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Editorial

Després de vint nimeros al carrer, Educacio i Cultura vol estrenar una nova etapa
centrada fonamentalment a assumir un repte de qualitat que a poc a poc I’aproximi al que
avui en dia es considera una publicacid de referencia.

Ja en els darrer anys, haviem inclos alguna millora en aquest sentit, com els resums
en angles i ’altra llengua oficial (castella o catala) i també en casos extraordinaris haviem
obert les seves pagines a autors d'altres indrets. Per tant, a partir d'ara, el nostre objectiu
sera aprofundir i millorar en aquest sentit; és a dir, treure a la llum una revista formalment
correcta segons els estandards internacionals i fer possible una col-laboracid prou
significativa de professors i investigadors tant d’Espanya com de I’estranger. De tot aixo,
aquest nou niimero vol reflectir d’alguna manera els nostres proposits.

El que per ara no podem canviar és el seu sentit de miscel-lania, car, per ara,
I’especialitzacid no entra dins els nostres plans, a causa, fonamentalment, de la dificultat de
trobar una tematica consensuada i que a més pugui interessar els autors forans.

Com queda dit, es comen¢a amb il-lusid una nova tematica que volem que esde-
vingui definitiva. Aixo sera senyal que els nostres objectius s’han aconseguit, sense
renunciar a 1’esperit que des del primer nimero va tenir aquesta revista, és a dir, ser una
porta oberta de la tasca pedagogica que es fa i es desenvolupa en el si de la Universitat de
les Illes Balears.

En un altre ordre de coses, vull agrair a ’antic Consell de Redacci6 els seus
esforgos 1 la seva dedicacid per anar perfeccionat la nostra Educacio i Cultura, ja que,
sense el seu ajut, tal com ells saben, aquesta revista hauria estat inviable.

A I’Gltim, i contrariament, vull donar la benvinguda als nous membres del Consell
de Redacci0, aixi com als que componen el Consell Assessor i Cientific. La seva proce-
dencia és diversa pero hi és present la idea de fer d’Educacio i Cultura una revista cada
vegada més significativa dins I’actual panorama pedagogic i fidel, a la vegada, a la llengua
propia del seu lloc d’origen, el catala.

Antoni J. Colom Canelles
Director
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La educacion artistica como ambito general
de educacion: hacia una pedagogia de la
expresion mediada

Art education as general field of education:
toward Pedagogy «by means of» expression
(pedagogy mediated by the instrument)

José Manuel Tourinan Lopez*

Resumen

En este articulo defendemos que la educacion artistica es un ambito de intervencion pedagogica que debe
ser abordado como ambito general de formacion de las personas. La educacion artistica cumple las condiciones
de toda intervencion pedagogica general:

1. La educacion siempre es educacion en valores que marca el caracter y el sentido de la educacion.

2. La educacion siempre se ejerce por medio de agentes en un area determinada de intervencion (4rea de

experiencia artistica).

3. La educacidn siempre implica intervencion técnica de mas o menos nivel (se toman decisiones

técnicas en procesos especificos).

Hablamos en este sentido de Pedagogia tecnoaxiologica. Pero, ademas, tenemos que hablar, con mayor
sentido de aproximacion a las areas culturales que son objeto de educacion, de Pedagogia mesoaxiologica, porque
la intervencion educativa requiere, ademas del conocimiento pedagogico, el dominio del medio o 4rea cultural en
la que se interviene educativamente al nivel suficiente para hacer efectiva la accion.

La expresion esta mediada en todas las artes por el instrumento. Precisamente por eso, la Pedagogia
Mesoaxiologica en el ambito de las artes es Pedagogia de la expresion mediada por el instrumento.

Palabras clave: Educacion artistica, intervencion pedagodgica general, conocimiento de la educacion,
educacion en valores, areas de experiencia, formas de expresion, pedagogfa tecnoaxiologica y mesoaxiologica.

Aquest article fou aceptat per la seva publicacio el 4 de maig de 2009.
* Catedratico de Teorfa de la Educacion. Universidad de Santiago de Compostela. E-mail: hejmtl@usc.es
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Abstract

In this article I argue that arts education is an area of pedagogical intervention that must be addressed as
a general field of education. Arts education meets the conditions of any general educational intervention:

1. Education is always education in values and it marks the nature and the sense of education.

2. Education is always exercised by agents in a given area of intervention (area of artistic experience).

3. The education intervention always involves technical one with big or small level of complexity

(technical decisions are taken in specific and specialized processes).

People may speak in this sense of «Technoaxioldgical Pedagogy». But also we need to talk, in a better
way to approach the cultural areas which are the subject of education, about «Meanaxioldgical Pedagogy»
because the educational intervention needs, in addition to pedagogical knowledge, mastery of the mean or cultural
area in which it intervenes educationally, in a sufficient level so that the educative action can be successfull.

The expression is mediated in all the arts by the instrument. Precisely for this reason, meanaxioldgical
Pedagogy in arts education is Pedagogy «by means of» expression, that is to say, mediated by the instrument.

Key words: Arts education, general pedagogical intervention, knowledge of education, education in values, areas
of experience, forms of expression, Technoaxiological Pedagogy, Meanaxiological Pedagogy.

1. Introduccion

Desde el punto de vista de la Pedagogia, el conocimiento de la educaciéon es un
conocimiento distinto del conocimiento de las diversas areas culturales que pueden ser
objeto de educacion; una de esas areas es la de las artes.

Las artes —la musica, la arquitectura, la danza, la fotograffa, etcétera— igual que la
geografia, la salud, la ciencia, la tecnologfa, son ambitos o areas susceptibles de educacion
y constituyen en cada caso un area cultural especifica que se constituye en objetivo de la
educacion de las personas.

Nuestro problema, en este trabajo, es la educacidn artistica como educacion, o sea,
el concepto de educacidn artistica en tanto que educacion. Nuestra preocupacién es, en
particular, entender que la educacion artistica es un ambito general de educaciéon y como
tal es susceptible de ser tratado como un problema pedagdgico general, que permite
desarrollar competencias que implican destrezas, habitos, actitudes y conocimientos, con el
mismo caracter axioldgico, personal, integral y patrimonial que corresponde a toda
educacion.

2. Dimensiones, ambitos y finalidades en la educacion. La educacion
artistica como ambito general de educacion

En el debate pedagdgico hablamos de educacidn intelectual, afectiva y moral.
Hablamos, también, de educacion artistica, fisica, religiosa, ambiental, cientifico-natural y
socio-historica. Hablamos, ademas, de educacion ritmica y gestual, linguiistica, matematica,
estética, y audiovisual-virtual. Cada uno de estos tres modos de hablar, refleja en particular
un modo distinto de abordar la educacion desde la perspectiva del conocimiento
pedagdgico; en el primer caso, hablamos de la pedagogia de las dimensiones generales de
intervencion (en la relacion educativa, cada vez que se interacciona, estamos utilizando las
tres dimensiones generales de intervencion: inteligencia, voluntad y afectividad, aunque no
siempre con el mismo peso o en la proporcion conveniente); en el segundo caso, hablamos
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de la pedagogia de las dreas de experiencia (se trata de construir experiencia en el edu-
cando por medio de la educacion, en cada parcela o ambito de intervencion); en el tercer
caso, hablamos de la pedagogia de las dreas de expresion (en cada area de experiencia, la
educacion pretende que el educando adquiera la mejor manera de expresar su logro o
competencia y para ello hay que dominar las formas de expresion mas ajustadas a cada
area de experiencia). Las dreas de experiencia y de expresion constituyen dmbitos de
educacion y cada area de experiencia puede requerir diversas areas de expresion para
dominar las competencias correspondientes. Las 4reas de experiencia y de expresion son
susceptibles de intervencion pedagogica y para el desarrollo de la competencia en cada
caso se requiere la intervencion, atendiendo a las tres dimensiones generales. Por esa
presencia general de las tres dimensiones en cada actuacion educativa, sentido general de la
educacion, se habla del cardcter de la educacion como caricter integral, personal,
axiologico y patrimonial de toda educacion. Pero, ademas, dado que en la relacion
educativa actuamos siempre con una determinada perspectiva de orientacion o finalidad
cualificadora, es decir, con un determinado sentido finalista de la educacion, podemos
hablar también y con propiedad del sentido de la educacion que puede ser humanista,
localista, globalista, nacionalista, comunitarista, interculturalista, intelectualista, relativista,
laicista, etcétera.

Desde el punto de vista del conocimiento de la educacion (a los efectos de este
trabajo, el conocimiento que se obtiene cuando consideramos la educacidén como objeto de
conocimiento), resulta ttil distinguir dos tipos de finalidades:

* Finalidades intrinsecas, porque se deciden en el sistema y su contenido es

conocimiento de la educacion

* Finalidades extrinsecas porque, si bien se deciden en el sistema, su contenido es

contenido socio-cultural que se legitima con el conocimiento de la educacidon

valioso.

Las finalidades intrinsecas se conocen frecuentemente como metas pedagogicas.
Las finalidades extrinsecas se conocen genéricamente —a falta de un nombre mas
especifico— como metas educativas.

Tiene sentido establecer esta distincion dentro del sistema social y para el
subsistema “educacion”, porque las finalidades intrinsecas son propias del subsistema, en
tanto que derivan del conocimiento propio de la educacion (la educacion como objeto de
conocimiento) y las finalidades extrinsecas no nacen del conocimiento de la educacidon
pero son también propias del subsistema, porque se incorporan al mismo después de ser
elegidas (fin = valor elegido) socialmente como metas educativas para el subsistema
«educacidn» por ser compatibles con €1, aunque (Tourinan, 1989).

Por consiguiente, de acuerdo con la distincion entre conocimiento de areas
culturales y conocimiento de la educacion, podemos decir que los conocimientos teoricos,
tecnologicos y practicos (de la Literatura, la Historia, la Filosoffa, la experiencia de vida, la
Moral, las costumbres, las artes, etc.) de las diversas areas culturales que se constituyen en
objetivo de conocimiento de la ensehanza, no los crean los profesionales de la educacion
con su conocimiento especializado (conocimiento de la educacion); son los especialistas de
cada una de esas areas los que los crean y se «convierten» en metas social y moralmente
legitimadas en esa sociedad. Precisamente por eso, son candidatos a meta de la educacion.
Si, ademas de estar legitimadas social y moralmente, son elegidas para formar parte de los
contenidos de la educacion, pasan a ser, no candidato a meta, sino efectiva finalidad
extrinseca o meta educativa (Tourinan, 1987a).
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Las finalidades intrinsecas (metas pedagodgicas), por su parte, son las que se deciden
en el sistema «educacion» y su contenido y fundamento es conocimiento de la educacion.
La validez de sus enunciados no procede, sin mas, de su caracter social y moralmente
deseable, o de su validez en un area cultural, sino de las pruebas especificas del dmbito
pedagbgico, es decir, a partir del significado que se les atribuye a los enunciados desde el
sistema conceptual elaborado con el conocimiento de la educacion.

Este mismo discurso exige, por coherencia, reconocer que hay un determinado tipo
de metas (extrinsecas) que tienen un caracter historico y variable, sometido a la propia
evolucidon de lo socialmente deseable y al crecimiento del area cultural concreta a que
pertenece (hoy no se ensefhan las matematicas o las artes de hace afos, ni se les da el
mismo valor dentro del curriculum escolar; hoy no se ensehan las mismas ‘costumbres’
que hace anos, etc.). Hablamos aqui de los conocimientos de las disciplinas que forman
parte de la educacion.

Ademds, hay otras finalidades intrinsecas, que tienen un caracter historico y
variable sometido a la propia evolucion del conocimiento de la educacion. Hablamos aqui
del conocimiento de la educacion, derivado de la educacidon como objeto de conocimiento
(no siempre hubo el mismo conocimiento de la educacidén y no siempre la mentalidad
pedagdgica dominante permite justificar las mismas metas del mismo modo).

Ambos tipos de finalidades estan sometidas al caracter historico. Pero la respuesta
es muy distinta —por el tipo de discurso que lo justifica— cuando decimos que el hombre
debe saber Historia para estar educado (finalidad extrinseca), o cuando decimos que hay
que desarrollar sentido critico, porque sin él, el hombre no podra educarse (finalidad
intrinseca). En el primer caso, el hombre estarda mas o menos educado; en el segundo, el
hombre podrad educarse o no (necesidad logica). En el primer caso, hablamos de una
finalidad extrinseca y en el segundo caso hablamos de una meta pedagdgica que nace
derivada del conocimiento de la educacidon que establece qué fines estan logicamente
implicados en la tarea educativa.

Parece razonable, por tanto, afirmar que una buena separacion entre las finalidades
intrinsecas y extrinsecas deriva de la distincion entre necesidad logica de algo y
necesidades psicologicas-culturales del nivel socio-historico en el que se da ese algo (;cual
es el hombre educado de cada época?).

La experiencia de que nos marcamos fines, junto con la experiencia de logro de lo
decidido, es el fundamento de la realizacidon de las finalidades, que esta condicionada, igual
que la decisidn misma, tanto por la realidad interna y externa, como por las oportunidades
que tenemos y las circunstancias en que nos encontramos, y esto quiere decir que en cada
situacion concreta de accidon se determina la presencia o ausencia de oportunidades para
ejercer la competencia profesional y la realizacion de una finalidad, lo cual no invalida o
anula en modo alguno la valiosidad educativa de lo que se decide como fin, ni la condicion
de experto en el conocimiento de la educacion para el profesional de la educacion.
(Escamez, 1987; Martinez, 2000; Tourifian, 2007a).

La educacion artistica, en tanto que es un valor elegido como finalidad educativa, es
una parcela de la educacidon sujeta a finalidades extrinsecas (como area cultural
condicionada socio-historicamente respecto de lo que es educacidn artistica a la altura de
los tiempos en cada momento historico) y a finalidades una finalidades intrinsecas (en
tanto que parcela de educacion que es susceptible de intervencidn pedagodgica y que
contribuye a la realizacion de la finalidad de la educacidn, proporcionando destrezas,
habitos y actitudes y conocimientos de valor educativo reconocido para construirse a uno
mismo, o lo que es lo mismo, para educarse). Desde esta perspectiva, la educacion artistica
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se configura como un dmbito general de educacion en el que tenemos que desarrollar la
experiencia artistica y conseguir el uso de las formas de expresion mas adecuadas para
ella, con objeto de imprimir en la educacidon artistica por medio de la intervencidon
pedagodgica el cardcter propio de toda educacidon (axioldgico, integral, personal y
patrimonial) y el sentido acorde a nuestro marco socio-historico. Una vision de conjunto
que tratamos de reflejar en el siguiente cuadro:

Educacion artistica como parcela o ambito general de educacion

Areas de experiencia:
artistica, social, historica, trascendental,
cientifico-natural, cientifico tecnologica,

geografico-ambiental etc.

Areas de expresion
convenientes para
educar en cada area
de experiencia

Dimensiones
Generales

Inteligencia

Voluntad

Afectividad

Caracter de la educacion: Sentido de la educacion:
axiologico, integral, personal humanista, interculturalista,
y patrimonial comunitario, etc.

3. La educacion artistica como intervencion pedagogica general,
conformadora de determinantes internos de conducta del alumno

En este epigrafe orientamos la reflexion hacia la condicion de agente, para poder
mantener que la educacidn artistica, en tanto que educacion, cumple las condiciones
propias de una intervencion pedagdgica general y debe atender a las directrices propias de
la intervencion pedagbgica.

A los efectos de punto de partida de la argumentacidn en este epigrafe, puede
decirse que la intervencion en una accion educativa tiene cardcter teleologico, porque
cumple las condiciones especificas de la teleologia genuina: existe un sujeto agente
(educando-educador), existe el lenguaje propositivo (se realiza una accidon para lograr
algo), se actlia en orden a lograr un acontecimiento futuro (la meta) y los acontecimientos
se vinculan intencionalmente (Tourifian, 1987a).

También podemos decir sin problemas que no todo tipo de intervencidon educativa
requiere la misma competencia técnica: un padre educa, un sujeto puede autoeducarse,
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existen procesos de educacion informal. En todos estos procesos se alcanzan resultados
educativos, pero es muy probable que la competencia técnica (pedagdgica) no tenga en
estos casos el nivel necesario para controlar el proceso o decidir acerca de mejores formas
de intervencidn. Intencion educativa e intencion pedagdgica no se identifican
necesariamente.

Precisamente por eso puede decirse que la realizacion de una accidon educativa no
exige mas nivel especializado de competencia técnica que el requerido para hacer efectiva
la meta propuesta y esto quiere decir que existen muy diversas acciones educativas que no
pueden ser resueltas sin cierto nivel de competencia técnica.

Cuando hablamos de la intencidén no hablamos de algo que quede detras o fuera de
la conducta. Para nosotros no es so6lo un acto mental, ni una experiencia caracteristica que
lo acompatiie. La intencionalidad se identifica externamente con la descripcion de los actos
realizados para alcanzar la meta.

La intencionalidad reside en la conducta; y ver una conducta como intencional es
comprenderla como un conjunto de actuaciones implicadas, por lo que el propio agente
cree, en la consecucion de algo (Wright, 1979).

La intencionalidad educativa se da en los procesos de autoeducacidén y en los
procesos de heteroeducacion. La intervencion pedagogica es la accidon intencional en orden
a realizar los fines y medios que se justifican con fundamento en el conocimiento del
funcionamiento del sistema educacion. El proceso de intervencidon pedagdgica podria
esquematizarse asf:

«A» (agente educador) hace «X» (lo que el conocimiento cientifico-tecnologico
de la educacion explica y justifica) para conseguir el resultado «R» (que
«B» —agente educando- efectlie las conductas «Y» —explicitadas en la
intervencidon pedagdgica de «A»—y alcance el objetivo «Z» —destreza, habito,
actitud o conocimiento educativo).

Puede afirmarse que el educador hace (X) para que se produzca (Z) en el educando.
Pero el educando no siempre hace (Y) para lograr (Z), en el sentido de que (Z) sea el objeto
de intencion. Mas bien hay que decir que hace (Y) por habito (cuasi-causal) y al hacer (Y)
se produce (Z), o que hace (Y) para mantener una funcidn (cuasi-teleoldgica) y, al
mantener la funcion del modo (Y), se produce (Z). Unicamente en los casos en que los
determinantes internos del alumno no son especificos para realizar la conducta que se le
propone y se produzca (Z), es conveniente establecer conductas con vinculacion
intencional en él (Tourinan, 1997).

La intervencion pedagdgica funciona como un determinante externo de la conducta
del alumno. Y teniendo en cuenta las conexiones posibles en los cambios de estado, no es
razonable afirmar que la accion del educador deba estar orientada en cualquier caso a
desarrollar o conformar en el alumno determinantes internos de conductas asimilables a
explicaciones teleoldgicas, intencionales. Afirmar lo contrario equivale a defender, en
contra de la experiencia, que solo hay resultado educativo, si se desarrollan en el alumno
los determinantes internos (intencionalidad pedagdgica) del profesor o intencionalidad
educativa en el alumno.

Los procesos de autoeducacion son procesos en los que los cambios educativos que
se producen en un sujeto son resultado de acciones que ese sujeto realiza sobre st mismo a
partir de procesos educativos formales, no formales e informales y a partir de cualquier
tipo de influencia. Son procesos de autoeducacion, porque el sujeto que recibe la educacion
no solo es el agente del cambio que en si mismo se produce, sino también el que se
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propone a si mismo el cambio educativo; es decir, es autoeducacion, porque las ensefianzas
educativas se las da uno a si mismo, no estan expresas en las influencias de otras personas:
son cambios a partir de experiencias que otros nos comunican.

Los procesos de heteroeducacion son procesos en los que los cambios educativos
que se producen en un sujeto son resultado de acciones que ese sujeto realiza sobre st
mismo por medio de procesos educativos formales, no formales e informales (Tourifian,
1996). Son procesos de heteroeducacion, porque el sujeto que recibe la educacion es agente
del cambio que en si mismo se produce, pero no es él solo agente de la propuesta de ese
cambio, porque las ensehanzas educativas en este caso no se las da uno a si mismo, sino
que es otro agente (el educador) el que por medio de su comunicacidén nos manifiesta de
modo expreso las ensehanzas educativas: son cambios por medio de las experiencias
educativas que otros nos comunican.

En la autoeducacion el educando puede ser agente del cambio educativo, porque se
determina intencionalmente hacia la meta y, ademas, puede ser agente de la propuesta de
cambio y de los modos lograrlo.

En la heteroeducacion el educando es agente del cambio, porque hace lo que le pro-
ponen. Pero no es por si solo el agente de la propuesta del cambio y de los modos de
lograrlo, porque hay otro agente, el educador, en cuya intervencidn estad expresamente
manifestado el valor de ese cambio y la propuesta de actuacidon correspondiente.

En los casos de autoeducacidn, se da en el educando como agente una intencio-
nalidad educativa, es decir, ordena los contenidos y métodos para descubrir y lograr un
resultado educativo. En estos casos, es agente porque la propuesta, los modos de lograrlo y
el resultado educativo son cambios que él hace que acaezcan.

Aunque de modo distinto, como acabamos de exponer, el educando es también
agente de los cambios educativos que en si mismo se producen, porque, como dice
Pinillos:

«La forma en que inicialmente se libera el hombre de la tiranfa del estimulo es la
conversion de éste en un evento mental sin consecuencias ejecutivas necesarias (...). Esa
representacion mental puede reanudar la causacion interrumpida transitoriamente y
dirigir la actividad cerebral hacia una respuesta efectiva quizas adaptativa, pero no
directamente determinada por la estimulacion» (Pinillos, 1978, p. 29).

As{ las cosas, en la educacion musical, como ambito general de educacion, el
educando es agente, como en todo proceso general de educacidn, de los cambios
educativos que en si mismo se producen, porque «por alguna razon» los quiere, si bien su
intencidn no tiene por qué ser la de educarse en cada caso.

Respetar la condicidn de agente en el educando exige, a fin de no incurrir en
coaccion, que los cambios educativos se propongan en una situacidon querida o aceptada
por el educando. En nuestra opinion, si el educador no es manifiestamente incompetente en
su funcidn, no ocurre nada antipedagodgico por reconocer que, en un cambio educativo
especifico, no se es capaz de conseguir pedagdgicamente que el alumno se determine hacia
la conducta que le propone. Existe un limite a la capacidad pedagbgica del educador y
existe un limite en la capacidad de los educandos de interesarse por cualquier cambio
educativo (Tourinan, 1996).

La intervencidn pedagbdgica tiene que respetar la condicidon de agente en el
educando, porque la accion del educador, como hemos visto, da lugar a conductas en el
educando. Y esto se aplica a la misica y a cualquier logro cultural que se reconozca como
ambito general de educacion.
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Desde el punto de vista de la explicacion de la intervencion pedagdgica general, es
posible concluir en este apartado que la educacidn musical, en tanto que valor educativo,
es susceptible de ser considerada como una dimension de intervencidon pedagogica general,
porque se identifica como un dmbito general de educacion que permite generar y
conformar los determinantes internos de conducta del alumno en el ambito de la
experiencia axioldgica de caracter musical.

Pero, por otra parte, esta distincion producida desde el conocimiento de la
educacion, nos obliga a hacer otra precision mas, derivada de la condicidon del educando de
agente su educacion: el sentido patrimonial de la eleccion (Touriidn, 2005). La cuestion
primordial no es cuantos contenidos socialmente deseables aprendo y cuantas finalidades
intrinsecas pone en marcha el profesional de la educacion para formar al educando; la
cuestion principal es cuantas de esas finalidades extrinsecas e intrinsecas pasan a formar
parte de mi proyecto de vida personal. Dicho de otro modo, no es la clave cuanta Historia
sé, sino como enriquece y ayuda a la construccidon de mi proyecto de vida la experiencia
historica adquirida. Y quien dice esto respecto de la Historia, lo dice también respecto de
cualquier area de expresion y experiencia que forme parte del contenido de la educacion en
la sociedad actual.

Afirmar el caracter patrimonial no quiere decir simplemente que existe un
patrimonio cultural externo que hay que cuidar y que forma parte del acervo educativo
(Rodriguez, Bernal y Urpi, 2005). Por supuesto, hay un valor educativo indudable en las
artes como patrimonio cultural colectivo que tiene que formar necesariamente parte del
curriculo de la educacidn artistica en tanto que contenido de la creatividad cultural artistica
-de caracter técnico e historico-, y en tanto que desarrollo cultural socialmente aceptado
como meta educativa. Pero, ademas, las artes pertenecen al ambito general de la educacion,
porque permiten aflorar y desarrollar competencias de valor educativo general para el
desarrollo de la persona en cuanto tal (Carrit, 1974; Jiménez, 2002; Romaia, y Martinez,
2003; Larrosa, Mélich y Romana, 2006; Ortega, 2006; Gadsden, 2008; Urpi, 2008; Alonso,
Pereira y Soto, 2003). Hay un sentido social en valor educativo de las artes, pero hay
también un sentido personal en la educacidn artistica que la singulariza. Nosotros
reclamamos para «patrimonial» un significado intrinsecamente anclado en el concepto de
educacion como desarrollo y construccion de la persona de manera integral. Afirmar el
caricter patrimonial de la educacidn quiere decir que somos, cada uno de nosotros mismos,
un patrimonio; que aprendemos a elegir, a decidir y a marcarnos finalidades, para poder
determinar nuestro proyecto de vida, dando respuesta a nuestras necesidades en cada
circunstancia, construyéndonos a nosotros mismos como nuestro patrimonio mas propio.
Decidir cual de nuestras necesidades debe ser atendida, aqui y ahora, en nuestro proyecto
de vida, supone deliberar y asumir, atendiendo a los conocimientos, valores, sentimientos,
actitudes e intereses que tenemos en ese momento; un patrimonio que nosotros podremos
corregir y variar amparados en las oportunidades, en las circunstancias y en la educacion
recibida, pero que no podemos evitar tener en el momento de adoptar la decision
(Tourinan, 2006a).

El sentido personal de la estimacidon del valor y del caracter patrimonial de la
eleccion del mismo, nos abocan necesariamente a la defensa de la educacion integral y
personal con sentido patrimonial. La educacion integral quiere decir formacion
intelectual, afectiva y volitiva, para ser capaz de afrontar con libertad y posibilidades de
éxito las situaciones que se nos plantean en todos los &mbitos de la vida: personal, familiar,
social, profesional, etcétera. La educacion personal quiere decir que se ayuda al educando
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a inventar o crear modos «originales» de realizacidon de la existencia, con autonomia y
responsabilidad, dentro de un espacio cultural diverso en el que interaccionamos,
apartandose de la repeticion o clonacion de modelos preestablecidos que han de ser
miméticamente reproducidos. La educacion patrimonial quiere decir que intervenimos
pedagbdgicamente y trabajamos del mismo modo para que el educando aprenda a hacer uso
“patrimonial” de la formacion, de tal manera que lo aprendido pase a formar parte de su
experiencia personal. Porque la cuestion no es como generar la estimacion, sino para qué se
usa. La cuestion no es solo aprender a usar la libertad y tener un proyecto de vida. La
cuestion primordial no es cuantos contenidos socialmente deseables aprende y cuantas
finalidades intrinsecas pone en marcha el profesional de la educacion para formar al
educando. La cuestion principal es cuantas de esas finalidades extrinsecas e intrinsecas
pasan a formar parte de su proyecto de vida personal, es decir, como enriquece y ayuda a la
construccidon de su proyecto de vida la experiencia axioldgica adquirida.

Desde el punto de vista de la realizacidon del valor, tan importante es en la educacion
en valores, el conocimiento y la estimacion personal del valor, como el caracter patrimonial
de la eleccidn del valor, porque, en ambos casos, se pone de manifiesto nuestra condicion
de agentes de nuestra educacidon y de nuestro proyecto de vida (Tourifidn, 2006a).

Como ya hemos dicho fundamentado en otros trabajos, los valores colman su
aptitud pedagbdgica porque, ademéas de ser cognoscibles y ensefables, pueden ser
realizados; pueden convertirse en la norma que da excelencia a nuestras conductas y en el
contenido propio de nuestras finalidades. Y en este caso, hay que decir que el modo
adecuado para lograr que un educando acepte el valor de algo y lo realice de modo
personal, no consiste en hacerle consideraciones retoricas sobre los beneficios de un valor,
sino en hacerle descubrir que el buen resultado de aquello que esta interesado en lograr
depende de su capacidad para aceptar ese valor especifico y de poner los medios adecuados
para reiterar y afianzar la conducta de logro (Tourifidn, 2008a).

La experiencia de la decision, como vemos, nos confirma la experiencia de que nos
marcamos fines y esta experiencia, junto con la experiencia de logro de lo decidido, es el
fundamento de la realizacidon de las finalidades, que estd condicionada, igual que la
decision misma, tanto por la realidad interna y externa, como por las oportunidades que
tenemos y las circunstancias en que nos encontramos, y esto quiere decir que en cada
situacion concreta de accidon se determina la presencia o ausencia de oportunidades para
ejercer la competencia profesional y la realizacion de una finalidad, lo cual no invalida o
anula en modo alguno la valiosidad educativa de lo que se decide como fin, ni la condicion
de experto en el conocimiento de la educacidon para el profesional de la educacion, ni el
caricter personal y autoformativo de la educacion en valores, sea en el ambito de las artes
o en cualquier otro.

4. Intervencion educativa y procesos formales, no formales e informales
de intervencion

Como hemos dicho en el epigrafe anterior, la intervencion pedagdgica es la accion
intencional que desarrollamos en la tarea educativa en orden a realizar con, por y para el
educando los fines y medios que se justifican con fundamento en el conocimiento de la
educacion. La intencionalidad reside en la conducta; y ver una conducta como intencional
es comprenderla como un conjunto de actuaciones implicadas, por lo que el propio agente
cree, en la consecucion de algo.
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Intervencion educativa e intervencion pedagodgica no se identifican necesariamente.
No todo tipo de intervencion educativa requiere el mismo nivel de competencia técnica: un
padre educa; un sujeto puede autoeducarse; existen procesos de educacion informal. En
todos estos procesos se alcanzan resultados educativos, pero es muy probable que la
competencia técnica (pedagdgica) no tenga en estos casos el nivel necesario para controlar
el proceso o decidir acerca de mejores formas de intervencion, que es consubstancial a la
intervencidon pedagogica.

El profesional de la educacidn act@ia con intencionalidad pedagogica que es el
conjunto de conductas implicadas con fundamento de eleccidon técnica en la consecucion
de la meta educativa. Su accidon opera como determinante externo de la conducta del agente
educando, es decir, de lo que este va a hacer para que se produzca en €l el resultado
educativo. Pero como en el educando el estimulo externo (lo que el educador dice que, con
fundamento de eleccion técnica, debe hacerse), es transformado, si no se le anula su
condicion de agente, en un evento mental sin consecuencias ejecutivas necesarias, hay que
tener en cuenta el posible desarrollo de los determinantes internos de la conducta del
educando. El proceso de intervencion pedagodgica podria esquematizarse asi: «A» (agente
educador) hace «X» (lo que el conocimiento de la educacidon explica y justifica) para
conseguir el resultado «R» (que «B» —agente educando— efectlie las conductas
«Y» —explicitadas en la intervencion pedagdgica de «A»— y se alcance el objetivo
«Z» —destreza, habito, actitud o conocimiento educativo).

La intervencidn educativa es la accion intencional para la realizacion y el logro del
desarrollo integral del educando. La intervencion educativa exige respetar la condicion de
agente en el educando. La accidon (cambio de estado que un sujeto hace que acaezca) del
educador debe dar lugar a una accidon del educando y no s6lo a un acontecimiento (cambios
de estado que acaecen a un sujeto en una ocasion).

La intervencion educativa tiene caracter teleologico: existe un sujeto agente
(educando-educador) existe el lenguaje propositivo (se realiza una accidn para lograr algo),
se actQla en orden a lograr un acontecimiento futuro (la meta) y los acontecimientos se vin-
culan intencionalmente. La intervencion educativa se realiza mediante procesos de
autoeducacion y heteroeducacion, ya sean estos Gltimos formales, no formales o
informales.

Existe un error desgraciadamente demasiado generalizado que insiste en mantener
que los proceso formales y no formales de educacidon tienen en comin el atributo de
actividad organizada y sistematizada, que es, al mismo tiempo, el atributo que
coloquialmente desde la postura errdnea no existiria en los procesos informales de
intervencidon educativa. Hemos dedicado otros trabajos a esta cuestion y es suficiente en
este trabajo afirmar que, desde el punto de vista de la intervencion, el caracter organizado y
sisteméatico es aplicable también a los procesos informales de educacidn, y por
consiguiente, conviene que nos detengamos a reflexionar brevemente sobre el significado
de la diferencia especifica entre procesos formales y no formales de intervencidn
educativa, por un lado, y procesos informales de intervencidn, por otroo, pues en esa
diferencia especifica estd implicito el caricter intencional de la educacion informal
(Tourinan, 1996).

Se entiende, por principio, que toda actividad organizada y sistematizada es una
actividad intencional; y dado que el discurso pedagdgico se hace a través del lenguaje,
cuya funcion significativa se pone de manifiesto en la comunicacion, debe quedar claro
que toda comunicacion tiene que estar organizada y, por tanto, es intencional, al menos
para expresar lo que quiere comunicar.
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En este sentido, cuando se dice que la intervencion informal no es intencional
quiere decirse, mas precisamente, que, alin siendo actividad intencional, su intencidén no es
educativa exclusivamente: los héabitos adquiridos son el resultado de una comunicacion
intencional con finalidades de otro tipo. Es decir, el comunicador transmite intencio-
nadamente para expresar lo que quiere comunicar y conseguir lo que se propone, pero lo
que €l se propone no es solo educar, aunque se obtengan resultados educativos.

Ahora bien, cuando decimos que la intervencion informal es el proceso y el
resultado de la influencia no intencionalmente educativa por parte del comunicador,
(queremos decir con rigor logico que la intencidn educativa no es condicion necesaria de la
educacion? No tener intencionalidad exclusivamente de una cosa, no quiere decir que no se
tenga, en modo alguno, intencionalidad para ese resultado. Mas bien quiere decir que no se
tiene solo esa intencion.

Los procesos informales de educacion no niegan el cardcter intencional de la
educacion. A este tipo de procesos se les llama «educacidon informal», porque producen
resultados que tienen valor educativo y se obtienen esos resultados por medio de estimulos
no directamente educativos. Asi, por ejemplo, se produce educacidon informal, cuando un
padre quiere que su hijo le recoja la prensa todos los dias en el kiosco con objeto de
repartir tareas domésticas, pero, para lograr su propdsito, debe ensefiar a su hijo a dominar
esquemas de orientacion espacial que no poseia. En este caso, el padre educa, pero la
finalidad de la accidn es repartir tareas. El proceso educativo aparece, en este caso, como
un medio de otra finalidad.

Consecuentemente, hemos de mantener que la educacion informal es educacion,
porque no niega la relacion necesaria con lo deseable, ni anula la intencionalidad especifica
en el comunicador; pero es informal, porque los habitos, destrezas y contenidos educativos
estan incluidos y se adquieren en este caso en procesos no orientados exclusivamente a
finalidades educativas; la finalidad educativa es un medio para la finalidad de la accidn en
ese tipo de procesos.

La caracteristica especifica de la educacion informal (procesos informales de
intervencion educativa) es el uso de estimulos no directamente educativos, es decir, esti-
mulos que no estan ordenados intencionalmente de forma exclusiva por el comunicador
para lograr una finalidad educativa. La educacion informal quedaria definida como el
proceso de adquisicion y el conjunto de actitudes, destrezas y competencias educativas
adquiridas por medio de estimulos no directamente educativos.

Frente a los procesos informales, en la educacion formal (procesos formales de
intervencidn educativa) y en la educacion no formal (procesos no formales de intervencion
educativa) el procedimiento de adquisicion de destrezas son los estimulos directamente
educativos, es decir estimulos que estan ordenados intencionalmente de forma exclusiva
por el comunicador para lograr una finalidad educativa; en el primer caso, son estimulos
directamente educativos conformados por el sistema escolar; en el segundo caso, son esti-
mulos directamente educativos no conformados por el sistema escolar.

Aunque los procesos formales, no formales e informales coinciden bdsicamente en
que en los tres estd manifestada de forma expresa de la ensefianza educativa, se diferen-
cian en cuanto a la condicion de los estimulos que se utilizan en cada caso, porque en los
procesos formales y no formales se utilizan las ensefianzas educativas como estimulos
directamente educativos, es decir, ordenados intencionalmente de forma exclusiva por el
agente educador para lograr ese resultado educativo y, a su vez, en los procesos informales
se utilizan las ensehanzas educativas como estimulos no directamente educativos, es decir,
no ordenados intencionalmente de forma exclusiva por el agente educador para lograr ese
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resultado educativo. Este es el caso, para nosotros, del aprendizaje de contenidos geogra-
ficos e histdricos que se logra de la lectura del texto novelado, cuando el autor de la novela
de aventuras, por ejemplo, describe los itinerarios y rutas reales que sigue el protagonista
de la misma. La intencidn del autor es describir la accion del protagonista en lugar
localizado y, para ello, identifica el entorno geografico; el lector sigue la aventura con su
lectura y aprende por medio de ella la geografia del lugar real. La ensehanza educativa
(geografia) aparece como un medio de otra finalidad (construir una buena novela, venderla,
entusiasmar, etcétera), no hay ordenacidn intencional exclusiva a educar.

Por otra parte, la educacion espontdnea, que se da, tanto en actividades indivi-
duales, como de interaccion en grupo, tampoco niega el cardcter finalistico de la
educacion. Antes al contrario, lo que abiertamente muestra la llamada educacidon
espontanea, es la posibilidad de obtener resultados, que valoramos educativamente, por
medio de procesos de actividad no orientados en modo alguno a finalidades educativas, ni
con estimulos directamente educativos, ni con estimulos no directamente educativos. Es el
caso, por ejemplo, de la actividad del carpintero; pues, cuando alisa la madera con la
garlopa, estd adquiriendo destrezas psicomotoras de indudable valor educativo. Bien
mirado, este tipo de resultados de valor educativo, no cuestionan la finalidad educativa de
los procesos de heteroeducacion, ni la intencionalidad educativa especifica de los procesos
de autoeducacion, sino que suponen un reto para el profesional de la educacion:
transformar el desarrollo espontaneo de destrezas, en procesos controlados de intervencion,
porque valora, educativamente y a posteriori, esos resultados espontaneos.

Desde una perspectiva pedagodgica es incuestionable que la existencia de procesos
distintitos de intervencion, que no siempre son realizados por las mismas personas, ni con
caricter de competencia técnica, nos colocan ante la necesidad de que el reto educativo
consiste en este caso en hacer frente a la responsabilidad compartida y corporativamente,
sin renunciar a las competencias de cada una de las instituciones y agentes implicados en
los procesos de intervencion. Ni los padres son los profesionales de la educacion, ni la
escuela tiene que suplantar o sustituir la funcidon de la familia. Ni el educando debe dejar de
ser agente de su educacidon. Sociedad civil, familia, Estado y escuela afrontan el reto de la
formacion, no s6lo como una cuestion de hecho, sino como un compromiso de voluntades
hacia lo que es valioso en la educacion: el desarrollo personal y la convivencia pacifica en
la sociedad abierta y pluralista. De tal manera que, la solucidon en la educacidon no esti en
elegir en lugar del educando su modo de vida, sino en elegir aquellos modos de
intervencion pedagdgica que garantizan la capacitacion del educando para elegir y realizar
su proyecto de vida, aprendiendo a construir y usar experiencia para responder a las
exigencias de su desarrollo en cada situacidon, de acuerdo con las oportunidades (Tourifian,
2008a).

La formacion, para ser efectiva, tiene que ser asumida con libertad, innovacidn y
compromiso desde la escuela. Libertad, porque hay que garantizar pedagdgicamente la
condicidon de agentes libres con derechos y libertades a educandos y educadores;
innovacion, porque hay que afrontar educativamente con nuevas propuestas los retos de la
diversidad y la formacidn en la sociedad digital y del conocimiento; compromiso, porque
la convivencia tiene que especificarse y cualificarse de acuerdo con lo que estamos dis-
puestos a asumir, como desarrollo, en el espacio convivencial propio de la escuela
(Tourinan, 2008b).

Tengo para mi que una buena parte de la solucidn al exceso de problematicidad
respecto de la actuacidon escolar se supera si nos comprometemos y actuamos para no
fraccionar el fin de la educacion hasta resultar irreconocible en algunos niveles. La clave
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esta en aceptar que cada nivel de intervencion —Administracion central, Comunidades
Autdnomas, Centros escolares, profesor en el aula, padres sociedad civil, etc.— tiene sus
propios fines y contempla los correspondientes a los demas niveles a modo de variables
ambientales que seran integradas seglin su compatibilidad con los criterios de toma de
decisiones en ese caso.

El resultado equilibrado, que alin no esta conseguido, no procedera, en mi opinion,
de la confrontacidon entre lo nuevo y lo viejo, sino del pacto a favor del desarrollo por
medio de la educacion y la escuela que debe ser propiciado, puesto que los Estados estan
moral y politicamente obligados a defender el acceso a la educacion en la sociedad de la
informacidn como un derecho social. Y ese acceso plantea problemas especificos a la
planificacion, que no se derivan simplemente del concepto de finalidades, de procesos de
intervencidon o de la transversalidad de metas y contenidos en el sistema educativo, sino
que proceden de la peculiar forma de interaccion que corresponde al proceso de
construccion compartida de la cultura por medio de la educacion, que es un problema sin
resolver.

Desde el punto de vista de la educacion, el futuro se asienta en el conocimiento, que
transformado en saber, convierte el capital humano en una mercancia de progreso. Procesos
y productos se fundamentan —mas que nunca y de manera incontestable en nuestra
sociedad— en la informacion, en el conocimiento y en la comunicacion. La rentabilidad del
proceso esta intimamente relacionada con la innovacion. En este contexto la escuela y la
educaciodn tienen que patrocinar por ellas mismas la posibilidad de preparar a los individuos
para la innovacion. La formacion tiene que transformarse y cambiar a fin de adaptarse a las
nuevas necesidades y condiciones pues en el mundo de la globalizacion, desde el punto de
vista empirico y tedrico, son nuevas. Estamos obligados a plantear los viejos problemas
como nuevos retos con la firme conviccidon de que la cuestion no es un problema de nuevos
medios y méas medios, sino mas acertadamente un problema de nueva organizacion, porque
la escuela tiene que estar a la altura de los tiempos (Tourifian y Soto, 2007).

Desde el clasico mito griego de Procustes, que resolvia la diversidad en una
hipotética cama que permitia seccionar todo miembro del humano que sobrepasara las
dimensiones determinadas por la misma, hasta las posiciones actuales, solidamente
construidas desde planteamientos rigurosos, hemos recorrido un camino que impide
razonablemente defender posiciones puramente pasionales y subjetivas en torno a la
diversidad. La individualizacion pedagodgica y la personalizacion educativa, junto a la
socializacion condensan los diversos postulados que en circulos culturales de la educacion
han venido definiéndose como componentes fundamentales de la educacion integral,
personal y patrimonial frente al fundamentalismo ideoldgico y al neutralismo utopico que
propician actitudes sectarias y excluyentes de la diferencia en los humanos.

Desde le punto de vista técnico, el debate sobre la organizacion de grupos escolares
y la homogeneidad del agrupamiento de alumnos ha aportado otras perspectivas de rigor al
debate de la diversidad, pues nos ha obligado a reparar en el hecho de que la variabilidad
intra-grupo en clase es superior a la variabilidad inter-grupo, haciendo de las diferencias, no
solo un objeto de estudio, sino también una condicidon de la intervencion pedagdgica que
permite apoyar la conveniencia y la oportunidad escuelas mixtas y escuelas diferenciadas.

La planificacion educativa se ve afectada por estas lineas de tendencia que exigen,
cada vez mas, la gestion de calidad en los centros y el compromiso del profesional de la
educacion. En cualquier caso, parece obvio que, en nuestros dias, la escuela tiene unas
funciones especificas que la hacen merecedora del caracter institucional; ahora bien, el
profesional de la educacion ha de resolver de forma conveniente tres antinomias que la
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situacion descrita plantea: burocratizacion y centralizacion versus descentralizacion de la
educacion; integracidon de la educacion y la vida laboral en el trabajo; unidad versus
diversidad en las expectativas educacionales.

Una consecuencia directa del significado de la democratizacion es la defensa de la
autonomia escolar que, a su vez, da contenido al significado profundo de la descentra-
lizacion. En el fondo, se trata de que cualquiera que sea el tipo de escuela, ha de respetar
los principios constitucionales y ha de organizarse participativamente, porque el limite
entre la prestacion del servicio piblico «educacion» y la pablica intromision en el derecho
de cada uno a elegir su proyecto de vida, lo tenemos que resolver en cada escuela en la
misma medida que la ley garantice el derecho de todos los implicados a participar en las
decisiones.

A nivel legal no hay funci6n suplantadora de nadie, tan solo se busca el
reconocimiento de la funcidn sustantiva de cada uno de los implicados —padres, profesores,
alumnos, Estado y sociedad— en el proceso educativo, creando una organizacion demo-
crética y por tanto participativa.

En mi opinion, sigue siendo vigente que el nicleo generador de la libertad no debe
estar en la oposicidn politica en la escuela, sino en la blisqueda lacida y serena de una real
oportunidad de asistir a centros pedagdgicamente programados. Y si esto que yo he
expuesto es correcto, me parece incuestionable que el avance en esta solucidon reclama,
desde el punto de vista del técnico en educacion, el principio de autonomia del centro do-
cente, porque ninguno de los que tienen una mision en el centro debe decidir sin los
demds, so pena de incurrir en funcion suplantadora.

Una consecuencia directa de la defensa de la autonomia escolar y de la democra-
tizacion es la acentuacidn de la diferencia entre sistema escolar y sistema educativo. Esta
diferencia no tiene que entenderse como alejamiento u oposicion entre ambas, sino como
un modo de organizacion y de relacionarse que estd determinado por las libertades recono-
cidas a cada sistema, siempre tendentes a buscar un equilibirio y compatibilidad entre
calidad, libertad y equidad. La escuela no puede asegurar toda la formacion necesaria para
conseguir la cualificacidén en cada caso y hay que asumir que existen competencias
especificas de formacidn en otros ambitos.

Con este planteamiento, los procesos de heteroeducacion no formales e informales
adquieren un protagonismo en el entorno del sistema educativo y de la mejora de la calidad
de vida, que tiene que traducirse necesariamente en un incremento sustantivo de la
descentralizacion a nivel de Administracion Local, sobre todo en temas tales como la
educacidn de adultos, tercera edad, educacidon sanitaria y vial, la educacidn para la
convivencia y la ciudadania y educacion artistica, por la necesaria proximidad al territorio
en la creacidn de oportunidades en cada uno de esos dmbitos por la amplitud de la
responsabiliad compartida de las administraciones y de las organizaciones de la sociedad
civil respecto del sentido social y comunitario de esos ambitos.

5. Permanencia y cambio en el concepto de educacion en valores. la
educacion artistica como educacion en valores

En las sociedades abiertas occidentales, la ciudadania y la convivencia se han
convertido en ejes fundamentales de la educacion, porque representan de manera genuina
los ambitos externo e interno de la educacion de la responsabilidad con sentido
democratico (Tourifan, 2007a).
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El sesgo propio de la mundializacion, la civilizacion cientifico-técnica, la sociedad
de la informacion, junto con el sentido democratico de las sociedades abiertas que se
manifiesta en la participacion, la autonomia y el reconocimiento y respeto al otro
configuran el nuevo marco de pensamiento que justifica el sentido de la educacion en
valores en nuestro mundo (Tourifan, 2004 y 2006b; SEP, 2004).

Este nuevo desafio tiene que asumir en el marco de los derechos culturales las
consecuencias de entender la transnacionalidad y la glocalizacidén como condiciones
inherentes de los derechos de tercera generacion. Y en el marco de estos derechos de
tercera generacion, el juego del desarrollo no esta en un equilibrio pactado entre los
Estados para conjugar soberania y subsidiariedad. Se ha cambiado el marco y el Estado no
esta por encima de las reglas de juego. Son unas nuevas reglas de juego en las que Estado,
Sociedad civil y el Mercado son corresponsables del desarrollo mundial (Tourifian, 2008a).

Asumiendo con Stiglitz que la globalizacion puede ser una gran oportunidad,
siempre que esté enmarcada por reglas que sean justas y equitativas, pues ese es el alegato
central de su obra «El malestar de la globalizacion» que denuncia la politica antisocial del
Fondo Monetario Internacional (Stiglitz, 2002), conviene insistir en que, desde la
perspectiva pedagogica, se destacan, cuatro rasgos en la globalizacion:

* Es un proceso de interpenetracion cultural, rasgo que lo diferencia de las

relaciones internacionales

e Es un hecho inevitable que, en tanto que proceso historico, se orienta hacia el

futuro

* Es un fendmeno que se singulariza por su extension, su ritmo acelerado de

crecimiento, la profundidad de su impacto y su caracter multidimensional

e Es un sistema complejo con dimensiones interconectadas en el que las redes de

informacion, los flujos migratorios y financieros y las corrientes culturales tienen un

lugar especifico

En palabras de F. Altarejos, estas Gltimas —las corrientes culturales—, bullen tanto
como los intercambios comerciales y los flujos financieros, no sélo en lo que se refiere a
los movimientos migratorios que ponen el interculturalismo en el primer plano de la
dindmica social. También se va desarrollando, sutil y discretamente, pero de modo
constante y creciente, un proceso interno de revision cultural —que es de verdadera
inculturacion en muchos paises—; proceso en el que se ponen de manifiesto y se acentlian
las notas propias de las comunidades, al tiempo que se perciben mas vividamente las
influencias ajenas en la configuracidon de la sociedad. Precisamente por eso, mantiene el
profesor Altarejos que «la globalizacion puede definirse también, y no de modo secundario
y derivado, como el proceso de creciente intercomunicacion de las culturas. De este modo,
al impregnar todas las dimensiones de la sociedad, tanto en su dindmica interna como en su
proyeccidon externa a las relaciones internacionales, la globalizacion es el fendmeno que
mejor caracteriza el mundo actual. Se puede ser mas o menos consciente de ello; se puede
estar razonablemente orientado o torpemente confundido respecto de su sentido; pero es
imposible ignorar el nuevo rumbo que marca al futuro del mundo» (Altarejos, 2003, p. 16).

Todos estos elementos entroncan de modo singular con la educacidon en valores,
pues en el desarrollo de esta se asume, a modo de postulado, que la formacion en el
compromiso axioldgico no es solo una cuestion de derechos, sino también de voluntades,
porque supone una comunidad de metas y la viabilidad armonica entre hombres y culturas
(Colom, 1992; Vazquez, 1994; Tourifian, 2004).
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En contraposicion a este desarrollo orientado en un compromiso de voluntades, es
un hecho que la evaluacidon de la preparacion de los jovenes realizada en el «Informe Pisa
2003» nos hace pensar que los jovenes de hoy no comprenden el mundo mejor que los de
hace una o dos décadas. La sensacion de fracaso en nuestro Sistema Educativo (Espafa), al
estar situados por debajo de la media europea, parece indicar que la excelencia ya no es
una virtud en las aulas, frente a la mediocridad, a pesar de que la actitud positiva y
favorable de nuestros adolescentes hacia la escuela sea mejor que la manifestada en dos
tercios de los 40 paises encuestados (OCDE, 2004).

