Browne, N. y France, P. Hacia una educacidn
infantil no sexista. Madrid, Morata, 1988.

La presente obra pretende inscribirse en
una linea de trabajo que abarque el andlisis
de las formas de discriminacién que se ocul-
tan en el sistema educativo sobre la base de la
observacion principalmente.

Las autoras principales, N. Browne y P.
France, han trabajado para el Centro de Estu-
dios de Educacién Urbana del LL.E.A. (Inner
London Educational Authority), centrandose
en el estudio y la investigacion sobre pobla-
ciones en edad preescolar (menores de cinco
afios). Junto a ellas, colaboran en la obra
otras profesoras, todas con experiencia en la
educacion infantil, elaborando algunos de los
capitulos de la misma.

El libro comienza con un capitulo introduc-
torio, realizado por Browne y France, que
pone de manifiesto el punto de partida del
trabajo: el sexismo estd presente en la educa-
cion (a veces —muchas—, de forma encubierta)
y para lograr una verdadera igualdad de ge-
nero hay que descubrir, denunciar y evitar
esas formas educativas sexistas.

En el siguiente capitulo se expone una revi-
sion histérica de la educacion infantil en
Gran Bretafia desde la época victoriana hasta
nuestros dias. Ese recorrido en el tiempo deja
entrever el puesto secundario al que se ha ve-
nido relegando la educacién infantil. Para N.
Browne, autora de este capitulo, ello se debe
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a las actitudes sexistas hacia las madres traba-
jadoras, a quienes con esa actitud se les res-
tringen las posibilidades de un horario am-
plio de trabajo.

El tercer capitulo, escrito por Sue Duxbu-
ry, aborda fundamentalmente una descrip-
cion de las distintas formas de dotacion
preescolar en Gran Bretafia, para comparar
después tales formas con las principales ten-
dencias europeas en ese terreno, tanto den-
tro como fuera de la-:Comunidad Econémica
Europea.

Tras estos primeros capitulos de tinte his-
torico y comparado, la obra se adentra en su
cuestior capital: la formacién de estereotipos
sexistas, su transmision tanto escolar como
social y el modo de desarrollar una practica
escolar antisexista, sobre todo en la escuela
infantil. En el siguiente capitulo se abordan,
pues, los modos de desarrollarse en el nifio
los primeros estereotipos asociados al géne-
ro, que favorecen el desarrollo de modelos
sociales machistas. Tras describir canales de
transmision de esos estereotipos (tales como
la red familiar, los profesionales de la educa-
cion, los medios de comunicacion, etc.), Fran-
ce, responsable del capitulo, ofrece un decilo-
go de posibles estrategias para evitar dicha
transmision.

En el quinto capitulo, de Minnie Kumria,
se hace ver la necesidad e importancia de la
colaboracion entre los padres y el personal de
las escuelas infantiles para terminar con el se-
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xismo en la educacion preescolar. Propone la
autora, como primer paso para hacer eficaz
esa colaboracién, el establecimiento de nue-
vos canales de comunicacion entre los padres
y los profesores de la escuela infantil. Ade-
mas, se apuntan también como pasos impor-
tantes la reproduccién-seleccion de variado
material no sexista de aprendizaje (como, por
ejemplo, narraciones, danza, juguetes, etc.) y
cuidar el adiestramiento y las actitudes del
personal docente. En cualquier caso, la co-

laboracién padres-educadores, esbozada en

unas ayudas mutuas que se describen concre-
tamente, es, segin concluye Kumria, uno de
los pilares basicos sobre el que edificar una
educacién infantil antisexista.

El sexto capitulo continiia en esa linea de
colaboracién entre padres y profesores. En él,
su autora, Naomi Eisenstadt, propone un mo-
delo de escuela infantil que funcione con esa
colaboracién: el «modelo de asociaciénn,
ejemplificado en el Moorland Centre, que
constituye «un modelo de participacion de los
padres inherentemente feministan. En él,
aunque las decisiones y el poder se compar-
ten, las atribuciones que tienen asignadas pa-
dres y profesores quedan claramente estable-
cidas para evitar posibles choques y tensiones
entre ellos que harian fracasar el modelo de
asociacion.

A continuacién, Glen Thomas, en el capi-
tulo siete, se propone describir un intento de
investigar el grado en que las actitudes este-
reotipadas del género son observadas por los
nifios y el personal. Para hacerlo empleé dos
clases de preescolar de una escuela de prima-
ria del centro de Londres. Se trataba en esa
investigacion de determinar si el profesor te-
nia razén cuando afirmaba que en los nifios
el sexismo era fundamentalmente conse-
cuencia de las influencias del hogar.

La investigacion, a través de escalas de ob-
servacion y entrevisias (con una metodolo-
gia, a'mi parecer, no muy cuidada), no arroja
datos estadisticamente significativos; a pesar
de lo cual, se exponen una serie de argumen-
tos que parecen poner de maniliesto que la
afirmacion del profesorado era falsa y que
el sexismo de los nifios era consecuencia
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también de las actitudes y acciones sexistas
de los profesores.

En el siguiente capitulo, las dos autoras
principales, Browne y France, sefialan la im-
portancia de revisar y evaluar los recursos de
aprendizaje utilizados en la escuela infantil,
tales como imdgenes visuales, juegos, etc.
Ofrecen ademis unos criterios concretos
para evaluar las imdgenes visuales del aula.
Para finalizar, proponen que los recursos del
aula deben adoptar un enfoque nuevo para
que sean cznales de una educacion infantil
antisexista.

El iltimo capitulo, de Anita Preston, es un
manifiesto feminista sobre las estrategias
que, segin la autora, deben llevarse a cabo
para impulsar el equilibrio entre los géneros
en la escuela infantil.

La obra, considerada en su conjunto, resul-
ta, como casi todas aquellas en las que varios
autores elaboran capitulos separadamente,
un tanto descoordinada. Ello le resta sistema-
tizacién y hace ademas que en unas ocasiones
aparezcan ideas repetidas y en otras se pre-
senten los capitulos ante el lector como ex-
presiones adheridas a un tema comtn y uni-
das por el hilo conductor de la obra: ¢l antise-
xismo en la escucla infaniil.

El libro se manifiesta, por otra parte, docu-
mentado con referencias a investigaciones re-
cientes y bien apoyado bibliogrificamente.
Sin embargo, a mi entender, el enfoque que
denota se queda un poco alejado de la reali-
dad socio-educativa actual. Debemos también
tener en cuenta que el contenido del trabajo
comentado se refiere a la situacién britinica
fundamentalmente, lo que le hace descontex-
walizado en cierta manera de nuestro pais.

Creo que de los planteamientos que en él
se manifiestan (a veces perdidos en considera-
ciones topicas), sélo resultan aceptables hoy
algunos de ellos. No obstante, puede ser una
obra 1til para hacer reflexionar a los educa-
dores acerca de la importancia que se debe
conceder a una educacion que forme, sobre
todo en los primeros afios de la vida —mo-
mento decisivo para el posterior desarrollo
psico-alectivo de la persona—, sin caer en acti-



tudes que provoquen algin tipo de discrimi-
nacion por cuestiones de género.

Javier M. Valle Lopez

Coll, C; Gimeno, J.; Santos, M. A. y Torres,
J. El marco curricular en una escuela renovada.
Madrid, M.E.C.Popular, S.A., 1988, 118 pp.

Ellibro que comentamos es el primer volu-~

men de la coleccion de documentos que, im-
pulsada por el Centro Nacional de Recursos
para la Educacién Especial en coedicién con
la Editorial Popular, S.A., pretende potenciar
la reflexion, el conocimiento de experiencias
concretas, asi como la difusién de proyectos y
orientaciones pedagogicas en el terreno de la
integracion escolar. Segn se indica en la pre-
sentacion del mismo, su objetivo «es simple-
mente aportar algunos elementos de juicio
para un debate razonado sobre el problema
del curriculum» (p. 10). Con este motivo, la
obra recoge, bajo el titulo genérico de «El
marco curricular en una escuela renovadan,
un total de cuatro conferencias pronunciadas
en el CNREE por otros tantos especialistas en
temas curriculares. El debate sobre estos te-
mas es esencial para una mejor comprensién
del proceso integrador.

