Bazalgette, C. (1991): Los medios audiovisuales
en la educacion primaria. Madrid, MEC/Edi-
ciones Morata, 150 paginas.

Fl tema de los medios audiovisuales no se
prodiga en las publicaciones en los tltimos
tiempos. Por ello, la sorpresa y los interrogan-
tes afloran al leer el titulo y el nombre de las
coeditoras de este libro.

La lectura confirma positivamente las ex-
pectativas creadas. Se trata de una propuesta
curricular para la educacién primaria sobre
los medios de comunicacion. Esta elaborada
por un grupo de trabajo inglés, compuesto
por 20 miembros, pertenecientes al British Film
Institute y al Departamento de Educacion y
Ciencia inglés. La oportunidad de la formacion
de este grupo de trabajo proviene de dos he-
chos: una previa investigacion-accion sobre
los medios de comunicacién en la Educacion
Primaria y la entrada en vigor de la Ley de
Educacion de 1988, en la que se promulga un
curriculum nacional en Inglaterra. El objetivo
del grupo de trabajo: la defensa de un lugar
en el nuevo curriculum para la educacion so-
bre los medios de comunicacion.

El libro se estructura en 14 capitulos, entre
los cuales se incluye la «Presentacién» (primer
capitulo), «Los libros y materiales ttiles» (dé-
cimo capitulo) y los agradecimientos al grupo
de trabajo (decimocuarno capitulo).

El segundo capitulo explica las razones de
la propuesta curricular, asi como lo que en-
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tienden los autores por educacion sobre los
medios de comunicacion. La razon fundamen-
tal se basa en que los medios son las fuentes
compartidas mas significativas de informacion,
educacion y entretenimiento; por ello, debe
dedicarseles mis atencion «informada» y criti-
ca. Se distingue entre la educacion sobre los medios
de comunicacion y los estudios de los medios de
comunicacion. La Educaciéon Primaria sobre los
medios pretende desarrollar de manera siste-
matica las destrezas criticas y creativas de los
ninos mediante el analisis y la creacion de
productos propios de los medios. Los estudios
de los medios consisten en cursos o materias
sobre los medios de comunicacion.

El tercer capitulo incluye una terminologia
basica utilizada en la redaccion del libro:
agencia, medios, cadigo, etc. Uno de los tér-
minos, utilizado profusamente y que puede
llevar a cierta confusion con el uso que ge-
neralmente se hace del término medios, es el
de texto.

Los capitulos cuarto, quinto, sexto y séptimo
son los de mayor entidad por sus aportaciones
y su sistematizacion. En el cuarto se relacionan
las dreas clave de la educacion sobre los me-
dios; en el quinto, los objetivos de esta educa-
cion; en el sexto, experiencias de profesores;
y en el séptimo, propuestas de modificacion
del curriculum para su adaptaciéon a una edu-
cacion sobre los medios.

Las seis areas se organizan alrededor de
seis preguntas:



Preguntas
1. ¢Quién comunica y por qué?
2. ¢De qué tipo de texto se trata?
3. :Como se produce?
J6mo sabemos lo que significa?
5. ¢Quién lo recibe y qué sentido le da?
6. ¢Como presenta el tema que trata?

Areas
AGENCIAS DE LOS MEDIOS
CATEGORIA DE LOS MEDIOS
. TECNICAS DE LOS MEDIOS
. LENGUAJES DE LOS MEDIOS
. PUBLICO DE LOS MEDIOS
. REPRESENTACION DE LOS MEDIOS

= N

En el capitulo quinto, los objetivos se organi-
zan alrededor de estas seis areas, en dos niveles,
uno para ninos de 5 a 7 anos y un segundo
nivel para ninos de 7 a 11 anos. Para cada uno
de estos niveles se indican dos tipos de objetivos:
los de ejecucion (similares a los actuales objeti-
vos-contenidos de procedimiento) y los de co-
nocimientos y comprension (similares a los ac-
tuales objetivos-contenidos conceptuales). Estos
objetivos se presentan como base para la discu-
sion y, en particular, como fundamento para el
trabajo de los profesores que permita disenar
programas de estudio adecuados.

El capitulo sexto expone experiencias de
profesores que ejemplifican diferentes modos
de integracion de los medios en el curriculum.
Experiencias como el estudio de imagenes, el
hacer fotografias y retratos de los alumnos, el
revelado de fotografias de la vida de la escuela,
el paseo fotografico, la categorizacion de pe-
liculas, el anilisis de anuncios y del publico al
que se dirigen los anuncios, la simulacion de
una campana publicitaria, el estudio de la na-
rrativa, la investigacion de un personaje tipico,
la elaboracién de un video, el hacer un perié-
dico, etc.

El capitulo séptimo relaciona la propuesta
presentada con el curriculum oficial. Se con-
sidera la educacion sobre los medios como
un tema intercurricular en el curriculum na-
cional para las edades entre 5y 14 afios (en la
terminologia de la actual educacion obligatoria
espanola se denominaria tema transversal). Aun-
que el drea de Lengua se considera la mas
relacionada con la educacion sobre los medios,
hay otros aspectos o enfoques educativos de
los medios que pueden incluirse en cada una
de las dreas curriculares y en algunos temas
transversales (Lengua, Ciencias Naturales, Ma-
tematicas, Historia, Geografia, Expresion ar-
tistica, Musica, Teatro, Educacién para la salud
y Educacion fisica, Diseno y Tecnologia, Tec-

nologia de la informacién, igualdad de opor-
tunidades).

Para cada una de las areas y de los temas
indicados en el apartado anterior se realiza un
andlisis y una propuesta. Se analiza el curricu-
lum oficial en relacion con los objetivos de
una educacion sobre los medios y se proponen
las modificaciones que deberian hacerse. A
este analisis y a esta propuesta se anaden los
medios o productos de los medios que pueden
ayudar en el aprendizaje del drea.

Los capitulos octavo, noveno, décimo, undé-
cimo y duodécimo completan los temas rela-
cionados con la propuesta curricular, como son
los principios didacticos, la evaluacion de la
educacion sobre los medios, los recursos basicos
y su organizacion, las implicaciones de la for-
macion inicial y la permanente de los profesores
y las consecuencias para la investigacion. Todos
estos temas estin apuntados, pero no desarro-
llados ni sistematizados de la misma manera
en que aparecen las areas, los objetivos y las
maodificaciones del curriculum en los anteriores
capitulos cuarto, quinto y séptimo.

Analizados los contenidos de esta publica-
ci6n, surge la pregunta ;qué aporta en el mo-
mento educativo actual en nuestro contexto
espanol? Hay dos aportaciones muy claras y
decisivas:

1. Dirigida hacia los disenadores del curri-
culum espanol: Los curriculos de las etapas
obligatorias rozan suavemente los temas y as-
pectos de la educacién sobre los medios. Seria
necesario un mayor compromiso con este te-
ma, y para ello, la propuesta presentada en
este libro puede servir de punto de partida.

2. Dirigida a las Comisiones de Coordina-
cion Pedagogica v a los profesores de los cen-
tros escolares: Las caracteristicas del curricu-
lum actual, abierto y flexible, hacen posible
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que los centros incorporen en sus proyectos
curriculares objetivos-contenidos que no se in-
cluyen en el curriculo prescriptivo oficial. Por
ello, a los centros que tienen proyectos espe-
cificos (como Mercurio, Atenea u otros rela-
cionados con los medios) o que estin intere-
sados en una educacién sobre los medios, este
libro les oferta las sugerencias concretas para
incorporar los objetivos adecuados y para in-
tegrarlos en las dreas curriculares. Es, por lo
tanto, esencial para la elaboracién del Proyecto
Curricular de Centro en el nivel de la Educa-
cion Infantil y en la etapa obligatoria de la
Educacion Primaria.

Concha Vidorreta

Cobo Suero, ]. M. (1993): Contribucion a la Cri-
tica de la Politica Soctal, Madrid, Public. de
la Universidad Pontificia de Comillas,
183 paginas.

Recordando la trilogia de la Revolucion Fran-
cesa, tan difundida, y convertida en referente
de movimientos revolucionarios y en grito des-
garrador de pueblos oprimidos (y otras veces,
en eslogan vacio de contenido): «libertad, igual-
dad y fraternidad», Octavio Paz expresa, en
amarga literatura, como a través de la historia
se desarrolla «la libertad», que en manifesta-
ciones o adulaciones concretas se ha ejercita-
do, o envilecido, en el liberalismo, el capitalis-
mo y la economia de mercado versus las de-
mocracias occidentales, etc. Sin adentrarmos
en juicios de valor (éste no es el lugar), se
diria lo mismo del concepto de «igualdad»,
cuyos adalides mas eficaces y topicos han sido
los socialismos, en su diversidad tipolégica,
con mayor o menor éxito. Mas la aplicacion
de ambos términos de la trilogia no ha satis-
fecho ni respondido a las necesidades huma-
nas en su globalidad. Asi, asistimos a la caida
estrepitosa de los regimenes socialistas, o so-
mos incapaces de cerrar o frenar las estadisti-
cas de las «bolsas de pobreza» de los regimenes
capitalistas. Y en ambos casos han pretendido
ser un espejo eficiente de los denominados
paises en «vias de desarrollos. Si nos atenemos
a los resultados, el espejo pertenece a la ma-
drastra de Blancanieves. Queda, pues, «la fra-
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ternidad». Es en este término en el que el
Nobel de Literatura fija la necesidad de remirar
el trinomio revolucionario como elemento aglu-
tinador de necesidades, como inspirador de
nuevas ideologias, vindicaciones, etc.; cuya
puesta en prictica sea quizis el elemento capaz
de ordenar la convivencia del género humano,
de superar formas inhumanas y trascender el
«neo-egoismo conservador» de la aldea, la tri-
bu, la nacién, la raza, etc,, asi como de aportar
solidaridad, tan necesaria para el desarrollo
de la justicia social que plantea el libro que
aqui se comenta.

Parangonando a Paz, el objetivo aqui es,
pues, el de acercarnos al libro del profesor
J. M. Cobo, que si bien suporta un titulo frio,
nada pretencioso ni epatante (ad usum hodie),
también es ardiente y osado; ardiente, por lo
puntual, sorprendente y sonrojante de sus con-
tenidos; osado, porque lo frecuente es negar
los modelos socioecondémicos imperantes, abrir
llagas, mas pocos se atreven a dar alternativas
o a plantear objetivos.

Adentrandonos en los contenidos del libro,
es facil suponer que «la critica de la politica
social» se cifie al modelo econémico capitalista
occidental-liberal; y en un compromiso, mas
deictico y didéctico del autor, no sélo se detie-
ne en el modelo europeo, sino que ademis se
centra directamente en Espana. Para cuestio-
nar la politica social elige un Estado medio y
cercano, ¢l espanol, Previamente, toma tres
hechos significativos de nuestros dias: el de-
rrumbamiento de los estados comunistas, la
situacion tragica de los paises subdesarrollados
y de otros habitantes pertenecientes a los lla-
mados paises en vias de desarrollo y, en tercer
lugar, el surgimiento de bolsas de pobreza
(parados, marginados, emigrantes, etc.) en los
paises desarrollados. <Dentro de este tercer
hecho se sitia el tema central de este libro: la
crisis de los estados-providencia, es decir, el
problema de los estados sociales que han as-
pirado a satisfacer con fondos ptiblicos todas
las necesidades basadas en derechos sociales
de sus ciudadanos y que pasan por la expe-
riencia de su incapacidad para hacerlo; y la
necesidad de superar este modelo con un nue-
vo proyecto social que concilie una nueva for-
ma de estado social con el aprovechamiento
de todos los recursos que es capaz de generar



la sociedad civil para la solucién de los pro-
blemas sociales en un estado social de tipo
medio» (p. 15).

