leer para comprender, la repeticion del material sin
hacer referencia al texto, el recuerdo de las ideas prin-
cipales, la elaboracion del texto, la extension de cono-
cimiento medi autocuest iento, y, finalmente,
la revisién de errores. Por otra parte, para potenciar el
recuerdo se proponen tres subestrategias: pardfrasis e
imagen, que consiste en resumir el material en sus
propias palabras y formar imdgenes mentales de los
conceptos incluidos en el texto. representacion jerdr-
quica que consiste en la representacion de las ideas
claves y sus interrelaciones en forma de red, vy, final
mente, andlisis de los conceptos dave a partir de la
representacion jerdrquica Los sujetos del grupo experi-
mental recibieron el entrenamiento en las estrategias
de comprensién gencrales, v, posteriormente, fueron
divididos en tres subgrupos, uno de los cuales fue en-
trenado en la elaboracion de pardfrasis e imagenes
mentales, otro en la elaboracion de representaciones
| jerdrquicas, y el tercero, en la relacion de conceplos o
ideas claves.
Estrategias de apoyo: su objetivo es el desarrollo y
mantenimiento de un buen estado interno del sujeto
para lograr que el aprendizaje v el rendimiento sean
optimos. Se incluyen: planificacion de objetivos y de
tiempo para lograrlos, téenicas de manejo de la concen-
tracion, que incluyen elementos de la desensibilizacion
sistemdtica y de la terapia racionalemotiva para evitar
| la tensidn, manejar las emociones positivas y negativas,

.

| didlogos internos constructivos y relajacion, v final- |

mente, regulacion v control del rendimiento en la reali-

zacion de la tarea.

EVALUACION: Recuerdo consistente en pruebas de

| preguntas cortas v de eleccion miltiple de 3 textos de
3000 palabras. Se les daba a los sujetos una hora para

| que estudiaran el texto, y, posteriormente, una semana

| despuds, se les daba 45 minutos para realizar las prue-
bas.

ESTUDIO, SUJETOS ;
Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
e Dansereau et al, | o Estrategias primarias: dentro de este grupo se inclu- |  Los sujetos del grupo experimental mostraron una me-
(1979) yen las de comprension/recuerdo y recuperacion/utili jora significativa tras el entrenamiento tanto en las

pruchas de comprensién,/recuerdo, como en las medias
de autoinforme, aunque el efecto del entrenamiento
fue mayor en las pruebas de respuesta corta que cn las
de eleccion multiple. Adems. la subestrategia que tuvo
un mayor efecto sobre la comprension fue la represen-
tacidn jerdrquica.

 Entrenamiento en dos secuencias diferentes: estrategias
primarias + estrategias de apoyo, y estrategias de
apoyo + estrategias primarias.

o EVALUACION: fgual que en el experimento 1.

* Mejord el rendimiento de los sujetos experimentales I
tanto en las pruchas de comprension/recuerdo, como
en las medidas de autoinforme. Ademds mejoré mis el
grupo gue recibio la secuencia de estrategias primarias
+ estrategias de apoyo.




preguntando por turnos sobre lo que estdn
leyendo. Estas preguntas tienen lugar normal-
mente después de cada frase.

Estudios prototipicos de este apartado son
los de Palincsar, Brown y colaboradores. En la
tabla 1.6 se describen esquemiticamente al-
gunos de los trabajos mds representativos de
estos autores.

Los resultados obtenidos a partir de los tra-
bajos de Palincsar y Brown pueden considerarse
como un éxito, puesto que sus efectos son am-
plios (se aplican a la mayoria de los sujetos
entrenados), fiables y duraderos (los efectos del
entrenamiento se mantuvieron durante un
periodo de mds de ocho semanas). Ademis,
estos efectos se generalizaron al contexto esco-
lar y se transfirieron al rendimiento de tareas
distintas a las utilizadas en el entrenamiento
(v.g., elaboracion de resimenes y de prediccio-
nes sobre el contenido del texto). Ademais, este
tipo de intervencion también tuvo éxito cuando
fueron los propios profesores quienes la
pusieron a prueba en el contexto escolar
(Brown, Palincsar y Armbruster, 1984). Estas
autoras atribuyen el éxito de este tipo de ins-
truccion a que el entrenamiento se realizd de
forma extensiva, a que las actividades entre-
nadas estaban muy bien especificadas a nivel
tedrico y empiricamente establecidas como
caracteristicas de los malos lectores, a que se
adapt6é el entrenamiento a las necesidades de
cada sujeto, y a que las estrategias ensenadas
eran transituacionales, es decir, independientes
del contenido de un dominio especifico.
Ademds, estas mismas autoras sefialan que du-
rante el entrenamiento se presté una consider-
able atencion a las variables metacognitivas,
(referidas tanto a conciencia como a control), es
decir, los sujetos fueron ampliamente infor-
mados de la utilidad de las estrategias que se les
estaban ensefiando, asi como de las ventajas po-
tenciales de la supervision y control de sus

propios procesos de comprension. Por otra
parte, el propio formato de la instruccion, de
cardcter interactivo, permite un modelado exten-
sivo de las actividades en contextos parecidos
los naturales.

Sin embargo, v pese a los excelentes resul-
tados obtenidos, los trabajos de Palincsar y
Brown no estin exentos de criticas. Con res-
pecto a este punto, Pressley et al. (1988)
sefialan varios problemas: En primer lugar, des-
tacan que en estos trabajos no se presentan da-
tos sobre el tiempo real de estudio empleado
por el grupo control sobre los textos entre-
nados, por lo que la diferencia encontrada en el
rendimiento de ambos grupos podria deberse a
un mayor tiempo de procesamiento por parte
del grupo experimental y no a los efectos del
entrenamiento. En segundo lugar, sefalan que
en los experimentos de Palincsar y Brown, no
hay una buena medida del proceso, para lo cual
-sefialan estos autores- se requeriria un trata-
miento y una evaluacién individualizada. Final-
mente, aluden que estos trabajos presentan al-
gunos problemas estadisticos referidos tanto a la
unidad de andlisis (el entrenamiento se realizé
en grupo, pero los andlisis de resultados se hizo
a partir de las puntuaciones individuales) y a
los efectos de la muestra en la interpretacion de
resultados: Palincsar y Brown obtienen unos re-
sultados muy buenos con una muestra muy
pequena (n=0), es dudoso que este efecto se
hubiera mantenido o incluso encontrado con
una muestra mds grande.

Como conclusién, hemos de sefialar que si
bien la linea de investigacion iniciada por
Palincsar y Brown es prometedora, seria nece-
sario ampliar su estudio con muestras mayores
(incluso con clases intactas), reanalizar los resul-
tados tomando como unidad de andlisis el
grupo, y finalmente, mejorar la evaluacién con
medidas mds discriminativas del proceso.



TABILA 1.6. Estudios que combinan el conocimiento de los contextos instruccionales
apropiados con la ensenanza de estrategias de comprension.

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO

ESTRATEGIA/EVALUACION

RESULTADOS

o Palinesar y Brown
(1983) exp. 1

= Niftos de 7° de EGB
con decodificacion
media y malas pun-

prensidn,

o 10 dias de ense
fanza reciproca + 6
dias de manteni
miento + 3 dias de
ensenanza recipro-
.

| luaciones en com- |

e Entrenamiento en ensenanza reciproca en el que el
investigador y el alumno llevan a cabo un didlogo so-
bre un fragmento del texto. Si el texto es nuevo, ¢
investigador pide al nifio que haga predicciones sobre
el titulo v se relaciona con los conocimientos previos
del nifio, y si ya es conocido, se le pide al nifo que
recuerde los aspectos mds relevantes del tema, A con-
tinuacion, el investigador asigna un parrafo ¢ indica si
le corresponde a €l o al alumno cnsefiar ese parrafo.
Ambos leen el texto en silencio, y el que hace el papel
del profesor, tiene que resumir el contenido, aclarar
posibles dificultades, hacer preguntas sobre el texto, v,
finamente, predecir el contenido futuro. Estas activi
dades fueron realizadas en el contexto de un didlogo
en ¢l que tanto el que ejercia el papel del profesor
como ¢l de alumno se daban mutua retroalimentacion.
Al principio de las sesiones el adulto (realizando cl
papel del profesor) modelaba las actividades apro-
piadas de regulacion de la comprension. En cuanto a la
intervencion de los ninos en ¢l proceso, si bien al
principio les costaba trabajo realizar un papel activo, a

| medida que se iba avanzando en las sesiones, los nifios

| fueron mis capaces de realizar las actividades por si
solos,

EVALUACION.

- Pruebas de decodificacion y comprension para selec-

cionar a la muestra

- Preguntas de comprension sobre un texto expositivo

de aproximadamente 500 palabras. Este mismo pro-

cedimiento de evaluacion fue utilizado durante el
periodo de seguimiento.

- Fsta misma prueba de evaluacion fue administrada en

el contexto de una clase curricular por el profesor de la

asignatura, sin que los ninos supieran que formaba
parte de la evaluacion del entrenamiento.

¢ S¢ obtuvieron cambios cualitativos en las preguntas
realizadas por Jos ninos a lo largo, y después del entre-
namiento (vg. al principio del entrenamiento solo el
11% de los resimenes contenian las ideas principales,
sin embargo, al final del entrenamiento lo hacian el
60%).

e Se obtuvieron también cambios altamente significativos
en relacion con las respuestas que los nifos tenian que
responder después del entrenamiento (15% de
respuestas correctas en el pre, frente al 80-90% de
respuestas correctas en el post).

| = Las ganancias obtenidas se mantuvieron en una prueba

de seguimiento realizada con 6 meses de demora (60%
de respuestas corretas).

o En la prucba de evaluacion en ¢l contexto de la clase,
los nifios mostraron también ganancias significativas
con respecto 4 la medida pre, con lo que se demostro la
generalizacién del entrenamiento a otras situaciones y
con textos distintos.

* Palincsar y Brown
| (1983): exp. 2

o (0 pifios de 7% de
EGB distribuidos en
tres grupos,

20 dias de entrena-
miento en ense
fanga reciproca + 5
dias de evaluacidn,

En realidad el experimento se trataba de una réplica
del anterior, con la excepcion de que ¢l criterio de
¢éxito del entrenamiento vario (se considero que debian
responderse al menos ¢l 75% de las respuestas correc-
tamente, durante 4 dias consecutivos, de los 5 que durd
la evaluacion), v ademis, los nifios recibicron retroali-
mentacién sobre su rendimiento.

EVALUACION: Ademis de las pruchas utilizadas en el
cxperimento anterior, se administraron medidas de
evaluacion general de la regulacion de la comprension
que incluian deteccion de errores de comprension y
puntuar la importancia estructural de las oraciones de
| un texto narrativo. Ademds se les pidio que constru-
yeran 10 preguntas similares a las que haria un pro-
fesor en la clase, y se incluyé una prueba de transferen-
cia que consistia en elaborar resimenes y hacer predic-
ciones.

e Se obtuvieron ganancias significativas tras ¢l entre-
namiento en la calidad de los didlogos, en las preguntas
sobre ideas principales y en las parifrasis. También

mejord significativamente el rendimiento de los sujetos |

entrenados en la tarea de generalizacién (con textos
naturales en la clase), aunque esta mejora no fue ho-
mogénea para todos los sujetos. En las pruebas de
transferencia, se obtuvieron ganancias significativas en
la elaboracion de restimenes, preguntas sobre el texto y
deteccion de fallos, aunque no mejoraron en la tarea de
puntuacion de la importancia estructural. En las
preguntas que tenian que elahorar simulando a las de
los profesores, las elaboradas por ¢l grupo experimen-
tal tuvieron una mayor calidad, y se aproximaron mis
a las que haria un profesor, también mostraron una
mayor capacidad de parafrasear las preguntas y en
centrarse en las ideas principales.
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En este articulo se presenta una extensa revision teérica de los programas instruccionales
que se han desarrollado -en su mayoria a partir del modelo de procesamiento del discurso
propuesto por van Dijk y Kintsch (1983)- para mejorar la comprensién de la informacién mis
importante de los textos. Una revision de este tipo es necesaria porque si bien la mayoria de
estos programas tienen algunas caracteristicas comunes (vg., la adopcién del mismo modelo
tedrico) tienen a su vez algunas caracteristicas diferenciadoras que dificultan su comparabili-
dad, problema que se ha agravado en los ultimos afios debido a la gran proliferacién de este
tipo de programas fuera y dentro de nuestras fronteras.

El objetivo pues, de este articulo es no s6lo describir los trabajos realizados, sino también
analizar las caracteristicas de la instruccién que subyace a tales planteamientos, las estrategias
que se proponen desde los distintos programas, su eficacia diferencial, sus implicaciones para el
aprendizaje, el contexto en que se deberia realizar la instruccion, etc., con la finalidad de
aclarar en la medida de lo posible las razones de la eficacia diferencial de programas de
entrenamiento “aparentemente iguales”.

Palabras clave: Comprension de las ideas principales, estrategias de comprension, pro-
gramas de instruccion.

Abstract

This paper presents a board theoretical review about the training programs developed
(based on text processing model by van Dijk and Kintsch, 1983) to improve text main idea
comprehension. This kind of review is neccessary because althoug most of these programs
share some similarities (vg., the same theoretical frame), they differ in some other factors that
make difficult to compare them. This problem is aggravated in the last years due to the fact the
big proliferation of this kind of programs in our country and abroad.

Then, the objective of this paper is not only to describe the programs done, but also to
analyze the instruction characteristics on these programs are based, the strategies proposed in
the different training programs, their differential efficacy, their implications for learning, the
instruction context, and soon. Thus, the main goal is to clarify in some extent the reasons of
the training programs differential efficacy if they are apparently the same.

Key words: Main idea comprehension, comprehension strategies, training programs.
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Analisis de los supuestos
ideoldgicos de Ila Reforma
Educativa

AL vez el lector del pre-

sente texto piense que
se le ofrece una imagen hiper-
critica de la Reforma Educa-
tiva en curso. Sin embargo no es esa la inten-
cién del autor. Soy consciente de las importantes
aportaciones que la Reforma hard a nuestra so-
ciedad, desde la ampliacion de la escolarizacion
hasta la mejora de la Formacién Profesional,
pasando por una exigencia de planteamientos
mis rigurosos en las practicas educativas: tra-
bajo en equipo, innovacion y reflexion, moderni-
zacion de medios y técnicas, atencion a la diver-
sidad y la orientacion profesional, etc.

No obstante no todo son luces en la Re-
forma. Hay sombras. Importantes sombras, a mi
juicio. Y como, por otra parte, las ventajas que
nos ofrece la Reforma estin suficientemente
aireadas, tal vez sea bueno ir planteando
andlisis de los aspectos mds débiles e incluso
regresivos de la Reforma, Esta es la intencion
del presente texto, no sin algunas restricciones:
1) Nos centraremos exclusivamente en el plano
ideolégico de la Reforma; y 2) concentraremos
el andlisis de los supuestos ideologicos de la
Reforma en su aplicacion en la zona de edad de
los 14 a los 18 anos, la de las actuales Ensenan-
zas Medias',

Hemos optado, como via de acceso al
andlisis de nuestra Reforma, por comenzar con

Felipe Aguado

Hernandez

una breve sintesis historica de
nuestros mds recientes mode-
los educativos, los que de-
nominaremos “bancario” y
“tecnopedagogico”, para aterrizar en el que la
Reforma nos ofrece y que denominaremos “Psi-
copedagogico”.

Modelo I: La Educacion
“Bancaria”

MO prestado el término “bancario”, en su
aplicacion a un modelo educativo, de
Freire, el gran pedagogo que tantos ojos abrio
en nuestro pais en la década de los setenta y
qque hoy estd absolutamente preterido. Los teori-
cos de la Reforma se han olvidado por completo
de €1, lo que no deja de ser todo un sintoma de
los supuestos ideologicos que la inervan.

El modelo educativo “bancario” es el impe-
rante en la Espana franquista hasta la Ley Gene-
ral de Educacion de 1970. Aunque la implan-
tacion de la L.G.E. no desarraigo radicalmente
las anteriores pricticas pedagogicas.

1. Caracteristicas

a) Los rasgos bdsicos del modelo los ex-
pres6 claramente el propio Freire:
“Cuanto mds analizamos las relaciones
educador-educandos dominantes en la es-

1. A nuestro juicio, precisamente uno de los errores trascendentales de la Reforma estd en igualar los enfoques psicopedagogicos
y los métodos diddcticos desde los 6 4 los 18 afios, en lo que se ha venido a denominar "ensenanza no universitaria”. Lo que
puede ser bueno para un nifo no tiene por qué serlo para un adolescente; incluso puede serle contraproducente.
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cuela actual, ... (son) relaciones de natu-
raleza fundamentalmente narrativa. dis-
cursiva, disertanle, ... La narracion, cuyo
sujeto es el educador, conduce a los edu-
candos a la memorizacion mecdnica del
contenido narrado. Mds atin, la narracion
los transforma en ‘vasijas’, en recipientes
que deben ser ‘llenados’ por el educador.
Cuanto mds vaya llenando los recipientes
con sus ‘depdsitos” tanto mejor educador
serd. Cuanto mds se dejen ‘llenar’ docil-
mente, tanto mejor educandos serdn ...
Tal es la concepcién ‘bancaria’ de la edu-
cacion” (Freire, 1975, pp. 75-76).

b) En este modelo e/ profesor se concibe o
es percibido como “sabio”. Pero el sabio
“libresco”, aquél que acumula saberes de
los que Hamamos “académicos”, aunque
frecuentemente s6lo son puramente for-
males: Formulas, datos, fechas, .. Se ca-
racteriza por creer que hay unos cono-
cimienlos “esenciales” que le han sido
legados y su funcion es fransmitirlos a
las nuevas generaciones.

¢) El alumno que configura tal tipo de pro-
fesor es el alumno meramente “receplor”;
un alumno pasivo en clase que engulle
“conocimientos”, fundamentalmente de
forma memoristica, que luego repetird
Como un “papagayo” en un examen o en
unas preguntas en clase. En esta ensefianza
de cardcter “bancario” el objetivo es que ¢l
alumno acumule en su cabeza, como si de
la caja de caudales de un banco se tratara,
el mdximo posible de “conocimientos” con-
tantes y sonantes, sin que ello repercuta en
un dominio personalizado y critico del
material “aprendido”. La caricatura del
modelo es la archisatirizada “lista de los
Reyes Godos™ que supuestamente habia
que aprender.

2. Analisis critico

Este modelo educativo, en el plano ideolo-
gico, implica:

a) Una concepcion idealista de la cultura
que cree existen unas “esencias” cultu-
rales inamovibles a aprender y transmi-
tir, frente al dinamismo de la vida real,
de la sociedad y la cultura.

b) Consecuentemente supone una concep-
cion conservadora de la sociedad y el
hombre, construida sobre la base de
modelos perennes y “sagrados” de la rea-
lidad social, cuya alteracion provocaria el
desorden y la anarquia moral y politica.

¢) Un modelo pedagogico aulorilario que
reduce al alumno a mero receptor y con-
cibe al profesor como sacerdote cultural
portador de toda autoridad y digno de
todo respeto de por si. en tanto deposi-
tario insigne de las esencias de la cultura
e investido de la sagrada funcion de con-
servarlas v transmitirlas a las jovenes
generaciones.

Modelo Il. El Sistema
Tecnopedagodgico

N la particular historia de nuestros siste-
mas educativos, el anterior modelo res-
pondia al esquema de lo que hace unos anos
llamdbamos enseiianza “tradicional”, dominante
en Espaiia en la época central del franquismo.
Ya el tardofranquismo intuyé la obsolescen-
cia del modelo de educacion bancaria. Las
nuevas necesidades del capitalismo industrial,
que acababa de hacer explosion en la Espaiia de
los afios sesenta, imponia ¢l punto de vista de la
eficacia econémica en el proceso educativo. Esta
es la razon social de la reforma de Villar Palasi,
como tantas veces ha sido puesto de manifiesto’.

2. Recordemos, como modelo expresivo y representativo de los andlisis que por entonces se hicieron, ¢l libro de IGNACIO
FERNANDEZ DE CASTRO (1975): Reforma Fducativa y Desarrollo Capitalista. Madrid: Edicusa. En la bibliografia mis
reciente podriamos citar, por su variedad, el n” extra de 1992 de la REVISTA DE EDUCACION: La LG.E., Veinte anos después,
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1. Caracteristicas

a) Educacion tecnologizada

La Ley General de Educacion venia exigida
por las nuevas necesidades economicas del capi-
talismo espafiol. Habia que adaptar el sistema
educativo a los nuevos retos del desarrollo de
nuestra economia: Competencia exterior, incre-
mento de la productividad, produccién a gran
escala y de mds “calidad”, ... El sistema educa-
tivo debia proporcionar la mano de obra cualifi-
cada, debia “atender a la preparacion especiali-
zada del gran nimero y diversidad de profesio-
nales que requiere la sociedad moderna”, como
reza el propio Preambulo de la LG.E.

Los andlisis mds actuales coinciden con las
anteriores apreciaciones: “Los anos sesenta son,
en definitiva, el punto de arranque de la mo-
dernizacion de la sociedad civil: modernizacion
con particulares consecuencias para el sistema
escolar, ya que en €l se depositarin gran parte
de las expectativas de logro v movilidad social
suscitadas por el nuevo contexto econémico”
(Ortega, 1992). La Ley General de Educacion era
la respuesta a esas nuevas necesidades educati-
vas. £l modelo que adopta es el que hemos de-
nominado “tecnopedag6gico” por el papel esen-
cial que en €l jugaba la “lecnologia educativa’,
derivada de la aplicacion al ambito escolar de
los supuestos que guiaban los modelos de ges-
tion empresarial triunfantes en EE.UU. y, en
menor grado, en Europa: El taylorismo.