La primera conferencia lleva por titulo
- «Una perspectiva psicopedagogica sobre el
curriculum escolar». En ella, el profesor C.
Coll (Universidad Central de Barcelona) de-
fiende la necesidad de adoptar un modelo de
disefio curricular, unificado y compartido,
para los diferentes niveles educativos. La elec-

cion especifica de un modelo u otro depende,

en su opinion, de las respuestas que se den a
estas tres preguntas: 1. (Qué se pretende y a
qué se aspira con la escolarizacién? 2. ¢Cémo
aprenden los sujetos y como se puede influir
sobre su aprendizaje? 3. ¢Qué es y para qué
sirve el curriculum escolar? En la linea de un
razonamiento metddico, conciso y consisten-
te, el autor realiza una excelente sintesis de
los conceptos y ejes principales que han defi-
nido sus ultimos trabajos alrededor del tema
genérico apsicologia y curriculumo.

La segunda conferencia («El curriculum
como marco de las experiencias de aprendi-

zaje escolary) estd redactada por el profesor J.
Gimeno (Universidad de Valencia). En ella, el
autor realiza una primera aproximacién al
concepto de curriculum, y subraya las carac-
teristicas del aprendizaje pedagégico, a saber:
«un aprendizaje complejo, expresion de la
complejidad misma de la escuelay. Partiendo
de un interesante andlisis de las relaciones en-
tre escuela, sociedad y cultura, subraya que el
curriculum «es el proyecto selectivo de cultu-
ra, culturalmente condicionado (es decir, no
neutro), que rellena la actividad escolar tal
como las condiciones de la escuela lo hacen
posible» (p. 42). Dentro de este planteamiento
realiza un interesante andlisis de la institucién
escolar como tal.

La tercera conferencia («La formacion del
profesorado en el desarrollo del curriculumn)
estd escrita por el profesor M. A. Santos (Uni-
versidad de Malaga). Durante la misma, el
autor seniala los vinculos entre desarrollo cu-
rricular y formacién del profesorado, inten-
tando analizar el protagonismo del maestro
en el fenéomeno educativo. De este modo,
bajo una preocupacion por lo que denomina
werosion y esclerotizacion de la funcién do-
centen, repasa algunos de los elementos que
determinan el autoconcepto de esa funcion y
realiza algunas sugerencias —hasta cierto pun-
to ingenuas— sobre como potenciar una me-
jor formacién del profesorado.

La cuarta, y ultima, conferencia («El curri-
culum globalizado. Una opcion profesionali-
zadora de la accién del profesor») esta redac-
tada por el profesor J. Santomé (Universidad
de Santiago de Compostela). En ella se practi-
ca una feroz critica de la «asignaturizaciény
del conocimiento y se propone una transmi
sion de conocimientos interdisciplinar, de
acuerdo con un proyecto de curricula globali-
zado. Asimismo, el autor muestra su preocu-
pacion por el desfase progresivo de la escue-
la, que parece incapaz de incorporar los nue-
vos imperativos socializadores a sus tradicio-
nales estructuras. Entre las propuestas que
realiza para salvar esta situacién, destaca la de
formar un modelo de «profesor criticon, ca-
paz de lograr una mejor conciliacion entre es-
cuela y realidad.

Como se ha indicado, las cuatro conferen-
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cias aparecen bajo un mismo epigrafe («El
marco curricular en una escuela renovadan) y
pensamos que ello no es casual. Si bien pode-
mos afirmar que las dos primeras conferen-
cias realizan planteamientos mas globales y
ambiciosos que las dos siguientes, no pode-
mos negar que los textos que componen esta
breve compilacién comparten unos concep-
tos de escuela y de curricula muy similares.
En dichos principios subyacentes encontra-
mos: el peso indiscutible del pensamiento de
Stenhouse, la idea de escuela como instru-
mento socializador necesitado de justifica-
cién, asi como la defensa de un modelo curri-
cular abierto, con diferentes niveles de con:
crecién (por otra parte, el que se defiende en
el «Proyecto para la Reforma de la Ensefian-
zan), frente a un modelo curricular cerrado.
Asimismo, los autores tienden a vincular la
formacién del profesorado y el desarrollo cu-
rricular, insistiendo en el papel definidamen-
te selectivo (y, en consecuencia, politico) de
este ultimo. Otra caracteristica sobresaliente,
especialmente en los dos primeros textos, es
la reivindicacion del aprendizaje de conteni-
dos versus el aprendizaje por descubrimien-
to. Segiin los autores, un «rousseaunismo» pe-
dagogico carente de suficiente apoyo empiri-
co se esta confundiendo en la actualidad con
un pretendido progresismo educativo que
tiende a menospreciar el papel de la educa-
cién como fendémeno intencional y mediado.

Aun estando de acuerdo con el plantea-
miento global de los autores de la compila-
cién, tengo que manifestar ciertas reservas
—quizd prematuras— sobre la magnificacion
de determinados aspectos del mismo. Entre
ellos destacaria la tendencia que se observa a
una progresiva transferencia de responsabili-
dades educativas a la escuela. Si bien es cierto,
como afirma C. Coll, que «la educacién esco-
lar surge cuando las otras practicas educati-
vas no bastan para asegurar un desarrollo
personal plenamente satisfactorion (p. 20),
me pregunto hasta qué punto la escuela, a
través de su curriculum, estd legitimada para
ejercer tal paternalismo educativo. Cuando
se dice que el término «contenido de aprendi-
zajen debe entenderse en su sentido mis glo-
bal (conceptos, valores, aptitudes, normas,
destrezas, habilidades y estrategias cognitivas)
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y cuando ]. Gimeno nos sugiere —indirecta-
mente— la creacion de un «curriculum para la
vidan, me es dificil eludir la duda sobre si se
han asumido las limitaciones pedagogicas de
la escuela como institucion, asi como las com-
petencias que esas wotras practicas educati-
vas» deberian adoptar, aun a su pesar.

Por otra parte, me parece peligrosa la so-
brevaloracion de que esta siendo objeto en la
actualidad el tema del curriculum escolar (in-
cluso el propio término «curriculum» empie-
za a estar desgastado). A mi modo de ver, con
tal actitud se corre el riesgo de caer en una
demagogica «panacea de los curriculan que
puede desvirtuar el indiscutible papel que
otros elementos juegan en un periodo de
transformaciones educativas a gran escala.
En este sentido, conviene no olvidar que el
contexto de implementacién del marco cu-
rricular es tanto o mds importante que su
propio disefio técnico, del mismo modo que
se hace necesario subrayar el valor instru-
mental —que no magico— del propio curricu-
lum en el proceso instructivo.

Como podrid observar el posible lector;
este librito, redactado con el estilo agil y fres-
co del discurso hablado, constituye un intere-
sante estimulo para la reflexion, logrando
—consiguientemente— el objetivo inicialmen-
te propuesto. Creemos que su lectura, facil y
directa, puede ayudar a todos aquellos que
estan vinculados al mundo de la ensenanza a
«caminar en la direccién de una escuela don-
de a los nifios les merezca la pena permane-
cer y a la sociedad le resulte de interés por los
resultados auténticamente educativos que
ofrecen (p. 114).

Carlos Hernandez Blasi

Rivas, F. Psicologia vocacional: Enfoques del
asesoramiento. Madrid, Ediciones Morata, S. A.,
1988.

Esta obra trata un tema que, aunque rela-
tivamente poco investigado en Espana, em-
pieza a despuntar, dada la importancia que
la toma de decisiones vocacionales tiene en
la actualidad, debido a las muchas alternati-



vas existentes en los dmbitos educativo y
profesional.

El objetivo principal de este libro es pro-
porcionar al lector una definicion precisa de
la Psicologia vocacional desde distintos enfo-
ques tedricos, asi como presentar la naturale-
za de la relacién entre la fundamentacién te6-
rica y la tecnolégica del proceso de relacién
de ayuda vocacional.

Con este fin, el autor estructura el trabajo
definiendo, en primer lugar, el concepto de
asesoramiento vocacional, a la vez que hace
una serie de precisiones terminoldgicas. Con-
tiniia presentando de forma global los distin-
tos enfoques desde los cuales se ha trabajado
en Psicologia vocacional, dedicando a cada
uno de los mds importantes un capitulo. Las
diferentes perspectivas tedricas analizadas
son el enfoque del rasgo psicolégico, la teoria
psicodinamica, el enfoque rogeriano, el enfo-
que evolutivo y el enfoque conductual-cog:
nitivo. Todos los anilisis de estas perspectivas
constan de apartados similares que incluyen
desde la fundamentacion tedrica, pasando
por sus objetivos y técnicas, hasta la descrip-
cion del proceso de toma de decision pro-
puesto por cada enfoque.