Conocidos los puntos de partida y el objetivo
del ensayo, el paso siguiente es preguntar de
qué instrumentos se sirve el autor para llevar
a cabo el intento.

— En primer lugar, y respecto de los datos
que validan la descripcion tedrica, éstos
pertenecen a los tltimos 20 anos, cen-
trados en Europa y Espana, <hasta junio
de 1992» (sic).

— En segundo lugar, selecciona el modelo
mis proximo al autor y al lector, el de
Espana.

— En tercer lugar, «ensarta» planteamientos
teoricos diferentes para presentarnos un
modelo novedoso.

— No se cierra, en cuarto lugar, el conteni-
do del libro en si; éste sugiere numerosos
interrogantes. Dado que la realidad de
la que se parte es tan problematica y
cambiante, el autor no cae en la trampa
frecuente de cerrar algo tan abierto,

— Finalmente, derivado de lo anterior, sus-
cita y excita al lector; de ahi que el libro
no vaya dirigido sélo a profesionales y/o
profesionalizados «de la cosa», sino a
toda persona sensible frente al acaecer
envolvente y atenta a las perspectivas de
nuestra sociedad.

Con este arsenal de elementos empieza ana-
lizando la politica social de un estado medio,
el espanol. ]. M. Cobo presenta, de modo su-
cinto, la historia y la crisis del estado social en
Espana; modelo pedagogicamente bien elegido
que le lleva a concluir con tres ideas finales:
«Una, sobre lo inapropiado que es referirse a
esta realidad en términos de estado de bienes-
tar; la segunda, sobre lo discutible que resulta
el juicio sobre si la praxis del «estado social
espanol» durante los afos pasados ha merecido
o no ese calificativo de social; y la tercera,
sobre lo necesario de que esta praxis evolucio-
ne y se adapte a tiempos nuevos» (p. 57).

Ya que el desarrollo de una politica social,
en un estado medio, que afronte problemas y

dé respuestas a derechos sociales, tal como se
ha llevado a cabo, es dificultoso (modelo ago-
tado) y ya que, por otra parte, se «<impone» el
desafio social de actuar frente a las numerosas
lacras sociales existentes, el autor presenta un
proyecto social en el que la participacion civil
de los mas desfavorecidos se armoniza con la
participacion del estado social, el cual perdera
protagonismo frente a actuaciones anteriores.

Este diseno se explicita en la segunda parte
del libro: «Diseno de un proyecto social (mo-
delo de sociedad, forma de estado y politica
social) a través de la clasificacion de los con-
ceptos sociales». El titulo ya es elocuente sobre
el tema que trata. El autor conjuga los tres
elementos del proyecto, clasifica los conceptos
sociales y aina ambas partes. A su vez, los
conceptos sociales los divide en fundamenta-
les, sociopoliticos bisicos y operativos. Después
de un breve recorrido por las declaraciones
de los derechos humanos, el autor se centra
en los sociales y, en concreto, en las declara-
ciones de la ONU y la CE, para terminar pre-
sentandonos una «propuesta actual de dere-
chos humanos sociales» y un planteamiento
de justicia social, que el autor reconoce como
«estadio superior y socialmente mas maduro
de la justicia distributiva» (p. 118).

«La justicia social es la justicia distributiva
fecundada y enriquecida por la solidaridad;
integra en su proceder dos modulaciones nue-
vas: 1) (...) debe alcanzar los listones minimos
que pide la dignidad humana (...); 2) y la mo-
dulacién de que la atencion debe llegar a todos
los miembros de la sociedad sin exclusion»
(pp- 119-120).

Sin duda, si de elegir se tratara, la parte
sustancial del libro seria la referida a los con-
ceptos fundamentales. En cuanto a los capitu-
los referidos a los conceptos sociopoliticos ba-
sicos y operativos, aunque el autor crea que
tales conceptos son jovenes, mas bien diriase
que estan olvidados. No obstante, aceptamos
su recomendacion de consensuar el campo
SEmMANlico, aungque a Veces estos «Consensos»
apontan la suficiente hojarasca como para ob-
viar el objetivo,

Llegados a este punto, retomamos el inicio
de la recension; nos encontramos ante un
libro novedoso que cuestiona lo que se hace
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y se atreve a presentar alternativas. Es de los
contenidos de este «atrevimientor de donde
pueden surgir desacuerdos, otros enfoques,
etcétera; es ahi donde el protagonismo del
lector debe operar, mixime teniendo en cuen-
ta la solicitud del autor para realizar el debate
y el cuestionamiento. Finalmente, cabe indicar
que este ensayo va dirigido no sélo a profe-
sionales ad hoc, sino también a todo tipo de
agentes sociales, a estudiantes y profesionales
de pedagogia (no en vano, en los capitulos
dedicados a clasificar los diversos conceptos,
los referidos a la educacion estin muy pre-
sentes). Son estos altimos los invitados de ho-
nor para ejercer cierto protagonismo en la
reflexion y para ahondar en las sugerentes
ideas del profesor Cobo Suero.

Rogelio Blanco Martinez

Hegel, G. W. F. (1991): Escritos pedagagicos. Mé-
xico, F.C.E., 189 paginas (traduccion e in-
troduccion de A. Ginzo).

Kaufmann termina asi su estudio sobre He-
gel: «Pocas personas hallarin en €l su filosofo
favorito; pero no hay muchos que ofrezcan
tanto». No me atrevo a afirmar que Ginzo sea
una de esas pocas, pero la familiaridad con la
que maneja el pensamiento del maestro y las
constantes tomas de posicion ante los temas
que expuso hacen sospechar que lo conoce
muy profundamente. Tampoco es la primera
vez que se adentra en alguno de sus escritos
para ofrecernos la version castellana, saliendo
muy bien del nada ficil rance; lo que tampoco
es de extranar en quien lleva ya varios anos
viviendo con Hegel.

Aqui, el profesor Ginzo nos ofrece no solo
una excelente traduccion al castellano de cinco
discursos de Hegel (presentados entre 1809 y
1915), cuatro informes y una canta (todos ellos,
de contenido pedagogico), sino también un
clarificador estudio sobre el filosofo. Con tal
documentacion quiere contribuir a perfilar el
pensamiento hegeliano sobre la educacion.
Pero hariamos mal en olvidar que su objetivo
es mucho mas ambicioso: reivindicar el sentido
y la vigencia de la filosofia hegeliana. Y como
ningin tema tratado por Hegel puede tener
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explicacion fuera de su sistema, tampoco los
problemas pedagdgicos vistos aqui.

Por otra parte, me parece oportunisima la
edicion de estos Escritos pedagogicos, especial-
mente ahora que nos encontramos en tiempos
de mudanza reformadora. A cada uno le toca
vivir su reforma. Hegel no iba a ser menos. Y
como cualquier persona sensata y responsable,
se implicé firmemente en la misma, aunque
no fuera pedagogo propiamente dicho. Preci-
samente por eso tiene para mi mas interés.

Toda reforma trata de ofrecer la herencia
cultural a las exigencias y necesidades de su
propio tiempo. Ello hace que se pierdan de-
terminados enfoques, que se elaboren otros o
que se recuperen temas mas olvidados. El ob-

jetivo es, generalmente, coincidente: Se trata

de la formacion de los seres humanos, para la
que no puede perderse aquello que las gene-
raciones anteriores han ido construyendo.
Transmitimoslo, pues.

Simplificando mucho, resulta que si se llega
a la conclusion de que existen demasiados
contenidos que transmitir, es preciso limitarlos.
Entonces, el peso se cargaria en otro lugar. Y
viceversa, en caso contrario. Probablemente
esto tenga mucha relacion con el problema
de los fracasos escolares; lo que implica la
necesidad de analizar el modo de transmision.
Luego estin también las costumbres y tradi-
ciones. Demasiados lastres como para creer
que pueden producirse cambios.

En el caso de Hegel, la figura renovadora
del sistema educativo en aquel tiempo fue Niet-
hammer, quien, después de consultarle, lo su-
bié en el carro de las reformas de la época y
lo nombré profesor y rector del Gymnasium
de Nilremberg, entre 1808 y 1816, Cabe resaltar
varias cosas,

Una, que después de ejercer la actividad filo-
sofica universitaria en Jena, pasa Hegel a en-
senar filosofia en un institwto de ensenanza
(Gymnasium) de orientaciéon humanistica, cons-
tituido por jovenes de 14 a 18 anos. Puede pa-
recer una broma que todo un Hegel consienta
en dedicarse a esta tarea durante ocho anos de
su vida. Es mds, poco después acepta también
¢l cargo de consejero escolar, encargindose de
reorganizar y reformar el ambito educativo.



Otro punto digno de resaltar son las difi-
cultades econémicas de la época, que si no
dan al traste con los proyectos de reforma, al
menos los dificultan de manera considerable.
No dejan de tener gracia tales carencias: nihil
novum, Una vez mas,

Con respecto a la formacién, requiere un
serio y riguroso trabajo en el estudio de las
etapas que nos han precedido, segiin Hegel, y
por eso rechaza el enfoque lidico de la misma.
Ginzo, muy ponderado, indica que se trata de
una correccién de determinadas tendencias
de época. Plantea igualmente el problema can-
dente de la universalidad y la subjetividad, y
concluye, con mucha naturalidad, en la logica
de la totalidad (sin importarle lo mds minimo
los histéricos aspavientos del venerable Pop-
per) y establece oportunas matizaciones.

Las sugerencias son continuas y de una ex-
traordinaria riqueza, aunque desgraciadamen-
te no se puedan comentar todas. Hay una
sobre la que «se me abren las carnes». Se re-
fiere Ginzo al valor formativo del idioma pro-
pio, adoptando esta postura: «<Hegel no duda
en situar en este horizonte su vocacion como
filosofo (...); aspira a alcanzar que la filosofia
aprenda a hablar alemin». De qué distinta
manera deben pensar quienes han eliminado
del programa de COU de las Universidades
de la Comunidad de Madrid, en este mismo
curso, a Ortega y Gasset, con quien precisa-
mente la filosofia comenzé a pensary a hablar
en espanol. No me parece de recibo, aunque
no haré mas comentarios.

Otro punto consiste en el asunto del filosofar
y la filosofia, que recogia, con cierta frivolidad,
el peniltimo documento del curriculo de la
materia en el Bachillerato. Hegel es muy claro
al respecto: A filosofar se aprende mientras
nos vamos apropiando —con esfuerzo, claro
estai— de la herencia existente, que se recoge
en la historia del pensamiento. (No es cierto
que nos quedarin muy pocas posibilidades
para semejante actividad en la préxima Edu-
cacién Secundaria?

Recomiendo vivamente la lectura de los dis-
cursos de Hegel. Es una satisfaccion compro-
bar cuin seriamente se ha tomado un trabajo
que hoy calificariamos de burocratico. ;Se ima-
ginan ustedes a Hegel proponiendo como me-

ta de un instituto de ensenanza «la formacién
de las costumbres», o recordando que aqui no
puede separarse la cabeza (el pensamiento) y
el corazon (el sentimiento) o que la formaciéon
general se relaciona estrechamente con la for-
macién moral y con el caricter ético —<una
parte esencial de nuestra ensefanza-— vy la
practica de las virtudes sociales, o enfatizando
la necesidad de cuidar y mejorar los locales
deteriorados?