El modelo econémico de Taylor, como es
sabido, queria aplicar a la empresa modos de
gestion de médxima eficacia y rendimiento a fin
de optimizar medios y mejorar beneficios. Para
ello aplicaba un modelo “cientifico” de organi-
zacion y gestion de las empresas, amparado en
el extraordinario desarrollo e incuestionable
éxito de la ciencia y la tecnologia.

Segiin el modelo educativo tecnocritico
habia que trasladar al sistema educativo los
esquemas de gestion cientifica de empresas a fin
de lograr un grado de eficacia maxima, similar
al de cualquier empresa regida por principios
tayloristas. Para ello habia que delegar en “técni-
cos” competentes que elaboraran planes de en-

sefanza racionales y, a su vez, desideologi-
zados.

b) A su vez, el profesor debe ser un buen
ejecutor, ideologicamente aséplico, de los planes
claborados por los gestores educativos. Para ser
eficaces deben estar fécnicamente bien
preparados y usar (y por tanto tener a su dis-
posicion) las lerramientas pedagogicas
adecuadas. Como consecuencia se dispara el
bum de los “medios pedagigicos™ Textos mds
atractivos, guias diddcticas, materiales comple-
mentarios, diapositivas, magnet6fonos, multi-
copistas. fotocopiadoras, ...

¢) Lo que se pretendia conseguir de los
alunmos en este modelo era su buena prepa-
racion como mano de obra para el 6ptimo
rendimiento en la empresa capitalista. (Cosa
distinta es que se consiguiese, al menos en la
medida que se apetecia: Fracaso de la I.P.). Era
un modelo eficientista en el que se buscaban
resultados econamicos, no madurez personal de
los alumnos ni formacion integral de la persona,
a pesar de las rimbombantes declaraciones de
las introducciones de los textos legales.

2. Andlisis critico

Este modelo educativo, en el plano ideolo-
gico, implicaba:

a) Una concepeion economicista de la cul-
iura y la ensenanza. El saber y el apren-
der valen en tanto que tienen un
rendimiento econémico tangible y, por
tanto, repercute positivamente en el
grado de confort social.

b) Un modelo estajanovista o laylorisia
del honbre. Una concepcion de hombre
como productor que debe ser cientifi-
camente programado para rendir lo mds
eficazmente posible. La quintaesencia del
capitalismo: Producir para consumir y
solo producir y consumir, como aprendia-
mos en “El Hombre Unidimensional” de
Marcuse.
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¢) Una concepcion tecnopedagogica del
profesor. Es el instrumento adecuado
para, por una parte, preparar profesio-
nalmente lo mejor posible la mano de
obra (el hombre productor). Y por otra,
hacerlo con una supuesta cientificidad
aséptica, que ha quedado claramente des-
velada como mera ilusion. La asepsia tec-
nocratica esconde el puro servicio hacia
el modelo antropoldgico del hombre-pro-
ductor unidimensional, el mds qtil en esa
fase de desarrollo del capitalismo.

Modelo Ill: El Sistema
Psicopedagdgico

N realidad, desde el punto de vista

historico, el modelo que ahora pasamos a
analizar es mis viejo incluso que el tecnopeda-
gogico. Se remonta a la primera mitad del pre-
sente siglo, amparado en el movimiento ameri-
cano de la “escuela progresiva”, con J. Dewey
como gran padre intelectual, y a la “escuela
nueva” europea. Sin embargo, en nuestro andli-
sis lo situamos tras el tecnolégico porque en
Espaiia se estd desarrollando ahora, una vez “su-
perado” el estadio sociohistérico de la “transi-
cion”.

La “madurez” democritica de los ochenta y
noventa nos estd deparando un nuevo modelo
educativo con la nueva Reforma en marcha que,
en realidad, hunde sus raices, histéricamente
hablando, en esas teorias americanas de Ia
primera mitad del siglo que hacian de la “expe-
riencia” personal del alumno el nicleo del
proceso educativo, Son los caminos torcidos de
nuestra peculiar historia. Vamos a consumir
ahora un modelo introducido en los paises an-
glosajones hace decenios y del que estdn
cosechando un rotundo fracaso. Bien es verdad
que nuestro modelo es mds avanzado que el
“experiencial” puro: Incorpora avances notables
y recientes de la epistemologia, la psicologia y la
pedagogia (la psicologia cognitiva, el construc-
tivismo) (Coll, 1990). Pero muchos de sus ele-
mentos estdn preconfigurados en aquél, que en

cierta manera ha continuado dominando la pe-
dagogia norteamericana. No en vano toda la pro-
duccién de nuestros teoricos psicopedagogos
estd tenida hasta la ndusea de bibliografia an-
glosajona y practicamente solo de ella.

1. Caracteristicas

a) El fundamento de este modelo esti en la
valoracion pedagogica central de la “experien-
cia” individual subjetiva del alumno y de sus
“intereses” particulares. 1o esencial desde el
punto de vista educativo es lo que el alumno
“vive”, “experimenta’ por si mismo. Por ello,
estas “experiencias” deben entrar en el contexto
de sus “intereses” inmediatos. No tienen valor
pedagdgico relevante, si no es como marco de
referencia, planes generales ni conocimientos
globalmente planificados. En cambio es de gran
importancia establecer variedad de niveles, op-
cionalidad, adaptacion personal del curriculum.
Este es el nucleo de la ensenanza individuali-
zada.

Hay que partir del sujeto y sus intereses. Si
lo que pretendemos ensefiar no estd en su hori
zonte inmediato de preocupaciones no es vilido
educativamente hablando. En ese supuesto, la
funcion del profesor serd “motivar” al alumno
para que se “interese” por ello v, correlati
vamente, habrd que adaptar planes y programas
al individuo, a su ritmo y a sus intereses para
que asuma el aprendizaje como propio y sea
“feliz’. Lo que interesa es el desarrollo “per-
sonal” del alumno. Esta es la piedra angular de
la ensefianza “personalizada” o “individuali-
zada”. En palabras de Dewey: “Alcanzar esta
adaptacion (a la vida futura) es imposible si no
se tienen constantemente en cuenta las facul-
tades. los gustos y los intereses propios del indi-
viduo, es decir, si la educacion no se convierte
constantemente en términos psicologicos”.

Como reflexion colateral a lo anterior hay
que destacar que la atencion pedagogica se cen-
tra mis en los “procedimientos” educativos
(métodos) que en los llamados “contenidos”, en
el “como” aprender que en el “qué” aprender
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(su eco -parcial- lo encontramos en nuestros
inclitos “contenidos procedimentales” de prover-
bial valor estético y coherencia logica en los
términos).

César Coll, el fundamental mentor ideolo-
gico de la Reforma, nos ofrece en su obra “Psi-
cologia y Curriculum”, con absoluta nitidez, el
modelo tedrico que comentamos. Los momentos
del proyecto curricular son los ya famosos “qué”.
“cudndo” y “como” enseiiar. Entre estos niveles
debe existir una interdependencia; no obstante,
juegan un papel diferenciado en el proceso edu-
cativo, destacando por su centralidad absoluta el
“como”, lo que nos permite calificar de “forma-
lista” la propuesta de C. Coll, asi como las lineas
hisicas de la Reforma, construidas sobre ella.
Recordemos al propio C. Coll (1991, pdg. 112):

“El qué ensenar, el cuindo ensenar y el
c6mo ensenar son pues tres aspectos del curricu-
lum que estin estrechamente interrelacionados,
por lo que es absurdo considerarlos de forma
totalmente independiente”,

“No obstante, lo anterior no es ébice para
reconocer que estos tres aspectos juegan un pa-
pel distinto en el proceso de elaboracion del
Diseiio Curricular y se plasman de manera
distinta en el mismo. Las opciones basicas relati-
vas al como ensedar presiden e impregnan todo
el proceso de elaboracion del Disefio Curricular,
pero éste, en tanto que proyecto pedagogico, se
vertebra esencialmente en torno a la concrecion
de las intenciones educativas realizada, eso si, a
partir de dichas opciones bdsicas. El camino que
hemos seguido nosotros mismos ilustra perfec-
tamente esta afirmacion. En efecto, la concep-
cion constructivista del aprendizaje escolar y de
la intervencion pedagogica, que encierra una
serie de opciones hdsicas sobre como ensenar,
ha sido el punto de partida y el referente con-
tinuo para las decisiones que hemos ido adop-
tando con el fin de perfilar un modelo de
Disefio curricular”,

b) El modelo de profesor que configura
este esquema educativo es el que hemos de-
nominado profesor psicopedagogo. Segin él, el
profesor debe ser, en primer lugar, un “peda-

gogo™. Por ello se entiende un “motivador”, un
“interventor pedagogico” que debe interesar al
cliente-alumno, mds que un “sabio” profesor car-
gado de contenidos. No importa que el nivel de
conocimientos del profesor no sea elevado; im-
porta que “interese” al alumno, que suministre
instrumentos y técnicas de aprendizaje al
alumno para que sea ¢l mismo el que aprenda.
El profesor es un puro instrumento pedagogico
que no debe “ensenar” contenidos sino fomentar
disposiciones favorables al aprendizaje en el
alumno, formarlo en “procedimientos” de
aprendizaje que el propio alumno pondrd en
marcha (nuestro famoso “aprender a aprender”).
En palabras de J. Dewey (1953): “La funcién del
educador en la empresa educativa es propor-
cionar el ambiente que estimule las respuestas y
dirija el curso del alumno. En iltimo andlisis,
todo lo que el educador puede hacer es modifi-
car los estimulos de modo que la respuesta logre
lo mds seguramente la formacion de disposicio-
nes intelectuales y emocionales deseables”. Poco
importard, por tanto, el grado de dominio de
contenidos del profesor, su grado de cono-
cimientos cientificos. Es mds, saber mucho de la
materia es incluso negativo porque puede tentar
al profesor hacia una ensefianza contenutista.

Entre nosotros, una de las expresiones mds
acabadas de esta concepcion psicologista del en-
senante es la del profesor Juan Delval (1992,
p.14) que, en un articulo reciente, escribia: “La
labor del profesor resulta esencial y consiste en
poner las condiciones para que el alumno
aprenda, mds que en ensefiarle directamente”.

El propio Gésar Coll (1991, pig. 118-119)
es también totalmente explicito en este punto:
“Es pues el alumno el que constituye, modifica,
enriquece v diversifica sus esquemas. La ayuda
pedagdgica consiste esencialmente en crear con-
diciones adecuadas para que se produzca esta
dindmica interna y para orientarla en una deter-
minada direccion, la direccién que indican las
intenciones educativas... El problema de fondo
de como impartir la ensefianza reside pues en
crear las condiciones de aprendizaje para que
los esquemas de conocimiento que de todos mo-
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dos construye el alumno evolucionen en un sen-
tido determinado”.

Pero el profesor no solo serd un “pedagogo”
sino, mds exactamente, un “picopedagogo”. Lo
cudl implica asumir funciones de psicologo y
orientador (tutor). Debe atender las necesidades
globales del alumno, no sélo las estrictamente
acadeémicas o de aprendizaje de contenidos. Sus
problemas personales, de adaptacion al grupo,
de relacién con el entorno, de maduracion per-
sonal, de dificultades de aprendizaje, etc. deben
ser atendidos por el profesor como un factor
decisivo en la ensefanza personalizada. Todo
cllo supone, qué duda cabe, un avance en la
concepcion del profesor que supera la del mero
“transmisor” de conocimientos desligado intelec-
tual y emotivamente de sus alumnos. Pero
puede asimismo desfigurar y enmascarar la fun-
cion cultural del profesor si la funcion tutorial
no se centra adecuadamente o si se extienden
indiscriminadamente formas tutoriales apro-
piadas para nifios de 8 6 10 afos a adolescentes
o jovenes de 16 6 18, igualados todos como
alumnos “no-universitarios”.

¢) El modelo incluye también unos mecanis-
mos pedagogicos de base, centrados en el valor
de lo concreto, de los intereses de los alumnos y
opuesto, por tanto, a una ensefianza globali-
zadora y un aprendizaje intensivo. Deben pri-
marse las lécnicas inductivas mas que las de-
ductivas o expositivas, clara expresion de los
rasgos de la cultura anglosajona. Los alumnos
deben centrarse en experiencias personales y
acciones concretas para, desde ahi, supues-
tamente, ir generalizando. La ensefianza como
descubrimiento personal. Por ejemplo, segiin
este método, el ideal de aprendizaje de la Fisica
seria no el aprender “teoricamente” tal ley fisica
sino que el alumno la “descubra”, ¢l mismo, a
partir de sus propios experimentos, orientado
por el profesor.

2. Analisis critico

Resumiendo criticamente, este modelo edu-
cativo implica:

a) Una valoracion peyorativa de la cul-
{ura y un olvido del valor que los saberes tienen
de por si para todo hombre, independiente-
mente de las técnicas pedagogicas y los pro-
cedimientos de aprendizaje por los que deban
ser asimilados. Los alumnos deben conocer la
teoria de la relatividad, la filosofia de Aristoteles
o el teorema del coseno como algo valioso de
por si y necesario de conocer de por si para el
desarrollo integral de la persona en ¢l mundo
de hoy. En consecuencia, fodos los alumnos de-
ben conocer y deben esforzarse en conocer los
contenidos bdsicos de nuestra cultura, inde-
pendientemente de sus intereses y vivencias in-
mediatos, aunque éstos deban tenerse en cuenta
tanto en la planificacion general de programas
educativos como en su puesta en prictica con-
creta en las aulas.

El enfoque pedagogico no debe plantearse,
de forma lineal, a partir del nivel instruccional
del alumno y ver qué puede aprender desde él.
Antes bien debe partir de gue debe saber nece-
sariamente un ciudadano culto y critico en nues-
tra sociedad y c6mo hacemos para que lodos los
alumnos alcancen unos minimos de él. De lo
contrario volveremos, atin con la mejor volun-
tad, a una ensefianza clasista en la que los alum-
nos provenientes de los segmentos mds pobres
de la sociedad, marcados por sus circunstancias,
no alcanzardn nunca niveles optimos de cono-
cimientos y de preparacion intelectual.

b) Este modelo educativo centra la en-
sefianza en /o que “interesa” a los alumnos y
configura un modelo de profesor como mero
“interventor pedagigico”.

El profesor, efectivamente, debe intentar
motivar al alumno, pero no puede olvidarse que
¢l valor de los conocimientos que los profesores
sabemos que los alumnos deben saber, se escapa
necesariamente, en su mayor parte, a los alum-
nos. Por tanto, dificilmente puede interesarles lo
que deben saber a un cierto nivel de compleji-
dad y abstraccion. El alumno puede llegar a
aceptar -de mal grado muchas veces- que le
“interesa” saber leer o aprender a sumar y res-
tar. Pero, ;quién convence a la mayoria del in-
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terés que tiene para ellos leer y comentar un
poema de Quevedo o un texto de Platon, tra-
ducir un texto de César, conocer los principios
de la termodindmica o el cilculo de limites?
;Podrian figurar esas cuestiones en el repertorio
de los intereses inmediatos de la mayoria de los
alumnos? Lo que evidentemente interesa a la
mayoria de los alumnos, como adolescentes que
son, es divertirse, ir en pandilla, enamorarse, ...
Hay que ser sensatos y, si bien no podemos
escindir vida y ensefanza, no podemos pre-
tender que el centro educativo sea el lugar de
socializacion integral del joven como pretende
cierta pedagogia “experiencial”. La ensefianza
tiene unas peculiaridades propias que, hemos de
reconocer, no la hacen ni la podrin hacer nunca
inmediatamente agradable para los alumnos
adolescentes, a no ser que queramos convertir
los institutos mds en lugares de acogida y dis-
traccion de la juventud que en centros forma-
tivos. Por otra parte, una enseiianza centrada en
la complementariedad del binomio “actitud del
alumno” - “objetivos globales a alcanzar”, no im-
plica que necesariamente tenga que ser de-
sagradable y aburrida. Puede llegar a conver-
tirse en algo intelectual y emotivamente fasci-
nante.

Para que el aprendizaje sea maduro y cons-
tructivo no hay mds remedio que enfocarlo
como un frabajo v. como tal, aceptar que su-
pone esfuerzo. Y el esfuerzo inmediatamente no
es “felicidad”. Los chicos no pueden ir al insti-
tuto a ser “felices” sino a “trabajar” para cons-
truir su personalidad. Y el esfuerzo del trabajo
no es inmediatamente gratificante. Se podra sen-
tir como “felicidad” solo en tanto el aprendizaje
se realice como esfuerzo creador, se viva como
satisfaccion de la labor hecha y con la concien-
cia de saber y poder transformar el mundo en
que vivimos y no como mera gratuita felicidad
(ue NOs merecemos por ser quienes somos y que
exigimos como un derecho.

¢) Convertir los “procedimientos” en el
niicleo del proceso educativo implica un con-
cepto erratico del aprendizaje. Separar “forma”
de “contenido™ es un error que descubrio la

humanidad hace ya muchos siglos. Pretender en-
senar “procedimientos” de por si o convertir los
“procedimientos” pedagogicos en “contenidos’
de por si supone creer que se pueden aislar los
mecanismos de aprendizaje de lo que hay que
aprender. Craso error que la humanidad ya
habia superado, cuando menos, con Aristoteles,
como sabe cualquier alumno de H* de la Filo-
sofia de COU (claro que, tal vez por eso, pricti-
camente se elimina la Historia de la Filosofia en
la Reforma).

Por tanto este formalismo pedagogico es,
claramente, una suerte de idealismo pedagogico
que, vaciando de contenidos la ensenanza, a la
vez, hace inutiles e infantiles las técnicas educa-
tivas. Su prictica conducird, necesariamente,
como una “muerte anunciada”, a unos niveles de
aprendizaje muy bajos, a un entontecimiento ¢
infantilizacion de la poblacion. El ejemplo de
EE.UU. y el Reino Unido es absolutamente reve-
lador. El fracaso de la ensefianza piiblica en
EE.UU. ha adquirido enormes dimensiones,
siendo como es el pais economicamente mds
poderoso de la tierra. Y a ese fracaso no es en
absoluto ajena la ensefianza centrada en la “ex-
periencia” personal del alumno y en los forma-
lismos pedagogicos.

Nos alineamos con Gimeno Sacristin (1994)
cuando, en una reciente entrevista, dice que “un
autor (Schulman) habla del paradigma perdido
al caracterizar a buena parte del pensamiento
pedagégico y psicologico modernos, muy pen-
dientes de los procesos pedagogicos y poco de
los contenidos. Es el movimiento pendular entre
el viejo v mal entendido intelectualismo aca-
demicista, por un lado, y la preocupacion por
las necesidades del alumno y por los procesos
de aprendizaje, por otro. La educacion tiene que
salir fuera de este falso dilema. Por eso la pre-
ocupacion por los contenidos es importante, la
escolarizacion no puede dejar de difundir cul-
tura”,

‘También Julio Valdeon (1992, pp. 69-70). en
un todavia reciente y espléndido articulo a
proposito de la ensefianza de la Historia,
escribia: “En ningin momento puede perderse
de vista el hecho decisivo de que se es profesor
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de una determinada disciplina ... No obstante, a
veces se puede' tener la impresion de que existe
un enfrentamiento entre el contenido concreto
de lo que se ensena vy la forma de ensenarlo,
¢Como entender, si no, la cruzada contra los
contenidos, particularmente manifiesta en el
campo de la historia? Por lo demds se ha puesto
tanto énfasis en los dltimos afos, a proposito de
la reforma, en la cuestion de «cOmo» ensefiar
que prdcticamente se ha olvidado «qué» ensenar.
Y sin embargo es absolutamente imprescindible
que haya un ensamblaje, lo mis ajustado posi-
ble, entre la forma y el contenido, o lo que es lo
mismo entre «coOmo» ensenar y «qué» ensenar.
Por eso la primera condicion para ejercer la
condicion docente consiste en tener un cono-
cimiento, suficiente solido pero a la vez bien
asimilado de aquello que se desea ensefar”. Y
mds adelante: “Lo que se dice, con toda la ro-
tundidad del caso, es que la formacion del pro-
fesor debe partir de un conocimiento de su dis-
ciplina en el nivel cientifico que hoy se encuen-
tra la misma. Si lo que se pretende es un
suceddneo de historia el resultado final del acto
docente serd un producto deteriorado, por
mucho razonamiento didictico que se aiiada”.
Los propios César Coll y Carmen Gomez
Granell (1994. pp. 9-10) en un articulo también
reciente sobre la revision del significado del
“constructivismo”, que refuerza notablemente
los supuestos que aqui manejamos, escriben:
“Desde diferentes posiciones, la idea de que los
procesos de aprendizaje estan vinculados a los
dominios y contenidos especificos ha sido domi-
nante en los tltimos afos en la investigacion
psicologica y diddctica. Algunos trabajos reali-
zados desde el marco mismo de la orientacion
piagetiana (Ferreiro y Teborosky, 1979;
Vergnaud, 1981; Gomez-Granell, 1985; etc.) so-
bre el aprendizaje de la lectoescritura o de dife-
rentes nociones matemadticas; la teoria del
aprendizaje significativo de Ausubel; los nu-
merosos estudios sobre las ideas previas o de
las concepciones alternativas de los alumnos y
alumnas; los estudios de la psicologia de la ins-
truccion sobre resolucion de problemas o sobre
comparacion del conocimiento de sujetos nova-

tos y expertos en determinados contenidos; las
concepciones que defienden la modularidad de
la mente, etc., coinciden en senalar que, sin que
ello implique que no se construyan capacidades
de indole general, el conocimiento se adquiere
de forma especifica en diferentes dominios (len-
guaje, notacion matemdtica, biologia, fisica, etc.),
que presentan caracteristicas diferenciadas, lo
que el sujeto construye son significados, repre-
sentaciones mentales relativas a esos contenidos
... sin duda todos esos trabajos han contribuido
a poner de relieve la importancia del contenido
en los procesos de aprendizaje”. Todo lo cual
lleva a los autores a concluir que “todos estos
planteamientos estin teniendo claras repercusio-
nes en el replanteamiento del paradigma cons-
tructivista”

Es. sin duda, muy de admirar que un in-
telectual sea capaz de replantear sus tesis, Pero
en este caso nos llena de dudas que el “replan-
teamiento” del constructivismo pueda llegar
hasta donde éste llego sin replantear y corregir
tantos entuertos generados a su sombra, en el
caso de que ésa sea la voluntad, como podria
inferirse de la autocritica tedrica.