La obra finaliza con una propuesta de ase-
soramiento vocacional propia del autor, don-
de a través de un estudio empirico enmarca
los distintos enfoques previamente analiza-
dos en tres dimensiones: toma de decisiones-
interpretacion de la informacion, diagnosis-
teoria psicolégica y proceso interpersonal-
ayuda; para, basindose en dicho estudio, ela-
borar sus propias conclusiones, que resumen
su punto de vista sobre la teoria y la practica
de la Psicologia vocacional.

Se trata, pues, de un libro de caricter di-
dictico, tanto por su orden logico de presen-
tacion como por su claridad de exposicién.
Ademas, mantiene una estructura similar a
lo largo de todos los capitulos, lo que permi-
te la comparacién entre los distintos enfo-
ques existentes en el tema del asesoramien-
to vocacional.

No obstante y debido a la cantidad de teo-
rias explicativas y especificas del tema, pue-
de resultar una obra demasiado extensa

para un experto y quiza algo compleja para
un profano.

Merece especial atencion la aportacién fi-
nal que realiza el autor, ya que aunque desta-
ca del cardcter descriptivo de la obra, permite
conocer su punto de vista avalado con datos
empiricos.

Nos encontramos, pues, ante una obra pio-
nera en su contenido que puede utilizarse
como manual bdsico para el estudio del
tema, asi como para la introduccién a la espe-
cializacion en este drea, y que ademds permi-
te, pOT su estructura y organizacion, el analisis
y la reflexion critica y comparativa de los dis-
tintos modos de enfrentarse con el proceso
de ayuda vocacional.

M. del Pilar Flores Cubos

Villar Angulo, L. M. (dir.). Conocimiento,
creencias y teorias de los profesores. Implicaciones.
para el curriculum y la formacién del profe-
sorado. Alcoy, Marfil, 1988, 326 pp.

Las investigaciones sobre planificacién de
los profesores, toma de decisiones interacti-
vas, juicios, teorias implicitas y procesos cog-
nitivos de los profcsores, o en suma, sobre
«pensamiento practico» del profesor, han lle-
gado a constituir un campo de estudio y un
modelo de investigacion en la ensefianza que
implica un nuevo enfoque de nuestro conoci-
miento de la realidad escolar y de la forma-
cion del profesorado, alternativo —en parte-a
los modelos (¢paradigmas o programas de in-
vestigacion?) hasta entonces dominantes.
Casi quince afos de investigacion han gene-
rado un amplio volumen de literatura, estu-
dios, revisiones, actas de congresos y asocia-
ciones, con resultados fructiferos, pero tam-
bién con sombras (Shulman, 1986).

A su vez, el campo de estudio se ha ido re-
formulando en estos afios, de modo paralelo
a como lo hacia la propia investigacién curri-
cular, desde un enfoque inicial cognitivo (media-
cional) en el que todo el interés se centraba
en mostrar las variables cognitivas y los pro-
cesos formales del profesor (procesamiento
de informacion, toma de decisiones) que con-
dicionan su actuacién docente, ofreciendo
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una imagen del mismo —anclada en la racio-
nalidad técnica— como la de un gestor espe-
cializado que toma decisiones racionales, a
un enfoque alternativo o cultural (el profesor
como artista e investigador) en el que, desde
unos supuestos teoricos distintos y una meto-
dologia etnogrifica o fenomenologica, se
asume que el profesor, como agente activo,
en la situacion de clase (compleja, ambigua,
dilematica e inestable) se ve obligado a redefi-
nir y traducir los elementos curriculares de
acuerdo con sus creeencias, teorias implicitas
o constructos personales, con las que percibe,
filra e interpreta los acontecimientos del
aula o el curriculum (Olson, 1988; Gimeno Sa-
cristin y Pérez Gomez, 1988).

En nuestro contexto, una dC las primcras
introducciones del modelo del «pensamien-
to del profesorn fue la excelente revision de
1981 de Shavelson y Stern («Investigacion
sobre el pensamiento pedagogico del profe-
sor, sus juicios, decisiones y conductan), reco-
gida en la importante antologia didactica de
Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (La ense-
nianza: su teoria y su prdctica, pp. 372-419),
quienes sefialaban en su presentacion (1983)
que era una «guia para el lector espariol y un
ejemplo del enorme y reciente desarrollo de
este paradigma que entre nosotros no ha en-
contrado todavia resonancias (subrayado mio).
A partir de ese afio, junto con la entrada de
nuevas metodologias y dreas de investiga-
cion, el «pensamiento del profesor» ha ge-
nerado entre nosotros un amplio conjunto
de estudios, tesis doctorales e investigacio-
nes (M. Area, Contreras Domingo, Escude-
ro, M. T. Gonzalez, Marcelo Garcia, Pérez
Gomez, Vicente Rodriguez, etc.), como pu-
sieron de manifiesto las ponencias y comu-
nicaciones presentadas al I Congreso Inter-
nacional sobre «Pensamientos de los profe-
sores y toma de decisiones» celebrado en la
- Rabida (Huelva) en 1986 —véase «Actas», en
Villar Angulo, L. M. (ed.), Pensamientos de los
profesores y toma de decisiones, Sevilla, Servicio
de Publicaciones de la Universidad, 1986—,
organizado por L. M. Villar, editor también
de este libro. Con todo, no contibamos aiin
con un reading que recogiese algunas de las
mds importantes contribuciones de investi-
gadores en este campo, papel que viene a
cumplir el libro que presentamos.
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Inicialmente podemos serialar tres méritos
adicionales de este libro: recoge contribucio-
nes de los mas importantes investigadores de
este modelo o campo, todos conocidos por
otras publicaciones en este drea; ademas, to-
dos los articulos o papers son muy recientes
(posteriores a 1984, excepto uno de 1983), y
pertenecientes —por tanto— €n su mayor par-
te al enfoque reflexivo o pensamiento practi-
co del profesor; y algunos de ellos son inédi-
tos 0 poco accesibles en revistas. Naturalmen-
te, siempre puede resultar discutible la selec-
cién concreta de los articulos incluidos y cada
uno podria proponer en su lugar otros que le
pareciesen mejores; mas toda seleccion impo-
ne sus propias restricciones, por lo que no
VOy a entrar en este aspecto. Igualmente se
puede discrepar de la inclusion de un articulo
concreto en una parte u otra de aquellas en
las que el editor divide el libro, pero esto es
secundario.

El reading se compone de un conjunto de
15 articulos, precedidos J. una breve presen-
tacion del editor, en la que recoge los princi-
pales nucleos tedricos del tema, y agrupac.. :
en tres partes: perspectivas tedricas sobre co-
nocimiento, creencias y teorias implicitas;
métodos de investigacion, y una tercera dedi-
cada a implicaciones para el curriculum y la
formacién del profesorado, comvletindose
con un indice de materias y auteres.

La parte primera se inaugura, a modo de in-
troduccion, con un articulo de J. Calderhead
{«Conceptualizacién e investigacion del cono-
cimiento profesional de los profesores»), en el
que presenta los diferentes marcos tedricos
del pensamiento del profesor que van a de-
terminar y a limitar tanto las cuestiones que
se planteen como los métodos de investiga-
cion empleados y su forma de interpretarlos.
En cuanto a métodos de investigacion es inte-
resante observar, dado que el propio Calder-
head propugna la técnica de estimulacion del
recuerdo, el andlisis critico que realiza sobre
la utilizacion de los informes verbales (pensa-
miento en voz alta, estimulacion del recuer-
do, entrevista) para desvelar el uso del conoci-
miento de los profesores. Por su parte, Clan-
dinin y Connelly, conocidos investigadores de
los componentes (imdgenes, ritos, unidades
narrativas) del «conocimiento préctico perso-



nal» del profesor (véase una interesante discu-
sién en la revista Journal of Curriculum Studies, 2,
1988), presentan un informe etnogrifico (ob-
servacion participante y entrevistas) y biogra-
fico del director de un centro escolar, basdn-
dose en la imagen de la comunidad y la «uni-
dad narrativa» para expresar el conocimien-
to practico personal. Si las practicas docentes
son la expresion y el origen del conocimiento
practico del profesor -como mantienen—, ac-
cién y conocimiento van unidos,

Hugh Munby, en un excelente articulo
(«Investigacién sobre el pensamiento de los
profesores: dilemas ante la conducta y la
practica profesionalesy), resume sus trabajos
en este campo (aplicacion de la teoria cons-
tructivista de Kelly y su técnica de la rejilla) al
tiempo que avanza las lineas de sus investiga:
ciones actuales sobre el lenguaje metaférico
de los profesores. Conjuntamente realiza una
profunda meditacién sobre los dilemas que
implica la investigacion sobre el pensamiento
del profesor. F. Elbaz, cuya importante tesis
doctoral de 1980 sobre el «conocimiento
précticon de un profesor (Sarah), posterior-
mente publicada en libro, marcé toda una
nueva linea de investigacion en este progra-
ma, en un reciente articulo recogido plantea
tres cuestiones nucleares en el estudio del co-
nocimiento de los profesores que, segin se
enfoquen, marcarin diferentes puntos de
eleccion: las unidades basicas o estructuras
conceptuales de la investigacion, la validacion
(empirica o interpretativa) de los estudios y
los propésitos y finalidades de estos tipos de
estudios.