Respecto de la filosofia, no debe ser edifi-
cante, ya se sabe, pero ha de ser «ensenada y
aprendida», escribe Hegel, «en la misma medida
en que lo es cualquier otra ciencias.

Parece todo 1an ingenuo y tan naif que re-
sulta conmovedor. Como digo, releer estas co-
sas acaba inundindole a uno de gozo. Gracias
a Arsenio Ginzo por la oportunidad de poder
pensarlas ahora en castellano.

Julian Arroyo

Lancaster, J. (1991): Las artes en la Educacion
Primaria. Madrnid, Ed. Morata.

Este libro pretende ofrecer un marco gene-
ral para la planificacién de actividades antisticas
a los profesores de Educacion Primaria que
carecen de experiencia en el tema.

La integracion de la educacién artistica en
el curriculum de la Educacion Primaria reviste
la mayor importancia porque, como resalta el
autor, por una parte, todos los seres humanos
(y muy especialmente los ninos) poseen un
instinto creativo y sienten placer al producir
objetos bellos con sus propias manos y, por
otra, nos movemos en un mundo en el que
las imagenes vy la estética visual tienen una
importancia cada vez mayor.

En el primer capitulo comienza por consi-
derar los conceptos de «artes, <artesanias,
«diseno» y «apreciacion» como cuatro aspectos
distintos de la misma materia que se hallan
claramente interrelacionados. Por medio de
la manipulacion de materiales, y usando la
inventiva y la imaginacion como formas de
manifestar el talento artistico para plasmarlo
en una forma bella (diseno), el nifno interpreta
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visualmente las experiencias del ambiente co-
municando sus sentimientos, emociones o ideas
(ane), o utiliza destrezas manuales en la mani-
pulacion de elementos materiales y herramien-
tas para crear arte (artesania), o reflexiona cri-
ticamente sobre lo producido (apreciacion). La
apreciacion artistica s6lo es posible para el autor
a partir de la propia experiencia artistica que
permite valorar con mayores fundamento y com-
prension la obra realizada por otros.

También en este capitulo hace referencia a
los objetivos basicos de la educacion artistica
en la Educacion Primaria. Estos objetivos de-
ben estar presentes a la hora de planificar las
actividades y estrategias curriculares en este
nivel. Sintéticamente podemos decir que la
educacion artistica en la Educacion Infantil y
Primaria pretende:

1. Desarrollar el conocimiento de los mate-
riales a través de la libre experimentacion
y la manipulacion,

2. Proveer a los ninos de una amplia gama
de destrezas pricticas.

3. Permitirles la expresion emocional por
medio de la experiencia artistica.

4. Permitirles estudiar y anotar fenémenos
de origen humano y natural a través de
un trabajo artistico analitico.

5. Ensenarles el uso de los elementos bisi-
cos de la produccion anistica: disposicion,
color, figura (volumen y estructura), linea,
diseno, forma, textura y tono («gramatica
visual=), de manera que incremente su
aptitud en la percepcion visual y en la
comunicacion,

6. Interrelacionar el trabajo artistico con
otras areas de ensenanza.

7. Permitirles el conocimiento de realidades
historicas, culturales y artisticas diferentes
para desarrollar en ellos destrezas de
apreciacion que abarquen producciones
artisticas, artesanales, arquitectonicas y
de diseno.

En los capitulos 2 y 3 se desarrolla la plani-

ficacion de actividades artisticas en el contexto

de la Educacién Primaria, partiendo del marco
general para la planificacién (capitulo 2) y
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concretando la planificacion de lo que hay
que ensenar (capitulo 3).

Dentro del marco general hay unos criterios
fundamentales que deben tenerse en cuenta,
como son la adecuacion de la actividad a la
etapa y al grado de desarrollo de los ninos,
cual es el momento adecuado para introducir
el aprendizaje de nuevas destrezas o cuindo
deben continuar ejercitindose las ya aprendi-
das, como deben integrarse los nuevos cono-
cimientos con los que el nino ya posee, cuintos
ninos pueden participar en una determinada
actividad, cual es el tipo de vestimenta ade-
cuada, como pueden varias actividades artisti-
cas diferentes constituir un proyecto integrado,
cuindo algunos aspectos del arte pueden cons-
tituir una materia aparte, etc.

El marco general se refiere también a las
condiciones ambientales que favorecen el tra-
bajo artistico, como el disponer de un aula
adecuada (aunque el autor senala que un buen
profesor de arte podra compensar las dificul-
tades que encuentre en este sentido) y los
materiales posibles y necesarios. Se ofrece una
lista de los distintos materiales que son utiles
como base del trabajo que realizar.

Como areas de experiencias en las que los
alumnos de primaria deben trabajar dentro
de la ensenanza artistica se senalan: el dibujo,
¢l coloreado, el modelado, las construcciones,
las texturas, los disenos, la impresion, el tejido,
la informatica (empleindola en la creacion
de grafismos electronicos), la resolucion de
problemas dentro del arte, la artesania y el
diseno (que implica reflexion, experimenta-
cion, racionalizacion, evaluacion y critica), la
observacion, la critica, la apreciacion de obras
artisticas y el contacto con artistas y artesanos.

Al planificar las actividades dentro de estas
areas de experiencias debe tenerse en cuenta
una serie de aspectos interrelacionados: el des-
arrollo del nino, su motivacion, los medios v
materiales de los que se dispone, los elementos
basicos del arte y las destrezas criticas y de
observacion que posee el nino y que deben
estimularse.

El autor atribuye gran importancia, dentro
del aprendizaje creativo-estético, a la resolucién
de problemas, y en el capitulo 2 dedica un



apartado a ensenar a los profesores el empleo
de esta técnica que permite plantear a los alum-
nos situaciones en las que es necesario tomar
decisiones y formular juicios estéticos. La re-
solucion de problemas implica el seguimiento
de cinco etapas:

1. Planificacién. La planificacion incluye el
planteamiento del problema, la postula-
cion de distintos caminos para su resolu-
cion, la consideracion de los materiales
que se emplearin, el debate en grupo
del problema y sus posibles soluciones,
el planteamiento de etapas o fases en la
resolucion y la division de tareas.

2. Participacién, invencién, actividad.
3. Desarrollo.

4. Solucion posible.

5. Evaluacion.

Ademiis de plantear teéricamente estas cinco
etapas de la resolucion de problemas, el autor
expone el desarrollo de las mismas en un caso
practico: «el disenio de un espacio para que
vivan dos hamsterss.

El capitulo 2 termina explicando cémo el
mundo que nos rodea puede servir de estimulo
y como debe ensenarse a los ninos a very a
observar.

En el capitulo 3, referido a la planificacion
de lo que hay que ensenar, se propone un
equilibrio entre el trabajo artistico en dos di-
mensiones (el tipo de trabajo que mas se ha
desarrollado tradicionalmente en las aulas) y
el trabajo artistico en tres dimensiones, y se
senalan cuales son los logros que los ninos
conseguiran con uno y otro tipo de trabajo.

También este capitulo ofrece una guia para
que el profesor planifique sus actividades te-
niendo en cuenta las siguientes dreas:

trabajo, tema, actividad;

materiales, destrezas, técnicas;
elementos artisticos y de diseno;
funciones artisticas y de diseno;
propésitos (finalidad);

vinculaciones del curriculum;
evaluacion e ideas para un posible des-
arrollo.

® ® o ® @ 0 @

Teniendo en cuenta que el dibujo es uno
de los elementos esenciales de la ensenanza
artistica, se desarrollan en este capitulo algunas
ideas para la ensenanza del dibujo antistico, el
dibujo del natural y el dibujo experimental.
También se aportan ideas para la aplicacion
del dibujo al diseno.

Respecto a la integracion de la educacion
artistica con otras materias del curriculum, el
autor considera que los aspectos historicos y
culturales constituyen dos fuentes inapreciables
de estimulos y que a partir de ellos pueden
constituirse experiencias de aprendizaje que
integren las diferentes asignaturas.

Los capitulos 4 y 5 se refieren a la integra-
cion de la educacion artistica dentro del curri-
culum de la Ensenanza Primaria y dentro de
la escuela.

En el capitulo 4 se ofrecen ejemplos de c6-
mo puede programarse la integracion de la
ensenanza artistica con las demas asignaturas
del curriculum a través de centros de interés.
Los centros de interés que se proponen, a
modo de ejemplo, son cuatro: el agua, las ma-
quinas y los movimientos mecinicos, la nieve
y los arboles. A partir de ellos se realiza una
planificacion integrada en la que las distintas
areas de aprendizaje (arte, danza y movimien-
1o, musica, matematicas, lengua, historia, geo-
grafia y ciencias) aportan su vision y permiten
experimentar sobre el tema.

Como contrapartida a este esquema, en el
que la ensenanza del arte se relaciona con las
otras asignaturas del curriculum siguiendo
unos objetivos concretos, el autor también sena-
la la necesidad de permitir, en otras ocasiones,
que los alumnos se expresen a través del arte
sin perseguir objetivos concretos por el solo
placer de hacerlo y como manifestacion de
sus sentimientos y emociones. Ambos tipos de
propuestas deberian alternarse en la ensenan-
za del arte en la Educacion Primaria.

En el capitulo 5, en el que se hace referencia
a la educacién artistica en la escuela, se co-
mienza por destacar la importancia de la de-
coracion, el empleo del espacio y la distribu-
cion de elementos en el aula, que es el lugar
donde los ninos pasan la mayor parte de su
tiempo. Con respecto a este tema, Lancaster
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afirma que «un aula animada en donde abun-
den objetos interesantes puede contribuir a
promover buenos trabajos (..). Un entorno
escolar sano no es obra del azar, sino que se
ha planificado y supervisado con atencién.
Ejercerd una profunda influencia en los ninos
y su propoésito ha de ser estimularles a em-
prender una actividad significativa» (p. 91).

Para lograr una adecuada distribucion de
los elementos en el aula y un uso apropiado
del espacio, los profesores deberin concebir
sus aulas como espacios tridimensionales. Pen-
sando en forma artistica, pueden imaginarse
que se trata de una escultura mudable.

Se refiere también este capitulo al equipa-
miento y a los materiales necesarios para la
educacién artistica en el nivel de primaria, asi
como al almacenamiento de los mismos.

Finaliza el capitulo con un tema de gran
importancia, que es el de la evaluacién de los
progresos realizados por los alumnos.

El tema de la evaluacién del trabajo artistico
es un tema controvertido, ya que en la califi-
cacion del trabajo realizado por el alumno, el
profesor deberd tener en cuenta elementos
de orden tanto objetivo (¢es el trabajo realizado
bueno, malo o mediocre?, tha sido realizado
con destreza?, ses capaz de juzgar el nino su
trabajo emitiendo un juicio estético?), como
subjetivo (¢como es este trabajo en relacién
con otros trabajos realizados por el mismo
nino?, ¢se afané el nino en su realizacion?,
¢le gusta al profesor el trabajo?, (le gusta al
nino su propio trabajo?).

En el capitulo se proponen dos formas di-
ferentes de realizar una buena evaluacion del
trabajo de los alumnos, teniendo también en
cuenta la comparaciéon de todos los trabajos
entre si.