El paradigma constructivista ain sin “re-
plantear” es el que generé toda la produccion
psicolégica y pedagégica del BOE en cuestiones
de Reforma educativa y en especial el D.C.B. a
todos los niveles. Y mas atin, toda la cadena de
difusion de la Reforma a través de cursos mil en
CEPs y organismos multiples de “formacion de
profesores” que han germinado como hongos al
socaire de los “puntos” para la promocion del
profesorado, esti marcada por ese mismo cons-
tructivismo, bien es cierto que, en muchas oca-
siones, de oidas o propagado por simples “con-
versos” que, como es sabido, son los mis fer-
vorosos propagadores de los nuevos dogmas. En
mds de un curso formativo de éstos se ha
tachado de “obsoletos defensores del aprendi-
zaje memoristico de la lista de Reyes Godos” y
de “corporativistas” a los que han osado plan-
tear el papel de los contenidos en la ensefianza,
especialmente en las medias. por mucho que se
esforzaran en recalcar que, por supuesto, los
“contenidos” deben plantearse en conjuncion
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con el cuidado de la diddctica y los “pro-
cedimientos”.

Mds en concreto aiin, la implicacion del
constructivismo sin “replantear” ha sido dra-
mitica en campos como: a) la seleccién de profe-
sores, admitiendo a ensefantes que no acreditan
minimos de conocimientos en exdmenes ficiles
-oposiciones de los tltimos afios a profesores de
secundaria-; b) Configuracion, en secundaria, de
la ensefianza en dreas, no en asignaturas espe-
cificas, basindose en la tesis, despreciativa de
los “contenidos”, de que casi cualquier profesor
vale para ensefiar casi cualquier cosa; ¢) habili-
tacion a cualquier inspector para inspeccionar
cualquier centro o cualquier seminario (aunque
no sea de su especialidad, aunque sea de EGB),
pues, aunque no tenga competencia en los con-
tenidos propios, nos dicen, estin capacitados
para analizar los “procedimientos”, que son lo
esencial y lo que es universal en la ensefianza,
sea cual sea el drea o nivel educativo; d) adjudi-
cacién de ensefianzas en materias diferentes a
las que el profesor es licenciado o ha obtenido
su oposicion: profesores de historia -muchos-
ensefiando Filosofia, de Educacion Fisica en-
senando Musica (Madrid, curso 93-94); e) de-
struccion concienzuda de los segmentos de pro-
fesores global y legalmente mds preparados cien-
tificamente, v.g. catedriticos (si bien no solo y
no todos, como es obligado reconocer).

d) La ensenanza “inductivista’, aquella
que parte de la experiencia concreta y particular
del alumno para, desde ahi, elevarse a lo gen-
eral, adolece de bases pedagogicas erroneas. El
inductivismo pedagogico o bien entiende que
todos los alumnos son pequefios galileos que
s6lo han de ser guiados por sus profesores para
obtener inmensos aprendizajes o bien debe
resignarse a que los alumnos no alcancen mas
que unos conocimientos fragmentarios y total-
mente insuficientes. Lo primero es una mera ilu-
sion pedagodgica, suponemos que bieninten-
cionada pero, en cualquier caso, erronea.

Los alumnos, en general, no pueden ele-

varse de lo particular a lo general, repitiendo el
proceso de los grandes descubrimientos de la

humanidad, mas que en un contado mimero de
casos. Si la ensefianza la centramos en ese tipo
de mecanismos pedagogicos los alumnos, for-
zosamente, aprenderdn cuatro o cinco cosas con-
cretitas y seran “felices” con ellas, pero, desde
luego, no alcanzardn, ni de lejos, los minimos
suficientes para tener una vision de la globali-
dad de la cultura y el conocimiento humano ni,
menos atin, para intervenir creadoramente en la
transformacion de la sociedad.

Julio Valdeon (1992 pp. 74-75 y 77), en el
articulo antes citado, escribe: “Con frecuencia se
escuchan voces que proponen, como disefio cur-
ricular para el drea, unidades diddcticas de
caricter mmmgr;ificu, (que permitan, cier-
tamente, llegar a visiones globalizadoras, aun-
que a partir de aspectos singulares. Pongamos,
por ejemplo, estudiar la Edad Media a través del
andlisis de los castillos y los monasterios. Nues-
tra opinion es contraria a este tipo de experien-
cias, al menos con un cardcter generalizador. ...
Entendemos que es preferible partir de nociones
muy generales, con referencias precisas a la cro-
nologia, a las grandes etapas del proceso
histérico e incluso a determinados aconteci-
mientos, antes de intentar explicar qué cosa sea
el feudalismo. Por lo demds llegar a lo general
desde lo particular no s6lo es muy dificil, sino
que requiere en el profesor una formacién y
unos conocimientos excepcionales”. Y mds ade-
lante: “No es necesario descubrir todos los dias
el mediterrdneo porque esa labor estd ya hecha
... Hay que desestimar muchas propuestas que se
hacen en nombre de la modernizacion de la
ensefianza de la historia ... Incluiria en ese
capitulo la propuesta que pretende sustituir la
ensefianza de la historia por la ensefianza de los
procedimientos a través de los cuales se cons-
truye la historia. Ensefiar historia no es formar
historiadores ... El tinico camino es estudiar his-
toria, eliminando los suceddneos, pero teniendo
al mismo tiempo la suficiente humildad para no
hacer de cada alumno un Herédoto”.

Pretender que un escolar desarrolle tales
procesos como eje de la dindmica educativa da
escalofrios. Implica, como decimos, la desvalori-
zacion de la ensenanza holistica, sustituida por
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otra inductivista que hard analfabetos a la ma-
yoria, junto, tal vez, a algiin que otro genio (jen
la ensefianza publica?). Estas posiciones didacti-
cas suponen muchas veces un desconocimiento
de lo que uno se trac entre manos cuando se
trata de educar adolescentes.

El paradigma a nuestro alcance que mejor
pone de manifiesto las formas concretas y las
consecuencias del inductivismo pedagégico es la
ensefianza de las lenguas modernas en Espaiia.
La diddctica mds generalizada de estas materias,
especialmente del inglés, precisamente por in-
fluencia mds directa de los modelos educativos
anglosajones y por la naturaleza misma de la
materia a ensenar, ha adelantado, en cuanto a
enfoque de objetivos y a procedimientos, las téc-
nicas pedagégicas que comentamos. Efecti-
vamente, en general, tales métodos se centran
en que los alumnos aprendan a “hablar” en el
idioma de que se trate, en que aprendan por
habito de repeticion prdctica sus estructuras
lingaisticas, que lleguen a “entenderse” con los
hablantes de tal idioma. Pero no se paran mien-
tes en que los hablantes de una lengua pueden
ser analfabetos y que su lengua “prictica” es la
que nuestros estudiantes aprenden. En muchos
casos, desgraciadamente, no llegan a conocer a
fondo ni sistemdticamente los fundamentos
estructurales de tal lengua ni la cultura que en
ella se expresa. Se ensena la lengua de la calle,
las expresiones de los dmbitos mds incultos del
pais; pero no forman intelectualmente en esa
lengua. Se obtienen asi unos alumnos casi anal-
fabetos funcionales en la lengua de que se trate.
Y no es problema de profesores en general sino
de los métodos implantados.

Si lo que queremos son alumnos que no
traspasen el horizonte de su vida cotidiana ni se
cuestionen criticamente la sociedad, es induda-
ble que el inductivismo pedagdgico es el mejor
vehiculo. Si, en cambio, lo que pretendemos es
un hombre critico, maduro, culto, forzosamente
la perspectiva ha de ser esta otra: mostrarle a lo
largo del proceso educativo, como un horizonte
ya ganado, los logros de la humanidad en todos
los dmbitos, enmarcados en el proceso historico
que les fue dando luz. Ese “mostrar” ha de ser

comprensible v, por tanto, deductivo y holista, v
complementado con su corroboracion mediante
experiencias prdcticas necesarias (de laborato-
rio, de comentario de textosde andlisis de
diapositivas, ... y en ocasiones con “investigacio-
nes” puntuales) que refuercen lo que el “mos-
trar” diddctico ofrece. Es el método racionalista;
la proverbial claridad francesa de Descartes; la
universalidad y profundidad alemanas de Leib-
niz, Kant o Hegel. Es, en definitiva, la tradicion
cultural que, desde el Renacimiento, ha sos-
tenido el ideal de progreso vy libertad humanas
que ha vertebrado el desarrollo de nuestra so-
ciedad. No debemos dilapidar ese caudal de
sabiduria v humanidad. Sobre esos pilares se
debe desarrollar un modelo educativo que en-
tienda al hombre no como “portador de valores
eternos” ni como “productor eficiente” ni como
“individuo” sino como proyecto de creatividad y
de solidaridad, valioso en si mismo y miembro
de una comunidad de iguales y libres.

e) Llama la atencion que en los andlisis de
nuestra Reforma no se haga apenas hincapié en
un aspecto de la misma de, a nuestro juicio,
enorme relevancia. La Reforma esta desarrolla-
da sobre una ideologia psicologica muy con-
creta y particular de entre las varias hoy exis-
tentes en la comunidad psicologica y pedagogica
mundial. Aquella que sus propios partidarios de-
nominan “constructivismo”, elaborada sobre la
base de la psicologia genética de Piaget, a su vez
enraizada en la teoria del “a priori” kantiano.
Pero sus partidarios hispanos, no sélo investi-
gan, publican v ensefian en las universidades
esta doctrina, lo que entra dentro de los
parimetros logicos de todo modelo cientifico,
sino que, en este caso, se han proyectado en los
textos legales de la Reforma que la recogen ex-
plicitamente de la forma mds natural del mun-
do. Por ejemplo, en la propuesta del M.E.C. para
el D.C.B. de la Educacién Secundaria Obligatoria
(1989, vol. 1, pdg. 31), se puede leer: “Los prin-
cipios psicopedagdgicos que subyacen al Disefio
Curricular Base que se presenta se enmarcan en
una concepeién constructivista del aprendizaje
escolar y de la intervencion pedagogica”. Pero la
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frase ya la habiamos leido antes en escritos de
César Coll. Por ejemplo (1991, 31): “Junto a los
objetivos generales del Ciclo, el Disefio Curricu-
lar incluye un resumen de las opciones bisicas
que caracterizan la concepcién constructivista
del aprendizaje escolar y la intervencion peda-
gogica”.

Como vemos, el Estado adopta como propia
una ideologia psicologica concreta de entre las
muchas posibles en el campo pedagogico v
fuerza a todo el sistema educativo y a todo el
profesorado a asumirla y aplicarla. /Es licito este
procedimiento? ;Puede el BOE tomar partido en
un campo tan discutido como el de las ideolo-
gias psicologicas por mucho aparato cientifico
que pretendan tener e incluso tengan de hecho?
Y escribo esto ain pensando que, de entre todas
las ideologias psicologicas actuales, el construc-
tivismo puede ser de las mds aceptables en
muchos campos de la actividad educativa. Pero
no por ello podemos olvidar que es una teoria
mas, discutible y discutida como muchas otras
del @mbito educativo y del psicologico.

Una caracteristica bisica de todo estado de-
mocritico es la de no tomar partido en las dis-
putas ideol6gicas o cientificas. Siempre que lo
ha hecho ha errado profundamente. Estamos,
pues, ante el hecho insélito de que nuestro
Estado, con el respaldo activo o la anuencia
pasiva de la practica totalidad de los miembros
del Congreso y Senado, de los partidos y sindi-
catos mayoritarios e incluso de la prensa vy
medios de comunicacion en general, adopta una
ideologia y la impone. ;Es constitucional la
LOGSE desde esta perspectiva? ;No se conculca
la libertad de ensenanza y de catedra que con-
sagra nuestra carta magna? ;Serd respetada la
posible objecion de conciencia de aquel profesor
(ue se negase a programar su trabajo de aula,
por cjemplo, bajo los epigrafes de “contenidos
conceptuales”, “contenidos procedimentales” y
“contenidos actitudinales” si, v.g., su logica
filosofica le indicara que “contenidos procedi-
mentales” es una pura contradiccion en los tér-
minos que no puede aceptar? 0, antes al con-
trario, ;seria sometido a expediente discipli-
nario?

f) Esta ensefianza formalista despreciativa
de contenidos, inductivista y centrada en la “ex-
periencia” subjetiva del alumno es la version
pedagogica de la concepcion individualista del
hombre, propia de las culturas capitalistas, espe-
cialmente las anglosajonas.

La antropologia individualista hace del indi-
viduo y sus intereses el origen de todo valor y
la fuente de toda legitimidad. La formula del
“individualismo posesivo” (Macpherson, 1979)
es la expresion mds redonda de dicha concep-
cion, espina dorsal de la economia y la cultura
del occidente capitalista. No es de extraiiar que
esa antropologia individualista dominante fruc
tifique en una pedagogia asimismo individual-
ista, centrada en el individuo discente, sus “ex-
periencias” subjetivas y sus “intereses” particu-
lares. Antes al contrario creemos que lo que hay
que saber y aprender es lo que interesa soli-
dariamente a fodos los sujetos de la comunidad
y a cada uno en particular complementaria-
mente, y no sélo prioritariamente lo que inte-
resa al individuo subjetivo.

También en este punto nos acercamos al
diagnostico de Gimeno Sacristdn (1992, pp. 65 y
67): “Se va asentando un discurso que, como un
rasgo mds de la posmodernidad, destaca la dife-
rencia de lo singular, perdida quizd la esperanza
de la transformacion del sistema general y de
los colectivos, para centrarse en la importancia
de las particularidades”. Pero “una preocupacion
por las diferencias individuales explicadas en
términos psicologicos mds que por las desigual-
dades entre grupos culturales y economicos”.

En la misma linea escribe Marta Jiménez
(1993, p. 32): “En el propio modelo de profesor
reflexivo (el que impulsa la LOGSE), nos llama
la atencion ... el hecho de que la labor reflexiva
se dirija exclusivamente al terreno de la psi-
cologia de los individuos: La reflexion siste-
mitica y comprensiva sobre el alumnado y la
ensefianza se concibe como exclusivamente psi-
cologica; se excluye, por tanto, la comprension
de las dimensiones politicas, sociales e ideologi-
cas de los procesos educativos™.

Es la cultura dominante y es dificil sus
traerse a ella. Es la cultura del “individualismo
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posesivo” que hace del sujeto fuente tnica de
derechos y que genera la competitividad, la
soledad y el fracaso de tantos que no pudieron
“triunfar”. Es una cultura egoista destructora del
humanismo, necesariamente solidario y coopera-
tivo, culto y creador, constructor de un mundo
mejor. Es un sistema liberal-capitalista el que
fomenta una cultura tal. No podemos ser in-
genuos y creer que el poder iba a generar un
modelo educativo efectivamente liberador que
fomentara las necesidades reales de los hombres
mds que las del propio sistema, suministrando
los instrumentos para analizar y transformar la
propia sociedad.

Sin embargo la esperanza no muere. La his-
toria da muchas vueltas y “el fin de la historia”,

a pesar de tantos agoreros entusiastas, no estd
ni mucho menos a la vuelta de la esquina.
Quedan muchas cosas por hacer. Como siempre,
muchos profesores trataran de buscar, en el
nuevo modelo educativo que se nos propone, los
resquicios mds favorables para seguir formando
personas cultas, criticas con su mundo y com-
prometidas en la mejora del hombre y la so-
ciedad, como ya se hizo bajo el modelo “ban-
cario” franquista o bajo el “tecnocratico” de la
L.G.E. Nos adaptaremos a €l y le sacaremos el
madximo partido posible. Ademds, eso si, el
modelo de nuestra Reforma es bastante mejor
que los anteriores y puede prestarse a hacer
mds y mejores “intervenciones pedagégicas” que
en ellos. Que asi sea.
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ideologia de fondo de la Reforma.

Abstract

El presente trabajo pretende analizar algunos aspectos ideoldgicos de la Reforma educativa
aun no puestos de relieve suficientemente. Se parte del reconocimiento de todo lo positivo que
aporta la Reforma, pero quiere destacar algunas de sus posibles debilidades.

Tras recorrer los modelos educativos que la sociedad espafiola ha vivido durante el tltimo
medio siglo (el “bancario” y el “tecnopedagogico”), el trabajo se centra en el andlisis del
modelo que propugna la Reforma, denominado “psicopedagogico”. De este se concluye: 1) que
es un sistema pedagogico centrado en la “experiencia” individual del alumno y en sus “intere-
ses” particulares (ensenanza individualizada, inclinada hacia el protagonismo del “c6mo” en-
sefiar); 2) que su modelo de profesor es el que se denomina “psicopedagogo” (motivador y
tutor); y que su método pedagégico se centra en “técnicas inductivistas”, las apropiadas para
generar una ensefianza como “descubrimiento personal” del alumno.

La valoracién critica del modelo concluye que tal sistema educativo implica: 1) una
valoracién peyorativa de la cultura; 2) una reduccion del profesor a mero “interventor
pedag6gico”; 3) una concepcion errdtica del proceso educativo en tanto convierte los “pro-
cedimientos” en nitcleo del mismo inclindndose hacia el “formalismo pedagdgico”; 4) una
concepcion inductivista de la ensefianza, superficial y errénea; 5) e incluso se pregunta sobre el
posible abuso que el constructivismo puede haber cometido al convertirse en instrumento
ideologico del estado para la Reforma educativa. Termina el trabajo reflexionando sobre la
concepcion individualista del hombre que esconde el sistema capitalista y que se refleja en la

This essay intends to analize some ideological aspects of the Educative Reform which have
not been pointed out sufficiently yet. It begins with the recognition of everything positive that
the Reform brings forward, but it wants to point out some of its possible weaknesses.
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After going through the educative patterns which the Spanish society has lived for the last
half century or so (the “banking” and the “technopedagogical”), the essay centres on the
analysis of the pattern which the Reform defends, called psycopedagogical. From this on the
following points are infered: 1) It is a pedagogical system centred on the student individualized
experience and on his private “interests” (individualized teaching, inclined to the protagonism
of “how” to teach); 2) Its patterm of teacher is what is called psychopedagogue (motivator and
tutor); its pedagogical method centres on “inductivist techniques” appropiate to generate a kind
of teaching as a student personal discovery.

The critical valuation of the pattern concludes that such an educative system implies: 1) a
pejorative valuation of culture; 2) a reduction of teachers a simple “pedagogical supervisors”; 3)
an erratic conception of the educative process in so far as it turns “procedures” into nucleus of
the process itself just inclining towards the “pedagogical formalism”; 4) an inductivist concep-
tion of teaching, superficial and mistaken; 5) and even it wonders about the possible abuse
which constructivism might have committed in becoming the ideological implement of the State
to the Educative Reform. The essay comes to an end considering the individualist conception of
man that the capitalist system hides which is reflected in the background ideology of the
Reform.

Felipe Aguado Herndndez
Seminario de Filosofia
Instituto de Bachillerato “C. Herrera Oria”
Fermin Caballero, 68
28034 Madrid
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Exploracion de la expresion oral
en Educacion Secundaria’

L andlisis del curriculo ecas Arabosic | variados, y cada uno de ellos
de Lengua Castellana v N L anac presenta ventajas ¢ inconven-

Literatura en Secundaria’, en
lo que concierne al bloque “Usos y formas de la
comunicacion oral”, deja en el lector la im-
presion de que los alumnos, alcanzada ya la
competencia comunicativa bdsica en Primaria,
deben dedicarse ahora a reflexionar sobre la
esencia de la lengua oral, su funcionalidad,
tipologia y diversidad, y a realizar algunas pric-
ticas que ilustren la reflexion. El escaso énfasis
que se pone en los aspectos pragmiticos de la
lengua oral contrasta con las carencias que los
profesores venimos observando, y con las di-
ficultades de expresion que la aplicacién de la
encuesta que nos ocupa ha puesto de manifiesto.
La escuela ha venido desarrollando en las
tltimas décadas un modelo de comunicacion y
de transmision de saberes basado en la lengua
escrita, por lo que resultan excepcionales los
programas de expresion oral, frente a la abun-
dancia de métodos para escribir ortogrifi-
camente, redactar bien, enriquecer la expresion,
etc. Por la misma razon, escasean los instrumen-
tos de evaluacion de la lengua oral, sobre todo
para sujetos que han superado la edad infantil.