Tal parece que las infraestructuras deficientes en los centros, las leyes educativas
que se han ido aplicando de manera experimental, el retraso historico y la falta de objetivos
compartidos profesional y familiarmente, la formacion del profesorado, pendiente de
actualizacion, la escasa dotacidon de recursos, la ausencia de adaptacion entre horarios esco-
lares y exigencias familiares y laborales, la no mejora de las condiciones del aula, junto
con el reparto desequilibrado entre tareas y motivacion estudiantil, han sido causas de esta
situacion y es evidente que ante ella el papel de los directivos es fundamental para vencer
las resistencias a las innovaciones, tanto si se trata de promover innovacidon y calidad,
como si se trata de favorecer su arraigo (Tourifan y Soto, 2007).

Entendemos que en esta propuesta tematica la familia, el estado, la escuela y la
sociedad civil son agentes que integran y desarrollan la educacion y entendemos, ademas,
que, ahora, la sociedad civil puede reforzar a la familia y a la escuela de un modo singular
y distinto al del estado para fortalecer el papel de los padres en la educacion de los hijos
(Tourinan, 2008a; Ortega y Minguez, 2003).

El sentido de lo social se ha enriquecido en nuestros dias, debido al caracter
transnacional de las acciones globales. Ya no hablamos simplemente de derechos sociales
que requieren la subsidiacion del Estado con unos medios que no pertenecen a ninglin
individuo en particular; hablamos de derechos que reclaman la cooperacion positiva de los
estados y la sociedad civil, méas alla de las fronteras territoriales. Esto modifica el caracter
de territorialidad del Estado y el sentido del compromiso de la sociedad civil.

Es un reto ineludible afrontar estrategias de encuentro a través de la educacion,
porque la brecha radical estriba en que no se asume en su sentido pleno el nuevo papel de
la Sociedad civil que en su mayoria de edad hace valer su fuerza transnacional en los foros
mundiales con el apoyo de las redes digitalizadas. El encuentro se favorece, si se propician
principios de cooperacion a favor de la justicia y del reconocimiento del otro a través de la
educacion desde una ética que asume la realidad del otro y estd elaborada a partir de la
singularidad de las situaciones y la vigencia de los valores fundada en su caracter
relacional (Tourinan, 2008b).

En nuestros dias, hay cinco ideas que han modificado el contexto de trabajo y de
pensamiento (Tourifian, 2004 y 2007b):

e La idea de Tercer Sector (Sociedad civil, sector no lucrativo) que, junto con el

estado y el mercado, contribuye a regir los destinos del mundo desde sus agrupa-

ciones como formas de organizacion

e La idea de Tercer Entorno (la sociedad-red) que, junto con el entorno rural y el en-

torno ciudad, configura nuevas posibilidades para la sociedad. Estas posibilidades

han sido analizadas ya desde muy diversos conceptos: como Tercera Comunicacion

(la audiovisual-virtual, frente a la gestual y verbal), como Tercera Revolucion (la

del lenguaje de hipertexto-multimedia-digital, frente a la del lenguaje oral y escrito),

como Tercer Espacio (el de la pantalla interactiva -la interficie-, frente al del
encerado de la escuela y al del libro). Este nuevo «Entorno» genera condiciones
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iconicas y simbdlicas singulares que afectan al lenguaje, la comunicacion y la forma
de vida.

* La idea de Mundializacion que, a partir del 11 de septiembre 2001 con el atentado
a las torres gemelas, ha empezado a modificar el sentido de la transnacionalidad,
porque la seguridad ciudadana, el terrorismo internacional y la inseguridad juridica
alcanzan nuevas formas y consecuencias generales para la vida en el planeta.

e La idea de Tercera o Cuarta Via que, bajo la propuesta de sociedad del conoci-
miento y de respeto al desarrollo sostenido, propugnan hacer frente a la globa-
lizacion y a la transformacion continua de la vida personal en el mundo moderno
desde el triple objetivo del bienestar econdmico, cohesion social y libertad.

* La idea de Globalizacion que, basicamente, se refiere a un proceso de interpene-
tracion cultural; un hecho inevitable que, en tanto que proceso historico, se orienta
hacia el futuro; un fendmeno que se singulariza por su extension, su ritmo acelerado
de crecimiento, la profundidad de su impacto y su caricter multidimensional; un sis-
tema complejo con dimensiones interconectadas en el que las redes de informacion,
los flujos migratorios y financieros y las corrientes culturales digitalizadas tienen un
lugar especifico.

En este contexto, la escuela, la familia y la sociedad civil tienen que propiciar por
ellas mismas la posibilidad de preparar a los individuos para su desarrollo. La funcidon
educadora requiere la utilizacion del pensamiento y de la experiencia personal enriquecida
por la propia comunidad humana. Esto es asi, porque se favorece una actividad socialmente
organizada en un marco de relaciones inter e intra personales que ayudan a la construccion
individual de cada sujeto, con sentido axiolodgico.

Inteligencia, voluntad y afectividad se organizan a través de la educacidon en
procesos orientados desde esas tres dimensiones generales a desarrollar personas, que son
sujetos de derechos de primera, segunda y tercera generacion en los que se contempla ya de
manera inequivoca la diversidad y la inclusion como formas genuinas de esos derechos. De
este modo, educar en valores es promover condiciones para aprender a construir nuestros
singulares sistemas de valores y crear condiciones que afectan a los procesos educativos.

Atendiendo a estos cambios, no debemos olvidar que avanzamos hacia una
situacion bastante nueva para todos, pero que la forma de abordar tal desafio, como dice
Pérez Juste, en modo alguno lo es, o lo debe ser, porque no deberia consistir sino en una
educacion auténtica, la educacion, eso si: acomodada a las peculiaridades de todos los
cambios de los tiempos que nos han tocado vivir. La propuesta pedagdgica que sustenta su
tesis se fundamenta en tres ideas basicas: a) el valor del sentimiento de pertenencia a una
determinada identidad para contar con una personalidad madura; b) la primacia del respeto,
sin condiciones, a la dignidad de la persona, de todas las personas, de cada persona; y c) la
corresponsabilidad de la sociedad y de sus instituciones en el desafio que representa la
pluriculturalidad: la escuela no puede estar sola frente a tal realidad. Y esto es asi, porque
que la tarea fundamental de toda educacion, de la Educacion sin adjetivos, es la formacion
integral de la persona (Pérez Juste, 2005).

Espacio, tiempo y persona son ejes-fundamento de la intervencidon pedagogica. La
educacion tiene que estar a la altura de los tiempos y propiciar el transito desde
determinantes externos de conducta a determinantes internos con sentido personal y
patrimonial en el resultado de la educacion, realizando una intervencion de calidad, desde
las tres dimensiones generales de intervencion, en todas las areas del curriculum.
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Parece absolutamente necesario que el curriculo escolar de la educacidon dé
respuesta a los ambitos de educacion general que configuran al humano actual, proporcio-
nando soluciones de contenido propio de las areas de expresion (plastica, dina-
mica —gestual y ritmica—, matematica, linguistica —oral, escrita y de signos—, musical,
grafica, mediatica, audio-visual-virtual, compleja o mixta, etc.) y experiencia (historico-
social, natural, transcendental, geografico-ambiental y artistica), atendiendo al caracter
axiologico de la educacion que impregna la intervencion, las finalidades y la seleccion y
organizacion de contenidos de la educacion.

El énfasis en el aspecto afectivo y volitivo de la educacion es mas necesario hoy,
porque se echa de menos una educacion de los sentimientos que desarrolle en los alumnos
la empatia, el afecto y el cuidado o atencidon hacia si mismo, el otro y lo otro. El profesor
Ortega nos lo manifiesta de forma singular, cuando reivindica una pedagogia de la alteri-
dad que no supone, por supuesto, un irracionalismo sentimental, ni una amenaza a la
racionalidad humana, sino una reclamacion de la «otra parte» del ser humano tan
frecuentemente olvidada en el discurso y la practica educativas: la dimension afectiva. Se
tata de contemplar al ser humano concreto, real e historico que teje su vida en la
incertidumbre e inseguridad y se tata de hacer que la urdimbre de sentimientos que consti-
tuye la vida de un aula entre en la preocupacion educativa del profesor y se constituya en
contenido educativo. Es necesaria otra educacion. La pedagogia de la sensibilidad o
deferencia como alternativa a la pedagogia racional-tecnoldgica para abordar los conflictos
en las aulas (Ortega, 2005).

Si nuestras reflexiones son correctas, podemos mantener que la educacion en
valores sigue siendo una necesidad inexorable: tenemos que orientarnos y aprender a
elegir, hay que estar capacitado para optar, porque nuestro proyecto de vida, individual y
socialmente, es, de hecho, una cuestion abierta y, de derecho, un compromiso de volun-
tades, axioldgicamente orientado hacia un mundo personal y social mejor.

La educacion es, por tanto, un valor y, ademds, desarrolla valores. El sentido axio-
logico y su permanencia en la educacidon nos lleva a defender que la educacion desempena
un papel decisivo en el desarrollo (Hallak, 2003; Tourifdn, 2002; Morin, 2000; Savater,
2000):

* La educacion es elemento fundamental para el éxito de la integraciéon en un mundo

que reclama competencias especificas para «aprender a ser», «aprender a hacer»,

«aprender a aprender» y «aprender a vivir juntos».

* La educacion es uno de los instrumentos més eficaces para promover y proteger la

identidad cultural.

e La educacion es la via adecuada para conseguir personas autbnomas capaces de

defender y promover los derechos en un mundo globalizado.

Estamos convencidos de que la educacion en valores es una necesidad inexorable y
es un reto ineludible que debemos abordar desde las estrategias del encuentro, profesional
y personal.

La educacion carece de toda justificacion inteligible cuando se rechaza el cardcter
Sfundamentante de los valores: si el hombre no tiene una insercidn preestablecida en una
forma concreta de hacerse —hecho incontrovertible, porque no todos tenemos que ser lo
mismo en la vida necesariamente— se infiere que sdlo decidira realizarse de un modo con-
creto, cuando le sea posible desvelar el valor de esa forma especifica de llevarse a cabo,
con su capacidad y con la ayuda de los demas (Tourinan, 2008b; Nassif, 1980; Mantovani,
1972a 'y 1972b; Marin Ibanez, 1976 y 1983; Ibanez-Martin, 1975).
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Pero, ademas, como el hombre no nace perfecto, ni alcanza la perfeccion que le es
propia de modo espontaneo, se sigue que no entendera correctamente el valor de tal forma
concreta de realizarse, mientras que la educacion no ponga los medios adecuados para que
¢l pueda forjarse una capacidad de eleccion lacida (Varios, 1983; Castillejo y otros, 1994,
Tourinan, 1987a) .

En consecuencia, desde el punto de vista de la 16gica, los valores son fundamento
de la educacion y puede decirse que es falsa toda proposicion que pretenda negar la nece-
sidad de presuponer un modelo de persona al cual se orienta y en el cual se realiza cada
persona, si lo aprehende y estima como deseable y posible. Y es esta relacion entre educa-
cion y valores la que hace de la educacion en valores una necesidad inexorable (Tourifian,
2008b; Castillejo y otros, 1994).

Ahora bien, tan cierto es que la educacidon en valores es una necesidad inexorable,
porque tenemos que orientarnos y aprender a decidir nuestro proyecto de vida, como que
las circunstancias del mundo actual han modificado la urgencia y oportunidad de las finali-
dades, de los procedimientos y de las condiciones de los agentes de la educacion en valores
en un sentido definido (Tourifian, 2008b):

* Desde el punto de vista de los derechos reconocidos, el énfasis en los conceptos de
ciudadania y convivencia ha propiciado una perspectiva nueva en la educacion en
valores que coloca en el primer plano a finalidades orientadas a optimizar el sentido
mas bésico de la alteridad, del respeto al otro, de lo social, de la democratizacion,
del respeto a la diversidad y de la realizacion de los derechos de tercera generacion.
* Desde el punto de vista de las condiciones de los agentes, familia, escuela y so-
ciedad civil afrontan la tarea de la educacion en valores con sentido cooperativo
ante una responsabilidad compartida en la que el voluntarismo es matizado por el
reconocimiento, de hecho, de las responsabilidades sociales corporativas en la edu-
cacion en valores, de manera que cada agente institucional asuma pablica, privada y
socialmente la responsabilidad que le compete.
* Desde el punto de vista de los procedimientos, parece razonable afirmar que las
condiciones de la sociedad actual, marcadas por la globalizacidn, la identidad
localizada, la transnacionalidad, las sociedades del conocimiento y las nuevas
tecnologias que favorecen la sociedad-red y la comunicacion virtual, apuntan al
desarrollo de estrategias de encuentro, principios de integracidon y propuestas de
cooperacion que refuerzan el papel de los modelos interculturales en el ejercicio de
la educacion en valores.

Algo ha cambiado y algo permanece en el debate pedagodgico respecto del caracter
axiolodgico de la educacidon. Lo que permanece, es la urgencia de educar en valores. El
sentido de la permanencia nos lleva a defender que la educacion desempeha un papel
decisivo, porque la educacion es elemento fundamental para el éxito de la integracion en el
mundo, para promover y proteger la identidad cultural y para conseguir personas
autdénomas capaces de defender y promover los derechos en un mundo globalizado. Pero
algo ha cambiado de manera muy significativa en el resultado. Las circunstancias actuales
no son las del siglo pasado. El reto del sentido axiologico en la educacidon es pensar en el
individuo como ser capaz de combinar la cultura universalizada y la circundante,
realizando «desplazamientos» de una a otra sin problemas, porque su yo, multifacético,
esta inevitablemente abierto incluso a influencias procedentes de fuera de su entorno. La
cuestion no es el derecho a una cultura universal, sino el derecho a combinar libremente la
experiencia personal y colectiva bajo la garantia de reservarse el derecho de entrar y salir
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en cada oportunidad cultural. El conflicto y las confrontaciones pueden surgir; es un hecho
que la educacidon debe formar para la convivencia y educar para el conflicto. La propuesta
afecta a cada individuo y la decisidon del sujeto aparece, de este modo, como una cuestion
de derechos y como una cuestidon axioldgica y de compromiso ético con la dignidad, las
libertades, la igualdad, la transparencia, la solidaridad, la justicia, la ciudadania y la
diversidad (Estler, 1988; Tourinan, 2008a).

Si nuestras reflexiones son correctas, podemos afirmar, por una parte, que el
objetivo fundamental de la educacion en valores, como tarea, es el desarrollo de destrezas,
habitos, actitudes y conocimientos que capacitan a las personas para estar, moverse,
intervenir, actuar, aprender e interrelacionarse con los valores, porque de lo que se trata en
la tarea es de construir experiencia axioldgica, y también podemos afirmar, por otra parte,
que el objetivo fundamental de la educacion en valores, como resultado, es la adquisicion
en el proceso educativo de un conjunto de conductas que capacitan al educando para
decidir y realizar su proyecto, utilizando la experiencia axioldgica, porque, en definitiva,
de lo que se tata respecto del rendimiento, es de utilizar la experiencia axiologica como
instrumento de la construccion de uno mismo y de su formacion. Y esto es asi, porque, en
concepto, la educacion es un proceso de maduracidon y aprendizaje que implica el
desarrollo de la inteligencia, la voluntad y la afectividad, orientado al uso y construccion
de experiencia axioldgica para decidir y realizar un proyecto personal de vida, dando
respuesta de acuerdo con la oportunidades a las exigencias que se plantean en cada situa-
cidn; es un proceso, en definitiva, con caracter axioldgico, integral, personal y patrimonial
para construirse a uno mismo y reconocerse con el otro en un entorno cultural diverso de
interaccion.

Si mantenemos el sentido de la educacion vinculado a la construccion y uso expe-
riencia axiologica, tal como hemos dicho anteriormente, podemos entender y apreciar la
existencia de destrezas, habitos, actitudes, conocimientos, competencias y capacidades
relacionadas con la realidad cultural de las artes, que pueden vincularse al desarrollo de la
persona desde la educacion. Cada vez que nuestros alumnos trabajan en equipo o
individualmente, de forma coordinada para conseguir un producto artistico, se crean las
condiciones adecuadas para el desarrollo educativo con sentido integral, personal y
patrimonial.

Precisamente por eso podemos afirmar de manera general que la educacion artistica
es educacion en valores: las artes constituyen un valor, en las artes se ensehan valores y
con las artes se aprende a elegir valores. La educacion artistica es, por tanto, un valor y un
ejercicio de eleccidon de valores; es decir, es un campo propicio para el uso y construccion
de experiencia axioldgica bien concretada desde la realidad cultural de las artes.

Si nuestras reflexiones son correctas, podemos afirmar que la educacidn artistica en
tanto que educacidon en valores es, por una parte, una tarea consistente en el desarrollo de
destrezas, habitos, actitudes y conocimientos que capacitan a las personas para estar,
moverse, intervenir, actuar, aprender e interrelacionarse con la realidad cultural de las
artes, porque de lo que se trata en la educacion artistica es de adquirir experiencia artistica
de valor, y también podemos afirmar, por otra parte y desde el punto de vista del resultado,
que el objetivo fundamental de la educacion artistica, en tanto que educacion en valores, es
la adquisicion en el proceso educativo de un conjunto de competencias que capacitan al
educando para decidir y realizar su proyecto, utilizando la experiencia axiologica artistica,
porque, en definitiva, de lo que se trata, en la educacion artistica, en tanto que educacion en
valores, es de disponer de la experiencia artistica como instrumento de la construccion de
uno mismo y de su formacion.
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EDUCACION EN VALORES (AREA DE LAS ARTES)

Conocer-Estimar-Elegir-Realizar-Sentir Valores
Intervencion pedagogica
Ensenar valores

AREA DE EL OTRO
EXPERIENCIA €|
ARTISTICA LO OTRO

v

Comunicacion con sentido intercultural
Formacion con caracter integral,
personal, axioldgico y patrimonial

USO Y CONSTRUCCION DE EXPERIENCIA
AXIOLOGICA ARTISTICA
EN PROCESOS FORMALES, NO FORMALES E INFORMALES DE
INTERVENCION EDUCATIVA
PARA REALIZAR LA EDUCACION ARTISTICA

El sentido axiologico de la educacion nos faculta para hablar de la educacion artistica
como uso 'y construccion de experiencia axiologica sobre el dmbito de realidad de las artes
en un entorno cultural diverso de interaccion. La educacion artistica, por tanto, es un ambito
de educacion general orientado al uso y construccion de uno mismo, al desarrollo personal,
utilizando en procesos educativos de ensefianza y aprendizaje la experiencia axiologica
artistica como instrumento de las dimensiones generales de intervencion pedagogica.

Esta fuera de toda duda que el fundamento ético del estado de derecho y el valor
educativo de la legislacion justifican la competencia del Estado para proporcionar, en la
educacion general, formacion sobre los valores que legitima y legaliza la Constitucion.
Pero, ademas, el caracter de responsabilidad compartida y derivada coloca a los agentes de
la formacion en valores, ya sea en perspectiva educativa transversal, ya sea en perspectiva
educativa disciplinar, en una encrucijada de sentido interdisciplinar ante la condicion de
experto en educacion en valores y la real oportunidad de asistir a centros pedagogicamente
programados (Tourifian, 2008a).

Desde una perspectiva pedagogica es incuestionable que se trata de entender que el
reto es hacer frente a la responsabilidad compartida corporativamente, sin renunciar a las
competencias de cada una de las instituciones implicadas. Ni los padres son los
profesionales de la educacion, ni la escuela tiene que suplantar o sustituir la funcion de la
familia. Ni el educando debe dejar de ser agente de su educacion. Sociedad civil, familia,
Estado y escuela afrontan el reto de la formacion, no sdlo como una cuestion de hecho,
sino como un compromiso de voluntades hacia lo que es valioso en la educacion, sea 0 no
el area de experiencia artistica el objeto de educacion. De tal manera que, la solucién en la
educacion no esta en elegir en lugar del educando su modo de vida, sino en elegir aquellos
modos de intervencion pedagodgica que garantizan la capacitacion del educando para elegir
y realizar su proyecto de vida, aprendiendo a construir y usar experiencia para responder a
las exigencias del desarrollo en cada situacion, de acuerdo con las oportunidades.

El sentido axiologico general en la educacion permite afirmar que la existencia o no
de una asignatura de educacidon en valores artisticos y estéticos dentro de la educacidon
general, no anula, ni suple, la responsabilidad compartida en el tema de educacion en
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valores, ni puede ocultar la importancia de que todo profesor de educacidon general esté
preparado para educar en valores, con independencia de que haya formacidn especializada
de algunos profesores en el ambito particular de la experiencia axioldgica artistica. Y as{
las cosas, debemos estar atentos para que la focalizacion disciplinar del problema no nos
lleve a minimizar, ni la importancia de la formacion profesional de todo profesor de educa-
cidn general para educar en valores (que es un problema de contenido de la profe-
sionalizacion del profesor), ni el compromiso con la educacidén en valores como
responsabilidad corporativa (que es un problema de profesionalismo), ni la importancia de
la responsabilidad compartida de los diversos agentes de la educacion en el tema de la for-
macion en valores (Tourifian, 2008b).

Tal parece que en la educacion del sentido axioldgico, o estamos preparados para
afrontarlo como educadores profesionales desde cada disciplina o tendremos que levantar
de nuevo barricadas entre ensefianza de las artes y educacion artistica. Y desde esta
perspectiva, no parece plausible que la creacion de una disciplina pueda sustituir la tarea de
todos y cada uno de los agentes de la educacion en el 4mbito de la educacion en valores en
general y en la de las manifestaciones particulares del valor. Todas las asignaturas estan
obligadas a defender la educacidn en valores y todos estamos comprometidos con su
desarrollo transversal, aun cuando existan asignaturas especialmente orientadas a la
formacion en un determinado tipo de experiencia axiologica.

El sentido de la educacion en valores, fundado en la naturaleza misma del valor,
justifica esta propuesta y reclama la formacion en educacion en valores como competencia
de todos los profesores, en tanto que responsabilidad profesional propia y, a la vez, com-
partida con la familia, el Estado y la sociedad civil. Es obligado en la sociedad abierta y
pluralista que el Estado desarrolle el sistema educativo y delimite su competencia en
educacion en valores. Pero, al mismo tiempo, es obligado que el Estado propicie y garan-
tice el ejercicio de las funciones propias de la sociedad civil, los padres y la escuela en la
formacion en valores.

6. Hacia una pedagogia mesoaxiologica

Si tenemos en cuenta lo que la investigacion ha establecido para el conocimiento de
la educacidn, podemos decir que la funcion pedagogica, es el ejercicio de tareas cuya
realizacion requiere competencias adquiridas por medio del conocimiento cientifico
autonomo de la educacion. Justificar, descubrir y explicar qué y como se producen y/o
deben producirse cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas,
son problemas incuestionables de la funcion pedagdgica (Tourinan, 1987a).

La funcidn pedagogica es en este caso especializada y especifica. La educacion no
es sdlo un marco de referencia, sino un ambito de realidad con significacion intrinseca en
sus términos. Ademéas del dominio adecuado de los conocimientos del area cultural en la
que se imparte docencia —tomando como referencia una de las funciones pedagogicas—, el
control del proceso educativo, en este caso, supone, no sdlo el conocimiento de la estruc-
tura cognitiva del sujeto que aprende y del espacio sociocultural en el que aprende —como
los estudios interdisciplinares de la educacion han probado—, sino también el conocimiento
de un cuerpo tedrico sustantivo que justifique la formulacidon de normas y reglas de
intervencidn pedagogica.

Justamente porque se puede desarrollar un sistema conceptual en educacion distinto
al de las teorfas interpretativas, la funcion pedagogica es especifica: requiere el desarrollo
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de teorfas sustantivas y tecnologias especificas de la educacion, porque ellas son las que
validan la intervencion pedagogica.

Se trata de construir hechos y decisiones pedagbgicas. Y a los efectos de este arti-
culo, es suficiente afirmar que como en cualquier otro campo de investigacion cientifica,
en la Pedagogia el acontecimiento se convierte en hecho pedagdgico significativo a la luz
de la teorfa. Es el propio marco tedrico el que nos dice qué es lo que debe ser explicado,
porque existe el caracter axiologico de los hechos. Pero, ademas, los hechos tienen que
contrastarse. Representamos el acontecimiento en conceptos, pero no consideramos acep-
table esa representacion, si no supera las condiciones de prueba. Desde el punto de vista
del descubrimiento, la teoria presupone el conocimiento de ciertos acontecimientos. Desde
el punto de vista de la justificacion, la teorfa precede a los hechos y dirige su produccion.
Asf se crean las normas que tienen fundamento en el conocimiento de la educacion
(Tourinan, 1987b).

Adviértase, ademas, que estas normas son y se hacen dentro del propio ambito de
conocimiento que el conocimiento de la educacidon (la ciencia pedagdgica) ha reservado
para desarrollar su actividad. Son normas que nacen del proceso. No me dice la ciencia si
yo debo pasear o hacer ciencia. Pero dentro del ambito de conocimiento cientifico que yo
he elegido para trabajar —la economfa, la biologia, la medicina, la pedagogia, etc.— es la
propia ciencia la que dicta normas de orientacion de la accion.

Como dice Ladriere el paso de una proposicidon cientifica nomologica, a un
enunciado pragmatico, orientador de la accion en ese 4mbito no constituye en modo alguno
una inferencia logica, representa un salto a nivel sintactico, pero es un paso inevitable del
«es» al «debe» en la consideracion pragmatica, porque son actos engendrados por esas
proposiciones:

«La no realizacidon de las operaciones prescritas implica inevitablemente el no
funcionamiento y hasta posiblemente la destruccion del sistema (en este caso, el del
conocimiento de la educacion). Esta formulacion es la presentacion en forma negativa, de
una prescripcion positiva que seria: si se quiere hacer funcionar correctamente tal
sistema, estas son las instrucciones (.....) lo que fundamenta la relacion de consecuencia
es el conocimiento que se tiene de las condiciones del funcionamiento del sistema en
cuestion» (Ladriere, 1977, p. 108. El subrayado y el paréntesis es mio).

Este es ambito de la decision técnica se restringe a la elaboracidon de reglas y
normas que se justifican desde el propio proceso de intervencion (Tourifidn, 1987b).

La investigacion de la decision técnica defiende la fundamentacion de la eleccion en
el conocimiento que se tiene del propio sistema. Es una orientacidon de la accidon —de fines y
medios derivados directamente de la propia actividad elegida previamente (Bunge, 1976, p.
40). El objetivo directo de la accion supone compromiso moral —hacer ciencia pero los
objetivos subsidiarios —qué se hace, como y qué voy a descubrir— son invenciones concep-
tuales, valoraciones y elecciones técnicas acerca de y sobre los datos de competencia
exclusiva del cientifico (Castillejo, 1987, 1985 y 1985a; Catillejo y otros, 1986 y 1994;
Tourinan, 1987a, 1987b, 2002 y 2008c; Touriian y Rodriguez, 1993; Ortega, 2003;
Boavida y Garcia del Dujo, 2007).

La eleccidn técnica no es eleccion de medios para fines dados. Nos pueden
proponer fines, pero es competencia del cientifico decir qué objetivos pueden fundarse
como objetivos del ambito. La eleccion técnica es eleccion de fines y medios subsidiarios
que estdn logicamente implicados en la tarea o lo que es lo mismo, eleccion de fines y
medios subsidiarios con fundamento en el conocimiento de la actividad a realizar.
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De acuerdo con nuestra exposicion el esquema de eleccion técnica podria
expresarse asi (Tourifidn, 1987b):

Esquema de eleccion técnica

TE=C = A

A es el objetivo a conseguir, y esta
legitimado por el marco tedrico.

Constrayase C.

Después de lo que llevamos dicho me parece obvio que existen conocimientos
teoricos desarrollados por los investigadores de la Historia que permiten afirmar qué cosas
tienen valor historico y forman parte de los conocimientos de ese area cultural. También
existen conocimientos morales, desarrollados por los investigadores de ese ambito, que
permiten justificar moralmente nuestro deber de saber Historia. Pero ademas existen cono-
cimientos teodricos, tecnologicos y practicos de la educacidon que los investigadores de la
Pedagogia han validado y que nos permiten afirmar cuando esos conocimientos historicos
se convierten en objetivo o instrumento de la intervencion pedagogica. Es innegable que, si
un determinado tema de Historia requiere para su aprendizaje destrezas intelectuales que
no se pueden desarrollar en un alumno especifico, no se puede legitimar pedagdgicamente
esa meta.

Si no confundimos conocimiento de areas culturales, conocimientos morales, es-
tudios interdisciplinares y estudios autdbnomos de la educacion, se entiende que es posible
desarrollar para la funciéon pedagogica un conocimiento especifico que es estrictamente un
conocimiento de hechos y decisiones técnicas, de tal manera que pueda afirmarse con
sentido, no s6lo que cualquier medio no queda legitimado pedagdgicamente para alcanzar
una meta social deseable, sino también que cualquier meta social deseable no se convierte
automaticamente en una meta pedagogica legitimada.

Bunge hace referencia a este tema bajo el concepto genérico de tecnoaxiologia
(Bunge, 1981). Para ¢l es un problema sin resolver y con muchas repuestas que hace
referencia al caracter de la intervencidn de las normas en materia de tecnologia. Se trata de
avanzar sobre la relacion de los valores con la tecnologia en una determinada linea de rela-
cion entre ética y ciencia que parte de la distincidon entre problemas morales y problemas
técnicos (Bunge, 1976; Quintanilla, 1981, Tourinan, 1987b, Hudson, 1974 y 1983;
Leclercq, 1960).

La profesora Alejandra Cortés trabaja en estas relaciones desde la perspectiva de las
nuevas tecnologfas y ha propiciado el desarrollo de contenido en el concepto fecnoética
con impacto internacional (Cortés, 2006 y 2008). Para nosotros tiene cada vez mas
importancia insistir en el sentido tecnoaxiologico de la intervencion pedagogica, porque
existe una relacion clara entre decisiones técnicas y morales, decisiones técnicas y politicas
y decisiones politicas y morales (Tourifian, 1987 a, 1987 b, 2002, 2006a, 2006b; Tourinan
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y Rodriguez, 1993). A los efectos de este trabajo, la intervencion educativa es tecno-
axiologica porque:
e La educacion siempre es educacidon en valores que marca el caricter y el sentido
de la educacion.
* La educacion siempre se ejerce por medio de agentes en un area determinada de
intervencidn (areas de experiencia).
e La educacion siempre implica intervencion técnica de mas o menos nivel (se
toman decisiones técnicas en procesos especificos).

Hablamos en este sentido de Pedagogia tecnoaxiologica. El conocimiento especi-
fico para la funcidon pedagdgica es el conocimiento que hace posible la eleccion técnica, no
solo porque es una eleccion dentro de un dmbito determinado de necesidades, sino también
porque el criterio de decision se funda estrictamente en el conocimiento del funciona-
miento del dmbito en el que se actiia (en este caso, la educacidon como ambito de conoci-
miento que tiene en la Pedagogia la manifestacion genuina del conocimiento de ese
ambito).

Pero, ademaés, tenemos que hablar, con mayor sentido de aproximacién a las areas
culturales que son objeto de educacion, de Pedagogia mesoaxiologica, porque la
intervencion educativa requiere, ademas del conocimiento pedagdgico, el dominio del
medio o area cultural en la que se interviene educativamente al nivel suficiente para hacer
efectiva la accidon. Es decir, no s6lo hay que dominar el conocimiento pedagdgico, ademas
hay que legitimar pedagogicamente el conocimiento del 4mbito cultural en el que se inter-
viene, porque hay convertirlo en objeto y meta de la educacion y ello supone el dominio
del medio cultural al nivel suficiente desde el punto de vista del conty desde el punto de
vista de las areas de expresion que hay que dominar para construir y usar experiencia
axioldgica en el ambito concreto de intervencion. En toda intervencion pedagbgica res-
pecto de un area cultural que se convierte en objeto y meta de la educacion, hay com-
petencia pedagogica para intervenir, dominio del medio y educacion en valores relativos al
medio.

Es obvio que en toda intervencion pedagogica respecto de un area cultural que se
convierte en objeto y meta de la educacidon, hay que dominar el medio y valorarlo, con lo
cual toda Pedagogia tiene que ser mesoaxiologica. Pero no se trata de ratificar una
obviedad, sino de resaltar que hay una determinada area cultural, la correspondiente a las
artes, en la cual la adquisicidon de experiencia artistica, no esta sdlo condicionada como en
todas las areas culturales por la competencia pedagdgica, el contenido cultural del area
(4rea de experiencia) y las areas de expresion que mejor permiten alcanzar el objeto artis-
tico, sino que el instrumento con el cual se ejerce el arte requiere un estudio especifico e
influye en la toma de decisiones educativas de una manera directa. Si yo, por ejemplo,
educo musicalmente, el dominio del instrumento requiere un aprendizaje especifico dis-
tinto y condicionante del dominio de contenidos del area cultural-artistica «musica», esto
pasa con la escultura, el cine, el disefio grafico, la danza, el mimo, el canto, etc.

La Pedagogia, en el caso de las artes, es Mesoaxiologica (4rea de experiencia, area
de expresion e instrumento que condiciona el uso y construccidon de experiencia). En las
artes, la expresion estd condicionada por el instrumento de manera singular; a veces es la
voz, bien formada durante muchos afos, la que se convierte en instrumento imprescindible
para poder expresar; a veces es el cuerpo, bien formado durante muchos afos, el que se
convierte en instrumento para poder expresar en danza, ritmo, gesto y gimnasia; a veces es
la imagen, el sonido, el mundo virtual y multimedia; y asi, sucesivamente, en todas las
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artes. La expresion estd mediada en todas las artes por el instrumento. Precisamente por
eso, la Pedagogia Mesoaxioldgica en el &mbito de las artes es Pedagogia de la expresion
mediada por el instrumento.

Esquema de Pedagogia Tecnoaxiologica, Mesoaxiologica y de la Expresion
mediada por el instrumento

INTERVENCION PEDAGOGICA EN EL
AMBITO DE LA EDUCACION ARTISTICA

/\

Agentes de intevencion en Ambitos de intervencion (Areas de
procesos formales, no formales e experiencia): artistica, social, historica,
informales trascendental, cientifico-natural, cientifico

\ tecnologica, geografico-ambiental
‘/ﬂ EDUCACION EN VALORES \

Caracter de la Valores guia derivados
educacion: axiologico, »/ para la decision técnica |
integral, personal, en relacion educativa
patrimonial

Sentido de la educacion:
intercultural, humanista,
comunitario, etc.

\ 4
PEDAGOGIA TECNOAXIOLOGICA: combina
intervencion de agentes para la toma de decisiones

técnicas, educacion en valores y area de intervencion

PEDAGOGIA TECNOAXIOLOGICA: combina intervencion de
agentes para la toma de decisiones técnicas, educacion en valores y area
de intervencion

LT T 1]
COMPETENCIAS DE AMBITO O AREA DE
EXPERIENCIA en la que se toman las decisiones pedagogicas

36

CONTENIDOS DEL MEDIO O AREA
DE INTERVENCION (Area de expe-
riencia artistica): Artes Plasticas, artes
corporales, artes escénicas, artes musi-
cales, artes audio-visuales, artes sonoras,
artes ornamentales, artes graficas, artes
virtuales, artes literarias, artes populares
(artesania), artes fotograficas, artes del
vestido, artes gastronomicas y culinarias,
artes literarias, etc.

AREAS DE EXPRESION ARTISTICA
(que se usan y deben ser dominadas en
el area de experiencia de las Artes para
expresarse): expresion plastica, expresion
dindmica (gestual y ritmica), expresion
linguistica (oral, escrita y de signos),
expresion matematica, expresion musical,
expresion audio-visual-virtual, expresion
mediatica, expresion grafica, expresion
mixta o compleja, etc.

— e

PEDAGOGIA MESOAXIOLOGICA: dominio de la decision técnica en
educacion y del medio en tanto que condiciona el logro de la accion educativa
(competencia pedagdgica y contenido del 4rea de experiencia y areas de expresion)

[T ] [T 1
PEDAGOGIA DE LA EXPRESION MEDIADA POR EL INSTRUMENTO
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7. Conclusion

Para nosotros, atendiendo a lo que hemos dicho en los epigrafes anteriores, tiene
sentido hablar de la educacion artistica como uso y construccion de experiencia axiologica
sobre la realidad cultural de las artes, para construirse a uno mismo y reconocerse con el
otro en un entorno cultural diverso de interaccion.

Esto quiere decir que se puede hablar de la educacion artistica como ambito general
de educacion. La educacidn artistica es, antes que nada, educacion y, por tanto, como
educacion, es, en cada persona, un proceso de maduracion y aprendizaje que implica el
desarrollo de la inteligencia, la voluntad y la afectividad, orientado al uso y construccion
de experiencia axiologica para decidir y realizar un proyecto personal de vida, dando
respuesta de acuerdo con las oportunidades a las exigencias que se plantean en cada
situacion; es un proceso, en definitiva, con caracter axiologico, integral, personal y patri-
monial, para la formacion de uno mismo y reconocerse con el otro en un entorno
individual, social y cultural diverso.

La educacion artistica es especificamente finalidad educativa orientada al uso y
construccion de experiencia artistica para construirse a uno mismo y saber elegir un
proyecto personal de vida. Es ambito cultural y es ambito general de educacion, porque
contribuye al desarrollo de valores formativos generales y, como tal &mbito general, debe
de ser tratado, para desarrollar competencias que implican destrezas, habitos, actitudes y
conocimientos que ayudan a los educandos a decidir y realizar su proyecto de vida.

La educacion artistica es un ambito de intervencion pedagodgica que debe ser
abordado como ambito general de formacion de las personas. Es importante mantener esta
precision e identificacion para la educacion artistica, porque su defensa y fundamentacion
contribuye a formar criterio en los profesionales de la educacion acerca de las artes como
valor educativo y como campo del conocimiento pedagogico. Este conocimiento garantiza
no soélo la posibilidad de realizar la intervencion atendiendo a condiciones propias de
procesos formales, no formales e informales, sino también la posibilidad de generar hechos
y decisiones pedagdgicas y ejercer la funcion pedagogica con sentido tecnoaxiologico y
mesoaxiologico en tanto que Pedagogia de la expresion mediada.
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Resumen

Eduard Spranger, conjuntamente con Herman Nohl y Wilhelm Flitner, son herederos directos del espiri-
tualismo, el psicologismo y el historicismo de Wilhelm Dilthey, elaborando, a partir de él, pedagogias de marcado
caracter cultural. Todos ellos se propusieron reelaborar el cuerpo epistemologico de la pedagogia, siguiendo, para
ello, la tradicion racionalista, de corte neokantiano, propia del momento (primera mitad del siglo XX). En este
articulo nos ocuparemos de los presupuestos epistemologicos de Spranger, para quien la ciencia de la educacion
se reduce a una pedagogia de la comprension hermenéutica, siendo su principal mision tomar una realidad cultural
histdricamente heredada y someterla a conceptos ordenadores que permitan adoptar posicionamientos valorativos
y normativos de actuacion.
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Abstract

Eduard Spranger, together with Herman Nohl y Wilhelm Flitner, are direct heirs of the spiritualism,
psychologism and historicism of Wilhelm Dilthey, whom they used as a starting point to elaborate trends in
pedagogy of a marked cultural character. All of them proposed to redo the epistemological body of pedagogy,
following for that purpose the rationalist tradition, of a neokantian nature, characteristic of the times (the first half
of the twentieth century). In this article we will deal with the budgets epistemoldgicos with Spranger, for whom
education science would be reduced to a pedagogy of hermeneutic comprehension, being ; its mission would
consist in taking a reality culturally and historically inherited and subject it to ordering concepts that would allow
the adoption of value judgements and standards of performance.
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1. Introduccio

El present treball pretén ser un exercici de pedagogia historica, és a dir, un estudi
historic de les aportacions culturalistes d’Eduard Spranger als processos d’epistemo-
logitzacid propis de la pedagogia contemporania. Spranger (1882-1963) és hereu directe
del pensament espiritualista, psicologista i historicista de Wilhelm Dilthey (1833-1911) i
elabora a partir d’aquest una pedagogia de marcat caracter espiritual i cultural
(Geisteswissenschaftliche Pidagogik).> En aquest article, volem fer patent una manera de
pensar, fer i entendre la pedagogia i el seu objecte d’estudi, I’educacié. Encara que aquesta
pedagogia suposi un model ja preterit, no hem d’oblidar, tal com ens indica J. Sarramona
(2000: 200), que els coneixements educatius son acumulatius i dificilment es pot
considerar que alguns hagin deixat de tenir alguna vigencia en el coneixement de la realitat
educacional. Dit tot aixo, i abans de passar a desenvolupar la comesa d’aquest article,
apuntam algunes notes fonamentals del pensament de Dilthey, ja que suposen, com ja hem
indicat, el substrat sobre el qual s’elabora el pensament filosofic i educacional de Spranger.

! Els termes esperit i espiritual han estat usats en diversos sentits i dins molt diversos contexts. En concret, el
nostre autor s’ha preocupat pel concepte d'esperit objectiu, que es troba, amb petites variants, en la linia de
Dilthey. Dilthey és molt proxim al concepte hegelia d’esperit objectiu, pero presenta, no obstant aixo, una
diferencia fonamental, ja que mentre per a Hegel 1’esperit objectiu és un cami racional a la suprema realitat de
I'esperit (esperit absolut), en Dilthey I’esperit és un Gnic complex, no inferit ni investigat pel pensament, sind
viscut (vitalisme), punt d’articulacid de les vivencies individuals, historiques i socials. Dilthey, en definitiva, en
comptes de la rad universal hegeliana, posa la vida en la seva totalitat, la vivencia, la comprensio i la connexio
historica de la vida amb totes les seves irracionalitats. En aquest sentit, en Dilthey, les que denomina ciencies de
I’esperit son un grup de ciencies caracteritzades pel metode cientific espiritual o metode de validesa universal que
se sustenta en la psicologia, ja que permet comprendre 1’home com a entitat historica i s’arriba aixi a
I’objectivitzaci6 ideal. Vegeu: J. Ferrater (1979: 1015-1020).

2 Les pedagogies culturalistes o pedagogies de les ciencies de I’esperit (Geisteswissenschaftliche Pddagogik)
suposen una visio filosofica (espiritual i antropologica) de 1’educacié molt propera a ’home, la vida i la historia
(Alvarez 2001: 65). Aquestes pedagogies se centren en la transmissio dels continguts culturals vitals (esperit
objectiu) a les noves generacions (esperit subjectiu) perque aquestes puguin recrear tot un moén de significats
culturals. Es la realitat cultural qui millor pot formar els educands; d’aqui, precisament, que sigui la comunitat de
cultura (comunitat de significats) I'encarregada de transmetre els coneixements necessaris per a 1’adequada
formacid dels futurs ciutadans (Vilanou 2002a). Ara bé, la realitat cultural és el resultat d'un procés evolutiu
historic; només hi ha vertadera educacid si es contextualitzen historicament els continguts curriculars a
transmetre. EI metode hermeneuticointerpretatiu (comprensiod historica) és consubstancial a aquestes pedagogies.
La comprensio6 dels fenomens educatius és la tasca cientifica que se li assigna a la pedagogia en tant que teoria del
coneixement educatiu, amb la qual cosa la ciencia de 1’educaci6 acaba diluint-se en una filosofia de 1’educacio, en
una idealitzacid de ’home i la seva formacio, i s’allunya, amb aixo, de la necessaria materialitat de la ciencia
(Colom 1978: 306). D’altra banda, podem dir que la pedagogia de les ciencies de 1’esperit va ser, d’alguna
manera, la pedagogia oficial a Alemanya durant els anys de la repablica de Weimar (1919-1933) i es va prolongar
a tota la primera meitat del segle XX. La revista Die Erziehung (publicada a Leipzig des de 1925 sota la direccio
de Fischer, Spranger, Nohl, Flitner i Litt) va actuar de portaveu de I’esmentada pedagogia oficial. Aquesta
pedagogia va tenir la seva maxima esplendor en el panorama pedagogic espanyol cap a mitjan segle XX i va
desapareixer amb I’arribada de la transicio i el pas a la democracia. Avui en dia, podem dir que els seus
pressuposts educacionals romanen desconeguts per a la noves generacions de pedagogs i formen part, o potser
tampoc, del bagul dels records d’una pedagogia de tall neoidealista, herencia directa de I’espiritualisme alemany
de I’epoca. Vegeu: P. Goergen (1999), C. Vilanou (2002) i J. Schriewer i E. Keiner (1997).
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2. El punt de partida: la comprensio historica en Wilhelm Dilthey

L’estructura interna del pensament de Wilhelm Dilthey? es pot sintetitzar en dos
punts: d’una banda, la visid i comprensio de la vida com una totalitat (Ropero 1999: 518-
519; Urdanoz 1978: 115-116); i, de I’altra, la historicitat de totes les produccions de
I’esperit huma, de tot el mon cultural (Abellan 1998: 347); mon en que s’integra 1’educacio
i la seva ciencia, la pedagogia (Dilthey 1978; Villalpando 1976: 54). L objecte de les
ciencies de I’esperit (Geisteswissenschaften) és la realitat historica i social (mo6n historic i
cultural), que esta formada per individualitats que només poden ser conegudes pel métode
hermeneéutic, el qual cerca fer comprensible la unitat estructural de la vida com un tot
global (Dilthey 1978a; 1978b). D’entrada, ha de quedar molt clar que 1’objecte de les
ciencies de ’esperit no és exterior a I’home, sin6 interior, captat a través de 1’experiencia
interna del subjecte que coneix, la qual cosa no pot ser aconseguida solament a través dels
procediments especifics de les ciencies de la natura (Naturwissenschaften), sind que ha de
comptar, especialment, amb els instruments propis de les ciencies de 1’esperit. La com-
prensio (verstehen) €s 1’operacio intel-lectual d’aquestes Gltimes ciencies i es distingeix de
I’explicacid (erkliiren), que és la propia de les ciencies de la natura, perque explicar és
establir connexions causals entre els objectes de 1’experiencia externa, mentre que com-
prendre és una forma interna de simpatia empatica amb un fet o esdeveniment
historicocultural a partir de la vivencia personal dels seus valors (Paez 1988: 12; Zubiri
1982: 247-248). El fonament heuristic que desplega el sistema comprensiu del mon
cultural i espiritual rau en la vivéncia, 1’expressio i la comprensio, representativa del procés
reconstructiu de I’experiencia creadora d’una objectivacio mental (Dilthey 1978b).

Per tant, el conjunt d’allo que s’ha viscut, d’allo que s’expressa i d’allo que s’ha
compres és el metode especific propi de les ciencies de I’esperit. Aquests tres moments,
fortament units, interrelacionats i reciprocament condicionats, constitueixen el bastiment
de les ciencies de 1’esperit (Rossi 2006: 14-16):

¢ El subjecte huma, en el seu anhel de coneixer (coneixement cientific), parteix de la
contemplacio i, alhora, interioritzacid de les vivencies del mon (erlebnis, vivencia o expe-
riencia interna de la vida). La vivencia no és una cosa donada, sind que és cadasct qui
penetra al seu interior, qui la posseeix de manera immediata (immediatesa o interioritat).
Es més, el subjecte que recupera la seva condicid vital, la seva experiencia viscuda,
mitjangant la reconstruccid del seu propi procés historicovital, es configura en subjecte i
objecte de si mateix (Herrera 2007).

* A continuacid, per mitja de les seves accions, en la seva relacié amb els subjectes i
els objectes i en les seves diverses formes d’expressio, el subjecte cognoscent plasma el
significat que ha donat a les seves vivencies interioritzades (erleben, expressio o mate-
rialitzaci6 de la vivencia de I’esperit en la cultura).

e A I’Gltim, a partir de 1’experiencia viscuda es reprodueix el que un altre subjecte
ha viscut, s’entenen les raons i el sentit de les seves accions, es fan intel-ligibles (verstehen,
comprensio o identificacid espiritual). La comprensi6 és un tipus d’empatia, de tal manera
que comprendre una persona (les seves obres o accions), en una situacid particular
(contextualitzada), €s poder reviure o reconstruir en un mateix les vivencies alienes. Des

3 Per a una aproximacio més gran a la filosofia de Dilthey, vegeu les Obres completes de Wilhelm Dilthey (1978),
en castella (obra completa en 10 volums), traduides per Eugenio Imaz (Mexic, FCE). Vegeu també Joan Roura-
Parella (1947). En materia educacional, vegeu el treball de Colom i Rincon (2004).
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d’aquesta perspectiva, la comprensio €s el vertader metode per coneixer, és el metode
fonamental per a totes les operacions de les ciencies de 1’esperit. Tant, que el fet de
coneixer es justifica per la seva referencia a la vida animica, tal com se’ns dona en la
vivencia i en la comprensio (Dilthey 1978b: 339). La comprensio, per tant, és el
coneixement psiquic subjectiu de 1’altre a partir de signes externs, la qual cosa implica
(Quintanilla 2008: 116): reviure (nacherleben), reproduir (nachbilden) i transferir
(hineinversetzen).

Com podem veure, es tracta de descobrir-se en el propi fet de viure, on no solament
hi ha el mon interior del subjecte, sind tot un moén exterior objectivat, en el qual les
ciencies de 1’esperit seran les encarregades de mitjangar, interpretar i comprendre, és a dir,
de viure, reviure, reproduir i transferir (Rumié 2008). Des d’aquesta perspectiva, podem dir
que les ciencies de I’esperit no poden existir sense referencia a I’experiencia viscuda, ja
que la vivencia d’un individu és el que es compren en 1’altre. Els fets espirituals tenen un
sentit, no son objectes naturals que puguin ser observats i experimentats i que, a través de
la neutralitzacio de la vivencia de 1’observador, puguin ser delimitats seqiiencialment com
un conjunt atomitzat d’elements. La comprensi6 es funda en la vivencia i aquesta, al seu
torn, necessita la comprensid (Dfaz de Cerio 1959: 522). La vivencia, I’expressio i la com-
prensid, en Gltim terme, es donen dins la vida i aquesta és I’ambit a I’interior de la qual es
manifesta tota la realitat espiritual i cultural. Des del punt de vista de 1’epistemologia
diltheyana, la vida és saber i saber és vida, amb la qual cosa el subjecte que coneix, I’acte
de coneixer i I’objecte conegut son una i la mateixa cosa. L analisi de les ciencies de
I’esperit es converteix en el cami per arribar a la vida: es tracta del mateix cami que la vida
ha anat recorrent en el curs de la historia i en el trajecte de la qual ha anat deixant com a
indicadors les seves objectivacions culturals. Per comprendre el mon espiritual, historic i
cultural, sera necessari fer el viatge a I’inrevés i arribar, a partir de les manifestacions de la
vida, a la vida mateixa, a través de la seva vivencia i de la seva comprensio: la comprensio
hermeneutica consisteix a reconstruir en sentit invers, de fora cap a dins, la vivencia
original (Zamora 2001: 49).

