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ANTÓN, E. y OTROS: Ac-
tividades en Educación
Infantil. Indicadores de
evaluación, Madrid,
Escuela Española, 1997,
168 pp. ISBN 84-331-
0746-1.

Nos encontramos ante un libro de ca-
rácter eminentemente práctico que sirve
de gran ayuda para planificar la acción dia-
ria en el aula de Educación Infantil. Pre-
senta, por una parte, una serie de
indicadores de evaluación, inexistentes en
el Real Decreto 1330/1991 de 6 de sep-
tiembre, por el que se establecen los as-
pectos básicos del currículo de la
Educación Infantil en el territorio MEC, y
por otra, una serie de actividades que in-
tentan mantener una graduación entre los
tres niveles del segundo ciclo de Educa-
ción Infantil ofreciendo así una visión glo-
bal de la etapa. Al planificar la actividad en
el centro de Infantil, el profesorado se en-
cuentra con dificultades que se derivan de
la falta de aspectos prácticos propios del
primer nivel de concreción curricular —los
Reales Decretos—. Es en el segundo nivel
de concreción —el Proyecto Curricular— y
fundamentalmente en el tercero —la Pro-
gramación de Aula—, donde se ha de refle-
jar la materialización concreta de la
consecución de los objetivos propuestos
para la etapa. Cuando los profesores plani-
fican actividades para cada uno de los nive-
les de la Educación Infantil se encuentran
con dificultades que, en ocasiones, son di-
fíciles de subsanar.

Este libro ofrece al profesorado un
modelo de indicadores que han sido ela-

Revista de Educación, núm. 317 (1998), pp. 373-404

borados partiendo de los objetivos y con-
tenidos de las áreas sin perder de vista el
referente de los objetivos de etapa, tenien-
do en cuenta que hay indicadores que po-
drían estar a la vez en varios objetivos cle
área. Este modelo de indicadores no se
ajusta a ningún contexto concreto por lo
que tiene como misión fundamental servir
de reflexión al profesorado para que ela-
bore sus propios indicadores, incarclinán-
dolos en su Proyecto Curricular.

Las actividades que se presentan se
han seleccionado partiendo de la expe-
riencia de los autores, lo que hace que la
selección de las mismas sea la idónea para
cada edad. No es un listado cerrado de ac-
tividades sino el principio de una serie que
será completada entre todo el equipo de
Educación Infantil.

La presentación de estos indicadores y
actividades es la siguiente. En el capítulo 1
se presentan los objetivos de la etapa de
Educación Infantil para cada una de las
áreas. En los capítulos 2, 3 y 4 se presentan
cada una cle las áreas por separado: Iden-
tidad y Autonomía persbnal, Medio Físico
y Social, y Comunicación y Repre-
sentación. Cada uno de estos capítulos si-
gue la misma estructura: se relacionan los
objetivos del área, una serie de indicado-
res para cada objetivo y su materialización
en actividades concretas para la consecu-
ción de dicho objetivo. Se presentan se-
cuenciados para cada uno de los tres
niveles del segundo ciclo de Educación
Infantil (3, 4 y 5 años).

En las actividades que se relacionan,
se proporciona con detalle la realización
de las mismas en los casos en los que es
necesario. Así, del enunciado a veces en-
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gorroso de los objetivos, hemos pasado a
ver de modo práctico cómo podemos lle-
gar a la consecución de los mismos.

Por otra parte, la presencia de varios indi-
cadores para cada objetivo, ayudan a desglo-
sar éste en parcelas más fácilmente
comprensibles para el profesorado. No olvi-
demos que los objetivos están enunciados en
términos de capacidades y la consecución de
éstas se evalúa mediante comportamientos es-
pecíficos que no tienen por qué darse en to-

dos los niños del mismo modo. La gama de
actividades presentadas permiten abarcar
un amplio espectro de comportamientos
presentes, de manera regular, en las eda-
des con las que trabajamos en este segun-
do ciclo de Educación Infantil.

Sirva como ejemplo, para comprender
el carácter práctico del libro que nos ocu-
pa, el enunciado de un objetivo y su des-
glose en indicadores que a su vez se
completa con actividades.

Área del Medio Físico y Social. Objetivo 4
Observar y explorar su entorno físico-social planificando y ordenando su acción en

función de la información recibida o percibida, constatando sus efectos y estableciendo
relaciones entre la propia actuación .y las consecuencias que de ella se deriva

Indicadores 3 años Indicadores 4 años Indicadores 5 años

—	 Manipular objetos de su entor-
no, descubriendo y expresan-
do alguna característica,

—	 Identificar hechos y fenóme-
nos que suceden en su entor-
no o de los que forma parte: el
nacimiento de un hermano, la
lluvia, la Navidad...

—	 Discriminar sonidos produci-
dos por su cuerpo, por la na-
turaleza más cercana y por
animales del entorno.
I)iscriminar objetos por los co-
lores básicos, o forma (redon-
do y cuadrado) y tamaño
(grande pequeño).

—	 Identificar animales de su en-
torno que se han trabajado en
clase,

—	 Identificar algunos cuidados
que requieren los animales y
plantas estudiados en clase,

—	 Manipular	 objetos	 de	 su
entorno,	 descubriendo	 y
expresando las características
externas.

—	 Diferenciar	 fenómenos	 y
hechos que suceden,

—	 Discriminar sonidos producidos
por la naturaleza y animales,

—	 Diferenciar algunas características
de los animales y plantas de
su entorno.

—	 Relacionar	 determinados
animales con SU hábitat (selva,
granja, bosque).

—	 Colaborar en el cuidado de
animales y plantas de su clase,

—	 Valorar la utilidad e importancia
para el hombre de los animales
más conocidos por el niño/a.

—	 Observar objetos descubriendo
características	 externas	 e
internas.

—	 Descubrir consecuencias de
fenómenos y hechos de su
entorno (llueve-paraguas).

—	 Distinguir voces conocidas y
sonidos	 de	 instrumentos
musicales conocidos.

—	 Discriminar tonalidades de los
colores.

—	 Descubrir	 características
físicas de animales y plantas
de su entorno (parte, forma,
color, funciones y utilidad).

—	 Responsabilizarse	 en	 el
cuidado de animales y plantas
llevadas a clase.

—	 Ser capaz de prever lo que
puede posar al hacer determinadas
acciones 0211 ICIS ObPICIS (si mezclo
agua y arcilla tendré turro).

—	 Extraer	 conclusiones	 de
observaciones.

Estamos, como se puede observar,
ante un libro que facilita en gran medida la
operativización de los objetivos de la etapa;

labor imprescindible que ha de realizar el
equipo de profesores.

María José Fernández Galleguillos
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ÁLVAREZ FERNÁNDEZ, M.:
Dirigir es organizar. Bil-
bao, Universidad de Deus-
to, 1997. ISBN 1135-4488.

Esta obra es uno de los cuadernos mo-
nográficos (serie didáctica) del Instituto de
Ciencias de la Educación de la Universidad
de Deusto; está destinada en primera in-
tención a los equipos directivos de los cen-
tros docentes, pero resultará también
interesante para todas las personas relacio-
nadas con el mundo de la educación.

Concebido como documento de traba-
jo para cursos de formación de equipos di-
rectivos, los propósitos del libro son
facilitar a estos equipos la capacidad de
leer, analizar e interpretar el modelo orga-
nizativo que predomina en sus centros,
tanto desde la perspectiva formal como in-
formal, y proporcionarles el conocimiento
de los recursos funcionales necesarios para
dar vida a la organización de los equipos
de trabajo de un centro educativo.

Como manifiesta el título del libro, el
autor considera que un buen director es
aquél Tic es un buen organizador de las
actividades de su centro: «Organizar es di-
rigir los esfuerzos de todas las personas
que constituyen un equipo de trabajo ha-
cia la consecución de los objetivos fijados
en la fase de planificación. Supone, por
consiguiente, proponer formas y métodos
de trabajo, facilitar todo tipo de recursos,
sobre todo funcionales, crear y animar es-
tructuras de funcionamiento que como una
trama proporcionen al equipo cohesión,
estabilidad, satisfacción personal y como
grupo, supervisar el funcionamiento de la
institución...».

El conocimiento por los equipos direc-
tivos del modo en que está organizado el
centro permite diagnosticar en cualquier
momento los problemas y sus motivos, sin
ciar lugar a que los conflictos se desborden
sin conocer sus causas profundas; facilita
la optimización de los recursos, aplicando
los recursos escasos en función de las ne-

cesiclades reales; posibilita la distribución
adecuada de tareas y responsabilidades
entre los miembros del centro en función
de los objetivos institucionales, y permite
identificar los intereses y las causas reales,
en ocasiones inconfesables, que llevan a
las personas a determinadas actuaciones
que obstaculizan el buen funcionamiento
de la institución.

El autor incluye una breve referencia
teórica a los diversos modelos de organiza-
ción formal que más frecuentemente se
pueden encontrar en los centros educati-
vos: el modelo científico —racional, tenden-
cia burocrática de Weber; el modelo de
desarrollo institucional, enfoque interac-
cionista; el modelo interpretativo— simbóli-
co, enfoque anarquía organizada; el
modelo sociocrítico, enfoque sociopolíti-
co; el modelo sistémico, enfoque departa-
mental, y el modelo eficientista, enfoque
escuela eficaz. En el estudio de la organi-
zación informal de los centros docentes,
tan decisiva en el funcionamiento real de
los mismos, se incluye el currículo oculto,
las agendas ocultas de cada miembro del
centro, los proyectos educativos ocultos y
las formas de liderazgo.

La exposición teórica se complementa
con la descripción de diversas técnicas e
instrumentos susceptibles de aplicación
práctica inmediata: la «red del pescador»
para chequear la organización formal, el
«hilo de Ariadna» y la «técnica del mapa
situacional» para chequear la organización
informal y la «técnica del zoo» para anali-
zar los roles de los participantes en las
reuniones.

En un nivel más concreto, la organiza-
ción del equipo directivo se aborda desde
la consideración cle los cuatro grandes
campos o espacios funcionales de toda or-
ganización: el espacio ejecutivo, el espacio
administrativo, el espacio de innovación y
el espacio cle integración: un equipo direc-
tivo debe gestionar, administrar, impulsar
la innovación e integrar a todos los miem-
bros del centro en un proyecto común.
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Como técnicas para el diagnóstico de la or-
ganización del equipo directivo se descri-
ben la «técnica de ajuste entre perfil y
tareas» y el «test de diagnóstico de capaci-
dades del equipo directivo».

La obra concluye con la propuesta de
algunas formas de organización personal
para los directivos de los centros docentes,
como el diagrama de organización perso-
nal o la agenda de dirección.

El principal mérito del libro es su ca-
rácter eminentemente práctico para aque-
llos a quienes va dirigido, los equipos
directivos de los centros. Resulta encomia-
ble el esfuerzo de síntesis del autor, que ha
sido capaz de ofrecer en menos de cien
páginas una fundamentación teórica sobre
la organización de los centros educativos,
un conjunto de instrumentos para diagnos-
ticar la organización del centro en sus distin-
tos niveles y una serie de recomendaciones
prácticas. La exposición es clara y directa,
con referencias oportunas a la realidad de
las instituciones escolares. Los equipos di-
rectivos de los centros pueden encontrar,
por tanto, en esta obra un instrumento efi-
caz para mejorar el ejercicio de sus funcio-
nes directivas.

Sorprende, sin embargo, la falta de
cuidado con que se ha editado este breve
libro. Las erratas tipográficas son muy nu-
merosas y se han deslizado muchas faltas
de ortografía de grueso calibre.

Julio Puente Azcutia

SOUTA, L.: Multicultura-
lidad & EducaÇao. Pro-

. 1¿»diÇoes, Porto, 1997,
198 pp.

Se ha dicho, con cierta dosis de razón,
que Portugal y España vivieron de espal-
das durante demasiados años. No creo que
a esto haya sido ajeno el hecho de tratarse
de dos ex-grandes potencias colonizado-

ras, con intereses opuestos aquende y
allende.

La cultura ibérica, puede decirse, se
expande por todas las tierras del planeta
de modo bifurcado a través de los llama-
dos imperio español e imperio portugués,
con la singular impronta de idiomas próxi-
mos aunque celosamente distintos, cos-
tumbres y ritos característicos, pero, eso sí,
las mismas creencias religiosas que, poco a
poco, van entrando en contacto con las de
los aborígenes y generando interesantes
sincretismos, caso, por ejemplo, de los que
perviven en tierras del Brasil o del Caribe.

Sin entrar en lo que llamaría «dramáti-
cas grandezas» de nuestra historia ultrama-
rina, la pura realidad bio-antropológica es
que nos mezclamos, étnica e incluso lin-
güísticamente hablando, hasta hacer del
mestizaje seña de identidad iberoamerica-
na. Por ello, con lo que fuimos y somos
portugueses y españoles, permítame el lec-
tor una abrupta pregunta: ¿a santo de qué
la poca atención merecida en nuestros cír-
culos sociales, políticos y académicos al
tema de la multiculturalidad?, ¿cómo es po-
sible que nuestros países, exportadores
masivos de emigrantes (muchos «coloniza-
dores» también lo fueron, no nos engañe-
mos), hayan sido tan renuentes a mirarse
en el espejo del pluralismo cultural que,
aún siendo borroso en sus contornos, ex-
presa tanto la penuria como la esperanza
en la dinámica de la historia sufrida por
gentes y pueblos?

Conjeturo que puede deberse, entre
otras razones de más fuste interpretativo, y
que dejo para los gurús de la narrativa so-
cial, a que ese espejo no representaba ima-
gen de veneración hispano-lusitana, no
siendo, además, nuestros suelos patrios
tierra de promisión para nadie. Después de
decaer la influencia internacional de la Pe-
nínsula Ibérica, una vez obligados al <Te-
pliegue metropolitano» (en el caso
español hace justamente una centuria des-
de la bajada de bandera en las últimas po-
sesiones), ese mundo nuevo, al que
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seguíamos contribuyendo con tanta fuerza
de trabajo, aparecía en el imaginario co-
lectivo como referencia de frustración y
decadencia.

El signo histórico había cambiado ¡y
de qué forma! Cuesta asumir que yendo
primero como señores tuviésemos que ir
luego como menesterosos e iletrados a la
búsqueda de una vida digna, imposible en
el solar paterno. También es verdad que la
fusión de pueblos y cultura se desarrolla
con más fuerza en los países que acceden
a su independencia que en las metrópolis
donde, con la excepción del pueblo gita-
no, apenas se vislumbra ninguna otra dife-
rencia étnica.

Conviene recordar, de modo comple-
mentario, que el discurso ideológico incor-
porado en la «lucha cle clases» adquirió
mucho más predicamento intelectual que
cualquier tentativa de primar la relevancia
de hechos diferenciales en la esfera públi-
ca. Nosotros y ellos como escisión socio-
cultural, expresivamente singular en cada
tiempo y situación. Hasta llegar a este final'
de siglo en el que se apura como nunca la
paradoja de un mundo dominado por el
desarrollo tecnológico que, sin embargo,
es incapaz de subsumir la vorágine de se-
gregación, abierta o sutil, que alimenta no-
tables prejuicios e inmisericordes actitudes
xenófobas a ambos lados del Atlántico.