Las ocasiones de evaluacién de los aspectos
pragmdticos de la lengua oral pueden ser muy

ientes:

e La observacion del sujeto en situaciones

cotidianas puede proporcionar datos so-
bre la forma global de emplear la lengua
como instrumento de relacion; pero el
predominio del nivel coloquial en los
mensajes puede enmascarar el grado real
de competencia lingtistica.

La evaluacion continua en las clases y
actividades dedicadas a expresion oral
parece el método mds aceptable, aunque
es posible que el sujeto muestre en tal
situacion una disposicién para responder
a expectativas prefijadas, ajenas a su
modo habitual de expresarse.

La respuesta concreta a una prueba pro-
gramada de antemano -que es la si-
tuacion que aqui se plantea- presenta in-
convenientes, como la posible ausencia de
naturalidad en la emisién del mensaje,
asi como la aparicion de las manifestacio-
nes de ansiedad propias de una interven-
cion en publico; pero también cuenta a su
favor con la posibilidad de evaluar el
nivel de lengua oral normoculta, la adap-
tacion del discurso a un plan o dispositio,

1. El presente trabajo es la adaptacion de una parte del proyecto de investigacion cducativa titulado Diseno de un programa de
evaluacion, prevencion y [ratamiento de las dificultades de expresion oral en Secundaria Obligatoria, realizado durante
el periodo de licencia por estudios al amparo de la Convocatoria de 2 de febrero de 1991 (B.O.E. de 2 de marzo).

2. MEC. (1991): Real Decreto 1.345/1991 de 6 de septiembre. B.O.E. de 131X-1991, suplemento del nim. 220, p.66.

tarbiya, n® 8. 1994. Pags. 71-86

>



y la capacidad de contar con la atencion
del auditorio.

Desde la Psicologia (Del Rio, 1993) se ha
seiialado la dificultad que ofrece la evaluacién
de la competencia comunicativa a través de los
sistemas habituales, a la vez que se invita a los
profesores a aplicar formulas flexibles e imagi-
nativas. Bien estard atender a invitaciones en
este sentido, al menos mientras va credndose
una costumbre de lo oral en el aula que desarro-
lle, entre otros materiales, instrumentos de
evaluacion contrastados. Son aportaciones valio-
sas en el campo de la metodologia de lo oral, las
de Arsenio (1983), Garcia y Medina (1984) y
Garcia-Caeiro (1986). De mostrar que el habla
puede y debe ser estudiada desde la perspectiva
de las recientes disciplinas del lenguaje, se ha
ocupado Blecua (1982). Sobre la evaluacion de
la expresién oral, ha tratado parcialmente Petro
de Luca (1989). En este dmbito de intenciones
para ir creando materiales de lo oral, se inscribe
esta encuesta. Una de las dificultades -y no la
menor precisamente- con la que hemos tenido
que enfrentarnos a la hora de disenarla ha sido
la ausencia (espero que no desconocimiento) de
prucbas de expresion oral aplicables a esta edad
de 15/106 anos.

Planteamiento de la
prueba

A encuesta se propone efectuar una ex-

ploracion de la expresion oral de los alum-
nos en una situacion de discurso codificado
desde la funcion representativa. Se trata de evi-
tar, pues, en lo posible el lenguaje coloquial;
pero, a la vez, se pretende que el discurso no
sea excesivamente preparado de antemano, con
objeto de obtener datos fidedignos sobre la
forma normal de actuacién en expresion oral. El
discurso debe ser, ademds, breve, con objeto de
romper lo menos posible el ritmo normal de las
clases. Los alumnos deben considerar la en-
cuesta, en lo posible, como una actividad mas de
clase, por lo que resulta conveniente la implica-
cion de su profesor de Lengua en ella,

Sobre la base de estas premisas, se plantea
la siguiente propuesta, que les es explicada a los
alumnos una semana antes:

e Deben elegir un tema de actualidad sobre
el que tengan suficiente informacion.

e Lo expondrin en el transcurso de una
clase delante de sus compaieros.

e La exposicion va a ser grabada para su
posterior andlisis.

e La duracion de la exposicién no debe so-
brepasar en ningin caso los cinco mi-
nutos. Se les invita, asi, a realizar una
labor previa de sintesis del tema.

La presente encuesta ha sido disenada
desde la consideracion mds amplia posible de lo
que es la expresion oral. Por eso, tiene en
cuenta aspectos que quedan fuera de lo estric-
tamente verbal, y que tienen que ver con la
estructura del discurso o con el factor gestual o
postural mostrado por el sujeto. El acto de ha-
blar trasciende, por lo general, el simple
propésito de la emision de un mensaje para
conseguir la comunicacion. Es, también, una in-
terpretacion, una puesta en escena. El sujeto que
emite su discurso (el discurso entendido como
el resultado del ejercicio del habla) elige la
estructura de exposicion, adopta un registro
fonico determinado, ordena los contenidos y
aplica su propia competencia lingtistica para
expresarlos, gesticula y se mueve para subrayar
palabras o ideas, actia, en fin. El factor extra-
linguistico es aqui contemplado en el marco de
la “competencia comunicativa” con el que
Hymes (1972) ampliaba el concepto tradicional
de competencia linguistica.

Desde este punto de vista de considerar
también lo pragmadtico, se ha disefiado la en-
cuesta que aqui se presenta.

Se expone esquemdticamente su estructura
para pasar a continuacion a su descripcion.

EXPRESION VERBAL
PROPOSICION DEL TEMA
1/2  Objetiva/Subjetiva
3/4  Con/Sin exposicion del fundamento
DESARROLLO DEL CUERPO DEL DISCURSO
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Fonética 36 Ausencia de nexos

Respiracion-Fonacion 37 Nexos subjetivos

5 Dificultades notables 38 Nexos normativos

6 Alguna dificultad Léxico

7 No presenta problemas apreciables Configuracion seméntica del discurso
Articulacion 39 Muletillas o expresiones sin
8 Vulgar contenido

9 Relajada 40 Registro inadecuado

10 Normal 41 Impropiedad

11 Dislalias 42 Propiedad

Voz Tono 43 Propiedad y creatividad

12 Aguda Vocabulario especifico

13 Grave 44 Insuficiente

14 Normal 45 Suficiente

Timbre SALIDA DEL DISCURSO

15 Presenta alteraciones 46 Abrupta

16 Normal 47 Con formula de advertencia
Intensidad 48 Con formula de advertencia y
17 Fuerte _ sintesis

18 Débil EXPRESION PARAVERBAL

19 Normal Gesto natural

Entonacién ﬁ&' No existe

20 No normativa 50 Existe

27 Normal no expresiva 51 Relacion gestual con el auditorio
22 Normal expresiva Comportamiento somdtico y postural
Gonstraccid 52 Manifestaciones de tension

Sistema verbal 55 Normal

23 Pobre

24 Normal

25 Rico Descripcion de la prueba

Sistema de concordancias

26 Incorrecto 1/2 Se entiende por proposicién objetiva del

27 Correcto tema, aquélla que se formula en 3* persona,

Modalidad oracional sin que aparezca el referente personal del

28 Exclusivamente enunciacion emisor. Por ejemplo: Los brotes de xenofo-

29 Uso apropiado seglin la intencién bia que empiezan a aparecer en nuestra
del mensaje sociedad van a ser el objelo de esle

Construccion de estructuras simples comentario. Una proposicion de este tipo

30 Incorrecta hace suponer un grado de madurez concep-

31 Correcta tual mayor en el sujeto, que se muestra

Construccion de estructuras complejas capaz de distanciarse de su propio mensaje.

32 Incorrecta Por el contrario, en la proposicién subjetiva

33 Correcta del tema, el emisor se presenta en su

Seleccion de la estructura compleja propio discurso a través del uso de la

34 Inadecuada primera persona en los subsistemas pro-

35 Adecuada nominal y verbal. Por ejemplo: Voy a ha-

Estructura supraoracional del discurso blar de un problema que a mi y a muchos
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olros nos preocupa: la xenofobia. Es ésta la
forma de presentacion predominante en los
sujetos a los que se ha aplicado la presente
prueba, eminentemente por dos razones:
porque la afirmacion verbal del propio yo
es un rasgo definidor de esta etapa evolu-
tiva de la adolescencia; pero también, por-
que les falta informacién sobre las técnicas
posibles de expresion oral.

3/4 La palabra “fundamento” engloba en esta

caso significados diversos, como son los de
causa, finalidad, consecuencia, etc; todas
aquellas formulas de expresion capaces de
dotar al discurso de un valor trascendente o
transferible. Un discurso con exposicion del
fundamento denota cierta toma de postura
con respecto al asunto. Por ejemplo: No
parece que la llegada de Benito Floro al
Real Madrid haya venido a solucionar la
larga crisis del equipo. Para lograr esta ex-
presion del fundamento, no es necesario
que aparezcan los nexos gramaticales pro-
pios de la subordinacién circunstancial;
puede lograrse mediante miiltiples pro-
cedimientos relacionados con el estilo de
exponer propio de cada uno.

Un discurso sin exposicion del fundamento,
presupone menor grado de reflexion. Por
ejemplo: Benito Floro es ya el entrenador
del Real Madrid, pero el equipo sigue fun-
cionando mal. Aunque aparentemente este
tipo de construcciones presenta una estruc-
tura de cierta complejidad, su poder ex-
presivo de transferencia es menor porque el
emisor no compromete en el mensaje la
toma de postura.

Algunos sujetos presentan dificultades tan
graves en la respiracion, que se ven en la
imposibilidad de emitir el mensaje. Inte-
rrumpen el discurso para aspirar profunda-
mente y, en ocasiones, tienen que volver al
comienzo. A otros, la sensacion de ahogo les
lleva a emitir una voz distorsionada o tre-
mulante. El receptor, en estos casos. no re-
cibe el mensaje porque su atencién se dirige
principalmente a las dificultades por las que
estd pasando el emisor.
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Las dificultades de respiracion inciden leve-
mente en la fonacion, sin que el mensaje se
vea seriamente distorsionado. Suele tratarse
de la situacion tipica de “nervios”, en la
cual el sujeto es capaz de mantener el con-
trol en general. Sus manifestaciones mds fre-
cuentes son la sensacion leve de ahogo, el
carraspeo y la falta de control en el timbre
e intensidad de la voz.

En la evaluacion de este aspecto debe tener-
se en cuenta que algin ligerisimo incidente
puede aparecer en casi todos los casos,
como corresponde a la situacion de cierta
tension que produce siempre una encuesta
ejecutada en publico. Dichos incidentes de-
ben despreciarse.

ARTICULACION: Cualquier evaluacién del as-
pecto articulatorio que se haga sobre alumnos
de estas edades debe tener presente que los
chicos y chicas, sobre todo en la sociedad ur-
bana, hacen uso de subsistemas jergales que
afectan a todo el sistema de la lengua. En lo que
se refiere a la articulacion, es posible encontrar
al6fonos dificiles de describir desde los sistemas
de transcripcion usuales, debido a la intencién
deliberada de apartarse cuanto mds mejor del
modelo normativo.

8

9

La presencia del vulgarismo articulatorio se
manifiesta en la excesiva abertura de las
vocales, pronunciacion enfitica de los dip-
tongos, desaparicion de [d] intervocdlica en
las terminaciones de participio, aspiracion
velar de [s] en posicion final con pronun-
ciacion proxima a [x], pronunciaciéon
acusadamente apical de la [s] en posicion
inicial o intervocilica, realizacion de /1/ o
/y/ préxima a la articulacion de [§), nasali-
zacion de algunas consonantes en posicion
final, distorsion o supresion de los grupos
consondnticos cultos, sincopa producida por
sinalefas violentas; en definitiva, todos los
rasgos que hacen posible poner de manifies-
to la actitud de “subversion lingiiistica”.

La pronunciacién relajada no distorsiona el
mensaje con vulgarismos, pero le transmite
al receptor la impresion de que la actividad



de hablar es un fluir artificial y excepcional.
Se relajan la abertura de las vocales, el
grado de oclusion y fricacién de las conso-
nantes, la sonoridad de las vibrantes, etc.

10 Entendemos aqui por pronunciacion normal
la que se atiene a la norma lingiistica del
castellano, descrita por Navarro Tomds
(1968), aunque teniendo en cuenta que, por
razones de simple psicologia evolutiva, el
habla de un adolescente es normal de dife-
rente manera de como lo es el habla de un
adulto.

11 Por dltimo, se registran los casos de dislalia
cuando aparecen, independientemente del
nivel de articulacion del sujeto.

VOZ: No suelen apreciarse demasiadas anoma-
lias en este factor, siempre que consideremos
como normal la muda de voz de los adolescentes
Varones.

___(TONO): Entendemos por tal la altura mu-
sical del sonido, que depende del nimero de
vibraciones por segundo. En una misma per-
sona, el tono depende de la fuerza de la corrien-
te aérea y de la tension de las cuerdas vocales.

12 Se percibe el tono agudo como una voz
“chillona”, que viene llamandose “voz de
cabeza”.

13 El tono grave produce una voz con mds
asentamiento pectoral,

14 Al no haber utilizado procedimientos ob-
jetivos de medicion de las vibraciones, se ha
considerado como normal el tono que no
destaca ni por su estridencia ni por su obs-
curidad.

___ (TIMBRE): Entendemos por timbre el com-
plejo de movimientos vibratorios que permiten
reconocer una voz como la de un emisor deter-
minado. El timbre depende de un movimiento
vibratorio fundamental (vibracion de las cuer-
das vocales), y de los movimientos vibratorios
accesorios (resonancia de la vibracion de las
cuerdas en la cavidad resonadora).

15 Ciertas alteraciones pueden ser patoldgicas:
disfonia por né6dulos, rinolalia abierta,
hipertrofia de amigdalas, etc; pero otras al-

teraciones son debidas a una determinada
morfologia de los 6rganos fonoarticu-
ladores; sin olvidar las que son debidas a
un mal uso vocal o a un deficiente cuidado:
gritos, enfriamientos, fumar, etc.

16 En el timbre normal no se aprecian altera-
ciones que llamen la atencion.

____ (INTENSIDAD): Depende de la fuerza de la
corriente del aire espirado, de la longitud de las
cuerdas vocales y de su constitucion. En muchos
individuos suele depender del estado emocional
en el momento de emision.

17 La intensidad resulta desproporcionada res-
pecto del dmbito en el que se produce el
mensaje, 0 en relacion con el receptor del
mismo.

18 El mensaje es percibido con dificultad por el
receptor. Se trata de la situacion tipica en la
que hay que advertir: “Habla mds alto”.

19 La intensidad es la adecuada para una co-
rrecta o aceptable percepcion del mensaje.

ENTONACION: La entonacion actual del espaiol
en las jergas juveniles y en el habla, en general,
de los mds jovenes podria constituir el tema de
un extenso estudio, con consideraciones esti-
mables en el campo de la sociolingiiistica. El
modelo descrito por los fonetistas para el
espaiiol del siglo XX es percibido por los mas
jovenes como una forma arcaica de usar el len-
guaje, y en consecuencia, como rasgo diferen-
ciador de aquellos estamentos con los que les es
mas dificil conectar.

20 La entonacion no normativa se caracteriza
principalmente por la tendencia a la hiper-
tonicidad o la hipotonicidad en los grupos
fonicos, la extension distorsionada de los
mismos, la realizacion de curvas tonales con
cadencia y anticadencia atipicas, etc. El su-
jeto que utiliza una entonacion no norma-
tiva no pertenece necesariamente al estrato
sociocultural inferior. Por el estrato mas
alto puede encontrarse, en la persona de
algiin eminente periodista y showman de la
television, el caso mds espectacular de en-
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tonacion no normativa del espafiol de fina-
les del siglo XX.

21 El sujeto emite sus mensajes de acuerdo con
la norma lingiistica, en cuanto se refiere a
la tonicidad y extensién de los grupos foni-
cos, y a las curvas tonales; pero su discurso
adolece de falta de expresividad por lo es-
casamente marcadas que resultan las caden-
cias y anticadencias. Se transmite, asi, la
sensacion de un discurso monétono, al mar-
gen de la posible riqueza de su contenido.

22 la entonacion responde a la norma descrita
por Navarro Tomds (1944) aunque pueden
tenerse en cuenta algunas salvedades en el
mismo sentido de lo expuesto a proposito
de la articulacion (aspecto 10).

CONSTRUCCION (SISTEMA VERBAL): El
paradigma verbal del espanol ofrece posibili-
dades de uso muy ricas, que generalmente se
desaprovechan, reduciéndolo a un nimero muy
limitado de formas.

23 Una utilizacién pobre de este sistema se ca-
racteriza por la reduccion de los tiempos
del indicativo y sobre todo del subjuntivo,
la preferencia del indicativo, el empleo in-
correcto del gerundio, el rechazo de la
pasiva y de las formas perifristicas, etc.

24 la utilizacion normal del sistema tiene en
cuenta las posibilidades expresivas del
mismo, construyendo un discurso correcto
eminentemente denotativo.

25 la riqueza en la utilizacién del sistema ver-
bal afiade, a la correccion, los valores de la
estilistica y, en consecuencia, colabora en la
creacion de un discurso dotado de mayor
dinamismo.

__ (SISTEMA DE CONCORDANCIAS): Es en la
utilizacion de este sistema, donde mds se pone
de manifiesto la distancia entre los contenidos
gramaticales que transmitimos a nuestros alum-
nos durante toda la escolaridad, en el drea de
Lengua, y las posibilidades de aplicacion pric-
tica.

26 la incorreccion sintdctica se plasma en la
deficiente concordancia de sustantivo + ad-

jetivo, sujeto + verbo, antecedente + rela-
tivo; pero, sobre todo en la frecuencia del
anacoluto, que produce oraciones
inaceptables, s6lo comprensibles por el con-
texto.

27 La correccion en las concordancias es signo
no solo de competencia lingiiistica, sino de
madurez para ordenar el pensamiento que
se plasma en el discurso.

__ (MODALIDAD ORACIONAL): La utilizacion
plena de este subsistema se realiza sobre todo
en formas de expresion oral dialogada, como la
conversacién o el coloquio; pero es mds dificil
encontrarla en la exposicion.

28 Es frecuente encontrar la enunciativa afir-
mativa o negativa como forma casi exclusiva
de expresion. El resultado es, una vez mis,
el de un discurso menos rico en matices y
menos directo. Se suele preferir: Cuando
me pregunito donde estaba, no supe qué
conlestarle; antes que: Cuando me pre-
gunto: «;Donde estoy? no supe qué conies-
tarle.

29 Es mds rico v dindmico el discurso capaz de
expresar con propiedad la pregunta (inte-
rrogativa), la duda (dubitativa), el deseo
(desiderativa), el ruego o el mandato (ex-
hortativa), sin acudir, casi en exclusiva, a la
férmula enunciativa.

(CONSTRUCCION DE ESTRUCTURAS SIM-
PLES): Se entiende por tales, no solo lo que
conocemos como oraciones simples, sino tam-
bién frases o sintagmas sin categoria oracional.

30 La incorreccion se presenta en la forma de
relacionarse el sujeto y el predicado, el uso
de los pronombres, el régimen preposi-
cional, etc.

31 La construccion de estructuras simples co-
rrectas en la expresion oral y escrita de-
beria ser uno de los objetivos minimos
propuestos para alumnos de los ultimos cur-
sos de Primaria. La simple lectura de ejer-
cicios de redaccion muestra hasta qué punto
se estd lejos del objetivo. El problema se
acrecienta en la expresion oral, en la que
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intervienen, ademds, factores como el caric-
ter directo del mensaje, la repentizacion,
etc.

___ (CONSTRUCCION DE ESTRUCTURAS COM-
PLEJAS): Se entiende por tales las oraciones
compuestas, independientemente de su estruc-
tura y extension.

32 La incorreccion suele aparecer en la forma
de relacionar las proposiciones, en el
sistema de jerarquizacion de las mismas, en
el uso de los nexos, en la extension impre-
cisa de las oraciones, etc.

33 La tendencia en el espaiiol actual, tanto oral
como escrito, a la expresion de periodos
cortos, repercute en la dificultad para el uso
correcto de estructuras complejas. Tampoco
ayuda la propension a nominalizar, fomen-
tada desde el lenguaje del periodismo y de
la politica. El objetivo de dominar este tipo
de estructuras deberia estar presente en la
Secundaria de manera especial. ;Por qué se
expresan mejor los chicos y chicas chilenos
o argentinos? La respuesta estd en la aten-
cibn que se presta a la competencia
lingtiistica en sus programas.

__ (SELECCION DE LA ESTRUCTURA COM-
PLEJA): Independientemente del factor de correc-
cién en la expresion, actia otro factor de compe-
tencia, que consiste en elegir la estructura mds
adecuada para la expresion del mensaje entre
las posibles estructuras correctas.

34 la eleccion inadecuada se manifiesta princi-
palmente en la tendencia a la parataxis,
como recurso mds economico de expresion.
Por ejemplo: Lstabamos muy cansados y
decidimos dormir en el refugio; en vez de:
(...) por lo que decidimos dormir en el
refugio, (...) asi que decidimos dormir en
el refugio.

35 La eleccion adecuada es compatible con un
estilo de expresion original. No es nece-
sario, por tanto, expresar la causalidad me-
diante oraciones formalmente causales, o el
fin mediante las finales.