Los capitulos 6, 7 y 8 ofrecen ideas concretas
de actividades y tareas artisticas. Estas incluyen
las actividades artisticas fuera del aula (expo-
siciones en la escuela, como presentar los tra-
bajos, el contenido, el emplazamiento, el es-
quema del color, el formato del fondo, la ro-
tulacién, la iluminacion, etc.) y fuera de la
escuela (como estimular el trabajo en casa,
cémo aguzar la percepcion del nifio respecto
a la visualizacion del arte y el diseno en el
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mundo cotidiano, visitas a exposiciones, mu-
seos, contactos con artistas reconocidos, etc.)
y la realizacion de proyectos integrados, como
podrian ser la elaboracion de un periédico
escolar (capitulo 7) o una tarea basada en la
herildica (capitulo 8).

Para finalizar, en el capitulo 9 se concreta
aiun mas la exposicion a través del estudio de
dos casos.

Diana Garcia Corona

Peia, V. (1991): Exodo, organizacion comunitaria
¢ intervencién escolar. La impronta educativa
de la emigracion transocednica en Galicia. Xun-
ta de Galicia, Secretaria Xeral para as Re-
lacions coas Comunidades Galegas, 2 vols.,
1.345 paginas.

En los dltimos anos, las monografias histo-
rico-educativas realizadas sobre ambitos re-
gionales estin permitiendo un anilisis mas
pormenorizado y completo de la historia de
la escuela en Espana, matizando visiones ex-
cesivamente generalistas y uniformadoras. Es-
tos trabajos estin poniendo de relieve impor-
tantes diferencias regionales en los procesos
de escolarizacion, tanto en los ritmos que si-
guieron dichos procesos como en las modali-
dades institucionales en las que se desarrolla-
ron. Resulta hoy evidente, por ejemplo, que
para las dos altimas centurias no puede man-
tenerse un planteamiento dicotémico entre
escuela publica (ya fuese ésta nacional, muni-
cipal, etc.) y escuela privada, en la medida en
que se constata, cada vez con mayor precision,
la presencia de una variada tipologia de es-
cuelas que respondia tanto a la diversidad de
promotores como a las diferentes caracteristi-
cas economicas, geograficas, lingiisticas, cul-
turales, etc. de los grupos sociales a los que
iba dirigida. La iniciativa particular, ya fuese
individual o colectiva —que debe diferenciarse
de la estrictamente privada—, patrociné mo-
dalidades diversas de escuelas que contribu-
yeron de manera importante a la escolariza-
cion de amplios colectivos en diversas regiones
de nuestro pais. En esta linea se enmarcan las
escuelas creadas por sociedades obreras de
diversos tipos, por empresarios industriales,



por filantropos, por sociedades culturales e
higiénicas, por emigrantes, etc. Y es precisa-
mente sobre la intervencién que en el ambito
escolar tuvo este dltimo tipo de promotores
—Ilos emigrantes— sobre la que versa el tra-
bajo que nos ocupa.

La investigacion del profesor Pena Saavedra
analiza monograficamente, y circunscribién-
dose al ambito gallego, la aportacién que al
desarrollo de la red escolar de su regiéon de
procedencia realizaron, individual y colecti-
vamente, los emigrantes gallegos que marcha-
ron a América en el periodo comprendido
entre la segunda mitad del siglo x1X y la guerra
civil espanola. Se trata de una excelente obra
que complementa los trabajos que sobre la
historia escolar de Galicia viene desarrollando,
desde hace anos, el grupo de historiadores
gallegos de la educacion. Pone de relieve hasta
qué punto en esa region (al igual que ocurrio
en otras del territorio espanol, como Asturias
y Santander, por ejemplo) la intervencién de
los «indianos» o «<americanos» fue determinan-
te para definir, financiar e impulsar un pro-
yecto de educacion popular para la Galicia
rural que, ademas de paliar las deficiencias
de la red escolar piblica, posibilitase una for-
macion mas eficaz, practica y orientada hacia
el futuro.

El titulo general de la obra, Exodo, organiza-
cidn comunitaria ¢ intervencion escolar, refleja
adecuadamente los tres pilares sobre los que
el autor estructura el trabajo. Fl fenémeno de
la emigracién gallega transocednica (cuyo vo-
lumen representa, dentro del periodo anali-
zado, un 30 por 100 del total nacional de sa-
lidas a América) queda minuciosamente ana-
lizado en lo que se refiere a las fases, el
volumen y la distribucion geografica, asi como
a las causas o los factores explicativos de la
misma, que deben ser conectados con el pro-
ceso de transicion del Antiguo Régimen a la
sociedad capitalista contemporinea; proceso
que tvo en el pais gallego particularidades
propias. A partir de esta situacién, el autor
justifica la accién interventora de los emigran-
tes en el drea educativa sobre la base de los
siguientes supuestos: Dado el perfil sociocul-
tural del emigrante (generalmente varén, en
edad productiva, de extraccion rural y encua-
drado en el sector agrario; normalmente anal-

fabeto y con escasa o nula cualificacion pro-
fesional), se explica el aprecio y el valor que
dard a la instruccion, al constatar su utilidad
para enfrentarse a los mercados laborales ame-
ricanos. Ademas, el nuevo habitat en el que
se instala (basicamente urbano, proletarizado,
heterogéneo confesionalmente y secularizado)
rompe su mentalidad tradicional y le abre a
las ideas de desarrollo, de progreso, que con-
trastan con el mundo que ha abandonado.
Finalmente se sostiene que van a ser los inte-
lectuales gallegos emigrados (especialmente a
partir de la Restauracion monarquica) quienes
orienten este cambio de mentalidades operado
con ocasion del éxodo, actuando como autén-
ticos ideologos y catalizadores de un colectivo
al que aspiran a integrar en un ambicioso
proyecto de regeneracionismo social. En pa-
labras del autor, «son estos intelectuales los
que precipitaran la dinamica de organizacion
comunitaria de los gallegos en el exterior y su
intervencion mancomunada en las localidades
de origen y destino».

Varios capitulos del trabajo abordan un com-
pleto estudio sobre el proceso y las modalida-
des de organizacion comunitaria de los galle-
gos en América (especialmente en Cuba, Ar-
gentina y Uruguay), vertebrada en sociedades
de alcance «macro, micro y medioterritorial»
que reproducen miméticamente la estructura
administrativa de la comunidad de proceden-
cia; sociedades que vertebran, como hemos
dicho, la Galicia en la diaspora, estrechando
sus lazos y unificando sus proyectos. Se re-
construye minuciosamente €ste proceso socie-
tario mediante un detallado computo de las
sociedades y un pormenorizado analisis de su
cronologia, su distribucién geografica, su ti-
pologia, su estructura organizativa, sus recursos
financieros y su ideario pedagogico. Se pone
de relieve como los grandes centros gallegos
«macroterritoriales» (que emergen a partir de
1879, con finalidades basicas de instrucciéon y
recreo, aunque también con fines sanitarios,
etc.) organizan en los paises de recepcion (as-
pecto en el que asemejan a las sociedades
«medioterritoriales») sus propias secciones de
instruccion para alfabetizar a los adultos emi-
grados. Por el contrario, las sociedades «mi-
croterritoriales» encauzan su accion preferen-
temente hacia la Galicia metropolitana y des-
arrollan en ella un provecto educativo comin
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para el ambito rural gallego. Estas sociedades
son, légicamente, las que resultan mas minu-
ciosamente estudiadas tanto desde el punto
de vista organizativo (mis complejas que las
macroterritoriales por cuanto incluyen una re-
presentaicén unipersonal o colegiada en las
localidades gallegas donde cada sociedad va a
intervenir), como desde el punto de vista de
su ideario pedagogico, que el autor nos pre-
senta sintéticamente.

El grueso del trabajo aborda la intervencion
de los emigrantes en el ambito escolar y dis-
tingue la realizada de manera individual de la
intervencién colectiva o mancomunada, que
se efectia a ravés de las sociedades de ins-
truccion. La intervencién individual, que pre-
cedio en el tiempo a la colectiva (aunque esta
altima fuese, econémicamente y en cuanto a
sus realizaciones, mucho mas voluminosa), la
encuadra el autor bajo el concepto de «funda-
ciones escolares de los indianos», sobre las
que hace un minucioso computo, situindolas
en periodos temporales, estudiando su distri-
bucion geogrifica, detallando los capitales in-
vertidos y analizando su diniamica educativa
interna. En nuestra opinién, el tratamiento
que el autor hace de estas fundaciones resulta
relativamente impreciso, al incluir bajo la de-
nominacion de «fundacion» legados o dona-
ciones realizadas a titulo individual y que, en
sentido estricto, no pueden integrarse en ese
concepto. Habria resultado conveniente un
pequeno analisis introductorio que permitie-
se determinar con exactitud las diferencias
entre las modalidades de donacién y funda-
cion,

La intervencion realizada de manera colec-
tiva mediante las sociedades de instruccion se
concreta, fundamentalmente, en las denomi-
nadas «escuelas de americanos». Estas escuelas,
promovidas, financiadas y gestionadas de ma-
nera exclusiva por las sociedades en muchos
casos, y con participacion de los vecinos y los
Ayuntamientos en otros, son objeto de un mi-
nucioso repertorio y de un detallado anilisis
sobre su tipologia (escuelas primarias, funda-
mentalmente, aunque también escuelas pro-
fesionales o de adultos), sobre aspectos relati-
vos a su infraestructura (arquitectura, equipa-
miento), sobre los sistemas organizativos y
académicos (planes de estudios, métodos y pro-
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cedimientos de ensenanza), atendiendo tam-
bién al componente humano (profesores y
alumnos).

Este analisis, completo y minucioso, no esta
exento de ciertas generalizaciones, como el
mismo autor reconoce, Las escuelas de ameri-
canos eran, obviamente, diferentes entre si;
aunque para caracterizarlas ha sido necesario
sintetizar sus rasgos mas sobresalientes y pre-
sentarlas como un modelo o prototipo tnico,
visto, en general, desde un excesivo optimismo
pedagogico. La dificultad de reconstruir un
proceso que estaba hasta la fecha prictica-
mente sin roturar explica, sin duda, el caricter
de «instantanea» que en algunos casos puede
presentar el trabajo. Habria sido deseable, por
ejemplo, hacer un estudio comparativo de las
escuelas creadas por los emigrantes con la
red escolar existente (publica, privada y parti-
cular) que permitiera precisar mis exactamente
su utilidad concreta y el valor que para cada
pueblo o aldea tenian las escuelas americanas
e indianas; asi como también relacionarlo con
las modificaciones que se operaron en la co-
munidad por el fenémeno general de la emi-
gracién (la utilidad, por ejemplo, de la lectura
y la escritura para la comunicacién entre los
emigrados y sus familiares, con la consiguiente
demanda alfabetizadora).

Estamos, en definitiva, ante un excelente
trabajo pionero, tanto en la tematica que ana-
liza, como en los aspectos referidos a la loca-
lizacion de fuentes y a su tratamiento. Para su
elaboracion, el autor ha recurrido a una cuan-
tiosa documentacion, procedente en muchos
casos de archivos particulares, muy dispersa y
necesariamente fragmentaria, dada la dificul-
tad de abordar y consultar las fuentes y los
documentos existentes en América. Proseguir
este tipo de investigaciones, ampliandolas a
otras regiones y a otros temas, exige un pro-
grama coordinado de organizacion y centrali-
zacion de la documentaciéon existente en Es-
pana y América que las instituciones deberian
desarrollar. Aunque timidos, parece que se
han comenzado a dar algunos pasos en esta
direccion, y un ejemplo puede ser el reciente-
mente creado Archivo de Indianos en Colom-
bres (Asturias),

Aida Terron Banuelos



Pozo, ]. L; Gomez, M. A;; Limén, M. y Sanz, A.
(1991): Procesos cognitivos en la comprension
de la ciencia: Las ideas de los adolescentes sobre
la Quimica. Madrid, CIDE, 350 paginas.