Com és evident, la psicologia explicativa de les ciencies de la natura s’oposa, en el
pla metodologic, a la psicologia comprensiva (Verstehende Psychologie), propia de les
ciencies de I’esperit, que es converteix en la ciencia model per a 1’estudi i la investigacio
del mon espiritual (Dilthey 1978c; Lopez 1990; Teo 2003). Com hem dit, si les ciencies de
la natura procedeixen basant-se en 1’explicacid, és a dir, establint nexes causals, les
ciencies de I’esperit exclouen la causalitat, I’atomisme i, consequentment, 1’explicacid. Les
ciencies de la natura expliquen la seva fenomenologia amb lleis objectives i causals, les
ciencies de I’esperit han de preocupar-se més per agafar els distints sentits i significats
presents en cadascuna de les seves manifestacions, és a dir, han d’ocupar-se de la com-
prensio empatica lligada sempre als plans vitals, pretensions, credos, afeccions i afectes
dels éssers humans, tot sempre contextualitzat historicament (Betancourt 2006: 116). Els
fets psiquics, tal com es donen en la nostra vivencia, no son agregats d’elements sind
realitats integrades en un tot que no es pot fragmentar ni construir mitjangant processos
sintetics. El que es compren sdn vivencies significatives, entenent per significat la relacid
que dins la vida guarden les parts amb el tot. Com veiem, el significat &€s una relacio
estructural, en virtut de la qual la vida interior, en totes i cadascuna de les seves
manifestacions, es presenta com un tot organic i integrat, en el qual només les parts
individuals tenen possibilitat de realitzar la seva realitat i assumir el seu valor especific
(Martinez 1989: 108-109).
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No obstant aix0, i en contra del que podria semblar, per Dilthey I’explicaci6 causal i
la comprensid hermeneutica, lluny d’oposar-se en el pla epistemic, es necessiten
mituament per entendre i abastar la totalitat estructural del mon espiritual, ja que la vida
entesa com un tot sistemic ha de ser explicada i compresa si no la volem esbiaixar. Es més,
Dilthey va molt més lluny en els seus plantejaments epistemologics i acaba subsumint les
ciencies de la natura en les ciencies de I’esperit (Cruz 1991: 68), ja que la realitat externa
només s’ofereix de manera connexa amb el jo cognoscent i inicament troba explicaci6 des
de I’experiencia interior de la consciencia subjectiva que coneix. Aixo vol dir que la natura
mateixa apareix situada en el nivell de la vida, amb la qual cosa I’hermencutica tendeix a
cobrir tots els buits existents entre 1’explicacié del mon natural i la comprensidé del mon
espiritual (Ferrater 1949: 8-9).

Ara bé, I’inconvenient que se’ns presenta davant aquests plantejaments epistemo-
logics és que, en el transcurs de la comprensid hermeneutica diltheyana, la subjectivitat i
parcialitat no poden ser descartades, ja que el subjecte cognoscent arrossega les seves
cosmovisions, les seves propies posicions teoriques i practiques, les seves experiencies, les
seves expectatives, les seves preocupacions i les seves reflexions valoratives.
L’hermeneutica diltheyana només pot abastar 1’objecte del coneixement segons el mode
actitudinal del subjecte cognoscent. La visid d’un objecte, per tant, porta sempre
I’empremta del subjecte que coneix i, conseqiientment, mai pot ser enterament neutral. Tot
coneixement és sempre un punt de vista, una perspectiva o interpretaciod subjectiva, una
manera relativa d’agafar un objecte, el qual roman inescrutable en la seva realitat propia.
La metodologia comprensiva de Dilthey, per tant, & una interpretacid subjectiva de la
realitat, sotmesa al canvi temporal, espacial i historic (Dilthey 1978a: 137). D’aqui, que la
visid dels objectes i del mon no solament no sigui objectiva, sind que vingui determinada
per la historia, pel moment historic d’aquesta, que irracionalment determina la subjectivitat
(relativisme irracionalista). Aixi doncs, en aquesta posicid, la visid de 1’objecte no
solament depen del subjecte, sind que, a més a més, aquest esta sotmes a un continu canvi
en relacié amb el moment historic que li hagi tocat viure. El coneixement, per tant, no pot
ser desinteressat ni neutre, sind que varia segons el subjecte i la seva contextualitzacid. Per
aix0, la comprensid hermeneutica diltheyana, a més de subjectivista, és historicista,
relativista i, al punt més extrem, esceptica: «la relativitat de tot génere de creenca
constitueix 1’altim pas per a I’alliberament de I’home.» (Dilthey 1978: 318).

En aquest context de relativisme, teleologia, perfeccid i desenvolupament, és a dir,
tal com ens diu Montovani (1997: 34), el pas de ser a haver de ser €s la clau de la vida
anfmica en els plantejaments diltheyans. En aquest pas del que som per natura (ser) al que
hem de ser per moralitat (haver de ser), I’educacio hi t& un paper estel-lar. La pedagogia,
recolzada en la psicologia comprensiva, ha de dilucidar el cami{ que ha de seguir 1’educacid
perque I’home s’orienti perfectivament, d’acord amb els valors universals del coneixement
historic (Dilthey 1949: 57-58; Vilanou 1998: 258). L’educacid, consequentment, sera
I’activitat intencional (planejada) mitjancant la qual els adults formaran la vida animica
dels éssers humans en desenvolupament (tot el que és axiologic orientat teleologicament)
amb I’objecte de mantenir viu en el poble, de generacid en generacio, 1’esperit objectiu, és
a dir, la tradicid cultural (Dilthey 1949: 47-48; Sanchez, Ordonez: 1997: 141).

Aix{ doncs, en Dilthey 1’educacié no pot ser (Quintana 2000: 133) una simple
conduccid (fiihren), ni tampoc un mer deixar créixer espontaniament (wachsenlassen), sind
que el seu objectiu ha de ser un ideal molt més elevat: introduir els educands en un univers
de sentit cultural donat historicament (Dilthey 1957: 60). Consequientment, la vivencia i
I’educacid seran la interaccid de situacions en que I’alumne esta confrontat per una
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pluralitat de sentits culturals possibles. Ara bé, Dilthey diferencia els mitjans de I’educacio
(que estarien donats pel coneixement cientific i es desenvoluparien paral-lelament a la
ciencia), del fi de I’educacio (que remetria a costums, ideals i mitjans d’una societat): «Els
sistemes d’ensenyament es desenvolupen amb el progrés de les ciencies. Si es recolzassin
Gnicament en aquestes, creixerien incessantment amb elles. [El ben cert és que] I’educacid
depen d’un segon factor, I’estat cultural d’una generaci6 determinada.» (Dilthey 1957: 14).
El que realment preocupa i ocupa Dilthey no son els mitjans materials de I’educacio, sind
els fins espirituals i culturals d’aquesta (Rojas 2006). Tal com ens diu Vilanou (2001: 272),
no basta coneixer fets i dirigir-los tecnicament, cal tenir damunt de si valors morals.

Com podem observar, per Dilthey, en clara oposicio als plantejaments herbartians,
no és possible una ciencia pedagogica amb validesa general que, partint dels fins educa-
cionals, vulgui extreure les normes i metodologies d’actuaci6 practica (Dilthey 1949: 154;
Houssaye 2003: 246). No és possible expressar en conceptes de validesa general tendencies
que sorgeixen del més profund de I’esperit huma (valors que son ordenats per la
intel-ligencia d’acord amb I’estructura teleologica de la vida). El fi @ltim de la vida és una
representacid transcendental (ultramundana) que mai pot ser expressada en conceptes de
validesa universal i, per aixo, la finalitat de 1’educaci6 (el desenvolupament de la vida
animica), tampoc pot ser reduida a cap formula ideal. Es més, només partint de la meta de
la vida es poden determinar els fins de I’educacid. Tot sistema historic de la pedagogia que
hagi estat eficag, ens diu Dilthey (1957: 31), ha estat condicionat pel seu procés evolutiu,
per la seva historicitat i, per tant, tal com ja haviem anticipat, per la seva relativitat.

Des d’aquesta perspectiva, en educacid, el maxim que pot fer-se és destacar un
nombre limitat de principis universals a fi de derivar normes i regles particulars d’actuacio
per a la vida; normes d’accid que hauran d’adaptar-se a les circumstancies historiques
(Dilthey 1949). La pedagogia, per tant, t&€ com a objecte descobrir el que és finalistic en
I’home, és a dir, estudiar ’estructura teleologica que dona sentit a la seva vida; la cons-
ciencia d’un fi en el procés intern és el que dona unitat a la vida considerada com un tot
organic. Aquest principi teleologic basic, que és, al mateix temps, principi vital, no és una
altra cosa que la conservacio i exaltacid de I’especie humana i de tots i cadascun dels seus
membres. La psicologia comprensiva, 1’hermeneutica de la vida, ha d’estudiar aquesta
connexid teleologica i descompondre causalment cadascuna de les seves parts (explicacid
causal) per poder extreure normes que, no obstant aixo, hauran de ser contextualitzades
historicament o, si es vol, experimentades i demostrades a posteriori (comprensid
hermeneutica). Dilthey, en @ltima instancia, acaba subordinant I’educacio i la seva reflexiod
teorica, la pedagogia, a la vida mateixa, a una filosofia vitalista (lebensphilosophie) d’estil
historic, subjectivista i relativista (Ferraris 2002: 151; Brie 2000).

3. Eduard Spranger: I’educaciéo com a transmissio cultural en un
context etic i la pedagogia com a ciencia comprensiva de caracter
espiritual

Spranger entendra que la missid de 1’educacid ha de ser la transmissio de la cultura
que I’educand rep a través de la seva psicologia i assumeix dins un context historic, etic i
cultural. La formacid integral dels homes es realitza en relacidé amb els ideals historico-
culturals, per la qual cosa I’educacid sera una activitat eminentment cultural, que es realitza
per mitja de la interrelacidé de I’home amb els béns culturals (Huergo 2005). La pedagogia,
per la seva banda, sera una ciencia de 1’esperit (ciencia cultural), que haura de desembocar
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en una pedagogia de la comprensid hermeneutica. La seva concepcid pedagogica i
educacional son inseparables de tres conceptes clau: esperit objectiu (mdn cultural), la
psicologia comprensiva (hermeneutica) i la tipologia humana (tipus ideal d’home).

3.1. Esperit objectiu, psicologia comprensiva i tipologia humana

Spranger, seguint Dilthey, concep la psicologia com una ciencia de ’esperit, és a
dir, com a ciencia comprensiva de la realitat humana. Comprendre (Spranger 1966: 36)
sera descobrir, per part de 1’esperit subjectiu (I’home), el sentit de les formes de 1’esperit
objectiu (art, llenguatge, ciencia, religio, cultura..., etc.). En aquest sentit, Spranger (1947:
56) ens diu que una cosa esta proveida de sentit si contribueix a la realitzacid de valors
culturals, és a dir, si esta integrada en un tot axiologic com a element constituent: «té sentit
el que en un tot logic (sistema de coneixement) o en un tot de valor (sistema de valor) entra
com a membre constitutiu obeint una llei, de constitucid particular.» (Basave 1968: 52).
Des d’aquesta perspectiva, I’esperit objectiu sera el conjunt global de totes les realitzacions
humanes repletes de valors supraindividuals lligades al mon cultural i espiritual. La
comprensio és el descobriment del sentit de les formes de 1’esperit objectiu que només pot
ser objectiva quan es refereix a valors objectius i es fonamenta en aquests valors. La missio
de la psicologia (psicologia comprensiva) sera estudiar 1’estructura de la vida animica en la
seva relacidé amb D’esfera objectiva dels valors, Gnica forma d’entendre i comprendre les
peculiaritats dels homes. A més a més, la psicologia no ha de limitar-se a una analisi dels
actes espirituals, sind que ha de comprendre, en unitat indissoluble, els actes i el mon
inclos en aquests, en la seva referencia a I'univers dels valors. Aix{ doncs, la psicologia és
la ciencia del subjecte individual que no pot ser separat de les seves relacions objectives:
subjecte i objecte només poden ser pensats en relacié matua (Hohmann 1996).

Doncs bé, segons Spranger, quan en aquest estudi comprensiu s’accentua 1’aspecte
objectiu individual es tracta de ciencia de I’esperit i s’ocupa, en primer terme, dels
complexos transubjectius i col-lectius de la vida historica que, com a connexions efectives
supraindividuals, concerneix als subjectes individuals; i, en segon terme, s’ocupa també de
les lleis ideals de I’esperit, de les normes segons les quals el subjecte individual supera la
seva materialitat i s’eleva a I’espiritualitat en sentit criticoobjectiu. Ara b€, quan s’accentua
I’aspecte subjectiu individual es tracta de psicologia i s’ocupa, en primer terme, de les
vivéncies que sorgeixen de la relacid del subjecte amb el que és transsubjectiu i col-lectiu;
i, en segon terme, investiga també els actes que van d’acord amb les lleis criticoobjectives
(ibid., 27-28). Aixi doncs, per Spranger, només pot fer-se psicologia en la més intima
connexié amb la ciencia objectiva de I’esperit, tant I"historicodescriptiva com la criticonor-
mativa. Des del moment que la psicologia del coneixement pressuposa alguna teoria
concreta del coneixement, la psicologia, ara entesa globalment, pressuposa 1’actitud com-
prensiva propia de la ciencia de 1’esperit, amb la qual cosa el que és subjectiu ha de
destacar sempre per sobre del que €s objectiu. A aquesta psicologia I’anomena Spranger
psicologia mental o psicologia de les estructures (psicologia comprensiva) que, segons ell,
supera definitivament la psicologia naturalista de tall mecanicista (ibid., 30; Ferro 1993:
102). Com veurem a continuacid, i seguint Dilthey, el que és peculiar en els fets psiquics
son les connexions de sentit i significat. Aquest atribut no és quantificable ni traduible a
indicadors empirics, en conseqilencia, no pot ser ni tan sols plantejat per una psicologia de
caracter naturalista. Si es desposseeix el que és psiquic d’aquesta qualitat, el concepte
mateix del que és psiquic es presenta com una dada buida de continguts.

La psicologia mental (psicologia de les estructures) parteix de la totalitat de
I’estructura psiquica, entenent per estructura una connexid de funcions, i per funcid, la
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realitzacio del que s’ajusta al valor objectiu. Ara bé, en I’estructura total de 1’espiritualitat
humana s’insereixen, al seu torn, estructures parcials amb plenitud de sentit, com 1’estruc-
tura del coneixement, la del treball tecnic o la de la consciencia especificament religiosa.
Alla on s’observa 1’acci6 conjunta de les estructures totals o parcials de distints subjectes i
es produeix una objectivitzacio transubjectiva, sorgeix 1’esperit col-lectiu (Hohmann 1996:
125). Si son, a més a més, legitimes, és a dir, si s’ajusten a la norma (moral), serveixen de
fonament a 1’esperit objectiu en sentit critic, el contingut espiritual de la qual sera
accessible a tota consciencia capag de col-locar-se en la situacid concreta que li serveix de
base. Aixi doncs, sobre el jo limitat i contingent s’erigeix un mon espiritual de sentit
supraindividual que es desenvolupa historicament, és a dir, amb I’evolucid historica, patint
transformacions i, en determinades circumstancies, pot acabar per decaure i declinar
(Kerschensteiner 1926: 79; Vilanou 2004: 50). Aquesta psicologia de les estructures tindra
per comesa trencar ’aillament de I’individu i comprendre’l en la complexitat i concrecid
vivent de totes les seves relacions, tant amb els altres subjectes com amb les dades
objectives de la realitat (Spranger 1966: 30-45). L’aplicacid d’aquestes premisses dona
com a resultat una ciencia sistematica de les manifestacions individuals i socials d’allo que
és huma i, com a pas previ, una tipologia de les individualitats o formes de vida
representants d’un sector cultural predominant (ibid., 16-17). A aquest procediment,
Spranger el denomina tipicoideal i, basicament, consisteix en I’observacid, en la seva
singularitat, dels fenomens psiquics que, replets de continguts procedents de la historia de
la cultura, s’idealitzen després per poder-los explicar des d’una doble dimensid
totalitzadora i individualitzadora (Scheler 1998: 60).

Sera a la morfologia de la cultura i la seva historia, ens dira Spranger (1947: 57), a
qui correspondra indagar quin és el centre ideal, etic i religids, que s’erigira en el marc
rector dels esmentats continguts culturals: «I’home necessita per formar-se el tracte amb les
condicions historiques de la cultura.» (Taborda 1951: 295). A partir d’aqui sorgeix la
necessitat establir uns tipus humans ideals, o esquemes generals d’entesa de la conducta
humana, capacos de donar sentit totalitzador a aquesta i d’explicar, en allo que és concret,
les motivacions dels actes singulars (Spranger 1946). Aquesta tipologia, en determinar els
tipus humans ideals possibles, permet: d’una banda, comprendre més bé els tipus humans
mixts realment existents (tipus principals d’estructura psiquica); i, per una altra, descobrir
les diverses formes culturals que s’han donat en la historia de la humanitat (esperit objectiu)
i que I’educacid haura de transmetre, en cada cas, a les joves generacions. A cada classe
d’acte o vivencia humana li correspon una esfera de sentit i una esfera de la cultura (Iglesias
2007: 82). D’aquesta manera, investigant les classes de valors es pot també indagar les
classes d’actes humans, en tant que cadascun d’aquests posseeix un sentit totalitzador
fonamentat en un valor cultural individualitzador i especific. En tot acte huma amb sentit
estan contingudes, simultaniament, totes les formes fonamentals d’actes de la mateixa
classe: en tot acte espiritual actua la totalitat de I’esperit, ja que les esferes de la cultura
s’insereixen unes amb altres mitjancant connexions funcionals de caracter estructural.

A partir d’aqui, tal com podrem observar, la divisio tipologica* que de 1’ésser huma
realitza Spranger sera la resultant de la diversitat d’actituds assumides per la persona

4 Els actes humans individuals amb sentit, segons Spranger, son de quatre tipus (Spranger 1946: 55-78): 1) Actes
teorics. Aquells el sentit dels quals rau en la identitat general de I’objecte agafat, en la seva essencia i en la seva
direccid al que és objectiu general. 2) Actes economics. Els seu sentit resideix en la vivencia de la relacio
psicofisica d’energia entre subjecte i objecte, en direccid quantificadora de la despesa o estalvi de 1'esmentada
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enfront dels valors fonamentals de la cultura (Spranger 1966: 66; Fierro 1993: 102); és a
dir, la seva classificacio atén els principals valors o actituds valoratives que caracteritzen i
dirigeixen la conducta personal dels individus (Vidafna 2007: 6-7). Fonamentalment
assenyala sis tipus ideals (Spranger 1966: 155-231):

* Home teoretic. El seu interes resideix en el coneixement pel coneixement abans
que en I’especulacio o aplicacid practica d’aquests. Aquesta condicid implica un interes
absolut en la recerca de la veritat i predomina I’actitud cognoscitiva, que ha d’estar pre-
sidida per I’objectivitat com a valor, la qual cosa significa que les dades de 1’objecte del
coneixement han d’estar desproveides de qualsevol subjectivitat. La seva finalitat, con-
sequentment, és la llei general objectiva, la veritat imparcial i el coneixement vertader, de
manera que es concep el mon i la realitat com un sistema d’essencies universals i relacions
d’interdependencia que han de ser ordenades, sistematitzades i fonamentades.

* Home economic. Assumeix un interes preponderant pel que és practic i la utilitat
és el criteri fonamental de la seva actuacio. Aix{ doncs, el seu interes per les coses deriva
del seu aprofitament practic i utilitarista i assimila la veritat a la utilitat i la falsedat a la
inutilitat. No cerca, consequentment, el coneixement pel coneixement, sin0 la seva
aplicacid o explotacid practica, d’aqui que estigui molt interessat en el coneixement tecno-
logic. Només li importa la seva vida i el seu negoci i, en conseqiiencia, €s un defensor a
ultranga de la propietat privada com a fonament essencial de I’ordre social. En aquest
sentit, la seva sociabilitat €& més aparent que real, perque el seu autentic motiu no és 1’altre
com un igual, sin6 I’interes, la utilitat i ’aplicacio. Igual que el politic, com veurem, consi-
dera el poder com un valor, si bé associant-lo a la riquesa i al prestigi. En aquest sentit, tot
té un preu i, per tant, tot pot ser venut o comprat a voluntat en el lliure mercat.

* Home estétic. La seva actitud és purament desinteressada i de contemplacio
psiquica; presta i ofereix sentiment a tot i transforma totes les seves impressions en
expressions. Els seus valors resideixen al terreny estetic, jutja les seves experiencies des
d’una perspectiva simetrica i proporcionada i estima el que concerneix a formes i
harmonia. No cal que aquest individu sigui un creador, n’hi ha prou que el seu interes se
centri en 1’aspecte estetic de la vida. Generalment, si bé no és un tipus asocial, la indivi-
dualitat €s una cosa propia del seu caracter, amb la qual cosa en ell no impera el desig de
ser atil als altres, sind que els altres es converteixen en objecte de gaudi estetic. Rebutja

energia. 3) Actes estetics. SOn els que tenen el sentit dirigit envers el caracter d’impressio-expressio de la seva
aparenca concreta o imatge. 4) Actes religiosos. Aquells el sentit dels quals esta en la referencia de la vivencia
singular al sentit total de la vida individual, dirigits al valor total de I’individu. Aquests actes estan governats pel
que Spranger (ibid., 89) anomena les lleis de 1’esperit, que son normes que regeixen el funcionament dels
fenomens psiquics des de la seva estructura finalistica: 1) la llei de 1’economia (principi del minim esforg); 2) la
1lei estetica (principi de la forma); 3) la llei de la ciencia (principi del fonament); 4) la 1lei de la politica (principi
de la voluntat juridica i reguladora); 5) la llei de la societat (principi de la fidelitat); i 6) la llei de la religio
(principi de 1a moral sobre la manera en que ha de pensar i actuar I’home d'una manera unitaria).

> Eduard Spranger descriu una tipologia basada en els valors centrals que cerquen les persones d'acord amb les
seves caracteristiques. La personalitat s’estructura, segons Spranger, sobre un valor central tipic: en cada persona
resideix un valor especific que cerca expressar-se i la vivencia del qual dota de sentit la vida. Aixi, la recerca del
coneixement, la utilitat, la bellesa, la solidaritat, el lideratge o ’espiritualitat son els eixos axiologics sobre els
quals es configuren les persones. Aclarim, no obstant aixo, que Spranger classificara una persona d’una manera o
una altra en funci6 de les seves intencions o actituds, no dels seus exits en un determinat camp, és a dir, no
considera necessari un grau gaire elevat de talent, coneixement o triomfs personals per classificar una persona en
una categoria o una altra. A més a més, la classificacio no inclou valors de caracter menys elevats i d’indole més
sensitiva. Spranger (1966: 425-451) advertira que moltes persones no son exemples purs de cap d’aquests tipus,
sind que denoten una barreja de diversos tipus, és a dir, una tipologia mixta, que sol ser la realment existent.
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tota ciencia que destrueixi allo que és intuitiu i sent aversio per tot allo que és abstracte i
conceptual. La natura la concep orientada des d’idees animistes i mitologiques, d’aqui que
molts cops aparegui i s’expressi com un romantic visionari. La religi6 de I’estetic és la
bellesa, el seu déu és la suprema energia ordenadora i el seu caracter, I’animisme.

* Home social. Considera les altres persones com a fins en si mateixos i,
consequientment, té una manifesta tendencia a adoptar punts de vista altruistes i
filantropics. Presenta, per tant, una clara afirmaci6 pels valors cap a la vida aliena i sentir-
se a si mateix en els altres (empatia), descarta qualsevol acte social basat en la reflexio
racional practica (I’ésser huma com a mitja). Considera que I’amor a la humanitat és
I’inica regla que regeix les relacions humanes plenes. En aquest sentit, podem dir que no té
contingut propi, les altres esferes de sentit valoratiu apareixen com a contingut manifest de
la seva existencia (es realitza en I’entrega als altres). D’aquesta manera, s’oposa a I’home
teoric, ja que aquest considera la ciencia com a motiu d’orgull i, per tant, oposada a I’amor.
S’oposa, també, a I’home economic i a I’home politic, ates que no li interessen ni la utilitat
ni el poder. No obstant aixo, es relaciona molt amb I’home religios, ja que la comunitat es
viu com a totalitat.

* Home politic. El motiu fonamental que dona sentit a la seva conducta és el poder,
entes com a capacitat d’imposar als altres la propia orientacid valorativa. Encara que
s’interessa per les relacions socials, substitueix el concepte d’amor pel de poder. Posseeix
sentiments d’afirmacid de la propia essencia, aixi com vitalitat i energia de 1’existencia i la
seva vida esta impregnada per relacions de poder, competencia i rivalitat. Els termes claus
de la seva filosofia son la utilitat i la lluita. El seu comportament es caracteritza per un
desig de poder personal i d’influéncia estrategica sobre els altres. Al seu extrem, el fi
justifica els mitjans i té un fort sentiment d’autoafirmaci6. Des d’aquesta perspectiva, posa
al servei de la seva voluntat de poder totes les esferes de valor de la vida, es converteix
I’home, fins i tot, en un mitja instrumental per aconseguir els seus fins. Aix{ doncs, I’ésser
huma és un mitja, mai un fi que, en el cas més favorable, ho sera per al seu propi bé.

* Home religios. Es el que experimenta la seva vivencia de valor en la seva
significacid 1 importancia per al sentit total de la vida. El subjecte cerca incessantment
alguna significacid @ltima a la vida o a la unitat mistica amb el cosmos. La religiositat, la
trobada amb Déu, dona sentit a la totalitat de la seva vida. Déu és considerat com el
principi objectiu que és pensat com a objecte de la suprema experiencia personal de valor i,
amb aixo, la religiositat no és una altra cosa que la recerca del suprem valor de I’existencia
espiritual de I’home. Hi ha tres formes de manifestacid de la religiositat: la primera, la del
mistic immanent, quan el mode en que els valors vitals particulars es relacionen amb el
valor total de 1’existencia, té un caracter positiu; la segona, la del mistic transcendent, quan
la relacio entre el que és particular i el que és universal és negativa; i, la tercera, la natura
religiosa escindida, quan la relacié és mixta. Per al mistic immanent, tots els valors positius
de la vida son germens d’allo que és divi i universal; per al transcendent tot allo que és
huma no té valor perque no és possible explicar allo que és div{ si no és a través del que
s’ha revelat, per tant, rebutja allo que és atil, assumeix la mortificacid i el sacrifici i
desvalora el seu jo; a I’Giltim, per als de natura mixta, el més important és la fe o capacitat
per confiar en allo que és divi (providencia) com a determinant i explicador dels actes
humans. Les motivacions generals de I’home religids rauen en la fe, sense poder precisar la
frontera entre el que aquesta fe suposa de saber o de creenca. Un altre motiu és la seva
consciencia de transcendencia, que s’explicita en la seva tendencia a sobrepassar el que és
finit, a cercar objectes infinits, aquells que superen les normes del rigords coneixement i
son només accessibles mitjangant I’actitud religiosa.
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Aquesta tipologia ens acaba per conduir a ’esfera de la moralitat, ja que aquesta no
és, per Spranger (1964: 102), una cosa separada de les altres esferes de la vida, sind una
forma general d’aquesta que es manifesta en totes les altres parcel-les. La seva concepcid
de la ciencia de 1’esperit condueix a una axiologia, a una filosofia dels valors que es
concretara en una etica particular. La forma caracteristica en la qual el valor objectiu es
presenta a la consciencia és I’experiencia del deure. D’aqui, precisament, que el criteri de
la moralitat, en cas de conflicte, sigui el caracter normatiu que presenta el valor superior.
L’&tica té un essencial caracter d’obligacid incondicionada (Spranger 1966b: 38): «allo que
és objectivament valuds en una cultura és que ha de ser pensada com a compliment de
normes de valor, com a resultat d’una llei valorativa que es presenta a la consciencia
individual com a exigencia, si no va amb aquesta d’acord per si mateixa.». Aquest valor
objectiu sera 1’objecte de transmissié de I’educacid, mentre que la pedagogia sera la forma
comprensiva d’interpretar allo que és educacional com un acte espiritual de caracter etic i
moral.

3.2. L’educacio com el fet i la pedagogia com la seva comprensio hermeneutica

En aquest marc de consideracions valoratives i relativistes, I’educacid ocupara un
lloc central i sera la seva principal funcid la transmissio de la cultura que 1’alumne haura
d’assumir dins un context etic (Vazquez-Prada 1972). La pedagogia, per la seva banda,
haura de desembocar en una pedagogia de la comprensid hermeneutica dels esdeveniments
educacionals historicament considerats. L’antagonisme dels poders espirituals, que neixen
de la vida popular, exigeix un poder espiritual superior, col-locat per sobre d’aquests,
mitjangant el qual aconsegueixin tots ells vigencia segons el seu valor. Ara bé, aquesta
compensacié productiva no és possible sense portar la forca de la ciencia i les
contradiccions de la vida mateixa més enlla de la mera realitat, fins a la gran potencia
ordenadora, formadora i conciliadora que resideix en la reflexid teorica. Unitat i sintesi,
penetraci6 i domini de les potencies educatives socials, no poden aconseguir-se sense una
vertadera pedagogia cientifica, és a dir, hermeneutica (Spranger 1949: 23).

Hem dit que la pedagogia €s una ciencia de 1’esperit. Doncs bé, en tres plans es
manifesta I’esperit (Spranger 1946: 319-332; Roura-Parella 1935: 15): el primer, el pla
subjectiu o la vida humana, en tant que successid d’estructures estudiades per la psicologia
(psicologia comprensiva que culminara, com hem vist, en una tipologia organitzada entorn
de sis formes de vida primaries); el segon, el pla objectiu o el conjunt de béns culturals
produits per I’home al llarg del seu desenvolupament historic (béns materials i espirituals,
per exemple, béns economics, tecnics, artistics, cientifics, morals o religiosos); i, el tercer,
el pla normatiu o el camp propi de 1’etica, ja que la cultura pot ser jutjada segons valors
morals que ens indiquen pautes d’actuaci6 (valors morals que podran ser individuals o
socioculturals). La missid de la pedagogia cientifica consisteix, doncs, a prendre una
realitat cultural ja donada, historicament heretada, i sotmetre-la a conceptes ordinadors que
permetin adoptar posicionaments valoratius i normes d’actuacid (Spranger 1949: 223-225;
Iglesias 2007: 300).

Aix{ doncs, la feina de la pedagogia comprensiva es desenvolupara a través de tres
grans moments o passos seqiiencials (Spranger 1949: 23; Quintana 1994: 120): 1) moment
descriptiu: 1’observacio i descripcid de totes les connexions mdltiples, cercant les relacions
funcionals de dependencia que existeixen entre cultura i educacid; 2) moment comprensiu:
descomposicio6 de les estructures complexes del mon espiritual-social, tasca que no pot dur-
se a terme sense conceptes i punts de vista directors, ja que sense la base d’una
interpretacid comprensiva i espiritual no s’aconsegueix la descripcid explicativa. Sota el
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seu influx es configura el material brut fins a formar una totalitat sotmesa a lleis, les quals,
mitjancant un procés d’aillament i idealitzacid, donaran lloc a distintes tipologies o formes
pures educatives en les quals es descobriran i comprendran les estructures ideals de la
realitat educacional (Roura-Parella 1935: 18); i 3) moment normatiu: camp normatiu dels
valors que proporcionara models d’actuacid educacional. Si els dos primers moments, des-
criure i comprendre, signifiquen una posicid purament teoretica de la qual neix una
consciencia cultural, en el tercer moment, en el normatiu, per negaci6 del primer moment i
afirmaci6 del segon, ressorgeix ’home viu en que la voluntat valorativa s’eleva sobre el
mer acte de fer, constar i registrar. Som, per tant, davant el vertader moment pedagogic.

Com veiem, la relacid entre els distints plans de I’esperit ens porta, necessariament,
a analitzar la relacid que s’estableix entre educacid i cultura. La cultura és tot el complex
de valors dotats de significat i validesa supraindividual que posseeix una societat concreta,
historicament desenvolupada. La cultura, no obstant aixo, per ser vertadera i viva necessita
desembocar en la religiositat, perque si la cultura no es remet a la font @ltima de les convic-
cions humanes més profundes, ens dira Spranger (1949: 105-106), decau fins a desa-
pareixer. L’educacid, per la seva banda, és ’activitat cultural dirigida a la formacid de
subjectes en fase de desenvolupament, que es realitza mitjancant els autentics continguts de
valor de I’esperit objectiu, i t¢ com a finalitat I’enllumenament de I’esperit normatiu auto-
nom (Dri 1966: 82). El procés educatiu es verifica en les autentiques substancies de valor
de I’esperit objectiu (valors culturals). Per tant, I’educacio sera I’activitat cultural dirigida a
la formacid personal de subjectes en desenvolupament o, el que és el mateix, la voluntat
despertada en I’anima de [’altre, per mitja d’un amor generos, per desembolicar, des de
dins, la seva total receptivitat per als valors culturals (Spranger 1966b: 449-453).

L’educacid es realitza per mitja dels béns culturals, que llavors es converteixen en
béns formatius (Bildungsgut). Els béns de formacid o, més ben dit, els valors de formacio
son els que constitueixen el quadre o conjunt de materies i activitats d’ensenyament
(curriculum). L’ideal de cultura i de comunitat cultural es converteix, també, en ideal
d’educaci6 quan es refereix a la formacid personal (Bildung) de les noves generacions. En
definitiva, tota I’estructura cultural es transforma en una estructura educativa quan es
refereix a la formacid personal dels educands (Spranger 1966a: 147-148). Aix{ doncs,
I’educacid es mou sempre del valor objectiu de la cultura a la subjectiva receptivitat dels
valors culturals per part dels subjectes educands (transformar la cultura objectiva en cultura
subjectiva o, dit d’una altra manera, fer viure la cultura en els educands) i és la formacio el
principal procés educacional (Spranger 1947: 69; Ali Jafella 2006: 152). Ara bé, I’educaciod
no ha de consistir, inicament, en la simple transmissié del patrimoni cultural objectiu,
historicament donat, de la vella a la nova generacid. L’educaci6 ha de procurar també el
desenvolupament de 1’esperit objectiu en sentit criticonormatiu, és a dir, eticomoral. En
educaci6 no pot tractar-se solament d’introduir en la comprensiod dels educands la cultura
donada, ja que llavors només seria un mitja d’eternitzar les relacions existents, amb els
seus defectes i limitacions (mera reproduccid). No es tracta, per tant, de transmetre un
sentit de la vida i de la cultura ja acabat i establit (cosificat), sind de la recerca del sentit
suprem de la cultura perque aquesta arribi a ser una creenca en l‘alumne en
desenvolupament (Spranger 1966b: 452-453). En definitiva, I’educacio té la funcid de
prosseguir la tradicid cultural, perd també d’avivar-la espiritualment: 1’essencia de
I’educaci6 és vivificar de manera personal la cultura (Merino 2005: 236).

Per acabar, direm que, en el procés educacional, Spranger considera quatre factors
fonamentals (Spranger 1949: 26-27; Montes 2003: 268-269):
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e Els tipus ideals de formacio. La teoria de 1’ideal de formacid parteix dels tipus
fonamentals eterns als quals es poden reduir els ideals donats historicament (tipologia
humana pura descrita anteriorment). Tot seguit s’estudien les formes fenomeniques condi-
cionades per la historia en que els tipus fonamentals es barregen de mltiples maneres i es
configuren concretament (tipologia humana mixta). A 1’@iltim, sobre la base d’aquestes
idees, es critiquen els ideals de formacio que sorgeixen de la vida del present i determinen
la mesura de la seva validesa normativa mitjancant una consideracid individualitzadora de
les condicions culturals i personals dels subjectes educands (contextualitzacio).

* L’educabilitat. La teoria de la plasticitat de Spranger (la psicologia pedagogica) té
com a suposit una psicologia evolutiva de la joventut (Saavedra 2004: 13-14), que
compren, també, les diferencies psiquiques individuals (Spranger 1935). Amb els seus re-
sultats s’enllaga la investigacio dels metodes d’educacid i ensenyament. Aquesta didactica
esta determinada: d’una banda, pel contingut dels béns culturals, per tant, per una llei de la
teoria del coneixement (epistemologia) i dels valors (axiologia); i, d’altra banda, per les
formes psicologiques d’apropiacid (el procés intern de I’educacid o teories de la manera en
que aprenen els infants). A aquest complex pertany també, com un metode especial, no
com un domini particular, la pedagogia experimental, els objectes d’investigacio de la qual
es redueixen als mitjans pedagogics, €s a dir, a les metodologies o didactiques.

e L’educador. El tipus del formador d’homes mostra una forma de vida espiritual
peculiar, molt semblant a la de I’home social i la de I’home estetic, sustentada per I’amor,
per ’eros pedagogic (Gagliardi). Efectivament, I’educador pertany a un tipus huma social
I’essencia del qual és un doble amor (Spranger 1958; Gimeno 2007: 19): d’una banda,
I’amor als valors espirituals; i, per una altra, I’amor a les animes en desenvolupament, en
les quals es pressenten possibilitats productives de valors. L’educador ha de fer-se, ha de
formar-se i madurar adequadament en 1’amor als valors i a I’home, prenent consciencia de
la responsabilitat que 1i incumbeix en I’exercici de la seva funcid (Vergara 1970). Per al
compliment adequat de tal comesa, Spranger assenyala la necessitat d’una especial cridada,
d’un do particular o bufit espiritual que empenyi a I’accid formadora d’altres, és a dir, estar
dotat vocacionalment per a la tasca d’educar. La meta fonamental de tot educador ha de ser
sortir a la trobada d’allo que és huma en tota la seva plenitud i la seva funcid basica és la
transformaci6 dels béns culturals en béns formatius, ordenar-los didacticament perque
I’alumne els pugui recepcionar de manera adequada (Spranger 1966b: 449-454).

* La comunitat educativa. La comunitat de formacid i 1’organitzacid cultural, a
I’0ltim, han de ser objecte de la sociologia pedagogica, que ha de ser tractada com una part
de la sociologia general, i no sols metodologicament, sind també quant a les formes de la
Iliure comunitat formativa i de I’organitzacio cultural, ja que ambdues son enterament
dependents de I’estructura general de la societat en que es troben incloses.

4. A manera de conclusio

Eduard Spranger desenvolupara una pedagogia de tall culturalista, prenent Dilthey
com a pressuposit de les seves reflexions pedagogiques. Spranger supeditara i subordinara
la teoritzacid pedagogicoeducativa a la reflexio filosofica i fara de 1’educacio6 i de la seva
ciencia un fet transcendent, espiritual, etic, metafisic i religios, carregat de subjectivitat,
historicitat i relativitat, la qual cosa llastara, irremissiblement, la possibilitat d’una correcta
conceptualitzacio d’allo educatiu, és a dir, d’una vertadera teoria de 1’educacid autonoma i
de base cientifica, ja que tal teoria sera fruit de les seves concepcions filosofiques o, si es
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vol, de les seves creences, ideologies i subjectivitats (espiritualisme, idealisme critic o
neoidealisme kantia) i es preocupa molt més pel transcendental tema del que és ontologic
en educacid (les grans metes, finalitats i valors que I’home ha de desenvolupar a través de
I’educacid, és a dir, el tipus d’home ideal al qual ha de dirigir-se 1’educacid), que per la
realitat factica i material de I’educacid (saber per fer, practica, tecnica i metodologia, és a
dir, la manera d’aconseguir en la realitat el tipus d’home que es busca, aixi com la reflexid
sobre les actuacions realitzades). Spranger, igual que la resta de les pedagogies
culturalistes, acaba confonent el camp propi de la teoria de I’educacio amb el de la filosofia
de I’educacid.
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Resumen

En este articulo se pretende hacer un analisis de la revista El Magisterio Balear durante los afios en que
durd la Segunda Republica espanola. Esta revista inici6 su publicacion en 1873 y excepto algin periodo en que no
se publico, su vida dur6 hasta diciembre de 1936, iniciada ya la Guerra Civil. Fundamentalmente se estudian los
articulos pedagogicos, asi como otras noticias y secciones, destacando los trabajos que desarrollan las
experiencias de la Escuela Nueva, fundamentalmente Decroly, Montessori, Freinet, etc. Ademas, la revista se
convierte en portavoz de los cambios escolares que propician las nuevas leyes republicanas para as{ informar a los
maestros de las Baleares. Es también interesante abordar el cambio que sufre la revista en los pocos niimeros que
publico cuando las autoridades fascistas estaban en el poder.

Palabras clave: revista El Magisterio Balear, Segunda Republica espafiola y educacion, Escuela Nueva.

Abstract

In this article an analysis is made of the magazine El Magisterio Balear during the years in which the
Second Spanish Republic existed. This magazine was first published in 1873 and except for some period in which
it was not published, it lasted until December 1936, when the Civil War had already started. What is mainly
studied are the pedagogical articles as well as other news and sections, with an emphasis on the works that
develop the experiences of the New School, mainly Decroly, Montessori, Freinet, etc. In addition, the magazine
has become the spokesman for the scholastic changes that have been brought about by the new republican laws so
as to inform the teachers of the Balearics. It is also interesting to deal with the change that the magazine
undergoes in the few issues that were published when the fascist authorities were in power.

Key words: El Magisterio Balear revue, Second Spanish Republic and education, New School.
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Parlar d’El Magisterio Balear és fer referencia a una revista del magisteri illenc que
s’incorpora al gran nombre de revistes professionals que aleshores ja es publicaven arreu
d’Espanya, ja que ’any 1874 s’editaven més de cinquanta revistes d’aquest tipus a tot
I’Estat. A casa nostra, cal dir que a partir de 1866 es comenca a publicar El Fomento, que
I’abril de 1869 es comencara a interessar per I’educacid (si bé de manera més teorica que
practica), ja que a la seva capcalera apareixia com a subtitol Periddico General de
Ciencias, Artes, Agricultura, Ensefianza y Variedades. Supos que, als mestres, aixo
d’apareixer entre «agricultura» i «varietats», no els faria gens ni mica de gracia, pero, en fi,
les coses aviat canviarien. El 10 de setembre de 1870 es modifica el seu nom i va passar a
dir-se El Fomento Balear.

1. L’origen de la revista

Fou I’any segtient, el 1871, quan a El Fomento Balear es presenta un projecte
d’associacid dels mestres illencs que tenia com a objectiu la unid dels mestres d’ambdos
sexes per a la mitua proteccid i defensa dels seus interessos, a més de la conveniencia que
els mestres s’associassin a I’ambit de districte (Palma, Inca, Manacor, Mad i Eivissa).! Més
tard, la mateixa publicacio tornava a cridar 1’atencid del seu projecte d’associacid, fins a
arribar a dir que era fins i tot necessari aconseguir una unid nacional de tots els mestres
d’Espanya per tal de tenir una sola veu qualificada i un interlocutor valid davant el
Govern.> Al mateix temps, ens informava que els mestres de Menorca ja havien constituit
una associacid i triat la seva Junta de Representants. Com que aquesta noticia deixa
indiferents els mestres mallorquins, de bell nou 1’esmentada publicaci6 torna a fer-se resso
de la importancia de la seva proposta.’ Encara varen haver d’insistir-hi més, de tal manera
que mesos després es podia llegir:

«ruegan a sus compaferos que se asocien no con ninguna mira personal ni egoista, sino
Gnica y exclusivamente para el bien de la clase a que pertenecen a cuyo efecto dejan
integra la cuestion de reglamento y constitucion a todos los compahneros para que en la
proxima época de vacaciones puedan reunirse todos y espontaneamente resolver lo que
mas les convenga».*

Dies més tard va tenir lloc la darrera crida —«profesores fuera apatia, fuera egoismo,
asociarse de una vez para la mutua proteccion y defensa»—> que ja va tenir I’efecte desitjat
de feia tant de temps. El tres d’agost de 1872, El Fomento Balear feia ptblica una
convocatoria als mestres, que es duria a terme a la Llotja de Palma, el dia 18 d’agost.®
Efectivament, la reunio es va dur a terme, tot constituint-se 1’Associacid de Mestres, de la
qual fou triat president el mestre Sebastia Font.”

'Vegeu: El Fomento Balear, n° 26, d’1 de juliol de 1871.

2 «Nuestro Deber», ibid., n° 47, de novembre de 1871.

3Vegeu: El Fomento Balear, 4 de marg de 1872.

4 «Al Magisterio Balear», EIl Fomento Balear, n° 25, de 22 de juny de 1872.

3 «Maés vale tarde que nunca», El Fomento Balear, n® 27, de 6 de juliol de 1872.
S El Fomento Balear, n° 31, de 3 d'agost de 1872.

7 El Fomento Balear, n° 34, de 24 d'agost de 1872.

64




La renovacio educativa a El Magisterio Balear...

En uns mesos es va tenir enllestit el reglament de I’esmentada associacio, que cons-
tava de vint-i-un articles i que definia els seus objectius: donar una instruccidé més gran als
associats, gestionar assumptes relatius a I’ensenyament i al magisteri, aixi com facilitar tot
el que es refereix als aspectes economics dels mestres. Aquest reglament preveia també la
creacid d’una revista professional que fes el paper de portaveu de 1’ Associacid. Era el set
de desembre de 1872;® efectivament, el gener del 1873 sortia a la [lum el primer niimero de
la revista, que s’anomenaria El Magisterio Balear.

Aquesta publicacid sorti regularment, excepte alguna temporada (sobre el 1900 i,
després, entre el 1918 i el 1923), de manera que la seva vida es perllonga, segur, fins al de-
sembre de 1936, ja que per ara no hem pogut trobar cap exemplar a partir d’aquesta data.
Aix0 suposa una presencia gairebé continuada dels mestres de 1’arxipelag mitjancant una
aportacid de més de 26.000 pagines referides a questions educatives, la qual cosa significa
que mai cap branca del saber ha tingut entre nosaltres una presencia tan dilatada en el
temps i de tal intensitat publicista com 1’educativa; malgrat aixo, mai no s’ha reconegut en
la nostra historiografia.

Com a resum d’El Magisterio Balear, podem dir que aquesta revista —molts d’anys
setmanal i altres quinzenal- acompli tres objectius basics: proporcionar informacid sobre
questions professionals (legislacid, decrets, drets, protestes reivindicatives, etc.), fer una
critica de 1’educacid espanyola i formar els seus associats en les noves tendencies
educatives. En aquest sentit, no hi ha cap dubte que El Magisterio Balear fou una eina i un
instrument de difusid de les noves idees pedagogiques que sorgien arreu d’Europa i
America del Nord i de les quals la nostra revista, bé amb articles d’altres publicacions
paral-leles de la peninsula o mitjancant articles de mestres illencs, anaren informant dia
rere dia.

Per tant, no es pot estudiar la nostra renovaci6 educativa sense tenir present
I’aportacio d’El Magisterio Balear, de manera que, a hores d’ara, ha esdevingunt la font
potser més important a 1’hora d’historiar la nostra incorporacid dins els parametres de
I’Escola Nova. De fet, la revista és citada a gairebé qualsevol treball d’historia que
almanco tingui en compte fenomens educatius fins al 1916; a partir d’aquesta data, la
revista ha estat molt poc utilitzada, potser perque, per ara, son anys que no han estat tan
estudiats; de tota manera, el que cal dir és que no hi ha gairebé cap citacio de la revista en
temps de la Segona Repiblica. D’aqui prové el nostre interes a donar una visio general per
tal que els investigadors coneguin el taranna que mostra la revista durant aquests anys.

2. Un canvi d’orientacio després de més de cinquanta anys

Ja hem dit que El Magisterio Balear €s la gran font per coneixer en detall el progrés
entre nosaltres de les noves perspectivas renovadores i, en general, de I’Escola Nova, i
aixo, malgrat els anys de la dictadura del marques d’Estella. Aleshores, potser el lector
pensi que, amb I’adveniment de la Segona Reptblica Espanyola, el Magisterio Balear,
amb els nous aires de llibertat, desenvoluparia i donaria més noticies de caire renovador i
de noves experiencies. Res d’aixo va passar. En tot cas, cal dir que, des d’una perspectiva
pedagogica, la revista va fer un pas enrere. Intentarem explicar aquest fet.

8 Vegeu: El Fomento Balear, n° 49, de 7 de desembre de 1872. La creaci6 de la revista es troba a Iarticle primer
del reglament esmentat.
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Cal pensar que la Reptblica implica no solament un nou govern, sind un nou con-
cepte d’Estat, per la qual cosa es va fer necessaria una transformacio de lleis, decrets,
ordres, etc., que modificassin I’estructura educativa del réegim monarquic i, en general,
instituissin un concepte totalment diferent del que era la politica del pafs. La nostra revista
va haver d’atendre’s als canvis i a les novetats legislatives que es produiren. I ja se sap, si
una critica s’ha fet a la nostra ben estimada Reptblica és que, potser, va anar massa aviat;
aixo significa que El Magisterio va haver d’informar a tota pressa dels nous canvis que es
produiren.

Aquest fet es va veure agreujat perque la Repablica mai no va fer una llei general
d’educacio, de manera que la politica educativa que desenvolupa fou d’acord a maltiples
disposicions, reglaments, decrets, etc., la qual cosa significa informar de les trans-
formacions que varen sofrir els més insignificants detalls que regulaven el sistema edu-
catiu: oposicions, escoles normals, inspeccid, educacid d’adults, barems, concursos de
trasllat, batxillerat, etc.; en definitiva, una tasca legislativa que veritablement ompli dia a
dia les pagines de la revista.

Que significa aixo? Doncs que, a la nostra revista, els anys de la Reptblica varen
minvar els articles de contigut pedagogic (en sobremanera, a partir del 1934), per dedicar-
se, fonamentalment, a donar noticies dels canvis legislatius i administratius. Cal tenir
present que en molt poc temps —potser dos anys— la nostra Reptiblica va haver de fer un
canvi en profunditat respecte del méon educatiu que, obviament, afectava mestres i pro-
fessors de qualsevol nivell. No hi ha dubte que la revista que analitzam que, cal recordar,
era una revista professional— va estar al nivell que s’esperava i, en consequiencia, va donar
informacio de tots els canvis que es produiren.’

Una altra nota definitoria és el fet —que és logic— que els articles de caire pedagogic
s’orientassin a les noves necessitats educatives, fruit de la nova politica republicana. Inten-
tarem analitzar aquesta questid. No cal dir que trobam treballs i noticies sobre renovacio
educativa, pero també sembla que la revista sigui ben conscient que ja ha complert la
funcio6 formativa dels seus associats, de manera que ja no hi ha tants d’articles referents a la
«nova educacio» i, en segon lloc, perque els que trobam son més treballs «d’ampliacio»
que no pas d’introduccid.