____ (ESTRUCTURA SUPRAORACIONAL DEL
DISCURSO): La fluidez en el discurso se basa
principalmente en la facilidad para relacionar
las estructuras oracionales en el dmbito superior
del pdrrafo, v los parrafos en el dmbito del
texto.

36 La ausencia de nexos produce un discurso
inconexo, que exige por parte del receptor
demasiada atencién al contexto.

37 Lla utilizacion de nexos subjetivos o ajenos a
la norma puede dotar de un estilo original
al discurso cuando va acompainada de un
grado alto de competencia expresiva, pero,
por lo general, s6lo produce un efecto de
falta de correccion.

38 Los nexos normativos suelen ser signo de
madurez expresiva. No cabe esperar, pues,
en el discurso de sujetos de estas edades un
alto grado de correccion en este sentido.

__ (CONFIGURACION SEMANTICA DEL DIS-
CURSO): Se evaliian en este apartado los aspec-
tos mds directamente relacionados con el com-
ponente léxico: el registro utilizado, la pro-
piedad, la capacidad de utilizacion de vocabu-
lario, etc.

39 Es frecuente en la expresion oral el empleo
de muletillas o expresiones vacias, que ge-
neralmente actian como mecanismos de
apoyo para la codificacion del mensaje. Me-
diante este tipo de actos de articulacion, el
sujeto gana tiempo inconscientemente para
cifrar la parte del discurso que sigue.

40 El sujeto no encuentra el registro adecuado
a la situacion de su propio discurso. Se ex-
presa en un registro coloquial o vulgar, o se
empefia en encontrar un registro hiper-
culto. La tendencia suele ser, mds bien, a la
primera de las hipétesis,

41 Es muy frecuente la impropiedad en el dis-
curso, que viene dada por el descono-
cimiento del vocabulario adecuado o por la
falta de habilidad para su seleccion.

42 Por el contrario, la propiedad en el discurso
es signo de competencia. El sujeto no en-
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cuentra apenas dificultad para dar con el
término o expresion que precisa.

43 Si a la propiedad terminologica se afade la
creatividad, el resultado es el de un dis-
curso rico en sugerencias y matices, en el
que las palabras poseen la fuerza evocadora
de la imagen literaria.

_ (VOCABULARIO ESPECIFICO): Cada tema
exige la utilizacion de una terminologia propia,
por encima de la propiedad exigible a su estruc-
tura general.

44 la pobreza de vocabulario se manifiesta
principalmente en el recurso a términos de
significado muy extenso.

45 Suele darse sobre todo cuando el tema ele-
gido forma parte del ambito de intereses
mds proximo al sujeto,

SALIDA DEL DISCURSO

46 La forma abrupta de salir del discurso es la
mds frecuente. Suele resolverse mediante
expresiones del tipo de: Ya esta. Ya he fer-
minado. Elc.

47 La férmula de advertencia es, en realidad,
un nexo supra-oracional especializado.
Puede presentar diferentes formulas, tales
como: Por diltimo. Para terminar. Final-
mente. Elc. Su presencia al final del dis-
curso denota cierto grado de rigor mental y
facilidad para la construccion logica.

48 La formula de advertencia introduciendo un
pérrafo de sintesis puede considerarse como
una de las mejores formas de rematar el
discurso. No cabe esperar que sea muy fre-
cuente en las edades objeto del presente
estudio, ya que exige cierto grado de
madurez o entrenamiento.

EXPRESION PARAVERBAL

GESTO NATURAL: La comunicacion con el recep-
tor presenta mayores posibilidades de retroali-
mentacion si se acompaiia del gesto natural,
tanto del rostro como de las manos, por citar las
dos partes del cuerpo generalmente portadoras
de mensaje gestual.

49 La ausencia del gesto natural transmite la
misma impresion de busto parlante que es-
tamos acostumbrados a presenciar en los
noticiarios de television.

50 ;No es cierto que agracedemos al busto par-
lante una cierta complicidad con la noticia a
través del gesto, cuando ésta produce im-
pacto, positivo o negativo?

51 El mejor acto de comunicacion seria el que
se produjera con un gesto natural capaz de
establecer relacion directa con el auditorio,
mediante la mirada, la invitacién a asentir o
a rechazar una afirmacion, etc.

COMPORTAMIENTO SOMATICO: Independien-
temente del gesto que puede y debe acomparniar
al discurso en presencia de auditorio, el cuerpo
suele adoptar ciertas posturas que pueden inter-
pretarse como rasgos de la personalidad del su-
jeto o, al menos, de su estado psicolégico en ese
momento.

52 Son muy f[recuentes las manifestaciones de
tension, como consecuencia de la falta de
costumbre de hablar en publico: movimien-
tos inconscientes de las manos y los pies.
sudoracion, rubor, etc.

53 la ausencia de estas manifestaciones ofrece
mayores garantias de receptividad del men-
saje, va que el interlocutor o el auditorio no
pueden encontrar a través de ellas un es-
cape de su atencion.

Es probable que en la exploracion del discurso
de los alumnos se den circunstancias que se
salen de este cuadro de exploracion previsto, En
tal caso, deben recogerse y comentarse en un
apartado de observaciones.

Un caso concreto de
aplicacion

A encuesta descrita fue aplicada durante el
curso 1991-1992 a 173 alumnos y alumnas
de los siguientes centros’;

e LB. “San Juan Bautista” de Madrid: 123
de 4 grupos de 1° de BUP.

«C»



e [FEP. “San Blas-Las Musas” de Madrid: 19
de 1 grupo de 1° de FP/1.

e |.B. “Maria Moliner” de Coslada: 31 de 1
grupo de 12 de BUP.

La eleccion de estos tres centros respondia
al objetivo de evaluar la expresion oral de un
universo compuesto por alumnos y alumnas del
ambito urbano, pertenecientes a tres entornos
geogrificos con implicaciones socioculturales
diferentes: un instituto del “centro burgués” de
la ciudad, otro de un “barrio obrero” y un ter-
cero de la periferia’. Tomando como base mi
propio centro (LB. “San Juan Bautista”), se trata-
ba, no sélo de experimentar un procedimiento
de evaluacion de la expresion oral en alumnos y
alumnas comprendidos en las edades de Secun-
daria, sino también de comprobar hasta qué
punto los rasgos de expresion oral registrados
podian considerarse como generales,

La evaluacién se hizo a partir de dos fuen-
tes: a) el estudio de las grabaciones; v b) el
andlisis de las anotaciones sobre aspectos para-
verbales, efectuadas durante la intervencién de
los alumnos. Aunque el presente articulo no se
propone sobrepasar el objeto de justificar y des-

cribir la encuesta’, traspasamos aqui algunas de
las conclusiones generales obtenidas tras su apli-
cacion.

De los 53 aspectos evaluados, pueden consi-
derarse como deseables los siguientes:

Proposicion del tema: 1, 3

Fonética: 7, 10, 14, 16, 19, 21, 22

Construccion: 24, 25, 27, 29, 31, 33, 35,
38

Léxico: 42, 43

Salida del discurso: 47, 48

Expresion paraverbal: 50, 51, 53

Quiero agradecer a los profesores Carlos Sahagin, Maria
Angeles Ruiz, Isabel Bermiidez y Maria Teresa Maseda su
generosa ayuda para la aplicacion de esta encuesta con
sus alumnos.

La calificacion de los centros no es rigurosa, ni supone
ningtin juicio de valor por mi parte. Por otra parte, no se
pretendia establecer ningun estudio comparativo, sino
buscar dos grupos de contraste con el grupo principal de
sujetos (LB. “San Juan Bautista”) a los que se aplico la
prueba.

il

La memoria del trabajo de investigacion y las encuestas
grabadas, que pueden consultarse, me eximen de exten-
derme ahora en la exposicion de todos los datos.

ir;asm:cm S.). BAUTISTA LAS MUSAS ~ MARIA MOLINER TOTAL
l TOTAL | % TOTAL | % TOTAL | % TOTAL %

1 6 67 o | o0 0 0 6 | 37

2 106 93,8 19 100 29 100 154 95,6

3 | 24 212 3| 157 4 13,7 3L 192
| 4 88 77,8 16 82 | 25 862 | 129 | 801
I 0 0 0 I 34 | 1 | 06 |
6 15 132 16 842 3 03 | s | 21 |
i___ 7 96 849 16 842 2 89,6 138 | 857

8 7 6.1 7 36,8 5 17,2 9 | 18

9 25 33,_1 9 47,3 3 10,3 37 | 229

10 74 65,4 3 15,7 18 62 95 | 59

1 8 | 7 | 1 | 32 3 103 12 | 74
(BT 3 26 0 0 0 0 3 18 |
[ 13 0 0 0 0 0 o | 0 o |
(ST 10 973 | 18 947 29 | w0 | 157 975

15 3 26 | 0 0 0 o | 3 18|




-;;l-,@ 5.J. BAUTISTA LAS MUSAS MARIA MOLINER TOTAL
TOTAL % TOTAL % TOTAL % TOTAL %
16 10 973 19 100 2 00 | 158 98.1
17 0 o |1 52 0 o 1 0.6
18 2 | 17 o | 0 1 34| 3 18
19 1 92 | 1 947 28 95 | 157 | 915
20 7 6.19 6 315 3 103 16 | 99
21 100 884 13 684 | 25 | 862 B8 | 857
22 6 53 0 0 1 ' 3.4 7 | 43
23 31 274 1i 73,6 5 | 172 50 | 3l
24 58 513 |3 157 | 16 | 1 | mm | ais |
25 24 212 | 0 0 - 8 275 32 19,8
26 31 274 6 315 9 31 46 | 285
B 76 672 14 736 20 689 | 110 | 683
28 84 743 18 | 97 | 2 724 | 123 763 |
29 29 56 1 52 8 27,5 38 %6 |
30 26 3 | 1 57.8 6 206 43 267 |
31 86 761 8 | 4 3 | 793 117 726 |
s | & | 389 15 89 | 15 | 517 74 B9
33 71 628 5 63 | 14| 482 90 55,9
Y 64 56,6 19 w | 18| 62 101 627 |
35 ¥ | a5 o | o | u | 39 58 36 |
36 27 | 28 10 52,6 10 344 7 | 291
K 58 513 9 473 4 | 482 | s | 503
38 25 221 0 0 5| w2 | 30 | 186 |
39 36 318 5 263 6 206 | 7 | 291
40 9 | 79 1| sz 1 34 | 11| 68 |
41 28 267 17 89.4 0 | 344 | 55 341 |
2 66 4|17 84 | 18 62 101 627 |
B 9.7 0 o | o | o | u | & |
44 37 | 327 18 947 | 13 | 448 | 68 | 422
45 73 646 ! 52| 16 50 90 | 59 |
46 60 53 15 789 15 517 90 559
@ 29 | 56 | 1 s2 | 2 | 68 | 3 | 198
48 19 168 3 15.7 13 448 35 | 217 |
49 110 97,3 19 100 25 86.2 154 956 |
50 0 0 0 0 2 | 68 y | 1= |
T st | 1 08 0o | o0 2 68 | 3 | 18 |
52 64 | 566 7| 368 16 | 551 87 56|
53 47 415 1 57.8 13 “s 7l 44

Se han retirado los datos de diez encuestas de “San Juan Bautista” y dos de “Maria Moliner” por falta total o muy significativa de
aspectos.
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ANALISIS SOBRE LAS FRECUENCIAS RELATIVAS (POR 100)

X
s e : o
k “SAN JUAN BAUTISTA” “LAS MUSAS” “COSLADA”
BLOQUE I N = 4 49,6 372 50,0 28 49,3 30
(Aspectos 1-4) 0.75 0.75 0.87
E2N= 7 7 ) 5
BLOQUE 2 N = 18 317 i 37,1 386 33,5 403
(Aspectos 5-22 1.20 1,04 1,20
| BLOQUE3 N = 16 43,1 405 , Y ;
; ) 19,1 34,1 194
| (Aspectos 23-38) N 0.44 0,84 . [ 0.44
BLOQUE 4N = 7 329 5% 444 43 315 256
(Aspectos 39-45) 0,62 0.93 0.72
BLOQUE 5N =3 319 . 333 . 345
S 154 325 197
| (Aspectos 40-48 . 0,48 098 0,57
BLOQUE 6 N = 5 39,1 368 389 377 39.3 29,2
(Aspectos 49-53) 0.94 097 0,74
CONJUNTO N = 53 iy 285 400 375 38,1 296
| 0.76 0.94 | 07

x: medida de posicion (media)

s: Medida de dispersion (desviacion tipica)

k: Coeficiente de variacion.

Estableciendo cinco franjas en funcion del
porcentaje alcanzado, los aspectos anteriores se
organizan del siguiente modo:

0-10 % 1, 22,43, 50, 51
11-25 % 3, 25, 38, 47, 48

26 - 50 % 24, 29, 35, 53
51-75 % 10, 27, 31, 33, 42, 45
76 - 100% 7, 14, 16, 19, 21

Las desviaciones mas importantes positivas
0 negativas (+/-) se produjeron asi:

e B, “San Juan Bautista™ 29(+), 31(+)

e LEP. “Las Musas™ 10(-), 25(-), 33(-),
38(+). 35(-). 42(+), 45(-)

e 1B. “Maria Moliner™: 21(-), 25(+), 31(+),
33(-)

Cada uno de los centros rebaso en porcen-
taje la media de la franja positivamente en dos
aspectos:

e |B. “San Juan Bautista™ Uso apropiado de
la modalidad oracional. Construccién co-
rrecta de las oraciones simples.

e LFP. “Las Musas™: Propiedad léxica. Com-
portamiento gestual normal.

e I.B. “Maria Moliner™: Sistema verbal rico.
Construccion correcta de oraciones sim-
ples.

Se aprecio mayor nimero de aspectos nega-
tivos en LEP. “Las Musas”.

Por tltimo, resefiaremos los datos que mas
nos han llamado la atencion:

e Predomina la proposicion del tema sub-
jetiva y sin fundamentacion.

e En el bloque de aspectos de FONETICA es
donde se producen resultados superiores
y mds homogéneos. En el aspecto de ar-
ticulacion vulgar se cumple lo esperable
desde la perspectiva sociolingtiistica: ma-
yores porcentajes en funcion del estrato
sociocultural del alumnado.

e Son escasos los porcentajes de dislalias,
mitigados, ademds, por su levedad en la
mayoria de los casos, en los cuales resulta
a veces dificil distinguir si se trata de
dislalia o de simple articulacion relajada.
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e Destacan en el bloque de CONSTRUC-
CION (aspectos 23 al 38) los bajos por-
centajes en aspectos imprescindibles
para formular un mensaje correcto,
tales como sistema verbal normal o
rico, uso apropiado de la modalidad
oracional, construccion correcta de ora-
ciones simples y compuestas, seleccion
adecuada de la estructura compleja v
utilizacion de nexos supraoracionales
normativos. Como puede observarse es-
cuchando las encuestas, es este bloque
el que produce mayor sensacion de des-
cuido en el discurso.

e En el bloque de LEXICO es donde se pro-
duce la sorpresa mayor. Reiteradamente,
los profesores solemos referirnos a la
falta de propiedad en el discurso y a la
pobreza de vocabulario. Sin embargo, no
se aprecia acusadamente tal fenémeno en
las encuestas. Se ha registrado un indice
aceptable de competencia léxica, por lo
que habria que comprobar si la impresion
que todos tenemos no procede mds de
fallos en aspectos de construccion.

e Son llamativas las carencias en salida del
discurso (aspectos 406-48), con predomi-
nio de la salida abrupta.

e En lo que se refiere a la expresion para-
verbal (aspectos 49-53), haria falta un
programa completo para educar el gesto
y eliminar las manifestaciones de ten-
51011,

Concluimos con la siguiente conside-
racion:

A diferencia de lo que tendriamos que ad-
vertir seguramente para la expresion escrita, en
la expresion oral, la mayor parte de las caren-
cias proceden del escaso ejercicio que estas ac-
tividades han merecido en el aula. Un sencillo y
metodico programa de expresion oral desde Pri-
maria a Bachillerato, ayudado por un cambio
hacia métodos de intervencion pedagdgica mis
activos daria como resultado una mejora de la
competencia comunicativa.

Diseno de un programa
de actividades de
Expresion Oral

AS diversas situaciones en las que un

alumno se encuentra con la necesidad de
expresarse oralmente marcan el sentido de las
actividades que el profesor debe programar
para prevenir y, en su caso, tratar las dificul-
tades de expresion.

Partimos de los siguientes supuestos:

a) El profesor del drea de Lengua Castellana
y Literatura posee formacion filologica
suficiente para analizar y entender las
dificultades de expresion del alumno.

b) El profesor no es especialista en pertur-
baciones del lenguaje.

¢) El Departamento de Orientacion del cen-
tro y los Equipos Psicopedagdgicos pue-
den ayudar en dificultades especificas
que sobrepasan las posibilidades de la
accion pedagogica ordinaria dentro del
aula.

d) Existe un programa de actividades de ex-
presion oral, integrado en el provecto
curricular de etapa.

Estos supuestos permiten que el profesor
sepa siempre hasta donde puede llegar su inter-
vencion y donde debe comenzar la de los espe-
cialistas.

Debe partirse siempre del hecho de que la
grabacion es a la expresion oral lo que el docu-
mento es a la expresion escrita. El alumno debe
acostumbrarse en los ejercicios a utilizar el mag-
netofono como medio de registro de su propio
discurso. El andlisis de su registro es el punto
de partida primordial para anotar aciertos y di-
ficultades, para comparar actuaciones propias y
ajenas, y para conservar un testimonio del desa-
rrollo de su programa de actividades.

Por otra parte, la actuacion del alumno en
clase debe responder a la mayor variedad posi-
ble de procedimientos: descripcion de persona-
jes, cosas, paisajes, sentimientos, sensaciones,
etc.; narracion de acontecimientos, situaciones,
hechos historicos; exposiciones, didlogos, etc.
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Todo ello, a través de las diferentes técnicas del
didlogo, tales como la conversacion, el debate, el
torbellino de ideas, la dramatizacion; y a través
del monélogo, en definiciones, resimenes, expli-
caciones, recitaciones, etc.

No nos ocupamos de la diddctica de estos
diversos procedimientos, sino que nos limitare-
mos a proponer un disefio de las actividades de
prevencion y recuperacion, referidas a los diver-
sos aspectos que intervienen en la expresion
oral de los alumnos, advirtiendo de antemano
que debemos distinguir entre los rasgos de
habla que forman parte del estilo personal de
expresion y aquéllos otros que precisan correc-
cion.

Basindonos en los diferentes bloques de as-
pectos que hemos diferenciado en la encuesta,
podemos establecer los respectivos bloques de
actividades para el tratamiento de los factores
que lo precisen.

Proposicion del tema

Hay que procurar que el alumno, en
cualquiera de las modalidades de expresion oral
que utilice, proponga el tema objetivamente y
con algun tipo de fundamentacion.

1. Proponer un tema con una frase breve
de introduccion.

2. Evitar el uso de la primera persona en la
proposicion del tema.

3. Utilizar la frase de introduccion como
predmbulo para dotar al discurso de una
estructura analitica.

4. Utilizar formas de causalidad, consecuen-
cia, finalidad, etc. para dotar al discurso
de fundamentacion.

Fonética

La realizacién fisica del habla en publico es
para muchos alumnos una experiencia traumad-
tica o, al menos. provocadora de tension, como
cabe esperar de la falta de costumbre. La excep-

cionalidad de este tipo de actividades convierte
la expresion oral en algo artificial.

5. Realizar ejercicios de respiracion pro-
funda, como forma de relajacion.

6. Aprovechar el tiempo de espiracion en
los ejercicios respiratorios para com-
probar el segmento de discurso que se
es capaz de emitir.

7. Leer en voz alta textos de diversa in-

dole bien puntuados, respetando las in-

dicaciones de los signos ortogrificos.

8. Evitar las interrupciones mediante el
seguimiento de un. guién que sirva de
apoyo visual y psicologico.

9. Proponer modelos de articulacion
distintos para contrastarlos con la pro-
nunciacion vulgar.

10. Actuar mediante el anilisis del sonido
sobre los vulgarismos de articulacién,
tales como [a0] por [ado], [h] o [x] por
[s] final, [§] por [yl o [1 ].

11. Realizar ejercicios de vocalizacion para
evitar la articulacion relajada.

12, En el caso de dislalias, seguir un
método de correccion especifica si se
conoce, o solicitar la ayuda de los pro-
fesores especialistas.

13. Modular un tono y un timbre acepta-
bles, mediante el contraste con modelos
asequibles a sus posibilidades fisiologi-
cas y funcionales.

14. Acomodar la intensidad de la voz al
ambito y a la situacion en que se pro-
duce el discurso.

15. Proponer modelos aceptables de en-
tonacion procedentes principalmente
de los medios de comunicacion.

16. Analizar modelos exéticos de entona-
cion presentes en los medios de comu-
nicacion y realizar su critica.

17. Analizar la entonacion propia, sobre
todo en lo que se refiere a la realiza-
cion de cadencias y anticadencias en las
diversas modalidades de oracion.
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18. Distinguir funcionalmente las dos reali-
zaciones distintas de la entonacion in-
terrogativa.

19. Analizar la extension de los grupos
fonicos.

20. Analizar la realizacion del acento en el
funcionamiento del grupo fonico, para
evitar la atonicidad y el énfasis innece-
sario.