La obra que nos ocupa, tal como indica su
titulo, representa un esfuerzo de revision y
fundamentacion, desde la psicologia del apren-
dizaje, de la ensenanza de la Quimica en la
etapa de la adolescencia. Comienzan los auto-
res con un estudio de las dos principales lineas
de investigacion que han profundizado en la
comprension de la ciencia por parte de los
alumnos: la teoria piagetiana de las operacio-
nes formales y la que se ha denominado en-
foque de las concepciones alternativas. Ambas
teorias, aunque tienen supuestos bi
nunes, ya ue comparten una concepcion
constructivista del aprendizaje, difieren en cues-
tiones importantes, que van a conducir a op-
ciones curriculares claramente diferenciadas.

Con el fin de profundizar en el primer en-
foque, Pozo y cols. han querido contestar de
forma resumida a la pregunta :qué es razonar
formalmente? Para ello hacen una aproxima-
cion a las teorias de Piaget y distinguen entre
las caracteristicas estructurales del pensamiento
formal, como estructuras lagicas, y las caracte-
risticas funcionales, que serian los rasgos que
diferencian el acercamiento cientifico a los
problemas de otras formas de pensamiento.
Se realiza una descripcién pormenorizada de
los denominados por Inhelder y Piaget, esque-
mas operatorios formales; concepto que va a servir
para superar la dificultad de usar las caracte-
risticas del pensamiento formal como criterio
de analisis de tareas cientificas especificas. Es-
tos esquemas pueden utilizarse, en Gltimo tér-
mino, como herramienta para ayudar a la se-
cuenciacion y la organizacion de contenidos
en situaciones didicticas concretas; trabajo con
el que los docentes deben enfrentarse. Ter-
minan este apartado presentando una serie
de reflexiones sobre el estado actual de la
cuestion a la luz de las altimas investigaciones,
en las cuales se destacan los datos que afectan
a las implicaciones curriculares de la teoria
piagetiana. Quiza la idea mas relevante sea la
aportacion de la actual psicologia cognitiva
de dar mayor importancia a los conocimientos
especificos implicados en la tarea que el sujeto
tiene que realizar, que a las estructuras gene-

rales del conocimiento cientifico (linea de in-
vestigacion de expertos/novatos); todo ello,
sin perder de vista la forma en la que las ideas
especificas se organizan dentro de estructuras
mas generales.

Las ideas vertidas al final del parrafo ante-
rior, sirven de nexo de union con la nueva
corriente que ha puesto el énfasis en la explo-
racion de las concepciones alternativas de los
estudiantes sobre diversos fenémenos cienti-
ficos. Segiin Pozo y sus colaboradores, el en-
foque de las concepeiones alternativas tiene una
estructura de categoria natural, caracterizada
por ser una entidad vaga, difusa y dificilmente
definible; a pesar de lo cual, pueden extraerse
algunas caracteristicas comanmente aceptadas
que constituirian, en términos de Lakatos, el
nicleo firme de esta teoria.

En este enfoque hay dos preguntas claves:
:Se trata de ideas aisladas o forman parte de
una estructura conceptual comin? y sen qué
tipo de representaciones estin basadas? A pe-
sar de las numerosas investigaciones realizadas
en este campo, no hay por el momento res-
puestas claras a estas cuestiones; lo cual no
impide que a partir del camulo de datos reco-
gidos se describa una serie de implicaciones
que esta teoria aporta al curriculo. Estas im-
plicaciones, ampliamente descritas en el texto,
tienen como consecuencia mas importante el
apoyo a unas propuestas curriculares deter-
minadas esencialmente por «la estructura con-
ceptual de las disciplinas, si bien ello no implica
que el curriculo deba reflejar fielmente la es-
tructura académica de las disciplinas, ya que
debe adecuarse siempre a la psicologia de los
alumnos». Destacan los autores la idea de que
este enfoque desplaza el interés por la en-
senanza basada en los procesos de la ciencia
(caracteristico de los anos setenta) hacia la
presentacion sistematica de un cuerpo de co-
nocimientos; con lo que se subraya la postura
de algunos investigadores, para los cuales, el
principal propdésito de la citada ensenanza se-
ria lograr el cambio conceptual en los alumnos.
Terminan haciendo un llamamiento sobre el
riesgo de minimizar la importancia de los pro-
cedimientos como resultado irrenunciable de
la ensenanza de las Ciencias.
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Para profundizar en lo que Pozo y sus cola-
boradores llaman «un edificio de consistencia
desconocidas, se hace una seria reflexién cri-
tica sobre la corriente de las ideas previas que
comienza por analizar la validez y la fiabilidad
de la metodologia empleada en la mayoria de
las investigaciones realizadas en este campo.
Se constata también la dificultad de abordar,
desde la perspectiva de la psicologia cognitiva,
la representacion que tienen los alumnos de los
fenémenos cientificos, es decir, sus concepciones
alternativas; siendo éste un problema no re-
suelto en el marco de esta teoria.

Termina este capitulo con una descripcion
de las semejanzas y las diferencias entre la
teoria piagetiana y el enfoque de las concep-
ciones alternativas; para lo cual utilizan como
guia una serie de preguntas sobre el origen
de las ideas previas y su posible evolucion con
el aprendizaje.

En el segundo capitulo se aborda la teoria
del pensamiento causal como un posible mo-
delo explicativo sobre la comprension de la
ciencia por parte de los alumnos. Segin los
autores, el pensamiento causal puede ser un
marco teorico desde el que interpretar tanto
las ideas de Piaget como la nueva corriente de
las concepciones alternativas. A partir de este
enfoque, se intenta explicar por qué tienen
los alumnos ideas previas sobre la ciencia;
ideas que van a tener una fuerte influencia
en su aprendizaje.

Se distingue en el pensamiento causal que
utilizan usualmente las personas tres compo-
nentes claramente diferenciados:

— Principios causales que actiian como le-
yes generales.

— Reglas de inferencia: Procedimientos
que se utilizan para indagar la realidad
cuando los fendmenos observados son
contrarios a las propias expectativas.

— lIdeas o predicciones sobre cudles son
las causas mis probables de ciertos he-
chos. Estas ideas son producto de cono-
cimientos anteriores.

De estos componentes, los dos ultimos van
a tener una gran influencia en el aprendizaje
de las Ciencias, pues a partir de ellos va a
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experimentarse la posible evolucién de los
alumnos; y en esta linea, el pensamiento causal
podria considerarse en el origen de las con-
cepciones alternativas.

Con la finalidad de profundizar en el origen
de estas concepciones, y continuando los auto-
res con su objetivo de integrar los presupuestos
piagetianos con las nuevas corrientes, desarro-
llan la idea de las teorias implicitas; reorias que
utilizan las personas para abordar el mundo
que les rodea y que presentan claras diferencias
con las apellidadas cientificas. Se hace hincapié
en los rasgos estructurales comunes a las dife-
rentes teorias implicitas, que, actuando como
verdaderos obsticulos epistemolégicos, debe-
rian ser superadas por los estudiantes para
poder evolucionar hacia las teorias cientificas.
Para terminar, avanzan la idea de que para
superar estos obsticulos seria necesario que
los alumnos aprendieran a utilizar ciertos es-
quemas generales; esquemas que podrian tener
bastante en comiin con los esquemas operato-
rios formales enunciados por Inhelder y Piaget.

El capitulo finaliza con la presentacion de
un analisis del denominado cambio conceptual
y de las estrategias de ensenanza que pueden
disenarse para conseguirlo. Los autores in-
tentan hacer una sintesis de teorias que que-
dan claramente recogidas en el parrafo final:
«El cambio conceptual tendria un nivel jerar-
quico intermedio entre los propuestos desde
los dos enfoques extremos. No se trataria ni
de un cambio estructural a la Piaget, ni de un
cambio de un conocimiento especifico por
otro, sino que, en nuestra opinion, el nivel
optimo para la bisqueda del cambio concep-
tual son los esquemas generales y su aplicacion
a dominios especificos a través de las teorias
implicitas». En coherencia con esta afirmacion,
la segunda parte de la obra esta dedicada a
profundizar, a la luz de las ideas expuestas
hasta el momento, en el campo concreto de la
ensenanza de la Quimica.

Una descripcién detallada de todo lo indi-
cado en este capitulo se puede leer en el libro
de |. I. Pozo Aprendizaje de la Ciencia y Pensa-
miento Causal.

En el capitulo 3 se analizan los tres grandes
nucleos tematicos que, a juicio de los autores,
constituyen la base de la comprension de la



Quimica por parte de los estudiantes. Los auto-
res hacen hincapié en la idea de que el nivel
de la citada comprension depende tanto de
estructuras y procesos cognitivos generales, co-
mo de los conocimientos especificos que cada
alumno haya adquirido sobre un drea deter-
minada. Estos nicleos son:

a) Continuidad/discontinuidad de la materia.
Esta idea es de impornancia capital en la Qui-
mica, tanto para explicar diversos aspectos de
la estructura y la composicion de la materia,
como para la interpretacion de los cambios
fisicos y quimicos. Diferentes estudios ponen
de manifiesto la dificultad de este concepto
para un gran nimero de alumnos, que man-
tienen teorias implicitas, segin las cuales, «la
estructura no observable de la materia tiene
propiedades similares a sus caracteristicas ob-
servables»; y en esta linea se destaca que tras
la dificultad detectada subyace un problema
mas general: la representacion que hacen las per-
sonas de lo no observable. Se llama asimismo la
atencion de los profesores sobre la necesidad
de elaborar para la ensenanza de la Quimica
sistemas de representacion no sélo analiticos
o proposicionales, sino también, y fundamen-
talmente, analogicos.

b) El segundo bloque es el referente a la
conceptualizacion de la conservacion de las propie-
dades de la matena, que, a juicio de los autores,
es producto de una laboriosa construccién mas
que de una intuicion. Destacan la idea, apoya-
da por Piaget, de que cuando solo el cambio
es perceptible, pero no lo que se conserva, se
requieren operaciones formales para alcanzar
un cierto nivel de comprension.

¢) El ultimo bloque abordado es el relativo
a la cuantificacion de las relaciones; siendo este
problema subsidiario de los dos anteriores y
estando, ademas, claramente ligado al razo-
namiento proporcional, que se encuentra en
la base de todos los calculos quimicos. Consi-
deran los autores que el manejo de propor-
ciones no es un problema de competencia,
sino de actuacion, y que el resultado depende
tanto de la tarea que efectuar como del sujeto
que ha de efectuarla.

Alo largo de los capitulos 4, 5 y 6 se presenta
una interesante vy detallada revision bibliogra-
fica de las investigaciones llevadas a cabo en

los ultimos 15 anos acerca de las concepciones
alternativas de los estudiantes en el campo de
la ensenanza de la Quimica.