El profesor Eduardo Garcia, de la Universi-
dad de Granada, presenta en su articulo un
resumen de su investigacion de tesis doctoral
(Sevilla, 1987) sobre las teorias implicitas que
un profesor (N = 1) mantiene sobre la eva-
luacién de la ensefianza, utilizando una meto-
dologia etnogrifica (mis especificamente,
biogrifica) y recogiendo en la primera parte
una revision de la literatura sobre el tema y
en la segunda una exposicion de la metodolo-
gia seguida. Se recoge también la contribu-
cion del holandés J. Lowyck al Primer Simpo-
sium sobre pensamiento del profesor cele-
brado en Tilburg en 1983, que versa sobre
arutinasy en el pensamiento del profesor,

como respuestas estereotipadas que reducen
la ambigiiedad contextual del proceso de en-
sefianza y que aportan la estabilidad y la segu-
ridad propias del comportamiento del profe-
SOT EXpeErto.

Tabachnich y Zeichner, de la Universidad
de Wisconsin-Madison, estudian los proce-
sos de socializacion del profesor; aspecto so-
bre el que han publicado numerosos traba-
jos, cifraindose en éste el analisis del proceso
de consistencia y/o contradicciéon que tie-
nen dos profesores principiantes entre
creencias y conducta, con un estudio de las
sucesivas «perspectivasy («conjunto coordi-
nado de ideas y acciones que utiliza una per-
sona cuando trata una situacion problemau-
ca») que van manteniendo. Se entiende que
la conducta de clase es expresion de las
creencias o teorias implicitas del profesor,
siendo el proceso de socializacion una reduc-
cién de las inconsistencias, aunque utilizan-
do estrategias diferentes.

La segunda parte esta dedicada a métodos
de investigacion. Una de las técnicas mas utili-
zadas (Ben-Peretz, M. T. Gonzilez, Munby, Ol-
son, L. M. Villar, etc.) para la investigacion del
pensamiento practico del profesor ha sido la
técnica de la rejilla de Kelly, basada en su teo-
ria de los constructos personales, que signifi-
c6 una alternativa constructivista a los enfo-
ques dominantes. A su explicacion se dedica
un importante capitulo («Anteojos constructi-
vistas: implicaciones para los procesos de en-
sefianza-aprendizajen) de M. Pope, conocido
expositor en libros y articulos de la aplicacién
de la teoria de Kelly al anilisis de la ensefian-
2a, en el que describe algunos puntos nuclea-
res de dicha teoria. Como se sabe, la teoria de
Kelly de 1955 sufri6 una revalorizacién/ resu-
rreccion a comienzos de esta década (cuando
el «Zeitgeist» era mas acorde), en la que con-
fluyeron diversos factores (crisis del positivis-
mo y conductismo) para que la alternativa
constructivista se configurase como una ex-
plicacién vilida del ser humano. Este se con-
cibe como elaborador de una serie de cons-
tructos personales que, construidos en inter-
cambio con el medio y —por tanto— mutables,
le sirven como esquemas o modos (anteojos)
de percibir la realidad y de intervenir activa-
mente en ella.
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Otra de las técnicas metodologicas («data
collectiony) utilizadas mayoritariamente para
desvelar el pensamiento de los profesores ha
sido el andlisis de los diarios escritos de los
profesores (en nuestro pais, por ejemplo, M.
A. Zabalza), a cuya exposicion Yinger y Clark
dedican un interesante articulo en el que
plantean el uso de los diarios en la planifica-
cion y la toma de decisiones y la validez y la
fiabilidad de estos documentos personales y
de la investigacion naturalista en general.
También tiene un caracter fundamentalmen-
te metodoldgico el resumen de la investiga-
cion de L. M. Villar (dada a conocer en el
Congreso de La Rabida y publicada por la
Universidad de Sevilla, en 1987), realizada en un
proyecto de cooperacion con la Universidad
de Cincinnati (Yinger), puesto que describe
los métodos de recogida de datos (observa-
cion participante, entrevistas y diarios) y las
técnicas de anilisis (rejilla de Kelly, analisis
factorial y «cluster») en la determinacion de
los procesos de pensamiento de profesores
de EGB (N =21) en situaciones interactivas.

El articulo de Morine-Dershimer se plantea
«¢Qué podemos aprender del pensamiento?»,
para responder —en parte— a las dudas que
Shulman (1986, pp. 23-26) establecio sobre los
hallazgos aportados hasta entonces por las in-
vestigaciones sobre el pensamiento del profe-
sor. Para ello efectua, por un lado, una buena,
aunque breve, revision y sintesis de los resul-
tados destacables de la literatura del campo
y relevantes para la formacion del profesora:
do; por otro, los compara —como Shulman—
con diversas investigaciones didacticas, sefia-
lando su potencial futuro al unirlos con otros
programas de investigacién didactica. Dado
que el articulo no destaca los aspectos meto-
dologicos en sentido estricto, es discutible su
lugar en esta segunda parte; mejor seria si-
tuarlo en la primera, a no ser que quiera ser-
vir de introduccién a la tercera (formacién
del profesorado), aunque en este caso deberia
estar en esta tltima, como reconoce el propio
editor, al ponerlo en relacion con el trabajo
de Borko y Shavelson.

La parte tercera esta dedicada a las implica-
ciones de la investigacion de pensamientos
para el curriculum y la formacion del profeso-
rado. Una de las conclusiones que se extraen
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es que uno de los medios de formacién del
profesorado es llegar a ser conscientes refle-
xivamente de por qué construyen sus propias
précticas como lo hacen. Como sefiala Munby
(p. 83), «cambiar la préctica implica no sola-
mente aprender a observarla, sino también
aprender a reconocer y por tanto juzgar los
principios y creencias basicos que les llevan a
enseniar de la forma en que lo hacenn.

La profesora Ben-Peretz, que como Elbaz,
pertenece a la escuela canadiense del estudio
del curriculum (y ambas se encuentran actual-
mente en Universidades israelies), en su exce-
lente articulo desarrolla las formas y los gra-
dos de implicacion activa de los profesores en
la implementacién curricular y el desarrollo
de las innovaciones educativas y los modos
en los que habria que enfocar la formacién
del profesorado para que éste fuera un agen-
te del desarrollo curricular mas que un adap-
tador mecénico o rutinario. Por su parte, el
trabajo de los profesores Borko y Shavelson
—publicado originariamente en el Journal of
Education for Teaching, 9 (3), 1983~ pretende ex-
traer las implicaciones que para la formacion
del profesorado se infieren de la investiga-
cion sobre procesos cognitivos de los profeso-
res, en la linea del profesor como adoptador
de decisiones, y desde esta coordenada hace
una serie de recomendaciones para la forma-
cién del profesorado.

El profesor Marcelo Garcia, de la Universi-
dad de Sevilla, que ha dedicado recientemen-
te un libro (El pensamiento del profesor, Barcelo-
na, Ceac, 1987) a la revision de la literatura
sobre el tema, resume una investigacion em-
pirica, procedente de su tesis doctoral, sobre
estrategias de planificacion de profesores de
EGB con experiencia y sin experiencia
(N =17), resaltando —ademds de los resulta-
dos— la metodologia de investigacién utiliza-
da en la recogida de datos (pensar en voz alta,
entrevistas, estimulacion del recuerdo) y en el
analisis (cuantitativo y cualitativo), al tiempo
que extrae un conjunto de conclusiones para
la investigacion didactica y la formacién del
profesorado. Finalmente, Sharon Feiman-
Nemser y M. Buchman replantean («Lagunas
en las practicas de la ensefianza de los progra-
mas de formacion del profesoradon) el valor
de las pricticas de ensefianza para el futuro



profesor, presentando tres situaciones en las
que se ilustran tres «lagunas» (familiaridad
con la ensefianza, tedria-practica, adaptador-
innovador) en la formacién del profesorado
que pueden parecer normales.