El choque de culturas ha sustituido en
gran medida al coriflicto de clases sociales,
por más que no falte quien lo interprete
como el reverso de la misma moneda de
cambio en cada contexto concreto y con las
especificidades evolutivas de cada caso. De
lo que no cabe duda es de la constructiva in-
fluencia que sobre el tópico de la multicultu-
ralidad ha tenido el progresivo empuje de la
democracia liberal en un marco de proyecto
compartido, política y económicamente, con
otros pueblos de Europa, América o más allá
de ambos continentes.

Especial importancia en esta dinámica
cobra el fortalecimiento cíe la sociedad ci-
vil, donde aparece con fuerza propia la ne-

cesidaci cle una educación para la ciudadanía
responsable y adecuadamente predispuesta no
sólo a la aceptación de la diversidad, sino a su
consideración como elemento de cohesión y
enriquecimiento comunitario. Surge así la
apelación a una ética intercultural que permita
conducir los anhelos de una mayoría de per-
sonas que piensan en la civilidad cual fuente
de progreso moral, estratégicamente proyec-
tado sobre los resortes principales del desarro-
llo pendular en una sociedad que se precia de
moderna y avanzada.

En definitiva, es probable que aún
convivamos bastantes años con la sensa-
ción de ambivalencia e incomodidad que
conlleva el discurso del reconocimiento y
agregación culturales. Pero antes que des-
pués se hará patente la miseria del etno-
centrismo, y las nuevas generaciones
apostarán más valientemente por el diálo-
go intercultural, el único con sentido pros-
pectivo de eficacia para cualquier proyecto
de comunidad, en el orden espiritual y ma-
terial. La globalización no puede reducirse
a su comprensión mercantil, enajenada de
la búsqueda de valores universalizables a
partir cle un propósito de encuentro y res-
peto por las identidades; y todo ello con la
esperanza de que globalizar pueda signifi-
car también un freno al crecimiento asimé-
trico de las economías nacionales.

El reto está ahí y es nuestra generación la
que tiene que asumirlo y convertirlo en legado
creíble. Sin falsas expectativas pero tampoco
teñido de permanente pesimismo. Tal vez con
una duda metódica que, lejos de restringir, for-
talezca la voluntad de estudiar, investigar y co-
municar, para avanzar comunitariamente, en
medio de una sociedad civil no supeditada ni
amordazada desde el Estado.

Se trata de dudar positivamente, di-
ciendo las cosas como son, esto es, mar-
cando la distancia entre la retórica y los
hechos. Lo decían mis estimados alumnos
portugueses de doctorado hace pocos me-
ses y lo acaba de ratificar, argumentalmen-
te, mi reconocido colega Luis Soma
(Profesor de la Escuela Superior cle Educa-
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ción cle Setúbal y Vicepresidente de la Aso-
ciación Portuguesa cle Antropología) en este
enjundioso libro, uno de los pocos que so-
bre Multiculturalidad y Educación se pueden
encontrar en el querido país vecino.

El caso de Portugal es claramente pró-
ximo: emisor cle ciudadanos hacia el norte,
receptor de inmigrantes desde el sur, con
apreciable proporción cle retornos y un
asentamiento in crescendo de ciudadanos
de otros países que lo eligen como lugar
de trabajo o residencia. Una nación que,
como la nuestra, precisa adentrarse defini-
tivamente en la procura de una competen-
cia multicultural.

La obra del Dr. Soma que aquí comen-
tamos, subraya esta cuestión de principio a
fin, aderezándola con una exposición pro-
medida, diáfana y bien ensamblada acerca
de la riqueza acumulada que para el traba-
jo y el encuentro intercultural existe ya en
Portugal. Sin olvidar de entrada que la
emergencia de las sociedades multicultura-
les corre pareja con los enormes desafíos
tecnológicos y que la diversidad étnica y
cultural crecientes, allí como aquí, debe
abordarse en perspectiva educativa, social
y cultural, dentro del escenario europeo.

De especial interés es la parte que re-
fiere las políticas multiculturales en la tierra
de Pessoa, con agudo examen de la dinámi-
ca asociada a la reforma educativa, y delimi-
tación de territorios necesitados cle
intervención prioritaria, a juzgar por los indi-
cadores de fracaso escolar. Es justamente el
panorama que reflejan tales datos lo que ali-
menta un afán, bien situado, por establecer
adecuadas estrategias multiculturales, con
plataformas de apoyo en la colaboración es-
cuela-familias, núcleo imprescindible para
crear comunidades educativas, objetivo es-
tratégico c. n la mejora de la calidad de los
servicios prestados por los centros de ense-
ñanza, cuyos profesionales han de ser for-
mados consistentemente con habilidades
específicas si fuera necesario, para mejor
intervención en contextos que requieren
algo más que sabiduría convencional.

Precedido por la célebre sentencia de
Freire «Ninguén é, se proibe que outros se-
jam» aborda el tema del racismo y sus vaive-
nes en la sociedad portuguesa, reclamando
un trabajo continuo en las escuelas y explici-
tando curricularmente preocupación y análi-
sis, que también se detiene en el problema
de la intolerancia y la marginación de los gi-
tanos («Ciganos: os eternos excluidos»).

La última entrega del volumen, antes
de listar recursos interesantes, tiene que
ver con dos proyectos multiculturales que
se desarrollan en Portugal. El primero lleva
por título Varias Culturas, Urna Escola y se
realizó a lo largo de cinco años (desde el
curso 90-91) en una escuela primaria de
Amora-Seixal. Y el segundo no es otro que
el Centro para la Igualdad de Oportunida-
des en Educación (CIOE), fundado en
1991 en la propia Escuela Superior de Edu-
cación del Instituto Politécnico de Setúbal.

Es justo agradecer a Luis Souta su buen
hacer en este libro, conciso y directo, suge-
rente y expresivo, tanto en el plano cíe las
ideas como en el de los hechos que se na-
rran. Acercándonos al Portugal de amplios
ventanales culturales, desde cuya compren-
sión, al igual que en España, es preciso asu-
mir, definitivamente, un gran proyecto de
educación intercultural. Se trata de ganar el
futuro aprendiendo cle nuestra historia.

Miguel Á. Santos Rego

ESTEBAN, A. y AGUIRRE, M.:
Cuentos de la filosofía
griega. Platón: Hablan-
do de Sócrates. Ilustra-
ciones de Buhigas, J. 1 a

ed. Madrid, Ediciones de
la Torre, 1997, 142 pp.
ISBN 84-7960-179-5.

Alicia Esteban y Mercedes Aguirre,
doctoras en Filología Clásica por la Univer-
sidad Complutense de Madrid, autoras am-
bas de diversos trabajos cle investigación
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filológica, nos presentan este interesante li-
bro de cuentos basado en algunos de los
diálogos platónicos, —fundamentalmente
en Banquete, Fedro, República y Timeo-
cuya estructura pretende seguir la de la figu-
ra geométrica perfecta por excelencia para
los griegos, el círculo, en donde se irán in-
sertando las sucesivas «capas envolventes»,
planteando el encuentro entre los personajes
como el medio sobre el que se irán generan-
do historias superpuestas, cada una de ma-
yor profundidad que la anterior.

Las autoras nos señalan muy acertada-
mente en la Introducción esta «estructura
de anillos concéntricos», que afecta tanto
al contenido como a la forma de los diálo-
gos y que ellas han conseguido reflejar en
ese hilvanar ágilmente los distintos puntos
esenciales del pensamiento platónico, lo-
grando que los cuentos cobren relieve y
que, más allá de la aparente simplicidad de
los textos griegos, esta obra sea un loable
intento por hacer llegar, una vez más,
siempre como algo absolutamente necesa-
rio, la filosofía a la juventud, propiciando un
encuentro lúdico con ella, si se quiere crea-
tivo, que sin echar mano de gestos grandilo-
cuentes ni ceremonias trasnochadas, señale
la auténtica importancia del pensamiento
griego aún en nuestros días: la visión ética
del mundo. Es indudable que los valores hu-
manos siempre han despertado el interés de
la juventud, tanto en la Grecia clásica como
en la civilización actual; temas como el amor,
la justicia, la verdad, el mundo perfecto, etc.,
son, además, cuestiones constantemente pre-
sentes en el pensamiento humanista, cuya
búsqueda implica casi ineludiblemente la
consecución de logros morales; esta constata-
ción podría desembocar en un debate entre
los alumnos sobre lo que los griegos llamaban
el verdadero conocimiento, el conocimiento
del bien, que es el de la verdad y el saber y
que contrasta fuertemente con el de la socie-
dad actual, la de la imagen y el consumo.

Esta colección de cuentos platónicos,
narrados por la voz del sabio Sócrates, po-
dría muy bien servir de guía para una refle-

xión que, de la mano del profesor, enseña-
ra a los estudiantes a analizar en paralelo,
por ejemplo, el culto a la imagen y a las
«capacidades económicas» de los indivi-
duos occidentales de este fin de siglo, con
los controvertidos sofistas de la época de
Sócrates y de Platón, que enseñaban el
arte de la oratoria para alcanzar el éxito y
la fama, no dando importancia a lo autén-
ticamente valioso (la inteligencia, la honra-
dez, la nobleza de carácter, etc.,) sino a su
apariencia; a comparar los diversos significa-
dos del mito de la caverna de Platón, en el
que los prisioneros no conocen más que las
sombras reflejadas en la pared, con la capa-
cidad de los medios audio-visuales para ma-
nipular y producir en los ciudadanos lo que
Sócrates llamaba la doxa, elfalso saber, el de
la mera opinión, sin un conocimiento real de
las cosas; a distinguir que, mientras que los
griegos situaban el estado ideal (República,
la Atlántida) en el pasado, evolucionando
así del mito a la razón, nosotros, los hom-
bres y mujeres del Siglo de la Ciencia y la
Técnica, lo proyectamos como futuro, y sus
consecuencias inmediatas sobre el medio
ambiente y la especie humana misma dejan
ya entrever la nada halagüeña posibilidad de
un grave retroceso de la razón a la barbarie,
ahora tecnológica.

De esta forma, y siguiendo los distin-
tos diálogos elegidos por las autoras, po-
dría fomentarse un interés auténtico cle los
jóvenes por la filosofía al ?nodo socrático,
es decir, despertando en el intelecto de
cada cual el amor por el saber, por la sabi-
duría. «Esculpimos nuestro cerebro», decía
Ramón y Cajal, ello significa que cada uno
es responsable de cuidar y dar alimento a
su inteligencia, de ahí la importancia capi-
tal de la filosofía en la enseñanza media;
por medio de una formación filosófica bá-
sica, que es un derecho para los alumnos y
un deber para el profesorado en la mate-
ria, los jóvenes podrán tener la capacidad
de desarrollar un verdadero conocimiento,
el de la razón y el respeto, el de la investi-
gación profunda sin olvidar la ética, el co-
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nocimiento formativo frente al informativo,
empobrecedor, utilitario y fácilmente dese-
chable. La filosofía, —y este libro de Este-
ban y Aguirre es buena muestra de ello—
no es una materia de importancia menor,
relativa; no es un auxiliar invisible de atro-
ces programas televisivos, inadecuada-
mente Ihmados «programas de debate»,
donde cada contertulio discrepa porque sí
y puede apenas balbucir sus «opiniones
personales» según su «experiencia vital>
La filosofía es una búsqueda incansable, la
búsqueda del por qué de todo cuanto
acontece, fuera y dentro de nosotros mis-
mos, que va cambiando según cada época,
lugar, hombre o mujer, religión, ideal polí-
tico o etnia, pero que, en ningún caso pue-
de confundirse con el pensamiento
utilitario y relativista, porque no es cierto
que todo vale. Bajo ninguna circunstancia
la filosofía debería pretender instrumentali-
zar, apoderarse ele los objetos y de los in-
dividuos, pues dejaría de ser filosofía
abandonaría su verdadero origen, el amor
pot la sabiduría, pues ésta es su verdadera
virtud, como la de Sócrates, un pensador
siempre válido y completamente imprescindi-
ble de descubrir para todos, como necesaria y
válida puede presentarse también la lectura
cle esta obra, oportuna tanto por su conteni-
do, como por la manera de entender y reinte-
pretar las ideas de Platón, y, también, por el
hecho de ser publicada en estos momentos,
en los que el pensamiento filosófico tiene
tanta responsabilidad y tanto que decir.

Mercedes ~cher° Verdugo

GOTZENS, C.: La discipli-
na escolar. Barcelona,
Institut de Ciéncies de P-
Educació, Universitat de
Barcelona, Horsori; Cua-
dernos de aluctdón núrn 24;
1997, 239 pp. ISBN 84-
85840-64-X.

La propuesta que Concepción Gotzens
nos ofrece para encarar el importante pro-

blema de la disciplina escolar, parte de la
corta formulación de una pregunta que, a
su juicio, debe ir dirigida no a la manera de
resolver los conflictos ya aparecidos en la
escuela, sino a la forma en que dichos con-
flictos pueden ser evitados, en la medida
de lo posible, con anterioridad a su
producción.

Se trata, como asunto básico, del buen
funcionamiento general del aula, no de
echar mano de estratagemas de supervi-
vencia; la disciplina tiene, por tanto, un va-
lor funcional y un valor socializador, cuyo
buen desarrollo está directamente en ma-
nos de los profesionales de la enseñanza y
que podría vertebrarse en un conocimien-
to científico y técnico de la disciplina, un
conocimiento legal-administrativo y un co-
nocimiento contextualizado para su aplica-
ción en situaciones concretas.

En el capítulo primero se define el
concepto de disciplina escolar entendida
por la autora desde una perspectiva psi-
coeducativa y no terapéutica. Se trata, en
consecuencia, cíe la optimización e inter-
vención cle procesos y grupos instruccio-
nales y no de individuos problemáticos
considerados aisladamente.

Si, para muchos profesores, la idea de
disciplina es sinónimo de represión e into-
lerancia, tal como Gotzens lo entiende, se
trata en cambio, de un proceso dinamiza-
dor del ámbito escolar, que sirve para orde-
nar y armonizar el trabajo y la convivencia
entre profesores y alumnos y que depende
de una serie de normas y hábitos de com-
portamiento que hacen de la disciplina un
instrumento cle interacción y socialización
indispensables para la formación integral
de los estudiantes. Para ello, los plintos
que abarca la disciplina escolar deben
quedar claramente delimitados, señalando
que son aquellas cuestiones que son pro-
pias del entorno escolar en un sentido es-
tricto, y no las derivadas de la marginación
social, la drogadicción o las patologías psi-
cológicas, las que competen al personal
docente, para lo que es, sin duda, absolu-
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tamente necesaria y urgente una sensibili-
zación de estos últimos hacia el tema que
nos ocupa.