En este estudio se abordan tanto los con-
ceptos correspondientes a la Quimica de los
programas actuules. como los que ilpul‘fcen
en el Diseno Curricular Base de la futura En-
senanza Secundaria. Estos conceptos se han
agrupado en tres grandes bloques (estructura
de la matena, estados de agregacion y cambios) y
se presentan acompanados de tablas y figuras
que sintetizan brillantemente toda la infor-
macién. Los autores no sélo han hecho un
importante esfuerzo de recopilacion y sintesis,
sino que ademis han realizado un estudio de
las dificultades que los conceptos de Quimica
presentan a los alumnos de estas edades, in-
tentando justificar las mismas mediante las
teorias del aprendizaje expuestas en los capi-
tulos anteriores. Para completar la informa-
cion, y en forma de anexo, el libro presenta
un conjunto de 53 tareas «de lapiz y papel»
empleadas por los diversos autores en sus in-
vestigaciones: lo que representa una aporta-
cién valiosisima para los profesores interesados
en el tema.

El dltimo capitulo comprende un anilisis,
en mi opinién, muy interesante, de todas las
variables que pueden influir en el rendimiento
de los alumnos cuando estudian Quimica, asi
como de las posibles relaciones detectadas en-
tre ellas. Los trabajos sobre estas variables apa-
recen agrupados en dos grandes bloques:

1. Investigaciones de caricter psicométrico
sobre la influencia de las siguientes variables
psicologicas: nivel del pensamiento formal (In-
helder y Piaget), capacidad mental (Pascual Leo-
ne), estilo cognitivo dependencia/independencia de
campo (Witkin y Goodenough), razonamiento
espactal (Bodner y otros) y conocimientos frrevios.
Como conclusion de estos trabajos, Pozo y sus
colaboradores indican que el pensamiento for-
mal parece ser una condicion necesaria, pero
no suficiente, para la comprensién de con-
ceptos quimicos; comprension que viene con-
dicionada por el resto de las variables expues-
tas, asi como por las caracteristicas de la tarea
que realizar. Resaltan, para terminar, que los
resultados de las investigaciones encaminadas
a poner de manifiesto la influencia de estas
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variables son de dudosa generalizacion y que,
por lo tanto, seria muy interesante seguir in-
vestigando en este campo.

2. Con la finalidad de profundizar en los
mecanismos para conseguir el tipo de apren-
dizaje citado, se revisan los estudios que in-
cluyen un segundo bloque de variables deno-
minadas instruccionales. Se destaca en el libro
lo que los autores llaman estilos o estrategias de
ensenanza y que definen como «conjunto de
decisiones respecto a la organizacion de los
materiales y a las actividades que han de rea-
lizar los alumnos con el fin de alcanzar un
optimo aprendizaje». Asimismo revisan una
serie de trabajos destinados al estudio de la
influencia de los citados estilos en los resulta-
dos de la ensenanza.

Termina la obra con una extensa y actuali-
zada bibliografia (con varios articulos todavia
en prensa) referente tanto a los temas tratados
como a sus posibles ramificaciones. El interés
que para los posibles lectores tiene esta apor-
tacion queda fuera de toda duda.

Para concluir esta revision, quiero destacar
que el libro me ha parecido de lectura facil y
sugerente y que la informacion, presentada
de forma ordenada y sistemitica, tiene que
ser forzosamente de una gran utilidad para
profesores interesados por la ensenanza y el
aprendizaje de las Ciencias.

Paloma Varela Nieto

Wass, S. (1992): Salidas escolares y trabajo de
campo en la Educacion Primaria, Madrid, Mo-
rata.

El titulo que nos ocupa aporta una manera
especifica de entender y desarrollar el trabajo
escolar. El autor sugiere que la escuela aban-
done su lugar tradicional de instrucciéon para
ir a la busqueda de entornos mas ricos y vivos,
Parte del supuesto de que la experiencia de
primera mano, la observacion directa, la ma-
nipulacion, la investigacion en situaciones
reales, la organizacion del conocimiento de
forma autonoma por parte del alumno o, en
definitiva, lo que se ha convenido en denomi-
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nar aprendizaje por descubrimiento constitu-
yen una de las maneras mas motivadoras, pro-
ductivas y efectivas de aprender para un alum-
no. Las salidas escolares —ya sean a entornos
rurales o urbanos— aparecen como un medio
ideal para ampliar los aprendizajes que se des-
arrollan dentro de la escuela. Y es éste un
punto importante, puesto que no se desliga el
trabajo dentro del aula del trabajo fuera de
ella, segin el autor. La salida escolar debe
incorporarse como una actividad mis dentro
del habitual ritmo de clase.

Hoy son pocos los autores que no definen
al alumno como un sujeto activo dentro del
proceso de aprendizaje y en constante inter-
accion con el medio que le rodea. Es él quien
reestructura y categoriza la informacién que
le llega del exterior, quien constituye y elabora
su peculiar modo de comprension de la reali-
dad. Se supone al alumno como un sistema
inteligente, y por lo tanto, adaptativo, implicado
en la bisqueda activa de soluciones de pro-
blemas que se le plantean en relacién con el
medio. El educando aparece como un «reso-
lutor» de problemas, como un «decisor» en
contextos ricos en incertidumbre, generados
en parte por la cantidad de informacion que
el alumno ha de procesar y utilizar. Esta obra
se integra claramente en esta linea de pensa-
miento y ofrece una particular aplicacion en
el trabajo dentro de la escuela.

Dentro del marco conceptual definido, la
actividad del profesor no es el origen principal
de los conocimientos de los alumnos. Ahora
bien, no resulta paraddjico que los destinata-
rios principales de esta obra sean los docentes,
pues son ellos los encargados de planificar,
organizar y dirigir el desarrollo de este tipo
de actividades. El objetivo global de esta obra
es, por tanto, ofrecer un conjunto de orienta-
ciones practicas dirigidas a los profesores que
tengan la intencion de realizar algan tipo de
actividad de campo relacionada con o com-
plementaria del drea curricular que imparten.

En la obra de Wass, los dos primeros capi-
tulos abordan distintas consideraciones rela-
cionadas con la eleccion del lugar, los recursos
necesarios para el desarrollo de la salida y los
posibles problemas que pueden surgir dentro
de ella, y que son previsibles. Los capitulos 3



y 4 estin dedicados a la planificacion de la
actividad, si bien tnicamente se presta aten-
cién a cuestiones relacionadas con la climato-
logia, la organizacion econdémica de la salida
y el alojamiento. Los capitulos 5, 6 y 7 se en-
cargan del desarrollo de la actividad y propo-
nen algunas tareas que realizar durante y tras
la salida con los alumnos. Dentro del apéndice
se presenta un pequeno estudio de casos.

La sensacion que le queda al lector tras la
lectura de la obra es contradictoria. Por un
lado, ofrece algunas consideraciones sobre la
«organizacion técnica» (intendencia, transpor-
te, prevision de gastos, etc.) de la salida escolar,
que no suelen reflejarse en otros textos dedi-
cados a esta tematica, mas preocupados por la
exposicion de actividades. Por otro lado, se
echa de menos una vision de los aspectos for-
mativos de la actividad educativa. Da la impre-
sion de que la organizacion de una salida
escolar por parte de un docente es una tarea
similar a la que realizaria una agencia de viajes
para la organizacion de cualquier viaje a un
pais exotico.

El proceso de planificacion de una salida
escolar es una tarea compleja en la que resulta
fundamental considerar una multitud de fac-
tores. Reducir este proceso a una suma de ob-
servaciones y recomendaciones propias de la
prudencia y la légica, centradas casi exclusiva-
mente en cuestiones organizativas de caracter
general —consideracion de factores climaticos,
transporte o financiacién y costes del viaje,
por poner un ejemplo—, supone una simplifi-
cacion excesiva del proceso de planificacion.

En la obra se olvidan todas las cuestiones
relacionadas con la planificacion didactica de
la salida escolar. Resulta un contrasentido no
encontrar ninguna referencia a los objetivos
que se quieren lograr, su relacion con el
curriculo, la metodologia docente o la evalua-
cion de las actividades. Sin embargo, se en-
cuentran numerosas recomendaciones sobre
el transporte o los posibles contactos institu-
cionales previos al inicio de la salida. Quere-
mos hacer notar que el éxito de una salida
depende tanto de las buenas condiciones am-
bientales como de la adecuada seleccion de
las actividades didacticas y del desarrollo de
las mismas. ’

De la misma manera, la tarea del profesor
como educador se aborda desde una perspec-
tiva mas bien restrictiva, puesto que todos sus
esfuerzos parecen dirigirse hacia un perfecto
orden de la salida. La autonomia del docente
queda relegada a la intachable organizacién
de la misma, mientras que las actividades de
contenido educativo adquieren una importan-
cia secundaria en el proceso de planificacion
y desarrollo del trabajo de campo. Las suge-
rencias de actividades didacticas concretas, le-
jos de aportar ideas amplias para la adaptacion
a las multiples necesidades particulares de cada
grupo de alumnos, responden a patrones es-
tandares de lo que supone una salida escolar.
Unicamente muestran una visién parcial, pun-
tual y cldsica de las posibles actividades que
desarrollar.

No obstante, la propuesta de incorporaciéon
del trabajo realizado fuera del aula a la dina-
mica escolar habitual es una aportacion digna
de mencién. La relacién de la salida escolar
con el trabajo de clase supone la inclusion de
la salida dentro del curriculo. Ademas, facilita
la reflexion y la interiorizacion de los apren-
dizajes —previstos y no previstos— suscitados.

Orra contribucién de esta obra son los ane-
xo0s a la edicion espanola. Estan compuestos
por una extensa recopilacion de lugares, enti-
dades e instancias a las cuales dirigirse a la
hora de pensar en realizar una salida escolar,
Constituye una informacion altamente intere-
sante por la cantidad de ideas potenciales que
ofrece.

El resultado es una obra floja, que ofrece
una panoramica desorganizada, reiterativa y
obvia de lo que supone una salida escolar. Se
anora esa vision educativa de conjunto que
parecia esbozarse en las primeras paginas del
libro. Sus reflexiones parecen provenir mas
del sentido comiin y de una cierna experiencia
que de una vision técnico-pedagogica de la
actividad que desarrollar fuera de las aulas.
Salidas escolares y trabajo de campo en la Educacion
Primaria es, sin duda, un libro que permite
buscar en él alguna cuestion puntual, aislada,
pero no es una obra de referencia obligada,
un manual de cabecera para aquel que haya
pensado en la realizacion de una salida escolar
con sus alumnos. Es, por tanto, de escaso in-
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terés para casi cualquier lector; los temas que
trata son tan topicos y puntuales que se podria
decir que «observa demasiado un tinico arbol,
olvidando el conjunto del bosques, las salidas
escolares y su potencial educativo.

Maria Castro Morera

Weiner, B. (1992): Human Motivation. Meta-
phors, Theories, and Research. Newbury Park,
California, Sage Publications, 393 paginas.

Una pregunta que se antoja apropiada a la
luz de la evolucién experimentada por la esfera
del conocimiento que refleja claramente la
portada de esta obra es la siguiente: (Qué es
lo que ha generado y auspiciado incluso la
falta de atencion y de reconocimiento explicito
que ha venido sufriendo en el ambito aca-
démico y, aunque menos, sufre atin el campo
de estudio que tiene en la motivacion humana
su epicentro fundamental?