Una altra cosa ben significativa respecte dels nimeros anteriors és 1’aparicio
d’articulistes mallorquins que gairebé protagonitzen els pocs articles d’opinid de la revista;
Rosselld Gil, Pere Crespi, L. Duran, Joan Cap06, Suau Alabern, M. Deya, S. Fornaris i
altres conformaran un esplet d’articulistes que varen transformar les fonts d’informacio
d’El Magisterio, aferrat també als articles d’altres indrets. Aixo ens indica que, aleshores,
una bona part del magisteri mallorqui havia arribat a un nivell cultural i professional que
mostrava que ja havien assumit els missatges renovadors. Tant, que ’era republicana de la
revista poca cosa aporta al fet de la renovacio6. Es com si els nous plantejaments de 1’Escola
Activa estiguessin integrats en els nostres educadors de manera que, a mesura que avanga
els temps, la revista es dedicara amb més forca a informar dels canvis administratius que va
fer la RepUblica.

9 Personalment, crec que aquesta nova orientaci6 es produf ja el primer any republica, si bé la diferenciacio radical
respecte del tema educatiu es dona a partir de I’any 1934, de manera que des d'aquesta data és ben normal trobar
nameros de la revista dedicats a quiestions administratives i legislatives.
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Aquest sentit de maduresa professional també es nota en el fet que, ara, la revista
donara cada vegada més importancia i espai a la critica i informacio6 de les novetats biblio-
grafiques. Es significatiu 1’augment que trobam en el nombre d’informacions, resums i,
fins i tot, petits estudis que es fan sobre llibres interessants per als mestres, aix{ com la
celebracid de la festa del llibre per part de les distintes comunitats escolars. Aquests fets
ens fan pensar que ja hi ha un interes per part dels nostres mestres d’aconseguir una
autoformacid mitjancant la lectura de literatura professional, de manera que El Magisterio
es veu obligat a donar compte, sistematicament, de les novetats editorials i, fins i tot, a
comentar i ampliar continguts dels llibres citats, aspecte al qual gairebé mai —o molt
poques vegades— va dedicar atenci6. De tota manera, hem trobat aportacions prou inte-
ressants al tema renovador pel que fa, fonamentalment, als nous papers dels mestres i de la
inspeccid, per una banda, i a la metodologia renovadora, per I’altra. Ara bé, malgrat que
sembli mentida, el grau d’informaci6 respecte d’aquesta tematica és molt més minoritari
que no pas a altres epoques. Intentarem a partir d’aqui fer una analisi d’aquest aspectes.

2.1. Republica, mestres i escoles
En primer lloc, cal destacar un aclariment ben acurat del paper que va tenir la
Republica:

«la Republica al enfrentarse con el problema de la educacidon nacional tiene que atacar
con decision y valentia todos los aspectos del mismo. Tiene que acabar con la absurda
organizacion actual. Hay que hacer una reforma total que abarque desde los Jardines de la
Infancia hasta la Universidad. Hay que extender los beneficios de la ensehanza a todos
los espafoles hasta conseguir que no quede un solo analfabeto en nuestro pafs, ni deje de
cultivarse una sola inteligencia. El Pais necesita hoy mas que nunca que todo ciudadano
preste el maximo rendimiento a la nacidon. Y la Reptblica traicionaria a su propia esencia
si no ofreciese a todos los espafoles las posibilidades necesarias para que su inteligencia
y su vocacion encuentren el cauce que se merecen».'?

De tota manera, el que més interessa la politica educativa de la Reptblica fou, de
manera significativa, I’ensenyament primari i la formaci6 dels mestres. La Republica traca
un pla per construir cinc mil escoles cada any i fer de ’ensenyament pablic el model
educatiu del pafs, és a dir, una escola en que tothom se sentfs igual, en que conviurien junts
els infants de qualsevol classe social; aixo significara minoritzar de manera radical la
influencia de I’Església en el si del sistema escolar, ja que el nou Estat ploclama, des d’un
principi, el dret a la llibertat religiosa, per la qual cosa I’escola ptblica havia de ser I’escola
de tothom i no solament d’una Ginica confessionalitat. En tot cas, si els pares volien per als
seus fills un ensenyament religios, 1’Estat I’ oferiria mitjan¢ant un sacerdot.!!

De tota manera, on trobam ben explicitat el canvi que es volia a I’enseyament pri-
mari és en el nou taranna que la Repiblica volia per a la Inspecci6 d’ensenyament, que
havia de ser ara més tecnica i menys burocratica per tal que fos consellera i col-laborativa
del mestre i no pas controladora i coercitiva. També havia d’aportar un sentit social a la
seva tasca, implicar les autoritats locals, sensibilitzar el poble de la importancia de 1’escola
i de I’educacio dels fills. Havien de promoure les construccions escolars, aixi com la

10 Aixd ja es deia quan encara no havien passat dues setmanes de I’adveniment republica. Vegeu: «Declaraciones
ministeriales», El Magisterio Balear, n® 335, de 27 d’abril de 1931 (a partir d’ara es citara per MB).
I «Decreto sobre ensehanza religiosa en las escuelas», MB, n° 338, de 18 de maig de 1931.
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creacid dels anoments «Consells Escolars», per tal d’establir, entre pares i mestres, ponts
de col-laboracid; per altra banda, havien de fomentar la creacid de cantines, biblioteques,
colonies escolars, ensenyament d’adults i, fins i tot, atendre els infants superdotats per tal
que aconseguissin I’ajut de I’Estat per seguir els seus estudis.'?

Una altra de les novetats introduida entre nosaltres per 1’inspector Capo6 foren els
anomenats «Centres de Col-laboracido», el primer dels quals sembla que es va fer a
Manacor, I’octubre de 1933; es tractava d’una reunid de mestres del districte per tal de can-
viar impressions i fixar normes i compromisos, a fi que el curs recentment inaugurat es de-
senvolupas de la manera més bona possible, cercant, a la vegada, una certa coherencia
entre metodes, objectius i activitats. L’ inspector considerava basic assumir, entre altres, els
aspectes seguients: adaptacid dels plans escolars a les necessitats del poble i a I’ambient de
I’escola, actuar d’acord amb les normes universals de 1’educacid moral i intel-lectual;
també considerava valuosa la col-laboraci6 efectiva entre les diverses escoles per facilitar
I’intercanvi de revistes, llibres i material pedagogic.'3

També cal constatar I’interes per I’ensenyament del catala a les nostres escoles, ates
el recent Decret de bilinguisme a Catalunya, de manera que, ben prest, solament uns mesos
després de la proclamaci6 de la Repiiblica, s’anunciaren cursets de catala per als mestres de
I’illa que, per cert, foren impartits pels professors Jaume Busquets, que seria emerit
catedratic d’arab de la nostra Escola de Comer¢ i un dels més reconeguts arabistes
espanyols, i el senyor Pellicer, a la Graduada de Llevant. En el mateix exemplar, un mestre
mallorqui, Jaume Rosselld Ordines, escriu un article en catala sobre la necessitat de
I’ensenyament bilingiie a les nostres escoles,'* en que ens diu que un altre mestre —Ferrer
Ginard-" ja ha publicat «una apreciable cartilla mallorquina»; pel que fa a la resta, aquest
article dona una serie d’advertencies sobre I’ensenyament del catala a 1’escola, tot
comencant per la fonetica de les vocals, aixi com una bibliografia d’iniciacid per tal que els
mestres comencin a estudiar la seva propia llengua.

Com hom pot intuir, parlar dels canvis en I’enfocament de 1’ensenyament a la II
Republica mereixeria per si mateix un monografic voluminds que no és el nostre objectiu;
en tot cas, cal mencionar com a curiositat el fet que la Republica fes equivalent el titol de
I’Escola Superior de Magisteri (on es formaren els inspectors i els catedratics de les escoles
normals) amb el nou titol de Llicenciat en Pedagogia, segons el Decret publicat a la Gaceta
el 18 de febrer de 1934.'% En canvi, curiosament, la revista gairebé no informa d’un dels
aspectes més interessants de la politica educativa de la Replblica i que més caire popular
va tenir; faig referencia a les Missions Pedagogiques, vertader arquetip d’educacié no
formal que passa desapercebut per als responsables d’El Magisterio.

12 «Escolar. Reglas sobre la Inspeccion», MB, n° 443, de 27 d’abril de 1933.

13 J. Rosselld: «Del momento. Reunion de maestros en Manacor», MB, n° 465, de 23 d’octubre de 1933.

4 Vegeu: MB, n° 344, de 30 de juny de 1931. Jaume Rosselldo Ordines, dos anys després, seria el director de
I’Escola de Practiques agregada a la Normal de les Illes i un dels mestres freinetistes mallorquins.

15 Es tracta d’Andreu Ferrer Ginard, un dels mestres renovadors més importants de I'illa. Per a més informacio,
vegeu: M. Bel Sancho Orell: El mestre Andreu Ferrer i I’ensenyament a Arta (1916-1928). Palma: Universitat de
les Illes Balears; Institut de Ciencies de 1’Educacio, col-leccio «Els nostres educadors», n° 2, 1984.

16 Vegeu: MB, n° 485, de 10 de marg de 1934; el decret era del 16 de febrer.
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Continuant amb el tema dels mestres, cal dir que, a les Illes, des del comencament
de la Republica, I’augment del nombre d’ensenyants pablics havia estat el seguent:

1930 367 mestres
1931 401 mestres
1935 609 mestres'’

Es a dir, la Reptblica, en quatre anys (1931-1935), havia augmentat a casa nostra
més d’un 50% el nombre de mestres. D’aquests mestres s’esperaven noves qualitats, com:

— Posseir una intuici6 natural envers 1’infant.

— Vocacid pel treball educatiu.

— Tenir el do de I’observacio i la intuicid.

— Oblidar els instints d’autoritat i dominacio.

— Agradable pel seu fisic i la forma de vestir.

— Tenir una cultura general tan amplia com fos possible.

— Tenir una cultura pedagogica profunda.

— Un alt ideal pedagogic.

— Una filosofia de I’educacio.

— Coneixements pedagogics.

— Cultura psicologica.

— Preparacid practica.

— Cultura social.

— Llibertat professional i espiritual.'®

Amb relacid a aquesta tematica i, en general, a la nova perspectiva que s’obria al
sistema educatiu, laic i aconfessional, no ens ha d’estranyar que, en aquests anys
republicans, aparegués amb insistencia un tema que fins aleshores mai no havia merescut
I‘interes de la revista; em referesc a la questid de 1’educacid moral; efectivament, si
I’Església havia perdut el protagonisme en el mon educatiu, no significava que les
autoritats abandonassin aquest aspecte fonamental en tot projecte educatiu; el que passa és
que ara I’educacid moral s’havia d’assentar en la moral civica o, si es vol, en la moral
republicana. Obviament, d’aixo eren ben conscients els dirigents del nou sistema educatiu
i, logicament, els responsables d’El Magisterio, que varen coordinar la tematica de la
moral a I’educacid i, fins i tot, la varen unir amb els principis de I’Escola Nova, tal com ho
trobam escrit: «la vuelta a la naturaleza es el principio de la educacion del caracter, base de
la educacion moral»,'? que tant ens recorda Rousseau.

També trobam, creiem que per primera vegada a la revista, noticies de 1’autogestid
educativa amb relacid al comportament de ’infant i, per tant, amb relacid també al seu
sentit moral; es tracta d’un treball,”® dels més interessants d’aquests anys, en el qual es

17 Aquestes dades apareixen a un article si més no ben curios de I’inspector J. Cap0, que es titula «Notas para una
historia escolar de las Baleares» i que és iniciat per Alexandre Rosselld i Miquel Porcel. Vegeu: MB de 10
d’agost de 1935.

18 MB: «Cualidades que indispensablemente debe poseer el maestro», n® 403-404, de 16 i 22 d’agost de 1932.
Hem trobat altres treballs que incideixen en el mateix sentit: «Como debe proceder el maestro», MB, n°® 336, de 4
de maig de1931, i molts d’altres del mateix estil.

19 Vegeu: L. Serrano: «Actualidades pedagogicas. Educacion moral», MB, n° 459, d’11 de setembre de 1933.

20 «El @iltimo problema de la educacion moral», MB, n° 577, de 14 de desembre de 1935, pag. 367-370.
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parla de la conveniencia d’aplicar el self government a I’escola per tal de crear un veritable
context d’educacid moral, ja que, d’aquesta manera, 1’alumne s’ha de sotmetre a la seva
propia consciencia i a la voluntat del grup en qualsevol accid i circumstancia. De tota
manera —al final- I’autor (no ve signat) considera que cal encara anar més enlla, ja que
considera que més que «autogovern», el que ha de fer I’infant és «participar del govern de
I’escola». Es a dir, no hi pot haver moral si hi ha dogmatica, si hi ha coaccions; per tant,
solament en una escola laica es pot donar la veritable educaci6 moral, perque, tanmateix,
aquest tipus d’escola, pel fet de deixar opcions de llibertat de pensament, desenvolupa la
consciencia, que és la que podra «cultivar la dignidad de la conducta».?!

També el joc és un aspecte que ens permet aproximar-nos a 1I’educacid moral de
I’escola. El principi és el mateix, és a dir, la moral ha de ser fruit de la llibertat, mai de
I’obediencia o de 1’autoritat; d’aquesta manera, com en el joc, I’infant és lliure: pot mani-
festar les seves tendencies i practicar, a la vegada, el seu sentit moral envers els companys,
tot el que, mitjancant 1’observacid, pot ajudar el mestre a tenir una bona informaci6 dels
alumnes.?> Aquest mateix treball, com a resultat del que hem dit, ens proporciona una
forma per dur a terme 1’educacié moral:

«Es una buena préctica imponer por escrito a los nifios el cumplimiento de un deber
moral. El nifio estudiara el deber, pesara la posibilidad de cumplirlo y, si se considera
capaz de llevarlo a la préctica, la obligacion debe ser cumplida inexorablemente».??

També trobam treballs d’educacido moral amb relacio als mestres; n’hi ha un de ben
curios,?* en el qual s’afirma el dret que el mestre té de participar, mitjangant el seu vot, a
les eleccions de caire politic, pero, a la vegada, diu que no és convenient que demostri
plblicament les seves simpaties politiques, aixi com participar-hi activament; simplement
perque ara, amb la Reptblica, I’escola és de tots; hi ha una separacio entre Església i Estat,
per tant, I’aconfessionalitat escolar no solament ha de ser religiosa sind també ideologica,
de manera que una escola amb un mestre politic no seria mai una escola nacional. El
mestre, aleshores, s’ha de sacrificar i frenar les seves preferencies, ja que 1’escola solament
podra ser la «casa del poble», és a dir, la mateixa per a tots, per a «la burguesia y el prole-
tariado, para el religioso y el laico». Per aixo, es recomana que el mestre sigui, almanco en
public, absolutamente neutral i no pas partidista.

La questid de les construcions escolars és, en aquest periode, gairebé inabastable, ja
que un seguit de nimeros d’El Magisterio ens donen informacions al respecte: Son Ser-
vera, Santa Margalida, Buager, Alard, Sineu, Palma, Inca, Santa Ponca i altres indrets son
noticia amb relacid a la creacid o ampliacid dels seus centres. També, el 1935, se’ns infor-
ma de la collocaci6é de la primera pedra de I’actual col-legi Jaume I de Ciutat. De tota
manera, sobre aquesta tematica, cal esmentar algunes novetats; unes d’aquestes son les
primeres inauguracions de les anomenades a 1’epoca «cantines escolars» —avui en dirfem
«menjadors»— com fou el cas de la Graduada de Llevant, de I’escola del Coll d’en Rabassa
o de I’escola de Son Espanyolet, també a Palma. Un segon aspecte a destacar fou 1’interes
que el governador civil d’aleshores, Joan Manent, demostra per la situacio educativa de les

21 G. Manrique: «La educacion moral en la escuela», MB, n° 483 i 484, de 24 de febrer i 3 de marg de 1934,
22 «El nifio y el juego», MB, n° 482, de 17 de febrer de 1934.

2 Ibid., pag. 54.

24P, Serra: «El maestro y la politica», MB, n° 526 i 527, de 22 i 29 de desembre de 1934.
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Illes, ja que visita totes les escoles pabliques, en el primer trimestre del curs 1932-1933,
acompanyat de 1’inspector en cap Joan Capd.

Per Gltim, i per concloure el tema de les escoles, cal fer esment d’un interessant i
llarg article que és un veritable tractat sobre construccions escolars,® en que s’analitzen
aspectes com I’higiene de les escoles, la seva relacié amb la natura —ja que ens diuen que
I’ideal d’una escola seria simplement 1’aire lliure—, juntament amb altres temes com la seva
orientacid, I’amplitud dels locals, la seva capacitat maxima, la ventilacio, la il-luminacio,
aixi com les caracteristiques que ha de tenir una construccid escolar de qualitat.

2.2. Les didactiques i els enfocaments renovadors

Malgrat que ja no sigui la tematica més important, El Magisterio es fa resso, com ho
va fer sempre, de les activitats innovadores que es produeixen a Mallorca. Destacam, per
exemple, excursions a diversos indrets de I’illa per part de moltes escoles; exposicions com
la de I’escola de Btger amb dibuixos, frisos, treballs de fusta i argila, amb croquis,
esquemes, etc., tot fet pels alumnes, o el festival escolar que es dugué a terme a Campos, o
la visita dels escolars d’Alar6 al Museu Pedagogic de Palma, si bé abans varen visitar la
sepultura de Miquel Porcel,?® com a simbol de I’educador i del magisteri. També arribaren
al Castell de Bellver, a la redacci6 d’alguns diaris, per acabar amb una sessio de cinema.?’

També es fan intercanvis entre escolars de pobles veins, com la que varen fer els
escolars de Sencelles i Santa Eugeénia;?® també trobam, el 1934, obres de teatre
representades en catala per alumnes dels nostres centres de primaria i les visites de les
escoles al Museu Pedagogic, que es repetiran també el 1935. Per la seva part, el «Liceo
Ripoll» organitzava sovint vetllades literariomusicals amb gran exit.?? La cosa estava tan
generalitzada que fins i tot trobam un article’® que ens explica la manera d’aprofitar les
excursions escolars; 1’autor aposta per la correspondencia infantil —clara influéncia
freinetista— que obligaria els alumnes de cada poble a documentar-se sobre les indistries,
els paisatges, I’art i la historia de la localitat, per tal de transmetre aquestes informacions,
que a la vegada donarien peu a una excel-lent activitat escolar. També en aquest seguit
d’activitats se’ns informa de les revistes Aurora, feta pels infants de I’escola pablica
d’Establiments, Despertar, de la seva homonima de Can Pastilla, aixi com Vida escolar, de
I’escoleta de Valldemossa, totes de caire freinetista.’!

2 «Instrucciones técnico-higiénicas relativas a las construcciones escolares», MB, n° 508-509, de 18 i 25 d’agost
de 1834.

26 M. Porcel esdevingué el mestre simbol de la renovacid educativa a casa nostra; director de I’Escola de
Practiques de la Normal masculina de 1892 a 1932; fou I’introductor a Espanya dels treballs manuals i el primer
mestre pablic que gradua I’ensenyament a I’illa (1897) i que dirigf la primera colonia escolar (1893); defensor del
dibuix espontani i del joc de ’infant, sempre defensa les practiques educatives propies de la ILE. Per a més
informacio: A. J. Colom: D. Miquel Porcel Riera i els inicis de ’activisme escolar a Mallorca. Palma: Centre
d’estudis socialistes Gabriel Alomar, 1984.

?Vegeu, respectivament, MB de10 d’agost de 1935, de 30 de novembre de 1935 i d’1 de juliol de 1933.

28 Per a més informacio d’aquest fet, vegeu: M. Coll: Gabriel Coll i Mulet. «Mestre Guillemet». Santa Eugenia:
Ajuntament de Santa Eugenia, 2000.

2 Vegeu per a aquest centre: M. Jaume Campaner: «Una residencia d’estudiants a Palma (1925-193-)», pag. 103-
115, Educacio i Cultura, n® 11, Palma: 1988.

0 Vegeu: «<Excursiones», n° 497, de 2 de juny de 1934.

31 M. Jaume Campaner: Freinet a Mallorca. Miquel Deya Palerm i I’Escola de Consell (1930-1940). Palma:
Lleonard Muntaner, 2001.
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Tampoc podem deixar passar de llarg el fet que, aleshores, un jove mestre
mallorqui -Miquel Deya— fos convidat a la «Semana de Estudios Pedagodgicos» que se
celebra a Madrid, per impartir una conferencia sota el titol «Mi escuela rural», o que el
mestre d’una escola unitaria d’un llogaret del terme de Manacor —Es Murterar— disposas a
la seva aula de radio i cinema.* O que el col'legi de Llevant de Palma (Sa Graduada)
inicias un intercanvi —també de caire freinetista— amb una escoleta d’un llogaret d’Infiesto,
anomenat Moro, al Principat d’Astlries. En aquest sentit, podriem donar resso de la visita
que els alumnes de la Normal d’Osca, juntament amb els seus professors, varen fer al
nostre Museu Pedagogic, visita que també va dur a terme el conseller de Cultura de la
Generalitat de Catalunya, ’honorable Bonaventura Gassol.*

En referencia a les colonies d’estiu, cal dir simplement que el panorama que en
aquest sentit teniem, encara s’enriqui més, ja que I’any 1935 dues institucions més se
sumaren a I’organitzacid de les colonies; una fou I’Escola Normal —com a practica per als
seus alumnes— que es va dur a terme a Portocolom, Felanitx, i I’altra, avalada per 1’ Accid
Popular Agraria,** era orientada al seus socis.

Si passam a analitzar els aspectes més proxims a la renovacid educativa, trobam, en
aquests anys republicans, un interes pels metodes en funcid d’assignatures concretes —el
que avui en dia anomenariem didactiques especifiques— juntament, s clar, amb les meto-
dologies de I’Escola Nova. Intentarem fer una revisié d’ambdues qiiestions.

En primer lloc, ens crida 1’atencid un treball dedicat a la metodologia de la lectura
fonamentada en Decroly,* que implica no comengar aquest tipus d’ensenyament fins que
I’infant domini els mitjans d’expressio oral i posseeixi un vocabulari ric que li permeti
entendre i interpretar el pensament alie. Després, es comencara amb frases relacionades
amb la vida de I’infant o amb els centres d’interes que estan desenvolupant; a partir d’aqui,
el metode passa per les fases segiients: la d’iniciacio, en la qual I’infant arriba a coordinar
paraules amb els objectes als quals es refereixen, mitjancant un gran nombre de cartons —
d’aqui, que el metode es digui ideografic. La segona fase és la de comprovacid i aplicacio,
de manera que ara el mestre escriu paraules o petites frases (sense cap mena de dibuix) que
el nin ha de reconeixer; entram, després, en la fase de 1’elaboracio, ja que és el nin qui
escriu paraules i petites frases d’acord amb els targetons que ha emprat. Quan domina el
que hem vist fins ara, I’alumne entra en el darrer periode, conegut com el de la descom-
posicid, és a dir, ara, de les frases escrites, extraura les paraules; d’aquestes, les sil-labes i
d’aqui, les lletres, per continuar formant altres paraules i frases.

Aquest metode ja era conegut per part dels mestres mallorquins, ja que, com ens diu
F. Rosselld Gil, de I’Escola de Llevant de Palma, «los métodos para la ensehanza de la
lectura y la escritura [...] no son mas que dos. Uno [...] parte del nombre de la letra para
luego formar silabas y [...] meses después formar palabras. El otro parte de la palabra».’
Amb relacio a I’escriptura, se’ns informa que aquesta ha de comencar mitjancant el dibuix;
una vegada que ja se sap llegir, malgrat que solament sigui un poc, es dibuixen objectes,
dels quals escriura el nom mitjangant la copia dels cartons esmentats en el metode Decroly.
O sigui, s’han de reproduir els objectes i les paraules de 1’objecte.’” També, a un altre

32 Vegeu, respectivament: MB, n° 525, de 15 de desembre de 1934 i n° 480, de 3 de febrer de 1934.

3 Consultau, respectivament: MB, n° 500, de 23 de juny de 1935 i n° 511-512, de 8-15 de setembre de 1935.
¥ Vegeu: «Nuevas colonias escolares», MB, n° 562 i 563, de 31 d’agost i 7 de setembre de 1935.

3 «Fundamentos y aplicacion del método ideovisual de lectura», MB, n° 323, de 2 de febrer de 1931.

3R, Rosselld Gil: «Bibliograffa. El primer libro», MB, n° 452, de 24 de juliol de 1933.

37 Ibid.
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article, ’ensenyament de 1’escriptura s’analitza mitjancant les fitxes del pedagog suis
Dottrens.*®

El dibuix és una altra materia que interessa sobremanera als nostres mestres, perque
el consideren una activitat propia de 1’escola renovadora.®® El dibuix, se’ns diu, no ha de
ser un objectiu, una assignatura, sind un mitja per tal de fer agradabe qualsevol activitat
escolar. El dibuix, doncs, es veu amb relacio a I’espontaneitat i la Ilibertat del nin, com un
interes i necessitat que cal utilitzar, com un mitja per fer agradable I’escola. De tal manera,
es considera que, després del joc, als parvularis, el dibuix ha de tenir categoria de veritable
treball escolar amb relacid a la lectoescriptura.

En referéncia a les ciencies naturals, se’ns diu que el llibre, en tot cas, ha de ser un
element auxiliar, ja que cal estudiar aquesta materia mitjancant 1’observacid i
I’experimentaci6. Posar el nin en contacte amb la natura implica formar en ell un criteri
practic, estetic i moral, a la vegada que s’inicia en els habits cientifics. Aixo no implica
omplir-lo de qualificacions, sind interessar-lo per la vida, tot presentant els ésers en el seu
medi natural. Tot aixo, cal relacionar-ho amb la geografia —1’estudi del medi—, on es troben
els éssers estudiats, aixi com amb el dibuix i els treballs manuals. Paral-lelament, s’ha de
seguir amb la fisica i la quimica, que també serveixen per despertar 1’interes de 1’infant,
aixi com la seva curiositat. Aquest treball esta fonamentat en cites de Decroly, Ferriere,
Kerschensteiner, Wyneken, Cousinet i Claparede, tot concloent amb una cita de William
James —el mestre de J. Dewey— que diu: «el interés es comparable al fuego; puede
propagarse de un cuerpo a otro. Ese es el papel del maestro, propagador, animador, guia».*

Trobam un nou aspecte didactic que interessa en aquests anys i que &s evidencia
d’una societat cada vegada més interessada en I‘educacio6 i en la necessitat d’ampliar els
seus coneixements; diem aixo perque a les pagines d’El Magisterio comencen a sortir
alguns articles referits a 1’ensenyament del idiomes moderns; alguns fan referencia a la
necessitat d’ensenyar el castella, ja que es preveu que, almanco fins a 1’edat de vuit anys,
els alumnes podran aprendre i utilitzar a I’escola la llengua materna, en aquest cas, el catala
de les Illes. Ara bé, hi ha altres articles que ja fan referencia a la necessitat d’iniciar I’estudi
de les llengiies estrangeres,*! mitjancant la utilitzacid dels nous mitjans audiovisuals del
moment: el fonograf i el cinema.

Amb referencia als moviments de renovacid educativa, propis de I’estranger, cal dir
que a diversos articles es cita J. Ferry, A. Bain o Siurot, a més dels autors que ja hem
indicat amb anterioritat. Decroly continua sent un autor de gran interes, tal com s’evidencia
amb I’article que aparegué a la nostra revista per recordar el seu traspas,*? en el qual també
es donava compte de la seva escola de L’Ermitage i del llibre de I’homenatge que feia poc

3 «Ensenanza de la escritura. Nuevos métodos», MB, n° 530, de 19 de gener de 1935.

¥ Vegeu, per exemple: LL. Duran: «Hoja de mi diario», MB, n°® 455, de 14 d’agost de 1933; F. Rossello: «Del
momento. El dibujo en la escuela primaria. Una leccion de lectura a los parvulos del altimo grado», MB, n°® 463,
de 9 d’octubre de 1933; J. B. Crespi: «Bibliograffa. El dibujo en la escuela primaria», MB, n° 460, de 18 de
setembre de 1933; «Ensehanza del dibujo en las escuelas primarias francesas», MB, n° 550, de 8 de juny de 1935,
in°®553-554, de 29 de juny i 6 de juliol de 1935.

40 «Notas sobre la ensefhanza de las ciencias naturales», MB, n° 338, de 18 de maig de 1931.

41 Per al primer cas, consultau: J. Rossello: «El bilinguisme a les Balears», MB, n° 344, de 30 de juny de 1931. Pel
que fa al segon, vegeu: R. Merino: «El cine sonoro y la ensehanza», MB, n° 270, de 27 de gener de 1930; «El
fonografo en la escuela», MB, n° 314, d’1 de desembre de 1930 i «El cine en la escuela», MB, n° 328, de 9 de
marg de 1931.

4 Vegeu: F. Rossello: «A la memoria del doctor Decroly», MB, n° 444, de 29 de maig de 1933.
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li havien retut autors tan significatius com Claparede, Dewey, Freinet o Montessori. De
tota manera, I’autor que desperta ara més interes és, sens dubte, Célestin Freinet, de manera
que El Magisterio publicara un article del seu introductor a Espanya, 1’inspector H.
Almendros, destinat en aquells moments a Lleida. A la vegada, el mestre Francesc
Rosselld Gil, de la Graduada de Llevant de Palma, ens contara aspectes de la seva
experiencia freinetista, del funcionament de la seva «Boston» (marca de la impremta) i de
la manera en que el metode pot esdevenir un vertader ensenyament de caire
complementari, ja que és una manera eficient de formar tipografs.*?

També cal fer esment de I’aparici0, per primera vegada a les pagines de la nostra
revista, d’una informacid sobre un nou metode renovador; faig referencia a les
cooperatives escolars que propicia a Fran¢a Michel Proffit. Aquestes cooperatives es
defineixen com a associacions escolars que, sota el control discret dels mestres, pretenen
abaratar costs en la compra dels estris escolars —paper, manuals escolars, constitucid de
biblioteques— aixi com la compra d’objectes per després vendre’ls, juntament amb
I’organitzacio de festes, conferencies, corals, elaboracidé de material didactic o creacio de
museus escolars, entre altres activitats. Se’ns diu que el profit que es treu és en benefici de
I’escola, o per cobrir mancances de la comunitat; amb aixo, es vol propiciar alumnes amb
una bona educaci6 moral perque al mateix temps es considera que és la base de la seva
formacio intel-lectual. **

A partir d’aqui El Magisterio es preocupa de donar-nos exemples de la manera en
que es pot arbitrar una Escola Nova, malgrat la nostra situacioé escolar (molts d’alumnes,
escoles deficitaries, material escolar gairebé inexistent); ara bé, com ens diuen els mestres
mallorquins, no &s necessari tenir una escola inscrita en el Boureau Internacional des
Ecoles Nouvelles, a Ginebra, per fer bé les coses. Es suficient una escola fonamentada en
principis practics, d’acord amb 1’ambient natural de I’infant, i que s’adapti a la mentalitat
del nin a cada una de les seves etapes. Per aixo, seria prou interessant que a les Balears es
constituis una «Escola Model» per il-lustrar els camins a seguir per tal que els altres centres
poguessin renovar la seva tasca escolar.¥

3. E1 1936. El darrer any de la revista

No estam gens segurs que sigui aquest el darrer any de la publicacid d’El Magis-
terio Balear, pero juntament amb aixo també cal dir que no hem pogut trobar exemplars
d’El Magisterio més enlla del 1936;% per tant, i fins que no es demostri el contrari, hem

4 Vegeu, per al primer cas: H. Almendros: «La imprenta en la escuela», MB, n° 461, de 20 de setembre de 1933;
per al segon cas, vegeu: F. Rosselld: «La Imprenta en la escuela, MB, n° 505, de juliol de 1934. Sobre Herminio
Almendros, cal consultar A. Blat Gimeno: Herminio Almendros Ibaiiez.Vida, época y obra. Cuadernos de
Estudios Locales, n° 13. Almansa: Ajuntament d’Almansa, 1998; aixi com AA. VV.: Centenario de Herminio
Almendros. Cuadernos de Estudios Locales, n° 14. Almansa: Ajuntament d’Almansa, 2001.

4 M. Colombian: «Las cooperativas escolares», MB, n° 442, de 15 de maig de 1933.

4 A. Calvo: «Un ensayo de escuela activa», MB, n° 285, de 12 de maig de 1930 i P. Crespi: «Escuela Modelo»,
MB, ntim 473, de 18 de desembre de 1933.

46 He pogut consultar El Magisterio Balear de tot I’any 1936 fins al n® 626, de 31 de desembre de 1936, gracies a
la generositat d’un bon i admirable amic, el doctor Viceng Jasso Garau, ja que aquest any de la revista no es
trobava a cap biblioteca ptblica. De tota manera, a la primavera de 2008, vaig fer donacid fotocopiada d’aquests
nGmeros a la Biblioteca Pablica del Consell de Mallorca.
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d’atribuir a aquesta data el final de la nostra revista, sempre amb les pertinents precaucions.
De tota manera, el que per ara és el darrer nimero d’El Magisterio Balear (el 626) ens
dona peu per refermar-nos en la idea que, efectivament, la nostra revista no es publicaria el
1937, ja que hi trobam quelcom que ens sembla un comiat prou conscient, tal com tendrem
ocasid d’analitzar ben prest. El que és cert és que sempre es pensa que la revista finalitza el
juliol de 1936, amb el cop d’estat militar en contra de la Republica legal. Pero aixo no és
cert. Per tant, per la novetat que implica aquest fet, i pel fet que el 1936 és un any amb dues
meitats totalment diferents, hem considerat que seria prou interessant fer una analisi
separada i independent dels anys republicans.

Intentarem desenvolupar a continuacid el més destacat que trobam, abans de 1’inici
de la Guerra Civil, o sigui, abans del 18 de juliol, en referencia al tema que tractam, o
sigui, la renovaci6 educativa.

El ntimero de 18 de gener s’obre amb una estadistica de les escoles graduades a les
diverses provincies espanyoles. D’aquesta manera sabem, una vegada més, la situacid en
que es trobava Espanya i, evidentment, les Balears, en una questidé determinant de la
qualitat de I’educacio. Aixi, si el 1923 hi havia 26.439 escoles unitaries i solament 641 es-
coles graduades, al comencament de 1‘any 1936 el nombre d’escoles unitaries era de
41.287 1 1.884 el d’escoles graduades. Les Balears eren la setena provincia espanyola amb
més escoles graduades, la qual cosa ens indica I’esfor¢ que s’havia fet al llarg del segle
XX.#7 Aixi, Barcelona tenia 134 centres graduats; Madrid, 92; Biscaia, 90; Saragossa, 82;
Caceres i Valencia, 77; i les Balears, 61. Aixo implica dir que des del 1923 els indrets que
més augmentaren el nombre de centres graduats foren Barcelona, amb 99 noves escoles;
Caceres i Biscaia, amb 66, i les Balears, amb 58 noves graduades.*®

En aquest mateix niimero hi ha un article en el qual s’afirma que la situacid del pais
és preocupant en el pla politic, amb unes noves eleccions a la vista, si bé els interrogants
que sorgeixen es refereixen a la politica educativa que dura a terme el nou govern, sense
haver-hi cap ombra de dubte sobre perills de caire anticonstitucional.** Les pors varen
durar poc, ja que de bell nou seria ministre d’Instruccié Pablica Marcelino Domingo, que
sempre compta amb la confianga dels mestres.

De tota manera, aquest darrer any de la revista s’accentua el fet que ja varem veure
a El Magisterio en temps de la Reptblica, és a dir, una publicacid de caire més
professionalitzat, i ja no tan orientada als ambits nous de la pedagogia. Son, doncs, aquests
darrers nimeros «republicans», plens de notes d’interes pero de caire administratiu i legal.
Es com si la revista tingués consciencia, de bell nou, d’haver cobert el cami de la formacid
dels mestres —que ara si que estava normalitzada i amb un alt nivell gracies a I’anomenat
«Pla professional» del magisteri, amb quatre anys de durada després del batxillerat superior
(com una llicenciatura en I’actualitat)— i es va dedicar, per tant, a la informaci6 de
questions que interessaven als docents des d’unes perspectives més proximes a les pro-
blematiques propies de la seva professio.™

47 La primera escola graduada que es construf a Mallorca fou inaugurada el 1912.

 Vegeu: El Magisterio Balear, de 18 de gener de 1936, pag.17. També ens diuen que, pel que fa al nombre de
mestres de les Balears, era la vuitena provincia amb més docents.

4 Vegeu: «Perspectivas del nuevo afio» (publicat originariament a la Revista de Pedagogia. Ibid., pag. 21 i 22).

30 Un cas paradigmatic del que diem el trobam a EI Magisterio Balear, n° 592, de 28 de mar¢ de 1936, ja que és
un nimero destinat a informar de questions legals, burocatiques i administratives.
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Una altra caracteristica que es nota és que la revista s’ha fet més cultural i, per tant,
més oberta a noticies i aspectes que no tenen a veure amb les Illes. Son, per exemple,
articles de Cossio, o la celebracid de centenaris, com en el cas de Becker,”' o d’obituaris
com els de Chesterton? i Valle-Inclan, o bé noticies sobre museus, com el de Bellver. En
aquest sentit, és interessant esmentar les notes necrologiques que Joan Capd va dedicar als
seus amics: Joan Manent, que, com varem veure, havia estat governador civil de les
Baleras, home preocupat per I’educacié popular i que acompanya el nostre inspector a
visitar totes les escoles de Mallorca, i també el doctor Josep Ignasi Valenti, col-laborador
seu al Museu Pedagogic. Cal dir que aquests obituaris foren escrits en catala,>® giiestio
absolutament excepcional a El Magisterio.

També cal fer referencia a la importancia que es dona de bell nou a la informacid
bibliografica, amb niimeros gairebé dedicats exclusivament a aquest tema,’* o d’altres que
es fan resso de les obres publicades per mallorquins, entre ells, Joan Capd, Miquel Porcel
(reedicions), Margarida Comas o Catalina Vives, aixi com el seu marit Jose Eyaralar,
ambdos catedratics de la Normal de Palma.>> També cal destacar ’amplia ressenya
bibliografica que es fa del llibre de Mariano Lopez Fernandez titulat La escuela activa y
democrdtica, prologat per I’inspector de Lleida, Herminio Almendros.>

Pel que fa, ja en concret, a les Illes, en especial a Mallorca, les noticies que
apareixen estan referides a inauguracions de noves escoles, com la de Binissalem;”’ als
actes d’iniciacio d’obres de nous centres educatius com el dels Hostalets, avui en dia dit de
Santa Isabel, o ’escoleta de Baix des Puig de Bunyola; o al fet de donar nom a escoles
recentment inaugurades, com fou el cas de la d’Algaida, que rebé el nom de «Luis Bello», i
la de Montuiri, que s’anomena «Manuel B. Cossio».’® També se’ns informa dels visitants
nacionals i estrangers del Museu Pedagogic, entre ells, professors de Paris; de la inaguracid
de «cantinas escolares» —o menjadors escolars, que diriem avui en dia—, tant a la
Graduada de Llevant com a les escoles del Coll d’en Rabassa o la des Secar de la Real.>

També, mitjancant la revista dels mestres de les Illes, tenim informacié d’una
practica que sembla que era ja ben natural a les escoles de Mallorca, ja que solament es
detalla amb simples notes d’agraiment. Faig refereéncia a la publicaci6 de revistes per part
dels infants de les diverses escoles, com Ingenuidades, de 1’escola de Calvia; Actividades,
de I’Annexa a la Normal de Palma; La escuela progresando, de 1’escola d’Alctdia; o
Levante, propia de la Graduada de Llevant. Els redactors d’El Magisterio també fan esment
de la revista Consell que, a I’escola d’aquest poble, editava el mestre Miquel Deya, tot
seguint el metode i les tecniques de Freinet, i se’ns diu que Freinet mateix estaria ben
orgullds de tasques com la d’aquesta revista.

31 Vegeu el nimero de 22 de febrer de 1936.

2 Vegeu el niimero de 27 de juny de 1936.

33 Ibid.

34 Es el cas del nimero doble (n° 596-597), de 25 d’abril i 2 de maig de 1936.

33 Vegeu exemplar del 7 de marg de 1936, pag. 81.

% El Magisterio Balear, de 27 de juny de 1936. Herminio Almendros fou, tal com hem vist, I’introductor del
metode Freinet a Espanya.

ST El Magisterio Balear, n° 603, de 13 de juny de 1936.

8 Vegeu, respectivament, MB de 4 d’abril i de 27 de juny de 1936.

% Vegeu MB, n° 600, de 23 de marg i, per a les dues darreres escoles, el MB, n° 606, de 4 de juliol.
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També hi ha una noticia, igualment freinetista, en un articlet que publica el mestre
Francesc Rosselld de la Graduada de Llevant, en que ens donava compte de 1’edici6 d’El
Amigo, revista d’un llogaret d’Astlries (Moro) que es feia tot seguint Freinet, i que
s’intercanviava amb la que feien els seus alumnes, aqui, a Palma.®® Cal dir també que es
dona informacid d’haver rebut a la redaccid d’El Magisterio la revista Vida Escolar de
I’escoleta d’un poblet de Soria, Cabrejas del Pinar, fruit també de les aplicacions de Freinet
a I’escola. Com hom pot comprovar, la normalitzacié envers Freinet era, en aquells
moments, prou significativa.

En canvi, hi ha molts pocs articles de fons de caire pedagogic, tal com ja hem dit.
En aquest darrer any, caldria esmentar-ne un sobre el dibuix i un altre sobre 1’ensenyament
de la historia a 1’escola, amb dues transcripcions d’originals publicats a revistes de la
peninsula.’! També s’aporta un altre article, prou interessant, de ’inspector asturia destinat
a Palma, Fernando Leal Crespo, que poc mesos després seria assassinat pels feixistes
mallorquins. Es tracta d’un breu treball en que manifesta que 1’escola nacional i ptblica ha
de ser I’escola de tothom perque és la més justa i equitativa per a la societat.®?

Hem de dir que la revista que aparegué el 18 de juliol fou un nimero del tot normal,
sense cap noticia del que havia passat. L’article de fons es dedica al certificat escolar;
Rosselld Gil ens informava del final de 1’intercanvi amb el llogaret d’ Astiries i I’apartat de
noticies, de normatives legals i administratives fou també del tot normal.

Per @ltim, i abans de passar a I’analisi de la resta de 1’any, després del 18 de juliol,
hem de destacar el taranna republicanista d’El Magisterio. A una gran part d’exemplars es
denota 1’admiraci6 per la tasca escolar de la Repiblica, que arriba a les maximes cotes a
I’exemplar que sorti I’onze d’abril, o sigui, el dia en que es commemora el cinque
aniversari de 1’adveniment republica a Espanya. D’aquest nimero podem destacar, entre
altres, les frases segiients extretes de la Constitucid:

«La Republica legislara en el sentido de facilitar a los espafoles, econdmicamente
necesitados, el acceso a todos los grados de ensehanza, a fin de que no se halle
condicionado mas que por la aptitud y la vocacion».

«La ensehanza serd laica, hara del trabajo el eje de su actividad metodologica y se
inspirara en ideales de solidaridad humana».

«El servicio de la cultura es atribucion esencial del Estado y lo prestard mediante
instituciones educativas enlazadas por el sistema de la Escuela unificada».%

Com queda dit, el darrer nimero d’El Magisterio republica fou el 608; de ben segur,
la revista es va suspendre durant un temps, ja que el niimero segiient que he pogut
consultar és el 610, que ja pertany al 5 de setembre de 1936. Dissortadament, ens manca un
exemplar cabdal que ens permetria tenir informacié de com va ser aquest primer niimero
sota el nou regim militar. Obviament, no sabem si es publica a final d’agost —seria el més
logic— o si es publica abans.

El que realment és cert és que, a partir del segon nimero d’aquesta darrera epoca, la
nostra revista es converteix, com no podia ser d’altra manera, en un organ de propaganda i
de servitud al nou regim, a la vegada que de critica constant a I’anterior epoca:

% Vegeu MB, de 18 de juliol de 1936, n°® 608.

1 Vegeu, respectivament, MB d’1 de febrer i el n° 596-597, ja citat.
62 MB, n° 593, de 4 d’abril de 1936.

9 Vegeu MB, d’11 d’abril de 1936, n° 594, pag. 113.
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«En esos primeros dias de renacimiento del espiritu espafnol, el enemigo que se esconde
falaz entre nuestro mismo pueblo, trata, sin conseguir su objeto, de sembrar la alarma
entre la poblacion civil. Velan nuestros soldados y se inician en la vida de sacrificio las
juventudes viriles espanolas...Las Autoridades que —para nuestra suerte y gloria— recogen
las riendas encochinadas de la vida mallorquina, ofician sabiamente de padres y rectores
justos y enérgicos».%

De tota manera, en aquest article, titulat «Risa y Llanto. EI humor del pueblo»,
s’introdueixen frases en catala: «Si, es ben vere...Mirau si —com deis vos— no queda ningi
a Palma que jo, avorrit vos veng a fer companya. Que he de fe tot sol alla?»% i altres
semblants, tot aprofitant el fet que la gent de Palma, per por de 1’aviacio, cercava refugi a
la part forana. Deuen ser les primeres frases publicades en catala, a Mallorca, des que
s’inicia la guerra. La part administrativa i oficial de la revista son ara ordres del governador
civil, o del nou batlle de Palma, per les quals es revoquen les lleis i els organismes
republicans, s’obren les escoles religioses, s’avisa que els mestres poden ser traslladats
d’escoles i localitats, se suspenen de la seva funcio els directors escolars o el personal de
cultura de 1I’Ajuntament de Palma, tot aixo acompanyat d’altres decrets de les autoritats
militars que no tenen res a veure amb 1’educacio, perdo que malgrat tot es publicaren a la
revista.

Destaca també en aquests mesos el fet que El Magisterio serveixi per publicar les
Ilistes dels mestres declarats aptes per seguir duent a terme les seves funcions (inclosos els
dels col-legis privats), aixi{ com les noves destinacions dels nostres mestres, la qual cosa
ens serviria per confeccionar un mapa escolar de I’illa en aquells moments. Es publiquen
també documents i circulars del bisbat, com la que titula «Nifio espafiol y cristiano»,® o
se’ns informa de la censura cinmatografica. Fins i tot, hi ha niimeros que des de la primera
pagina estan dedicats a circulars, decrets, etc., de les noves autoritats i, en tot cas, a
incloure la lletra en italia de ’himne de les joventuts feixistes italianes: Giovinezza.%’

De pedagogia, res de res. Els articles de fons —molt pocs, realment— tenen titols com
«La bandera roja y gualda es la bandera de Espana»; «A favor de las canastillas», en que es
lamenta el fet que el repressor i instigador de multiples assassinats, el feixista italia comte
Rossi, no assistis a un acte. També es publica «Habla Salamanca», sobre el gran paper
patriota dels legionaris; «Sobre el catecismo»; «El II Festival de Gimnasia Educativa de las
0. J. de Falange» o la conferencia del pare Tomés LOpez «Para maestras».®

El darrer namero d’El Magisterio és,% a parer nostre, el més interessant d’aquest
darrer any; de fet, esta dedicat integrament —excepte part de la darrera pagina— a la tematica
que fa de capcalera de I’esmentat exemplar: «El Magisterio Balear, como nunca, da

% Vegeu MB, n° 610, de 5 de setembre de 1936.

% Ibid.

% MB de 3 d’octubre de 1936, n° 615, pag. 274.

67 Vegeu el cas de MB de 21 de novembre de 1936, n° 621.

%8 Vegeu, respectivament, MB, n° 614, de 26 de setembre de 1936; MB, n° 620, de 14 de novembre de 1936,
gairebé monografic sobre el tema de les «canastillas»; MB, n® 624, de 12 de desembre de 1936; MB, ibid.; MB, n°
625, de 20 de desembre de 1936 i MB, n° 626, de 31 de desembre de 1936.

%9 A partir d’aqui ens referirem a MB, n° 626, de 1936.

78




La renovacio educativa a El Magisterio Balear...

pruebas de su union y de su capacidad de trabajo. Cursillos y nacimiento del Colegio
Oficial del Magisterio Primario de las Baleares».”® Cal dir que el curset era monografic
sobre Educacio Fisica infantil.

El titol ressenyat ens dona peu a considerar que aquest fou el darrer nimero de la
revista, la singladura de la qual s’havia iniciat el 1873. Efectivament, la creaci6 de
I’anomenat Colegio Oficial del Magisterio Primario de Baleares és 1’enterrament definitiu
de I’ Associacid de Mestres de primer ensenyament de les Balears que, a causa de les
convocatories d’El Fomento es constitui el 1872 i que, tot seguit, s’encarregaria de publicar
la revista que comentam. Les autoritats colpistes mantingueren aquests mesos El
Magisterio perque els convenia. Ben segur que de principi, arran del cop d’estat de juliol
del 1936, no permeteren la seva publicacid pero, en comengar el curs escolar, necessitaven
un organ que informas el magisteri, que donas noticies de les noves mesures que
s’aplicarien a I’ensenyament i, per a tot aixo, res més bo que una publicacié amb tanta
tradicid i que rebia el magisteri de totes les illes, tant ptiblic com privat.

D’aqui que, a final d’agost de 1936, es permet de bell nou la publicacid, que sera,
des del principi, utilitzada com a organ de difusid no solament de les noves idees sind
també dels decrets, circulars, ordres, etc., de qualsevol autoritat; mentrestant, guanyant
temps amb aquestes mesures, s preparava una nova organitzacid dels mestres d’acord amb
la ideologia dominant. Aleshores, I’antiga associacid dels nostres mestres, aixi com el seu
organ de difusid, ben prest no serien necessaris.

Es clar que, com es pot veure, aquest nou Magisterio Balear podia haver durat de
manera permanent perque tanmateix no es parlava ni de pedagogia, ni d’educacio;
solament d’ordres dictades pels militars i les autoritats civils —falangistes—, amb articles de
lloanca envers el nou regim injustament implantat. Per tant, amb aquest panorama, la cosa
més bona que va passar a El Magisterio fou que el tancassin; és més, li sobraren els quatre
mesos i escaig que dura. Maxim quan la seva finalitat sempre havia estat mantenir un
esperit de renovacio, d’il-lusid per ’educacid i la regeneracié del nostre poble que,
tanmateix, ara era ja impossible de dur a terme.