En el capítulo segundo, Gotzens de-
fiende un enfoque psicoeducativo de la
disciplina escolar que es principalmente
preventivo. Con ello se afirma que el pun-
to de partida es la psicología de la educa-
ción, que presenta la realidad escolar
como una estructura interactiva y hace que
la disciplina no sea otra cosa que el con-
junto de procesos de enseñanza-aprendi-
zaje, cuyo éxito se halla, entre otros
elementos fundamentales, en la comunica-
ción, entendida como el nivel de participa-
ción que dé a conocer los logros y
dificultades en el aprendizaje, y también
como el medio para el establecimiento de
normas de comportamiento.

Otro elemento clave añadido al de la
comunicación es el del entorno, el clima
emocional, en términos de Gotzens, que
debe proporcionar el estímulo y la con-
fianza necesarios para que «la acción co-
rrectiva sobre los comportamientos no
signifique rechazo a las personas y donde
las relaciones de armonía entre sus miem-
bros no sean obstáculo para asumir los ro-
les que a cada uno competen».

La prevención necesita de una correcta
cohtextualización de los problemas, lo que
equivale a una planificación de la discipli-
na en el ámbito instruccional y que atañe a
sus objetivos, actividades, contenidos y re-
sultados; por tanto, como indica Gotzens,
puede considerarse que la disciplina es el
principal nexo de unión entre el currícu-
lum y la instrucción.

El capítulo tercero se ocupa de la com-
plejidad real cle los centros y aulas escola-
res y para ello se proponen diversas
formas de intervención directa del profesor
ante la aparición de determinados proble-
mas, que deberán ser sancionados, o ante
comportamientos positivos, que deberán
ensalzarse.

Una vez más, se subraya la necesidad
de considerar el orden disciplinar como un

instrumento en modo alguno arbitrario,
que funcione según los posibles caprichos
y manías personales del profesor, dice
Gotzens, sino muy al contrario, como un
medio que, aplicado con la suficiente flexi-
bilidad, consiga situar cada cuestión pro-
blemática o digna de ejemplo en sus justos
términos y así fomentar la buena marcha
de la actividad escolar.

Para Gotzens, el apoyo y la ayuda en-
tre profesionales y entre instituciones sería
la vía para afrontar los problemas que tras-
pasan el ámbito estrictamente educativo,
(los anteriormente mencionados, como las
drogas, la marginación, etc.). En este mis-
mo capítulo se hace referencia a las diver-
sas prácticas punitivas y su correcta
aplicación, aunque desde la perspectiva
psicoeducativa que Gotzens defiende, lo
que se plantea es una serie de estrategias
inhibidoras alternativas al castigo que
apuntan a un tratamiento psicopeclagógico
del conflicto.

El capítulo cuarto se ocupa de los pro-
blemas disciplinares desde propuestas de
colaboración entre los diversos miembros
de la comunidad educativa y que, por di-
versas razones, no pueden resolverse por
medio de la relación personal entre alum-
no y profesor.

Dichas formas de colaboración van
desde lo que Gotzens llama las colabora-
ciones involuntarias en las que un alumno
es propuesto como modelo para los de-
más, a la colaboración voluntaria pactada
de forma más o menos específica entre
profesores y alumnos, y que incluye las tu-
torías y los alumnos como mediadores en
los que la intervención del profesor es cla-
ramente ineficaz, por ejemplo, cuando es
objeto de burlas por parte cle algún estu-
diante, la solución debe surgir de entre sus
propios compañeros, quienes, recriminan-
do su conducta, recuperen el pulso normal
de la clase.

El capítulo quinto, dedicado a los en-
foques no instruccionales de intervención
sobre los problemas cle comportamiento,
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ofrece diversas opciones para el tratamien-
to del tema, de carácter estrictamente indi-
vidual, como el enfoque de Dreikurs, el
Analisis Transaccional o los enfoques hu-
manistas, y también de carácter social, que
rechazan la culpabilización individual de
los problemas de comportamiento.

El capítulo sexto considera los enfo-
ques institucionales del tema desde los án-
gulos del marco legal-administrativo
vigente, que señala las directrices y pautas
para la aplicación del régimen disciplinario
en nuestras escuelas, y el de un estudio so-
bre los centros escolares con un comporta-
miento ejemplar en el desarrollo de la
disciplina escolar, dirigido por W. W. Way-
son, profesor de la Ohio State University, y
que se realizó durante los años setenta y
principios de los ochenta, centrándose en
las actividades llevadas a cabo en diversas
escuelas con tina reconocida reputación
en materia de disciplina y control, conclu-
yendo que el principal factor de éxito se
hallaba en las actitudes del profesorado al
cambio y al progreso, que sólo son posi-
bles por el ejercicio sincero de la compren-
sión y la tolerancia de la diversidad
humana.

El séptimo y último capítulo es una
Propuesta de guía de acción para la plani-
ficación y solución de problemas discipli-
nares, que analiza toda la información de
los capítulos anteriores a través de un for-
mulario intensivo que ayude y oriente al
profesorado, tanto en los conocimientos
pedagógicos precisos, como en su aplica-
ción para mantener en su estado óptimo el
grado de aprendizaje y de comportamiento
socialmente adecuado de los alumnos.

Por todo ello, este libro de Concep-
ción Gotzens es un útil y muy recomenda-
ble trabajo de asesoramiento para todos
aquellos profesionales de la docencia que
estén concienciaclos en el tema de la disci-
plina escolar y que intenten encontrar un
«método« para encauzar provechosamente
su labor instruccional y una lectura indis-
pensable para quienes aún no consideran

la disciplina como el elemento intrínseca-
mente asociado, desde el primer momen-
to en que comienza la actividad escolar,
a la formación integral del estudiante
como ente social.

Mercedes Menchero Verdugo

HUNTINGTON, S. P.: cbo-
que de civilizaciones y la
reconftgu ración del or-
den mundial, Barcelo-
na, Paidós, 1997, 430
pp. ISBN 84-493-0366-4.

Samuel P. Huntington es profesor cie
Ciencias Políticas y director del John M.
Olin Institute for Strategic Studies de la
Universidad de Harvarcl. Entre los años
1977 y 1978 formó parte del Consejo de
Seguridad Nacional cle la Casa Blanca, ha
pertenecido a diversas comisiones y gru-
pos de estudio relacionados con temas es-
tratégicos, fundó y fue coeclitor desde 1970
hasta 1977 de la revista Foreing Policy y es
autor cíe numerosos libros. El choque de ci-
vilizaciones y la reconfiguración del orden
mundial representa la aproximación a una
de las preguntas básicas de quienes pro-
fundizan en las raíces históricas del futuro
de nuestro mundo.

El libro arranca, según explica el autor,
de un artículo que publicó la revista Fo-
reing Nfairs en 1993 con el título «The
Clash of Civilitations?» y que, según diver-
sas fuentes, ha conformado la mayoría de
los debates políticos cíe los últimos años.
Intenta «proporcionar una respuesta más
completa, profunda y minuciosamente do-
cumentada a la pregunta del artículo». Y lo
logra con claridad, coherencia sistemática
y documentación exhaustiva. Su tesis po-
dría resumirse en la afirmación de que la
«dimensión fundamental y más peligrosa
che la política global que está surgiendo se-
ría el conflicto entre grupos de civilizacio-
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nes diferentes». La causa básica de estos
conflictos tras la Guerra Fría no encuentra
raíces ideológicas o económicas, sino más
bien culturales. Mientras los pueblos, las
gentes, se definan cada vez más por su et-
nia o religión, Occidente se enfrentará a ci-
vilizaciones no occidentales que rechazan
sus ideales clásicos de democracia, dere-
chos humanos, libertad, soberanía de la
ley, etc.

El libro recoge la mayoría de las cues-
tiones planteadas en el artículo: el concep-
to cle civilización, si existe o no una
civilización universal, la relación entre po-
der y cultura, el equilibrio de poder entre
las civilizaciones, la incligenización cultural
de las sociedades no occidentales, el futu-
ro de Occidente y de un mundo de civili-
zaciones, etc., a las que ha sumado temas
como el «impacto decisivo del crecimiento
demográfico en la inestabilidad y el equili-
brio del poder» y la afirmación de que
« (...)los choques de civilizaciones son la
mayor amenaza para la paz mundial; un
orden internacional basado en las civiliza-
ciones es la garantía más segura contra una
guerra mundial».

La caída del Comunismo en el este de
Europa y la conclusión, por tanto, de la
Guerra Fría provocaron «cambios especta-
culares en las identidades cle los pueblos,
y en los símbolos de dichas identidades».
El autor tiene muy claro que «la gente se
define desde el punto de vista de la genea-
logía, la religión, la lengua, la historia, los
valores, las costumbres e instituciones (...).
La historia humana es la historia de las ci-
vilizaciones (...). Lo que cuenta para la
gente es la sangre y las creencias, la fe y la

Huntington pretende confirmar
en su libro «que la cultura y las identida-
des culturales, que, en su nivel más am-
plio, son identidades civilizacionales, están
configurando las pautas de cohesión, de-
sintegración y conflicto en el mundo de la
postguerra fría». Doce capítulos distribui-
dos en cinco partes estructuran un análisis
digno de ser estudiado con dedicación por

cualquier lector preocupado por lo que
acontece en el mundo y, sobre todo, por lo
que se avecina: «(...) la política global es a la
vez multipolar y multicivilizacional»; el
«equilibrio de poder entre civilizaciones está
cambiando»; «está surgiendo un orden mun-
dial basado en la civilización», <das preten-
siones universalistas de Occidente le hacen
entrar cada vez más en conflicto con otras ci-
vilizaciones, de forma más grave con el Is-
lam y China», <da supervivencia de Occidente
depende de que los estadounidenses reafir-
men su identidad occidental y los occidentales
acepten su civilización como única y no uni-
versal, así como que se unan para renovarla y
preservarla frente a los ataques procedentes
de sociedades no occidentales».

Occidente, la OTAN, los valores, la de-
mocracia, el capitalismo, etc. están en jue-
go. El autor desmenuza paso a paso todas
estas cuestiones para llegar a esas conclu-
siones un tanto alarmantes. Es un análisis
sugestivo pero inquietante. El lector podrá
cuestionar, sobre todo, las conclusiones e
incluso los datos del análisis, pero el reco-
rrido del autor es coherente y decidido.
«Evitar una guerra mundial entre civiliza-
ciones depende de que los líderes mundia-
les acepten la naturaleza de la política
global, con raíces civilizacionales, y coope-
ren para su mantenimiento». Frente a los
tres bloques (comunistas, capitalistas y
Tercer Mundo), ahora existen siete u ocho
civilizaciones principales en el mundo. «El
poder se está desplazando, de Occidente
(...), a las civilizaciones no occidentales»,
asegura Huntington. La decadencia cíe Occi-
dente se contempla no sólo en el territorio y
la población, sino en la producción econó-
mica y en el potencial militar. El desarrollo
económico del este de Asia es uno de los he-
chos más sobresalientes de las últimas déca-
das. El «resurgimiento islámico» representa
la afirmación de la civilización islámica fren-
te a Occidente. Además, la incligenización y
el renacimiento de la religión se presentan
como fenómenos globales.
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En el mundo que está surgiendo, una
potencia global es algo obsoleto, y una co-
lectividad universal, un sueño», dice Hun-
tington. «Lo que para Occidente es
universalismo, para el resto del mundo es
imperialismo... Tras haber alcanzado la in-
dependencia política, las sociedades no
occidentales desean liberarse de lo que
consideran la dominación económica, mili-
tar y cultural occidental (...). Sin embargo,
una coalición antioccidental mundial pare-
ce improbable en un futuro inmediato».

Para hacer frente al reto, Huntington
propone que los esfuerzos de Occidente
deben centrarse en tres puntos: 1. Mante-
ner su superioridad militar. 2. Promover los
valores e instituciones políticos occidenta-
les, y 3. proteger la integridad cultural,
social y étnica de las sociedades occiden-
tales restringiendo el número de no occi-
dentales admitidos como inmigrantes o
refugiados. Pero el «cambiante equilibro
de poder entre civilizaciones hace que
para Occidente sea cada vez más difícil lo-
grar sus objetivos». Las civilizaciones son
las últimas tribus y su choque «es un con-
flicto tribal a escala planetaria». El autor
se pregunta por qué en las guerras de
línea de fractura los musulmanes juegan
un papel central. Y ofrece seis posibles
razones.

Iluntington proyecta en la quinta parte
de su libro una aproximación muy precisa
a las cuestiones más candentes. Asegura,
por ejemplo, que <ama gran guerra en la
que intervengan Occidente y los estados
centrales de otras civilizaciones no es ine-
vitable, pero podría suceder (...). La cues-
tión fundamental para Occidente es si (...)
es capaz de detener e invertir los procesos
internos de decadencia (...). El rechazo del
credo y de la civilización occidental supo-
ne el final de los Estados Unidos de Amé-
rica tal y corno lo hemos conocido.
También significa realmente el final de la
civilización occidental (...). El futuro de los
Estados Unidos y el de Occidente depende
de que los norteamericanos reafirmen su

adhesión a la civilización occidental (...).
Dirigentes de ambos lados del Atlántico
han insistido en la necesidad de remozar la
colectividad atlántica (...)». El autor afirma,
sin embargo, que «la creencia de Occiden-
te en la universalidad de su cultura adole-
ce de tres males: es falsa; es inmoral y es
peligrosa».

Concluye el profesor norteamericano
con una frase lapidaria: «En la época que
está surgiendo, los choques de civilizacio-
nes son la mayor amenaza para la paz
mundial, y un orden internacional basado
en las civilizaciones, la protección más se-
gura contra la guerra mundial». Una visión
apocalíptica que en otras latitudes del pen-
samiento y la teoría será sin duda cuestio-
nada, pero que resulta muy sugerente.

Manuel Irusta

MORALES, P.: La relación
profesor-alumno en el
aula. Madrid, PPC, 1998,
125 pp. ISBN 84-288-
1453-8.

Esta obra plantea un tema que preocu-
pa a todos los que nos dedicamos a la edu-
cación. Todos los educadores queremos
comunicarnos con nuestros alumnos y este
libro nos abre nuevos horizontes y posibi-
lidades. El cómo de nuestra relación con
los alumnos puede y debe incidir positiva-
mente tanto en su aprendizaje como en
nuestra propia satisfacción personal y pro-
fesional, dado que nuestra relación con los
alumnos hay que verla como una relación
profesional.

La vida en el aula se mueve en una di-
námica relacional; el profesor explica, pre-
gunta, responde, da información,
cuestiona, se comunica de forma verbal y
no verbal. Los alumnos por su parte escu-
chan, preguntan, responden, dan informa-
ción y se comunican no verbalmente de
muchas maneras.
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El autor examina la relación profesor-
alumnos y los resultados no pretendidos,
dado que podemos enseñar unas cosas
con nuestras explicaciones, y otras distin-
tas con lo que somos, con nuestra manera
de relacionarnos con los alumnos. El ver-
dadero mensaje es lo que transmitimos
como importante, y lo importante se trans-
mite a través de lo que de hecho hacemos.
Todos recordamos a algún profesor que
nos ha dejado una huella especial y que en
alguna dimensión de nuestra vida sigue
siendo un modelo.