Ya he resefiado como L. S. Shulman (1986),
en su revision de los programas de investiga-
cion (mejor que paradigmas) de la ensefianza
en el dltimo Handbook of Research on Teaching,
sefiala —refiriéndose a las investigaciones so-
bre procesos cognitivos y toma de decisiones
de los profesores— el caricter minucioso,
complejo y sutil de las investigaciones, pero

que «nada destacable se deduce de las investi-”

gaciones» (p. 24), aun cuando las considera un
irea prometedora. El libro editado por L. M.
Villar viene a confirmar este cardcter prome-
tedor para la investigacion didictica del pro-
grama de investigacion del pensamiento del
profesor, a cuya introduccién en el contexto
espafiol contribuyé activamente el editor
con la organizacion y edicién del importante
Congreso de La Rabida, asi como con la di-
reccién de investigaciones en la Universidad
de Sevilla que recoge este volumen. Otro
asunto es plantearse criticamente si la intro-
duccion de este programa de investigacion
esti generando en Espafia investigaciones
creativas, no miméticas, acordes con la situa-
cion de innovacion educativa y de reforma de
la ensefianza en que nos encontramos y si
esta respondiendo a las necesidades. La ima-
gen del profesor como agente curricular pro-
fesional, por la que apuesta la reforma, indi-
caria la congruencia de este programa de in-
vestigacion como plataforma explicativa y
potenciadora del nuevo papel del profesor y

de su formacion.
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Antonio Bolivar Botia

Ochaita, E. y cols. Alumnos con necesidades
educativas especiales. Reflexiones sobre educaciin y
desarrollo. Madrid, MEC-Popular, 1988.

El presente libro recoge tres breves traba-
jos sobre ciertos aspectos basicos del desarro-
llo y la educacién en nifios con ceguera, sor-
dera o retraso mental. Su objetivo es reflexio-
nar desde una perspectiva tedrica acerca de
las implicaciones de estas minusvalias en el
desarrollo psicolégico de la persona y propo-
ner algunas recomendaciones para el trata-
miento educativo de estos alumnos.

El primero de los trabajos, elaborado por
Esperanza Ochaita y Alberto Rosa, presenta
en cinco capitulos una revision resumida,
pero muy completa, de los conocimientos ac:
tuales sobre el desarrollo psicolégico de los
nifios ciegos. Aunque en ocasiones se hacen
referencias a otro tipo de deficiencias visuales,
la exposicion se centra sobre todo en los ni:
fios ciegos de nacimiento, en su representa-
cién del mundo y en la influencia que su défi-
cit sensorial ejerce sobre la inteligencia, la
memoria, el lenguaje y la percepcion tactil. El
capitulo mas extenso es el referido al des-
arrollo psicolégico en estos nifios, donde se
analiza, siguiendo la teoria propuesta por Pia-
gety teniendo en cuenta algunos hallazgos de
los propios autores, la evolucion de los proce-
sos cognitivos en ausencia de la vision. La
conclusién general a la que se llega en las in-
vestigaciones revisadas es que siempre que
haya existido la estimulacién adecuada, las
personas ciegas pueden suplir la carencia de
percepciones visuales por procedimientos lin-
giiisticos de organizacién de informacion.
Esta conclusion, ademis de sugerir que el.
desarrollo cognitivo de los invidentes llega a
alcanzar los mismos niveles que el de los vi-
dentes a edades muy similares, hace pensar
que el lenguaje tiene mayor incidencia de la
que le atribuia Piaget.

El tltimo apartado de este trabajo se cen-
tra en la educacion del deficiente visual. En €l
se exponen brevemente algunas recomenda-
ciones sobre el modo de favorecer en el nifio
un desarrollo adecuado y se presentan instru-
mentos especiales para el aprendizaje de la
lecto-escritura.

483



En la segunda parte del libro, Alfredo Fie-
rro realiza una aproximacion a la personali-
dad del deficiente mental tanto desde la pers-
pectiva tedrica como desde los hallazgos de la
investigacion. En el marco de las teorias se
exponen tres interpretaciones desde las que
analizar el retraso mental. Los dos primeros
enfoques, el psicodindmico y el de la atribu-
cion social, son extremos y de cardcter radi-
calmente opuesto, pero tienen en comun al-
gunas limitaciones importantes, como la de
la falta de fundamento empirico. Por esta ra-
26n, se expone también la teoria de K. Lewin,
que ha generado una linea de interpretacion
contrastable mediante procedimientos expe-
rimentales.

En general, las aproximaciones tedricas al
retraso mental son demasiado imprecisas y
alejadas de la realidad. Sin embargo, en la re-
visién de los estudios empiricos, procedentes
sobre todo del mundo de la clinica, se aprecia
una falta de estudios contrastados y longitudi-
nales que permitan integrar esos hallazgos en
un conjunto coherente y unificado. La con-
clusién, por tanto, es que todavia conocemos
muy poco de la personalidad del retrasado
mental en cuanto tal y se hace necesario, a la
hora de hablar de procedimientos de inter-
vencion, el estudio de cada caso individual,
con sus caracteristicas y peculiaridades. Para
el lector interesado A. Fierro ofrece en el ult-
mo capitulo una revision bibliografica muy
completa y bien seleccionada de los temas
tratados en esta sencilla introduccion a la per-
sonalidad del retrasado mental.

Las ultimas péginas del libro nos presentan
el trabajo de Jesus Alegria y Jackeline Ley-
beert sobre el aprendizaje de la lectura en el
nifio sordo. En él se describen los mecanis-
mos de la lectura y su adquisicic’m y se exami-
nan algunas investigaciones sobre nifios con
dificultades de aprendizaje de la lectura. El
apartado mds importante de este trabajo estd
centrado en las dificultades especificas de lec-
tura en el nifio sordo. La conclusion de los
autores es clara: para mejorar la lectura en
los sordos lo mds importante es trabajar el
vocabulario y la sintaxis. Las ultimas pdginas
de este trabajo nos introducen en un sistema
de identificacion de palabras, el «cued
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speechn, que supera los inconvenientes de la
lectura labial tradicional.

Los tres apartados que componen este li-
bro, publicado dentro de la coleccion «Inte-
gracion Escolars, tienen sin duda un notable
interés para quienes se preocupan por el tra.
bajo con nifios necesitados de una atencion
educativa especial. En ellos encontramos un
acercamiento sencillo y riguroso al mundo de
las deficiencias, a la vez que podemos obtener
algunas ideas para la reflexion tedrica y algu-
nas orientaciones para su educacion.

Inmaculada Egido Galvez

Martin Bris, M. y otros. Organizacidn esco-
lar. Plan anual y memoria del centro. Madrid, Es-
cuela Espariola, S.A., 1988, 380 pp.

La organizacion escolar ha pasado de ser
un concepto, un constructo tedrico manejado
por pedagogos y estudiosos de la educacion, a
convertirse en un conjunto de técnicas, herra-
mientas y recursos que tienen una relacion y
una plasmacion directa en la practica escolar
diaria.

Los directores de los centros educativos ne-
cesitan un conocimiento cada vez mas pro-
fundo de las técnicas organizativas. y »o sélo
ellos, sino también el resto de los 6rganos de
gobierno y todos los profesionales de la ense-
fianza, aunque no participen directamente en
la gestion general del centro. Porque la labor
directiva exige cada vez mds participacion y a
la vez mayor dedicacion y profesionalizacion
de aquellos que ocupan cargos de gobierno
dentro del centro.

Por tanto, como reflejan los autores, la or-
ganizacion escolar se convierte en un aspecto
clave dentro de la dinamica diaria de los cen-
tros educativos.

El libro que nos ocupa pretende dar una vi-
sién de conjunto de elementos, factores y cri-
terios de organizacion del centro, con la fina-
lidad de facilitar y «poner en manos de los
profesionales actuales o futuros de la educa-
cién un documento en el que encuentren con
facilidad la respuesta a grandes y pequeiias
cuestiones relacionadas con la organizacion



del centron. Las aportaciones se dirigen, fun-
damentalmente, a dos grandes apartados:

— como desarrollar actividades con la téc-
nica adecuada

— forma de presentar los documentos.

Areas que concentran el mas alto interés
de los responsables organizadores y en las
que, a su vez, necesitan un mayor asesora-
miento y apoyo técnico.