No es facil dar una respuesta logica y con-
tundente, al menos en lo que respecta a nues-
tro contexto de vida universitaria mas préximo.
Y es curioso como la avalancha de trabajos,
articulos, monografias y series (ahi estd, entre
otras, la triada editada por Academic Press y
comandada por Russell y Carole Ames —Uni-
versidad de Illinois, Urbana-Champaign— acer-
ca de la investigacion sobre la motivacion en
educacion) no ha tenido el efecto de promover
mucha mis atencion de la que se venia pres-
tando. Lo cual pudiera deberse, en algunos
casos, a que tanto el topico principal como
sus contenidos asociados fueron absorbidos
sistematicamente por otras subject-matters mejor
situadas, o con mas poderosos valedores, en
el concurso de la oferta curricular que se cons-
truye y reconstruye en los centros o instancias
académicas superiores de pedagogia y/o psi-
copedagogia.

No obstante, hoy mas que nunca, por el
vaivén social que vivimos y por los valores,
metas y expectativas flotantes en el ambiente,
se precisa la ordenacion sistematica del saber
acerca de la motivacion como requisito de ade-
cuada preparacion intelectual y, sobre todo,
profesional en los marcos antes mencionados.
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Porque como concebir un profesional de la
educacion —en la faceta o con la especializa-
cion que se quiera— que no posea una mini-
ma nocion de los factores y determinantes
basicos de la motivacién, en general, y de lo
que hoy podemos denominar pedagogia de la
motivacion en los contextos sociales y educa-
tivos? ;Como justificar tal desidia, si noesa la
vista de intereses poco conectados con la tarea
de disenar con rigor al educador profesional
del presente y del futuro?

Pero basta de lamentaciones. La muy re-
ciente contribucion de Weiner supone un nue-
vo balén de oxigeno contra el desanimo, y un
aldabonazo en su ya dilatada trayectoria de
trabajo indagador en pos del mejor retrato
motivacional de la especie; demostrando que
no le va el vivir de las jugosas rentas académi-
cas que, sin duda, podria exhibir, a tenor de
su produccion anterior acerca del tema.

No es un manual al uso, pero puede cumplir
perfectamente esa funcion si lo referimos gené-
ricamente a un conjunto tematico de impres-
cindible dominio para psicélogos, pedagogos
y/ o psicopedagogos. Tiene la ventaja de ofrecer
un fiel compendio, sincronico y diacronico, de
lo que sabemos acerca de la motivacion hu-
mana, y también de haber sabido combinar
esa plasmacion con la de los mas recientes
programas de investigacion al respecto.

Ademis (y esto representa un toque de auda-
cia en la optimizacion comprensiva del libro y,
por ende, del campo), la division en partes se
hace utilizando una terminologia metaférica,
a modo de organizador cognitivo para el/la
lector/a (metifora entendida como transferen-
cia o, mejor, como transferencia de significado).
Lo que resulta inequivoco es que las metaforas
centrales de la motivacion humana suponen
pensar la persona como una maquina o como
un ser totalmente racional y cognoscible (godlike
metaphors in huwman motivation: human as all-
knowing). De ahi que, segiin sus propias pala-
bras, el dualismo cartesiano y las contribuciones
darwinianas —que proporcionan, ambos, tales
metiforas— adquieran categoria de anteceden-
tes historicos principales en el deseable estudio
cientifico de la motivacion.

Sin duda, ésta es una de las aleccionadoras
derivaciones que surgen de una lectura que



dejari en el lector iniciado un poso de poten-
cialidad reflexiva, que en buena medida se
debera, estoy seguro, al innovador tratamiento
de la motivacién humana del que hace gala
nuestro veterano profesor de Ucla en el libro;
esto es, la importancia de estudiar las raices
metaforicas de las teorias y de entenderlas
como mecanismos heuristicos que despuntan
mas y mejores posibilidades de seguir avan-
zando en el desarrollo del conocimiento mo-
tivacional.

Con esto no hacemos otra cosa que anticipar
de soslayo una overview del volumen, cuyos
capitulos obedecen ciertamente a una (pre)-
meditada relacion temitica con la escision me-
taférica dominante. La primera («la metifora
de la maquina») subsume enfoques biolégicos,
como los propuestos por Freud, los etdlogos y
la sociobiologia, o la teoria del impulso de
Hull, e incluso la teoria de la motivacion de la
Gestalt (por sus nociones sobre las fuerzas
basicas), en las que se origina la teoria del
campo lewiniana y la concepcién de Heider
acerca del equilibrio. Mezcla curiosa que nos
recuerda, por ciero, la diferencia que puede
haber entre un mismo punto de partida y las
implicaciones tan distintas que marcan cada

perspectiva.

Y en la segunda («metiafora de la persona
como divinidad») lo que se integra, con menos
sorpresas «criteriales», no es otra cosa que una
previsible carga de formulaciones fuertemente
asentadas en nuestra memoria de insignes
aportaciones: los enfoques de expectativas-va-
lor (Atkinson y Rotter), que dan paso a una
densa revision de la teoria atribucional. Es a
partir de aqui desde donde Weiner ha querido
ofrecer una muestra de su propio poder de
complementacién analitica, incluyendo una
parte tercera en la que, sin desviarse de la
ubicacion metaforica antes senalada, introduce
una referencia extra: los humanos como jueces
(humans as evaluating judges), en la que da en-
trada a aspectos muy queridos de su trabajo
anterior: la emocion, la conducta de ayuda, la
agresion, las relaciones interpersonales, etc.
Termina con un capitulo al mas viejo estilo de
revisién para comparar y contrastar plantea-
mientos sacando a la palestra viejos problemas
y cuestiones varias que afectan y/o son afec-
tados por esas posiciones.

El cierre no es nuevo; lo que no quiere
decir que no sea digno de atencién: nada me-
nos que un sistema de postulados para avanzar
decididamente en la construccién, compartida,
de una teoria general de la motivacion. Postu-
lados que a nosotros nos ayudan a proseguir
el estudio de la compleja relacion entre la
intervencion pedagogica y los procesos moti-
vacionales.

Miguel Anxo Santos Rego

«Educar, ;para qué?». Revista Archipiélago, 6,
1991.

Con la carpeta que lleva por titulo «Educar,
épara quérs, la revista Archipiélago, en su ni-
mero 6, recoge las ponencias que dieron lugar
al Congreso Internacional sobre Desigualdad
Social y Reforma Educativa, celebrado en abril
de 1990 en el Ateneo de Madrid, por iniciativa,
en su mayor parte, de profesores de Ensenanza
Media y con la LOGSE, analizada desde una
posicion critica, como punto de referencia in-
mediato.

Podemos decir que esta posicion critica pro-
longaria el Debate sobre la Reforma, abierto
por el MEC, desde fuera del propio Debate, al
hacernos volver a examinar las lineas maestras
que sustentaron la articulaciéon de la LOGSE,
bien para corroborar las distintas aseveracio-
nes y los presupuestos de analisis que se nos
presentan, bien para discutirlo. En todo caso,
siempre interesante, ya que fortalece la aten-
ci6én hacia lo educativo, que, si normalmente
es de desear, parece mas necesaria cuando se
inaugura, como sucede con el caso de la LOG-
SE, un nuevo escenario para las relaciones
educativas y, con €l, un periodo histérico para
la plasmacién de nuevas y complejas realida-
des, intrinsecas a la dindimica de la escuela y
en sus entornos mas directos.

El desarrollo del Congreso obedecio a cuatro
ejes temiticos:

— Modelos educativos, con ponencias de
Claude Grignon, «La escuela y las cultu-
ras populares»; Valerie Walkerdine, «En-
senanza comprensiva v educacion pro-
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gresiva en Gran Bretanas; y Alberto Mon-
cada, «Para un analisis radical de la edu-
cacion».,

— FEducar, jpara qué?, con las intervenciones
de Tomis Pollin «Aprender para nada»;
Agustin Garcia Calvo, «Aguantando y
aguantando»; Isabel Escudero, «Las ser-
vidumbres de la educacions»; y Miguel
Cancio, «La educacién para el pacto de
competitividads».

— Funciones sociales del sistema de ensenianza:
Ignacio Fernandez de Castro, «La igno-
rancia del caos»; Julia Varela, «Una Re-
forma educativa para las nuevas clases
medias»; y Mariano Fernandez Enguita,
«Tres tristes 16picos».

— Analisis critico de la Reforma: Blas Cabrera,
«Dénde estia el cambio en la educa-
cidn?s.

Once proposiciones pueden extraerse para
alimentar el debate mencionado del argumen-
1o central defendido por los autores en cada
una de sus intervenciones. Aquéllas son:

1. La escuela, a través de las distintas peda-
gogias encargadas de su legitimacion, actia
—con una profundisima concepcion etnocén-
trica— sobre los ninos de las clases popula-
res hasta interiorizar en ellos la imagen de
tlegiimidad de sus culturas y practicas y la
autoinculpacion ante el fracaso escolar (Claude
Gngnon). El voluntarismo v la meritocracia
serdn los instrumentos que habrian de permitir
el despliegue de esta actuacion y la garantia
de reproduccion de la estructura y las jerar-
quias sociales dominantes, asi como la repro-
duccion de la relacion jerarquica existente en-
tre los saberes, las competencias y las culturas.

Solamente la introduccién del relativismo
cultural en la escuela, de manera que quepan
y convivan en régimen de igualdad las parti-
cularidades diferenciales, hard ésta menos aje-
na, extrana e injusta a los ninos de las clases
populares.

2. La escuela, en estrecha reciprocidad con
el desarrollo de las CC. Sociales y el proyecto
de contencion de las masas por parte de la
burguesia del siglo XIX, constituye un espacio
privilegiado como espacio-laboratorio de re-
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forma de los individuos dentro de los distintos
procesos de regularizacién y «<monitorizacién»
de la poblacion (Valerie Walkerdine). La Psi-
cologia sera la disciplina mas provechosa para
la regularizacién y la «monitorizacion», en tan-
to que definidora del «nifio natural», de la
normalidad y la anormalidad de los procesos
educativos y los distintos roles de género en
la organizacion de la escuela.

Es en este marco donde, finalizada la Se-
gunda Gran Guerra, se desarrollan las dife-
rentes estrategias de igualdad de oportunida-
des y, con ellas, el fracaso de los gobiernos
socialistas europeos, al no saber plantear teo-
rica y practicamente el debate pendiente acerca
de la posibilidad de una educacién para la
igualdad social frente a la gestion de politicas
meritocriticas.

3. El uso del sistema educativo v de sus ins-
tituciones escolares se destina cada vez mas a
la concentracion de los jovenes, por cuanto se
da su incorporacién participativa o activa en
la sociedad; esto es, se concibe como instru-
mento de politica urbana y demogrifica por
encima de sus tareas atribuidas de formacion
y preparacion para la vida productiva (Alberto
Moncada). De este modo, las instituciones es-
colares acaban formando pobres recintos en
los que se entrena en la disciplina v la asimi-
lacion de las reglas de la vida adulta: pasividad,
obediencia, autoritarismo v adscripcion con-
formista a grupos de constitucion jerarguica.

Abummiento, desmotivacion y desarme ante
la sociedad y, en consecuencia, posturas anti-
sociales son algunos de los efectos sobre el
alumnado de esta politica. Mientras tanto, «el
maestro asume las dos nuevas funciones ur-
banas, ser cuidador de ninos, en beneficio de
sus padres, y ser policia del comportamiento
infantil y juvenil, en beneficio de la ciudad».
Por su parte, el sistema educativo se ha con-
vertido en el mejor empleador de mujeres y
de pobres.