De tota manera, la revista mori amb el cap ben alt, ja que aquest darrer
nlimero —malgrat que sembli mentida— s’inicia amb una cronica signada per Joan Capd (en
primer lloc) i que comenca aixi:

«Mas atin que en aquellas épocas de esplendor de nuestro “museo Pedagdgico” y de las
resonantes exposiciones del hacer en nuestras escuelas nacionales; mas atn que en los
dias lejanos de Lluch en que el Magisterio Nacional oraba y trabajaba por el
perfeccionamiento de su funcion educadora,”! mas aun que en los viajes al Extranjero,
donde fueron nuestros Maestros Nacionales a no asombrarse, pero si a saturarse de lo
bueno que vieran y resultara (til para nuestra Patria».

70 Cal dir que aquest niimero s’acomiada tot dient que aquesta breu cronica sobre el curset esmentat sera ampliada
i detallada i, a més, s’incloura el discurs del nou president —senyor Fiol-, que pronuncia amb el motiu de la
creacio del nou Col-legi Oficial de Mestres, en el proxim namero d’El Magisterio Balear. Fou aleshores el 626
realment el darrer nimero d’aquesta revista?

71 Capo es refereix aquf als cursets que a ’estiu organitzava per millorar la tasca dels mestres envers la renovacio
educativa i que han estat vists com 1’alternativa mallorquina a les escoles d’estiu de Catalunya que tenien la
mateixa funcio.
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Es clar que la resta de 1’article és una lloanca al nou regim a «la Espana Azul, a la
nueva era que se crea con la sangre de nuestros jovenes, a la Patria que resurge de las
ruinas del Alcazar de Toledo, a los camaradas y jefes, a la Jerarquia, a la “Nueva Espana”,
a “los Santos y Martires”», tot acabant amb un «jArriba Espana!», pero oblidant el famos
de rigor «jViva Franco!».

De tota manera, a més de 1’oblit esmentat, Capd recordava el seu treball al
capdavant del Museu Pedagogic, els cursets de perfeccionament i la tasca de la JAE.”
Missid acomplida; supos que ja sabia el que 1’esperava i, per aixo, la conferencia inaugural
d’aquest curset (que no hem d’oblidar que tractava sobre Educacio Fisica),”? I’encapgala
amb el titol seguient: Esencia de la Escuela Nueva: Tradicion y disciplina, ple d’ambigiitat
perque tant es podia referir al moviment de 1’Escola Nova, com a la nova escola que
pretenien les autoritats sublevades. En tot cas, cal dir que, en el darrer nimero de la revista
dels mestres illencs, hi va haver una serie de missatges soterrats que recordaven uns altres
temps, testimonis d’una aventura pedagogica que, als ulls d’ara, encara sembla un vertader
miracle.

72 Junta para la Ampliacién de Estudios que, presidida per Ramon y Cajal i gestionada per José Luis
Castillejo —home de confianca de la ILE- possibilita que intel-lectuals i professionals de qualsevol branca del
saber anassin becats per I’Estat a I’estranger, entre ells diversos centenars de mestres de tots els indrets. De la
infraestructura de la JAE, el nou regim crea I’actual «Consejo Superior de Investigaciones Cientificas».

73 Els altres temes que es tractaren foren els segilents: el ja esmentat pare Lopez parla sobre la responsabilitat del
magisteri; un tinent de carrabiners, D. Leopoldo Quilez, va fer una classe de gimnastica; també hi intervingueren
els flexas, associaci6 infantil de la Falange Esparniola. Un metge, el Dr. Medinas, parla sobre higiene. Parla també
una altra vegada el pare Lopez, ara sobre «Higiene Espiritual» i va pronunciar, a més, una conferéncia només per
a les mestres; un cirurgia, el Dr. Valdés, tracta sobre «La Patria» i, de bell nou, el pare Lopez torna a parlar sobre
el tema del «Deportismo espiritual». El curset va concloure amb una missa funeral tot honorant un pilot legionari,
I’aviador Arturo Rizzi. Obviament, com que estam interessats en la renovacioé educativa i no pas en els inicis de la
pedagogia feixista a casa nostra, no farem cap comentari sobre aquestes activitats.

80




La formacio de la gent
gran i les noves
tecnologies

Liberto Macias Gonzalez
Carmen Orte Socias
Universitat de les Illes Balears

Educacio i Cultura
(2010), 21:
81-96



La formacio de la gent gran i les noves
tecnologies

Older people education and new technologies

Liberto Macias Gonzalez*
Carmen Orte Socias

Resum

Aquest article pretén donar una visio de I’actual situacid de I’educacidé d’adults, amb especial referencia
a I’educacid de persones grans, i oferir una panoramica dels programes universitaris per a persones majors (PUM)
a 1’ambit nacional. En primer lloc, i a grans trets, descrivim la situaci6 general de 1’envelliment. En 1’apartat
segon mostram, mitjancant una revisio que hem fet, la manera en que els diferents PUM de tot ’ambit nacional
tracten els continguts de les tecnologies de la informacid i la comunicacid (TIC) als seus plans d’estudis.
Seguidament, fem un recorregut pels PUM, des del seu inici fins al moment actual, i ens centram en el programa
universitari de la Universitat de les Illes Balears, que es coneix com a Universitat Oberta per a Majors (UOM);
dins aquest apartat abordam el tema del maneig de les TIC com a eina de comunicaci6 i contribucid en la millora
de la qualitat de vida de les persones grans.

Paraules clau: persones grans, educaci6 d’adults, aprenentatge permanent, noves tecnologies.
Abstract

This article tries to give a present vision about the situation of adult education, especially older people
education, offering a panoramic view of national university programmes for older people ( PUM). Firstly, we
describe the general situation of ageing. Secondly, we show how the different national programmes for older
people (PUM) treat the subject of Information and Communication Technologies (ICT) in their curricula. Next,
we go through the different national university programmes for older people (PUM), since their beginnings until
nowadays. We will focus on the University Programme of the Universitat de les Illes Balears, known as Open
University for Seniors (UOM). In this section, we tackle the subject of ICT’s use as a tool of communication and
as an excellent way of improving older people’s quality of live.

Key words: older people, adult education, lifelong learning, new technologies.

* Contacte amb 1’autor, contacto con el autor, author contact: tvdcelmg4@uib.es
Aquest article fou acceptat per a la seva publicacio el 10 de juliol de 2009.

83




Macias, L. i Orte C.

Introduccio

L’envelliment de la poblaci6 és un dels fenomens més destacables en totes les so-
cietats desenvolupades del mon. Aquest envelliment progressiu, que té un caracter
internacional, és degut no solament a I’augment de 1’esperanca de vida, sind també al
descens de la natalitat. El mon investigador es fa resso d’aquesta situacio i cada vegada son
més els estudis que evidencien la rellevancia social del col-lectiu de les persones grans.
Aix0 comporta també que un dels nous objectius dels investigadors de 1’ambit de les
ciencies socials i de ’educacio hagi estat la realitzacio d’estudis que ens permetin coneixer
les variables rellevants per a la millora de la qualitat de vida de les persones grans, aix{
com observar-ne 1’evolucio6 i facilitar les adaptacions necessaries davant els nous canvis
culturals i socioeconomics.

Com a complement de I’augment de 1’esperanca de vida i el descens de la natalitat,
hem d’incloure la jubilacio de la generaciod del baby-boom, que ha produit grans diferencies
en la grandaria dels grups d’edat. Hem de tenir en compte també els moviments migratoris
com a variables que afecten directament el procés de 1’envelliment global de la poblacio.
Aixi doncs, I’envelliment es convertira (si no ho €s ja) en una tendencia cada vegada més
universalitzada, tot i que existeixen encara diferencies en termes de moment i velocitat del
canvi demografic, dels contexts socials i economics i de la percepcio dels desafiaments que
aquest envelliment comporta, com ja queda recollit en la majoria de documents de
referencia d’analisi d’aquest col-lectiu a la Unid Europea.

A Espanya, segons dades de I’Institut Nacional d’Estadistica recollides a I’informe
Las personas mayores en Espafia IMSERSO 2006), 1’1 de gener de 2005 les persones de
seixanta-cinc anys o més comptabilitzaven un 16,6% del total de la poblacio (7.332.267
persones). La projeccid realitzada per I'INE preveu que ’any 2050 hi haura a Espanya
16.387.874 persones d’aquesta franja d’edat, dades que corresponen al 30,8% de la
poblacid total. Segons les previsions realitzades per Nacions Unides, I’any 2050 Espanya
sera el tercer pafs més vell del mon, amb un 34,1% de poblacié gran. Aquesta dada ha
canviat respecte de les estimacions realitzades el 2004, quan es calculava que el 2050
Espanya seria el pais més vell IMSERSO 2004).

En el cas concret de les Illes Balears, les persones grans representen el 13,7% del
total de la poblacidé. Com indiquen les dades de I’'INE (2005) de I’esmentat informe de
I’IMSERSO (2006), no es tracta d’una de les comunitats autonomes amb la proporcid més
alta de poblaci6 gran.

L’augment de 1’esperanga de vida de la poblacio, 1’augment progressiu de
I’envelliment demografic i la situaci6 social, cultural i economica de la poblacid gran han
fet que d’una manera continua s’observas, sobretot en els paisos mes desenvolupats, un
interes per la difusiod de la cultura i la formacid de les persones grans. S’esta generalitzant
I’obertura de la majoria d’institucions, fins i tot les universitats, a aquest col-lectiu i s’esta
apostant per desenvolupar propostes formatives per al grup de poblacid a partir de
cinquanta-cinc anys. Des de la creacid de la primera oferta educativa, I’any 1973, a Tolosa
de Llenguadoc, fins a I’actualitat, s’han elaborat diferents propostes i models de programes
dirigits al col-lectiu de persones grans amb una finalitat d’educacié permanent i de millora
de la salut fisica, mental i social i de la qualitat de vida en general de les persones grans.

Com hem comentat anteriorment, el procés d’envelliment és un fenomen ja
caracteristic en la nostra societat i aquest fet progressiu que s’esta produint fa que es
modifiquin estructures que fins al moment s’havien mantingut amb una determinada
rigidesa. L’educacio, fins fa un periode de temps molt curt, estava només dirigida a un
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grup determinat d’edat; superada aquesta edat, la persona no podia seguir formant-se o
simplement augmentar els seus coneixements. Aquesta situacid ha canviat i, segons Orte i
March (2006), un dels fets més significatius que caracteritzen la realitat social dels paisos
més desenvolupats és el procés de generalitzacio de I’educacio a tots els sectors socials.
Compartim les idees d’Orte i March 2007, quan afirmen I’existencia d’una democratitzacio
de I’educacid, que ha arribat a tots els sectors de la societat i que ha fet possible la idea de
I’aprenentatge al llarg de tota la vida, de I’educacio permanent que afecta tots els grups de
persones, independentment de 1’edat o d’altres circumstancies personals.

Com indica March (2008), un dels grans reptes als quals s’ha enfrontat el sistema
educatiu, des de la seva institucionalitzacio6 legal i la consolidacid del dret a I’educaci6 per
a tots els ciutadans, ha estat la consecucio real de la democratitzacid educativa i el fet de
fer possible la igualtat d’oportunitats per al conjunt de la poblaci6. No hem de justificar ara
la conveniencia que els adults més grans accedeixin a I’educacid, perque aquesta és ara un
dret i no alguna cosa graciable. La UNESCO es comenga a preocupar de 1’envelliment al
voltant del 1958, pero és el 1974 quan a la seva XVIII Conferencia general fa referencia a
la uni6 d’envelliment i educacid i dota aquesta de contingut i pressupost especific.
Continuant dins 1’ambit internacional, hem de fer referencia a la V Conferéencia
internacional sobre educacid de persones adultes, organitzada per la UNESCO, que va tenir
lloc a Hamburg el juliol de 1997. En aquesta trobada es va definir I’educacid d’adults com:
«un conjunt de processos d’aprenentatge, formal o no, gracies al qual les persones 1’entorn
social de les quals considera adults desenvolupen les seves capacitats, enriqueixen els seus
coneixements i milloren les seves competencies tecniques o professionals o les reorienten,
a fi d’atendre les seves propies necessitats i les de la societat. L’educaci6 d’adults compren
I’educacio formal i la permanent, I’educacid no formal i tota la gamma d’oportunitats
d’educaci6 informal i ocasional existents en una societat educativa multicultural, en la qual
es reconeixen els enfocaments teorics i els basats en la practica». Com podem observar, en
la Declaracié d’Hamburg (1997) es varen posar les bases perque 1’educacié permanent o
I’aprenentatge al llarg de la vida sigui tota una realitat.

Es evident que els programes universitaris per a persones grans han d’analitzar-se
no solament com a indicador de canvi de les universitats i del procés d’envelliment i de
disminucid de la poblaci6 universitaria classica correlatiu al procés de I’envelliment de la
poblacio, sind com un indicador del desenvolupament de les funcions culturals de la Uni-
versitat, com a desenvolupament de la seva tercera funcid i com una de les manifestacions
més significatives de la societat del coneixement (Orte, March 2006).

2. Les noves tecnologies als plans d’estudis dels programes universitaris
per a majors

L’adaptacio als canvis que estam vivint a la societat actual és una de les metes
prioritaries dels programes universitaris per a persones majors (PUM). I, per aixo, bona
part del curriculum dels plans d’estudis d’aquests programes inclouen continguts vinculats
a I’aprenentatge de les habilitats i destreses que permetin aconseguir-les.

Recordem que aquest tipus de programes es desenvolupen des de fa més de deu
anys a quasi totes les universitats, tant espanyoles com a la resta de paisos.

Uns dels objectius principals dels PUM és contribuir a 1’envelliment actiu, com-
petent, i a la millora de la qualitat de vida de la gent gran. Aquesta qualitat de vida, aquesta
recerca d’un envelliment actiu, d’un envelliment amb saviesa, s’ha de complementar amb
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un domini o coneixement adequat de les eines informatiques que la nostra societat ens
demana per poder avancar dins totes les arees de la nostra vida, des de la cultura fins a
possibilitar la comunicacié amb els altres.

Per il-lustrar aquesta quiestid, hem fet una revisiod dels diferents plans d’estudis dels
PUM de les diverses universitats espanyoles. Hem pogut observar la importancia que do-
nen al tema de I’accés a les noves tecnologies i a ’adaptacio d’aquestes.

S’ha dut a terme la revisid dels trenta-dos plans d’estudis dels PUM espanyols, dels
quaranta-dos que estan recollits a la pagina web de 1’Associacid Estatal de Programes
Universitaris per a Persones Majors (AEPUM)! i a la pagina web d’Universia,? destinada a
la formacid d’adults, que tenien la informacidé completa respecte d’aquests continguts de
noves tecnologies en totes les seves variants i que permetien accedir-hi; d’aquesta manera
han quedat desestimats tots els PUM que només programen cicles de conferencies com a
oferta Gnica. Dels trenta-dos PUM inclosos a la revisio, hem de comentar el cas del
Programa Interuniversitari de I’experiencia de Castella i Lled, que aglutina totes les
universitat de Castella i Lled en un programa unificat per a tota la comunitat autonoma.
També cal comentar que hem destacat si els continguts concrets sobre noves tecnologies es
duien a terme en alguna seu concreta o a la universitat d’origen.

Al quadre que presentam a I’annex es poden observar els continguts que s’ofereixen
als diversos plans d’estudis a les nostres universitats. Com podem comprovar, hi ha una
oferta molt extensa en temes de noves tecnologies. Els continguts més frequents son els
tallers d’informatica, distribuits en diversos nivells de dificultat, igual que els continguts
d’introduccid a la xarxa (Internet, navegacio, correu electronic i pagines web). Si fem una
seleccio de continguts, s’observa que el 47% del PUM ofereixen la possibilitat de cursar
assignatures, tant obligatories com optatives i tallers, amb el nom generic d’informatica;
dins aquest bloc hi hem inclos tots aquests nivells: informatica I, II, III, IV, V; i infor-
matica basica, mitjana, avancada.

Amb un 17% s’ofereixen els continguts que mostren la part més teorica de la
materia i els continguts relacionat amb la xarxa. Les assignatures que fan referencia a
temes sobre les noves tecnologies en general son, per exemple: tecnologia i cultura cienti-
fica; nous avencos en la tecnologia de la informaci6 i la comunicacid; tecnologia de la
informacio; societat de la informacid; noves tecnologies, comunicacid i oci; accés i Gs de la
informacid en la societat actual, entre altres. Pel que fa a continguts relacionats amb la
xarxa d’Internet, podem destacar, per exemple, introduccid a Internet; navegacid i correu
electronic; organitza el teu correu i la teva agenda i publica a Internet; la web 2.0: explora i
relaciona’t en la nova Internet; Gs avancat d’Internet; passejar per Internet: taller
d’habilitats informacionals; viatjar per la xarxa i manejar el correu electronic; recursos a
Internet, etc.

Les assignatures que fan referéncia a continguts sobre ofimatica son un 15% de les
assignatures estudiades, per exemple, podem mencionar les seguents: iniciacid a Word;
Excel; Access; PowerPoint; Photoshop; iniciacié a 1I’ofimatica, ampliacié de 1’ofimatica;
ofimatica aplicada; fotografia digital; entre altres temes.

Per acabar, els continguts sobre pagines web és d’un 4% del total consultat com, per
exemple, disseny, administracio i publicacid de pagines web; creacid d’un web personal
(bloc).

!http://www.aepumayores.org/.
2 http://estudios.universia.es/formacion-adulta/index.htm.
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L’Gs de les TIC implica una adaptacid positiva als canvis que es produeixen en la
societat. Com s’ha pogut comprovar, la majoria dels PUM preveuen dins els seus plans
d’estudis continguts relacionats amb les noves tecnologies, en les seves diverses mo-
dalitats. Per tant, podem assegurar que la nostra gent gran apren, amplia i actualitza el seus
coneixements sobre el ciberespai.

Com indiquen Pavon i Castellanos (2000), les TIC estan assentades des de fa ja bas-
tant temps en la vida quotidiana. Per a les persones que les utilitzen habitualment o des de
la infancia (com les generacions més joves), les TIC soén una part essencial del
desenvolupament de la vida quotidiana i es troben totalment integrades en la rutina diaria,
sense adonar-se del canvi tan important que s’ha produit i se segueix produint en la so-
cietat. No obstant aixo, les persones grans que no s’han pogut adaptar a la utilitzacio de les
TIC d’una manera tan natural com les generacions més joves troben un grad bastant gran
que han de superar per incorporar-les al seu quefer quotidia. Les dificultats tant a I’accés a
les TIC com al seu bon {is es veuen incrementades considerablement a causa de la incertesa
davant la novetat i el desconeixement, que genera por d’acostar-se a 1’ordinador, per
exemple, por d’espatllar-ho, o de no programar un video o enviar SMS perque no saben
com es fa (Pavon 2000b).

3. Les noves tecnologies a la Universitat Oberta per a Majors (UOM)

Un dels col‘lectius amb més risc de tenir dificultats d’accés a les tecnologies de la
informacio i la comunicaci6 (TIC) és el de les persones grans. Segons dades d’Eurostat, es
produeix a la Unid Europea un augment progressiu d’usuaris d’Internet d’edats compreses
entre cinquanta-cinc i seixanta-quatre anys, que va d’un 27% 1’any 2004 a un 32% 1’any
2005 i un 34% 1’any 2006. Quant a la franja d’edat de seixanta-cinc a setanta-quatre anys,
es produeix també un increment d’usuaris: I’any 2004 n’hi havia un 11%; ’any 2005, un
12%; i 1’any 2006, un 13%. No hem de caure en 1’error de pensar que les persones grans no
utilitzen les TIC de manera normalitzada. Amb les dades anteriors hem pogut observar que
de cada vegada son més les persones grans que s’adapten als avengos tecnologics,
adquireixen equips informatics i altres tipus d’aparells d’Gltima generacid i, allo que és
més destacable, descobreixen la xarxa d’Internet. La informaci6é disponible sobre 1’Gs
d’ordinadors i Internet ens fa veure que entre les persones grans espanyoles aquestes
practiques comencen a adquirir una certa importancia. Segons 1I’Enquesta de tecnologies de
la informaci6 de les llars de I'INE (IMSERSO 2006), el segon semestre de 2005 una de
cada nou persones grans havia utilitzat alguna vegada un ordinador personal. No obstant
aixo, ’edat també és determinant entre els més grans: el 13,5% dels més joves (menys de
setanta-cinc anys) ha utilitzat alguna vegada aquesta tecnologia, enfront del 4,2% de les
persones de setanta-cinc anys o més.

El Pla d’acci6 de la Comissio Europea, «Envellir en la societat de la informacid», té
com a objectiu generar I’impuls politic i industrial necessari per realitzar un esfor¢ impor-
tant amb vista a desenvolupar i implantar eines i serveis TIC de facil utilitzacid, integrar
les necessitats dels usuaris de més edat i donar suport a altres ambits estrategics davant els
reptes que planteja I’envelliment. Aquest pla d’accid representa una primera resposta de la
Comissid Europea a la Declaracio ministerial de Riga de 2006 sobre inclusid electronica i
dona suport a la politica de la Unid Europea en els ambits del creixement i la competitivitat
de I’estrategia de Lisboa revisada, I’evolucié demografica, I’ocupacid, la salut i la igualtat
d’oportunitats. Quant a 1’objectiu del pla d’accid destinat als ciutadans, podriem destacar
que intenta millorar la qualitat de vida i la salut mitjancant la prolongacid de la vida
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independent, un envelliment actiu en el treball que garanteixi que els treballadors de més
edat puguin actualitzar periodicament les seves competencies i una participacio social més
gran (Comissi6 de les Comunitats Europees 2007).

Diferents variables poden influir en les persones grans a 1’hora d’utilitzar les TIC.
La ignorancia de no saber manejar les TIC en una societat tan avangada com la nostra
provoca «la tan anomenada en els Gltims anys escletxa digital. Aquesta es defineix com la
separacid que existeix entre les persones (comunitats, estats, paisos...) que utilitzen les
TIC com una part rutinaria de la seva vida diaria i les que no hi tenen accés o que, encara
que en tinguin, no saben utilitzar-les» (Serrano, Martinez 2003). Aquest desconeixement
pot provocar un aillament, tant social com generacional, pel simple fet de no tenir la pos-
sibilitat de poder comunicar-se amb altres persones del seu entorn, el fet de no tenir telefon
mobil, de no saber enviar un SMS, de no saber utilitzar un GPS, una PDA o simplement
poder enviar o contestar un correu electronic, la qual cosa afecta les relacions socials i crea
un cercle tancat que impossibilita i limita les oportunitats. Les TIC serveixen per acostar-se
a entorns diferents i a serveis que si es desconeixen minven les oportunitats d’accés a re-
cursos i a relacions socials.

Les dades a que farem referencia son resultats estrets d’un estudi realitzat a una
mostra d’alumnes de la Universitat Oberta per a Majors (UOM) de la Universitat de les
Illes Balears (2008).

* Objectiu:

L’objectiu de I’estudi va ser coneixer 1’Gis que els alumnes del programa universitari
per a majors de la Universitat de les Illes Balears fan de les noves tecnologies de la
informaci6 i la comunicaci6 (TIC), atesa la importancia que el maneig d‘aquestes eines pot
tenir per a la seva qualitat de vida i també per a les seves implicacions amb vista a un
aprofitament més bo del programa educatiu en el qual participen.

* Participants:

La mostra estava formada per 198 alumnes del programa universitari per a majors
de la Universitat de les Illes Balears, conegut com a UOM (Universitat Oberta per a
Majors), d’un total de 425 alumnes que en el moment de 1’estudi participaven en el
programa. El rang d’edat anava de 51 a 85 anys, amb una mitjana d’edat de 64,75 (DE =
6,225). El 65,7% eren dones i el 34,3%, homes. La mostra va incloure alumnes dels cinc
cursos que actualment té el programa i alguns alumnes ja diplomats que realitzen
assignatures soltes (33,3% de primer curs; 18,2% de segon; 12,1% de tercer; 18,7% de
quart; 14,1% de cinque i 3,5% d’alumnes ja diplomats). Per sexe, veiem que el perfil
sociodemografic presenta algunes diferencies. En el cas dels homes, la majoria (83,8%)
son casats, mentre que en les dones la distribucid és la seguient: un 51,9% son casades; un
23,3%, vidues (enfront d’un 4,4% dels homes); un 10,9%, separades o divorciades; un
11,6%, fadrines i la resta presenten altres situacions. Quant al nivell educatiu, els homes
presenten un nivell d’estudis superior al de les dones: hi ha més dones amb estudis primaris
(17,8% enfront del 7,4% dels homes); en canvi, els homes presenten percentatges més alts
de batxillerat superior (35,3% enfront del 20,9% de les dones) i d’estudis universitaris
(29,4% dels homes enfront de 20,2% de les dones).

e Instrument i procediment:

Es va elaborar un questionari que els participants varen emplenar individualment i
de manera voluntaria. Una vegada recollits els questionaris es varen eliminar de la mostra
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els que no estaven emplenats en la seva totalitat. El questionari es componia de 31 items
repartits de la manera seguent: els sis primers items fan referéncia a variables
sociodemografiques (sexe, edat, estat civil, nivell d’estudis i situacid laboral) i als anys que
fa que participen en la UOM. L’item 7 és una pregunta general per coneixer els recursos
tecnologics de que disposen a casa seva (TV, DVD, telefonia, ordinadors, camera digital,
etc.). A partir d’aqui, ens centram a esbrinar de manera més especifica I’0s que fan de tres
d’aquests recursos: 1) telefonia mobil, 2) ordinadors i 3) connexi6 a Internet i correu
electronic. Els items 8 a 11 fan referencia a la telefonia mobil. En concret, ens interessava
saber per que utilitzen el telefon mobil i amb quina frequiencia, a més de fer emfasi en 1’Gs
dels SMS (missatges curts de text) com a forma de comunicacid. Els 19 items segiients
englobaven preguntes sobre s de 1’ordinador i d’Internet. Quant a 1’s de I’ordinador, es
varen plantejar deu preguntes que recollien informacid sobre la frequencia d’@s, per que
solen utilitzar-ho, si I’utilitzen sols o en companyia, a quins llocs acudeixen a utilitzar-lo, si
han realitzat algun curs d’informatica en altres institucions i quin tipus de cursos els
agradaria realitzar, i si utilitzen I’ordinador com a eina per als seus estudis. Amb relacid a
la connexid a Internet, plantejavem set items que indagaven sobre si disposen de connexid
a la xarxa a casa seva o si es desplacen a altres llocs per connectar-se, sobre la frequencia
d’Gs, a part de preguntar sobre els continguts que solen visitar amb més frequiencia i els
tipus de pagines per on solen navegar més assiduament. A més, es varen afegir dos ftems
sobre la disponibilitat i freqiencia de consulta del correu electronic. Es va incorporar un
altim item per coneixer la familiaritat que les persones grans posseeixen respecte del
vocabulari utilitzat normalment en 1’ambit de les TIC. Es va presentar un llistat amb divuit
termes diferents, com xat, bloc, correu electronic, web, entre altres, en el qual havien
d’assenyalar si coneixien o no el seu significat.

A continuacid es presenten els resultats relatius a les diferencies home-dona en 1’as
de les noves tecnologies.

* Resultats:

Com podem comprovar a la taula 1, la diferéncia en la disponibilitat de connexio6 a
Internet entre els homes i les dones és molt petita (15,5%). Hem de comentar que, de 124
dones que varen contestar el questionari, 90 tenen connexid a Internet.

Taula 1. Diferencies home-dona en la disponibilitat de connexio a Internet.

Disponibilitat de connexi6 a Internet Total
Si No Ns/nc
| Sexe Home Recompte 59 8 0 67
% 88,1% 11,9% 0% 100,0%
| Sexe Dona Recompte 90 33 1 124
% 72,6 % 26,6% 0,8% 100,0%
| Total Recompte | 149 41 1 191
%o 78,0% 21,5% 0,5% 100,0%
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A la taula 2, podem observar que el percentatge de dones que disposen d’un compte
de correu electronic és d’un 64,6% i el dels homes, d’un 82,4%; trobam que la diferencia
es pot considerar no significativa, si tenim en compte que el 25,4% sd6n mestresses de casa
i possiblement 1’accés a Internet és més limitat.

Taula 2. Diferencies home-dona en la disponibilitat de correu electronic.

Disponibilitat de correu electronic Total
St No Ns/nc
| Sexe ~ Home Recompte 56 12 0 68
% 82,4% 17,6 % 0% 100,0%
| Sexe Dona Recompte 84 46 0 130
% 64,6 % 35,4% 0% 100,0%
| Total Recompte | 140 58 0 198
% 70,7% 29,3% 0% 100,0%

A la taula 3 podem veure que els homes consulten el seu correu electronic cada dia,
en un 57,8%; les dones no el consulten habitualment cada dia, encara que ho fan cada dos i
cinc dies, en un 39,5%.

Taula 3. Diferencies home-dona en la freqiiencia en la consulta del correu
electronic

Dies de consulta del correu electronic Total
Cadadia |[De3 a5 |<de2dies | Noen |Ns/nc
dies tinc

| Sexe Home| Recompte 37 15 3 7 2 64
% 57,8% | 23,4% 4, 7% 10,9% | 3,1% | 100,0%

|Sexe Dona | Recompte 29 31 14 30 10 114
% 254% | 272% | 12,3% 26,3% | 8,8% | 100,0%

| Total Recompte | 66 46 17 37 12 178
% 37,1% | 25,8% 9,6% 20,8% | 6,8 100,0%

El servei que ofereix Internet més utilitzat, tant pels homes com per les dones, és el
correu electronic, seguit molt de prop pels cercadors. Quant al tipus de pagines i/o
continguts més visitats, si que trobam diferencies: els homes visiten més les pagines
relacionades amb la premsa i les noticies, mentre que les dones consulten més pagines de
continguts culturals.

90




La formacio de la gent gran i les noves tecnologies

¢ Conclusions:

Els resultats evidencien la necessitat de seguir treballant per superar 1’escletxa
digital de sexe, aprofitant en el nostre cas les possibilitats d’accés i d’aprenentatge que
aporten els programes universitaris per a majors. Es tracta de persones amb moltes
inquietuds, que es mantenen altament actives tant intel-lectualment com socialment. A més,
participen en un programa educatiu en el qual es potencien encara més aquests aspectes i
que els dota d’eines per aprofitar les possibilitats de creixement i guany que encara con-
serven amb 1’edat. Volem en aquest punt reflexionar sobre la importancia que en
I’actualitat tenen els programes universitaris per a majors (PUM) com a educacid perma-
nent d’adults grans i com a catalitzadors de les possibilitats de desenvolupament personal,
cultural i social d’aquest col-lectiu. Aquest tipus de programes aglutinen cada any més
alumnat i reporten importants beneficis a les persones grans que hi participen, la majoria
dones. Per exemple, Sancho [et al.] (2002) conclouen que els estudis cursats en la Univer-
sitat per a Majors afavoreixen el benestar de les persones que hi participen, ja que la seva
autoestima es veu reforcada per les activitats intel-lectuals que s’hi realitzen. Els estudis
realitzats per Orte 1 Vives (2006) mostren que els programes universitaris per a majors, a
més de complir una funcid educativa i d’extensio del coneixement, compleixen també una
funcid amb relaci6 a la salut fisica i psicologica, concretament amb relacid al suport social,
pel fet de contribuir a la creacid de noves xarxes socials (Vives, Orte 2005). Pero, a més,
se’ls possibilita I’adquisicié d’unes habilitats i coneixements que no estaven presents en el
seu repertori inicial, que tenien ja oblidades o poc desenvolupades (Mas [et al.] 2008), per
exemple, pel fet de facilitar-los ’accés a la utilitzacid de les TIC. Moltes dones que no
varen tenir accés a I’educacid superior i/o al mercat de treball tenen ara, gracies a aquests
programes educatius, més possibilitats de desenvolupar-se, adaptar-se als canvis socials i
posar-se al dia que d’una altra manera no estarien al seu abast, de manera que es
contribueix, per tant, a I’apoderament del col-lectiu de dones grans.

Annex: les noves tecnologies als plans d’estudis dels programes universitaris
per a majors

UNIVERSITAT ASSIGNATURES
Alacant — Introduccid a Internet

— Internet (I): introduccio a la navegacid d’Internet
— Internet (IT): navegacid i correu electronic
— Internet (IIT): organitza el teu correu i la teva agenda i publica a Internet
— Internet (IV): disseny, administracio i publicacid de pagines web
— Creacid d’un lloc web personal (bloc)
— La web 2.0: explora i relaciona’t en la nova Internet
— Office (I): iniciacid a Word
— Office (IT): Excel
— Office (IIT): Access
— Dissenya amb PowerPoint
— Photoshop (I): tecniques de retoc digital
— Photoshop (II): retoc i gestid digital
— Informatica recreativa (imatge digital)
— Gestio del software
— Projecte Grundwing en TIC
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Alcala de — Introduccio6 a la informatica

Henares — Informatica

Almeria — InformaticalLa informatica

Autonoma  — Introduccid al maneig de les eines ofimatiques basique

de Madrids — Nous avengos en la tecnologia de la informacio i la comunicacid
Cadis — Introduccio6 a la informatica

CarlosII' — Tecnologia de la informacio I

— Informatica: sistema i aplicacions d’usuari
Seu d’Almagro

— Tecnologia de la informaci6 II

— Informatica i multimedia

Seu de Getafe

— Societat de la informacid

— Noves tecnologies

— Tecnologia de la informaci6 I

— Tecnologia de la informaci6 II

Castella-la Manxa — Taller d’informatica I
— José Saramago  — Taller d’informatica II
— Taller d’informatica III

Complutense — Informatica basica
de Madrid — Informatica mitjana
— Informatica avangada

Cordova — Iniciaci6 a I’ofimatica
— Ampliacid d’ofimatica
— Iniciacio a I’Gs d’Internet
— Us avancat d’Internet

La Corunya Seu de la Corunya
— Taller de tecnologia i cultura cientifica
— Informatica basica
Seu de Ferrol
— Informatica basica
— Informatica II: Internet

Extremadura — Societat de la informacid
— Taller d’informatica

Girona — Itinerari: L.’Gs de les noves tecnologies
— + Informatica I
— + Informatica II
— + Informacid i documentacié administrativa
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Granada

Huelva

Illes Balears

Jaén

Jaume I

La Laguna

La Rioja

Las Palmas de
Gran Canaria

Lleida

— Informatica I: introduccio6 a 1’Gs de 1’ordinador
— Informatica II: introduccio a Internet

— Informatica III: Internet usuari

— Informatica I'V: disseny de pagines web

— Informatica V: informatica avangada

— Taller d’informatica inicial
— Taller d’informatica avancada
— Passejar per Internet: taller d’habilitats informacionals

Seu de Palma

— Taller d’informatica I

— Taller d’informatica II

— Noves tecnologies, comunicacid i oci
Pobles d’Eivissa

— Informatica: viatjar per la xarxa i manejar el correu electronic
Seu de Jaén i Ubeda

— Tecnologia informatica (Informatica II)
Seu de Linares

— Informatica avancada

Seu d’Alcala la Real

— Informatica basica

— Informatica i Internet basic

— Informatica i Internet mitja

— Informatica i Internet avancat

— Informatica i ofimatica aplicada
— Ofimatica I

— Fotografia digital

— Eines col-laboratives de la web 2.0
— Projecte Grundwing en TIC

— Informatica I
— Informatica I1

Seu de Logronyo

— Taller d’informatica I
— Taller d’informatica II
— Taller d’informatica III
Seu de Calahorra

— Taller d’informatica

— Informatica
— Internet i noves tecnologies

— Curs intensiu d’informatica (iniciacid)

— Taller d’informatica I
— Taller d’informatica II
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— Taller d’informatica 111
— Taller d’informatica IV
— Recursos informatics en ciencies socials

Malaga — Informatica I
— Informatica II

Murcia — Accés 1 s de la informacid en la societat actual

Navarra — Eines informatiques d’interes per al maxim aprofitament del Programa Senior
— Utilitats de Word i maneig d’ADI
— Recursos a Internet

Oviedo — Informatica basica II
— Internet II
— Disseny de pagines web

Pais Basc Seu de Biscaia
— Societat, ciencia i tecnologia
— Correu electronic i www
— Introducci6 a la informatica
— Informatica practica: Excel i PowerPoint

Politecnica de Valencia — Taller d’informatica
Programa Interuniversitari de I’experiencia — Noves tecnologies
de Castella i Lle6 (programa unificat de tota la comunitat)
Ramon Llull — Introduccid a les noves tecnologies

— Societat de la informacid

San Pablo CEU — Informatica

Santiago de Seu de Santiago
Compostel'la  — Informatica
Seu de Lugo
— Introduccid a la informatica: Internet
— Informatica avangada
— Aplicacions de les noves tecnologies en la vida quotidiana: video i foto digital

Vigo Seu de Vigo
— Taller d’introduccid a les noves tecnologies I
— Taller d’introduccid a les noves tecnologies I1
Seu d’Ourense
— Informatica basica
— Internet en la societat de la informacio
— Internet: compartir informacid i imatges en la xarxa
— Ofimatica avancgada

Font: elaboracid propia




La formacio de la gent gran i les noves tecnologies
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Study of the influences of anxiety and stress on

academic performance versus the influence of

academic performance on the levels of anxiety
and stress

Gloria Grasses y Eduard Rigo*

Resum

Amb l'objectiu de coneixer més bé la relacid entre ansietat/estres i rendiment academic, es varen avaluar
un total de 471 estudiants que cursaven segon de batxillerat en instituts pablics de Palma, Calvia i s’ Arenal. Amb
aquesta finalitat es varen utilitzar questionaris validats d'ansietat i estres: I'STAI (State-Trait Anxiety Inventory
Questionnaire) i el PSQ (Perceived Stress Questionnaire). Ambdos qiiestionaris es varen passar a principi i a final
de curs. També es varen realitzar entrevistes amb els orientadors, tutors i/o caps d'estudis dels alumnes avaluats,
amb la finalitat d'obtenir informacio sobre el seu rendiment academic. Es va valorar la influencia de I’ansietat i
I’estres en el rendiment academic i la influencia de I’expedient academic en els nivells d’ansietat i estres amb la
finalitat d’estudiar la direcci6 de la relacid (observar si existeix una relacid unidireccional o bidireccional).

Els resultats indiquen (de manera estadisticament significativa) que el grup d’alumnes que presenta
nivells inferiors d’ansietat mostra un expedient academic més bo que els alumnes amb grau d’ansietat més alt, els
quals presenten un expedient academic més dolent. En el cas de I’estres, els resultats son significatius Gnicament a
principi de curs, quan existeix relacid entre estres i rendiment academic (com més elevat és I’estres, més dolent
resulta ’expedient academic), perd no a final de curs, quan el nivell d’estres no influeix de manera significativa
en el rendiment academic.

Dr’altra banda, en valorar la influencia de I’expedient academic en els nivells d’ansietat i estres, sobretot
s'observen diferencies en 1’ansietat-tret (quan més bo és I'expedient academic és quan I’ansietat-tret és més baixa)

* Departament de Pedagogia Aplicada i Psicologia de I’Educaci6. Universitat de les Illes Balears.
Contacte amb I’autor, contacto con el autor, author contact: e.rigo@uib.es
Aquest article fou acceptat per a la seva publicacio el 20 de juliol de 2009.
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i en I'estres general (subjectes que tenen un expedient més bo presenten menys estres general). En el cas de
I’ansietat-estat, només s’observen diferencies a final de curs (els alumnes amb molt bon expedient academic
presenten nivells inferiors d'ansietat respecte dels altres grups de manera estadisticament significativa i els
alumnes amb un mal expedient presenten nivells superiors d’ansietat). En el cas de I’estres recent, només a
principi de curs i de manera molt ajustada existeixen diferéncies significatives en els expedients academics (a
final de curs no apareixen diferencies estadisticament significatives, no hi ha relaci6 entre les notes academiques i
el nivell d’estres).

En conclusio, respecte de la discussid de si és l'ansietat/estres el que influeix en un mal rendiment
academic o bé és el mal rendiment academic el que influeix en nivells d'ansietat/estres, encara que s’observa que
la relacid existeix en els dos sentits, les dades donen suport de manera clara al fet que els nivells d’ansietat i estres
elevats afecten de manera negativa el rendiment; no obstant aixo, quan s'observa la relaci6 inversa, el rendiment
academic no es relaciona de manera tan significativa amb nivells més alts d'ansietat-estat o estres recent, pero si
que existeix una relaci6 entre un mal rendiment academic i la manifestacio de nivells elevats d'ansietat/estres com
un tret propi de I’individu.

Paraules clau: ansietat, estres i rendiment academic.
Abstract

In order to know the relationship between anxiety/stress and academic performance were assessed a total
of 471 students enrolled in last course in state secondary schools from Palma, Calvia and Arenal (Spain). For this
purpose were used validated questionnaires of anxiety and stress, STAI (State-Trait Anxiety Inventory
Questionnaire) and PSQ (Perceived Stress Questionnaire). Both questionnaires were passed at the beginning and
end of the year. Were also conducted interviews with the guidelines and/or tutors and/or heads of studies of the
students surveyed, with the purpose of obtaining information about their academic performance. We evaluated the
influence of anxiety and stress on academic achievement and influence of record on levels of anxiety and stress in
order to study the direction of the relationship (to see if there is a unidirectional or bidirectional link).

The results indicate that (in a statistically significant way) the group of students presenting lower levels
of anxiety shows a better academic record than those students with higher anxiety, which, in turn, have a worse
academic record. In the case of stress, the results are significant only at the beginning of the course, when there is
a relation between stress and academic performance (the higher the stress, the worse appears to be the academic
record), but not at the end of the course, when the level of stress doesn’t significantly influence academic
performance.

Furthermore, in assessing the influence of the academic record in the levels of anxiety and stress, we
especially observed differences in trait-anxiety (the better the academic record, the lower
trait-anxiety) and general stress (subjects who have a better academic record they have
lower stress). For the anxiety-state, differences are observed only at the end of the course
(students with good academic record have lower levels of anxiety than the other groups,
in a statistically meaningful way, and students with a poor academic record have higher
levels of anxiety). In the case of the recent stress, only at the beginning of the academic
year, there are significant differences in academic records (at the end of the course,
differences are not statistically significant, there is no relationship between the academic
marks and the level of stress).

In conclusion, on the discussion of whether the anxiety/stress influences the
poor academic performance or whether poor academic performance influences the levels
of anxiety/stress, while noting that the relationship exists in both directions, data support
clearly that high levels of anxiety and stress adversely affect academic performance;
however, when noting the inverse relationship, academic performance is not so
significantly associated with higher levels of state-anxiety or situational stress, but we
can state that there is a relationship between poor academic performance and the
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existence of high levels of anxiety/stress as a feature peculiar to the individual.

Key Words: Anxiety, stress and academic performance.
1. Introduccion

— Justificacion del trabajo
— Definicion de estrés y ansiedad
— Ansiedad/estrés y rendimiento académico

Justificacion del trabajo

Son dos problemas de indiscutible actualidad el fracaso escolar (aproximadamente
un 30% de los estudiantes sufre fracaso escolar) y el incremento de los problemas deri-
vados del estrés y la ansiedad en nuestra salud: actualmente presentamos unos patrones di-
ferentes de enfermedad y también ha cambiado el modo de concebir las enfermedades que
nos afectan, que consiste en reconocer la interaccion entre el cuerpo y la mente, y en
admitir que las emociones y la personalidad causan un impacto importante en el funcio-
namiento y la salud del sujeto (Sapolsky, 2008).

Con este trabajo se pretende acceder a un mejor conocimiento de algunos de los
efectos y causas de la ansiedad y/o estrés en la poblacion de estudiantes. Ello proporcio-
narfa mas datos que permitirfan realizar programas preventivos con alumnos y alumnas,
con la finalidad de obtener un mayor éxito en el ambito académico.

Definicion de estrés y ansiedad

La respuesta de estrés es un estado de sobreactivacion sostenida experimentado por
una persona frente a distintos estimulos considerados o evaluados como excesivos o ame-
nazantes para la persona y que ocurren bajo condiciones de pocos recursos o habilidades de
solucion o control y de poco apoyo social (Carrobles, 1996). Se trata de una respuesta que
nos prepara para afrontar las posibles nuevas demandas, y cierto grado de estrés puede
resultar positivo y estimulante. Ya lo decia Paracelso: «dosis sola facit venenum» (nada es
veneno, todo es veneno, la diferencia esta en la dosis).

En un momento u otro todos los alumnos experimentan cierto nivel de estrés
(Deffenbacher y McKinley, 1983), y en algunos casos las consecuencias son minimas y
temporales. Pero la respuesta de estrés puede causar dificultades cuando es extrema o sos-
tenida, pudiendo afectar la salud fisica, el rendimiento académico, el equilibrio personal y
el desarrollo vocacional del individuo. Y aparece un doble problema: el desgaste que se
produce al poner en marcha la respuesta fisiologica de estrés y la acumulacion de estos
recursos no utilizados en el organismo, debilita el sistema inmunologico y provoca que la
persona se sienta agotada. Asi mismo ocasiona otros problemas (cefaleas, alergias,
problemas de sueho, irritabilidad) e influye en ciertos procesos cognitivos como el proce-
samiento de la informacidn y la respuesta de aprendizaje del sujeto. En un estudio
realizado por Celis et. al. (2001) con estudiantes universitarios identificaron la sobrecarga
académica, la falta de tiempo para cumplir con las actividades académicas y la realizacion
de un examen, como las principales situaciones generadoras de estrés. Por debajo de las
anteriores situaciones, y en orden descendente de situaciones generadoras de estrés
quedaban: la realizacion de trabajos obligatorios, la exposicion de trabajos en clase, la tarea
de estudio, la intervencion en el aula, la competitividad entre companeros, los trabajos en
grupo y la masificacion de las aulas.
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La ansiedad se trata de un estado emocional desagradable que consiste en
reacciones de preocupacion hacia una situacion futura desconocida e incierta. Puede defi-
nirse como miedo anticipatorio a un posible peligro futuro. Su funcidén es activadora. Las
respuestas de ansiedad tienen una funcidon adaptativa (permiten reaccionar al organismo
ante una situacion de peligro) y solo en algunos casos, cuando se presentan en determi-
nadas condiciones, se consideran patologicas; el problema sera delimitar cudl es el limite
entre la conducta adaptativa y la no adaptativa. Por tanto, el problema surge cuando este
miedo es excesivo, se relaciona con una amenaza que no es real, o dificulta afrontar la
situacion. Los problemas de ansiedad son muy habituales en la poblacion de estudiantes, y
pueden llegar a inhibir la conducta del estudiante, fomentar la aparicion de pensamientos
negativos, dificultar la resolucion de problemas y crear déficit de atencion.

La presencia de sintomatologfa ansiosa en la infancia a parte de poderse cronificar
en la edad adulta tanto en trastornos de ansiedad como en otras psicopatologias como la
depresion, pueden relacionarse con otras consecuencias negativas como dificultades en el
rendimiento académico. Mueller (1980) ha observado que los alumnos ansiosos muestran
una disminucidén de la cantidad de informacion que almacenan y que recuerdan; las
estrategias de solucidon de problemas que muestran, se caracterizan por ser rigidas e
inflexibles y persisten en ellas aun cuando son conscientes de la inutilidad de las mismas.
También muestran incapacidad de concentracion en la tarea que realizan y, en ocasiones,
en ocasiones son excesivamente autocriticos a causa de las exigencias excesivas que se
autoimponen en relacion a su nivel de aprendizaje y rendimiento escolar.

Estrés y ansiedad son conceptos que a menudo han sido confundidos o utilizados de
manera indistinta. En este trabajo se defiende la teoria segtin la cual ambos pueden formar
parte de un mismo proceso, el cual se define como «proceso de estrés». Se sigue, por tanto,
el modelo de Lazarus (1966), el cual conceptualiza la ansiedad como una emocidén de
estrés, en oposicion a emociones de tono positivo como la alegria. «Estrés» haré referencia
a aquel estimulo, fuerza, presion o amenaza que nos activa, y entonces empieza «el proceso
de estrés» (siguiendo el modelo procesual de estrés de Sandin, 1999), donde a partir de las
demandas psicosociales se genera una evaluacidon cognitiva. Como resultado a esta
evaluacion cognitiva aparece la respuesta de estrés o tension: Por una parte aparecen las
respuestas fisiologicas y por otra parte las respuestas emocionales. Dentro de las respuestas
emocionales se sitlla la ansiedad, una preocupacidon de caracter futuro. Generalmente
encontramos esta emocidn de caracter negativo asociada al estrés, pero también podemos
encontrar otras emociones negativas como: la ira, el miedo, la tristeza-depresion, la envidia
y los celos. También pueden encontrarse emociones asociadas al estrés de caracter posi-
tivo: satisfaccion, alegria, orgullo, alivio, amor, compasion, etc.

Evidentemente, en todo este proceso intervienen diferencias individuales como: la
personalidad (por ejemplo, la tendencia a experimentar afecto negativo), factores here-
ditarios o el sexo. También las estrategias de afrontamiento y el apoyo social de que se dis-
pone. Es decir, no todas las personas responden igual ante determinados sucesos, por tanto,
lo que hace que un estimulo genere respuesta de estrés depende en cierto grado de las
caracteristicas de la persona expuesta al mismo. Se requiere tanto de la situacion estresante
como de una persona vulnerable para generar la reaccion de estrés (Lazarus, 2000).

En resumen, encontramos una serie de autores que defienden la teoria de que estrés
y ansiedad pueden formar parte de un mismo proceso, como Taylor (1986) que explica que
el término estrés harfa referencia principalmente a la situacion, mientras que la ansiedad,
junto con otras reacciones emocionales como la ira o la depresion, se consideraria una
reaccion ante eventos estresantes. En esta misma linea, Lazarus (1966) conceptualiza la
ansiedad como una emocidon de estrés, en oposicion a emociones de tono positivo como la
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alegria. Otras emociones de estrés podrian ser la ira, depresion o la culpa. Bensabat (1987)
describe la ansiedad como una expresion corriente del estrés, pero que la ansiedad y el
estado de estrés cronico se confunden.

Entonces, el tipo de emociones que suelen acompanar a la respuesta de estrés son
emociones negativas, como por ejemplo ansiedad (miedo a lo incierto), miedo, ira, depre-
sion, en contraste con las emociones positivas que no suelen darse en el estrés, como la
alegria o el placer. Las emociones, por tanto, acompainan y determinan en gran medida los
procesos de estrés. Y bajo ciertas condiciones de estrés pueden existir unas emociones u
otras, dependiendo de las circunstancias del individuo y de la situacion, de las estrategias
de afrontamiento, etc.

La respuesta de estrés se desencadena ante una situacion estimular concreta y real
que percibimos como amenazante y hemos de hacerle frente. Ello puede desencadenar un
componente emocional, la ansiedad (el temor a la incertidumbre, miedo a lo que pueda
ocurrir, al futuro). Asf pues, la ansiedad es un estado emocional que puede acompanar al
estrés. También puede ocurrir que una falta de habilidades para hacer frente a una situacion
estresante acabe desencadenando ansiedad.