El subtitulo es lo que mejor refleja el conte-
nido de la obra: «Plan anual y memoria del
centron. Se nos ofrece no sélo una exposicion
teorica sobre el concepto de Plan anual segiin
la LODE, sino también una detallada infor-
macion de la estructura, el contenido y la me-
todologia de su elaboracién, su puesta en
practica y posterior evaluacién.

La misién del Plan anual se centra en pla-:
nificar un cambio en la situacion de partida
en la que se encuentra el centro. Para ello,
se impone la realizacién de un analisis que
permita determinar la situacion, de hecho,
del centro y los medios con los que se cuen-
ta, asi como una formulaciéon consensuada
(haciendo especial hincapié en el caricter
participativo) de aquellos objetivos que van
a guiar la accién. Estos pasos son previos e
imprescindibles a la elaboracién y redaccion
del Plan anual.

En cuanto a su contenido, en primer lugar.
se realizard una presentacion del centro: in-
formacién objetiva sobre el mismo (datos de
cardcter general).

En segundo lugar, se recogeran cuestio-
nes de cardcter organizativo, atendiendo a
aspectos tales como profesorado (nimero,
tarea desempeniada), edificio y equipamien:
to (instalaciones, mobiliario, recursos de ca-
racter didictico), alumnos (nimero de ma-
triculas, tasas de abandono y repeticion, por-
centaje que se promociona en cada curso y
nivel) y 6rganos de gobierno; asi como todos
aquellos datos que nos permitan definir el
tipo de sistema organizativo adoptado por el
centro. El equipo directivo y demas érganos
y colectivos intervinientes en la elaboracién
del Plan anual deberan utilizar los datos an-
teriormente expuestos para poder definir la

situacion de partida, punto clave para la for-
mulacién de objetivos generales. También
se pueden incluir principios de actuacién
basados en los anilisis realizados y las posibi-
lidades que nos ofrecen los medios con los
que podemos contar.

En tercer lugar, se realiza la propuesta de
posibles planes a desarrollar dentro del Plan
anual y de conceptos y lineas de actuacion so-
bre temas que constantemente crean proble-
mas en el centro y que por su importancia de-
ben planificarse desde el principio.

Los autores ofrecen numerosas alternati-
vas que se centran en la mejora o el diseio de
cambios en las siguientes parcelas organizati-
vas: organizacion del profesorado (criterios
de adscripcion, equipos docentes, seminarios,
departamentos...), organizacion del alumna-
do (criterios de agrupamiento, asociacion de
alumnos), 6rganos de gobierno, asociaciones
de padres, organizacion de los recursos mate-
riales y de espacios, accion tutorial, plan de
actividades complementarias y extraescola-
res, plan de gestion econémica, calendario y
horario escolar, plan de informacion a la co-
munidad educativa...

Tras la elaboracién de las lineas concretas
de actuacién para ese curso escolar, se ha de
disefiar un plan de seguimiento y evaluaciin que
nos permita tener un control y un feedback
preciso de como se estd llevando a cabo la
propuesta, de si se cumplen o no los objetivos
previstos, de los puntos criticos detectados,
asi como de cualquier otro aspecto de interés
para el centro.

Para ello es preciso determinar qué indica.
dores se van a tomar como punto de referen-
cia, en qué momentos se va a efectuar la eva-
luacion, quiénes serin los responsables de la
misma, el tipo y el contenido de los informes
a presentar. :

El seguimiento constituye el nexo de unién
entre el Plan anual y la Memoria anual, en la
cual se sefalarin ademas de las actividades
de caricter docente y no docente promovi-
das por el centro, el grado de consecucién de
los objetivos que se habian formulado en el
Plan, atendiendo no tnicamente a los pro-
ductos, sino también al proceso, con el fin de
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detectar los posibles fallos en el disefio o la
implementacion de los cambios disefiados en
el Plan.

La Memoria anual y su revision serviran de
punto de partida para la elaboracion del plan
para el préximo afio escolar, tratindose,
como se puede deducir, de un proceso de ca-
racter ciclico.

Hay que sefialar que en la casi totalidad de
las propuestas y los documentos a los que se
hace referencia en el libro, aparece disefiado
su formato; aportacion que facilitard en gran
medida la labor de los organizadores del cen-
tro, ayudindoles a disponer de un instrumen-
to que les permita una recogida sistematica
de las distintas informaciones y los datos que
precisen, asi como un control mis riguroso
de las actividades que se realicen en el centro
y del funcionamiento de éste en su conjunto.

También se incluye una compilacion de la
legislacién vigente en cada Comunidad Auto-
noma con competencias en materia de Edu-
cacion y en el territorio dependiente del Mi-
nisterio de Educacion y Ciencia sobre el tema
que nos ocupa.

Ana Luisa Minguez

Lopez Sepiilveda, C. El refuerzo pedagdgico.
Madrid, Escuela Espariola, 1988,

El «refuerzo pedagégicon, término apareci-
do en nuestra legislacion educativa en 1985,
recoge la idea de la posibilidad del desarrollo
e incremento significativo de destrezas huma-
nas especificas como resultado de ejercicios,
practica y experiencias apropiados. Asi, la
obra que se presenta pretende ahondar tanto
en tal perspectiva como en la programacion
de actividades en si misma.

La autora, experta en educacion especial,
por la amplitud de su conocimiento y pricti-
ca educativa, muestra una serie de programa-
ciones dirigidas a nifios deficientes mentales
integrados en escuelas ordinarias. De esta for-
ma, el lector se encontrard no con un progra-
ma completo, sino con sugerencias de activi-
dades que sirven como refuerzo pedagégico
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y que pueden insertarse en el curriculum ha-
bitual de los centros. Igualmente pueden ser
de utilidad para profesionales a cargo de ni-
fios escolarizados en aulas de educacion espe-
cial o en centros especificos de esta indole,
pero se enfatiza sobre todo su aplicacién en
programas de integracion por su enorme va-
lor positivo.

El punto del que la autora parte se centra
en la importancia que tiene en los diferentes
niveles educativos un buen aprendizaje de ha-
.bilidades fundamentales en los previos. Si se
piensa en el alto porcentaje (15 6 30 por 100)
de nifios que manifiestan desventajas cultura-
les en las escuelas, es evidente que no debe
ser una problematica que se abandone hasta
que «madure» el nifio y alcance el grado sufi-
ciente de desarrollo de sus aptitudes.

El contenido del libro no incluye dos te-
mas, la psicomotricidad y la logopedia, pues-
to que, tal y como recoge la Ley de Ordena-
cion de la Educacion Especial, requiren trata-
mientos y atenciones personalizados que
han de ser desarrollados por profesores espe-
cializados en posesion de un titulo acreditati-
vo adecuado.

«El refuerzo pedagogicon se subdivide en
dos partes: la integracion escolar y el progra-
ma terapéutico.

En la primera parte se trata de mostrar
una panoramica general de la integracion a
través de un breve anilisis de su reciente his-
toria, su concepto, sus condiciones necesa-
rias, problemas y dificultades de implementa-
cion. Ademads, incluye la actual ordenacién le-
gislativa de la educacién especial, que encie-
rra los principios de «normalizaciény e «inte-
graciony, y ciertos criterios para la escolariza-
cion: las aulas de educacion especial, las aulas
de apoyo, su funcionamiento, la figura del
maestro de apoyo y el plan experimental de
integracion. Termina con una reflexion so-
bre el papel del profesor de una clase ordina-
ria ante la integracién de nifios con necesida-
des especiales —perfeccionamiento, apoyo de
la investigacién— y sobre determinados prin-
cipios comunes a todo programa terapéutico
para que éste sea eficaz, destacando la impor-
tancia del diagnéstico precoz.



En la segunda parte del libro, denominada
«El programa terapéuticon, la autora va des-
arrollando en capitulos diferenciados distin-
tas actividades de refuerzo pedagégico, pro-
puestas para el desarrollo individual en las
aulas de integracion. El primero de los capitu-
los incluidos en esta parte gira en torno a las
fases de la programacién: diagnéstico del
alumno con problemas psicomotrices, afecti-
vos, lingiiisticos, perceptivos, de atencién o
en su contexto cultural; establecimiento de
un programa terapéutico adecuado y evalua-
cion de los alumnos integrados.

Los siguientes capitulos se van centrando
en la segunda de estas fases. Esto es, como
resultado de este diagnoéstico precoz sefiala-

.do, sera preciso determinar el tipo de trata-
miento especifico a aplicar a cada individuo
o grupo. Asi, segin los casos o la gravedad
de los mismos, habrin de realizarse activida-
des en torno al esquema corporal, la coordi-
nacién visomotriz (motriz general y muscu-
lar fina), la percepcidn figura-fondo, la cons-
tancia perceptual, la orientacion espacial, la
memoria, la atenciéon y la estructuracién
temporal.