Las dos características para que un
profesor sea modelo de identificación son
éstas: en primer lugar debe ser un buen
profesor y ser percibido así por sus alum-
nos. Además, debe ser bien aceptado por
sus alumnos.

El autor analiza las características y ac-
titudes de los profesores que mantienen
una buena relación con los alumnos, así
como la multiclimensionalidaci de la rela-
ción profesor-alumno y los efectos recípro-
cos de la relación, pues nos relacionamos
con los demás no tal como son sino tal y
como los percibimos.

Dedica un capítulo de gran interés a la
evaluación informal de las primeras impre-
siones así como a la importancia del pri-
mer día de clase y su incidencia. Presenta
el efecto Pigmalión: efectos de las expecta-
tivas ¿Qué esperamos de nuestros alum-
nos? Merece la pena reflexionar sobre lo
que hacemos con algunos alumnos y lo
que podríamos hacer con todos: animar
con el gesto y la mirada, ciar tiempo para
que el alumno encuentre la respuesta ade-
cuada, reconocer un pequeño éxito par-
cial, en suma tener en cuenta a cada
alumno. Debemos propiciar un trato dife-
rencial. La investigación nos dice que
cuando esperamos o deseamos mucho de
un alumno somos distintos con él, y este
trato distinto contribuye eficientemente a
la motivación y rendimiento del alumno.

Entre las habilidades del profesor, el
autor analiza la de saber preguntar: la im-

portancia de una pregunta oportuna y su
incidencia didáctica y relacional. Contribu-
ye a centrar la atención de los alumnos, es-
timular su interés y participación así como
el pensamiento creativo y crítico.

Un elemento importante cie la comuni-
cación con el alumno es el de la evaluación.
Es necesario indicar los errores cometidos y
analizar el por qué de dicho eror, dar infor-
mación complementaria que le permita
comprender el error, alabarle los aciertos e
informar cuanto antes.

La evaluación debe tener una dimen-
sión formativa, propiciando momentos
para la relación profesor-alumno, para in-
formarle de sus carencias así como de sus
puntos fuertes, para propiciarle orienta-
ción que estimule el aprendizaje de los
alumnos. Es importante estimular en el
alumno ese rendimiento de «yo puedo,
yo soy capaz»; esta eficiacia puede ser
aprendida.

Señala el autor cuatro principios claros
en relación con la motivación que pode-
mos hacer operativos con facilidad en la
evaluación formativa. Éstos son: a) A todos
nos motiva el éxito. El fracaso en general
no motiva; lo que nos motiva es hacer las
cosas bien y que nos lo reconozcan. b)
Nos motivan los objetivos claros. Es nece-
sario tener objetivos claros y saber comu-
nicarlos a los alumnos. c) Nos motiva
comprobar que los demás esperan mucho
de nosotros. La evaluación es un momento
adecuado para transmitir expectativas so-
bre todo cuando todavía es posible mejo-
rar. d) Nos motiva saber cómo podemos
corregir nuestros errores. Necesitamos co-
rregir nuestros errores a tiempo y saber
cómo mejorar.

Estos principios constituyen un punto
de partida importante para la evaluación
formativa, entendida en un sentido amplio
(conocimientos, procedimientos, actitudes y
valores). Dado que es necesario tener en
cuenta que lo que no se evalúa se devalúa.

Esta obra pone de relieve que la rela-
ción profesor-alumno es un elemento cla-
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ve para ayudar a los alumnos a estudiar y
aprender. Una buena relación con los
alumnos si no hay eficacia en la tarea do-
cente, no es una buena relación vista des-
de una perspectiva más integral. El autor
subraya al final del libro que descuidar
nuestra relación con los alumnos puede
ser nuestra gran ocasión perdida.

Todos los profesores pueden encon-
trar a lo largo de estas páginas sugerencias
de gran interés para potenciar la relación
profesor-alumno. El lector percibe en la
lectura de este libro que rezuma experien-
cia, dado que transmite la práctica cotidia-
na del «buen hacer» de un profesor que a
lo largo de muchos años de experiencia
profesional ha sabido transmitirnos con
gran claridad su práctica cotidiana de la re-
lación educativa.

Gloria Pérez-Serrano

SANDERS, J. R. (Din): Es-
tándares para la evalua-
ción de programas.
Bilbao, Ediciones Mensa-
jero, 1998, 189 pp. ISBN
84-271-2151-2.

Este libro presenta un conjunto com-
prensivo de estándares para la práctica de
la evaluación de programas, proyectos y
materiales; diferenciándola de aquella otra
dedicada a la evaluación de alumnos o de
personal. Ha sido concebido para poder
ser utilizado tanto en el ámbito educativo
como en otros posibles ámbitos, como la
medicina y la salud, los negocios, la indus-
tria, o los organismos y servicios públicos.
En él, un estándar se define como un prin-
cipio mutuamente acordado por personas
implicadas en una práctica profesional,
que, si es cumplido, mejorará la calidad y
la justicia de esa práctica profesional, por
ejemplo, de la evaluación.

Los 30 estándares aparecen clasifica-
dos en cuatro grupos, que según los auto-

res corresponden a los cuatro atributos de
una evaluación de programa bien funda-
mentada y justa: utilidad (que las evalua-
ciones proporcionen información
adecuada, y que sean oportunas en el
tiempo e influyentes), viabilidad (que los
diseños de evaluación sean operativos en
un contexto práctico, consumiendo una
cantidad de recursos adecuada), propie-
dad (de manera que se respete una serie
de normas y se protejan los derechos de
las personas afectadas por la evaluación) y
precisión (produciendo informaciones
bien fundamentadas).

Cada estándar es desarrollado siguien-
do un formato uniforme que facilita su lec-
tura y consulta. En primer lugar, se ofrece
un título descriptivo del estándar junto con
su definición. Le sigue un comentario con-
ceptual e introductorio que define sus tér-
minos clave y la fundamentación general
para su uso. A continuación se ofrece una
lista de pautas, es decir, sugerencias sobre
procedimientos que pueden ayudar a los
evaluadores a cumplir los requerimientos
del estándar, y otra lista de errores habitua-
les, es decir, dificultades asociadas a cada
estándar, como errores que se realizan
con frecuencia cuando falta experiencia,
no se es consciente de la importancia o
la intención del estándar, o se aplica ex-
cesivamente.

Esta publicación no pretende ser un
manual exhaustivo que recoja la totalidad
de los conocimientos teóricos y prácticos
necesarios en la práctica para la evaluación
de programas. Para ello sería precisa una
publicación de dimensiones mucho mayo-
res. Sin embargo, recoge acertadamente y
de un modo comprensivo las principales
cuestiones que deben considerarse cuando
se lleve a cabo la evaluación de un progra-
ma, tanto en el diseño de la evaluación,
como en su aplicación práctica, como en
su metaevaluación. En cada capítulo se
ofrece además al lector un conjunto de re-
ferencias bibliográficas relevantes en cada
uno de los aspectos tratados, donde pue-
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den consultarse cuestiones teóricas o técni-
cas desarrolladas de un modo más especí-
fico. Tal y como señalan los propios
autores, proporciona una filosofía de tra-
bajo en evaluación.

Se trata de un recurso que puede ser
utilizado en situaciones diversas: la planifi-
cación de la evaluación de un programa,
su puesta en práctica, su revisión interna o
externa, e incluso la formación en evalua-
ción en el campo profesional o universita-
rio. A lo largo del libro, los autores insisten
en varios momentos en la necesidad de
utilizar este recurso de un modo inteligen-
te y flexible. La realidad de la evaluación
de programas es de una variedad sin límite
en cuanto a contextos, finalidades, objetos,
procedimientos, utilización de resultados,
etc.; de modo que el juicio profesional en
cada situación marcará el orden prioritario
de lbs diversos bloques y estándares.

El libro incluye una serie de definicio-
nes de partida (qué es un estándar, un pro-
grama, un proyecto, un material, la
evaluación, etc.) y un glosario, donde se
explica el sentido de un buen número de
los términos técnicos empleados. También
ofrece un conjunto de orientaciones gene-
rales para su utilización y el estudio de
caso de una aplicación.

La finalidad del proyecto original que
finalmente condujo a esta publicación era
ayudar a asegurar una evaluación útil, via-
ble, ética y bien fundamentada de los pro-
gramas, proyectos y materiales educativos.
Dicho proyecto comenzó en 1975, con la
participación de 12 organizaciones esta-
dounidenses, representativas de los diver-
sos ámbitos del campo de la evaluación de
programas de este país. En 1981 se publicó
la primera edición de los Estándares para
la evaluación de programas, proyectos y
materiales educativos. Ocho años más tar-
de se decidió llevar a cabo una revisión,
con la modificación de algunos estándares
originales y la inclusión de otros nuevos.
Fue un proceso público con una amplia
participación de profesionales e institucio-

nes de la evaluación educativa, y de perso-
nas preocupadas por la calidad de la eva-
luación. Finalmente, en 1994 se publicó la
edición original estadounidense del libro
que presentamos.

Si el lector piensa en la situación ac-
tual del ámbito de la evaluación de progra-
mas en nuestro país, caerá en la cuenta de
la oportunidad y el valor de esta publica-
ción. Supone una referencia clara, comple-
ta, sistemática y bien fundamentada, tanto
en teorías diversas como en la amplia ex-
periencia práctica de las personas e institu-
ciones participantes en su redacción. De
este modo, se compensa una cierta disper-
sión de la literatura española en este tema.

Aurelio Villa

ESCOFET, A.; HERAS, P.; NA-

VARRO, J. N4 2 ; RODRÍGUEZ,

J. L.: Diferencias sociales
y desigualdades educati-
vas. Barcelona, Institut de
Ciénces de l'Educació,
Universitat de Barcelona,
Horsori; Cuadernos de
Educación núm. 25, 1998,
150 pp. ISBN 84-85840-
69-0.

Este nuevo volumen de Cuadernos de
Educación aborda el problema de los di-
versos desajustes que se producen en la
escuela y en el conjunto de las prácticas
educativas, considerando que no es una
cuestión coyuntural el que, a pesar de to-
dos los logros conseguidos hasta el mo-
mento, aún se dé un marcado desfase
entre los avances en el terreno de la esco-
larización y su resultado final en la socie-
dad. Es la estructuración social, con todos
los elementos que la mantienen y/o dese-
quilibran, la que condiciona el tipo de
educación que cada individuo va a llegar a
recibir y que establecerá la diferencia y la
desigualdad social en los tres ámbitos se-
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ñalados por los autores: el social, el cultu-
ral y el referido al género, (diferencias y
desigualdades sexuales).

La multiplicidad cultural es una evi-
dencia a la que la educación debe abrirse
si quiere llevar a cabo su labor de manera
verdaderamente democrática, basando su
punto de partida en el respeto hacia lo di-
ferente, que día a día se articula de forma
más palpable y creciente junto a las mayo-
rías «homogéneas» y que es analizado por
las teorías sociológicas de la educación
desde la desigualdad y el reparto diferen-
cial de recursos y riquezas.

Ya sea desde la concepción marxista o
la weberiana de «clase social», ésta retrata-
rá, determinantemente, la relación que se
establezca entre el sistema educativo y la
sociedad capitalista.

Así, la escuela es el medio de transmi-
sión de una educación institucionalizada,
creada en y para la sociedad, con el fin de
mantener vigente el sistema político-eco-
nómico de la ideología imperante. Por tan-
to, si como afirman los autores, «la escuela
es la instancia educativa más importante
después de la familia, que incide en la vida
de cada individuo, y esta incidencia tiene
tina influencia básica en la configuración
cle la manera de ser y de actuar de cada
persona», la cultura considerada legítima,
correcta será, desde esta visión sociológi-
ca, la cultura perteneciente a las clases domi-
nantes y, en consecuencia, la desigualdad
social se traducirá inmediatamente, en de-
sigualdad escolar y el éxito o el fracaso de
los estudiantes se derivará de una previa
jerarquización y selección que habrán va-
lorado las razones económicas, socio-cul-
turales y psico-sociales de mayor relieve
para la conservación cultural.

Junto a las teorías sociológicas, cuya
superficialidad a la hora de considerar la
problemática sólo desde la relación con-
creta escuela-sociedad no ahonda en la es-
cuela como institución, abocándola así al
mecanicismo y al determinismo educati-
vos, los autores reflexionan sobre las Ila-

mulas teorías de la reproducción, que des-
de diversas posturas, como la de Althusser,
Baudelot, Establet, Bowles y Gintis, Bor-
dieu o Passeron, con sus diferentes mati-
ces, ven el sistema de enseñanza como
una estructura de reproducción social, re-
sultado de la lucha entre las distintas clases
sociales por imponer su hegemonía y que
comparten con las teorías sociológicas el
pesimismo y el determinismo que impiden
enfrentarse a las relaciones entre la socie-
dad y el sistema educativo de manera po-
sitiva, constructiva.

A su vez, también se estudian las teo-
rías sociológicas no reproductivas, que in-
tentan superar el paradigma teórico
anterior y en las que se encuentran las
teorías de la resistencia y la pedagogía
crítica, y también la teoría sociológica de
Bernstein.

Desde una ideología de izquierdas,
teóricos como Willis, Apple, Giroux, etc.,
creen que los elementos fundamenta-
les causantes de la desigualdad son la
dominación, el conflicto de clases y la
hegemonía.

Son el conflicto y la resistencia los
puntos de partida que marcan las relacio-
nes entre la escuela y la sociedad y que
desde presupuestos neomarxistas, apues-
tan por la necesidad cle un replanteamien-
to crítico y de un compromiso desde el
ámbito educacional. Una toma de postura
de estudiantes y profesores que haga posi-
ble la transformación de la educación vista
como un proceso democrático, abierta al
diálogo y la reflexión, y en donde el profe-
sor, como intelectual, deberá desarrollar
un «discurso contrahegemónico», poten-
ciando el conocimiento y las habilidades
de los alumnos para que actúen con un
sentido crítico.

Una voz para cada cultura, que sitúe a
cada individuo de manera consciente en
su lugar en la sociedad y que, como seña-
lan los autores, haga que los agentes socia-
les piensen como teóricos y se comporten
como «activistas». Pero, la debilidad de es-
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tas teorías se da al olvidar que no siempre
la oposición es, de manera necesaria, una
conducta de resistencia, sino que puede
obedecer a intereses de raza, sexo, clase,
religión, etc. Y, por otra parte, el ignorar
actitudes de reacción al dominio social no
basadas en una conducta rebelde empo-
brece el panorama de actitudes alternativas
al sistema más constructivas que las basa-
das exclusivamente en las culturas de clase
o contraculturas, cuyo discurso contraofi-
cial, anti-intelectual, las conecta directa-
mente con una realidad laboral de escasa
cualificación profesional y, por ello, con
muy pocas o nulas oportunidades para
participar a la larga en una auténtica trans-
formación del entramado social.