Aun asf, puede existir la ansiedad de manera independiente al estrés, por ejemplo, si
se ha de hacer frente a una situacion prevista desde hace tiempo, disponemos de recursos
para su afrontamiento, pero ante la cual presentamos cierta angustia, temor, a que la
situacion se complique. En este caso nos angustiamos, pero no nos estresamos. Y quizas
resulte mas dificil entender el estrés sin el componente emocional de la ansiedad.

Por tanto, estrés y ansiedad son dos conceptos que estan fuertemente relacionados,
puesto que la ansiedad puede ser uno de los sintomas del estrés, es decir, la ansiedad es una
emocion que puede haber sido provocada por el estrés. Pero el estrés, aunque genera emo-
ciones, no es una emocidén. Ambos forman parte de un mismo proceso, incluso a nivel
fisioldgico comparten mecanismos bioldgicos semejantes (los dos tienen una funciéon
activadora).

Ansiedad/estrés y rendimiento académico

Los problemas de ansiedad ante los examenes son muy habituales en la poblacion
de estudiantes.

Existen diferentes modelos tedricos para explicar la relacion entre ansiedad ante los
examenes y la ejecucion en los mismos (Valero, 1999):

— Desde un modelo conductual se supone una inhibicidon de conductas académicas
bajo una situacidn de castigo.

— Desde una perspectiva cognitiva se incluyen la existencia de pensamientos nega-
tivos, dificultades en la resolucion de problemas, déficits atencionales y baja autoestima
como causas de esta problematica.

— Desde un modelo de aprendizaje social se incluyen como factores los déficits en
habilidades de estudio. Habitualmente se encuentran correlaciones entre una elevada
ansiedad y un pobre resultado en el examen, pero no se supone una relacion causal, sino
mas bien variables mediadoras en las que resulta fundamental las habilidades de estudio
del alumno (Yunker, Yunker y Sterner, 1986).

Existen muchas investigaciones en las cuales se asocian las puntuaciones obtenidas
en test de ansiedad y el rendimiento académico (Zeidner, 1998). Al parecer, los niveles
altos de ansiedad afectan a la ejecucion en las pruebas (Head y Lindsley, 1983). Hembree
(1988) encontrd que la ansiedad disminuia el rendimiento escolar en cada nivel educa-
cional. Seipp (1991) encontré una correlacion significativa negativa entre ansiedad y el
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rendimiento académico. Y los mismos datos obtuvo Schwarzer (1990). Cassady y Johnson
(2002) y Cassady (2004) también encontraron que niveles elevados de ansiedad (cognitiva)
se asociaban con mas bajas puntuaciones en los examenes. Al igual que Chapell et al.
(2005), que también encontraron una correlacion significativa entre los resultados obte-
nidos en un test de ansiedad y el promedio de las notas. Por tanto, estd claro que una
ansiedad elevada se asocia con un peor expediente en el alumnado.

La ansiedad puede causar dificultades para resolver los problemas de manera
efectiva, incluyendo dificultades para pensar claramente (Friedman y Bendas-Jacob, 1997).
Cassady (2004) encuentra que la ansiedad cognitiva se asocia con percepciones perju-
diciales (los alumnos con puntuaciones elevadas en los test de ansiedad ven las eva-
luaciones como mas amenazantes) y con conductas también perjudiciales (preparan las
pruebas de manera menos efectiva). Las interferencias cognitivas tradicionalmente han
sido consideradas la causa de un rendimiento disminuido en presencia de ansiedad. Se
supone que los estudiantes estan ocupados en pensamientos de autocritica, pensamientos
irrelevantes y otras preocupaciones (Sarason, 1986; Sarason, Pierce y Sarason, 1996;
Segal, 1996). Ademas esta interferencia no se limita Gnicamente al momento en que el
estudiante estd siendo evaluado, sino que estos pensamientos también surgen durante la
preparacion de las evaluaciones pudiendo perjudicar la comprension del contenido y los
conceptos (Cassady y Jonhson, 2002; Naveh-Benjamin, McKeachie, y Lin, 1987). Por
tanto, los efectos de una elevada ansiedad se notan también durante la preparacion de los
examenes, creando dificultades en el procesamiento cognitivo basico de la informacion, en
los procesos de codificacion y almacenaje, incluyendo problemas metacognitivos durante
la preparacion de las pruebas (Everson, Smodlaka, Tobias, 1995). Ademas, elevados
niveles de ansiedad crean interferencias en la memoria de trabajo, reduciendo la eficiencia
del procesamiento verbal de la informacion (Ikeda, Iwanaga y Seiwa, 1996).

Otra demostracion del proceso cognitivo reducido en estudiantes con elevada an-
siedad es la poca habilidad para usar técnicas de estudio efectivas. Estudiantes con elevada
ansiedad estudian durante mas tiempo que aquellos estudiantes con baja ansiedad, pero con
métodos menos efectivos (Culler y Holohan, 1980). Esto genera la discusion de si los défi-
cits en habilidades académicas son realmente la causa de un mal rendimiento, a su vez que
una fuente generadora de ansiedad en los estudiantes.

Musch y Broder (1999) ponen a prueba dos modelos tedricos para explicar el rendi-
miento académico: un modelo propone que la ansiedad interfiere de manera negativa
durante la tarea (con pensamientos irrelevantes) y otro modelo sugiere que son predictores
del rendimiento académico el déficit de habitos de estudio y el dominio de habilidades
especificas. Los resultados que obtienen indican que tanto las habilidades especificas como
la ansiedad explican el rendimiento, y los habitos de estudio no son un factor explicativo.
Consideran que aunque la existencia de un déficit en el dominio de habilidades sea un
factor que influye de manera importante en el rendimiento, no es posible considerar este
factor de manera separada al de la ansiedad, es decir, los efectos en el rendimiento no
pueden ser causados Unicamente por el déficit de habilidades, ya que los efectos de la
ansiedad estan influyendo a la vez en el rendimiento (contribuyendo a interferir en el rendi-
miento). Opinan que de cara al tratamiento no se deben dejar de lado los problemas de
ansiedad aparte de los déficits en habilidades.

En un estudio que realizan Sansgiry, Bhosle y Sail (2006) cuyo objetivo es exami-
nar e identificar los factores que causan diferencias en el rendimiento académico en los
estudiantes (analizan la competencia académica, la organizacion del tiempo, las estrategias
de estudio y la ansiedad), encuentran que Unicamente la competencia académica se asocia

104




Estudio de la influencia de la ansiedad y el estrés...

al rendimiento académico, y a diferencia de otras investigaciones no encuentran relacion
entre la ansiedad y el rendimiento académico (la ansiedad no resulta ser un factor que
discrimina de manera significativa un alto o un bajo rendimiento académico). Explican que
una de las posibles razones de este resultado seria que en la universidad en la que estudian
estos alumnos disponen de personal especializado que les asiste cuando tienen problemas
de ansiedad, y posiblemente los efectos de estos servicios son eficientes para afrontar la
ansiedad.

En estudios realizados por Naveh-Benjamin, McKeachie, y Lin, (1987) y Naveh-
Benjamin, (1991) se identifican las habilidades de estudio como un factor determinante en
la forma en la que la ansiedad influye en el rendimiento. Los estudiantes con elevados ni-
veles de ansiedad y habitos de estudio pobres tienen un rendimiento inferior respecto a
aquellos estudiantes con niveles elevados de ansiedad pero con buenas habilidades de
estudio.

Lineas similares de investigacion establecen que el estrés perjudica las estrategias
para procesar la informacidn necesarias para el correcto aprendizaje de conceptos y la habi-
lidad para acceder a las estructuras cognitivas de tales conceptos (Bar-tal, Raviv y Spitzer,
1999).

2. Objetivos

Se pretende contribuir a un mejor conocimiento de los efectos y causas de la
ansiedad y/o estrés en la poblacion de estudiantes. Ello facilitaria el poder realizar progra-
mas preventivos y también se tendria mas en consideracion a aquellos alumnos con niveles
de ansiedad y/o estrés elevados para poder incorporarlos en programas educativos en los
que se les instruya en habilidades eficaces para el estudio y en estrategias de afrontamiento
dirigidas a obtener éxito en el ambito académico.

Para ello se mide la ansiedad (estado y rasgo) y el grado de estrés (reciente y
general) en estudiantes en dos momentos diferentes del curso (a principio de curso, durante
el primer mes de clase y a final de curso, antes de los examenes finales) utilizando cuestio-
narios validados. También se recogen otras variables a través de entrevistas con las orienta-
doras y/o tutoras y/o jefes de estudios de los centros evaluados como son el expediente
académico del alumno/a.

3. Hipotesis

Se pretende valorar el efecto de los niveles de ansiedad/ estrés en el expediente aca-
démico (esperando que éstos afecten de manera negativa) y a la inversa, se estudiara si un mal
expediente académico genera niveles superiores de ansiedad y estrés (se espera que cuanto
peor resulte ser el rendimiento académico aparezcan mayores niveles de ansiedad y estrés).

4. Material y métodos
Se seleccionaron un total de 11 institutos pablicos de las zonas de Palma, Calvia y
el Arenal. Un total de 471 alumnas y alumnos de segundo de Bachiller participaron en el

estudio de manera voluntaria.
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Se utilizaron cuestionarios validados de estrés y ansiedad:

El STAI (State-Trait Anxiety Inventory Questionnaire) de Spielberger et al. (1992)
para valorar la ansiedad estado (reaccion de caracter transitorio y situacional) y la ansiedad
rasgo (una tendencia mantenida en el tiempo, es una caracteristica relativamente perma-
nente de personalidad);

Y el PSQ (Perceived Stress Questionnaire) de Sanz-Carrillo et al. (2002) para
valorar el estrés reciente y el estrés general.

Se evalud a los alumnos/as a principio de curso (durante los meses de septiembre y
octubre del curso 06-07) y a final de curso (abril y mayo del curso 06-07, antes de los exa-
menes finales y de las pruebas de acceso a la universidad). En los dos casos se evaluaba a
los alumnos/as mediante el STAI y el PSQ.

Se aprovecharon los meses que no se evaluaba a los alumnos/as para realizar las
entrevistas con las orientadoras y/o tutoras y/o jefes de estudios.

a) Influencia de los niveles de ansiedad y estrés en el rendimiento académico

Intervalos de ansiedad:

1 = no ansiedad (puntuacion directa de 0 a 13)

2 = poca ansiedad (puntuacion directa de 14 a 19)
3 = ansiedad (puntuacion directa de 20 a 31

4 = mucha ansiedad)

(puntuacion directa de 32 a 60)

ansiedad principio curso - expediente académico Intervalos de ansiedad:

4 1 = no ansiedad
3,579 3BT

58 3,387 2 = poca ansiedad
s 2878 3 = ansiedad .
4 = mucha ansiedad
25
2 Intervalos expediente :
1.5 .
1 = expediente muy bueno
B 2 = expediente bueno
05- 3 = expediente medio
0 4 = expediente bajo
1 2 3 4

5 = expediente malo
nivel de ansiedad-estado 6 = repite curso

expediente académico

Graficol La prueba estadistica: Anova (previa comprobacion de igualdad de varianzas con la prueba
de Bartlett) muestra diferencias significativas entre las medias con una p = 0,0244 <0.05, n = 392.
Por tanto, el nivel de ansiedad-estado a principio de curso influye de manera significativa en el
expediente académico (a mayor nivel de ansiedad, peor expediente).
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ansiedad principio de curso- expediente académico
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Grafico 2. La prueba estadistica: Anova (previa comprobacion de igualdad de varianzas con la
prueba de Bartlett) muestra diferencias significativas entre las medias con una p = 0,0053 <0.01, n =
390. Por tanto, el nivel de ansiedad-rasgo a principio de curso influye de manera significativa en el
expediente académico (a mayor nivel de ansiedad, peor expediente).

. L . . Intervalos de ansiedad:
estrés principio de curso-expediente académico

1 = no ansiedad

4.5 2 = poca ansiedad
4 3.823 3 = ansiedad
S35 3,379 3432 4 = mucha ansiedad
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k-]
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Q
2 2
2
T 1,54
3
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0,5
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1 2 3 4

nivel de estrés reciente

Grafico 3. La prueba estadistica: Anova (previa comprobacion de igualdad de varianzas con la
prueba de Bartlett) muestra diferencias significativas entre las medias con una p = 0,0119 <0.05, n =
392. Por tanto, el nivel de estrés reciente a principio de curso influye de manera significativa en el
expediente académico.
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Griéfico 4. La prueba estadistica: Anova (previa comprobacion de igualdad de varianzas con la prueba de
Bartlett) muestra diferencias significativas entre las medias con una p = 0,0008 <0.01, n = 389. Por tanto,
el nivel de estrés general a principio de curso influye de manera significativa en el expediente académico.

ansiedad final de curso - expediente académico
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Gréfico 5. La prueba estadistica: Anova (previa comprobacion de igualdad de varianzas mediante la prueba
de Bartlett) muestra diferencias significativas entre las medias con una p = 0,018 <0.05, n = 303. Por tanto,
el nivel de ansiedad estado a final de curso influye de manera significativa en el expediente académico.

ansiedad final de curso - expediente académico
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Gréfico 6. La prueba estadistica: Anova (previa comprobacion de igualdad de varianzas mediante la prueba
de Bartlett) muestra diferencias significativas entre las medias con una p = 0,0237<0.05, n = 330. Por tanto,
el nivel de ansiedad rasgo a final de curso influye de manera significativa en el expediente académico.
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Grafico 7. La prueba estadistica: Anova (previa comprobacion de igualdad de varianzas mediante la
prueba de Bartlett) muestra igualdad entre les medias con una p = 0,385>0,05, n = 329. Por tanto, el
nivel de estrés reciente a final de curso no influye de manera significativa en el expediente
académico.
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Gréfico 8. La prueba estadistica: Anova (previa comprobacion de igualdad de varianzas mediante la
prueba de Bartlett) muestra igualdad entre las medias (p = 0,0838>0,05), n = 329. Por tanto, el nivel
de estrés general a final de curso no influye de manera significativa en el expediente académico.

Los resultados son claros a la hora de mostrar la relacidon entre ansiedad y
expediente académico, dado que de forma estadisticamente significativa se observa que el
grupo de alumnos que presenta niveles inferiores de ansiedad muestra un mejor expediente
académico que aquellos alumnos con mayor grado de ansiedad, los cuales, presentan un
peor expediente académico.

En el caso del estrés, los resultados son significativos inicamente a principio de
curso, donde existe relacion entre estrés y rendimiento académico (cuanto mayor es el
estrés, peor resulta ser el expediente académico), pero no a final de curso, donde el nivel de
estrés no influye de manera significativa en el rendimiento académico.
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Al observar la relacidon ansiedad-rendimiento académico y estrés-rendimiento
académico se observa un hecho curioso. En el caso de la ansiedad a medida que va
incrementando su nivel (tanto a principio como a final de curso) incrementan las malas
notas, se observa un incremento ascendente en ambos casos. En cambio, en el caso del
estrés no existe esta relacion ascendente tan clara: a principio de curso el hecho de tener
mucho estrés no implica tener un peor expediente, sino un expediente similar a aquellos
alumnos que sufren poco estrés. Los alumnos con peor expediente son los que padecen un
estrés moderado. Y como se ha comentado, a final de curso, el estrés no influye en el
expediente.

Por tanto, se puede concluir de manera general, que la ansiedad y el estrés influyen
en las notas, aunque, a final de curso se aprecia que tanto el estrés reciente como el general
no influyen de manera significativa en los resultados académicos, siendo, por tanto, la
variable ansiedad la mas influyente en estos resultados (tanto a principio como a final de
curso). Entonces, se observa que el hecho de tener ansiedad (en mayor medida que el
estrés) se relaciona con un peor expediente académico. Estos resultados pueden ser de
utilidad a la hora de realizar programas preventivos.

b) Influencia del expediente académico en los niveles de ansiedad y estrés

(Los resultados estadisticos se encuentran resumidos en la tabla de resultados 1).

Intervalos expediente :

Grupo 1 = expediente muy bueno
Grupo 2 = expediente bueno
Grupo 3 = expediente medio
Grupo 4 = expediente bajo
Grupo 5 = expediente malo
Grupo 6 = repite curso

ansiedad estado
35 32827
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w : 27217 27,364 26,8 B
24,913 256
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k-]
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=
c

10 |
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0 -
1 2 3 4 5 6
expediente académico

Grifico 9. Respecto a la ansiedad—estado a principio de curso los resultados del analisis estadistico indican que no
hay diferencias entre los grupos de alumnos clasificados en funcion de su expediente académico. En cambio, a
final de curso existen diferencias significativas respecto al nivel de ansiedad-estado en funcion del expediente
académico donde se observa que los alumnos con muy buen expediente tienen niveles de ansiedad inferiores al
resto de grupos y los alumnos con muy mal expediente o repetidores tienen un aumento de ansiedad respecto al
resto.
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Grafico 10. Respecto a la ansiedad- rasgo, los analisis estadisticos indican que tanto a principio como
a final de curso el expediente académico influye en su nivel de ansiedad-rasgo, cuanto peor es el
expediente académico més elevada es la ansiedad-rasgo. Es curioso observar como la ansiedad-rasgo
en el grupo de alumnos repetidores es mayor a principio de curso que al final (a diferencia del resto
de grupos). Lo mismo ocurre al comparar el nivel de estrés-general, que de nuevo, en el caso de los
alumnos repetidores es mayor a principio que a final de curso.
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Grafico 11. Respecto al nivel de estrés-reciente a principio de curso si que existen diferencias
estadisticas en funcion del expediente académico (aunque de manera muy ajustada), en cambio, a
final de curso las diferencias no resultan significativas.
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Grafico 12. Respecto al nivel de estrés-general, tanto a principio como a final de curso (de manera
muy ajustada) existen diferencias significativas en funcion del expediente académico. Y como se ha
comentado anteriormente se puede observar como el nivel de estrés-general en el grupo de alumnos
repetidores es mayor a principio que a final de curso.

En general, se puede observar que, tanto en el caso de la ansiedad como en el del
estrés, la influencia del expediente académico se observa sobre todo en el caso de la an-
siedad como rasgo y el estrés general (es decir, «caracteristicas propias del individuo»).
Pues en el caso de la ansiedad-estado solo se observan diferencias a final de curso y en el
caso del estrés reciente solo a principio de curso y de manera muy ajustada.

V. Conclusiones y discusion

Las diferentes investigaciones consultadas muestran que elevados niveles de
ansiedad se asocian con un peor rendimiento académico (Head y Lindsley, 1983; Hembree,
1988; Schwarzer, 1990; Seipp, 1991; Cassady y Jonson, 2002; Cassady, 2004; Chapell et
al., 2005), y los resultados presentados en este estudio son consistentes con las
investigaciones anteriores. Los datos obtenidos confirman de forma estadisticamente signi-
ficativa que el grupo de alumnos que presenta niveles inferiores de ansiedad muestra un
mejor expediente académico que aquellos alumnos con mayor grado de ansiedad, los
cuales, presentan un peor expediente académico. Ello tiene implicaciones a la hora de
mejorar el rendimiento académico de los alumnos, donde se podria actuar tanto de modo
preventivo con todos los estudiantes o Ginicamente ante estudiantes con elevada ansiedad, y
siempre de manera multifactorial, es decir, mediante actuaciones que incluyan tanto 1)
ayudar a los alumnos a desarrollar habilidades académicas, 2) ayudarles a preparar los
examenes, 3) recibir apoyo emocional y motivacional, 4) ayudar a los alumnos a
desarrollar y mantener atribuciones realistas, 5) recibir entrenamiento de autorregulacion
emocional durante experiencias ansidgenas.
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Tabla de N
resultados 1- Total=
INFLUENCIA 289
DEL
EXPEDIENTE | Ansiedad | Ansiedad [PSQ- Estrés PSQ- Estrés
ACADEMICO | Estado |Rasgo IReciente General Ansiedad | Ansiedad |PSQ- Estrés [PSQ- Estrés
EN LOS principio | principio jprincipio | principio | Estado Rasgo Reciente General
NIVELES DE| curso curso curso curso final curso | final curso |final curso | final curso
ANSIEDAD
Y ESTRES
Medias
grupo 1 21,6957 | 20,0724 | 0,349 0,3327 24,9130 20,2898 0,373 0,3373 69
varianzas 92,9795 | 66,3623 | 0,0275 0,0271 133,4335 83,4441 0,033 0,0336
medias
grupo 2 23,4054 | 20,3784 | 0,3729 0,32 28,2162 22,7297 0,4585 0,3716 37
varianzas 94,4699 | 62,4639 | 0,0256 0,024 94,0631 80,7582 0,0338 0,0305
medias
grupo 3 23,1777 | 22,5556 | 0,3863 0,3444 27,2778 22,9444 0,4214 0,3604 45
varianzas 118,3313 | 74,8434 | 0,0218 0,0206 181,836 110,6616 0,0406 0,0337
medias
grupo 4 21,5 23,2291 | 0,3772 0,3592 27,3645 23,7083 0,4193 0,3687 48
varianzas 76,8085 | 87,6697 | 0,0261 0,0263 119,1674 130,7216 0,0388 0,0336
medias
grupo 5 25,6721 | 24,4426 | 0,3922 0,3522 30,1639 25,9016 0,4435 0,4074 61
varianzas 123,8907 | 90,2508 | 0,0318 0,0251 126,2726 135,7568 0,0334 0,0319
medias
grupo 6 26,8276 | 27,7241 | 0,4677 0,4788 32,8275 26,6551 0,48 0,4597 29
varianzas 55,9335 | 66,7069 | 0,0163 0,0165 96,2906 81,3054 0,0263 0,0299
P Bartlett= |P Bartlett= |P Bartlett= | P Bartlett= | P Bartlett= | P Bartlett= | P Bartlett= P Bartlett=
0,1742 0,7121 0,4552 0,6978 0,3243 0,2156 0,8493 0,9981
(igualdad de |(igualdad de|(igualdad de | (igualdad de|(igualdad de |(igualdad de | (igualdad de | (igualdad de
Prueba varianzas) | varianzas) | varianzas) |varianzas) |varianzas) | varianzas) varianzas) varianzas)
estadistica
ANOVA Fanova= |Fanova= |Fanova= [Fanova= F anova= F anova= F anova= F anova=
(Previamente | 2,1157 4,2398 2,3037 44015 2,5914 2,6153 1,9546 2,3397
se comprueba P= P= P= P= P= P= P= P=
que existe 0,0636>0,05 0,0009<0.05| 0,0449<0,05 | 0,0007<0,05 0,0259<0,05 |0,0248<0,05 | 0,0854>0,05 | 0,0419<0,05
igualdad de
varianzas Igualdad | Diferencia |Diferencia |Diferencia de |Diferencia de| Diferencia de|  Igualdad Diferencia
con la prueba | de medias |de medias |de medias medias medias medias de medias | de medias
de Bartlett) |(de manera (de manera (de manera

muy ajustada

muy ajustada)

muy ajustada)
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Respecto a la direccionalidad de la relacidon ansiedad/ estrés y rendimiento
académico, queda muy clara la influencia de la ansiedad y el estrés en el rendimiento. Por
otro lado, un mal expediente académico predice los niveles de ansiedad/estrés al considerar
caracteristicas propias de la persona (rasgos de personalidad o variables genéricas), pero no
resulta influyente en situaciones estado o recientes. Es decir, personas con un peor
expediente académico tienen niveles superiores de ansiedad como rasgo y estrés general.
Existen investigaciones en las que se plantea cudl de estas variables es causa y cual es
efecto, pero no se encuentra la direccion de la influencia (King, Heinrich, Stephenson,
Spielberger, 1976). Probablemente ambas sean causa y efecto a su vez: la ansiedad causa
problemas a la hora de concentrarse en la tarea, inseguridad, dificultades en la realizacion
de las tareas, lo que facilita un peor rendimiento académico, el cual es una nueva fuente ge-
neradora de ansiedad. Es decir, un mal rendimiento académico puede generar ansiedad (al
igual que otros factores ansidgenos como por ejemplo la existencia de problemas
familiares y/o personales), pero cabe destacar que este mal rendimiento no afecta a todos
por igual, pues el efecto que cause en el sujeto va a depender de las atribuciones que realice
(atribuir el fracaso a factores internos e incontrolables como la incapacidad o la falta de
inteligencia, favorece que el alumno adquiera una vision de s{ mismo como fracasado e
incapaz siendo eso una fuente de ansiedad -Trianes, 1999-), las expectativas de éxito, su
motivacion académica (por ejemplo, un sujeto que no tiene interés en los estudios y obtiene
un mal rendimiento no va a estar tan afectado como aquel alumno que si esté motivado) y
sus experiencias anteriores (si se ha tenido una experiencia anterior de fracaso negativa, es
mas probable que se sienta ansiedad ante el riesgo de repetirla).

Por otra parte, esta claro que tener un mal rendimiento académico no solo esti
influido por la presencia de ansiedad, sino que existen otras variables como el hecho de
tener falta de habitos o técnicas de estudio, o falta de habilidades académicas que causan
un bajo rendimiento, el cual, a su vez, también seria una fuente de ansiedad. McGregor y
Elliot (2002) explican que los estudiantes que perciben sus habilidades como insuficientes
para obtener un buen rendimiento normalmente adoptan patrones de evitacion debido a su
fragil o baja autoeficacia. Se sabe que estudiantes con elevada ansiedad y sentimientos de
baja autoeficacia tienden a percibir las situaciones como mas amenazantes, favoreciendo
conductas evitativas. Es facil observar como sujetos con dificultades académicas presentan
ansiedad en situaciones escolares a causa de esta dificultad: evitan tareas por temor a
fracasar, se ponen muy nerviosos cuando se sienten evaluados hasta el punto de quedar
bloqueados. Y esta ansiedad puede dificultar su avance a nivel académico. En conclusion,
son muchas las variables que generan ansiedad académica (un mal rendimiento o tener
problemas de tipo personal/familiar entre otros) y esta claro que esa ansiedad empeora el
rendimiento académico.

Entonces, respecto a la discusion de si es la ansiedad/estrés lo que influye en un mal
rendimiento académico o bien es el mal rendimiento académico el que influye en los
niveles de ansiedad/estrés, aunque se observa que la relacion existe en los dos sentidos,
elevados niveles de ansiedad y estrés tienen un caracter mas predictivo de un mejor o peor
expediente académico.
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Resumen

A T’actual marc legal de I’educacid (LOE), la qualitat ha passat a ser un dels objectius de la institucio
educativa, com a element basic per a una formaci6 integral i per a la vida dels estudiants. Diferents estudis han
demostrat 1’alta correlacid entre la qualitat de la docencia, 1’exit escolar i, per tant, I’exit de ’educacid. En la
present comunicacio es presenten alguns dels conceptes de qualitat que més sovint s’utilitzen en educacio, aixi
com una analisi dels diferents sistemes o indicadors que s’han d’avaluar en el sistema educatiu i una revisio de
diferents models d’avaluacid del centre educatiu, per centrar-nos després en 1’avaluaci6 del docent i els indicadors
de qualitat de la funcié docent. En aquesta analisi, ens centrarem tant en aspectes legals (de la legislacio actual)
com en aspectes practics (els aspectes que, segons els autors, s’han d’avaluar de la funci6 docent). Es presenten
també diferents tecniques o metodes d’avaluacid docent i se n’aporten tant els aspectes positius com els menys
positius.

Paraules clau: avaluacid educativa, avaluacio del professorat, models d’avaluacio del professorat,
tecniques d’avaluacio del professorat.

Abstract

In education current legal framework (LOE) quality has become one of the objectives of the educational
institution as a basic element for a comprehensive training and on the students live. High correlation between the
quality of teaching, school success and the success of education have been demonstrated in different studies. In
this communication we present some concepts of quality that are used most commonly in education as well as an
analysis of the different systems or indicators to be assessed in the educational system, and a review of different
models of educational assessment. Focus on teachers evaluation and the quality of teaching function. In this
analysis we present legal aspects (which current law says) and practical (what the authors say that oneselfe must
evaluate the role of teacher). There are also different techniques or methods of teacher evaluation and assessment,
providing more and less positive.

Key words Educational Evaluation, Teacher Evaluation, Teacher Evaluation Models, Teacher
Evaluation Techniques
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Marco legal de la evaluacion

El marco legal actual, la LOE, tiene como uno de sus fines fundamentales la calidad
del sistema educativo. Hay alusiones continuas a la calidad y a la equidad del sistema
educativo. Pero de una forma mas concreta con respecto al profesorado ya en el prologo se
explica que;

«la Union Europea y la UNESCO se han propuesto mejorar la calidad y la
eficacia de los sistemas de educacion y de formacion, lo que implica mejorar la
capacitacion de los docentes, desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad
del conocimiento, garantizar el acceso de todos a las tecnologias de la informacion y
la comunicacion, aumentar la matriculacion en los estudios cientificos, técnicos y
artisticos y aprovechar al mdximo los recursos disponibles, aumentando la inversion
en recursos humanos.»

También en el preambulo se explica la importancia del profesorado en el sistema
educativo actual y de cuales son las actuaciones que se deberia hacer para asegurar la
calidad de este profesorado;

«La actividad de los centros docentes recae, en iltima instancia, en el profe-
sorado que en ellos trabaja.»

La LOE presenta un Titulo entero para explicar y delimitar la evaluacion del sis-
tema educativo. En este titulo se presentan las bases minimas de la evaluacion, que afecta a
todos los miembros i sistemas de la educacion;
Articulo 141. Ambito de la evaluacion.
«La evaluacion se extendera a todos los ambitos educativos regulados en esta Ley
y se aplicara sobre los procesos de aprendizaje y resultados de los alumnos, la acti-
vidad del profesorado (...).»

No obstante el titulo no hace referencia directa al profesorado como agente de la
educacion, aunque como en Rul (2000) la actuacion del profesorado correlaciona de una
forma primordial en el éxito escolar de los alumnos.

De una forma méas concreta, en el Titulo tercero, sobre el profesorado, capitulo
cuarto del reconocimiento, apoyo y valoracion del profesorado, se presenta la Evaluacion
de la funcion pablica docente;

Articulo 106. Evaluacion de la funcion publica docente.

«l. A fin de mejorar la calidad de la enserianza y el trabajo de los profesores, las
Administraciones educativas elaborardn planes para la evaluacion de la funcion
docente, con la participacion del profesorado.

2. Los planes para la valoracion de la funcion docente, que deben ser puiblicos,
incluirdn los fines y los criterios precisos de la valoracion y la forma de participacion
del profesorado, de la comunidad educativa y de la propia Administracion.

3. Las Administraciones educativas fomentardn asimismo la evaluacion
voluntaria del profesorado.

4. Corresponde a las Administraciones educativas disponer los procedimientos
para que los resultados de la valoracion de la funcion docente sean tenidos en cuenta
de modo preferente en los concursos de traslados y en la carrera docente, junto con
las actividades de formacion, investigacion e innovacion.»

120




La evaluacion del profesorado, un indicador de...

Si que se concreta quienes son los agentes de evaluacion del sistema educativo.
Obviamente, la inspeccion educativa tiene como una de sus funciones la evaluacion;

Articulo 151. Funciones de la inspeccion educativa.

«Las funciones de la inspeccion educativa son las siguientes:

(...) Supervisar la prdctica docente, la funcion directiva y colaborar en su mejora
continua.

Participar en la evaluacion del sistema educativo y de los elementos que lo integran.»

Se puede decir que la legislacion si que da un marco de evaluacion del profesorado
pero la enmarca dentro de una intencion general de la evaluacion del sistema educativo y
no como una parte aislada del mismo.

La evaluacion de los centros educativos

La evaluacion de los centros educativos, asi como del sistema educativo en general
se puede hacer desde diferentes puntos de vista. Estos no son excluyentes, si no
complementarios para dar una vision general del sistema. Los criterios esenciales que se
utilizan en la evaluacion de la planificacion de la formacion, en el ambito de politica y
planes de formacidn segtin Cabrera, F. (2000: 62-63) se pueden agrupar en ocho grupos:

Tabla 1. Criterios esenciales que se utilizan en la evaluacion de la racionalidad y
planificacion de la formacion en el ambito de politica y planes de formacion.
(Cabrera, F. 2000: 62-63 )

Pertinencia Se trata de juzgar en qué medida la seleccion de los objetivos educativos (tanto desde un
punto de vista institucional como particular del instructor) responden a un analisis previo
de las necesidades de competencia a corto, medio y largo plazo.

Coherencia Valora el grado en que las politicas de formacion se insertan y se relacionan con las politi-
externa cas de recursos humanos y otras politicas de la institucion.

Se valora la existencia de un esquema directriz solido y coherente entre los diferentes ele-

Consistencia mentos del plan de formacion (coherencia de los objetivos con el perfil de los participan-
interna tes, de los objetivos y contenidos y la temporalizacion, coherencia de las metodologfas, etc.)
Adecuada Se valora el grado en que la actividad formativa llega a la poblacion que lo necesita.
cobertura

Se trata del nivel de aceptacion del plan de formacion con los diferentes actores de la
Aceptacion funcion formativa. En este grupo se podrian introducir los criterios referentes a la
Correccion Cientifica del contenido del Programa.

Legalidad Se trata de evaluar si la instruccion responde a las normativas legales vigentes generales y
particulares de la institucion.

Se valora hasta qué punto las actividades objetivos y contenidos, son los mas adecuados

Eficiencia y para conseguir el objetivo primario que se persigue a la vez que se hace con los menores
Eficacia gastos posibles tanto humanos, como econdmicas, como de esfuerzo personal.

Procesos

internos y Se valora en qué medida se han previsto los procesos que garantizaran la revision y mejora
externos de la formacion.

de garantia
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Coleman, S. explico en su informe Equality of educational opportunity (1966) que
los antecedentes socioculturales y economicos de los alumnos condicionan los
rendimientos posteriores de estos. No obstante y sin querer desmentir los informes de
Coleman, también es cierto que diferentes investigaciones demostraron que alumnos con
referentes socio econdmicos similares, tenian resultados diferentes segilin el centro
educativo al que acudian.(Rul, 1999) A este factor se le denomin0 efecto escuela. Asi pues
existen una serie de razones que han contribuido a que los administradores, investigadores
y educadores centren su atencidon en la escuela (Pérez Juste, R. 1999; Lukas, J. F. et al.,
2000):

— La necesidad de informacidén que requiere la sociedad tanto de la institucidon

educativa en general como de los centros en particular.

— La idea de que el centro educativo contribuird a la mejora cualitativa de la

evaluacion.

— El aumento de la autonomia de los centros que lleva como contrapartida el

rendimiento de cuentas.

Cuando se eval@ia un centro educativo se ha de tener presente que este constituye
una organizacion compleja que se pueden y deben analizar desde diferentes enfoques. De
Miguel, M. (1997) y Mateo, J. (2000) sefalan los siguientes:

— Desde una perspectiva descriptiva un centro es considerado como una realidad

dindmica en la que se aglutinan un conjunto de personas (profesores, alumnos,

padres...). Desde el punto de vista de la eficacia se analizan los procesos de con-

texto, variables de entrada (input) de proceso y de producto (CIPP). Stufflebeam, D.

L. y Shinkfield, A. J. (1987)

— Desde una perspectiva de comunidad educativa, el centro es considerado como

espacio de relacion interpersonal, con normas y relaciones que tienen unos fines

determinados. La evaluacion se orienta a la comprension en profundidad de los
hechos que acontecen en el centro.

— Desde una perspectiva del centro como organizacion en continuo proceso de

desarrollo y que mantiene estrecha relacion con el medio. La evaluacion se orienta a

buscar un mayor ajuste entre el centro y el contexto social mediante un proceso con-

tinuo de aprendizaje y de desarrollo interno.

Como sefala Mateo, J. (2000, p. 163) «el disefio especifico de un modelo evaluativo
para un centro estard condicionado por: el concepto que se tenga respeto a €l, por el
caracter que se asigne al término calidad educativa y por la manera en que ambos extremos
estén relacionados».

Es por esto que es necesario analizar cuéles son los conceptos de calidad que se
utilizan mas cominmente (De Miguel, M. 1997; Mateo, J. 2000):

— La calidad como prestigio/excelencia: Prestigio o reputacion académica y social

mediante el juicio de expertos en la materia.

— La calidad en funcidon de los recursos: la cantidad de recursos humanos y

materiales se utiliza como criterio de calidad de un centro.

— La calidad en funcion de los resultados: Los resultados de los alumnos se utiliza

como juicio de valor como criterio de valor.

— La calidad como valor afadido: El centro que contribuye en el cambio de

conducta de los alumnos es considerado como de mayor calidad. Se define la

calidad en términos de valor ahadido.
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— La calidad como adecuacion a propositos: Se utilizan como criterio los fines
educativos sefialados en el marco legal, los objetivos de centro o la satisfaccion de
los alumnos.

— La calidad como perfeccionamiento: La calidad se basa en una mejora continua
que consiste en llevar a cabo tareas con la mejor perfeccion posible y no sd6lo como
respuesta a requisitos legales o controles técnicos.

— La calidad como meta: Substituye el control de calidad sobre el producto por la
comprobacidon de dicho producto ha sido elaborado a través de un proceso
controlado.

En la evaluacion de los centros educativos se han referenciado dos lineas de trabajos
relacionados con el conocimiento y el campo de los centros educativos: los que han in-
vestigado la eficacia de las escuelas y los que se basan en proyectos de mejora y desarrollo
de las escuelas (De Miguel, M. 1997). Ambos modelos han influido en la concep-
tualizacion de los procesos de anilisis i mejora de los centros (Lukas, J. F. et al., 2000),
aunque no parece haber existido relacion en el desarrollo de las mismas.

Se han llevado a cabo intentos para acercar ambos modelos que son conocidos
como «Mejora de la eficacia escolar» (Mufoz-Repiso, M. y Murillo, J. F., 2000). En la
tabla 2 se presentan las aportaciones de cada uno de los dos movimientos.

Tabla 2: Aportaciones de movimiento de las escuelas eficaces y del movimiento de mejora
de las escuelas. (Adaptado de Stoll, L. y Wikeley, F. 1998)

Movimiento de las Escuelas Eficaces Movimiento de mejora de las escuelas

— La importancia dada a los resultados — La importancia dada a los procesos.

— La importancia dada a la equidad — La importancia dada al desarrollo y a la accion.

— La utilizacion de datos para tomar — La mejora en los aspectos elegidos por el
decisiones. centro.

— La comprension de que la escuela es — La comprension de la importancia de la cultura
el centro del cambio. escolar.

— La utilizacion de la metodologia — La importancia de centrarse en la ensefianza.
cuantitativa. — La vision de la escuela como agente de cambio.

— La utilizacion de la metodologia cualitativa.

Las estrategias para la evaluacion de los centros son varias. Cada una de estas estra-
tegias pueden ser identificadas por diferentes criterios que definen la evaluacion. Se
diferencian procesos que pueden ser, por una parte, regulados o no regulados segiin quién
sea el promotor de la evaluacidon. Si estd regulada desde el exterior la funcidén de la
evaluacion es el control, mientras si es una autorregulacion, la finalidad es el
autoconocimiento y el cambio. Por otra parte la evaluacion también puede ser parcial o
puntual. Asi pues en las estrategias utilizadas para la evaluacion de los centros se pueden
identificar cada uno de los criterios mencionados (regulado, autorregulado, orientacion
formativa o sumativa...) No obstante hay que decir que las categorias que se presentan, no
son completamente dicotdmicas absolutas si no que se debe entender como un continuo en
el que se pueden dar diferentes grados.
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En la tabla que presenta (Tabla 3) se pueden ver los procedimientos de evaluacion
mas utilizados indicando las caracteristicas mas importantes de cada uno de ellos. De
Miguel, M. (1997)

Tabla 3: Caracteristicas de las estrategias utilizadas para la evaluacion de centros.
(De Miguel, M., 1997)

Revision y Acreditacion Auditoria Autoestudio Evaluacion
permisos institucional
de los
estados
Regulacion Regulada Autoregulada Regulada Autoregulada | Autoregulada
Alcance Global Parcial Parcial Global Global
Agente Externo Externo Externo Interno Interno y
Externo
Orientacion Sumativa Sumativa Sumativa Formativa Formativa

La evaluacion del centro educativo, se ha de entender con una vision amplia ya que
depende de diferentes criterios y sobre todo de diferentes posicionamientos tedricos de qué
es la evaluacion y qué se espera de ella.

La evaluacion del profesorado

La evaluacion del profesorado tal como sehala Abalde, E. Muiioz, J. M. y Rios, M.
P. (2002) indican que si bien existen muchas correlaciones entre los diferentes elementos
del sistema educativo, el profesorado es especialmente sensible respecto a la calidad del
sistema educativo. Se pueden presentar diferentes definiciones de la evaluacidon del
profesorado. Marcelo, C. y Villar, L. M. (1994, p. 314) indican que se entiende como
evaluacion del profesorado «el proceso de concebir, obtener y comunicar informacion para
abordar decisiones educativas sobre el profesor. En la evaluacion del profesor se formulan
preguntas (derivadas de los objetivos planteados para la funcion del rol docente), se
recopila informacion a a través de un enfoque modélico seleccionado (por medio de
instrumentos validos y fiables) para establecer conclusiones (basadas en criterios de valor o
de mérito) que permiten proponer recomendaciones (para tomar decisiones sobre la mejora
o la seleccidn), durante el proceso evaluador (evaluacion formativa) o una vez realizada la
evaluacion (evaluacion sumativa)»

Otra definicion de la evaluacidn del profesorado la da el Joint Comité on Standards
for Education Evaluation que la entiende como «la evaluacidn sistematica de la actuacion
profesional y/o cualificaciones de una persona en relacion a un contenido profesional y
algn fin institucional y defendible». Pero aunque casi nadie duda de la necesidad de la
evaluacion del profesorado, hay que decir que ésta es compleja y controvertida. Es
compleja porque puede centrarse en aspectos muy diversos (competencias profesionales,
competencias personales, formacion, resultados que se obtiene...). Por otra parte es
controvertida por el rechazo que muchos profesores tienen de la evaluacion, ya sea por el
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miedo a ser controlado o cuestionado su quehacer diario, como por la presentacion impli-
cita de un modelo de ensefianza que implican las decisiones de evaluacion.

Son diferentes los problemas que se deben superar en cualquier proceso de
evaluacion de profesorado (Jiménez, B. 1999. 183 y184):

El momento o tiempo cuando se realiza la evaluacidon; La idoneidad de los
instrumentos utilizados.; Las personas implicadas en la evaluacion, ya que como se ha
dicho pueden ser reacios a la evaluacion.; Las exigencias que desde la administracion, las
personas, el centro y los objetivos que se plantean no se cumplen.; La coordinacién entre la
evaluacion y el desarrollo profesional o la practica docente.; Se pueden dar problemas entre
los miembros de la comunidad educativa por el proceso de evaluacion.

Para intentar mejorar estos problemas es necesario que haya una negociacion entre
los implicados independientemente si la cuestion ha sido solicitada de forma externa o
interna. Santos Guerra, M. A., (1990, p.63) indica que los acuerdos a los que se deberian
llegar serian:

Los fines que se persiguen.; Los métodos que se van a utilizar.; El tipo de
colaboracion que se requiere.; La confidencialidad de los datos.; El calendario de trabajo.;
El momento y la forma de entrega de los informas.; El contenido de los informes.; La
utilizacion de los informes por parte de personas externas al centro.; El equipo que va a
realizar el trabajo.

Stronge, J. H. (1997) indica que se debe crear un clima adecuado para la evaluacion
del profesorado en el cual el profesor no rechace la evaluacion intentando dejar claro que la
evaluacidn es beneficiosa para todos los miembros de la comunidad educativa, siendo
sistematico en los procesos de comunicacion. Se debe cuidar la aplicacion técnica del
sistema de evaluacion, usando fuentes de datos mualtiples.

Los propositos de la evaluacion pueden fluctuar entre diferentes variables. Por una
parte pueden ser orientadas a los resultados (basada en el logro de los objetivos marcados
por el centro y los docentes) o orientadas a la mejora (que contribuyan a la mejora del
desarrollo personal y profesional) (Mateo, J. 2000). Por otra parte la evaluacion se puede
entender con un propdsito de mejora docente (con una finalidad formativa) o como una
rendicion de cuentas (con una finalidad formativa), pudiéndose dar a nivel individual o a
nivel de la organizacion escolar (Villa, A. y Morales, P. 1993).

Son diferentes las propuestas que se pueden encontrar del proceso de evaluacion del
profesorado (Jiménez, B., 1999; Cabrera, F., 2000; Diaz, F., 2007) aunque se cree que el
modelo que presenta Mateo, J., (2000) es el mas completo. Distingue cuatro grandes fases
que se presentan en la siguiente tabla (Tabla 4)

Tabla 4: Fases del disefio de la evaluacion del profesorado. (Mateo, J. 2000) en Lukas, J.F.
(2004, p. 159)

FASE 1: IDEACION

Identificacion del sistema de necesidades (Necesidades para clarificar objetivos)

Derivacion de los objetivos institucionales (Metas a alcanzar)

Definicion del modelo de calidad para la docencia. (Que modelo de calidad se da)

FASE 2: DESARROLLO

Determinacion de las funciones y responsabilidades del profesorado.

Desarrollo de los criterios de evaluacion y sus indicadores.

Fijacion de los estandares para la valoracion de la actividad docente del profesor.

FASE 3: IMPLEMENTACION

Documentacion de la actividad profesional del profesor. (Procedimientos de recogida de informacion)
Emision de los juicios de valor respecto a la docencia.

Uso intensivo y extensivo de la informacion evaluativo: la derivacion de las propuestas de mejora.
FASE 4: METAEVALUACION
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Una revision sobre las dimensiones que se consideran que deben incluir la practica
docente referida a la educacion obligatoria, asi como lo que refleja la normativa al
respecto, se puede hace referencia a:

Nieto, J. M., (1994) presenta como elementos clave para la practica docente:

Organizacion del aula; Aprovechamiento de los recursos del centro; Relacion entre
profesor-alumno y entre profesores; Coordinacion entre el equipo directivo y el claustro.;
Coordinacion entre el claustro y la comision de coordinacion pedagogica.; Coordinacion
entre los tutores y equipo docente de un grupo; Relacion entre tutor y familia.

Solabarrieta, J., (1997) indica dimensiones como:

Planificacion de la ensefianza.; Programacion de la ensefianza.; Gestion del aula.;
Entorno de aprendizaje.

Yaniz, C., (1998) presenta:

Planificacion o elaboracion de proyectos (PCC, PGA, PEC...).; Programacion del
proceso educativo.; Desarrollo del proceso docente.; Otras variables influyentes en la tarea
del profesor. (Organizacion y clima de aula, Desarrollo profesional, Satisfaccion con las
posibilidades de desarrollo.)

Mateo, J., (2000) presenta cuatro bloques de contenidos de la funcidon docente:

Conocimiento de la materia.; Competencias instruccionales (Comunicativas, de
gestidn, de programacidn y desarrollo); Competencias evaluativas (Conocimientos,
destrezas); Personalidad (Etica, Actitud, de mejora, de servicio)

Diaz, F. (2007) diferencia dimensiones a tener presente como:

Programacion de la ensehanza.; Metodologia y aprovechamiento de recursos.;
Evaluacidon de los aprendizajes.; Formacion y evaluacion de la ensehanza.; Tutorfa;
Atencion a la diversidad; Clima de aula.

Villa, A. y Morales, P. (1993) distinguen cuatro aspectos que pueden ser evaluados
en un docente:

1. Aptitudes docentes: Conocimientos, habilidades o valores especificos

considerados importantes para un buen profesor y que el profesor puede ser o no.

2. Competencia docente: Cuanto mayor idea ese repertorio mas considerado sera este

profesor.

3. Actuacion docente. Incluye lo que hace en su trabajo, expresados en términos de

conducta.

4. Efectividad docente: Los resultados que un profesor logra definidos en términos

de lo que hacen los alumnos

Procedimientos de evaluacion del docente

Las técnicas de evaluacion del profesorado han variado a lo largo de la historia de la
evaluacion educativa, respondiendo a los diferentes intereses de las instituciones educa-
tivas asi como por los diferentes modelos tedricos de la evaluacion.

De una forma general se puede decir que dos criterios son basicos orientan la elec-
cion de una u otra técnica evaluativa: la utilidad y su contextualizacion. La utilidad en
cuanto que sirven para obtener a informacidn necesaria a los propositos de la evaluacion.
La contextualizacidon en relacion a las técnicas necesitan ajustarse a las restricciones y
condiciones que impone el contexto humano y los recursos donde se aplican.

La documentacion o informacion requerida para la evaluacion, como se ha dicho es
variada y por ello las fuentes y procedimientos para recopilar esta informacion también es
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variada. Stronge, J.H. (1997) propone siete procedimientos para obtener informacion en el

proceso de evaluacion del alumnado: o o
La observacion en el aula.; La opinion de los padres.; La opinion de los alumnos.;

La evaluacion a partir del juicio emitido por los padres.; El rendimiento en el aprendizaje
de los alumnos.; El autoinforme.; El portafolio.

Diaz, F. (2007) presentan los método de observacion del profesorados (como parte
fundamental de la recogida de informacion en la evaluacion) dividiéndolos en dos tipos; lo
cuantitativos o experimental y los cualitativos o iluminativos. Diferentes técnicas son
comunes en cada una de estas corrientes, sin olvidar que algunos de los métodos de
recogida de informacion pueden tener lecturas desde ambos puntos de vista.

a. Cuantitativos o experimental (predominante en el siglo XX) se centra en la
evaluacion del producto en la ensehanza o rendimiento académico, en la evaluacion
realizada por expertos, en la evaluacion final o sumativa y en la evaluacion externa. Se
usan técnicas como pruebas objetivas, evaluacidn de los resultados de los alumnos,
protocolos de evaluacion cerrados. ..

b. Cuantitativos o iluminativo (su andadura comenzo en la segunda mitad del siglo
XX pero no comienza a calar en el mundo educativo hasta comienzos del nuevo siglo). Los
métodos cualitativos de evaluacidn estin disehados en gran medida para enfocar los
procesos de la practica docente, con el objeto de proporcionar la informacion requerida
para la formulacion y reformulacion de la accion educativa. Los métodos, segin los autores
son cinco;

— Observacion participante.

— Entrevistas.

— Analisis de documentos.

— Cuestionarios.

— Autoevaluacion.

e Cuestionarios de autoevaluacion.

* Supervision por companeros y supervisores externos.
* Grabaciones de sonido o de video.

* Consulta a los alumnos.

e Diarios.

* Portafolios.

Cabrera, F. (2000, p.169-170) presenta «diferentes técnicas de evaluacion,
diferenciandolas también entre cualitativas y cuantitativas. Entre las Gltimas se encuentra
las pruebas de aprendizaje tipo test u objetivas, los cuestionarios estructurados, las escalas
de actitudes, los procedimientos de observacion muy sistematizados y estructurados. Como
técnicas cualitativas se resefian las preguntas abiertas y de ejecucion no estandarizadas, las
entrevistas abiertas, los procesos de observacidon participantes, el analisis de contenidos, la
técnica Delphy asi como los procedimientos grupales como los grupos de discusion o el
grupo nominal».