4. La LOGSE busca explicitamente que a
nadie le interese, en cuanto tal, nada de lo
que aprende o investiga (Tomis Pollan). De
ahi la necesidad del «temible y numerosisimo
batallon estatal de pedagogos y psicologoss,
para que incentiven al joven a competir con
sus companeros «en el aprendizaje de lo que



no le importa, pero que el Estado le obliga a
conocer, si quiere ser un empleado qtil».

Junto a ellos, la figura del profesor-tutor,
encargado de fiscalizar la vida del joven, asi
como su entorno. En consecuencia, el grueso
de los principios de la LOGSE que hacen re-
ferencia al pensamiento critico, la toleran-
cia, etc. queda vacio de contenido.

5. La LOGSE, como ninguna otra ley, en
tanto que dictada por el poder —Dios, Estado,
capital—, para conservar su primacia puede
ser nueva y, por tanto, poco puede cambiar
(Agustin Garcia Calvo).

Es intrinseca a la naturaleza del poder la
sucesion permanente de leyes. Y toda ley edu-
cativa tiene tras de si el aburrimiento que en-
cierra la necesidad creada de encaminarse ha-
cia un futuro ya previsto o programado.

Sin embargo, el hecho mismo de esa suce-
sion de leyes, cada vez mas proxima en el
tiempo, habla del permanente fracaso del po-
der; por lo que hay que seguir «aguantando»,
en su desobediencia y en su ignorancia, en el
quehacer como educadores.

6. Es falso que la educacion esté al servicio
de la sociedad y la cultura. Si sociedad y cultura
estan hoy dominadas por las reglas del dinero,
el trabajo y el mercado del ocio; si sociedad y
mercado son la misma cosa, en la medida en
que se afirma que la educacion tiene su razén
de ser en servir las demandas de la sociedad,
no se hace otra cosa que responder fielmente
a las directrices que el mercado tiene para
este ambito (Isabel Escudero).

Donde en mayor medida reside el éxito del
mercado no es tanto en la organizacién y la
orientacion de la educacion, como en la inte-
riorizacién que de €l hacen los propios alum-
nos, exigiendo progresivamente un mejor fun-
cionamiento de las instituciones que los al-
bergan en los distintos aspectos normativos.

7. La LOGSE nace en el momento mas al-
gido de la reaccion de la nueva derecha a la
batalla desencadenada por los movimientos
sociales y progresistas durante los anos 60 y
70, en los campos ideolégico-politico, simbéli-
co, econémico, cultural, social y existencial.
Una reaccion abanderada por un impresio-

nante despliegue ideolégico-cultural: creacion
de muiltiples tanques de pensamiento (com-
puestos por institutos y centros de estudio, de
investigacion y prospectiva, seminarios, fun-
daciones, publicaciones, revistas, clubes de en-
cuentro, de analisis e intervencion) destinados
a la legitimacion de los valores de la sociedad
de mercado, el individualismo narcisista, la
«supercompetitividad» y la propia superioridad
del mercado como medida de todas las cosas,
que ha contado finalmente con la alianza de
las izquierdas gobernantes (Miguel Cancio).

En este contexto cabe preguntarse si la LOG-
SE responde a los nuevos criterios del capita-
lismo postindustrial, caracterizado por el paso
del modelo taylorista a los modelos de rela-
ciones humanas y circulos de calidad, de in-
centivos al mérito, al aumento de la producti-
vidad y a las mejoras técnicas y de organizacion
al margen de las organizaciones obreras com-
bativas; al modelo de empresa interactiva y de
la comunicacién, etc., a los que se ajusta bien
una educacion diversificada, participativa, le-
gitimada por la meritocracia, el status, el poder,
el prestigio y las tasas de acumulacién.

8. Aunque con un mayor grado de desarro-
llo y operatividad, la LOGSE no es sino un
paso mas de la Reforma que se inicia con la
LGE en 1970, dentro del proceso de reorde-
nacion social para la homologacion interna-
cional iniciado en Espana en los 60 y que
exige: a) el paso de una organizacion econé-
mica autartica a otra abierta e integrada en
los mercados internacionales; #) el proceso
de integracion econémica y politica europea;
¢) el paso de una organizacion politica autori-
taria a otra de tipo democritico; d) el proceso
de reconversion del aparato productivo, con
sus secuelas de paro y empleo precario (Igna-
cio Fdez. de Castro).

Este proceso de reordenacion social exige
un esfuerzo taxonémico o de estratificacion
de la poblacion. Y es en la cuestion de como
se favorece la estratificacion donde se en-
cuentran las diferencias entre una y otra ley:
Los criterios meritocriticos evaluados por el
sistema de ensenanza y por los procesos de
especializacion profesional en los periodos
postobligatorios son considerados con mis
énfasis.
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9. La LOGSE se acomoda a las necesidades
y los esquemas valorativos y perceptivos de las
nuevas clases medias procedentes de fraccio-
nes de la burguesia con capital cultural y be-
neficiadas en cuanto a posiciones de prestigio
y de poder en la rotacion de las élites acaecida
en Espana desde periodos recientes (Julia Va-
rela). Los miembros de estas nuevas clases
medias buscan su promocién social a través
de profesiones, también nuevas, semiintelec-
tuales y semiartisticas: publicidad, periodismo,
nuevas especialidades de la psicologia y la pe-
dagogia, diseniadores, asesores de imagen, ani-
madores culturales, especialistas en expresion
corporal, dietética, estética, moda, etc.; ocupan
un papel relevante los buenos modales y el
buen gusto, la imagen corporal, en suma, «la
buena presentacion y la representacion que
reenvian y refuerzan el capital cultural here-
dado». Caracteristicas, todas ellas, bien aveni-
das con los dmbitos creativos, comunicativos,
«relacionaless, expresivos y afectivos que es-
pecialmente atiende la Ley.

Ejemplo de esta correspondencia entre la
LOGSE y las nuevas clases medias es la des-
compensacion que sufre la Formacion Profe-
sional al no existir un Bachillerato profesional
en Secundaria Postobligatoria y al no dar paso
directo la Formacién Profesional de grado me-
dio a la de grado superior.

10. Si bien la reforma de la escuela no es la
palanca de la reforma social, ello no obsta
para que si sea instrumento de una mayor igual-
dad educativa. La reforma comprensiva no tie-
ne por qué llevar consigo un fuerte descenso
del nivel educativo. Fl equilibrio en la ensenan-
za de humanidades y materias técnicas depen-
dera de sus respectivos enfoques pedagogicos
y metodoldgicos (Mariano Fdez. Enguita).

Respecto al primero de los presupuestos, el
autor destaca que si las reformas han sido
poco eficaces en reducir las diferencias en los
resultados educativos de las distintas clases
sociales, asi como de los grupos étnicos (a
pesar de haber mejorado los resultados de
todos ellos), si lo han sido en reducir otras
diferencias, como las que separaban a las mu-
jeres de los hombres.

Por el nimero de horas al dia, el nimero
de dias a la semana, el nimero de semanas al
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ano y el nimero de anos de escolarizacion,
no carece de transcendencia aquello que pue-
da suponer la reforma de la escuela, ni los
efectos hacia afuera de lo que en ella suceda.
Consiguientemente, no parece apropiado mi-
nimizar esta importancia acudiendo al topico
de que de nada vale reformar la ensenanza si
no se cambia al mismo tiempo la sociedad.

En el segundo de los presupuestos, con la
«comprensividad» cabe pensar en procesos de
aprendizaje mas centrados en los alumnos,
segiin sus diferentes ritmos de aprendizaje, y,
con ello, dar pie a diversos recorridos forma-
tivos. El que esto constituya una vision distinta
de aquélla en la que la ensenanza, centrada
en la figura del docente, debe conseguir el
avance de todos los alumnos al mismo ritmo
y en la misma direccion, no quiere decir que
se renuncie al cumplimiento de todos o de la
mayor parte de ciertos objetivos comunes ni,
mucho menos, que suponga una caida gene-
ralizada en el topico del «facilismo».

Finalmente, respecto a la escision o el equi-
librio entre lo <humanistico» y lo técnico, para
huir del tépico de la preponderancia de uno
u otro, es preciso defender que: 1) el trabajo,
ademas de habilidades y técnicas susceptibles
de ser aprendidas, es también un conjunto de
relaciones sociales, un entramado de relacio-
nes de poder y un contexto cultural; y 2) si la
preparacion para el trabajo por mediacién de
asignaturas técnicas no debe olvidar los as-
pectos sociales y humanos de éste, las huma-
nidades y las ciencias sociales no deben igno-
rar los escenarios reales y actuales del indivi-
duo y la sociedad.

11. El gran drama de la educacion en Es-
pana, y que la Reforma y la LOGSE no abor-
dan, es la division entre escuela publica y es-
cuela privada (Blas Cabrera).

Dada la importancia que la ensenanza pri-
vada tiene porcentualmente y, sobre todo, en
la medida en que sus instituciones son lugares
de «enclasamiento» y de distincion, la dife-
renciacion que se produce entre quienes ac-
ceden, o no, a ellas es la primera y mas impor-
tante que se da en Espana y sobre la cual se
llevan a cabo las demas divisiones y segrega-
ciones educativas.



En este sentido, el significado de la doble
red de ensenanza técnico-profesional y for-
mativa (criticada, por su clasismo, por la so-
ciologia critica de Occidente) tiene en Espania
un caracter secundario. Con mayor precision,
es una division que sélo se da en la escuela
publica, esto es, en el 50 por 100 de la pobla-
cion escolar.

Al no abordar esta division, la Reforma con-
solida definitivamente la escuela publica como
entretenimiento y aparcamiento de pobres y
marginados, sin expectativas sociales y educa-
tivas y sin condiciones de exigir ni reivindicar
nada.

Hasta aqui, las que, consideramos, constitu-
ven las proposiciones mas significativas de ca-
da una de las intervenciones del Congreso
sobre Desigualdad Social y Reforma Educativa,
en el que la LOGSE ha ocupado un lugar
central como instancia de organizacién social
y distribucién de roles y funciones.

Cabe preguntar, para finalizar estas lineas
y para contribuir al debate mencionado, si no
se le otorga a la Ley un caracter excesivamente
monolitico y unidireccional en lo que respecta
a su capacidad organizadora, estratifica-

dora y de marginacion culwral. Y, al mismo
tiempo, si no se magnifica el papel de some-
timiento y pasividad de los sujetos sociales so-
bre los que interviene: alumnos y profesores.

Esto nos llevaria a la consideracion de dos
reflexiones:

A) Si aceptamos que una ley, en mayor o
en menor medida, es el resultado histérico de
la incorporacién de todos o de una parte de
los intereses propios de las distintas clases y
fuerzas sociales, «-mediatizados» por sus tradi-
ciones culturales y formas especificas de in-
tervenciéon, habremos de decir que se confi-
gura como un espacio de actuaciéon perma-
nente para distintas estrategias destinadas a
la consecucion de dichos intereses.

B) De acuerdo con ello, pareceria relevante
analizar el espacio que la LOGSE deja, en
funcién de sus diferentes y comunes percep-
ciones, a las organizaciones del profesorado y
de los estudiantes y a otras organizaciones
sociales relacionadas con la escuela, en el ejer-
cicio de sus proyectos, incluidas las distintas
reformulaciones normativas necesarias.

Guzman Alonso Moreno
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