Por su parte, Bernstein, con su teoría
del control simbólico, en donde las perso-
nas se socializan por un proceso de trans-
misión cultural que enseña órdenes de
naturaleza simbólica para la construcción
de valores anclados en la división social
del trabajo, defiende que en la distribución
desigual del poder y del control aparecen
ya los principios básicos de una comunica-
cón que define los grupos sociales como
dominantes o dominados.

El sujeto se relaciona con sus iguales y
con su entorno mediante el código, una
selección de signos que darán lugar al có-
digo elaborado o al código restringido, de-
pendiendo de si tienen una significación
universal, general, o si está enmarcado en
un contexto particular.

Aunque Bernstein asegura que tanto la
clase obrera como la clase media poseen
ambos tipos de códigos, remarca que cada
una utilizará de manera espontánea sólo
uno de ellos; la obrera, el restringido, la
clase media, el elaborado.

Lo que Bernstein pretende denunciar
con esta distribución de los códigos es la
desigualdad en la comunicación, que está
regulada por factores de clase social.

La postura de los autores de esta obra
se sitúa en la línea de la interacción educa-
tiva en el aula, que parte de la visión socio-

lógica de la educación y que, por consi-
guiente, comprende la realidad escolar
como una reproducción de los esquemas
sociales establecidos, que se deben hacer
conscientes. La solución está «en la mano
de todos», nos dicen, se trata de sacar a la
luz los roles sexuales, las relaciones con
los educadores, el clima escolar, etc. de re-
pensar, en definitiva, cada uno de los ele-
mentos que constituyen la escuela y
permitir que se desarrolle una pedagogía
más activa e intercomunicativa.

En el capítulo dedicado a la desigual-
dad y las diferencias culturales se muestra
cómo las diferencias de cultura de los alum-
nos que son hijos de inmigrantes y, en gene-
ral, de todos aquellos que pertenecen a
minorias étnicas, influyen negativamente
en los aspectos escolares y sociales.

Sabiendo que es falsa la afirmación
que sostiene que la mayoría social de un
país es culturalmente homogénea y que
son homogéneas sus minorías, se hace ab-
solutamente necesario denunciar el perjui-
cio que la diversidad cultural supone,
precisamente para estas últimas. Los teóri-
cos conservadores hablan de esta desigual-
dad como una cuestión sin solución, ya
que consideran el fracaso escolar de las
minorías como el resultado de su inferiori-
dad genética. (Hall, 1904; Jensen, 1981).

Los teóricos liberales aseguran que di-
cho fracaso es fruto de la falta de oportuni-
dades y que la solución pasaría por un
mejoramiento y una comprensión de las
deficiencias.

El enfoque neomarxista ofrece dife-
rentes propuestas, que van desde la estruc-
turalista (Bowles y Gintis, p.e.) a las teorías
radicales de la reproducción cultural (Ap-
ple, Giroux).

Para Escafet, Heras, Navarro y Rodrí-
guez, la relación entre la diferencia cultu-
ral, la desigualdad y la inmigración del
Tercer Mundo debe tener en cuenta tanto
las condiciones materiales como las jurídi-
cas en el momento de considerar el proce-
so de escolarización y sus resultados.
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Además, es evidente que no puede ne-
garse el carácter eurocéntrico de la orienta-
ción educativa, de corte claramente
cristiano-occidental, que aparece tanto en
el trato cotidiano como en los textos, y que
desvaloriza la identidad de los alumnos
africanos, asiáticos o de otras culturas y
credos.

Si la institución escolar ha nacido de
un largo proceso histórico, la amalgama
ideológica, cultural, religiosa y de género
es la materia prima de la que se nutre y cu-
yas desigualdades no pueden reducirse a
una simple integración (absorción) de las
minorías por métodos psicológicos (indivi-
dualizados) o culturalistas. La «complejidad
dialéctica del ámbito escolar que produce
dichas desigualdades debe abordarse «u par-
tir de las perspectivas socioeconómica, de
género y de la diferencia cultural y étnica».

En el tercer y último capítulo, donde
se trata la desigualdad y el género, éste se
define como una construcción social que
modela la personalidad según el rol que
conviene a cada sociedad y que está <<sujeto
a cambio> como dice Lourdes Benería.

Ya que el predominio masculino ha
imperado a lo largo de la historia, más allá
de las reivindicaciones sociales generales
aparece el pensamiento feminista que,
desde corrientes diferentes, como la radi-
cal, la socialista o la liberal, intentan res-
ponder desde la realidad de las propias
mujeres y no desde el modelo patriarcal im-
puesto a la necesidad de la transformación
de las estructuras sociales y culturales basa-
das en las desigualdades sexo-genéricas.

Para finalizar, se señalan dos nuevas
formas de desigualdad aparecidas en las
últimas décadas y que juegan un papel
esencial en la vida cotidiana de toda la po-
blación, incidiendo de manera notoria en
la educación de la juventud. Estas son: las
consecuencias educativas de los medios de
educación y de la «sociedad de la informa-
ción», denunciados por Althusser como los
Aparatos Ideológicos del Estado. Aquí apa-
rece un nuevo concepto de ideología, con-

siderada como la relación que cada sujeto
mantiene consigo mismo, y no como un
fenómeno superestructural.

El papel socializador de la televisión
supone, como afirma Meyrowitz, que «lo
que hay de verdaderamente revolucionario
en la televisión es que ella permite a los
más jóvenes estar presentes en las interac-
ciones de los adultos (...). Es como si la so-
ciedad entera hubiera tomado la decisión
de autorizar a los niños a asistir a las gue-
rras, a los entierros, a los juegos de seduc-
ción, los interludios sexuales, las intrigas
criminales. La pequeña pantalla les expone
a los temas y comportamientos que los
adultos se esforzaron por ocultarles duran-
te siglos».

Para concluir, la reflexión planteada
por Escofet, Heras, Navarro y Rodríguez
ofrece un debate abierto en el que se pro-
ponen diversas alternativas de cambio e
innovación educativos que compatibilizan
los diversos tipos de enseñanza más mo-
dernos, y que van desde las investigacio-
nes de Bernstein, a las escuelas aceleradas
de Estados Unidos, hasta la reforma educa-
tiva actual del sistema español. Esto, junto
a una amplia y especializada bibliografía ha-
cen de la lectura de esta obra una propuesta
a la discusión sobre la realidad educativa del
momento presente, que debería ser tenida
en cuenta por el profesorado interesado en
la participación activa dentro del espacio es-
colar y su importantísimo papel a desarrollar
en el conjunto político-social.

Mercedes Menchero Verdugo

GARCÍA SÁNCHEZ, j. N. (Gwtti):
Instrucción, aprendiza-
je y dificultades. Barcelo-
na, Librería Universitaria,
1997, 485 pp. ISBN 84-
922362-5-6.

Dentro de la basta temática educativa,
los tres indicadores que recoge el título de
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este libro, son el objeto preferente de los
docentes en cualquier nivel que desarro-
llen su actividad. Y es que no puede haber
educación sin instrucción y aprendizaje,
que a veces presentan ciertas dificultades
en función de la diversidad del alumnado.
El estudio de estos temas y su interrelación
se condensa en esta magnífica obra, dirigi-
da por el Dr. Jesús Nicasio García Sánchez
de la Universidad de León, autor que cuen-
ta con una dilatada trayectoria en estos te-
mas, tanto desde la base teórica como
desde la realización práctica. Su objetivo es
caracterizar y conceptualizar el tema, reco-
ger el estado actual de estas cuestiones,
proporcionar vías e instrumentos de eva-
luación, diagnóstico e intervención, sobre
todo educativa en relación con los distin-
tos alumnos y sus necesidades específicas:
curriculares, instruccionales o de dificulta-
des de aprendizaje, siempre entendidas
desde una perspectiva interdisciplinar.

La selección temática y de autores que
realiza el director del libro a lo largo de
dieciocho intensos capítulos abarca auto-
res expertos en los diferentes temas, algu-
nos tan significativos como Alfredo Fierro,
Santiago Molina, García Madruga, Dolores
Prieto, Mercedes Belinchón, Ruiz Pérez,
etc., profesores de distintas universidades
españolas que desarrollan los distintos as-
pectos que enmarcan las dificultades de
aprendizaje. Así, en el primer bloque se re-
aliza una conceptualización general que da
sentido y coherencia al resto de los capítu-
los del libro. El segundo bloque contiene
diversos capítulos sobre las perspectivas
instruccionales tanto de tipo general como
las específicas de la diversidad del alumna-
do: se repasan las variables, las diferentes
posturas teóricas, los elementos básicos en
la evaluación y un modelo original con
gran cantidad de procesos y pasos aplica-
dos a las dificultades de aprendizaje. En
este bloque destaca un novedoso y fructí-
fero paradigma referido a la comparación

entre el funcionamiento de esquemas
mentales y estrategias de los novatos frente
a los expertos, que ya ha dado interesantes
resultados para responder eficazmente a
las diferentes necesidades de los alumnos.
Aquí también se dan amplias sugerencias
instruccionales aplicables a diferentes
áreas a lo largo del ciclo vital de los alum-
nos. En el tercer bloque se incluyen los de-
sarrollos más recientes sobre la instrucción
y el aprendizaje en alumnos con dificulta-
des específicas: lenguaje, lectura, escritura,
matemáticas, etc. y cómo estas dificultades
se solapan y superponen con otras como
la inatención, la hiperactividad, o la impul-
sividad o la falta de salud, todo ello sus-
ceptible de intervención desde el marco
escolar.

La aparición reciente del concepto de
•inmersión», superador del tradicional de
dificultades de aprendizaje, o el más mo-
derno de «inclusión total» que intenta su-
perar las críticas a la integración, nos
llevan a la «inclusión responsable» que tie-
ne como punto de partida el niño y su fa-
milia en la elección de modalidad
educativa. La cultura de la cooperación o
comunidad de práctica permitirán a estos
alumnos lograr aprendizajes y tareas com-
partidas entre iguales que no serían posi-
bles en la perspectiva individual.

Nos encontramos ante un manual in-
novador, denso, que consigue incardinar
diversidad de perspectivas en orden al es-
tudio y aportaciones singulares ante un
problema corriente, desde la perspectiva
de la investigación y la indagación. Las
aportaciones prácticas ejemplificadoras
complementan y apoyan con resultados
concretos las diferentes estrategias utiliza-
das en la mejora de las dificultades. En
suma, un libro necesario y sumamente útil
para todos los educadores que deseen fun-
damentar su práctica.

Isabel Cantón Mayo
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ÁLVAREZ PÉREZ, L.; SOLER
VÁZQUEZ, E.; HERNÁNDEZ
GARCÍA, J.: Un Proyecto
de centro para atender
la diversidad, Madrid,
SM, 1998, 283 pp. ISBN
84-348-6056-2.

Dentro de la colección «Educación y
Reforma», que edita SM, y en la que han
aparecido varios títulos bajo el epígrafe co-
mún de Claves de Programación, ve ahora
la luz Un Proyecto de centro para atender
la diversidad, de Luis Álvarez Pérez, Enri-
que Soler Vázquez y Jesús Hernández Gar-
cía, los dos primeros conocidos ya como
firmantes, en esta misma serie, de Cómo
elaborar adaptaciones curriculares.

Afirman los autores, de entrada, que
todo sistema educativo que pretenda estar
al día ha de tener como fundamento el
principio de atención a la diversidad, ya
cuantitativa (nivel intelectual), ya cualitati-
va (inteligencias múltiples), principio que,
para ser llevado a cabo con garantía de
éxito, ha de contar con un adecuado Pro-
yecto de Centro. En España hay, en este
sentido, tres fechas sustanciales, que hacen
evolucionar los criterios desde una tenden-
cia segregadora a un claro concepto inte-
grador normalizado: el plan del Instituto
Nacional de Educación Especial (1978), los
Centros de Integración (1985) y, de mane-
ra definitiva, la LOGSE (1990). Mas implan-
tar sistemas eficaces requiere tanto pulso
como experiencia, así como un proceso
progresivo que vaya, por una parte, avan-
zando paulatinamente en las propuestas
esenciales, y, por otra, incorporando con
sutilidad los resultados, positivos o no, de-
rivados de la puesta en práctica de tal pro-
ceso. «Precisión y flexibilidad» son dos
componentes que los autores consideran
de vital importancia en las programacio-
nes, junto con el «grado de profundidad»
con el que han de tratarse los Contenidos
Científicos seleccionados. «De hecho —es-
criben—, establecer el grado de profuncli-

dad es el elemento más innovador de la
propuesta que, a través de una ordenada
selección de Capacidades (reconocimien-
to, comprensión, aplicación, análisis, sínte-
sis y valoración), se hace en esta obra»;
una obra en cuya página de créditos leemos:
<¿Título de la primera edición: Proyecto Edu-
cativo. Proyecto Curricular. Programación
de Aula», que no es precisamente el que fi-
gura en su portada, pero que sin duda re-
coge sus claves decisivas.

En efecto, son esos tres apartados los
que centran el contenido del volumen, que
se abre con un capítulo introductorio a to-
das luces indispensable para situar debida-
mente tanto los puntos de vista de los autores
como las materias a desarrollar, y que consta
de tres documentos básicos: Inteligencias
múltiples (siete, según la clasificación de H.
Gardner: lingüística, lógica-matemática, es-
pacial, musical, cinético-corporal, interper-
sonal e intrapersonal), Educación especial
y necesidades educativas especiales (sus-
tentadas en los principios de normaliza-
ción, integración, sectorización e
individualización de la enseñanza, aplica-
dos por igual a casos de superclotación
como de discapacidad), y La Escuela Com-
prensiva (no la «enseñanza comprensiva»),
que pretende ofrecer a todos «las mismas
oportunidades para ser diferentes». Empe-
ro, lo que esto conlleva de recursos, masi-
ficación, eliminación de la competitividad,
flexibilidad de agrupación y de currículo,
readaptación de la comunidad educativa,
etc., hace apuntar a los autores que, en úl-
timo término, la Escuela Comprensiva a ul-
tranza es una utopía que puede conducir
«a un simple hacinamiento de alumnos,
con el agravante de que se nos pida a los
profesores soluciones para los problemas
de una educación de masas disponiendo
sólo de los recursos tradicionales de la es-
cuela selectiva».