De forma mas concreta, se van a explicar brevemente los métodos que creemos mas
pertinentes para la evaluacion del docente.

Las encuestas de opinion del alumnado sobre la docencia del profesorado, son de
uso general en las universidades del pais. Los movimientos iniciales de este tipo de
investigacion en el estado espafol lo podemos encontrar durante los afos ochenta cuando
se unieron a las corrientes de democratizacidon y renovacion de la universidad, con una gran
presencia del movimiento estudiantil.
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Estos movimientos lograron sus cuotas maximas de influencia al conseguir integrar
en los estatutos de la universidad normas que recogieran explicitamente la obligatoriedad
de aplicar este tipo de evaluacion (Tejedor, F. J. y Garcia Valcarcel, A., 1996). De esta
manera, a principios de los afhos noventa, la mayoria de las universidades espaholas ya
tenfan formalizadas las encuestas de opinion de los alumnos respecto a sus profesores.

Hay que decir que existieron multitud de planteamientos sobre la implantacion de
estos procesos de valoracion por parte de los alumnos. La diversidad se reflejo en los
mecanismos adoptados para la evaluacion. Desde la opcionalidad abierta a la voluntariedad
del profesorado, pasando por la pseudo-obligacidon sin preocupacion real por garantizar la
cobertura general de la encuesta, hasta la obligatoriedad establecida en los estatutos de la
universidad y asegurada por los procedimientos de evaluacion.

Paralelamente a la generalizacidon en las universidades de estas practicas de
evaluacion, se cae en un progresivo desinterés por parte de muchos colectivos universitarios.
La decepcion y desengaiio de estos colectivos, se puede resumir en diferentes puntos.

Por una parte, una ambivalencia de la institucion universitaria sobre la utilidad y el
valor que se da a este tipo de valoraciones centradas en los alumnos, ya que la mejora que
este tipo de evaluacidn, choca con la dificultad de crear mecanismos de informacion, pro-
mocion y mejora de la actividad docente (Santos, M.A. 1990). Por otro lado, existe un
cuestionamiento de la validez de los diferentes instrumentos para la recopilacion de estas
opiniones de los alumnos (Pratt, D. 1997; Ballester, L., Nadal, A. y Martins, L. N., 2003).

En definitiva, aparece en el alumnado una sensacidon de desanimo sobre la utilidad
del instrumento asi como dudas sobre su relevancia, ya que es acusado de no servir para la
visualizacion del impacto de las practicas educativas sobre la calidad docente. Lo mismo
ocurre en el profesorado y ello repercute en una desmoralizacidon de ambos colectivos en la
realizacion de la encuesta.

Una de las dudas para el profesorado es que el alumno es un sujeto interno en el
proceso de ensehanza-aprendizaje, lo que le condiciona mucho a la hora de evaluar una
parte del proceso, ya que €l es beneficiario de la practica del profesor. Por este motivo el
profesorado tiene recelos a la hora de aceptar la evaluacion de los alumnos. Si bien es
cierto que, como se ha dicho antes, el alumno es un sujeto que tiene mucha informacion
para evaluar al profesorado, su posible falta de criterio e intereses que este tiene respecto a
la asignatura, pueden condicionar la valoracidon del profesorado. Por tanto, el uso de las
encuestas debe ser necesariamente integrado en una visidon mas amplia de la evaluacion del
profesorado que contemple otros criterios, fuentes e instrumentos (De Miguel, M. 1998).

Todas estas reflexiones han de servir para prever que la evaluacidon por parte de los
alumnos en educacion obligatoria puede tener bastantes problemas ya que ademas de los
problemas encontrados en la educacidn universitaria, hay que anadir la edad de los
alumnos que aumenta los problemas presentados. «En educacion Infantil y Primaria no se
deben utilizar por el escaso juicio de los alumnos de estas edades» (Diaz, F. 2007). A dife-
rencia de los estudios universitarios la consulta a los alumnos se cree que es viable, si el
profesor es el que controla y utiliza los datos de su evaluacion por parte de las alumnos. Es
decir se considera una parte de la autoevaluacidon del profesorado y no una técnica de
evaluacion en si misma. Baker, P. (1984) presenta cuatro posibles técnicas en la que los
alumnos pueden participar:

— Cuestionarios para que los alumnos puedan dar su feedback sobre aspectos

concretos de la ensefianza que el profesor quiera conocer mejor.

— Pedir a los alumnos que guarden sus agendas y cuadernos de las lecciones ya

dadas.
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— Discutir la leccidon con un pequenio grupo de alumnos, incidiendo en qué creen
ellos qué se estad intentando ensefar, qué aprendieron, qué entendieron, qué
dificultades encontraron...

— Grabar en video una leccion y compartirla con algunos alumnos.

La valoracion por parte de los padres, puede tener los mismos problemas que la
evaluacidon por parte de los alumnos mayores, ya que puede verse distorsionada por las
expectativas de éxito de sus hijos, las experiencias educativas previas, asi como por la falta
de conocimientos docentes, que le pueden dar una vision sesgada y poco general y objetiva
del trabajo del profesorado.

No se quiere decir que la evaluacion por parte de los alumnos y los padres, deba ser
descartada del proceso de evaluacion del profesorado, sino que debe ser entendida en su
justa medida y con las limitaciones que se han presentado. No obstante, no se debe perder la
perspectiva, de que los alumnos y los padres son uno de los «clientes» de la institucion
educativa, ademas de la sociedad en general. Si bien es cierto que posturas que reducen la
relacion alumnos-familia-profesor, como Gnica se pueden dar, no se debe olvidar la
obligacion del profesor a responder frente a la sociedad que le he encargado la formacion
del alumno. Es decir, el cliente de la educacidon es tanto el alumno y su familia como la
sociedad en general. Diferente es el caso de la valoracion por parte de los padres del servicio
que da el centro educativo (Horarios, Instalaciones...) que van més alla de la tarea docente.

Los profesores son el segundo niicleo de interés tanto como objeto (autoevaluacion)
como sujeto evaluador (Ej. Percepcion de la instruccidn, de los companeros (Quinlan,
K.,1996), etc.). Se quiere volver a remarcar la diferencia entre la evaluacion de aspectos
meramente docentes ya explicados anteriormente (preparacion de las clases, exposicion de
los temas, estrategias metodologicas...), aspectos organizativos (puntualidad,
asistencia...), aspectos relacionales o interpersonales mas alla de las aulas y la formacion
permanente, investigacion y promocion profesional. Tanto los aspectos organizativos,
como en parte los de formacidon permanente, investigacion y promocidn profesional,
pueden tener una valoracion cuantitativa, aunque estos Gltimos aspectos también pueden
ser evaluados con criterios de pertinencia, vertebracion en si mismos y su relacidon con la
tarea docente, cosa que puede hacer mas compleja la valoracidn y evaluacidon de los
mismos. Los métodos que generalmente se utilizan para la evaluacion docente del pro-
fesorado estan basados en indicadores de calidad. Los indicadores de calidad de una
actividad, son aquellos componentes que conectados al producto conseguido y con la apre-
ciacidon del proceso de funcionamiento, permiten valorar la medida en que la actividad
realizada alcanza niveles de calidad en sus resultados. (Palacios, G. 1996, 65).

Hay cinco procedimientos para realizar este tipo de evaluacion:

— A través de los logros alcanzados por el alumno.

— A través de instrumentos estandarizados que midan habilidad docente.

— A través de la opinidn de los alumnos.

— En base a la opinidon de los docentes (Auto evaluacion).

— En base a la opinidon de los supervisores, directores y otras autoridades docentes.

De Miguel, M. (2004) ha trabajado de forma muy profunda los indicadores de
calidad en la tarea docente del profesorado. Como indica Osoro, J. M. (1995). la calidad
del quehacer docente no puede ser objeto de una medicidn precisa si no es a partir de
indicadores a través de los cuales se esta perfilando el concepto implicito de calidad que
posee El uso de indicadores, si bien se puede considerar como fria y de corriente

129




Nadal Cristobal, A.

teyloriana, cumplen las cualidades que debe tener una buena evaluacidn, es decir
objetividad, conocida por todos, estructurada y con criterios de evaluacidon uniquivocos.

Dentro de la evaluacion de la tarea docente (tanto desde una perspectiva interna o
autoevaluacion, como externa) se puede también evaluar las producciones del profesorado,
mas alla de las calificaciones finales de los alumnos. Los documentos escritos, son exce-
lentes fuentes de informacion ya que suponen el resultado de la reflexion personal del
profesor. La programacion puede variar entre la interna y reflexiva del profesorado, basada
en los alumnos y las necesidades de estos que requiere de un modelo educativo abierto y
flexible, con pocas implicaciones administrativas y un curriculum flexible, a una pro-
gramacion suministrada por una editorial, con un bajo nivel de implicacion contextual y
social y con un alto grado de homogeneizacion y control del curriculum por parte de las
administraciones educativa. Cabe decir, que diferentes estudios realizados (Nadal, A. 2005)
presentan que una programacion de calidad (reflexionada, implicada con el entorno, basada
en una evaluacion del alumnado...) es un instrumento necesario pero no suficiente para
una buena practica docente.

Otras producciones como las pruebas realizadas a los alumnos, el material pro-
ducido en las explicaciones... puede ser de mucha utilidad a la hora de acometer una
evaluacion del profesorado.

En esta comunicacidn se quiere apostar, por la puesta en marcha de un sistema de
evaluacion del profesorado que no debe suponer la aplicacion de una serie de pruebas lle-
vadas a cabo puntualmente o la aplicacion de unos items de calidad sin mas, sino de un
proceso continuo y sistematico encaminado a ayudar a cada profesor en su tarea docente, a
planificar sus clases y en definitiva, contribuir a responder a sus necesidades reales en el
ejercicio docente. Asi pues, se quiere huir de una concepcion burocratica de la evaluacion,
y centrarse en una evaluacion que sirva para dar respuesta al profesorado y mejorar su
docencia.

Conclusion

La evaluacion del profesorado se ha convertido en un tema muy importante tanto
para la administracion educativa como para el profesorado. Pero como se ha visto, las dife-
rentes teorias sobre evaluacidon en educacion nos dan perspectivas complejas y comple-
mentarias de qué es la evaluacion, para que sirve y quienes son los responsables de las
mismas. Es decir que la evaluacion del profesorado, no es una actividad que pueda ser to-
mada a la ligera ya que implica una conceptualizacidon bastante fuerte y unas implicaciones
pedagogicas, que van mas alla de posibles modas 0 momentos oportunos para unos u otros.
En definitiva, la evaluacion del profesorado es algo muy importante, pero no se puede
entender como algo aislado si no como una parte de la evaluacion del sistema educativo en
su conjunto.

Por otra parte, la evaluacidn del profesorado se cree que debe responder a la
premisa de ser una evaluacidon eficiente y eficaz, objetiva y equilibrada, pero sobre todo
debe ser una evaluacion formativa para el profesorado, activa respecto a este y que facilite
la mejora y la excelencia del docente y en su justa medida, del sistema educativo.
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Abstract

The article «Motivation for teaching career» analyses the motivation why people choose the didactical
career, starting from a theoretical approach to finalise with practical conclusions obtained researching motivation
factors in didactical career and modern teacher’s profile in interior of a globalise society, marked by accelerated
changes. Thus, the research is designed to determine the similarities and diversity of the motives for choosing this
profession. There were between subjects three groups — those without jobs (students who only project their
motivation), people who worked for three to fifteen years and people who worked only in the educational public
field. There are oppositions between teachers and another categories of people who work regarding motives for
doing that career they have. There is a dominant aspect resulted from our research, there is a specific profile of
person who choose to become professor, intrinsic motivated and it is pretty similar in all studied counties.

Keywords: Teacher motivational, teaching career, professional development.
Resum

L’article «Les motivacions per a la carrera docent» analitza els motius pels quals les persones decideixen
fer de professors, partint d'una aproximacio teorica, per acabar amb conclusions practiques obtingudes a partir de
la investigaci6 dels factors que motiven la carrera didactica i el perfil del professor modern en el marc d’una
societat globalitzada, caracteritzada per canvis accelerats. D’acord amb aix0, la investigacio s’ha dissenyat per tal
de determinar les similituds i la diversitat de motius existents per escollir aquesta professid. En la investigacio,
hem diferenciat tres grups: (a) persones sense practica laboral (estudiants que només compten amb la seva
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motivacio), (b) persones amb experiencia laboral d’entre tres i quinze anys) i (c) persones que treballen només a
I’ambit educatiu pablic. Aprofundirem en la diferéncia entre mestres amb vocacio i altres categories de professors
que treballen per altres motius, com, per exemple, la necessitat d’exercir una professio, i es troben obligats a
exercir com a docents. Un dels aspectes dominants, resultat de la investigacio, és que existeix un perfil especific
del professor que escull aquesta professio per motivacid intrinseca i aquest perfil es repeteix amb frequencia en
tots els paisos analitzats.

Paraules clau: motivacio6 del professor, carrera docent, desenvolupament professional.

1. Theoretical foundations/framework

The issue of motivation for teaching career is one of present interest for the contem-
porary society; however the studies carried out in the field are far from being enough,
while existing in fact an increased need for finding new arguments to make contact with
the accelerated changes of contemporary world. The analyses could be much more pro-
found if we take into consideration the students’ motivation for the school activity: this is
why, although, in general, such a perspective, for motivating the student for learning,
might be —in certain limits— directed towards the motivation for the teaching career.
However, significant differences might undermine the whole process.

Let’s take a look at the nature of the phenomenon we are dealing with. As such, at
the definitions level, there might be helpful a set of tools adopted from the specialised
literature:

«Motivation is what energises, directs and supports behaviour» (Steers and Porter
apud Saal, Knight, 1988, p. 256).

«Motivation refers to the interior factors of an individual which stimulate, maintain
and channel behaviour in relation to a goal» (Huffman, Vernoy, Williams and Vernoy,
1991, p. 381) — according to this definition:

«Motivation refers to the dynamics of behaviour, the process of initiating,
supporting and directing the organism’s activities» (Goldenson apud Coon, 1983).

The three definitions underline:

= Dynamics: motivation (1) initiates/energises/stimulates; (2) directs/channels;
and (3) supports/maintains a behaviour, everything being a dynamic, fluent
process;

= Motivation «is being made» by means of forces that lie within us;

= The behaviour generated by motivation is directed toward needs satisfaction
(which generically were named «goal»).

These definitions can be seen in a developing manner together with those offered by
Evans and Johns:

«Motivation refers to the influences which govern the initialisation, direction,
intensity and persistence of behaviour» (Evans, apud Bernstein, Roy, Srull, Wickens, 1991,
p. 431).

«Motivation represents the degree in which a persistent effort is directed in order to
achieve a goal» (Johns, 1998, p. 150).

Thus we ask ourselves: what mechanisms, what scopes are those which could direct
the teacher to submit to a persistent effort towards her/his goal: an efficient teaching
process, educated students which in their turn are motivated?
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2. Motivation for teaching career — comparative study

As we noticed in the beginning of this paper, in the recent years the problem
of motivation for the teaching career became a compelling condition not only for the
development of the educational system as such, but we can assert —without being afraid of
any exaggeration— that even the social progress in a positive direction can
be understood from the point of view of this area of research. More precisely,
as Atkinson (2000) notices in An Investigation into the Relationship Between Teacher
Motivation and Pupil Motivation (author S. Atkinson, Educational Psychology,
Mar. 2000 Vol. 20, No 1; p. 45) the conclusion according to which there is a positive
relationship between the students’ motivation and the teachers’ motivation is statistically
significant. This means, motivated teachers lead to motivated students. It is obvious that
the reverse of this affirmation is troubling: teachers who are not motivated might easily
lead to the appearance of the lack of motivation in the students they are working with.

This is why we should investigate in much more detail the issue of motivation for
the teaching career: more precisely, what kind of instruments can we use for increasing the
attractiveness of this profession for the young graduates (in order for the valuable human
resources to desire a teaching career), but also for the professional retention of the
practicing teachers, holding experience and vocation. More than that it is important
to analyse the way in which we can increase the motivation base for the teaching staff
already attracted by the system (and which neither has as an option leaving the teaching
career) so that the activity carried out by this category to be of highest level, fulfilling the
whole potential of those persons.

First of all we should take a look at what we are dealing with. Are teachers
a distinctive social-professional category? Are there some core underlying elements both at
national and international level? A set of studies seem to admit that we are right,
to confirm such an assertion: for example, R. Zimmerman (1968) describes the structure of
teachers’ motivation in the following terms: (1) high educational expectations;
(2) economical motivation and financial expectations; (3) need for high ethical standards;
(4) need for communicating facts and ideas to other persons at interpersonal level.

In the UNESCO study, named Teacher Motivation, Compensation and Working
Conditions, International Institute for Educational Planning, Paris, 2006, the following
reasons are satisfactory for teachers as elements of balance and support of the progress
in career: (1) dedication for the profession and the activity with children; (2) the success
gained in the classroom — the professional rewards the teacher receives by observing the
students’ achievements; (3) the status gained within the community because she/he
is practicing a well respected profession; (4) the training gained through pre-service and in-
service programmes; (5) favourable work conditions necessary for practicing their
profession (which includes both the availability of the teaching resources and the support
offered by the school management, parents’ involvement, etc.) and (6) the possibility
of promotion and progress in career.

Why do subjects choose the teaching career? In the study Why did you select
teaching as a career? Teachers of colour tell their stories, the author J. Gordon
(The Educational Resources Information Centre — ERIC, 1993) identified the following
reasons:

— influence of subjects’ families;

— influence of friends;
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— influence generated by a teacher who acted as a positive model;

— influence generated by a teacher who acted as a negative model;

— necessity to “make a difference” — meaning to support the community they come
from, to offer equal chances of development to students;

— «the call» of the teaching career (or the educational vocation);

— love for children/people/passion for teaching;

— long vacations and the joy to learn.

In 2001, the questionnaire Status of the American Public School Teacher developed
under the care of the National Education Association asked the target group to answer by
selecting from a list with 3 choices such important elements for the decision to primarily
choose the teaching career as well as three elements decisive for their present decision to
stay within this profession. The three major values identified were in order: (1) Desire to
work with young persons (73% from those who answered to the questionnaire chose this
motive); (2) Value and significance of education within society (44%); and (3) Interest for
a certain field (36%).

Another study reveals a similar perspective. As such, in the research To be or not to
be... a teacher? An analysis of Pre-service Teachers motivation for career choice, the
author noticed that the main reasons for choosing the teaching career are: pleasure
to work with children, desire to help children to have success and show passion for the
subject/discipline of study. For our study it is important to underline that there has been
also developed an analysis of the motivation for which persons do not wish
to professionally develop within teaching area — these take the following aspects: working
conditions (not attractive), the income/economic considerations and opportunities offered
by other jobs.

A closely similar perspective is offered in Determinants of teaching as a career
(author Beng Huat See, University of New York, paper presented at British Educational
Research Association Annual Conference, University of Manchester, 2004); the results
of this study underline the fact that the main attractive factors for the teaching career are:
(1) the opportunity given by this profession to share with others the accumulated
knowledge; (2) the satisfaction offered by the teaching profession; (3) length of vacation;
(4) chance to pursue her/his interest in a field of study; (5) security offered by such a job.

We can notice that the reasons join in a quite high sphere of synonymy.
But to restrain ourselves only to noticing these reasons is not by far enough. Our analysis
should be taken much in depth in order to understand the mechanisms that make a person
choose (or not) a teaching career. This thing is especially important as — just
as S. Rosenholtz and M. Smylie noticed, in their study Teacher Compensation and Career
Ladders (1984) there can be identified an alarming thing for the future of schools — «the
students who have the most chances to be successful in the teaching career are also the less
willing to enter and to remain in the teaching profession» (p.150). The authors stated the
fact according to which the persons who decided against entering the teaching career point
out among the main reasons for their option the small income and the low status of the
profession. Consequently, the persons who choose to enter the teaching career, noticed the
two authors, are rather motivated by intrinsic motivations than by extrinsic motivations.
The main intrinsic motivation presented by the specialised literature (the two authors
quoted the work of Lortie, 1975 and Wood, 1978) and which is underlined by this study is
the importance of the activity with children and the support offered in order for them to
learn. Such a motivation is preserved even when we are not talking about attracting
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someone towards teaching career, but about those things that make the persons who have
already chosen the teaching career to hold on to it and not to head for other careers. The
two authors notice that in fact the persons most tempted to leave the teaching career are
those who do not have the possibility to enjoy a total feeling of self-efficiency, of positive
results and of success in working in the classroom.

There become obvious some important elements for developing a model for attrac-
ting and retaining the most valuable human resources in the teaching career (which are
however the product of the same educational system). A suggestion for analysis
is provided by Davis and Wilson who quote the cognitive model developed by Thomas and
Velthouse regarding motivation; according to this one we can talk about four important
factors: impact, competence, significance/importance and option/choice (Davis, J., Wilson,
S.M., Principals efforts to empower teachers: Effects on teacher motivation and job
satisfaction and stress, The Clearing House, Washington, Jul/Aug 2000, Vol. 73, Is. 6, pp.
349-353). The impact shows the level to which ones behaviour is seen as producing the
intended effects while solving a task. Competence refers to the degree in which each
person believes that she/he is efficiently performing the activities involved by a task, when
she/he is supposed to do that thing. It is obvious, just as the quoted study showed, that
when a person sees herself/himself as less competent in a field, she/he will avoid that area
of activity in which might have less chance of success. Significance/importance refers to
the value the tasks receive in the individual’s eyes. A low level of significance makes the
individual apathetic and detached while a raised level of importance will make her/him
focus all the energies in order to achieve the tasks. Finally, option/choice supposes the
conscious selection (and not accidental!) of the necessary actions in order to reach the
desired results. A high level of option/choice induces flexibility and initiative, while by
contrast a low level of option/choice induces the feeling of being controlled, negative
emotions, and low self-esteem.

If we take a look at the four indicators, they are fully necessary in order for
a person’s motivation for a job to be strong enough. From the point of view of the decision
for the teaching career, we notice that the impact and the significance/importance are the
strengths of this choice, while the competence (placed under question by the first crisis
moments of the career, in the first years of activity in the classroom) and the choice for
some subjects (who attend the psycho-pedagogical module without truly wishing to enter
the classroom, placing on the last place this choice, but who are compelled by life to make
this step) rather represent question marks. This analysis underlines that there is necessary a
long lasting effort in order to make positive these two indicators.

3. Map of resources

Because of the considerations expressed above and noticing the importance
of new aspects that should be explored in attracting highly valuable resources for the
teaching career, we would like to underline by means of succinct experimental process, the
strengths and the weaknesses in building up a career in the field. In conceiving the first
steps of the research we considered important to underline the main valorised variable that
should be taken into consideration in order to cover an area of results as larger as possible
and to obtain a more profound investigation. From the discussion with teachers, the main
area of investigation would cover:

— classroom management;
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— communication;

— solving the educational conflicts;
— activity with difficult personalities;
— cooperation with students;

— teaching, learning, evaluation.

There could be noticed a strong detractor of resources for evolution in career
in the initial/début moments, underlined by the lack of some concrete strategies to handle
educational situation of crisis.

Experimental process
In our research we tried to grasp three possible aspects of motivation for teaching
career:
(a) students’ motivation enrolled in the Department for Teacher Training in order
to follow a teaching career;
(b) practicing teachers’ motivation who have already built up a career management
in education;
(c) motivation for choosing a teacher career for those who attend the psycho-
pedagogical module of studies in the form of post-university education
(those who did not choose the teacher career during the faculty).

The first two experimental processes extended on three dimensions, trying
to bring together both the potential offered by quantitative methods of socio-psycho-peda-
gogical research and the shades of using some qualitative methods of research in the same
area. In the first place we followed the way a group of 237 students the profile
of the teacher in order to make an analysis of the manner of career development in their
eyes. In the second place, we followed the determinant factors of the career that a target
group made up of 128 students (from last years of study, year IV or year III according
to the Bologna process) identifies as necessary needs for evolution and choice.

In the third place the same process (even if there was used another tool
of research) was observed by means of the feedbacks offered by a group of 90 practicing
teachers, with experience in the field.

—>‘ Teacher’s profile ‘
Motivation for ¢ f
teaching career -
experimented Motivation for
teachers < teaching career -
students in final year

Figura 1. Crossed variables of the intersection areas between the issues in question.
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In order to analyse the necessary profile of a successful teacher (although implicitly
motivator for participating persons) and it was required to the group of students involved in
this research to describe the characteristics mentioned in two phases: in the first place each
of them should give a mark between 5 and 7 to the characteristics that they consider
individually as important. In the second place there was organised a focus-group with 5-7
participants who tried to notice those common and differential elements. In the third place
the groups came to negotiating of a unique list defined by consensus and understanding of
each identified aspect and placed under discussion. Following the centralisation of the data
there was underlined the following hierarchy:

1. Scientific (professional) competence and communication skills (with equal

scores);

2. Empathy (the possibility to understand the others «from inside»);

3. Correctness/objectivity in treating the students and in evaluating their progress;

4. Flexibility;

5. Authority/Capacity to impose respect to cursists.

These data represent a feedback for further development of the competency profile
the teaching career involves and the manner in which there can be grafted a motivation
system for the teaching career on these competences by the proposed equilibrium between
the system of pre-service and in-service training.

The second indicator was structured on two grounds of analysis, although with
a central, common process: of identification of the motivating elements for the teaching
career both on vertically (questioning students attending the psycho-pedagogical module in
the last year, facing the decision to follow or not to follow a teacher career) and the
horizontal (obtaining a deep feedback from the practising teachers regarding the motives
for which they can be retained within the profession).

As far as the first part of the research is concerned taking into consideration that the
students in the last years have not yet crystallised the motivation for following or not a
teaching career (which founds itself at the first moments of certification, in evolution) it
was required that within the study to be followed an action of investigation in the
specialised literature of the already consecrated indicators for the teaching career as for the
students to have an action of adherence to one or another of the indicators depending on
their own personality, according to their own grid of values. There was, however,
necessary the argumentation of the choices made.

In investigating teachers the mechanism used was a different one. Taking into
consideration the hypothesis according to which the practicing teachers have already
proved a consolidated motivation for their own career, these subjects did not have the
possibility to relate to values or indicators already established by the specialised literature.
They had to answer to a set of questions and to choose the most important indicator for
which they choose to stay within the career and the most important factor for which they
would leave the profession. This dual table was necessary in order to obtain a balanced
image of the whole system of motivation, a holistic perspective that comprises the
advantages and disadvantages. The results distribution was the following one:

The motives for which they would remain in the teaching profession:

1. Contact with children/young which would be extremely positive for teachers;
2. Passion for the field of study they teach;

3. Help they can offer for the students’ development;

4. Social responsibility for building up the future of the country;

5. Free time (for example vacations) and flexibility of schedule.
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The motives for which they would leave the teaching profession:
1. Inadequate salary (financial motivation);
2. Bureaucratisation of the teacher’s activities (too many «papers» that they are
supposed to do);
3. Lack of adequate appreciation from society;
4. Students’ and parents’ lack of motivation for education;
5. Frequent changes that occur within the educational system.

Regarding the third experimental process in the research on 63 adult cursists,
possessing a licence degree and attending the post-university module for developing
psycho-pedagogical and didactic skills, the motives for such a late decision are:

Motives for choosing the teaching career:

1. Pleasure to work with students, contact with the young;

2. The fact that they did not know about such a module of study during the
faculty/did not have the chance to attend such a course/they attended the module
but not completely, missing disciplines of studies and this not receiving the cer-
tificate for teaching training;

3. Late discovery of the vocation following an accidental, but positive expe-
rience in the classroom.

Fears that they face when entering the teaching career:
1. Insufficient financial support (inadequate salary);
2. Fear of lack of professional growth, because of the routinely activity;
3. Climate and mentality from schools (negative and stressful climate from
schools, stress created by the students’ lack of discipline).

Performing a short comparative analysis we can notice some interesting things able
to offer us an image and a set of indicators for the way in which we can develop efficient
tools for motivating the most valuable human resources for the teaching career. Thus we
notice that the pleasure of contact with students (children and the young) continues to
represent a strong indicator of the teaching career. At the other end, the inadequate salary re-
presents a fear for those who decide later for such a career, even if they make this choice
more conscious (in comparison with students). Both the fact that the graduates did not know
of such a course during faculty and the fact that some of them discovered their vocation later
on shows that it is necessary a better marketing among students of the psycho-pedagogical
module underlying the attractive factors (such as the pleasure of working with students). All
these are just some of the elements in a larger and more complex process of rethinking and
designing the motivation for teaching career as a coherent and integrated process in the
operational projects of the Departments for Teacher Education.

Another analysis presents the comparative point of view to which we referred
before. Is the teacher career a specific determinant, completely different from other
careers? From the points of view presented above, it seems that things convey in this
direction. In order to have a more accurate image we refer to the study developed by Don
Elizur in 1989, a cross-cultural study based on a questionnaire with a configuration that
cover the main theories of motivation (Maslow, Herzberg, McClelland, Hackman and
Oldham, etc.), comprising in its final form a number of items that proposed answers that
had to be selected on a scale from «very non-important» to «very important» (apud
Corbett, 1994). The motivating factors have been placed in a hierarchy as it follows (1- the
most important factor, 10 — the less important factor):
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Within the mentioned answers we could not remark the placement on the last place
of the «good income», fact that made us —during the discussions with the participating
teachers in the investigation— wonder about the motivation of this perspective. The answer
one teacher offered us is symptomatic for our analysis and confirms the Zimmerman words
from the beginning of this paper: «If we wanted substantial income, we would have not
become teachers» —from which derives the intrinsic motivation and assuming of vocation—
elements of good augury for the development of a national process for motivation for the

teaching career.
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General basis for the design education

Maria del Pilar Rovira Serrano*

Resum

La didactica del disseny és una didactica especifica, adaptada a una disciplina academica concreta: el
disseny. La didactica del disseny a I’ensenyament superior és un tema relativament nou a Espanya, pero que ja fa
temps que preocupa i es treballa a Europa i a la resta del mon.

Paraules clau: didactica del disseny, didactiques especifiques, ensenyament superior.
Summary

Design education is an specialised education, adapted to the design academic dicipline: design. Design
education in higher education is a new question in Spain, but there is a long time that Europe and the rest of the

world are worried about it and work along this subject.

Key words: design education, specialised education, higher education.

1. Introduccio

El Diccionari de la Llengua Catalana defineix didactica, una paraula d’origen grec
relacionada amb 1’ensenyament, com «la ciéncia que orienta i dirigeix el procés
d’aprenentatge» (GDLC, 2006).

* Escola Superior de Disseny de les Illes Balears.
Contacte amb 1’autora, contacto con la autora, autor contract: mariadelpilarrovira@yahoo.es
Aquest article fou acceptat per a la seva publicacio el 22 de febrer de 2009.
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La didactica se centra en les maneres d’ensenyar i en les maneres en que els
alumnes aprenen. Fernando Marhuenda recorda que la didactica s’ocupa de 1’ensenyament,
o del coneixement basic, i del curriculum, o el que anomena coneixement aplicat al servei
de la practica de I’ensenyament (Marhuenda 2000: 55).

La didactica respon la pregunta com ensenyar? i s’encarrega de concretar les direc-
trius teoriques de la pedagogia en la practica educativa. En aquest context, doncs, la didac-
tica del disseny és una didactica especifica, una especialitzacid de les ciencies de
I’educacid, aplicable a una disciplina academica concreta: el disseny; perque la didactica
especifica no és una didactica aplicada, sind una didactica aplicable (Gonzalez 2002: 14;
citant Ferndndez 1994: 19) que s’ocupa, a grans trets, de 1’analisi i la teoritzacid curricular
i de I’aplicaci6 a I’aula.

2. El disseny

Disseny és una paraula polisemica i ambigua que tant fa referencia a un esquema, a
un apunt, a un esbos, a la delineaci6é d’una figura, com a la descripcié de quelcom, passant
per la disposicid de colors d’una determinada manera, una representacio grafica, la con-
cepcid original d’un objecte, I’aspecte exterior d’aquest, o I’exercici d un ofici.

Tots podem dissenyar qualsevol cosa: una casa, una cadira, una joguina, un vestit, la
caratula d’un CD, una revista, la portada d’un llibre, un mostrador, un jard{, un programa
de televisid, una trajectoria professional, una estrategia comercial, un programa formatiu,
un curriculum escolar..., pero nosaltres no parlam d’aquest tipus de disseny.

El disseny representa una realitat molt complexa, molt dificil de delimitar i, per tant,
molt dificil de definir. No obstant aixo, el disseny que ens interessa consisteix a
materialitzar propostes simboliques i s inevitable en el mon en que vivim.

El disseny €s una manera de diferenciar-nos. El disseny és el valor afegit que
necessiten les persones i les organitzacions (i els productes que ofereixen) per competir. El
disseny ajuda a ser més competitius en el mercat. El disseny &s una garantia socio-
economica de futur. El disseny és intemporal i universal. El disseny serveix per a moltes
coses, pero sense perdre la seva funcionalitat pel cami.

Els dissenyadors, doncs, també son inevitables en el mon en que vivim; son les
persones que fisicament materialitzaran aquestes propostes simboliques a través de:

e La configuracid i la representacid visual de la informacid per mitja de la
combinacid de paraules, dibuixos i imatges; d’aixo s’encarrega el disseny grdfic.

e La distribucio o la redistribucid d’espais interiors i exteriors, d’espais domestics o
de feina, d’espais publics i privats, d’espais industrials, comercials i d’oci, d’espais estatics
0 mobils; d’aixo s’encarrega el disseny d’interiors.

 El dibuix i la confeccid de la roba, de les sabates i dels complements que porten
les persones i altres éssers vius; d’aixo s’encarrega el disseny de moda.

* La creacid d’objectes diversos amb finalitats diverses; concretament, de les parts que
entraran en contacte fisic o psiquic amb I’home; d’aixo s’encarrega el disseny de productes.

En el camf{ per aconseguir aquesta materialitzacio, el dissenyador haura de realitzar
una serie d’actuacions: seria convenient que desenvolupas la imaginacio, la sensibilitat
artistica, les capacitats d’analisi i sintesi i el sentit critic; caldra que generi solucions
creatives; haura de concebre i desenvolupar correctament els projectes de disseny; haura
d’analitzar, interpretar, adaptar i produir la informacid que interessa per realitzar-los.
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A més, també li sera indispensable examinar, valorar i comprovar la viabilitat dels
projectes, des de criteris d’innovacid formal, de gestid empresarial i de demanda del mer-
cat; fins i tot pot arribar a organitzar, dirigir, coordinar o assessorar els equips de treball

vinculats als projectes. o ) ) ) )
Per aquest motiu, en definir els estudis superiors de disseny, el Reial decret

1496/1999 (estatal) i el Decret 165/2003 (autonomic) destaquen la utilitat de la formacio
humanistica per a la persona professional del disseny i determinen la importancia de donar-
li les eines imprescindibles i indispensables per adaptar-se a les necessitats i les demandes
socials.

3. El disseny com a disciplina cientifica

El disseny és una disciplina cientifica. No compartim la idea del Norberto Chaves,
qui considera que el disseny (grafic) «no es un arte, una ciencia ni una tecnologia, sino una
préctica empirica con alto componente artesanal i experimental, exploratorio o de ensayo-
error: un oficio» (Chaves 2000-2001: 139). Ofereix una visid esbiaixada del disseny i crec
que ha arribat I’hora de superar aquesta concepcid del disseny com un ofici.

A Espanya, a més, el disseny és una disciplina academica, estudis de formacio
professional (des dels anys seixanta) i estudis superiors no universitaris (des de final del
segle XX), amb un plans d’estudis oficials publicats al Butlleti Oficial de I’Estat i als diaris
i butlletins oficials de les diferents comunitats autonomes, que s’ensenya a les escoles d’art,
a les escoles superiors de disseny i a les escoles d’art i superiors de disseny espanyoles.

No obstant aixo, el disseny rep un tractament anarquic a diferents classificacions
internacionals. Prenguem, per exemple, la Nomenclatura Internacional de la UNESCO per
als camps de la ciéncia i la tecnologia, que és un sistema de classificacio del coneixement.
Aquesta nomenclatura considera el disseny (74) com a part de les belles arts (7), pero només
el disseny d’interiors (72 i 747), el disseny de productes (749) i el disseny grafic (76), entes
des del seu vessant més artesa i artistic, pero oblida completament el disseny de moda.

Per altra banda, la Classificacio Decimal Universal (CDU), el sistema que utilitzen
principalment les biblioteques per catalogar el seu fons bibliografic, també considera el
disseny per parts, pero ara si que apareixen totes les especialitats del disseny (grafic,
interiors, moda i productes), repartides a la classificacid com a ciencies tecnologiques (33),
matematiques (12), antropologia (51), ciencies de les arts i de les lletres (62) o sociologia
(62).

Aix{, doncs, trobam que, si bé encara no s’ha sistematitzat aquesta disciplina acade-
mica de manera unitaria i coherent, ni tampoc s’ha elaborat com a disciplina cientifica, el
disseny recolza en diferents ciéncies:

* Les matematiques (el programari especific, de pagament o gratuit, facilita molt la
tasca academica i professional en el mon del disseny).

* L’antropologia (la fregadora ha canviat la vida de moltes dones).

* L’antropometria (el teclat de 1’ordinador, que imita les maquines d’escriure, esta
preparat per maximitzar el moviment de les mans).

e La psicologia (els auriculars han permes 1’aillament voluntari de les persones i la
recuperaci6o de 1’espai personal per aconseguir una mica d‘intimitat en un mon
superpoblat).

e La sociologia (Internet ha creat noves maneres de comunicar-nos).

¢ El dret (la Llei 20/2003, de 7 de juliol, de proteccid juridica del disseny industrial,
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com el seu nom indica, explica que és el disseny en 2D i en 3D la manera en que s’ha de
protegir a Espanya).

* L’economia (Coca-Cola i Pepsi, cada una amb una imatge grafica perfectament
diferenciada i oposada, es reparteixen el mercat mundial de begudes refrescants).

e La ciencia politica (malalties com 1’anorexia i la bulimia han convertit les talles de
la roba en una questio d’Estat).

Les ciencies de la informacio i la comunicacio (el contenidor blau de paper o els
senyals de transit tenen clarament una finalitat informativa i comunicativa).

e L’art (la grafica del Chupa-Chups de Dali és una icona de I’art i del disseny i una
marca reconeguda a tot el mon).

El disseny beu de totes aquestes ciencies pero no en forma part de cap, perque el
disseny és una ciencia diferent, una ciencia molt jove, com en el seu dia ho varen ser la
psicologia, la sociologia, 1’antropologia o la ciencia politica, com encara ho son les
ciencies de 1’educacio i les ciencies de la informacid i la comunicacid, i, avui en dia, ning
no discuteix que son disciplines cientifiques. El disseny forma part de les ciéncies socials i
aquesta és la premissa sobre la qual basam el nostre treball per construir una didactica del
disseny.

Proposam una visio holistica del disseny com a ciencia social. El disseny és una
ciencia unitaria, pero d’amplies fronteres, que s’aplica en molts ambits; uns ambits que es
concreten en les diferents especialitats del curriculum oficial (grafic, interiors, moda,
productes), aixi ho va entendre el legislador espanyol en definir ’any 1999 el pla d’estudis
oficial del Titol Superior de Disseny al Reial decret 1496/1999 (estatal) i, posteriorment, al
Decret 165/2003 (autonomic).

Som plenament conscients que cada assignatura necessitara els seus propis metodes
o tecniques d’ensenyament, materials i recursos didactics, etc.; per aixo, considerar el
disseny com una ciencia social ens ajudara a construir una didactica del disseny ftil per a
totes les assignatures del curriculum oficial; una didactica especifica adaptada a I’Espai
Europeu d’Ensenyament Superior, que promou un model educatiu en que el focus
d’atenci6 és ’alumne, les seves necessitats i I’aprenentatge d’una serie de competencies,
no I’assignatura i els seus continguts.

4. Els estudis superiors de disseny a les Illes Balears

La historia dels ensenyaments artistics i dels estudis superiors de disseny a Espanya
s’inicia I’any 1758 a Barcelona (I’any 1779 a Palma), pero dues fites cabdals marquen
I’evolucid d’aquests estudis durant el segle XX:

1. En primer lloc, I’any 1963 es publica el Reial decret 2127/1963, de 24 de juliol,
que regula el pla d’estudis del titol de graduat en arts aplicades (estatal), estructurat en tres
cursos comuns i dos d’especialitat per cada seccio0; és la primera vegada a Espanya que es
parla de disseny a un pla d’estudis oficial.

2. En segon lloc, després de segles d’historia paral-lela, ’any 1990 es promulga la
Llei organica 1/1990, de 3 d’octubre, d’ordenacid general del sistema educatiu (estatal),
que incorpora els ensenyaments artistics d’arts plastiques i disseny al sistema educatiu
espanyol com a ensenyaments de regim especial.

La bicentenaria Escola Superior de Disseny de les Illes Balears de Palma (1779) és
la segona escola d’aquestes caracteristiques més antiga d’Espanya i és I’inica escola de
titularitat pablica de Mallorca amb una oferta educativa d’ensenyaments artistics.
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L’Escola Superior de Disseny de les Illes Balears va ser una de les primeres a Espanya
a impartir estudis superiors no universitaris i és 1’inica de la Comunitat Autonoma de les Illes
Balears en que s’imparteix el Titol Superior de Disseny.

L’Escola Superior de Disseny de les Illes Balears depen organicament de la Direccid
General de Formaci6 Professional i Aprenentatge Permanent (Conselleria d’Educacio i
Cultura del Govern de les Illes Balears), que finanga el centre i les activitats que desenvolupa.

L’actual ubicacio de 1’escola al centre de Palma, al ben mig del que en un futur sera
la falca verda de la ciutat, data de 1’any 1916. Les principals institucions politiques, socials
i culturals de la capital es troben a menys de 1.000 metres de distancia del centre. L’edifici
esta distribuit en tres plantes, és accessible i compta amb totes les instal-lacions necessaries
pel tipus d’estudis que s’hi imparteixen.

L’Escola Superior de Disseny de les Illes Balears t¢ amb una plantilla organica
aproximada de vuitanta persones, entre personal docent (professors d’arts plastiques i
disseny, mestre de taller d’arts plastiques i disseny, professors d’ensenyament secundari i
professors especialistes) i personal d’administracid i serveis.

L’escola proposa una oferta especialitzada de titulacions professionals i superiors
relacionades amb les arts plastiques i el disseny. A més de cicles formatius de grau
superior d’arts plastiques i disseny de joieria artistica, il-lustracid i fotografia artistica, el
centre imparteix totes les especialitats dels estudis superiors de disseny (equivalent a tots
els efectes a una diplomatura universitaria).

Ofereix les quatre especialitats del Titol Superior de Disseny (grafic, interiors, moda
i productes), amb una carrega lectiva total de 2.730 hores (273 credits), repartida en quatre
cursos escolars:

e Tres cursos presencials (d’octubre a juny), amb un carrega lectiva total de 2.700
hores (270 credits); el nombre de credits de cada curs academic varia en funci6o de
I’especialitat (99, 90 i 81 credits, respectivament, per a cada curs de disseny grafic; 99, 84 i
87 credits, respectivament, per a cada curs de disseny d’interiors; 99, 96 i 75 credits,
respectivament, per a cada curs de disseny de moda; 105, 90 i 75 credits, respectivament,
per a cada curs de disseny de productes).

e Un quart curs no presencial (de novembre a maig) per desenvolupar un projecte
de final de carrera, amb una carrega lectiva de 30 hores (3 credits).

El centre rep alumnes de tot el territori insular, de la peninsula i, fins i tot, de
I’estranger; parlam d’unes 400 persones aproximadament (300 amb docencia directa i
presencial). Es tracta de persones molt motivades, interessades en el centre, en la nostra
historia i trajectoria academica, en les titulacions que atorgam, en els professors que
imparteixen les assignatures, en la metodologia de treball que utilitzam i en les activitats
que desenvolupam.

Els alumnes dels estudis superiors i dels cicles formatius conformen un col-lectiu
completament heterogeni (sexe, edat, residencia, nivell socioeconomic, nacionalitat, idioma,
estudis previs...), la qual cosa afavoreix un entorn multicultural i un ambient interdisciplinari,
que son dues de les competencies fonamentals per als futurs professionals del disseny.

5. L’ensenyament del disseny
Tots els ésser vius, humans i no humans, aprenem cada dia, al mati o a I’horabaixa,

desperts o adormits, de manera conscient o inconscient, voluntaria o involuntaria... Tant si
volem com si no, nosaltres aprenem.
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En un informe per a la UNESCO, Jacques Delors i el seu equip de treball de la
Comissid Internacional sobre 1’educacio per al segle XXI sintetitzen 1’estructura de
I’educacid al voltant de quatre aprenentatges fonamentals, que anomenen els quatre pilars
del coneixement (Delors [et al.] 1996: 95-109). D’acord amb aquesta proposta, a I’escola o
d’una altra manera, totes les persones hauriem de:

* Aprendre a conéixer, per adquirir els instruments de la comprensid.

* Aprendre a fer, per deixar empremta sobre I’entorn.

* Aprendre a viure junts, per participar i cooperar amb altres persones en totes les
activitats humanes.

* Aprendre a ser, per comprendre’s un mateix.

Tot aixo ho hem de fer per promoure 1’anomenat long life learning, perque «una de
las funciones de la educacidon futura debe ser promover la capacidad de los alumnos de
gestionar sus propios aprendizajes, adoptar una autonomia creciente en su carrera
académica y disponer de herramientas intelectuales y sociales que les permitan un
aprendizaje continuo a lo largo de toda su vida» (Pozo, Monereo 1999: 11).

Pero, abans de desenvolupar un procés d’ensenyament-aprenentatge a 1’aula, és
necessari comprendre la manera en que aprenem les persones i, en aquest sentit, podem
identificar tres tipus d’aprenentatge (Butler, Mcmanus 2007: 46-54):

* Aprenentatge per associacio

* Aprenentatge per observacio

* Aprenentatge latent

Ivan Pavlov (1849-1936) i Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) son els teorics
dels dos principals pilars sobre els quals s’han construit les teories de I’aprenentatge que
analitzen la manera en que aprenem tots els ésser vius: el condicionament classic o
conductisme de Pavlov i el condicionament operant de Skinner.

No és el proposit d’aquest paper explicar aquestes teories, pero és important recordar
que tant el condicionament classic com el condicionament operant han donat lloc a diferents
formulacions sobre les teories d’aprenentatge (Butler, McManus 2007: 46-54; Nadal 2003:
158-161; Andres, Gil 1999: 255; Estebaranz 1994: 107-121; Fierro 1986: 45-51).

Podem constatar, doncs, que tots aprenem, sempre, alguna cosa, i ho fem de
maneres diferents, tant diferents com diferents son els ésser humans. Pero aixo no basta,
per ensenyar i per aprendre necessitam un meétode o técnica d’ensenyament, «un plan de
accion, o un conjunto de decisiones, que en primera instancia toma el profesor, respecto a
la organizacion de los materiales y a las actividades que se proponen a los alumnos, para
facilitarles llegar a una meta» (Soler [et al.] 1992: 71).

Tot el que hem dit posa en relleu la importancia de la tasca dels professors a I’aula i,
en consequencia, de la importancia dels mérodes d’ensenyament seguents, classificats de
menys a més interaccid (Soler [et al.] 1992: 71):

* Ensenyament repetitiu: conferéncia academica, llicd magistral, classe frontal...

* Ensenyament expositiu: explicacid oral, estudi dirigit...

* Ensenyament per descobriment: processos algoritmics, resolucidé de problemes,
investigacio escolar, laboratori...

A T’hora de prendre una decisid respecte del metode d’ensenyament que utilitzarem,
resulta molt Gtil recordar les paraules de Jan Amos Komensky (Comenius), encara
d’actualitat: «El método de ensefhanza debe disminuir el trabajo de aprender de tal modo
que no haya nada que moleste a los discipulos ni los aparte de la continuacion de los es-
tudios» (Comenius 1971: 141).
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De métodes d’ensenyament n’hi ha molts, n’hi ha molts més, nosaltres només hem
enumerat els principals; simplement, ens interessa aquesta classificacid perque incorpora
I’ensenyament per descobriment.

La metodologia del disseny, tal com la coneixem avui en dia, s’ha desenvolupat a
partir de I’arquitectura, capag¢ de reunir el pensament humanistic i el pensament cientific en
una sola disciplina (Campi 2001: 20-21), basic per al disseny d’interiors i el disseny de
productes, pero també atil per al disseny grafic i el disseny de moda.

L’ensenyament de I’arquitectura ha estat el mirall utilitzat per a I’ensenyament del
disseny i, per aquest motiu, des dels inicis, I’ensenyament del disseny s’ha fonamentat en
un aprenentatge basat en problemes, a imitacid del mon professional, on 1I’important és
trobar la solucidé més adient a un problema de disseny.

El metode de projectes, ideat als anys vint per William Heard Kilpatrick (1871-
1965), que es coneix amb altres noms com centre d’interes, treball per temes, investigacid
del medi o projectes de treball, se centra en la idea que I’aprenentatge s’ha de fer fora de
I’escola 1 ha d‘involucrar esforcos per identificar les necessitats reals de la comunitat.

Aquest metode de projectes és especialment interessant en el disseny perque es-
timula la motivaci0, la creativitat, 1’us de fonts diverses i entorns d’aprenentatge, la inves-
tigacio, el coneixement integrat, 1’ensenyament socratic, el treball cooperatiu en equip i la
interaccio entre el context, 1’objecte i els subjectes (professors i alumnes).

No obstant aixo, comencen a sorgir timidament veus critiques que demanen un altre
metode d’ensenyament (o el mateix, més evolucionat) en el qual I’important no sigui el
problema o la solucio, sind treballar el procés que se segueix per aconseguir la solucid.
Alguns autors creuen que, a diferencia del mon professional, el mon educatiu hauria de fer
emfasi en el procés, sense tenir en compte el problema i la solucid.

Tot aixo esta molt bé, pero, per iniciar una intervencid educativa, fins i tot en
I’ensenyament del disseny, és important tenir en compte la situacid de partida, que es con-
creta en els tres elements principals que intervenen en el procés d’ensenyament-aprenen-
tatge:

e Un context (educatiu)

e Uns subjectes (de ’ensenyament i de I’aprenentatge), que son els alumnes i els
professors

* Un objecte (de I’ensenyament i de 1’aprenentatge)

Recordem que el pensament didactic classic sempre s’ha centrat en el el binomi
objecte-subjecte (alumnes) (Marhuenda 2000: 35). Aquest binomi ha evolucionat i, avui en
dia, jugam a tres bandes, perque el procés d’ensenyament-aprenentatge ha de tenir en
compte les relacions i interrelacions entre els tres elements: entorn, objecte i subjecte
(professors i alumnes).