21. Proponer realizaciones de acento en-
fatico cuando el mensaje lo permita.

Construccion

El programa de actividades de prevencion y
tratamiento de las dificultades de expresion
oral, en lo que se refiere a este bloque de aspec-
tos, debe partir siempre de la reflexion gramati-
cal; de tal manera que el alumno descubra que
sus conocimientos de gramitica conducen a algo
mds que al simple ejercicio del andlisis mor-
fologico o sintdctico. Del analisis a la ex-
presion: ésta puede ser la formula para el descu-
brimiento de los aspectos pricticos del estudio
sistemdtico de la lengua. De nada sirve que el
alumno estudie el funcionamiento del relativo si
en su expresion no emplea correctamente el pro-
nombre “cual”.

22. Potenciar el uso del paradigma verhal
completo, mediante ejercicios de susti-
tucion basados en el propio discurso.

23. Diferenciar las posibilidades de uso de
los tiempos proximos, principalmente
de los pretéritos.

24. Descubrir las posibilidades expresivas
del subjuntivo.

25. Utilizar las posibilidades expresivas de
las formas no personales del verbo.

26. Potenciar el uso correcto de la pasiva
no refleja.

27. Descubrir las posibilidades expresivas
de los usos perifrasticos.

28. Descubrir las posibilidades del uso es-
tilistico del paradigma verbal.

29. Utilizar correctamente la concordancia
sustantivo + adjetivo en los casos espe-
ciales.

30. Utilizar correctamente la concordancia
sujeto + verbo en los casos especiales.

31. Utilizar correctamente la concordancia
antecedente + relativo.

32. Introducir a propésito en el discurso
oraciones distintas de las enunciativas.

33. Analizar los casos de anacoluto y pro-
poner soluciones correctas.

34. Adecuar la construccion de oraciones
simples a las caracteristicas del men-
saje.

35. Adecuar la construccion de las oracio-
nes compuestas a las caracteristicas del
mensaje.

360. Promover el uso de la hipotaxis con
preferencia sobre la parataxis para la
expresion de mensajes que exigen su-
bordinacion.

37. Seleccionar con propiedad la modali-
dad de oracion que se precise en el
discurso.

38. Proponer nexos supraoracionales que
doten al discurso de coherencia sintic-
tica y semdntica.

Léxico

Tanto la configuracion semintica del dis-
curso apropiada, como la competencia léxica
que se deriva del uso rico del vocabulario pre-
cisan de la utilizacion constante de diccionarios,
no solamente manuales, sino ideologicos, de
sinénimos y anténimos, de uso, de dudas. Ello
exige la inclusion de estos diccionarios en la
biblioteca del aula,

39. Analizar el uso personal de “muletillas”
y expresiones sin contenido.

40. Repetir el discurso procurando borrar
“muletillas”™ y expresiones sin con-
tenido.

41. Adecuar el registro de habla a la si
tuacion concreta.

42. Analizar casos de registro inadecuado.
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43. Con la ayuda del diccionario ideol6gico
0 de sinonimos, sustituir los términos
impropios 0 menos propios por otros.

44. Realizar ejercicios de sustitucion de tér-
minos topicos.

45. Utilizar los recursos de la connotacion
moderadamente y de acuerdo con la
situacion comunicativa.

46. Construir familias léxicas y campos no-
cionales en torno al vocabulario del dis-
curso producido,

L.
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Utilizar los diccionarios de vocabu-
larios especificos.

Salida del discurso

48. Buscar formulas para evitar la salida
abrupta del discurso.

49. Adecuar las formulas de advertencia a
la indole y el contenido del discurso.

50. Promover salidas del discurso con
breve sintesis o recapitulacién del con-
tenido.

51. Evitar el uso de la primera persona en
la presentacion de la conclusién o en el
remate del discurso.

Expresion paraverbal

La ausencia del gesto natural y las manifes-
taciones de tension son muy frecuentes en el
ejercicio de la expresion oral de los alumnos.
Educar los aspectos de este bloque exigiria la
interdisciplinariedad con el drea de Educacion
Fisica. Pero estdn al alcance del profesor de Len-
gua ejercicios sencillos.

52. Seleccionar para la expresién oral el
gesto natural que mejor convenga a la
personalidad del alumno.

53. Vencer la inhibicion que produce la mi-
rada de los oyentes.

54. Evitar que la mirada se pose en lugares
o personas fijos.

55. Adoptar la postura adecuada para la
expresion en cada circunstancia: mono-
logo, conversacion, debate, etc.

56. Entrenar la posicion de las manos.

57. Evitar movimientos inconscientes.

Esta bateria de actividades que acabamos de
exponer podria integrarse en un programa o
unidad diddctica de larga duracion. Podria ser
aplicable parcial o totalmente, dependiendo de
los bloques de aspectos en que se detectaran las
necesidades de los alumnos. Finalmente, la
bateria deberia ser “secuenciada”, para facilitar
su aplicacion especifica en los dos ciclos.
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Resumen -

La importancia que el curriculo de Lengua Castellana y Literatura de Secundaria quiere dar
a los usos y formas de la comunicacién oral, en equivalencia con la comunicacién escrita,
demanda la creacién de materiales especificos.

El escaso desarrollo, por el momento, de programas e instrumentos de evaluacion en este
campo y para este nivel concreto explica que, principalmente desde la Psicologia del Lenguaje,
se estén sefialando diversas vias de acceso para los profesores.

La encuesta de evaluacién que se presenta en este articulo contempla la expresién oral
como actividad evaluable mds alld del dmbito de la competencia lingiiistica, en el de la
competencia comunicativa. Su aplicacion puede aportar datos para la confeccién de diagnosti-
cos individuales y, aplicada en grupos, marca inicialmente el drea de intervencién posible en la
confeccion de programas para el desarrollo y perfeccionamiento de la expresion oral.

Palabras clave: Expresion oral, Secundaria, Evaluacién, Competencia comunicativa, Activi-
dades de expresion oral.

Abstract

Due to the stress that the Curriculum in Secondary Spanish Language and Literature is
trying to put on oral language as it did on written language, specific materials have to be made.

Up to now the syllabus and means of evaluation regarding this area have not been widely
developed.

For this level and mainly from Psycolinguistics, teachers may find new ways of evaluation.

The assessment test which is included in this article considers oral language as an activity
which can be assessed not only in terms of linguistic competence but also of communicative
competence.

This test may contribute with data to formulate individual diagnoses and, when given in
groups, it may show how syllabuses have to be planned in order to develop and improve oral
expression.

Key words: Oral Expression, Secondary, Assesment, Comunicative Competence.
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Cursos acelerados.
Una posible opcion para alumnos
repetidores

Preambulo

URANTE los primeros

meses del curso 92-93
se hizo la experiencia de for-
mar un grupo especial de
repetidores en la asignatura
de Fisica de primer curso de
I'E.U. d'Informdtica de la UPV.
El resultado del trabajo reali-
zado por los alumnos partici-
pantes, v el rendimiento en la

convocatoria de Diciembre, con porcentajes de
aprobados muy elevados, hizo aconsejable
repetir la experiencia. Por otro lado, el cambio
de planes de estudio ha planteado el problema
de los alumnos que se manticnen en el plan
antiguo, y que no tienen derecho a docencia en
las asignaturas en las que el plan nuevo entra
en funcionamiento, con el afiadido de un
nimero limitado de convocatorias para superar
la asignatura. Por tanto, parecia conveniente
poner todos los medios posibles para que los
alumnos de plan antiguo con la Fisica pendien-
te pudieran superarla en el plazo mds breve
posible.

De esta forma se plante6 repetir la expe-
riencia, corrigiendo en lo posible los problemas
detectados en el curso anterior, y con el objetivo
de preparar alumnos repetidores de plan an-
tiguo de cara a la convocatoria de Diciembre
del 93.

José M?® Meseguer
Duenas y Monserrat

Robles Viejo

A la “Escola Infantil Bressol”
y a los que saben que los
nifos/as son personas.

Caracteristicas de
Ia experiencia

La duracion del curso era
de 9 semanas, durante los me-
ses de Octubre, Noviembre y
primera quincena de Diciem-
bre de 1993, con una docen-
cia de 36 horas de pizarra, y
18 de seminarios. Un curso
normal del plan antiguo tenia
una duracion de 25 semanas,
con 3,5 horas semanales lectivas, y un total de
87,5 horas, y el curso del plan nuevo es de 9
créditos, 0 tedricos y 3 pricticos, o lo que es lo
mismo 00 horas lectivas.

El horario de clases escogido fue de dos
dias no consecutivos de forma que los alumnos
pudieran realizar los ejercicios de cada sesion
(Lunes y Miércoles).

Prerrequisitos

El punto de partida para los alumnos era el
siguiente: se suponia que los alumnos habian
aprobado previamente las pricticas de Laborato-
rio, y que todos habian hecho un seguimiento
minimo de la asignatura en cursos anteriores,
contando con el material necesario para hacer
un seguimiento ficil de la teoria de la asig
natura: libros, apuntes..., asi como colecciones
de problemas, enunciados, exdmenes resueltos...,
v conocen las reglas bdsicas del cdlculo integral
y diferencial v las operaciones hisicas con vec-
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tores: suma y resta, prod. escalar, prod. vecto-
rial, prod. mixto, doble producto vectorial, mo-
mento de un vector, momento de un par de
vectores...

El seguimiento del curso era voluntario,
pero, puesto que el participar en un grupo de
estas caracteristicas suponia un esfuerzo y cons-
tancia importantes, para entrar a formar parte
del grupo se debia indicar dicha intencion de
forma explicita a los profesores encargados del
mismo, de forma que esto suponia un com-
promiso moral de seguimiento, y un acuerdo de
trabajo entre ambas partes. Las condiciones del
curso se hicieron publicas antes de empezar, y el
alumno se debia comprometer al iniciar el
curso.

El nimero de alumnos inscritos superé los
180 de los 270 posibles (alumnos de plan an-
tiguo), de los que asistieron a las sesiones de
pizarra desde 170 en las cuatro semanas ini-
ciales hasta 130 en las ultimas sesiones. En las
sesiones de seminario la concurrencia era de
grupos fijos de 20-30 alumnos de los 60 posi-
bles.

Evaluacion

Pretendimos que la evaluacion fuera lo
menos traumdtica y lo mds eficaz posible, y a la
vez que sirviera de estimulo al seguimiento con-
tinuo del curso. El método era el siguiente: la
evaluacion se hacia sobre el trabajo personal a
lo largo del curso, valorado mediante pruebas
cortas semanales en el horario de seminario y/o
sobre exdmenes. Se realizaron dos pruebas par-
ciales: la primera a principios de Noviembre v la
segunda en Diciembre. Por wltimo, quienes no
superaron la asignatura de esta manera tenian
la opci6n del examen final de Diciembre.

Quisimos dar la posibilidad a los alumnos
de que planteasen otras alternativas que permi-
tieran una evaluacién mds correcta de sus cono-
cimientos, o acorde con sus circunstancias par-
ticulares, para ser discutidas con los pro-
fesores/tutores del grupo, pero ninguno hizo
uso de esta posibilidad.

El trabajo personal de los alumnos se ha
evaluado mediante un total de nueve exidmenes
semanales. Los exdmenes semanales constaban
de dos cuestiones o un problema elegidos de
entre la totalidad propuestos como trabajo en
las sesiones de la semana anterior, lo que su-
ponia un minimo del orden de 30 ejercicios. De
esta forma se pretendia motivar (forzar) a los
alumnos a la realizacion de los ejercicios escogi-
dos como mds significativos de cada tema.

Se realizo un primer parcial sobre la mate-
ria correspondiente a los cinco primeros exdme-
nes semanales, a mitad de curso. Este parcial fue
aprobado por el 80%. La media de las cinco
calificaciones se promedio con el primer parcial
en aquellos casos en que mejoraba la nota de
dicho parcial, lo que supuso que un porcentaje
minimo pasase a aprobado, aunque el 60% de
los alumnos mejorara la nota. Asi se definio la
nota de la primera parte de la asignatura, que
supuso que el 90% de los presentados tuviese
calificacion superior o igual a 4, minimo com-
pensable con el segundo parcial.

Para los que se presentaron al segundo par-
cial el planteamiento era el mismo. La media de
las cuatro calificaciones de la segunda parte del
programa se promediaba con el segundo parcial
en caso de que mejorase dicha nota.

Aquellos que tenian que ir al final de toda
la materia, la media de las nueve calificaciones
semanales se promedié con la del final si me-
joraba dicha nota.

Metodologia de aula

El método pretendia cambiar de forma radi-
cal el papel del alumno en el aula, haciéndole
parte activa de las clases. Para ello el alumno
debe estar motivado, y debe tener a su disposi-
cion los medios para participar. El elemento mo-
tivador adicional a las clases convencionales es-
taba en la evaluacion, ya que esta implicaba que
los alumnos debian prepararse la asignatura a la
misma marcha que ésta iba avanzando, lo cual
suponia llegar a clase con los conocimientos pre-
vios frescos, y con capacidad de seguir avan-



zando junto con el profesor. Esta seguridad en
sus conocimientos servia también de estimulo a
la participacion.

Por otro lado, los medios que el profesor
ponia al alcance de los alumnos para la partici-
pacion era simplemente no poner obsticulos
sino fomentarla. Evidentemente, la experiencia
del profesor juega un papel importante, de
forma que dicha participacion se siga de explica-
ciones o comentarios que refuercen positi-
vamente al alumno y le animen a posteriores
intervenciones,

La metodologia de clase fue la siguiente: En
las clases se hacia un repaso de la teoria de cada
leccién, pasando a realizar ejercicios, cuestiones
y problemas, alternadamente el profesor y los
alumnos. Al finalizar la sesion se repartian los
ejercicios que cada alumno debia hacer por su
cuenta, El proposito inicial era que al iniciar la
siguiente sesion se recogieran los ejercicios y se
entregaran los inmediatamente anteriores corre-
gidos y calificados, pero se cambio de plan-
teamiento desbordados por la masificacién del
grupo.

Se intenté potenciar al mdximo el trabajo
en grupo, tanto en clase como en seminarios,
planteando serias dificultades los intentos con el
grupo completo por la masificacion ya men-
cionada, y por las dificultades de infraestructura
(mobiliario de aula fijo, y bancos corridos). Por
contra, el trabajo en grupo en los seminarios
tuvo un rendimiento muy alto. En el grupo com-
pleto si funcioné correctamente la técnica del
“murmullo”, que, tras la breve interrupcion, oca-
sionaba un incremento importante en la partici-
pacion.

Régimen de tutorias

Cada alumno tenia asignado un tutor, que
en principio estaba a cargo de todo lo re-
lacionado con sus consultas, tutoria individual y
en grupo, y evaluacion continuada. A €l debia
acudir para resolver cualquier problema re-
lacionado con la asignatura. Cada tutor estaba
responsabilizado de un seminario de dos horas

semanales, y dos horas de tutoria individuali-
zada, y en total tenia a su cargo 60 alumnos,
que en la practica se reducian al final a 45.

Seminarios

Los seminarios, una sesién semanal de dos
horas en los que nunca se sobrepasé los 30-35
asistentes, trataban sobre las lecciones imparti-
das en las dos sesiones de pizarra inme-
diatamente anteriores. Hay que destacar este as-
pecto de la experiencia, ya que los alumnos
habian realizado los ejercicios correspondientes
como preparacion para la prueba semanal, y asi
los seminarios siempre se convertia en un did-
logo fluido y fructifero sobre diferentes aspectos
de los temas tratados en clase y ya preparados
por ellos. El papel inicial del profesor era provo-
car la discusion, y una vez en ella orientarla
hacia los aspectos fundamentales de cara a la
preparacion de la asignatura. Las dudas que
planteaban los alumnos eran contestadas entre
ellos, en la mayor parte de los casos, o por el
profesor. Como experiencia ha sido destacable
puesto que los alumnos, acostumbrados a una
relacién con el profesor dominada por la masifi-
cacion con 120 alumnos en el aula (minimo), se
han visto sorprendidos por su propio rendi-
miento en estas sesiones en las que el elemento
dominante era la discusion participativa, y no el
discurso del profesor.

Por otro lado, los seminarios han jugado un
papel fundamental en la realimentacién de los
profesores, dejando al descubierto mds clara-
mente las deficiencias y dificultades en el
aprendizaje de los alumnos, como consecuencia
de la relacion mds personal y directa entre pro-
fesor y alumnos.

Programa y calendario

La programacion temporal resumida del
curso fue la siguiente:

1* SEMANA: INTRODUCCION: Caracteristicas y
normas del curso.



Esquema semanal de trabajo:

[
Clase de pizarra |

J

]
Ejercicios pr[esupuestos |

Trabajo ipdividual

[

A

Teoria individual

b
Clase de pizarra Il
|

1
Ejercicios propuestos |

VYNVYIN3S

Trabajo ilndividual

Ay

Examenl(l + 1) A

Seminaritl) (1+11) A

Examen (I + 1) B

Seminari? (1+1)B

Examen {i +1)C

|
Seminario 1(I +1)C

T

zl

Magnitudes Fisicas. Andlisis Dimensional.

Errores.

SEMANA: VECTORES: Funcion vectorial de
variable escalar.

TEORIA DE CAMPOS: Campos escalar y vec-
torial. Gradiente. Circulacion. Funcion po-
tencial. Flujo. Divergencia. Rotacional.

SEMANA: ELECTROSTATICA: Ley de Cou-
lomb. Campo y Potencial Eléctrico. T. de
Gauss. Ec. de Poisson y Laplace. Conduc-
tores en equilibrio: Influencia y Apantalla-
miento.

SEMANA: CONDENSADORES Y DIELECTRI-
COS: Capacidad. Energia de un condensa-
dor. Densidad de energia electrostitica.
Dieléctricos. Polarizacion.

5% SEMANA: CORRIENTE CONTINUA: Intensidad

61

y Densidad de corriente. Ley de Ohm. Resis-
tencia. Ley de Joule. Generador y Receptor.
Diferencia de potencial.

PRIMER EXAMEN PARCIAL

SEMANA: ELECTROMAGNETISMO: Fuerzas
Magnéticas sobre cargas y corrientes.
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Campo magnético creado por corrientes. T.
de Ampere.

7* SEMANA: MAGNETISMO EN LA MATERIA:

Materiales magnéticos. Imantacién y Per-
meabilidad magnéticas. Ferromagnetismo.
INDUCCION ELECTROMAGNETICA: Leyes de
Faraday vy Lenz. Induccion mutua y autoin-
duccién. Densidad de energia de campo
magnético.

SEMANA: CORRIENTE ALTERNA: Dipolo RLC.
Impedancia. Resonancia. Filtros. Notacién
compleja. Fasores. Métodos matriciales de
mallas v nudos. T. de equivalencia.
SEMANA: SEMICONDUCTORES: Modelos de
enlace covalente v bandas de energia. L. de
accion de masas v Neutralidad. Difusion.
Generacion y Recombinacion. Ecuacion de
continuidad. Inyeccion de minoritarios,
DIODO DE UNION: Unién P-N en equili-
brio y polarizada. Caracteristica tension-
co-rriente.

SEGUNDO EXAMEN PARCIAL Y/0 FINAL

El calendarig fue entregado por escrito a los

alumnos el primer dia de clase junto con las



normas bdsicas de funcionamiento dentro del
compromiso que se establecia con ellos, y se
respeté escrupulosamente,

Resulitados

Los resultados finales, comparados los del
grupo especial con la totalidad de los presen-
tados a las convocatorias de Diciembre de los
aios 91, 92 y 93 se reflejan en las grificas 1, 2
y 3. En la 1 se indican los porcentajes de aptos
sobre presentados y el nimero total de presen-
tados en la convocatoria de Diciembre de los
tres afios, asi como en el grupo acelerado. Pode-
mos observar como los alumnos presentados a
la convocatoria de Diciembre va aumentando,
mientras que el nimero total de alumnos repeti-
dores disminuye, aproximadamente cien cada
aio en los tdltimos cursos. Por otro lado el por-
centaje de alumnos aptos aumenta del 70.5% al
86.9%. La consecuencia es una disminucion de
la poblacion de alumnos repetidores.

Se ha estudiado la distribucion de califica-
ciones en la convocatoria de Diciembre de la
asignatura en los tres tltimos anos. En el 91 no
se hizo grupo especial de repetidores, mientras
que en el 92 y 93 si. En el afio 93 se ha des-
glosado en dos: los alumnos asistentes al grupo
especial y la totalidad de los alumnos presen-
tados a la convocatoria. En la grifica 2 se repre-
senta la distribucién en porcentaje de calificacio-
nes en las tres convocatorias y el grupo ace-
lerado.

En la grifica 3 se reflejan los valores
medios de las calificaciones asi como la des-
viacion tipica.

En DIC93 pricticamente la totalidad de los
presentados formaba parte del grupo especial
(92.8%). Del resto los resultados fueron bastante
negativos, s6lo tres aprobados, con calificacién
de 5, y 9 suspensos. La influencia de estos ulti-
mos sobre la distribucion de notas del DIC93 es
minima (grafica 3).

Se puede observar que la distribucion de
calificaciones cambia considerablemente de

TOTAL
APTOS

%
APTOS

GRAFICA 1. Nimero total de aptos y porcentaje sobre presentados.
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GRAFICA 2. Distribucion de clasificaciones diciembre 91, 92, 83 y curso acelerado.