Ciñéndonos a los tres grandes aparta-
dos que centran el volumen, cabe decir
que los autores parten de la idea de que el
Proyecto Educativo es «el marco general de
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referencia que vertebra un Centro Educati-
vo y lo hace una realidad organizada y cul-
turalmente significativa, explicitando sus
opciones y aspiraciones de una manera
clara, comunicable y coherente . , y en con-
secuencia establecen sus fuentes (encues-
tas a familiares, profesores, alumnos y
sobre medios materiales, que faciliten la
confección de una guía-marco) y fijan sus
elementos, cuyos puntos son el carácter
propio, las finalidades u objetivos del Cen-
tro y la Estructura organizativa. Respecto al
Proyecto Curricular, esto es, a las Etapas
que se cursen en el Centro, determinan las
tres estrategias basicas para su elaboración
y las cuatro para formularlo, así como los
estadillos y modelos correspondientes, y
las pautas para interpretar debidamente el
Currículo oficial de la Administración edu-
cativa, necesario a la hora de abordar la
formulación de los Objetivos de Aprendi-
zaje. Finalmente, y en relación con éstos,
analizan los autores la Programación de
Aula y proponen los pasos a seguir, en es-
quema primero y detallados a continua-
ción: explicitación de temas, secuencia en
cursos, guión de los contenidos científicos,
y relación de contenidos y capacidades,
acompañando los oportunos modelos,
cuestionarios y tablas.

Los dos últimos capítulos recogen las
«Medidas específicas de atención a la di-
versidad en la ESO» y los «Tenias Trans-
versales», cerrándose el volumen con las
obligadas referencias bibliográficas que re-
basan en número las doscientas. Estamos,
pues, ante un libro serio, sólido, escrito
con decidida intención aplicativa, pero
que, a la hora de ser llevado a la práctica,
precisa, a mi juicio, de <da dirección de un
responsable cualificado», cosa que los au-
tores se encargan también de hacer cons-
tar. Porque el Proyecto de Centro que aquí
se plantea, y para el que se aportan las pie-
zas que han de hacerlo factible y eficaz, no
puede ser alzado y puesto en marcha sin
una especialización, o al menos sin una
entrega absoluta a sus premisas y cuanto

ellas implican de conocimiento y dedica-
ción. «Estamos viviendo —concluyen los
autores— un período histórico que se incli-
na hacia una creciente integración de las
disciplinas». Y de los que las imparten y
cursan.

Carlos Murciano

DELGADO, B.: Historia de
la Infancia. Barcelona.
Ariel, 1998, 224 pp.
ISBN 84-344-2618-8.

La editorial Ariel acaba de publicar
con el seductor título de Historia de la In-
fancia, un interesante y nuevo trabajo del
profesor Buenaventura Delgado. El interés
y la novedad del libro se hacen patentes
cuando el lector descubre con sorpresa
que no es una «historia con tesis», tan ha-
bitual en el campo de las historias cultura-
les, sino una aproximación al «niño» y a su
«mundo» como hechos históricos propios,
que vale la pena conocer en sí mismos y
que están necesitados de nuevos datos y
fuentes para su estudio.

En relación con esta cuestión, se po-
dría decir que la mayoría de los trabajos
publicados en los últimos arios sobre di-
versos aspectos de la historia de la infancia
vienen generalmente a repetir, con lógicas
variaciones menores, la idea de que la «in-
fancia» ha sido una «construcción» o cate-
goría cultural de los siglos modernos,
elaborada a partir del xviii y especialmente
en el xviii y xlx en concordancia con la
constitución de los ideales de vida domés-
tica, privacidad e intimidad conyugal de la
familia moderna. Este esquema interpreta-
tivo suele, en general, presuponer que no
hubo en el pasado (se entiende en el me-
dievo, no en el mundo antiguo) un con-
cepto de infancia o un espacio social y
cultural propio de los niños, que no hubo
«comprensión» de sus necesidades y pe-
culiaridades, y que los niños fueron desa-
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tendidos e incluso maltratados de forma
sistemática, hasta que, de un modo gra-
dual, en los siglos modernos se les va pres-
tando una atención distinta, que supondrá
un acrecentamiento del interés por la in-
fancia y que acabará modificando todo el
conjunto de las relaciones del mundo adul-
to con el mundo infantil. El niño habría pa-
sado de la postergación al protagonismo
en la vida familiar y en la sensibilidad co-
lectiva. En general, la mayor parte de los
estudios que siguen esta línea de la llama-
da «historia de los sentimientos» o «de las
mentalidades» consisten en aportar mate-
riales que apoyen lo anterior, o bien en in-
tentar ofrecer o matizar posibles
explicaciones de ese supuesto cambio de
valores respecto a la infancia. No así, sin
embargo, el libro que estamos comentan-
do, que, en realidad, se desentiende de
esos planteamientos y qtre, sin romper con
ellos de forma explícita, ya que de hecho
señala y concreta modos históricos cam-
biantes de valoración de los niños en sin-
tonía con esas tesis, viene también a
ofrecer, con un uso variado de diversidad
de fuentes y con una amplitud cronológica
que abarca desde las antiguas culturas occi-
dentales hasta nuestro siglo ,oc, un firme ho-
rizonte de «continuidad» en muchas de las
prácticas de crianza y de educación y en
los modos de ver la infancia que, necesa-
riamente, aunque tampoco sea éste un
propósito expreso de la obra, permite ma-
tizar y atemperar los supuestos cambios de
valor en contraste con esa básica homoge-
neidad histórica de fondo. En este sentido
es, como dijimos al comienzo, una historia
cuya directriz es el sacar a la luz todo un
conjunto de datos y noticias que «den tes-
timonio de la infancia» como un fenómeno
histórico multisecular.

A esta característica esencial de la obra
habría que añadir la de su gran lecturabili-
dad, enriquecida, además, con la presencia
de casi cuarenta ilustraciones iconográficas
a color que dan la imagen de la infancia y
de algunos objetos y aspectos de la vida y

el mundo infantil a lo largo de los siglos
estudiados (se recogen imágenes desde el
2300 a. C. hasta nuestros días, el curiosa-
mente llamado «Siglo del Niño»). Es un li-
bro que intenta ser ágil, sucinto, pensado
para un amplio abanico de lectores, que
quiere situarse en el término medio entre
el estilo académico y la narración viva y
desembarazada. Esta sencillez de formas y
la síntesis a la que el autor se obliga a sí
mismo en muchos capítulos por mor de la
brevedad, hacen que el libro se convierta
también en un verdadero arsenal de suge-
rencias para el lector, tanto de cuestiones
que quedan abiertamente planteadas por
el autor, como de temas cuyo desarrollo
queda sólo apuntado. Cumple de este
modo el libro otra función virtual, la de
convertirse potencialmente en una guía
orientadora, incluyendo los indicadores
de fuentes, de nuevos estudios posibles
en el campo de la historia de la infancia.

Este potencial de sugerencias e insi-
nuaciones está presente en casi todos los
capítulos. Así, por poner un ejemplo entre
otros muchos posibles, en esa labor de
capturar datos históricos que ayuden a
perfilar la imagen del niño en cada época,
el autor presenta sin extenderse (120-121)
fragmentos de las cartas que Felipe II envia-
ba a sus hijas (segunda mitad del s. )(vi), en
los que quedan reflejadas la ternura y la
preocupación paternal que siente por sus
hijas e hijos, la añoranza que padece cuan-
do no puede verlos y el gozo con que es-
pera sus noticias. Son cartas escritas en
medio de una enorme actividad en asuntos
de primera importancia para el Estado, in-
tentando hallar un hueco para sus hijos,
robando tiempo a la noche. Por las cartas
sabemos que les enviaba dulces, que lleva-
rá libros de caballos para uno de sus hijos,
que se muestra solícito por el aprendizaje
de la escritura de otro de ellos, más peque-
ño, instruyendo a sus hijas en el modo
como han de enseñar a su hermano (les
envía letras para que las vaya coloreando,
que le eviten la fatiga, etc.). Presta aten-
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ción a la salud de sus hijos, al diente que
le ha salido al menor, a las tercianas que
ha tenido recientemente y se preocupa por
el flemón que le ha salido a una de sus hi-
jas... Se adapta a su lenguaje, ajeno a for-
malismos, con tono próximo, confidente,
íntimo y familiar, y se acomoda al mundo
infantil cuando les cuenta alguna de sus
actividades, dando muestras de notable
sensibilidad con las preocupaciones e ilu-
siones de sus hijos y de sentido del humor.
Este único testimonio de relación paterno-
filial que nos aporta el libro del profesor
Delgado, y que podría tal vez ser generali-
zable —¿por qué no?— a algunas otras esfe-
ras sociales del propio siglo xvi, basta para
poner por sí mismo en tela de juicio las
afirmaciones básicas, generalmente acep-
tadas, de la llamada «historia de los senti-
mientos». En una de las obras maestras de
esta corriente (Philippe Ariés: Lenfant el
vie familiale sous lancien régimen. París.
1961. (Traducción castellana: Madrid, Tau-
rus, 1987). Las citas van referidas a la edición
castellana) en las páginas inmediatamente
anteriores a las conclusiones de la investi-
gación que presenta sobre la infancia y la
vida familiar, se cita, como «clara eviden-
cia» que permite evaluar los progresos del
sentimiento de familia, despojado de todo
arcaísmo, y ya idéntico al del siglo xix y
principios del xx (p. 530), las cartas del ge-
neral De Martange dirigidas a su esposa
(1760-1780). Una correspondencia en la
que aparece la atención a la vida cotidiana
de la familia, de los niños, que manifiesta
la impaciencia con que espera sus cartas,
escritas con un tono familiar, sin distancia-
mientos formales, que se muestra preocu-
pado por las cuestiones de salud y de la
educación, del resfriado de sus hijas, del
dolor que produce la dentición en el pe-
queño, etc. Temas que, a juicio del investi-
gador, «suponen» todo un cambio de
mentalidad en la segunda mitad del
Antaño, la gente se preocupaba por las en-
fermedades graves, pero no manifestaba
esta solicitud.., la vida física no tenía esa

importancia... En la época de Mme. de Sé-
vigné, este tema habría podido interesar
momentáneamente a algunas comadres o
algunas amigas ("mies'9, pero no mere-
cían los honores de la correspondecia de
un general (p. 531). Y añade, que estas
cartas son un ejemplo que permite obser-
var aquí en vivo la relación entre los pro-
gresos del sentimiento de la infancia y los
de la higiene, entre el interés por el niño y
el interés por su salud (p. 532). En fin, y al
margen de todo lo que podría decirse en-
trando en debates inconmensurables, y sin
negar el extraordinario valor motivador
que ha tenido y sigue teniendo la que ha
sido la más difundida obra de historia de la
infancia, el ejemplo que hemos puesto de
comparación y uso de fuentes históricas,
aunque tal vez no, o tal vez sí, permita
cuestionar la tesis básica de Ariés (si se en-
contraran más evidencias, y esto es sólo
una cuestión de búsqueda), lo que sí per-
mite de entrada el ejemplo y sin salirnos
de la tesis de Ariés, por simple evidencia
frente a otra evidencia, es corregir en dos-
cientos años su cronología del supuesto
cambio y progreso de la realidad histórica
y social de la infancia. Un ejemplo, entre
otros, como hemos dicho, del enorme po-
tencial sugestivo del libro de Buenaventura
Delgado en el «estudio histórico del niño»
que ofrece muchos más datos sobre ese
sentimiento de ternura y atención a la
infancia.

No es posible comentar aquí el conte-
nido detallado de esta Historia de la Infan-
cia, que aborda de manera casi sistemática
los diferentes siglos históricos, pero mere-
ce que se destaquen algunos capítulos y
temáticas poco usuales en este tipo de tra-
bajos. Así, sin entrar en los capítulos dedi-
cados a la Edad Antigua, que revela ya
todo un «mundo infantil» con sus objetos,
sentimientos, actos e instituciones sociales
propias, se podría subrayar el tema de la
infancia en el medievo, rastreado en diver-
sidad de fuentes (S:ynodicon hispanum, re-
glas monásticas, vidas de monjes, obras de
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Llull, de Alfonso X el Sabio, de Don Juan
Manuel, etc.), y que incluye páginas de an-
tología por el tono literario y de humor fes-
tivo que contienen, como cuando se nos
narra el aprendizaje del latín de Guiberto
en una aldea del siglo mi, antes de entrar
en la vida monacal. Un amplio capítulo, el
medieval, que refleja tanto la ambivalencia
de sentimientos sobre la infancia y los usos
de la misma presentes en ese período,
como algunas de las «constantes» históri-
cas del tema: ver siempre, por ejemplo, la
infancia como una etapa de formación
para la vida adulta, o la existencia de -es-
pacios» propios y «tratos» específicos en
función de la edad —en los ambientes mo-
nacales—, al margen del trato semejante
en rigor al resto de la comunidad, lo que
tal vez permitiría hablar de un «concepto»
de infancia, como etapa específica de la
vida con entidad propia en el siglo y que,
desde luego, está ya claramente presente
—a nivel textual— en el siglo xiii en Las
Partidas de Alfonso X el Sabio, por ejem-
plo, aunque están, en parte, elaboradas
con muchos materiales procedentes del
mundo antiguo (Derecho Romano, etc.). Y,
en este sentido, hay que advertir la clara
conciencia que Buenaventura Delgado re-
fleja constantemente a la hora de señalar la
posible discrepancia que puede darse en-
tre las opiniones y actitudes pedagógicas
de «autores» y la «realidad histórica» del
niño. También, en ese sentido de aproxi-
mación a la realidad, habría que señalar
los interesantes capítulos dedicados a la
devoción de San Nicolás, que permite
adentrarnos en parte en la dimensión lúdi-
ca de la infancia, y a la «magia y supersti-
ciones» presentes en la vida cotidiana
colectiva y del uso que se hacía de estas
creencias en la crianza de los niños. Todo
un material para introducirse en la historia
de las actitudes colectivas ante lo descono-
cido y que revelan el sincretismo dominan-
te y la dificultad de cristianización de las
culturas. El libro continua a través del Re-
nacimiento, del Barroco y de la Ilustración,

para desembocar en los siglos contempo-
ráneos. Capítulos en los que se mezclan las
aportaciones de tratadistas cíe educación,
la prensa, la literatura y del mundo de la
marginación y desviación social de la in-
fancia. Deberían subrayarse, en nuestra
opinión, las aportaciones que se hacen so-
bre Baltasar Gracián y sus juicios sobre la
infancia y su educación como solución a la
sociedad desnaturalizada. El «tema» que
un siglo más tarde desarrollará el ginebrino
Rousseau. Y el significado especial que tie-
nen las aportaciones de la literatura para
las imágenes de la infancia, especialmente
en el siglo xtx y comienzos del )0c. Desde la
literatura romántica (Richter y los hermanos
Grimm) a las novelas de Dickens, y de modo
especial, la profunda y dramática visión an-
tropológica de la infancia que nos muestran
los escritos de Unamuno. Esa mirada que
acaricia pero que trasciende la inmediatez de
la infancia física, proyectando en ella lo me-
jor del hombre. Unas páginas excelentes de
sentida ternura por la infancia en las que se
empaña de emoción la misma pluma del au-
tor, revelando así su propia sensibilidad y la
sintonía con el sentir unamuniano.