Como esquema general, en los ocho capi-
tulos dedicados a estas dreas, la autora co-
mienza con una definicion del concepto que
éstas encierran, seguida de indicaciones a te-
ner en cuenta en el desarrollo de la metodo-
logia y varios ejercicios sugeridos que servi-
rin de apoyo para poner en prictica aquellos
otros que, segun el criterio y la experiencia
del profesional, se consideren mas adecuados
al nivel de desarrollo del nifio.

El libro finaliza con un capitulo dedicado
a la evaluacion —la tercera de las fases— del
progreso del alumno, tanto inicial como
continua y final. A modo de guia para la eva-
luacién de las actividades de refuerzo peda-
gogico que se han programado como
apoyo, se ofrece una hoja-registro pormeno-
rizada en la que aparecen los objetivos espe-
cificos y operativos, segun. el drea, y que ayu-
dard al maestro como modelo para el control
del proceso. No obstante, la autora resalta
que no se debe olvidar que también seran
objeto de valoracion el propio profesor
de apoyo, la metodologia empleada, los re-

cursos didacticos y las condiciones en las
que se desarrolla el refuerzo.

«El refuerzo pedagogicon es, en suma, una
obra construida como manual eminente-
mente practico que ofrece una extensa gama
de sugerencias y posibilidades para el des-
arrollo de una programacion de actividades
que pueden ponerse en practica en las aulas
de integracion. Es un instrumento de gran
ayuda para el maestro que trabaja con nifios
con dificultades especiales.

Susana Marcos Pérez

Jiménez Ferndndez, M. C. Cuestiones sobre
bases diferenciales de la educacion. Madrid,
U.N.E.D., 1987, 348 pp.

Este libro es un manual elaborado princi-
palmente para los alumnos de la Universidad
Nacional a Distancia. En él se recoge una se-
rie de cuestiones que someten a revision al-
gunos de los supuestos y enfoques de la Peda-
gogia Diferencial; igualmente se exponen in-
terrogantes sobre lps planteamientos que
esta disciplina debe asumir para integrar los
aportes de materias colindantes y para pro-
gresar en la construccién de su propio objeto
de estudio.

Todo'ello tiene por objetivo el de informar
al alumnado universitario de la situacion epis-
temoldgica de esta disciplina, asi como de las
tensiones y los conflictos existentes sobre su
especificidad y sus campos de estudio.

El libro se organiza en torno a siete capitu-
los. Cada uno de ellos pretende ser exhausti-
vo en el tema tratado, lo que da lugar a una
vision muy general del mismo en detrimento
de la profundidad. Esta, sin embargo, puede
compensarse mediante las abundantes lectu-
ras sefialadas en las referencias bibliogrificas
que acompafian a cada capitulo.

Una limitacién importante es la ausencia
de capitulos dedicados especificamente a mé-
todos de investigacion. Esta carencia, recono-
cida por la autora, se intenta subsanar consi-
derando reiterativamente las limitaciones de
la investigacion realizada sobre los diversos
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topicos que se estudian y presentando pro-
puestas para superarla.

En el primer capitulo —el mas extenso— se
plantea el concepto y la caracterizacion de la
Pedagogia Diferencial. De los dos conceptos
que componen la definicion de la disciplina,
aqui se reflexiona sobre el adjetivo «diferen-
cial», que es el que «caracteriza, delimita y
precisa la forma concreta de aproximarse
esta disciplina al estudio del proceso educati-
vo y de su producto, como resultadon. Y asi,
tras revisar varias definiciones, la autora pre-
senta la suya propia: «Ciencia que estudia la
incidencia que sobre el proceso y el producto
educativos ejercen las diferencias humanas
en interaccién con ambientes de patrones de
intervencion diferenciados que afectan a la
calidad de dichos proceso y producton (p. 34).

De esta definicién se puede deducir que la
finalidad de esta disciplina es la de conocer y
tipificar las variables relevantes del sujeto y
de la situacion educativa y sus interacciones a
lo largo del ciclo vital para adaptar a ellas la
intervencion educativa. Ademais, la disciplina
pretende llegar a elaborar una tipologia de si-
tuaciones que interactian desigualmente en
el proceso educativo para decidir sobre la in-
tervencion a aplicar en cada caso.

Los antecedentes mds proximos de la Pe-
dagogia Diferencial se sitian a finales del si-

glo pasado y principios del XX, que es cuando

irrumpe el método cientifico como herra-
mienta util para estudiar la educacion dife-
rencial existente. La formulacion cuantitativa
del rango de las diferencias y el estudio de sus
interrelaciones, estabilidad y modificabilidad,
asi como de la incidencia de los contextos so-
ciales y educativos sobre la educacion, apa-
recen ligados a factores mas inmediatos en
sus vertientes conceptual y temporal. Estos
-antecedentes son: los estudios y experiencias
sobre la educacién preescolar, el nacimiento
de la Psicologia Diferencial, el nacimiento de
la Pedagogia Cientifica o Experimental, los
trabajos sobre rendimiento y la escuela gra-
duada y los estudios sobre el medio.

A continuacion, se estudia la evolucion y la
situacién presente de un importante y actual
apartado de la Pedagogia Diferencial: la edu-
cacidn especial. Se exponen las bases tedricas
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y cientificas que han inspirado el nuevo enfo-
que de la integracion escolar, asi como los
problemas actuales que tiene que resolver.

En el dltimo apartado de este capitulo se
analiza la situacién de la Pedagogia Diferen-
cial en el conjunto de las ciencias de la educa-
cién. Por un lado, se la distingue de la Peda-
gogia General; aunque son dos ciencias nor-
mativas, son diferenciadas por la generalidad
y la especificidad de su objeto de estudio, lo
que lleva a enfoques metodolégicos y norma-
tivos distintos. Por otro, se resaltan las carac-
teristicas fundamentales de las principales
disciplinas que aportan, por ejemplo, las ba-
ses biolégicas, psicologicas o sociales a la Pe-
dagogia Diferencial y las principales conexio-
nes que se dan entre ellas.

Las dos dimensiones que interesan funda-
mentalmente a la Pedagogia Diferencial se
subrayan en el capitulo 2: Conocer el estado
de la cuestion en cuanto al origen de las dife-
rencias humanas, sopesando la validez de los
resultados, y conocer las perspectivas que los
constructos ofrecen a la intervencion y bajo
qué condiciones.

Los enfoques tedricos en el estudio de las
diferencias humanas que se abordan son: el
tipologico, el de rasgos, el de la individualidad
y el diferencial cognitivo. Este iliit.v enfo-
que es tratado con algo mas de profundidad
por su novedad.

El resto de los capitulos esta dedicado a
revisar las variables relevantes para la edu-
cacion, es decir, aquellas variables a las que
en la literatura educativa se ha relacionado
con resultados diferenciales en logros acadé-
micos: el sexo, la edad, la etnia, el medio
ambiente y las caracteristicas personales. En
¢l fondo de todas ellas late la dialéctica he-
rencia-medio.

Maria José Echeverria

Cook-Gumperz, . La construccidn social de la
alfabetizacion. Madrid, Paidés-MEC, 1988.

El libro que firma Jenny Cook-Gumperz,
realizado en colaboracién con otras personas
vinculadas a la investigacion sociolingiiistica



interactiva, trata de estudiar la perspecuva de
«una sola y estandarizada alfabetizacion esco-
lar» (p. 31). Antes de establecer esta direccién,
el capitulo segundo nos da una idea de la
multiplicidad de alfabetizaciones existentes,
asi como una vision de la disyuntiva que re-
presentan la alfabetizacién por un lado y la
escolarizacién por otro.

Tras una introduccion histérica en la que
se observa claramente como la idea de la alfa-
betizacion ha crecido al am paro de ciertos va-
lores y aptitudes implicitos en el desarrollo de
la sociedad, parece llegarse al acuerdo de que
la alfabetizacién como tal requiere un enfo-
que escolar, lo cual significa pensar (y desha-
cer) el montante de significados reduccionis-
tas que acompanan a dicho concepto.