DIC91 a DICY3, desplazindose claramente hacia tras que en DIC92 y DICY1 se encuentran en el
las calificaciones de notable (grifica 2). En 5. Las notas medias aumentan de DIC91 al
DIC93 las calificaciones con mayores porcentajes DIC93 de 5.1 a 6.0, y la desviacion tipica dis-
son 5,6y 7 (6y7 en el grupo especial), mien- minuye de 1.9 a 1.6 (grafica 3).

NOTA MEDIA
DESVIACION TIPICA

Dic-93

GRAFICA 3. Nota media.

«<»




Pruebas semanales

Los resultados de las pruebas semanales son
los siguientes:

TABLA 1.
s [Mas) |M67) [Ma9) [Toras)]
I N (%) 100 87 87 42
|25 (%) | 68 62 66 96
‘mm | 59 | 59 62 | 7.1
o 22 | 21 17 | 14
| MEJ. PAR. (%) | 60 56

M (1-5), media de las cinco primeras pruebas semanales.

M (6-9), media de las cuatro pruebas tltimas.

M (1:9), media de las nueve pruebas

TOT (19, alumnos presentados a todas las pruebas se-
manales

N, alumnos con nota en prucba semanal en tanto por dento
sobre presentados al final

2 5%, porcentaje de alumnos con media de notas semanales
aprobada

NOTA, nota media

o, desviacion tipica

MELPAR (%), alumnos con pruebas semanales que mejoran
el parcial

El 42% de los alumnos se ha presentado a
la totalidad de las pruebas semanales, lo que
supone una constancia importante. Estos alum-
nos han obtenido unas calificaciones altas, me-
dia 7.1, y la totalidad aprobé la asignatura. Los
alumnos que realizaron las pruebas semanales
correspondientes al segundo parcial fueron
menos que a las del primero (77% frente al
100%), debido a la escasa influencia que tu-
vieron a la hora de mejorar la nota del parcial,
consecuencia de los espléndidos resultados ob-
tenidos por los alumnos en el primer parcial (el
060% mejoré la nota del parcial, pero muy pocos
de manera significativa).

Examenes parciales

I A estadistica de los exdmenes parciales se
resume en la tabla siguiente:

TABLA 2.
o [ 17pan [NorAL [ 2 par. [ NOTAZ
[Apos | 731 81.1 702 | 787
Nota 5.8 6.2 47 | 6.1
c 19 16 19 19 |
>§(%) | 849 887 | _ |

1€ par. calificaciones del primer parcial.

NOTA 1 media de 17 par. y las cinco primeras pruebas
semanales.

2° par. calificaciones del segundo parcial.

NOTA 2 media de 2° par. y las cuatro dltimas pruebas se-
manales.

Aptos, porcentaje de aptos sobre presentados,

Nota, calificacion media

o, desviacion tipica

= 4(%) alumnos con 17 par. promediable con 2° par.

Para poder comparar estos resultados con
examenes parciales de cursos ordinarios, los re-
sultados de los dos cursos anteriores se presen-
tan en la siguiente tabla:

TABLA 3.

CURS0 9192 | CURSO 92-93
1=par. | 2° par. | 1 par. | 2° par. |

|
| it
i

Aptos (%) 24 | 284 261 | 585
| =4 (%) 478 66.0 427 86.2
>qwotales () | 215 | 218 | 211 | 219

= 4(%)totales, porcentaje de compensables sobre matricu-
lados

Los segundos parciales tienen mejores resul-
tados porcentuales, pero los porcentajes frente a
la totalidad de alumnos matriculados son idénti-
cos en los dos parciales y en los dos aios (entre
21.1 y 21.9% de compensables).

Los resultados de los parciales del curso es-
pecial son mucho mejores, tanto sobre matricu-
lados como sobre presentados, y puesto que los
examenes son semejantes v la poblacién la
misma, no hay mds remedio que relacionar esta
mejora con el método.

La opinion de los alumnos

Para conocer la opinién de los alumnos se
realizo una encuesta sobre diferentes aspectos
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del curso, a la que respondieron la totalidad de
los alumnos implicados en el mismo que se pre-
sentaron a la dltima prueba, en total 140. Los
diferentes puntos que se trataban eran los
siguientes:

Distribucion de tiempos

Se les planted a los alumnos el tema de las
horas semanales dedicadas a cada actividad,
pidiéndoles que distribuyesen las 8 horas totales
entre las tres, segun su criterio. Mds de la mitad
(55.8%) estd de acuerdo con las 4 horas se-
manales de clase de pizarra, v el 79.6% plantea
un horario comprendido entre 3 y 5 horas se-
manales, en un entorno muy préximo al utili-
zado. Donde si se aprecia una diferencia mayor
respecto al modelo utilizado es en la dis-
tribucion de horas entre seminario y tutorias, en
favor de la primera. Un 37% pide un horario de
seminario mds amplio que el de tutorias. Esta
tendencia la reflejan de una forma mds clara en
el test cuando se les pide recomendaciones o
comentarios, ya que un buen nimero de ellos
plantean la importancia de los seminarios, y
ninguno hace referencia a las tutorias.

En las clases de pizarra, preguntados sobre
el tiempo dedicado a teoria y al desarrollo de
problemas, los resultados muestran que conside-
ran suficiente el dedicado a la primera (72.4%
mientras que hay un 48.1% de las respuestas
que senalan que el tiempo dedicado a problemas
es poco o muy poco. Este resultado estaria en
relacion con la pregunta del test acerca del
método, que, como veremos, reflejaba la misma
tendencia. Lo mds probable es que esta obsesion
por los problemas esté motivada por el método
de evaluacion, decantado claramente hacia los
problemas y cuestiones pricticas frente a las
cuestiones tedricas, pero también refleja la
desconfianza de los alumnos en que un buen
bhagaje tedrico les puede dar las claves de la
resolucion de los problemas. De todas formas
este resultado es contradictorio, ya que hemos
visto antes que consideran correcto el tiempo

dedicado a las clases de pizarra, y suficiente el
dedicado a la teoria.
Las preguntas que se les plantearon fueron:

1. Sobre la distribucién de tiempos:
a) En el curso se han dedicado 4 horas
semanales a clase de pizarra, 2 a
seminario en grupo y 2 a tutoria indi-
vidual. Con el nimero total de 8
horas semanales indica la mejor dis-
tribucion segtin tu experiencia:
al) horas de clase pizarra (los resul-
tados se reflejan en la grifica 4).

a2) horas de seminario frente a las de
tutoria (los resultados en la gri-
fica 5).

b) En las clases de pizarra:

b1)el tiempo dedicado a la explicacion
teorica ha sido: muy poco, poco,
suficiente, mucho, o excesivo (los re-
sultados en la grifica 6).

h2)el tiempo dedicado a la resolucién
de problemas ha sido: muy poco,
poco, suficiente, mucho, o excesivo
(los resultados en la grifica 7).

Metodologia de clase

A pesar de que el método seguido en clase
fue claramente el de desarrollo de forma deta-
llada de problemas tipo y posterior propuesta
de ejercicios a los alumnos, v que los resultados
han sido muy buenos, un 43.5% de ellos sigue
prefiriendo el método de realizar innumerables
ejercicios en clase. La idea de “hacer todo los
tipos posibles de problemas antes del examen”
parece seguir afianzada en un buen nimero de
ellos, excesivamente significativo como para no
tenerlo en cuenta. -

La pregunta que se les hizo, y los resultados
son los siguientes:

2. Qué te parece mds adecuado:

a) Que el profesor desarrolle detallada-
mente pocos problemas tipo en el
aula, y el alumno resuelva mayor
nimero en casa, o
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GRAFICA 4. Horas semanales.
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GRAFICA 5. Horas de seminario frente a las de tutoria.
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GRAFICA 6. Tiempo dedicado a la teoria.
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GRAFICA 7. Tiempo dedicado a los problemas.

b) que el profesor resuelva muchos
problemas en clase.

TABILA 4.
. )
a) 53.6
; b) 435
|L NC 29

Frecuencia en la asistencia a
clases de pizarra, seminarios y
tutorias

La asistencia a clase durante todo el curso
fue muy elevada. De 160-170 alumnos en las
primeras sesiones, al final no bajaban de 125-
130. Puesto que 140 se presentaron al examen
final, pricticamente la totalidad de los que
seguian el curso asistian a clase.

La frecuencia de asistencia a clase es muy
elevada, el 90.5% la califica con nota superior a
7 (el 71% superior o igual a 9). Puesto que en
su totalidad se trataba de alumnos repetidores,
que ya cursaron la asignatura, con asignaturas y
précticas de otros cursos dificiles de compatibili-
zar, muchos de ellos intentando hacer compati-
bles estudios y trabajo, el resultado da la idea
de la importancia que le han atribuido a seguir
de forma completa la metodologia planteada.

Muy interesantes y significativos son los re-
sultados obtenidos respecto a los seminarios y
las tutorias. En tutorias un 50% no las han utili-
zado jamds, vy solo el 18.8% las utilizé de forma
significativa. A pesar de lo ventajosa que pu-
diera parecer la relacion directa y personal pro-
fesor-alumno, existe un rechazo bastante genera-
lizado hacia esta forma de relacion docente, y el
rendimiento del tiempo dedicado a ello es muy
bajo. Por contra, el 063.8% asistio de forma signi-
ficativa a los seminarios, y sélo el 18.1% no los
utilizo jamds. Supone un rendimiento tres veces
y media superior al de las tutorias. Este resul-
tado deberia suponer un replanteamiento del
problema, tendente a sustituir parcialmente las
tutorfas individuales por seminarios de grupo.
Es un tema digno de estudio. La obligatoriedad
actual de 6 horas semanales de tutorias para los
profesores de Universidad se podria transfor-
mar, por ejemplo, en 2 de tutoria individual y
dos de seminario de grupo.

En cuanto a las horas de dedicacion se-
manal en general parece alta, la mitad manifies-
ta haberlo hecho durante mds de 10 horas, y un
15% durante mds de veinte horas (grifica 9).
Aunque lo comentaremos en otro punto, este
ritmo de trabajo resultaria incompatible con el
mismo ritmo en otras asignaturas.

Las preguntas realizadas en el test y los
resultados fueron los siguientes:
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GRAFICA 8. Valoracion de asistencia clases, seminarios, tutorias.

3. a) Valora de 0 a 10 la frecuencia con que Material
has asistido a:

Respecto al material que han utilizado los
alumnos, en la encuesta se les pidi6 que
valorasen entre () v 10 la utilizacién de diversos
tipos de ellos. Cero suponia no haber hecho uso,
y 10 hacerlo de forma fundamental. Destacare-
mos los resultados referentes a: libros, apuntes
propios, apuntes de otros compaieros y apuntes
nuestros con los problemas resueltos correspon-

al) Clases de pizarra (resultados en
grifica 8).

a2) Seminarios (resultados en grifica
8).

a3) Tutorfas (resultados en grifica 8).

b) Valora el nimero de horas semanales dientes al material de cada tema.
totales dedicadas a la asignatura (re- Libros: parece alentador el que el 71.8% de
sultados en grifica 9). los alumnos los utilicen de forma significativa
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GRAFICA 9. Horas de dedicacién semanal.
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(nota superior o igual a 5). Esto parece con-
tradecir la idea hecha de estudiar a base de
fotocopias de apuntes, y supone una mayor
valoracion de la calidad de dicho estudio.

Apuntes propios: el 89% de los alumnos los
utiliza de forma significativa. El tema de los
apuntes merece la pena ser investigado. Cono-
cemos sus ventajas, fundamentalmente por ser
personales, pero también sus inconvenientes,
como desviar la atencién en clase, errores de
transcripcién que se convierten en verdades
eternas, incorreccion en reflejar la importancia
de cada cosa...

Apuntes de otros compaiieros: de forma sor-
prendente, el 50% los utiliza de manera signifi-
cativa. Se ha creado un cierto mito sobre la
insolidaridad y competitividad de los alumnos
de esta generacion, que quedaria en entredicho
por un resultado como este. S6lo una tercera
parte no los consulta en absoluto.

Problemas resueltos: Las soluciones a los
ejercicios de cada tema han tenido buena acep-
tacion. El 70.9% los ha utilizado de forma signi-
ficativa para estudiar, a pesar de existir textos y
colecciones de problemas resueltos, colecciones
de exdmenes de cursos precedentes... accesibles
para ellos. La inmediatez, el interés por auto-

evaluarse, v la confianza o fiabilidad de algo
elaborado por los profesores del curso podrian
haber estimulado su uso.

La pregunta planteada fue:

5. Valora de 0 a 10 en qué medida has
utilizado el siguiente material para
preparar la asignatura:

a) Libros.

¢) Fotocopias de los problemas resueltos.

d) Apuntes propios.

e) Apuntes de otros compafieros (resul-
tados en grifica 10).

Evaluacion

Se encuesto a los alumnos sobre el método
de evaluacion, planteando como posibilidades el
método utilizado y otras alternativas mds tradi-
cionales. Practicamente el 80% se decantaba por
el método utilizado. Es significativo que la alter-
nativa de un vnico examen no fuera escogida
por ningtin alumno. Cuando se discute sobre las
ventajas e inconvenientes de una evaluacion
continuada a base de exdmenes parciales frente
a exdmenes globales de toda la asignatura en
numerosas ocasiones se olvida que el sujeto

MATERIAL SUMINISTRADO
APUNTES PROPIOS

APUNTES DE COMPANEROS

LIBROS

GRAFICA 10. Utilizacién de material.
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paciente, el alumno, siempre ha preferido el di-
vidir la asignatura en el mayor mimero de apar-
tados posible. Esto choca con las posibilidades
reales, fundamentalmente infraestructura y
tiempo, que orientan hacia el examen tnico. En
estos momentos, con la totalidad de las asig-
naturas cuatrimestrales, se acentiia mads csta
orientacion. El planteamiento de los alumnos
tiene mucho que ver con su método de trabajo,
y con el objetivo fundamental de aprobar frente
(a veces en oposicion) al de aprender.

Respecto a la forma de calificar los exime-
nes, la valoracion de los alumnos es alta, 8.02
con desviacion tipica de 1.61), con un 62.3%
que la califican igual o superior a 7. Evidente-
mente es el reflejo de los buenos resultados
obtenidos hasta el momento de realizar el test.
Si el porcentaje de aprobados hubiera sido infe-
rior este resultado también habria sido peor.

En el test se les pregunté de la siguiente
forma:

0. a) Respecto a la evaluacion, jqué pre-

fieres?:

al) Examen semanal y parciales o fi-
nal.

a2) 2 Exdmenes parciales.

a3) S6lo Examen final.

a4) Otra forma de evaluacion.
(Los resultados en la grifica 11).

b) De 0 a 10 valora la forma de calificar
los exdmenes semanales y el parcial
(los resultados en la grafica 12).

Valoracion global

Se pidi6 a los alumnos que hicieran una
valoracion global del curso, como resumen de su
opinion. El resultado, media de 8.35 , sefiala el
alto grado de aceptacion del mismo, y en cierta
medida su éxito. Existe muy poca dispersion en
las valoraciones (desviacion tipica de 1.09), en
general en toda la informacion que se les ha
pedido con valoracion numérica, comunidad de
ideas fruto posiblemente de un elemento que no
hemos podido investigar, y es la facilidad y
fluidez en la relacion que se establecié entre los
alumnos. A lo largo del curso pudimos compro-
bar la consolidacion de grupos estables de tra-
bajo cuyos resultados mds palpables se daban en
los seminarios, junto con un clima de trabajo
amable en clase y fuera de ella. Evidentemente,
este factor (humano), muchas veces dificil de
provocar por parte del profesor, supone un ele-
mento muy favorable hacia el éxito del grupo.
La sicologia del grupo, que en la mayor parte de
las ocasiones no nos planteamos como posible
elemento que nos ayude en nuestro trabajo, de-

OTROS

SOLO FINAL

DOS PARCIALES

EXAMENES SEMANALES

PORCENTAJE

GRAFICA 11. Forma de evaluacion.
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GRAFICA 12. Valoracién de la forma de calificar los examenes.

La cuestion que se les plante6 fue:

8. Valora de 0 a 10 el desarrollo global del
curso (resultados en la grafica 13).

Observaciones y opinién

Desde el punto de vista de los profesores
que impartieron el curso, podemos destacar los
siguientes aspectos:

En primer lugar el interés de los seminarios
como método de trabajo para fomentar la
dindmica de trabajo de grupo, mejorar la reali-
mentacion del profesor de una forma mucho
mds directa e inmediata, y como forma de me-
jorar (profundizar) en la relacion profesor-
alumno.

Un conjunto de factores tales como el cono-
cimiento de las reglas del juego desde el prin-
cipio, la evaluacion del trabajo personal semana

35
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PUNTUACION

GRAFICA 13. Valoracién global del curso.
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a semana, la intensidad y brevedad del curso, el
trabajo en grupo, la relacion mds directa con el
profesor... han conseguido mantener durante
todo el curso una tension continua en los alum-
nos, que sin llegar a agotarlos ha conseguido
que cumpliesen con los objetivos del curso.

A pesar de lo intenso del trabajo de los
alumnos en un espacio de tiempo breve, el
rendimiento de las tutorias individuales fue
minimo. La experiencia de los cursos normales
sefiala lo mismo, por lo que parece adecuado
cambiar la obligatoriedad de la tutorias por la
posibilidad de otras actividades mds rentables
para el alumno.

Los exdmenes semanales han servido de aci-
cate en su preparacion, y aunque no les han
supuesto mejoras significativas en sus calificacio-
nes si que les ha supuesto una mejora impor-
tante en la preparacion de cara a los exdmenes
parciales. Como anécdota, los alumnos comenta-
ban lo ficil del primer examen parcial, aunque
eran cuestiones y problemas de exdmenes de los
dos cursos anteriores. Por un lado no identifi-
caban los buenos resultados con un examen de
nuestra asignatura, con fama de dificil, v en
segundo lugar no asumian el aprobado como
una consecuencia logica de su esfuerzo a lo
largo de las semanas precedentes.

Los exdamenes semanales han supuesto la
principal fuente de realimentacién de los pro-
fesores, y han permitido, comentando sus resul-
tados, orientar a los alumnos sobre como me-
jorar aspectos formales de los mismos.

Repetidores

En asignaturas de carreras téenicas, en las
que los programas, objetivos y métodos estin
muy definidos y fijos, frente una asistencia a
clase alta entre alumnos nuevos, suele ser pric-
tica habitual de los alumnos repetidores no asis-
tir a las clases y confiar en el material de estu-
dio que tengan o puedan conseguir para prepa-
rar los exdmenes. En numerosas ocasiones este
método lleva a Jos alumnos a cometer una y otra
vez los mismos errores, que por el hecho de

tenerlos escritos en sus apuntes, o en los de
algiin companero, se convierten en verdades in-
mutables. En otras ocasiones los alumnos buscan
fuera de la Universidad, en “academias”, lo que
esta no les ofrece: “entrenamiento” para aprobar
exdmenes.

La creacion de grupos especiales de repeti-
dores que, partiendo de unos minimos ya cono-
cidos, consiga de forma mds o menos acelerada
que los alumnos no se eternicen, se enquisten,
en las asignaturas es una posibilidad que no se
debe despreciar. Por otro lado, los alumnos se
sienten apoyados desde la propia Universidad,
que es donde se ha generado el problema, no
teniendo que asistir a academias privadas, a
donde acuden normalmente en bhusca de solucio-
nes que seria logico encontrasen en su Centro
Universitario. Podria pensarse que esto supone
una contradiccion con el aprendizaje del alum-
no, ya que puede parecer que se antepone el
aprobado a otros objetivos, o que se trata de
una medida paternalista. Pero no tiene por qué
ser asi, los objetivos no tienen por qué variarse,
y s6lo el punto de partida y el método serian los
que los diferenciasen de un curso de alumnos
noveles. Se les controla mds, pero ellos a cambio
trabajan mds, de forma mds intensa y con-
tinuada. A fin de cuentas, reconocer las diferen-
cias entre los alumnos aunque sea a este nivel
no deja de ser un pequefio paso hacia la indi-
vidualizacion del método de ensenanza.

Extrapolacion a cursos normales

A partir de los resultados creemos que
buena parte del método puede extrapolarse a
cursos normales: la orientacion del trabajo del
alumno mediante ejercicios tipo sobre los que se
evalie (podria ser dentro de las pruebas par-
ciales en vez de en exdmenes semanales), la
valoracion del trabajo personal, que en caso de
masificacién se podria plantear de forma volun-
taria a los alumnos, la utilizacion de seminarios
trabajando con grupos reducidos de alumnos re-
duciendo las horas de tutoria individual... son
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posibles actuaciones extensibles a cualquier si-
tuacion.

En estos momentos en los que en las Uni-
versidades se estin aprobando y poniendo en
marcha nuevos planes de estudio, la orientacién
hacia gran nimero de asignaturas muy especifi-
cas y de pocos créditos puede chocar tanto con
metodologias de clase tradicionales como con
intentos de metodologias del estilo de la plan-
teada. A nivel de ejemplo, en nuestra Universi-
dad se aprobd recientemente el plan de estudios
de una Ingenieria técnica que tenia 17 asig-
naturas obligatorias en primer curso. En una
situacion asi, posiblemente cualquier meto-
dologia que suponga trabajo personal del
alumno, y seguimiento y evaluacion continuados
del curso llevaria a resultados desastrosos. Esto
lleva a plantear que al elaborar un plan de estu-
dios no es suficiente que sean coherentes los
contenidos, sino que estos deberian ir acom-
paniados de una metodologia minima razonable.
muy meditada, que hiciese posible llevar ade-
lante dichos contenidos. De lo contrario sucede-
ri que el tiempo de adaptacion a un nuevo plan
de estudios hasta llegar a dicha metodologia por
el método de prueba y error hard que los alum-
nos durante algunos cursos sean verdaderos
conejillos de indias de nuestra experimentacion.