En suma: una aportación básica y fun-
damental para un tema históricamente
complejo y cargado de expectativas, y que
además resulta para el lector un libro inte-
resante, ágil y sugerente, que nos humani-
za. Sus páginas testifican cómo fue visto y
tratado el niño en las diferentes etapas his-
tóricas y las intravariaciones que hubo en
las mismas, sugiriéndonos que, aunque
esas miradas pudieran tener acentos distin-
tos en el pasado en relación con nuestra
visión occidental actual, esto no implica
que no hubiera un concepto propio de la
infancia, una «mirada» constructora siem-
pre de una realidad humana con sentido,
aunque esa construcción se hiciera con los
materiales y conocimientos de cada mo-
mento cultural y ho pudiera superar los lí-
mites de su propio horizonte histórico.

Félix Santolaria Sierra
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SORGIN TALDEA: Algo más
que un cuento/Ipuina
baino gebiago. Línea
transversal de educación
para el consumo. Depar-
tamento de Comercio,
Consumo y Turismo del
Gobierno Vasco. 1997.

Los ejes trasversales son uno de los as-
pectos más novedosos y relevantes de la
Reforma educativa. Sobre ellos está reca-
yendo la atención de muchos profesiona-
les de la educación y no profesionales de
ella, pero que, del mismo modo, están in-
teresados en que este tipo de aspectos
sean tenidos en cuenta en la educación
que debe llegar tanto a niños, como a
jóvenes.

Uno de estos ejes trasversales es la
educación para el consumo, objetivo del
que se ocupa la colección de cuentos,
adaptados a distintos niveles educativos
tanto en castellano como en euskera, que
edita y publica el Departamento de Comer-
cio, Consumo y Turismo del Gobierno
Vasco.

En concreto, se trata de cinco cuentos
que, como hemos señalado anteriormente,
están escritos en castellano y en euskera.
Aparecen presentados en cuadernillos in-
dependientes, que se agrupan en el inte-
rior de una caja de curioso formato.

Dotados de un marcado carácter didác-
tico, todos los cuentos, independientemente
del nivel educativo que desarrollan, presen-
tan una única estructura.

En primer lugar, se recoge el cuento
en cuestión, creado ex profeso para cada
nivel. Su contenido versa sobre aspectos
concretos del ámbito del consumo, aspec-
tos que día a día participan en la vida de
todos los/as niños/as y que les convierte
en consumidores de primer orden. En ellos
además, aparecen reflejadas situaciones en
las que el niño aprende cuestiones relati-
vas al buen comportamiento y todos ellos

tienen un final con moraleja; corno el del
Tren de los zapatos, donde un niño ve y es-
cucha asombrado como pasa un tren car-
gado de zapatos de todas clases y
condiciones que tienen comportamientos
propios de seres humanos y, cómo ellos
mismos cometen injusticias de las que más
tarde se arrepienten porque una situación
concreta les a abierto los ojos y han podi-
do recapacitar.

A continuación, se desarrollan una se-
rie de consideraciones que se repiten en
cada nivel (desde los alumnos de cinco años
de la Educación Infantil, a los alumnos de
Secundaria Obligatoria) y donde se explican
las pretensiones de cada proyecto.

Primero delimitan perfectamente a
qué tipo de alumno está dirigido el mate-
rial que presentan a continuación, es de-
cir, si de trata de alumnos de Educación
Infantil, 1 º, 2Q ó 3er ciclo de Primaria y
después cuál es el enfoque concreto del
material: trabajar en el aula el tema tras-
versal de la educación para el consumo.
Todo ello está preparado para orientar y
facilitar el profesor la enseñanza de este
tema.

Se trata, por tanto, de una propuesta
totalmente abierta, pues continuamente se
insiste en las distintas opciones que pue-
den darse a partir de las que ellos mismos
plantean y los distintos juegos didácticos a
los que puede dar pie el material que ellos
presentan.

En todos los niveles que trabajan —en
cada uno de los cuadernillos— se recogen
los objetivos generales y de aprendizaje
que contempla el diseño curricular base
del País Vasco. Éstos se aplican en cada ni-
vel educativo de los aquí tratados, sin des-
cartar los distintos enfoques que cada
profesor puede darle a lo que estos cua-
dernillos presentan.

Son muchas y variadas las actividades
que proponen, aconsejando la forma de
dirigir la presentación de cada una pero sin
cerrar las puertas a otras posibilidades que
cada profesor quiera tener en cuenta.
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Como ejemplo de alguna de ellas pode-
mos recoger, a propósito del cuento titula-
do Una excursión con etiqueta, dirigido a
alumnos de y de Educación Primaria, una
actividad de enseñanza-aprendizaje donde
se pide al alumno que traiga de su casa la-
tas con etiquetas para analizarlas y estu-
diarlas posteriormente como trabajo de
grupo.

Además de actividades de aprendizaje,
plantean actividades de evaluación ajusta-
das a cada nivel educativo.

Finalmente, la última parte de cada
cuaderno es un anexo en el que se reco-
ge material que igualmente puede ser
aprovechado por el profesor, que a su
vez puede modificarlo, reorientarlo y
adaptarlo a sus necesidades y al contexto
de aplicación.

En todo momento los autores de este
trabajo justifican cada paso dado, la forma
y el porqué lo han hecho así. De ahí que
el profesor que quiera valerse de este ma-
terial puede tener muy claro lo que se pre-
tende con su utilización: educar en el
consumo, hacer de los alumnos consumi-
dores críticos y responsables. Algo que,
aunque difícil de controlar, es necesario,
pues vivimos en una sociedad consumista
que cada vez crea más usuarios autóma-
tas, como bien señala la consejera de co-
mercio, consumo y turismo de esta
Comunidad.

Podemos llegar más lejos si propone-
mos que estos cuentos, base material
del planteamiento didáctico, sean tradu-
cidos a otras lenguas de nuestro territorio
—como el gallego o el catalán, por
ejemplo—, para así aumentar su hori-
zonte educativo y sacarles una mayor
productividad.

En definitiva, cuentos como El tren de
los zapatos o El gigantón Tragagua entre
otros, acercan a los más jóvenes, a través
de la teoría y la práctica, a la realidad del
consumo.

Mercedes Serrano Parra

GRUPO SPECTRUS: La TV
en el centro educativo
(Guía didáctica y libro
del alumno). M'adrid,
Ediciones de La Torre/
Ministerio de Educación
y Cultura. 1996. ISBN
84-7960-137-X.

A pesar de la valoración negativa que
desde la escuela se hace de la Televisión,
los autores proponen un enfoque del uso
de ésta basado en la integración de una se-
rie de programas educativos que partici-
pen en la educación de los alumnos.
Pretenden que la TV se vea más que como
un enemigo de la educación, como un co-
laborador del educador. Así, presentan el
análisis del medio televisivo desde un en-
foque serio.

Como los autores señalan, en la obra
se tienen en cuenta las disposiciones que
plantea el currículo diseñado por el Minis-
terio de Educación y Cultura (MEC) para la
Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO)
en algunas de sus áreas y también del nue-
vo Bachillerato. Su intención es analizar la
proyección que tiene el medio televisivo;
para ello toma como referencia al alumno
que, partiendo de lo que ya sabe, deberá
analizar y usar la TV de una forma crítica.
La propuesta toma tres direcciones: por
una parte, enseñar al alumno a entender
los mensajes televisivos como una forma
de lenguaje, por otra, corregir aquellos fac-
tores que provoca la falta de actitud crítica
ante lo que ofrece la TV y la creatividad
del alumno a través de una serie de activi-
dades. La idea principal es integrarla de
forma activa en las aulas aprovechando de
ésta cualquier actualidad que presente.
Además, no sólo se tiene en cuenta el ám-
bito escolar sino que su propuesta va más
allá: proponen que los padres se impli-
quen de forma directa en el proyecto, de
forma que en casa también se tenga en
cuenta el carácter educativo que se puede
extraer de algunas actividades televisivas.
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La metodología que se plantea tanto
en el libro del profesor, como en el del
alumno, recoge los parámetros propios del
currículo que incluye la Reforma. La guía
para el profesor es sobre todo un apoyo
didáctico. En él se desarrollan una serie de
ternas que nos llevan a la reflexión sobre la
TV y el medio televisivo y que están plan-
teados teniendo en cuenta los contenidos
(conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales) y los objetivos que han de llevarse a
cabo en la práctica. Añaden además, suge-
rencias didácticas, posibles actividades de
evaluación y las soluciones a las activida-
des que se plantean en el libro del alumno,
así como la temporización de éstos y los
distintos criterios de evaluación (inicial,
formativa y sumativa) que pueden tener en
cuenta.

No falta una serie de referencias biblio-
gráficas que, junto a una propuesta de tra-
bajo con los padres, completan la obra.

El libro del alumno, a su vez, aborda
los seis temas que se recogen en el libro
del profesor como propios de la materia.
Todos ellos tienen un planteamiento prác-
tico. Comienzan con una ficha introducto-
ria en la cual se invita al alumno a
reflexionar sobre algunos puntos concre-
tos del tema específico que se tratará a
continuación, situándole de forma global
en aquello de lo que se va a hablar. Des-
pués, diversos textos y esquemas serán los
que den paso a distintas actividades. Éstas
pueden resolverse bien individualmente,
en grupos pequeños o en grandes grupos.
Entre ellos destacan debates, redacciones,
ejercicios de grabación, elaboración y pro-
ducción de programas: en definitiva, activi-
dades con un enfoque práctico y directo
que, en cualquier caso, requieren una serie
de materiales propios que podemos dudar
que puedan estar al alcance de los alumnos
en el colegio, y puede que en sus casas.

Tal vez muchas de las actividades que
se plantean y más en concreto el conteni-
do de alguna de ellas, tendría que revisarse
y modificarse, —es decir, reciclarse— con

el paso del tiempo si se quiere mantener el
carácter actual y verídico del conjunto.

Señalamos esto porque la realidad ac-
tual de la TV como se puede suponer, su-
fre constantes modificaciones, de forma
que muchos de los programas e incluso ca-
denas televisivas que ahora pueden apro-
vecharse por su carácter educativo,
pueden a su vez quedarse obsoletos en un
breve espacio de tiempo.

En cualquier caso, y teniendo presente
este posible inconveniente que obliga a
una constante revisión, podemos decir que
se trata de una buena propuesta didáctica
que se ajusta a los requerimientos de la Re-
forma y que están muy de acuerdo con los
tiempos en que vivimos.

Mercedes Serrano Parra

GUEREÑA, J.L. y VIÑA° FRA-

GO, A.: Estadística escolar
proceso de escolarización y
sistema educativo nacio-
nal en España (1 750-
1850), Barcelona, EUB,
1996, 272 pp. ISBN 84-
8960760-5.

Álvaro Flórez Estrada decía, en 1814,
que «la prosperidad de las naciones sin
una buena estadística sería tan quimérica o
tan accidental, como lo sería la conclusión
de un hermoso y magnífico edificio, sin
que para hacerlo precediera un plan» y
que «no debe (...) reputarse por concluida
una estadística mientras no abraze [sic] los
datos concernientes a la pública educa-
ción»'. Era la exposición de un plantea-
miento típicamente ilustrado, que
apuntaba ya a la consideración de las in-
vestigaciones estadísticas corno una de las

(1) A. FLÓREZ ESTRADA: Plan para formar la esta-
dística de la provincia de Sevilla, Sevilla, Imp. de D.
Josef Hidalgo, 1814, pp. 7 y 95.
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tareas más interesantes de la política peda-
gógica de una nación y como un elemento
de referencia clave en la génesis y desarro-
llo del sistema educativo nacional. Por
ello, las informaciones cuantitativas consti-
tuyen un material imprescindible de estu-
dio para cualquier historiador de la
educación y, sin embargo, en España este
campo no ha sido trabajado hasta fechas
muy recientes. Esto es imputable, en gran
medida, a lo dificultoso del tema. No sólo
es complicada la localización de muchas
estadísticas escolares, sino que aún lo es
más la determinación de su fiabilidad, de
su proceso de construcción y de sus posi-
bles errores. Nos atrevemos a afirmar que
sólo las estadísticas escolares españolas
más recientes son verdaderamente válidas.
Incapacidades técnicas, falta de estímulos
y de medios, condicionantes políticos y
factores ideológicos se han aliado para
producir unos datos cuantitativos que
constituyen la pesadilla de cualquier histo-
riador serio que pretenda interpretar los
procesos de expansión escolar, escolari-
zación y alfabetización en cualquier mo-
mento histórico y zona concreta de nuestro
país.

Estos factores que acabamos de apun-
tar explican la inexistencia en nuestro país
de historias críticas de la estadística esco-
lar. Cada historiador local ha tratado, en su
parcela concreta, de explicar e interpretar
los datos encontrados, pero se carecía de
una obra de conjunto que localizara, orde-
nara y analizara la información disponible
y —lo que es mucho más importante—,
que estudiara la fiabilidad de cada estadís-
tica a través de su proceso de construc-
ción. Abordar los datos cuantitativos, no
sólo en su fase final, sino como el resulta-
do de un largo debate entre el Estado y sus
agentes perífericos, constituye un enfoque
novedoso y hasta ahora inédito en la histo-
riografía de la educación española. Y este
enfoque es el que nos ofrecen los profeso-
res Jean-Louis Guereña y Antonio Viñao
Frago en este libro.

Los dos autores son grandes expertos
en este tema, y desde 1983 han publicado
diversos trabajos en esta línea. Ahora han
unido sus esfuerzos para elaborar una obra
de conjunto que constituye la primera —y
ya definitiva— historia crítica de la estadís-
tica escolar en España. El período cronoló-
gico elegido es el de los orígenes de la
cuantificación educativa, desde el Catastro
del Marqués de la Ensenada hasta las esta-
dísticas de 1846 y 1850. Estas últimas eran
las que habitualmente solían servir para
iniciar las series estadísticas sobre escolari-
zación en nuestro país. Jean-Louis Guere-
ña y Antonio Viñao, después de un trabajo
exhaustivo, nos ofrecen un cuadro que
abarca desde 1797 a 1855 (p. 208) y que,
indudablemente, se convierte a partir de
este momento en el elemento de referencia
obligado para todos los historiadores de la
educación que trabajen en esta época.