Dado el consenso social y politico que jus-
tifica la legitimidad de la escuela, asi como el
valor de la alfabetizacién dentro de ella, es
importante concebirlas ambas en un «con-
texto de escolarizacion contemporineon (p.
16). A la vez, es necesario crear un significa-
do que entienda la pluralidad de situaciones
y contextos culturales de aprendizaje y alfa-
betizacion, al tiempo que se estudian las di-
ferencias y los cambios que proporcionan
tales culturas, experiencias o lo que se quie-
ra. Parece ser que la construccién social de
la alfabetizacion sigue este camino. Al me-
nos en el libro es lo que parecen querer
mostrarnos. Entonces, y desde este punto de
vista, ¢como se concibe en realidad la idea
de la alfabetizacion?, écuil es el propésito de
los autores a partir de ésta?

Si en un principio se hacia referencia a
unas aptitudes para la lecto-escritura como
base de la alfabetizacion, tiempo después se
aludia a ésta desde un punto de vista en que
tales aptitudes eran necesarias para «crear y
comprender mensajes impresos y también a
los cambios que produce esta aptitud» (p. 32).
Ahora se habla de unas aptitudes de descodi-
ficacion que nuevos y modernos materiales
precisan. Asi entendida, en su evolucién so-
cial y cultural, etc., la alfabetizacién represen-
ta una importante variable educativa e ideo-
logica. Esto es asi, entre otros esquemas es-
tructurales de investigacion, ya que las su-
puestas «condiciones objetivas de la escuela,

en la cual se alfabetiza, no son tales principal-
mente porque el sentido ideolégico de la alfa-
betizacién es una funcion de los programas,
las actitudes, las politicas y otros menesteres
educativos relacionados con ella. Y esto, para
J- Cook-Gumperz, representa la continua divi-
sion entre alfabetizacion y escolarizacién (de
forma que segun ella, y parafraseando sus pa-
labras, habria que reenderezar las précticas
.escolares actuales y un anilisis de los objeti-
vos y valores) y la creencia de que se evalua a
los nifios en «marcos escolares en apariencia
similares» (p. 17).

Los autores no se olvidan de que la alfabe-
tizacion, ademads de producirse en la escuela,
estd unida al hogar (capitulo cuarto), al grupo,
al pais o paises, etc. Es una aclaracién no sufi.
cientemente extensiva o global, pero que
ilustra algunas de las caracteristicas que
acomparian a aquélla.

Al margen de otras precisiones respecto a
esto ultimo (que es como remitir al lector a
los dos primeros capitulos del libro), vamos a
enlazar con el segundo interrogante que an-
tes fijibamos.

Si la perspectiva propuesta es la de la calfa-
betizacion escolary, ya que es aqui donde se
profundizan y asientan las bases para el
aprendizaje de la lecto-escritura y del discurso
y donde se evalian, la sociolingiiistica interac-
tiva, como método, tendra que descubrir y
aclarar lo que ocurre en los procesos de alfa-
betizacion e intentard interpretar los resulta-
dos de la evaluacion. Este procedimiento,
ademas de reducir la «confusion en las ideas
sobre la alfabetizaciény (p. 57), nos proporcio-
nara informacién acerca de la interaccién
que se produce entre el profesor y los alum-
nos y entre los propios alumnos y también
acerca de procesos (lingiiisticos, por ejemplo)
mds 0 menos ocultos que atafien a la «apa-
riencia similar» del marco en el que se des-
arrolla la evaluacién. Mds concretamente, y
en palabras de John J. Gumperz, «la labor de
los sociolingiiistas sobre .as bases gramatica-
les e histéricas de la diversidad dialectal»
(base de la alfabetizacion) sirve para «nuestra
comprension del funcionamiento de los pro-
cesos de escolarizaciony (p. 63).
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En definitiva, ya que la alfabetizacion se lle-
va a cabo mediante procesos de intercambio
en clase, con la formacion de grupos de
aprendizaje, con el trabajo individual, con los
juicios informales, etc,, la sociolingiistica in-
teractiva estudiara como las estructuras lin-
glisticas interactivas predominantes en el
aula pueden condicionar la propia interac-
cién de los grupos e individuos; como la orga-

nizacién en grupos de aptitud (cuestion, ésta,

muy americana) influye, o no, en la alfabetiza-
cién; como se construyen curricula especiales
sin haber profundizado en «estudios gramati-
cales de contrasten (p. 63), etc.

Algunas de las ideas que Gumperz y Gum-
perz exponen del primero al tercer capitulo
son puestas en practica por los demds autores
en los siete ultimos. Se trata de estudios longi-
tudinales de campo en los cuales se aplican
las perspectivas antropolégicas y linguisticas
sobre el uso del lenguaje. Las investigaciones
se llevaron a cabo en un sistema escolar étni-
camente mezclado, pertenecientes los grupos
a paises como Filipinas o los mismos EE.UU.
El contexto de las experiencias es el propio
aula, al cual se aniaden variables tales como el
profesor, los textos o tareas a realizar, los ins-
trumentos de aprendizaje o los propios ins-
trumentos de investigacion, la procedencia
de los nifios, etc.

El contenido de los capitulos (algunos titu-
los son: «Estrategias en el lenguaje hablado y
adquisicion de la aptitud de leer» —cap. 9-,
«Habla y escritura: estrategias de discurso y
adquisicion de la alfabetizacién» —cap. 10—,
alnstruccion diferencial en los grupos de lec:
tura» —cap. 6—, «Desarrollo de la alfabetiza-
cién en matematicas en una clase bilingtien
—cap. 8, etc.) ilustra la unidad entre alfabeti-
zacién y escolarizacion y da una idea de los
factores exdgenos que influyen en dichos
procesos. Pero para ser mads concretos, por
un lado, el contenido gira en torno al apren:
dizaje de la lectura, de la escritura y del dis-
curso, y por otro, se afiaden aquellas practi-
cas que acomparian los disefios diddcticos,
es decir, una representacion de la teoria de
la organizacién escolar, de la «instruccion»
diferencial, de la evaluacion, etc. Toda una
metdfora de lo que estd en juego en la escue-
la respecto a la alfabetizacion, que no es sino

490

el saber escribir, leer y discutir sobre las
dreas y los contenidos formales e informales
del curriculo.

Vamos a centrarnos en uno de los capi-
tulos para entender mejor qué significado
tienen todos ellos en el libro y, principal
mente, para ilustrar lo que hemos venido di-
ciendo acerca de la sociolingiiistica interacti-
va y la alfabetizacion.

En el que se refiere a la «preparacion
oral» (capitulo quinto), se observa cémo en
la construccion de un discurso participan di-
versos agentes. Profesor y alumno y otras
posibles interacciones materializan la rela-
cion que se produce. En lo que Sarah Mi-
chaels denomina «estructuras recurrentes
de interaccion», se demuestra la importan-
cia de un saber pedagogico dirigido a cono-
cer algo acerca de los valores que predomi-
nan en una situacion, a comprobar que los
sentimientos acompanan el aprendizaje, a
escuchar expresiones coloquiales nuevas y a
relativizar una evaluacion. La propia autora
concluye, entre otras cosas, con unas pala-
bras claras: «Un sentimiento compartido del
tema y una sincronizacién de preguntas y
respuestas... permiten al maestro y al nifio
crear un relato, léxica y gramaticalmente
explicito» (p. 132); todo lo contrario de lo
que sucederia si el profesor y el alumno se li-
mitasen a una practica aséptica. Desde aqui
se continua especulando acerca de la no in-
teraccién (ya que casi siempre se habla en
sentido positivo); dél choque que se perfila
en toda comunicacion a través del lenguaje;
de la consciencia, o no, de la accién por par-
te del profesor y de lo que ello significa, etc.

En general, son siete capitulos que reflejan
situaciones y contextos en los que el significa-
do de la alfabetizacién escolar adquiere un ca-
racter mas complejo y mas homogéneo, a la
vez que el método de investigacion®advierte
de los problemas latentes y manifiestos que
se encuentran (o permanecen ocultos) en las
practicas escolares.

En ellos, por iltimo, pueden verse algunos
aspectos bastante criticables dentro de lo que
seria una teoria de la ensenanza diferencial o
de la agrupacion en niveles de aptitud. No



obstante, es un libro que muestra un tipo de
investigacion al que no se suele estar acos-
tumbrado en los niveles de la ensefianza o la
formacién del profesorado, que ofrece una
vision sobre como la alfabetizaciéon estd in-
mersa en estructuras interactivas complejas,
en dreas distintas y en condiciones distintas, y

en definitiva, un libro que proporciona bas-
tante informacién relacionada con la natura-
leza de los procesos y aptitudes basicas y recu-
rrentes para la alfabetizacién, que no es sino
la construccién social de la misma. Nada mas.

Carlos Sardinero Roscales
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