El nimero de alumnos repetidores en el
caso estudiado va disminuyendo aproximada-
mente en un centenar por afio, siendo el
nimero de alumnos matriculados del orden de
1300, casi la mitad repetidores. Creemos que
esta disminucion se debe a la politica seguida,
orientada a climinar el miedo generalizado de
los alumnos hacia la asignatura, incrementando
el apoyo prestado a los mismos, mediante semi-
narios -o trabajos dirigidos, en terminologia
francesa- y mediante los cursos acelerados que
estamos comentando. Se demuestra pues que,
tomando medidas, es posible superar el enquis-
tamiento de alumnos que se produce con gran
(demasiada) frecuencia en asignaturas de
primeros cursos de carreras técnicas.

Esfuerzo

Un ultimo comentario se debe dedicar al
esfuerzo realizado. Por parte de los profesores
el curso ha supuesto la preparacion de material
y clases especificos, horas dedicadas a correc-
cion, preparacion de eximenes... pero de alguna
forma es algo que se supone que debe ser (y por
lo que se nos paga). Lo que si es de mayor
reconocimiento es el esfuerzo, recompensado al
final, de los alumnos, que simplemente confi-
ando en sus posibilidades y en el método em-
pleado han dedicado un nimero de horas de
trabajo intenso muy importante. Todo el es-
fuerzo realizado por ambas partes tenia un ob-
jetivo, llegar a los conocimientos que les hicie-
sen superar la asignatura, y el objetivo se ha
cumplido.

Conclusiones

- Como primera conclusion ha de hacerse
referencia al rendimiento global del
método, que creemos se puede calificar
de muy alto, considerando la partici-
pacion del alumnado a lo largo del curso
y los resultados finales de las calificacio-
nes.

- La valoracién global del curso , por parte
de los alumnos, ha sido muy positiva con
una calificacion media de 8,4 sobre 10.

- Los grupos especiales de repetidores, par-
tiendo de que cuentan ya con unos cono-
cimientos minimos, han resultado posi-
tivos para alumnos a los que el repetir
una asignatura con el mismo plan-
teamiento suponia una labor rutinaria
nada motivadora.

El nimero de alumnos repetidores en la
asignatura va disminuyendo, aproximada-
mente en un centenar por aio, con-
secuencia de la politica seguida, orientada
a eliminar el “miedo” de los alumnos
hacia la asignatura, incrementando el
apoyo prestado a los mismos, mediante
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seminarios -trabajos dirigidos- y median-
te los cursos acelerados.

- En los dos cursos acelerados que se han
realizado la calificacion media ha sido su-
perior a los cursos normales, lo que
quiere decir que el rendimiento de los
alumnos es mejor, al haber trabajado mas
intensamente, con dedicacion casi exclu-
siva durante los dos meses.

- La participacion de los alumnos, puesta
de manifiesto en la asistencia a las clases,
sesiones de seminario, asi como en las
evaluaciones semanales, ha sido muy ele-
vada.

- Hay que destacar el clima de trabajo crea-
do, casi de forma espontdnea, en las
clases y seminarios, que ha facilitado la
dindmica de trabajo en grupos.

- La utilizacion de pruebas semanales se ha
mostrado como un método eficaz de moti-
vacion, y forma de conseguir un segui-
miento continuo de la asignatura.

Por 1ltimo, se ha demostrado la mayor
eficacia de las sesiones de seminario
frente a las tutorias individualizadas.

Sugerencias ;Proyecciones
futuras o recomendaciones?

Nos parece que esta experiencia puede gen-
eralizase , al menos en asignaturas con alto
nimero de alumnos repetidores. El alumno con-
sigue aprender la asignatura en mejores condi-
ciones y en menos tiempo, y se siente apoyado
desde dentro de la Universidad. Para la asig-
natura y para los profesores podria suponer una
ventaja, ya que supondrd una disminucion en el
mimero de alumnos, y por tanto de carga do-
cente.

El seguimiento semanal (periodico) con
mini pruebas, y los seminarios o trabajos dirigi-
dos en lugar de las tutorias en despacho, puede
generalizarse a los cursos normales, ya que nada
impide que resulten medidas tan eficaces como
en el curso acelerado.

Con los nuevos planes de estudio, general
en todas las Universidades, los alumnos repeti-
dores que no cambian de plan no tienen dere-
cho a docencia. Esto constituye un problema al
que nadie parece que haya tratado de darle
solucién. Creemos que una solucion que no su-
pondria destinar recursos excesivos seria dedi-
car grupos acelerados para estos alumnos.
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Se ha realizado una experiencia de curso acelerado con un grupo de alumnos repetidores
de primer curso universitario. El método se bas6 en utilizar clases de pizarra, seminarios en
grupo reducido y tutorfas individuales, y en la evaluacién continuada mediante pruebas se-
manales. Los resultados obtenidos mejoran los de un curso normal, y una encuesta sobre el
curso nos aclara alguna de las claves de dicha mejora.

Palabras clave: alumnos repetidores, evaluacion continuada.

Abstract

A pilot scheme has been carried out with university students who were repeating their first
year. The scheme consisted on a crash course and the method was based on lectures, small
groups seminars, individual tutorials and continuous assessment through weekly tests. The
students’ results were bette than the ones obtained on a regular basis. The final inquiry
clarifies some of the reasons for that improvement.

Key words: students repeating the academic year, continuos assessment.
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resenas

ALEX KOZULIN
La psicologia de Vygotski.
Madrid: Alianza, Psicologia Minor, 1994.

Vivimos en una época en la que parece existir un rechazo a posiciones teéricas en las ciencias
humanas que vayan mds alld de los datos empiricos. Parece como si la busqueda de fundamentacién
filosofica de teorias cientificas con el objeto de transitar sin reduccionismos desde una disciplina a
otra fuera simplemente materia de especulacion. En este sentido, el libro que aqui se resefia va, en
cierta manera, contracorriente, pues el objetivo que se plantea s, precisamente, la exploracion de las
implicaciones teoricas y prdcticas que en muy diversos campos disciplinares tiene la perspectiva
socio-cultural.

El texto de Kozulin no es una presentacion hagiogrifica de la figura o la obra de Vygotski, sino un
didlogo con la obra de este autor desde la psicologia del final de nuestro siglo. Lejos de los vicios de la
cita ritual o de la glorificacion de un “héroe de la ciencia”, el autor, utilizando el género literario del
comentario de texto desde una perspectiva de historia intelectual de la ciencia, teje una trama
argumental en la que se entrecruzan voces contemporineas con las de Vygotski y sus colaboradores, El
resultado es el de un texto de enorme elegancia y actualidad, magnificamente traducido, donde no se
escatima la critica y la discusion en un didlogo de voces muy heterogéneas, que van desde la psicologia
experimental hasta la humanistica, pasando por la neuropsicologia, la educacion especial, la critica
literaria y la filosofia.

La propia estructura del libro pone de manifiesto lo novedoso de la lectura que Kozulin hace de la
obra del autor ruso, yendo bastante mas alla de la invocacion de los principios ya conocidos de su
vision instrumental-mediacional del desarrollo del psiquismo, de la zona de desarrollo proximo, o de
su postura respecto a las relaciones entre pensamiento y lenguaje. De los siete capitulos de que consta
este volumen, uno estd dedicado a la educacion especial y la psicopatologia y otros tres a lo que bien
podria denominarse una lectura de Vygotski como critico literario y de la cultura, y a las implicaciones
que ello tiene para una vision novedosa de la psicologia y sus aplicaciones.

Kozulin insiste en que Vygotski fue un “outsider” en la psicologia, v ello le permitié plantearse un
conjunto de problemas dificilmente formulables para alguien socializado en la practica de esta disci-
plina. Es esto, junto a una privilegiada exposicion a un entorno cultural muy particular -y no una
pretendida genialidad- lo que hace que el didlogo con su obra continie siendo extremadamente
sugerente. La lectura que Kozulin hace de Vygotski como psicélogo del arte y como tedrico (0 mejor
metateorico) de la psicologia ofrece algunas perspectivas hasta ahora sélo apuntadas por otros estu-
diosos del legado vygotskiano. Me refiero a la vision de su obra como un puente entre la psicologia
cientifica y las humanidades, al apunte de una postura reflexiva que considera a los procesos psiquicos
superiores no va como una construccion en la que lo natural y lo cultural se funden, sino a un proceso
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de creacion que realiza de forma activa cada sujeto. Esto afiade una extraordinaria complejidad a la
tarea que la psicologia ha de realizar, pues los propios procesos de percepcion, de construccion de
significado, adquieren una naturaleza poética (de “poiesis”, creacion), de tal modo que el propio
proceso de construccion del objeto de estudio, y las explicaciones que se generan para dar cuenta de
su comportamiento, son una construccion no sélo social y cultural que luego ha de apropiarse un
sujeto, sino algo que ha de crear de nuevo cada individuo en el curso de su experiencia vital para
dotarla de sentido. _

Las implicaciones de esto ultimo, tanto para la logica de la ciencia y la metateorfa psicologica,
como para la consideracion de la psicologia como un puente disciplinar (no s6lo retorico, sino también
epistemologico) entre ciencia, humanidades y arte no se le escapan a Kozulin. El ultimo capitulo estd
en buena parte destinado a explorar algunas de estas cuestiones de un modo que no sélo evoca
algunos ecos de “La Nueva Alianza” de llya Prigogine, sino que apunta algunas sugerencias para
desarrollar.

En definitiva, este volumen de ninguna manera es una presentacion de ideas del pasado, ni una
glorificacion de un personaje, pues la contrastacion de textos de Vygotski con desarrollos tedricos y la
evidencia empirica acumulada durante muchos afos lo convierten en un instrumento de trabajo que
mira hacia adelante. Tal vez no seria exagerado decir que uno de los objetivos del autor es dar cuenta
del estado de un programa que, a pesar de la temprana desaparicion de su iniciador, tiene ya casi
setenta afos de historia y transciende ya con mucho la aportacion inicial del autor que da nombre al
libro. Y, como no podia ser menos, al tratarse de la exposicion de un programa, sugiere topicos y vias
para desarrollos futuros.

Alberto Rosa Rivero

ANTONIO CORRAL iNIGO
Capacidad Mental y desarrolio
Madrid: Visor, 1994, 130 paginas

Una de las destrezas que aprendi cursando la carrera de matemdticas (aunque no me la ensefiaron,
formaba parte del curriculo oculto) fue la de evaluar la dificultad de comprension de un texto
cientifico. Cuando el libro era de pocas piginas y con titulo corto (la medida, elementos de topologia,
etc.) casi siempre encerraba entre sus paginas inextricables teorias, presentadas de un modo denso y
sin veleidades distractoras o facilitadoras (iban al grano). Al encontrarme con el libro de Antonio
Corral (pocas piginas y breve titulo) rememoré las vivencias estudiantiles.

En efecto es un libro denso, al menos para un lector (como vo) que no es un psicélogo evolutivo.
Muchas de sus pdginas son apretadas series de preguntas, conjeturas o resultados de la investigacion
psicologica, fisica, matemdtica o en inteligencia artificial. El concepto central de su ensayo (la capaci-
dad, atencion, energia o potencia mental) definido dentro de la teoria de Pascual-Leone no es trivial y
si encima viene aderezado con las aportaciones de Penrose y de PiagetIV (el de los anos 70, el
pensador dialéctico-constructivista) la cosa se complica.

Sin embargo, no es un libro dificil de leer por la sencilla razon de que es un libro apasionante. Su
escritura refleja las seis caracteristicas que Italo Calvino exige a un escritor del proximo milenio y que
yo me atrevo a extender también a los cientificos: levedad (hay densidad pero no pesadez en su estilo),
rapidez y exactitud (;como, si no, presentar el conjunto de las principales situaciones normativas,
inesperadas y anémalas de la ciencias experimentales, matematicas y psicologia, en poco mds de 100
paginas?), multiplicidad (la vasta cultura del autor le permite ahondar en diversos campos del
conocimiento desde una perspectiva de cdlida reflexion y lejos de una fria erudicion), visibilidad y
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consistencia (su ensayo, su composicion, se articula en cuatro fases: epistemologia, teoria, metodologia
¢ investigacion, con un engarce tan natural que el libro es como esos edificios de cristal y acero,
transparentes y solidos, que definen la mejor arquitectura moderna).

Desde la perspectiva del educador en que me situo, creo que las implicaciones diddcticas de las
tesis sostenidas en este libro son importantes pero no inmediatas. Corral es un psicologo evolutivo
basico (bdsico vs aplicado) cuyo objetivo principal es explicar el desarrollo en funcién del crecimiento
de una capacidad general de procesamiento que es la capacidad mental (operador M) y de su
interaccion con otros operadores (operadores L, G, F, ...).

Sin embargo, si los educadores no buscamos recetas inmediatas en el libro, si que podemos
encontrar sugerencias muy utiles para nuestro quehacer profesional. En el apartado de investigacion,
el autor presenta un conjunto de trabajos propios y ajenos, enmarcados todos en su propuesta
epistemoldgica, teorica y metodolégica. Versan sobre contenidos tan distintos como la tarea del nivel
del agua, la educacién matematica, el desarrollo del sistema de referencia temporal en espaiol, la
autobiografia como bisqueda de una interpretacion consistente de uno mismo y la posible existencia
de desarrollo moral después de los 18-24 anos.

Como educador matematico, me interesa decir dos palabras sobre su ensayo sobre la ensenanza de
las matemiticas. En su primera parte profundiza en siete aspectos implicados en el proceso de
ensenanza-aprendizaje de las matemdticas. Mejor dicho, profundiza en seis y echo en falta una
reflexion sobre el séptimo (la motivacion) aunque el autor argumenta que la motivacion se puede
conseguir mediante una buena articulacion de los otros seis. Precisamente, en la segunda parte del
ensayo, disena esta articulacion en base a la vinculacién de cada uno de los siete aspectos con alguno
de los operadores ocultos o silenciosos de la teoria de los operadores constructivos de Pascual-Leone.

Hoy que en el mercado docente tanto abundan las ofertas /ight, las metodologias apresuradas
basadas en contenidos pseudo-reales y actividades pseudo-constructivistas, es bienvenida una
propuesta rigurosa que incluye la reflexion epistemoldgica, histérica y psicologica en la diddctica de la
matemdtica. ;Necesitan teorias dididcticas los profesores de matemdticas? Si, pero no cualquiera. jExiste
una teoria definitiva? No y seguramente nunca existird. Sin embargo, siento que en la propuesta de
Corral hay elementos y alientos de ese ideal.

Cesar Saenz de Castro

DELVAL, J.
Desarrollo humano.
Madrid: Siglo XXI, 1994, 626 paginas.

Han pasado 106 afos desde que ). Delval editara sus Lecturas de psicologia del nivio 1y 11 (Madrid:
Alianza, 1978). En este tiempo el avance experimentado por la psicologia evolutiva, tanto en la
recopilacion de datos como en el propio desarrollo tedrico, donde los hechos empiricos adquieren
pleno sentido, ha sido extraordinario. Tanto, que estd plenamente justificada la aparicion de un
manual como el que comentamos, en el que empiecen a quedar fijados los logros mds significativos de
la disciplina, sobre los que hay un amplio consenso entre los especialistas, que permita, al que se inicia
en este campo de estudio o navega en sus aguas sin suficiente fundamento, apropiarse de las
coordenadas fundamentales de la teoria del desarrollo. y no perderse, asi, en su extensa geografia.

Alguien puede pensar que se han quedado fuera de sus pdginas parcelas interesantes del desarro-
llo, como por ejemplo, el desarrollo cognitivo después de la adolescencia o las mds atrevidas y
sugerentes teorias neo-piagetianas del desarrollo (Pascual-Leone y seguidores o coetineos, por ejem-
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plo); pero ello mis que defecto es ausencia, ficilmente subsanable por el autor, por otra parte, en una
proxima edicion.

Como es obvio, todo no podia estar, y el autor ha optado por ser fiel, con claridad y coherencia, a
su ya lejana opcion por el estructuralismo piagetiano, a la vez que se abre, como ya habia demostrado
en la compilacion de 1978, a toda nueva aportacion que pueda enriquecer el consistente tronco de la
escuela de Ginebra, Ahora que a cualquier cosa se le llama paradigma, abusando del término sin
necesidad, es bueno que haya mentes racionales, que sepan organizar un sector relevante del cono-
cimiento sobre el ser humano, seleccionando lo sustancial, omitiendo detalles particulares y subrayan-
do lo esencial. Labores de este tipo son muy apropiadas para el tiempo de la madurez intelectual,
etapa del desarrollo, que aunque el autor todavia no ha recogido en su libro, es casi seguro que ha
alcanzado en un grado elevado.

Otro aspecto que me gustaria destacar del libro es la atencion concedida, en un capitulo plena-
mente logrado (Capitulo 2. El estudio del desarrollo humano), a la propia historia de la disciplina.
Nunca se insistird demasiado en la necesidad de situar cada disciplina, o sector de cada disciplina, en
su propio devenir socio-historico. El que los alumnos conozcan como se (auto) construye una disci-
plina, las etapas fundamentales de su constitucion, las influencias tedricas de las que es deudora y el
estado actual en el que se encuentra, son aspectos de enorme trascendencia diddctica que no deberian
ser nunca orillados en toda presentacion general de un campo de conocimiento.

Las aportaciones que la psicologia del desarrollo humano ha hecho a la epistemologia contem-
pordnea, hacen que este libro pueda ser un buen texto de consulta para los profesionales de otras
ciencias, tanto naturales como sociales, que estén interesados en conocer la enorme complejidad que
supone la construccién de todo conocimiento: logico, social, afectivo o moral. El estar al tanto de los
avances logrados por la psicologia evolutiva, sin duda les ayudard a entender las dificultades que
determinados “esquemas”, o estructuras de esquemas, plantean a los novatos o noveles cuando se
aproximan al estudio de un saber constituido.

Antonio Corral

FERNANDEZ CORTE, T.
Historia del Mundo Contemporaneo: Preparar la Selectividad.
Madrid: Editorial Santillana, 1994, 197 paginas.

Afio tras afo, miles de estudiantes de COU se enfrentan a la prueba de Selectividad de sus
respectivos distritos universitarios. Con mayor o menor fortuna, su bagaje de conocimientos adquiridos
a lo largo del proceso formativo es puesto a prueba. En muchos casos, los estudiantes no son capaces
de activarlos de una manera ordenada v coherente dado que desconocen la manera de realizarlo, entre
otras cosas porque no se les ha ensenando. Se limitan a reproducir de manera memoristica los
contenidos de las asignaturas del iltimo curso.

La autora, profesora de Instituto y dedicada durante muchos anos al estudio de los problemas que
plantea la ensefianza y el aprendizaje de la Historia, propone en este libro, aunando teoria y practica
con gran acierto, algunas formas mediante las cuales los examinados podrian resolver con mayor éxito
este tipo de pruebas.

El libro va dirigido a los estudiantes y el objetivo no es proporcionar formulas cerradas y
memoristicas, sino mds hien conseguir que los alumnos activen y pongan en prictica todo aquello que
sobre la Historia del Mundo Contempordneo han aprendido durante el curso. Frente a otros libros de
este tipo que se limitan a ofrecer soluciones completas y cerradas, la propuesta de éste supone que los
estudiantes se enfrenten a la tarea de una manera mds constructiva.
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Se recogen en la “Introduccion” las caracteristicas de las prucbas de Selectividad, asi como la
manera de enfrentarse a ellas. De forma clara, razonada y bien estructurada -no hay que olvidar que
va dirigido a jovenes de COU- da ideas sobre como actuar y qué se debe hacer antes de responder a
las cuestiones tanto tedricas como pricticas que se les plantean en las pruebas de acceso. Es aqui
donde aparece el aspecto mds innovador: un esquema de respuesta que facilita al alumno las claves
para la resolucién de preguntas tedricas, textos histéricos, grificos, o mapas.

El libro contiene ademds dieciocho temas que dan una vision de conjunto del programa de
Historia del Mundo Contempordneo. Cada uno de ellos consta de una breve introduccion, las cuestio-
nes tanto tedricas como pricticas que han sido formuladas en los diferentes distritos universitarios en
los 1ltimos afios, un guién de contenidos, y respuestas a cuestiones tanto tedricas como practicas. Estas
respuestas se desarrollan siguiendo los esquemas propuestos en la “Introduccion” y el resultado no es
cerrado, sino que deja abiertas distintas posibilidades. Este es uno de los aspectos mis innovadores e
interesantes de este libro, como deciamos antes.

Los temas se completan con un breve glosario en el que se definen aquellos conceptos imprescin-
dibles para los estudiantes y que estdn relacionados con el asunto tratado.

En el epilogo se hace una revision somera, y por lo reciente de los acontecimientos un tanto
general de aquellos aspectos que desde 1973 hasta nuestros dias han marcado la Historia de la
humanidad en su vertiente economica y politica.

Una resefia biogrifica de los autores de los textos que se comentan pone punto final a este
excelente libro.

Ignacio Pagola Santos
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