Otra gran aportación de este libro es la
relación que establece entre la génesis y
desarrollo de la estadística escolar y del
sistema educativo nacional. Los autores
prefieren la utilización del concepto «pú-
blico» —en lugar de «estatal»— para cali-
ficar al sistema educativo español, con el
fin de incluir las iniciativas centralizadas y
descentralizadas y esta precisión nos pare-
ce especialmente clarificadora, pues en Es-
paña se ha tendido a identificar en muchas
ocasiones la enseñanza pública con la es-
tatal, olvidándose que la primera abarcaba
un campo mucho más amplio. La defini-
ción que los autores ofrecen del sistema
educativo nacional y de los rasgos básicos
del proceso de configuración de dicho sis-
tema (pp. 223-224), constituye un modelo
teórico de gran utilidad para cualquier his-
toriador de la educación. El hecho de que
uno de los elementos de este sistema sea la
organización de un procedimiento «nor-
malizado y periódico de recogida de infor-
mación cuantitativa y cualitativa sobre el
estado y situación de la red escolar» nos
puede llevar a interesantes conclusiones
sobre los objetivos y planteamientos del
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sistema escolar público español en diver-
sos momentos históricos y en determina-
das circunstancias políticas. Los autores
dedican especial atención al desarrollo de
esta relación en el Estado liberal, ligando
sus esfuerzos por constituir una adminis-
tración educativa eficaz con la construc-
ción de estadísticas educativas periódicas,
completas y fiables 2 . La imposibilidad del
Estado español por conseguir sus objetivos
es magistralmente descrita por los autores
con una frase que, si bien está recogida en
la introducción, bien podría servir de gran
conclusión de esta obra: El querer y no po-
der o incluso el no saber lo que se quiere,
querer hoy una cosa y mañana otra, pre-
tender dos o más objetivos contradictorios
o dejar incompleta la tarea» (p. 14). Cree-
mos que esta frase podría ser aplicada, no
sólo para calificar la centuria estudiada,
sino también otras actuacioncs de la Admi-
nistración española hasta bien entrado el
siglo xx.

Los autores analizan en profundidad
—en los casos en que ello es posible— el
modo en que estas primeras estadísticas
educativas fueron elaboradas. La renuen-
cia de los agentes locales encargados de
recabar los datos y otros factores políticos
y sociales hacen que, en general, estas pri-
meras informaciones cuantitativas españo-
las sean bastante incompletas. Aquéllas

(2) La relación entre la génesis de la Administra-

ción escolar liberal y la construcción de estadísticas

educativas fiables ya fue puesta de manifiesto en 1976

por Alberto del Pozo Pardo en su tesis doctoral, en un

capítulo titulado «Investigación estadística y adminis-

tración escolar». Este trabajo que, desde luego no tie-

ne la exhaustividad del libro que estamos reseñando,

sí que ostenta el mérito de ser uno de los pioneros so-

bre la génesis del sistema educativo liberal. Dado la

poca publicidad que se le dio en su momento, se

comprenderá que hagamos todo lo posible porque no

caiga en el olvido. Alberto del Pozo PARDO, Historia
Administrativa de la educación en el siglo xtx (1833-
1854). Tesis doctoral inédita, Universidad Compluten-

se de Madrid, 1976, Tomo I, pp. 268-277.

que parecían estar mejor planteadas, no
llegaron a culminarse. Curiosamente, algu-
nos datos de carácter semi-oficial o de pro-
cedencia desconocida, resultaron ser los
más valiosos. Especial atención merecen la
Estadística moderna del Estado español,
publicada en 1841, que aporta una infor-
mación interesantísima y organizada según
unas categorías nunca contempladas ante-
riormente, como, por ejemplo, la diferen-
ciación entre escuelas públicas/privadas; y
el Diccionario de Pascual Madoz (1845-
1850). Sobre este último, Jean-Louis Gue-
reña y Antonio Viñao han realizado un
estudio especialmente clarificador, cotejan-
do cada uno de sus datos educativos con
las informaciones oficiales de esos años.

Este libro deja abiertos muchos inte-
rrogantes planteados por los propios auto-
res, que con ello nos dan una nueva
muestra de su buen hacer como historia-
dores. Quizás algún día, otros estudios de
carácter local puedan aportarnos algunas
respuestas, además de detectar nuevos po-
sibles errores en la construcción de esta-
dísticas generalizables a nivel nacional.
Queda también por resolver el aún más di-
ficil problema de la cuantificación de la en-
señanza privada, necesaria para comprender
la totalidad del proceso escolarizador, y
averiguar hasta qué punto y en qué mo-
mentos históricos una parte de estas escue-
las aparecían como públicas a efectos
estadísticos. También podría realizarse al-
gún estudio terminológico sobre el signifi-
cado diferente que en cada localidad y en
cada etapa se le daba en términos aparen-
temente tan unívocos como «escuela»,
«alumno», «maestro», «población escolar»
o «edad de escolaridad obligatoria». Y,
desde luego, es absolutamente necesaria la
continuación de este estudio hasta etapas
más recientes, pues algunas de las conclu-
siones de este libro, como muy bien apun-
ta Jean-Louis Guereña y Antonio Viñao,
son generalizables a todo el siglo xlx y par-
te del xx. Quizás un estudio de años poste-
riores sea más fácil en cuanto a la
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busquecla y localización de informaciones
estadísticas, pero aumentará la dificultad
en el análisis y la interpretación de los da-
tos. Desde aquí pedimos a ambos autores
que se animen a continuar su trabajo. La
comunidad de historiadores de la educa-
ción se lo agradecerá, como ya agradece-
mos el deleite y la información que nos
han brindado con este libro.

María del Mar del Pozo Andrés

LÓPEZ CAMPILLO, A.: La
ciencia como herejía,
Madrid, Ediciones Endy-
mion, 1998, 296 pp.
ISBN 84-7731-291-5.

Escribir un ensayo sobre la génesis y
desarrollo de la ciencia no es tarea fácil.
Ser a la vez ameno y riguroso lo es aún
menos. Por ello debemos comenzar di-
ciendo que este libro de Antonio López
Campillo, doctor en Ciencias Físicas y en-
sayista reconocido, es en principio un
acierto porque consigue combinar adecua-
damente estas características.

Sabemos que el progreso de la ciencia
no ha sido uniforme en el tiempo y en el
espacio. A períodos de álgido progreso
han seguido etapas de oscurecimiento, al
menos aparentemente. Tampoco el lugar
de desarrollo ha sido siempre el mismo y
los centros de más actividad han sido di-
versos. Por otra parte todo avance científico
choca frontalmente con lo académicamente
establecido y las nuevas interpretaciones
que se separan de la ortodoxia son consi-
deradas como heterodoxias, como here-
jías. Por ello está justificado y no debe
extrañar el título con el que López Campi-
llo encabeza este ensayo.

Como punto de partida, López Campi-
llo, intenta aclarar y matizar algunos ma-
lentendidos que han planeado sobre la
ciencia. En primer lugar están los que con-

sideran a la ciencia como un saber deshu-
manizado, regido por la fría lógica, y que
reclaman por tanto un pensar diferente,
mágico y espiritual. Una segunda postura
viene marcada por los cientistas, los que
absolutizan a la ciencia, identificando ver-
dadero y científico, y considerando que la
ciencia puede explicarlo todo. Una tercera
posición mantiene que hay que volver a
las interpretaciones del mundo que se re-
flejaban en los saberes antiguos, pues así
se deriva del saber científico más reciente.
Además de estos malentendidos, actual-
mente, subraya López Campillo, han surgi-
do oposiciones frontales al saber científico
basadas en otro tipo de argumentaciones
que, teniendo cierto fundamento real, aca-
ban en generalizaciones. Se incluyen aquí
las posiciones de muchos ecologistas y fi-
lósofos postmodernos que piensan que la
ciencia es un peligro por sí misma, apo-
yándose en datos corno los efectos nocivos
que el progreso científico ocasiona en la
naturaleza y en el hombre, como los ries-
gos de la energía nuclear, uso de pestici-
das, manipulación genética y un largo
etcétera. Miedos que parecen justificados y
que deben llevar a un lógico control, a la
búsqueda de un equilibrio entre el progre-
so científico y el progreso moral o el respe-
to a la naturaleza y la dignidad del
hombre. Sin embargo, parece claro que la
evidencia de estos peligros no debe con-
ducir a la negación de la ciencia y a cegar
todo avance. Por ello, tal corno afirma Ló-
pez Campillo, el mejor modo de saber conju-
rar los peligros, desten-ar los malentendidos,
discernir las razones de las oposiciones
frontales, es, sin duda, conocer la historia
de la ciencia, lo que nos permitirá enten-
der el calado del hontanar científico.

La vía de aproximación escogida por
López Campillo, el método genético e his-
tórico, pretende dar cuenta no sólo de las
soluciones dadas a los problemas plantea-
dos, sino también y fundamentalmente de
los orígenes del modo de pensar. Ello obli-
ga a tener en cuenta las aportaciones ante-
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riores como puntos de apoyo en el proce-
so que conduce a la aparición de los nue-
vos. Un método que permite constatar
como las interpretaciones nuevas, si no
coinciden con lo comúnmente establecido,
son consideradas como herejías. Si Kuhn
ha calificado los cambios en la ciencia
como «revoluciones», López Campillo,
opta por el concepto de herejía como adje-
tivación menos arriesgada y más ajustada a
la realidad. Su argumentación se apoya en
la premisa de que los rasgos fundamenta-
les que caracterizan históricamente al hereje
convienen y son aplicables perfectamente al
innovador en ciencia. Así el hereje, subra-
ya, se caracteriza por conocer bien el siste-
ma (la religión que profesa) y ser un
«creyente fervoroso», interesado profun-
damente por todo lo relacionado con su
mundo de creencias. Por esta razón las he-
rejías se desencadenan siempre «en el in-
terior de los bordes del sistema». Por otro
lado, añade López Campillo, el hereje es
un ser obstinado y confiado en la vía ele-
gida fruto de su conocimiento del sistema.
Características, concluye, que convienen
claramente al innovador científico.

El libro está estructurado en doce capí-
tulos que van desde la distinción entre el
saber en general y el saber científico, el
pensar mítico, la ciencia griega y medieval,
la nueva física y su carácter herético, el de-
sarrollo de la química, la mecánica cuánti-
ca y la teoría de la relatividad, la materia y
las fuerzas que mantienen el universo, el
origen de la vida. Concluyendo con la teo-
ría del caos y unos interesantes apéndices
sobre las causas del estancamiento de la
ciencia en el mundo islámico y China.

De todo ello debemos resaltar algunos
planteamientos relevantes, para algunos
puede que discutibles, que el libro nos
ofrece. Considera, López Campillo, que las
raíces de la ciencia están en los saberes
clásicos, como la magia, el mito, el misti-
cismo, la alquimia... Orígenes, señala, que
apenas son aludidos, cuando no desterra-
dos, en la mayoría de los tratados de histo-

ria de la ciencia. Se suele poner más énfa-
sis en los aspectos técnicos del saber anti-
guo sin reparar que éstos forman parte de
un componente más amplio como es la
concepción del mundo, que será, en defi-
nitiva, lo que permitirá el paso al saber
científico.

Otra consideración hace referencia al
ámbito de libertad necesaria para el desa-
rrollo de la ciencia. López Campillo señala
que es necesario que las leyes, doctrinas y
estructura social existentes deben de ser lo
suficientemente laxas para que el saber
científico progrese. Esto explicaría el desa-
rrollo de la ciencia en Occidente y no en el
mundo islámico o China. Estos consiguie-
ron desarrollar técnicas y conocimientos
de gran valor, pero no lograron elaborar lo
que se conoce como ciencia. El cambio no
era algo deseable o tolerable en el rígido
control político y religioso que regulaba
todo el vivir. Como sabemos esta cuestión
ha llevado a importantes discusiones. Sirva
de ejemplo la famosa polémica sobre la
ciencia española que alcanza su cénit en la
segunda mitad del siglo xix. Entre otros,
Manuel de la Revilla, considera que si bien
en la historia literiaria de Europa supone-
mos mucho, en la historia científica no so-
mos nada. Como causa fundamental
señala nuestra feroz intolerancia religiosa;
un país, afirma, donde impere el despotis-
mo, la intolerancia y la superstición no
puede dar vida al pensamiento científico y
filosófico que no alienta sino la libertad.
Marcelino Menéndez Pelayo considera, sin
embargo, que no tiene sentido el argumen-
to de la intolerancia, pues, ¿cómo ésta pue-
de producir efectos contradictorios?
Florecimiento de las letras y decadencia de
las ciencias. ¿Qué intolerancia puede haber
en ciencias que no rozan el dogma? El que
no haya un Galileo o un Newton en Espa-
ña no se debe a los rigores de la Inquisi-
ción. La historia de la ciencia no puede
reducirse a una biografía de seis u ocho
nombres prodigiosos, pues mucho de lo
que dijeron estos sabios estaba en germen
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en los trabajos de modestos sabios antece-
dentes, muchos de ellos españoles.

Polémica que puede ilustrar el debate
de la cuestión, pero, en todo caso, parece
equilibrado pensar, como afirma López
Campillo, que el saber científico, por su
carácter dinámico y escéptico, choca con
el saber inmutable de lo revelado por Dios
y los clespotismos políticos y sociales man-
tenedores del orden establecido. En con-
clusión, un ambiente de cierta libertad y
pluralismo es un elemento que favorece el
desarrollo del hombre como tal y, por su-
puesto, de la ciencia.

Finalmente, no podemos concluir sin
volver a insistir en que este ensayo de Ló-
pez Campillo es una excelente aproxima-
ción al estudio de la génesis y desarrollo
de la ciencia, en el que se aúnan dos notas
distintivas, claridad y rigor. Por ello será un
libro útil para un público adulto e inquieto
y, también, para los estudiantes de Bachi-
llerato, que ahora entre sus asignaturas op-
tativas tienen una denominada «Ciencia,
Tecnología y Sociedad» y para los que este
ensayo sería hasta un buen libro de texto.

Amable-Ángel Fernández Sanz

STAKE, R.: Investigación
con estudio de casos.
Madrid, Morata, 1998.

El libro va dirigido a estudiantes e in-
vestigadores que quieran profundizar en el
estudio de casos en temas de educación y
ciencias sociales.

ROBERT STAKE, autor de esta obra, Ca-
tedrático de Educación y director del Center
for Instituctional Research and Curriculum

Evaluation (CIRCE) distingue distintos mé-
todos de investigación.

Así por ejemplo, se refiere al estudio
de casos cuantitativos en los que destaca
un conjunto de mediciones del caso, una
serie de variables descriptivas, utilizadas
en medicina y educación especial. Se refie-
re también a la creación de estudios de ca-
sos con propósitos instructivos, que se
emplean en escuelas de negocios y dere-
cho.

Pero el autor enfoca el estudio de ca-
sos bajo el método de una «investigación
cualitativa», donde se destacan las diferen-
cias sutiles, la secuencia de los aconteci-
mientos en su contexto y la visión global
de las situaciones personales.

Ésta es la principal aportación que
hace el autor en su estudio, definiendo la
investigación cualitativa con las siguientes
características: holística, empírica, inter-
pretativa o intuitiva y empática en cuanto
que penetra en la intencionalidad de los
actores.

La recogida de datos y su organiza-
ción, el análisis, la interpretación y la re-
dacción del informe vienen condicionados
por esta naturaleza cualitativa del método
que propone el autor.

La «triangulación», definida como el
esfuerzo por conseguir que las interpreta-
ciones guarden relación con los datos que
se obtienen, es otra aportación original del
método de investigación que sigue Robert
Stake.

Finalmente la concisión del libro, ac-
tuando como un manual, y la eficacia con
la que el autor ha explicado su experiencia
y conocimientos, avalan el interés de esta
obra y su carácter pedagógico.

Patricia Capa de Toca
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