No és habitual trobar als plans d’estudis espanyols d’ensenyament superior
(universitaris i no universitaris) assignatures amb un contingut especific per aprendre a
ensenyar i Gtil per introduir els alumnes en el mon de la docencia (una sortida professional
prou interessant).

A Espanya, excepte per als estudis de magisteri i pedagogia, aquesta materia
s’ensenya a cursos d’especialitzacio als quals els alumnes accedeixen un cop han aconseguit
el titol oficial. Allo que tots coneixem amb el nom de CAP o Curs d’Aptitud Pedagogica (i
els estudis que properament el substituiran) esta pensat com a formacio inicial
psicopedagogica i didactica per als professors d’ensenyament secundari (la formacio inicial
cientificocultural i tecnica s’obté en aconseguir la titulacid superior), pero aquest col-lectiu
no és I’inic cos de professors funcionaris que treballen al sistema educatiu espanyol.
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En el mon de I’educacio piiblica no universitaria conviuen fins a set cossos de
funcionaris:

* Mestres

¢ Professors de secundaria

e Professors tecnics de formacid professional

* Professors d’escoles oficials d’idiomes

* Professors de musica i arts esceniques

e Professors d’arts plastiques i disseny

* Mestres de taller d’arts plastiques i disseny

Es tracta d’un col-lectiu al qual en un futur immediat s’exigira legalment una
formacio6 especifica en psicopedagogia i didactica per impartir docencia al nivell educatiu
que pertoca, inclos I’ensenyament superior no universitari.

Pero comencem pel comengament; per formar part del cos de professors d’arts
plastiques i disseny es necessita tenir una llicenciatura, ser arquitecte superior o enginyer
superior titulat o tenir un titol equivalent; no obstant aixo, el Reial decret 363/2004 (estatal)
declara el Titol Superior de Disseny equivalent a efectes de docencia i permet a aquests
titulats accedir al cos de professors d’arts plastiques i disseny en 1’especialitat corresponent
(disseny grafic, disseny d’interiors, disseny de moda o disseny de productes).

Per formar part del cos de mestres de taller d’arts plastiques i disseny es necessita
tenir una llicenciatura, ser arquitecte superior o enginyer superior titulat o tenir un titol
equivalent; també poden formar part d’aquest cos els diplomats, els arquitectes tecnics, els
enginyers tecnics i, naturalment, les titulacions equivalents com el Titol Superior de Disseny.

El Reial decret 1284/2002 determina la competéncia docent de les diferents
especialitats del cos de professors d’arts plastiques i disseny i mestres de taller d’arts
plastiques i disseny; en aquest sentit, les persones amb un Titol Superior de Disseny poden
accedir a ’especialitat corresponent del cos de professors d’arts plastiques i disseny, la
qual cosa vol dir que poden impartir les materies (moduls o assignatures) que enumera el
Reial decret 1284/2002 en diferents nivells educatius:

¢ Cicles formatius de grau mitja/superior d’arts plastiques i disseny (Annex V)

e Modalitat de batxillerat d’arts (annex VI)

* Estudis superiors de ceramica (annex VIII, punt 2)

* Estudis superiors de disseny (annex VIII, punt 3)

e Estudis superiors de vidre (annex VIII, punt 4)

El Reial decret 1284/2002 proposa un ampli ventall de materies que, per als estudis
superiors de disseny, son «Historia i teoria de 1’art i del disseny», «Projectes basics» i
«Projectes de I’especialitat», principalment. L’annex I del Decret 165/2003 concreta
aquestes materies en diferents assignatures.

Un cop iniciada la persona en la professié docent, de la formacio continua psico-
pedagogica i didactica se n’ocupen els instituts d’educacio de les diferents universitats
espanyoles i els diferents centres de professorat de les conselleries d’educacid autono-
miques; pero, habitualment, de la formacio continua cientificocultural i técnica se
n’encarregen els professors mateixos.
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6. Bases generals per a una didactica del disseny

El disseny és una ciencia, jove, multidisciplinaria, d’amplies fronteres i en procés de
construccid, quelcom de diferents de les ciencies de les arts i de les lletres o de les ciencies
tecnologiques. El disseny és una nova disciplina cientifica que forma part de les ciencies
socials.

Les persones professionals del disseny es mouen en ambients heterogenis, multi-
culturals i interdisciplinaris; per aquest motiu, les consignes d’aprendre a aprendre i
aprendre a conviure son les claus de la formaci6 d’aquest col-lectiu.

Els estudis superiors de disseny son uns estudis terminals, amb un pla d’estudis
oficial, que possibiliten I’exercici de la professid de disseny en tots els camps d’actuacio;
uns estudis en que, a més dels continguts cientificoculturals, tecnics i professional,
s’haurien de treballar especialment els dos aspectes esmentats al paragraf anterior.

La didactica del disseny a I’ensenyament superior és un tema relativament nou a
Espanya, pero que ja fa temps que preocupa i es treballa a Europa i a la resta del mon. No
disposam de receptes de validesa universal, sind de criteris especifics aplicats al medi, als
professors, als alumnes, al curriculum i a 1’assignatura, que proposam com a bases
generals per a una didactica del disseny.

Una didactica del disseny ha de fomentar una visio unitaria, global, de conjunt i
holistica del disseny (paraules molt similars, pero que no volen dir el mateix); adoptar
simultaniament els quatre enfocaments, la qual cosa ajudara a perfilar el disseny com la
ciencia que és.

Una didactica del disseny ha de veure i viure el disseny, ha d’entendre el disseny
com una unitat, com un tot amb diferents especialitats (grafic, interiors, moda, productes),
que no son altra cosa que la concrecid d’aquesta jove disciplina cientifica en diferents
ambits.

Una didactica del disseny ha de coneixer els alumnes i les seves circumstancies, per
reconeixer que tots aprenem de manera diferent. De la mateixa manera, una didactica del
disseny ha de tenir en compte els professors i la seva formacid cientificocultural, tecnica,
professional, psicopedagogica i didactica, especialment professional.

Una didactica del disseny ha de reconeixer la importancia del metode cientific en la
formaci6 integral dels alumnes i preferir el metode (el procés) per damunt del problema i la
soluci6. Aquest plantejament demana posar especial eémfasi en els metodes d’ensenyament
per descobriment, d’altra banda perfectament compatibles amb altres metodes, per tal de
fomentar la investigacid i I’aprofitament del medi com a manera d’aprendre a aprendre.

En fi, una didactica del disseny ha de tenir en compte les aportacions teoriques i
practiques dels autors precedents, perdo també Espanya ha de comencar a generar el seu
propi material des de la practica educativa.

Una edicci6 facsimil de I’obra Diddctica magna (1679), de Jan Amos Komensky
(Comenius), comenca amb aquestes magnifiques paraules: «La proa y la popa de nuestra
didéctica ha de ser investigar y hallar en el modo de que los que ensehan tengan menos de
ensefar, y los que aprenden, mas que aprender; las escuelas tengan menos ruido, molestias
y trabajo en vano, y mas sosiego, atractivo y solido provecho; la reptblica cristiana, menos
oscuridad, confusion y desidia y mas claridad, orden, paz y tranquilidad» (Comenius 1971:
5); paraules que nosaltres volem recordar per acabar aquest paper.
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Resum

Aquest article descriu una proposta metodologica interdisciplinaria per a estudiants universitaris de nivell
intermedi en "area de Ciencies de la Salut (Infermeria, Odontologia i Medicina) de la Universidade do Estado do
Amazonas. Aquesta proposta, basada en una epistemologia socioconstructivista i interactivista, dona suport a una
investigacio etnografica i empirica centrada en els generes textuals en que els alumnes estan interessats, com ara:
articles de revistes cientifiques, textos cientificotecnics, opuscles, prospectes medics, informacio d’articles de
periodic, etc. En aquests tipus de documents s’introdueixen estrategies de lectura en llengua anglesa per assolir
objectius especifics, emfasitzant en el coneixement previ, el coneixement de fons de la llengua i en la interaccio
lector-text-escriptor. D’aquesta manera s’aconsegueix la contextualitzacio dels textos esmentats i s’arriba a un
ensenyament i aprenentatge satisfactoris.

Paraules clau: generes textuals, textos, interdisciplinarietat, angles instrumental.
Abstract

This article, describing an interdisciplinary methodological application propos to academic students of
intermediary level in the area of Health Science (Nursing, Dentistry and Medicine) in Amazon Estate University.
This research based on an epistemological socio constructivist and socio interactivity, that support this article in
an ethnographic empiric research centered in textually genres that are the interested of medical area, such as:
scientific journal, scientific technical texts, folders, medical bulls, information newspaper section and etc. This
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propos is characterized by the reading texts through the reading strategies inserted in the approach of English for
specific purposes, giving emphasis in the previous knowledge, background knowledge and the interaction author-
text-writer. Such way, we work the text contextualization, becomes, that way, the learning teaching more
targeting.

Key words: Textual genres, Texts, Interdisciplinarity, Instrumental English.

1. Introducao

O trabalho que aqui apresentamos descreve uma proposta metodolodgica dirigida a
estudantes de nivel intermediario do 1° ano com interesse nas areas de ciéncias da satde
(Enfermagem, Medicina e Odontologia) na Universidade do Estado do Amazonas, durante
os dois periodos que compde o ano letivo de 2006.

Para isso elaboramos uma programacao interdisciplinar por unidades didaticas
centrada em diferentes géneros textuais que se pode encontrar neste ambito como: artigos
técnico-cientificos, artigos de revistas, folders, classificados de jornal, bulas de remédio e
etc. Para cada unidade didatica se trabalha um género diferente, em particular recorrendo a
textos auténticos, onde se analisam as caracteristicas de cada género textual, evidenciando
as diferencas nas convengdes de género entre o Inglés e a L1, através de um trabalho com
textos paralelos e andlise textual ( Bhatia, 1993; Swales, 1990).

Neste trabalho o aluno € ator principal no processo de constru¢do do saber, onde
através de textos interdisciplinares desenvolvera sua competéncia critica, discursiva e textual.

A partir do que ja foi dito apresento em primeiro lugar as bases tedricas da proposta,
logo depois passaremos a nossas aportacdes metodologicas e contetidos e por Gltimo
exporemos as conclusdes e proposta de investigagdo sobre o tema.

O marco epistemologico que sustenta esta proposta metodologica integra aportacdes
procedentes das teorias da aprendizagem socioconstrutivista e sociointeracionista, onde se
sustenta um trabalho de investigacdo qualitativa empirica-etnografica. «A partir desta
perspectiva, o processo de ensino-aprendizagem é um processo de construg¢do conjunta de
significados realizado por aprendizes e professor através de suas interagdes em torno de
atividades e contetido de aprendizagem» (Coll et al. 1995, p. 189-232).

A ligac@o do sociointeracionismo ao ensino comunicativo e do cognitivo ao ensino
instrumental, ndao é um tema novo, essas questoes ja foram discutidas em (Williams, M &
R. Burden, 1997) e em (Hutchinson, T. & Waters, A., 1984). No entanto, o que parece ser
um tema novo ¢ a ligacao do sdciointeracionismo ao enfoque instrumental, de acordo com
os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (PCN-LE, 1998, p. 24, SEC-
MEC ). Esse documento considera o instrumental como compartilhado de uma mesma
concepgao psicologica da aprendizagem, o sociointeracionismo, desta forma, constituindo-
se em uma mesma abordagem de ensino. Para (Williams, M & R. Burden, 1997), o
sociointeracionismo se constitui com um suporte muito necessario para a abordagem
comunicativa de ensino de linguas, onde é mantido que aprendemos uma lingua usando a
linguagem para interagir significativamente com outras pessoas. Explicam, ainda, que
dentro de uma abordagem cognitiva o aprendiz de lingua é visto como um participante
ativo no processo da aprendizagem usando varias estratégias mentais para resolver o
sistema da lingua a ser aprendida.

Partindo da perspectiva socioconstrutivista e sociointeracionista, esta proposta
também tem uma dimensao interdisciplinar, transversal e coletiva. Entendemos a
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importancia que tem o trabalho coletivo, entendido como um trabalho onde todos
participam interagindo socialmente uns com os outros. Nao obstante, sabemos também que
esse tipo de trabalho apresenta multiplas dificuldades, como afirma (Salgueiro, 1998, p.
193a), «os estudantes tem caracteristicas diferentes, tanto de ordem pessoal, como social,
que podem facilitar ou dificultar determinados comportamentos mais ou menos
participativos que, em geral a escola se encarrega de reproduzir». Para (Salgueiro, 1998,
p-193b):

«Por outro lado, a utilizagdo das chamadas metodologias democraticas ndo garante o
trabalho coletivo, o que realmente garante o sucesso de um trabalho s@do todas as formas de
intervengdes, recursos e técnicas que ajudam e propiciam o desenvolvimento das mesmas».

O que temos visto em relac¢@o a histdria educacional & que ha uma busca incessante
pela inser¢ao de mudancas e inovagdes nas escolas objetivando, com isso, que essas se
desenvolvam mutuamente em paralelo com as mudangas sociais e tecnologicas.

Entretanto, apesar das tentativas de inovar, a escola esbarra em paradigmas,
modelos, muitas vezes copiados, e pressupostos ultrapassados, organizada a adaptar-se as
mudancas sociais e ndo para formar individuos criticos. Desta forma, ela tem sido descrita
como consequéncia de mudangas sociais € nao como instrumento para mudanga. Segundo
(Hernandes, 2000, p.26), «hoje em dia, ja ndo é possivel encontrar uma defini¢ao unitaria
do que € uma inovag@o em educacao».

Partindo do principio que terfamos que inovar, mudar as praticas metodologicas de
ensino que nao atraem mais o ator principal, que é o aluno, é que decidimos adotar como
aspecto inovador os principios mencionado por (Castro, 2002, p. 111):

«Mudar a pratica (ou introduzir novas metodologias de acdo) sem que se faca 0 mesmo
com as concepgoes, as crencas e o conhecimento tedrico dos praticantes € produzir uma
pratica mecanica e técnica sem muito controle e autonomia para quem a produz ou a exerce».

Contudo, entendemos que uma inovagdo nao se constitui somente por introduzir
novas tendéncias ou novidades como: material didatico, metodologias ou técnicas de
ensino, mas por fazer com que os docentes reflitam em suas praticas pedagdgicas,
identificando as lacunas, falhas ou erros presentes em suas praticas de ensino e com isso
proponham para si mudancas de paradigmas em suas concepgdes de ensinar, como por
exemplo: quanto a sua fungdo em sala de aula, os contetidos ministrados, os objetivos a
serem alcancado e que tipo de individuo, eles querem formar.

Outra questdo que nos preocupou na execucdo desta proposta foi o uso de textos
auténticos em contraposi¢do ao uso de textos didaticos onde os textos sao usados como
pretexto para a exploracdo gramatical, desvinculados de suas produgbdes, interpretacdes e
construcao de significados.

Essa realidade é muito frequiente nos cursos de educag@o basica, haja vista que os
alunos ja vem com uma tendéncia natural a reproduzir esse modelo nos cursos académicos
e por acreditarem que esse € o Ginica forma de se trabalhar a leitura.

A fim de tentar romper com esse padrdo é que definimos nossos objetivos,
concernentes a leitura, assim:

* Reconhecer textos pertencentes a diferentes tipologias y géneros textuais;

* Ler e compreender textos de diferentes tipologias e géneros;

* Saber aplicar as técnicas de leitura através da abordagem instrumental;
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* Repensar sobre praticas pedagdgicas relacionadas a leitura, calcando o processo de

ensino e aprendizagem em textos auténticos; )
* Promover atividades alternativas as tradicionais, em que o texto € tido como uma

unidade aberta de significados, construindo na confluéncia da leitura a interagdo
leitor-texto-escritor;

* Analisar os contextos de ensino e aprendizagem relativos a leitura de textos, a
partir da observag@o em sala de aula;

* Trabalhar cada unidade didatica através de géneros textuais relacionado a area de
ciéncias da satide, de modo a promover a interdisciplinaridade.

2. Conceitos e caracteristicas dos géneros textuais

Se considerarmos a tradi¢do ocidental, é possivel perceber que anteriormente o
vocabulo «género» estava associado a géneros literarios, porém, atualmente, essa
denominacao abrange os mais diversos tipos de textos ou de discursos, no dizer de
(Marcuschi, 2005, p.35).

Outra linha de pesquisa sobre os géneros discursivos & a que procede da linguiistica
aplicada a didatica do ensino-aprendizagem de uma lingua com fins especificos, ou seja,
cientifico-académico ou profissional (Bhatia, 1993 , Dudley-Evans, 1994, p. 219-228,
Upton & Connor, 2001, p. 20, 313-329). Segundo (Swales, 2001, p. 11-25), a palavra
género nas investigagdes sobre analise do discurso aparece pela primeira vez em varias
obras na década de 80 (Tarone, E., Dwyer, S., Gillet, S. & Icke,V., 1981, p. 1, 123-140).
Nesses trabalhos sdo analisados artigos de investigacdo com o objetivo de determinar os
contetidos linguisticos e discursivos que serdo aprendidos para alcangar competéncia no
uso da lingua com fins especificos.

Nesse sentido, sdo destacadas as investigacdes desenvolvidas nas teorias das
tipologias textuais Alemanha; (Gilich, 1986, p. 15-46, Glaser, 1993, p. 18-26, Gopferich,
1995, p. 305-326). A anilise das denominadas «classes textuais» perseguem os «modelos»
tedricos que explicam o saber que os falantes tem de uma lingua sobre os géneros que
utilizam.

De acordo com Dolz et. al. (2004), «géneros de textos sdo formas histdricas relati-
vamente estaveis, com estrutura semelhante, produzidas em situacdes comunicativas
semelhantes».

Para (Marcuschi, 2005, p. 35) «géneros ndo sao frutos de intervencdo individuais,
mas formas socialmente maturadas em praticas comunicativas € que se constituem como
acdes socio-discursivas para agir sobre o mundo, constituindo-o de algum modo».

Diante do que se expds, enfatiza-se o fato de que géneros textuais fazem partes de
atividades comunicativas, de praticas sociais, estando esses associados aos objetivos, a
funcgdes, a pressupostos e abordagem que se almejam. Essas questdes entre géneros e
situagdes comunicativas ja vem sendo sinalizadas em (Cristovao, 2006, p. 1):

«...géneros nao podem ser considerados como estaticos devido dado que vao sendo
adaptados as situacdes sdcio-comunicativas, pois ao se realizar uma ac¢ao de linguagem, o
agente confronta suas proprias representacoes da situagdo vivida com as representagoes ja
cristalizadas por formagdes sociais outra».

Tendo em vista que situacdes comunicativas sdo estabelecidas a partir da utilizacdo de
diferentes géneros textuais o que podemos observar ¢ que hd um grande interesse na
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aplicag@o de géneros textuais nas novas praticas de ensino-aprendizagem, por parte de
professores e expertos na area da analise do discurso.

Na legislacdo, mais especificamente, no documento Orientacdes para o Ensino Médio,
(Brasil, 2006, p. 110), é enfatizada a necessidade de se repensar nas praticas de ensino de
Lingua Estrangeira, que nfo tenha a gramatica como sendo seu principal objeto de estudo,
mas sim o entendimento da linguagem com fins comunicativos conforme situacdes de
comunicagdo vivenciadas no cotidiano dos alunos.

Em vez de partir de uma regra gramatical, pode-se partir, como muitos ja fazem, de um
trecho de linguagem num contexto de uso. Para praticas novas de linguagem, como as que
ocorrem na comunicagdo mediada pelo computador, o educador idealmente tem de fazer uma
andlise propria das regras que estruturam a linguagem nesse contexto novo”.

Ainda neste documento (p. 111), entende que o ensino gramatical é mais adequado se
ocorrer a partir de situagdes comunicativas do uso da lingua.

Vale repetir a importancia de analisar, ensinar e fazer aprender as regras que estruturam o
uso das formas contextualizadas de linguagem, ndo de maneira antecipada a essas praticas de
linguagem ou isoladas delas, mas sim de forma integrada a elas, apontando a acdo da
dinamica entre a sistematicidade (e sua fixidez aparente) da regra sempre presente na
linguagem e a mutabilidade da regra ao longo da histdria ou conforme contextos
socioculturais diferentes».

Tendo em vista os objetivos e pressupostos teoricos de nossa proposta, passaremos,
entdo, a discorrer sobre a pratica pedagogica trabalhada, a fim de proporcionar um novo
olhar na forma de compreender o processo de ensino e aprendizagem através de textos.

3. Proposta metodologica

Como ja dissemos, o projeto aqui apresentado foi realizado com os alunos de nivel
Intermediario do 1° ano da area de ciéncias da satide (Enfermagem, Medicina e Odon-
tologia) na disciplina Inglés Instrumental I, na Universidade Estadual do Amazonas no ano
de 2006 durante os dois periodos que compde o ano naquela Institui¢do.

Para elaborarmos nossa proposta, optamos por fazer, um planejamento explicito,
onde de forma ordenada, mapearfamos todos os pressupostos e conteidos que norteariam
nossa pesquisa, de acordo com o tempo que nos foi dado pela Institui¢io para a execugao
deste planejamento.

Para ilustrarmos o planejamento de nossa proposta metodologica, centrada na confi-
gurac@o global do processo ensino-aprendizagem, propomos situd-lo na figura 1, todos os
passos da proposta conforme (Almeida Filho, J. C. P., 1998, p. 2).
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ANALISE DE NECESSIDADES

| ABORDAGEM |

\ PLANEJAMENTO \

Meétodo: Procedimento | | Selecdo e Produgdo | | Avaliagédo e

Unidades didaticas de Ensinar e Aprender de Materiais Desempenho

Figura 1. Configuragdo Global da Proposta Metodologica.

Segundo (Almeida Filho, 1993, p. 3):

«A tarefa de planejar, quando entendida como dimensdo bem definida, com
natureza propria e especifica do processo de ensino-aprendizagem, se apresenta como
empreendimento complexo e dialético entre os condicionantes das situagdes ou contextos
nas quais se dardo os cursos e as forcas de abordagem ou filosofia de ensino que norteardo
a natureza da experiéncia (fatores extrinsecos e intrinsecos respectivamente, na
terminologia de» (Moita Lopes, 1987).

Elaboramos esse planejamento para ser feito de forma ciclica, pois estaria sempre
fazendo retomadas ao assunto inicial, de maneira que se pudesse sempre avangar e
expandir os ciclos posteriores.

A partir dessas concepgdes é que partimos para a anlise das necessidades dos
nossos alunos, levando em conta os objetivos da proposta, para depois, definirmos nossa
metodologia, pressupostos e abordagem que iria nortear nossa investigacdo. Entao, a ana-
lise de necessidades foi realizada através de questionarios, com perguntas abertas onde os
conteidos apontariam diretamente para o nivel de conhecimento do aluno e seus conhe-
cimentos linguiisticos antes de cursar a disciplina. Para atender a essas necessidades surgiu
o curso de 60 horas por periodo, baseado no resultado da pesquisa.

Optamos pela abordagem Instrumental para nortear todo o nosso trabalho. (Leffa,
1998, p. 211-212), considera abordagem como «o termo mais abrangente [que método] a
englobar os pressupostos tedricos acerca da lingua e da aprendizagem». De Acordo com
Leffa, «as abordagens variam na medida em que variam esses pressupostos». (Almeida
Filho, J. C. P., 1998, p. 18) visualiza o conceito de abordagem como «uma filosofia, um
enfoque, uma aproximacdo, um tratamento, uma lida. O objeto direto de abordar é
justamente o processo ou a construcdo do aprender de do ensinar a nova lingua».

O termo abordagem usado para especificar o ensino instrumental parece-nos ser
utilizado, no Brasil, primeiramente, por (Celani, 1997, p. 147-161), em que a lingiista
aplicada brasileira menciona a designac@o «abordagem de ensino para fins especificos», e
depois em trabalhos apresentados em congressos da area em que aparece a denominag@o
«abordagem instrumental».
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No Brasil, de um modo geral, o Inglés Instrumental é uma das inimeras abordagens
do ensino da lingua, que focaliza o emprego de estratégias especificas, onde o estudo da
gramatica restringe-se a0 minino necessario, sendo normalmente associado ao texto.

O Projeto de Inglés Instrumental no Brasil, comegou voltado para a leitura, pois
pela propria natureza, o ensino instrumental deve se basear nas necessidades de quem vai
aprender esta lingua.

Apds definirmos que tipo de abordagem irfamos trabalhar, passamos a sele¢@o e
avaliagdo do material para depois definirmos nossas unidades didaticas, esse foi um
trabalho coletivo, onde toda a comunidade académica, professores e alunos se mobilizaram
pela causa, interagindo e participando de forma interdisciplinar com textos relacionados a
area de ciéncias da satide, com workshops, e palestras. A selecao dos textos foi feita de
forma participativa e interativa, onde os alunos, que foram separados por grupos,
escolhiam esses textos. Respeitando a critérios exigidos pelo professor, de que os mesmos
deveriam ser auténticos e de interesse as areas bioldgicas. Os textos selecionados foram os
seguintes: textos técnico-cientificos, folders, artigos de revista cientifica, recortes de jornal,
bula de remédio, etc. Depois de feita esta selecio passamos a avaliacdo e separacdo dos
mesmos.

Depois de selecionarmos e avaliarmos esses textos passamos a fase mais importante
da nossa pesquisa, que € a preparacdo das Uds. Cada unidade foi pensada a dar coesao
umas as outras, isto &, uma inter-coesdo entre elas. Para cada unidade trabalhdvamos dois
textos, sendo um cientifico e outro de ordem mais simples, como, um folder informativo ou
uma bula de remédio, sempre deixando que o aluno participasse, interagisse e escolhesse,
pois assim seria mais prazeroso trabalhar o processo de ensino-aprendizagem da disciplina
Inglés Instrumental I.

A partir da abordagem instrumental ou abordagem de ensino para fins especificos €
que trabalhamos os géneros textuais em sala de aula, centrada nas habilidades da leitura e
na aprendizagem de estratégias de leitura, com &nfase na contextualiza¢do, no con-
hecimento prévio, nas inferéncias, nas ativacdes de esquemas e na interacao leitor-texto-
escritor.

3. 1. Enfoque didatico

Cada Ud da programac@o ficou centrada em um género diferente, sendo realizado
através de uma série de atividades previstas, dando €nfase as caracteristicas de cada género
textual e destacando as diferencas e convengdes de cada género, levando em conta as
atividades de compreens@o e contextualiza¢do dos textos.

Cada Ud comeg¢a com um Texto de Introdugdo, que através do mesmo, nos permite
trabalhar as técnicas de leituras centrada na abordagem instrumental e acercamento maior
do género que se centra a Ud. Em particular, fazendo um reconhecimento do texto através
da ativacdo dos esquemas do conhecimento prévio e da interac@o leitor-texto-escritor. O
aluno comeca com uma leitura silenciosa, fazendo inferéncias, ativando seu sistema mental
e seu conhecimento de mundo através da técnica top-down, partindo da compreensao geral
do texto para o particular.

Depois desse acercamento, onde o aluno ja estad interado e familiarizado com o
assunto comeca a segunda etapa da leitura que € a interpretacdo e contextualizacdo do
texto, através de perguntas que norteardo e dardo mais sentido e clareza do texto para o
aluno.

Depois desse grupo de atividades feitas para focalizar as caracteristicas do texto é
que passamos para a Andlise de géneros, através de uma série de atividades de
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investigacao, analises e comparacdo de textos pertencentes a0 mesmo geénero € que vai
acontecendo a resposta da nossa proposta.

E dentro dessa teia de recortes que o processo de ensino e aprendizagem vai acon-
tecendo e o aluno vai se dando conta de que a constru¢cao do saber se da dentro desse
processo de forma prazerosa.

Desde de um enfoque comunicativo as atividades sdo trabalhadas em sala de aula de
forma colaborativa entre os grupos de alunos. A partir das abordagens psicoldgica da
aprendizagem socioconstrutivista e sociointeracionista que caracterizam o nosso marco
epistemoldgico de referéncia, a finalidade da educacdo é a de formar individuos em sua
totalidade (educag@o integral e holistica), pondo a disposi¢do os instrumentos para seguir
aprendendo autonomamente, mesmo depois de ter completado todo o ciclo educativo.

4. Avaliacao

As avaliacdes foram realizadas no decorrer de todo o processo de ensino e
aprendizagem e que compreendeu em uma fase de debate outra de avaliacdo diagnostica e
a uma @ltima fase de autoavalia¢do e autocorre¢@o.

Os alunos eram divididos em grupos de forma democratica, a fim de trabalharem
esses textos. Eram entregue aos grupos textos diferentes, mas pertinentes a area, como ja
foi dito, esses textos, eram todos de interesse das areas biologicas e que vinham em sua
maioria das maos dos proprios docentes daquela Institui¢do, promovendo-se, desta forma,
a interdisciplinaridade.

Essas avaliagdes eram feitas em trés etapas. A primeira comecava com um debate
acerca dos temas que foram distribuidos aos grupos. Era trabalhado a metodologia do
«Painel Integrado», dando oportunidade, dessa forma, para que todos os alunos
conhececem e compartilhacem do temas dos outros grupos ao mesmo tempo. De posse de
todo o conhecimento dos temas pelos alunos, passivamos para o proximo passo que era a
avaliacdo cognitiva.

Nessa etapa a avaliac@o era feita de forma individual, em outra aula de dois tempos,
eram distribuidos os mesmos textos, ja discutidos em sala de aula, um texto por aluno,
onde através da técnica do Inglés Instrumental eram feitas perguntas concernentes ao texto.

Depois desses passos passamos para a Gltima fase que era a entrega dessas
atividades, juntamente a isso foi feito a autocorrec¢do e autoavaliagdo, onde os alunos
recebiam os resultados de seus trabalhos e juntos professor e alunos era dado a
oportunidade de discutirmos acerca desses resultados e do que foi aprendido naquela
unidade.

5. Conclusao

Os resultados obtidos com essa proposta metodoldgica, na disciplina Inglés
Instrumental T foi, na sua maioria, satisfatoria, ainda que, com o tempo reduzido, foram
trabalhados vérias unidades didaticas centrada nos géneros textuais através da abordagem
instrumental.

Os procedimentos metodoldgicos aplicados nesta investigacdo promoveram a
interdisciplinaridade entre as disciplinas da 4rea de ciéncia da satde, através dos varios
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generos de textos trabalhados. Professores e alunos trabalharam de forma conjunta e
interativa, trazendo textos cientificos que seriam estudados em suas disciplinas
posteriormente. Nessa troca de conhecimentos todos sairam ganhando, vindo a concluir
que, no ensino, aprendizagem e na aquisicdo desses conhecimentos o professor e o aluno
podem interagir de forma pacifica e inovadora.

Este trabalho com géneros tornou-se muito significativo para nds, visto que, ja vem
sendo aplicado e aprimorado a cada ano nesta Instituicdo, na inten¢do de se mudar os
modelos de ensino de leitura tradicional.

Nesse sentido, levamos o aluno a fazer uma reflex@o, com respeito a leitura, que se
pode ler e trabalhar textos de outra forma a que ele aprendeu na educacdo basica,
desconstruindo a idéia de que ha regras rigidas relativas a compreens@o e interpretacao de
um texto, bem como desconstruir a no¢do de texto como pretexto para ensinar gramética.

Os objetivos propostos nessa pesquisa foram relativamente alcancados, uma vez
que, foi possivel durante os semestres proporcionar aos alunos atividades paralelas como:
pesquisa na biblioteca, discussao e debates acerca dos temas propostos em sala de aula,
onde a reflexdo critica promoveu um novo olhar a sele¢dio de textos e contextos dessa
proposta.

Por fim, consideramos essa experiéncia, mesmo com alguns percal¢os, inovadora, o
que vem a corroborar com a nossa hipdtese mencionado nesta proposta, sobre a inovacao:
toda inovacao necessita de tempo de adaptac@o para se concretizar definitivamente.

Partindo desse principio, € que, acreditamos que estamos no caminho certo, e
continuaremos a insistir nessa pratica de construcao do saber e na aquisicdo desses
conhecimentos.
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1. Introduccion

Hoy en dia, los profesionales de la educacion, debemos tener presente que edu-
camos a un alumnado diverso, por lo que se hace necesario disponer de unas herramientas
que nos puedan ayudar a poder plantear una ensefianza dirigida a cualquier alumno/a, sean
cuales sean sus caracteristicas fisicas, cognitivas, sociales y emocionales.

Todos somos diferentes, pero este hecho no lo deberiamos analizar como un
problema, sino todo lo contrario, es una riqueza y oportunidad de aprendizaje para toda la
comunidad educativa.

Las diferencias aportan todo un abanico de aspectos positivos: el conocimiento de
diferentes culturas y el respeto hacia ellas, la solidaridad, el trabajo en equipo, la empatia. ..
que deberian gozar, refiriéndonos a la asignatura de educacion fisica, de un mayor
protagonismo, mas alla que el de ser un perfecto ejecutor de un lanzamiento, un golpeo o
un chute.

Tenemos el deber de llegar a todo el alumnado, y ésto nos hace replantear nuestra
actuacion docente y modificarla. La situacion social demanda un cambio en la manera de
impartir las materias, ya que, si no es asi, muchos alumnos se quedan fuera del sistema
educativo, no siendo justo para ellos, partiendo de la base de que cualquier persona tiene
derecho a una educacion. En cuanto a la educacion fisica, se debe partir de la idea de que
ésta no debe estar centrada en el movimiento, sino en la persona que se mueve (Lopez y
Moreno, 2000).

Es diferente que un alumno/a comparta un mismo espacio fisico, como puede ser un
aula o el pabelldon donde se realiza educacion fisica, a que también comparta unos mismos
objetivos y contenidos, participando junto con todos sus compaifieros/as en las diferentes
actividades que se van presentando. Tedricamente, tenemos claro que hay que trabajar por
la inclusion educativa, pero a nivel practico todavia se producen muchas actuaciones que
consideramos que no la favorecen.

Bajo nuestro punto de vista, la educacion fisica puede aportar experiencias
enriquecedoras y formativas para los alumnos, atendiendo a las caracteristicas de la escuela
inclusiva, segun el planteamiento que le demos (metodologia, actividades y evaluacion).

Para plasmar estas ideas, nos gustaria que reflexionaramos sobre como hemos
vivido, cada uno de nosotros, la educacién fisica (en secundaria o bachillerato), y qué tipo
de actividades, metodologia y evaluacion hemos recibido en ella.

Probablemente, a las personas a las que siempre les ha ido bien la asignatura y les
ha gustado hacer deporte, ni siquiera se habran planteado esta pregunta, ya que, incluso
podia resultar de su agrado el realizar actividades como: lanzar un balén medicinal lo mas
lejos posible, saltar lo mas alto, ver quién tiene mas flexibilidad, quién da mas vueltas en
12 minutos o quién es mas rapido en realizar 100m.

Pero... ;y el alumnado que no es tan habil fisicamente?, ;y a quién no le gusta el
deporte?, ;qué sensaciones pueden tener ellos o qué recuerdos tienen de su educacion
fisica? Opinamos que es totalmente 16gico que muchos de ellos no tengan un buen
recuerdo, ya que, en muchas de las ocasiones, el profesor no tenia, o no tiene aun, en
cuenta las diferencias, y no nos referimos a la discapacidad, sino a cualquier diferencia
(tener mas o menos fuerza, ser mas o menos alto, ser mas o menos rapido, tener mas o
menos habilidades y destrezas en el deporte, etc.).
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2. Planteamientos educativos incoherentes con la escuela inclusiva

Para que podamos hablar de una educacion fisica inclusiva debemos plantearnos el
suprimir ciertos planteamientos educativos que lo que condicionan es el efecto contrario:
acentuar las diferencias y fomentar la comparacion entre el alumnado. A continuacion
exponemos, de manera resumida, los aspectos que consideramos mas significativos y que
no favorecen la inclusion:

¢ Los profesores no somos entrenadores de ninglin deporte, somos educadores y, los
alumnos no son deportistas ni debemos formarlos para serlo. Se tiene que trabajar la
motricidad como una experiencia enriquecedora a nivel fisico, afectivoemocional y
social (relaciones); nuestra Gltima pretension debe ser que, una vez acaben su etapa
de formacion, quieran seguir practicando actividad fisica, sin necesidad de que sea
una obligacidn, sino por los beneficios saludables que conlleva. Si se aborrece,
dificilmente se querra practicar ejercicio fisico cuando se finalice la etapa escolar.
* Realizar sesiones de valoracion de la condicion fisica a partir de diferentes Tests,
como el de la Coursse Navette, el de Couper, el lanzamiento de balon medicinal, la
medicion de la flexibilidad, la potencia de salto... Si bien, bajo nuestro punto de
vista, pueden ser Gtiles en el ambito de la salud o el rendimiento, creemos que no es
adecuado su uso en el ambito educativo, ya que, entre otros aspectos negativos,
provocan una acentuacion de la diferencias y excluyen a gran parte del alumnado,
sin aportar ningln tipo de aprendizaje.

e Debemos trabajar de manera coeducativa, entendiendo esta idea mas alla de la

realizacion de grupos mixtos, ya que lo fundamental es el respeto y la igualdad

cuando se propone una actividad.

* Educacion fisica no es sinonimo de recreo o tiempo libre, sino que hay toda una

estructura de objetivos, contenidos, actividades y evaluacion, con la misma

importancia que cualquier otra materia, que enriquece la educacion integral del
alumnado. Es por este motivo que debe ser considerada, tanto por las familias como
por los profesores, como una asignatura mas. No ayudan comentarios del tipo: «No
te preocupes que si te queda gimnasia, no pasa nada, lo importante son las
matemdticas y las lenguas». «Qué bien vives tii dando educacion fisica, los nifios
juegan 'y se lo pasan bien, no tienes problemas comparado con tenerlos en el aula».

e La manera en como se realizan los agrupamientos para realizar equipos de trabajo.

De forma general, siempre ha habido una tendencia a separar a los mas habiles de

los que lo son menos y a homogeneizar. La realidad de los grupos es que son

heterogéneos y hay que sacarle un provecho educativo a tal situacion.

e Centrar las unidades didacticas en el conocimiento, la practica de la técnica y la

tactica de diferentes deportes. Se le da mas importancia a un gesto técnico, por

ejemplo, como golpear una pelota de voleibol de una manera concreta (el saque),
que a las relaciones que se pueden crear a partir de juegos modificados, para que
puedan ser practicados por todo el alumnado.

e Centrar la evaluacion en pruebas basadas en el resultado y no en el proceso. No se

tiene en cuenta la individualidad de la persona, sino unos items que se generalizan a

todos por igual, con la Gnica intencion de calificar, no evaluar. Bajo nuestro punto

de vista, lo Ginico que se provoca es fomentar la desmotivacion hacfa la actividad
fisica de las personas que no son tan héabiles a nivel motor.

e Utilizar tareas en las que se realiza una eliminacion de jugadores, hasta que hay

un vencedor y finalizan. Creemos que este aspecto es doblemente negativo; por una
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parte, las personas que son eliminadas primero son las que no suelen ser tan hébiles
en la asignatura y, por tanto, deberian ser las que necesitarian mas tiempo de
compromiso motor. Por otro lado, en estos juegos predomina mas el tiempo de
espera que el de practica. A modo de ejemplo, en el juego del “panuelito”, se dice
un nimero y sale un alumno/a de cada equipo mientras todos los demas esperan
(hay més personas quietas que practicando).

* Respecto a las personas con discapacidad (sobre todo fisica), realizar un
planteamiento rehabilitador o terapéutico, independiente del trabajo que realiza el
grupo-clase. Cualquier alumno, sean cuales sean sus caracteristicas, ademas de
compartir un espacio quiere relacionarse, interactuar con sus compaferos/as,
realizar las mismas actividades... Una idea que tenemos que tener siempre presente
los profesores de Educacion Fisica, es que no somos ni médicos ni fisioterapeutas,
sino educadores.

* Relacionar la importancia de una asignatura con el hecho de que ésta tenga libro
de texto y se hagan examenes teoricos. El libro de texto es un material que no tiene
en cuenta las individualidades, motivo por el cual, no es coherente con un
planteamiento inclusivo. Consideramos que la educacion fisica es una de las pocas
materias que nos permite trabajar desde la praxis, aspecto que no debemos
desaprovechar.

* Y para finalizar, una idea que pensamos que es clave para trabajar la educacidon
fisica de manera inclusiva, es el hecho de potenciar la cooperacion versus la
competicion. Ser competente no es sindonimo de ser competitivo.

3. Educacion integral y transversalidad

La educacidn fisica debe contribuir a la educaciéon integral del alumnado, no
exclusivamente aportando aspectos relacionados con la motricidad , sino también a nivel
psicologico y afectivo-social. El movimiento, como exponen Castafier y Camerino (2001),
no se puede separar de la mente, sino que ambos estan estrechamente relacionados, por éste
motivo es necesario valorar la educacidn fisica no solamente como un contenido curricular,
sino como un sustrato que puede ser positivo, que puede beneficiar y enriquecer cualquier
tipo de aprendizaje, funcionando como nexo de union interdisciplinar entre diferentes
materias. El movimiento no se puede aislar de la persona, sino que implicard que el
alumnado piense, elija, se relacione y un largo etcétera de aspectos que no son puramente
motores, sino que son globales; de aqui la importancia de abordar a las personas con una
vision holistica.

La educacion fisica, tratada desde un punto de vista integral, es una potente
herramienta para trabajar los contenidos transversales que se sehalan en el curriculum,
destacando como ejemplo: educacion para la paz, educacion para la salud y educacion del
consumidor:

* Educacion para la paz: practicar, vivenciar y compartir con el grupo-clase juegos

tradicionales de diferentes culturas, danzas y bailes, etc. fomenta el respeto y la

solidaridad con los demas. Conocer la idiosincrasia de otros lugares posibilita
comprender mejor las caracteristicas de cada cultura y favorecer la convivencia. Las
personas tenemos prejuicios por la falta de informacion y por el desconocimiento;
por tanto, el hecho de poner en practica aspectos que definen una cultura puede
resultar Gtil para favorecer valores como la tolerancia, la solidaridad, la empatia...
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fundamentales para un mundo en paz. Para poder trabajar la educacion para la paz,
se deben de cambiar las practicas tradicionales, orientadas directa o indirectamente
a la competicidn, a la comparacion interpersonal y al rendimiento, por otras
alternativas con un caracter cooperativo que partan de la actividad corporal y motriz
como medio para el conocimiento y aceptacion personal, para el establecimiento de
relaciones interpersonales positivas y para el acercamiento del ser humano con el
medio ambiente que le rodea (Velazquez, 2004).

* Educacion para la salud: algunos trastornos de la columna vertebral, ademas de
poderse deber a factores congénitos, se encuentran directamente relacionados con
una mala postura y a un exceso de cargas producidas durante la infancia. Sera
fundamental incidir en este aspecto, proponiendo tareas, elaborando materiales,
vivenciando situaciones, etc. con las cuales el alumnado pueda adquirir consciencia
de la importancia de adquirir una postura correcta: al sentarse en clase, al levantar
cargas, al jugar y al practicar un deporte o actividad fisica. Ademas de estos
aspectos serd necesario inculcar habitos alimenticios saludables, asi como tomar
consciencia de ciertas problematicas que se pueden derivar de una mala
alimentacion.

* Educacion del consumidor: incidir en la importancia de tener respeto hacia el
material, el consumo sostenible, el hecho de compartir. Proponer juegos con
materiales reciclados y que los mismos alumnos puedan participar en su elaboracion
y puesta en practica. Orientar la reflexion hacia la idea de que la diversion no se
encuentra en el hecho de tener muchos juegos o materiales, sino en valorar
verdaderamente lo que tenemos.

La sociedad actual no demanda que en la escuela formemos a futuros campeones en
fatbol, baloncesto o en el amplio abanico de deportes existentes. Hay otros aspectos que,
verdaderamente, nos deberian preocupar mas y que estan presentes en el dia a dia de los
centros educativos: prejuicios sociales sobre la apariencia fisica (anorexia y vigorexia), la
obesidad, el dopaje, el marquismo deportivo y lo que se esconde tras él, la falta de habitos
posturales y de salud, las diferencias por cuestiones de género, el juego sucio, la falta de
valores y la no inclusidon de los participantes con discapacidad. Esta es la realidad y
nuestras actuaciones como docentes deberian ir enfocadas a desarrollar actitudes en el
alumnado que ayuden a mejorar tal situacion.

Realizar un gesto técnico perfecto, como puede ser un saque de voleibol, pasa
totalmente a un segundo plano, incluso queda relegado fuera del &mbito educativo, cuando
el alumno, antes o después del lanzamiento, empuja a un compaiiero o hace un gesto de
rechazo hacia un adversario por no jugar tan bien como él. La educacion fisica debe incidir
en este segundo aspecto, ya que es el que esta vinculado a la problematica social existente.

Existen otros momentos, otros entornos y espacios en los cuales el alumnado puede
aprender los diferentes elementos técnico-tacticos y competir en el deporte que cada uno
elija, pero es de nuestro parecer que no debe ser la educacion fisica la encargada de
abordarlo; en cambio, si de proporcionar el mayor niimero de experiencias y no (inicamente
motoras, que puedan resultar positivas, significativas y transferibles para su desarrollo.
Debemos ensefiar a pensar, a ser creativos, a moverse, a relacionarse, a potenciar una
actitud de ayuda y cooperacion, a respetarse a ellos mismos y a los demés y, en definitiva,
debemos ayudar a las personas a ser mas autonomas (Lopez y Gonzalez, 2002).
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4. El aprendizaje cooperativo y la sensibilizacion como metodologias
que favorecen la inclusion

4.1. El aprendizaje cooperativo

Un considerable nimero de investigaciones y estudios ponen de manifiesto los
beneficios del aprendizaje cooperativo en los centros educativos, no solamente para el
alumnado, sino, de forma general, para toda la comunidad educativa.

Como profesionales del ambito de la Educacion Fisica consideramos que es
fundamental potenciar este tipo de metodologia dentro del area que nos corresponde. Este
trabajo no debe cenirse exclusivamente al aula, sino que puede resultar enriquecedor
aplicarlo en cada una de las materias y contenidos que realiza el alumnado a lo largo de su
jornada escolar, ya que favorece la inclusion educativa.

Los educadores nos justificamos argumentando que la competicion es beneficiosa,
ya que nos puede ayudar a transmitir a los alumnos/as que a veces se gana y otras se
pierde, lo que les prepara para lo que sera su vida. Pero no debemos enganarnos, podemos
formar a personas perfectamente competentes, no necesariamente competitivas, que tengan
predisposicion a trabajar en equipo de manera cooperativa.

También se habla de una «competicion sana», en la que se intenta dar prioridad al
proceso por encima del resultado final, pero hay que destacar que de por si, las tareas
competitivas realizadas en el ambito educativo formal, se alejan de la filosoffa que
pretende transmitir la escuela inclusiva.

Este aprendizaje cooperativo no debe centrarse Gnicamente en sesiones puntuales de
un curso escolar y, posteriormente, abandonarlo para dar paso a otras metodologias
incoherentes con el mismo. Deberia ser una filosofia para la ensefhanza-aprendizaje de los
contenidos que queremos transmitir, utilizada por igual, tanto en las materias que se
trabajan en el aula como en aquellas que se realizan fuera de ella, siendo una de éstas la
Educacion Fisica.

Hay que destacar, como sehalan Fernandez-Rio y Velazquez (2005), que incluso en
Educacion Fisica, el area educativa que nos puede facilitar un mayor namero de contactos
directos entre alumnos/as, alin es muy comin encontrar a docentes que disehan situaciones
de aprendizaje de tipo individualista o de tipo competitivo en las que lo que podriamos
denominar como «contacto educativo» entre alumnado es casi inexistente.

Pujolas (2004) sehala que se puede hablar de equipo cooperativo si:

e las personas estan unidas de verdad. Tienen algo que las une fuertemente (la

pertenencia a un mismo equipo, el objetivo que persiguen...).

* hay una relacion de igualdad entre ellas. Todos se sienten valorados por sus

companeros/as.

* no hay relacion de competencia entre ellas, sino de cooperacion. Ayudar al otro

repercute favorablemente en uno mismo y en todo el equipo.

* hay interdependencia entre ellas. Lo que afecta a un miembro del equipo importa

a todos los demas.

* hay un vinculo afectivo. Los éxitos se celebran juntos, ya que son conseguidos por

todos los miembros del equipo.

Para Maté (1996) el trabajo cooperativo es una modalidad del trabajo en grupo, ya
que no todas las tareas que se realizan en grupo tienen las caracteristicas del trabajo
cooperativo y viceversa. Etimologicamente, cooperar significa actuar conjuntamente con
otros y otras para conseguir un mismo fin, siempre que se den las siguientes caracteristicas:

180




Reflexiones acerca de la materia de Educacion...

* que la organizacidn del trabajo se realice en pequefios equipos.

* que la consecucion de los objetivos individuales esté directamente relacionada con

la consecucidn de las metas en grupo.

* que la obtencion de las compensaciones y/o evaluacion se realicen seglin los

resultados del trabajo en equipo.

El trabajo cooperativo favorece que todos los participantes puedan sentirse inclui-
dos en el grupo, ya que cada uno de ellos puede realizar aportaciones de diferente indole,
no solamente a nivel fisico, sino cognitivo, afectivo y de relacidon. El curriculum de
Educacion Fisica de Secundaria de las Illes Balears hace referencia, en el apartado de
orientaciones metodologicas a este tipo de trabajo, exponiendo: «Mediante el trabajo coo-
perativo se pueden plantear metas colectivas que necesitaran la reflexion colectiva del
grupo y la ayuda mutua, se puede fomentar la distribucidon de tareas, funciones y respon-
sabilidades y crear un clima de aceptacidon y de cooperacion que favorezca las relaciones
sociales y contribuya al desarrollo de valores sociales y ciudadania». Asf{ pues, no debe ser
tan solo un contenido mas, sino que deberia contemplarse como un telon de fondo del acto
educativo.

Como exponen Fernandez-Rio y Velazquez (2005), en cualquier desafio fisico
cooperativo podemos encontrar tres componentes esenciales que se interrelacionan:
conceptual, motriz y afectivo relacional.

Determinados autores diferencian los desafios fisicos cooperativos atendiendo a
distintos aspectos. De esta manera, Fernandez-Rio y Velazquez (2005) distinguen desafios
en pequeno grupo (entre 5 y 10 personas) y en gran grupo (participa toda la clase).

Fernandez-Rio (2003), hace una distincidon entre desafios de aventura (el alumnado
percibe un cierto riesgo subjetivo, que le sirve de motivacidon) y desafios de creatividad (el
elemento motivador es resolver un determinado problema que se le plantea).

Velazquez (2003), distingue también entre desafios de entrenamiento (hay mas de
una solucidn para resolver el desafio) y desafios reales (o se resuelve el problema
planteado o no se resuelve).

Dentro del area de Educacion Fisica tenemos diferentes posibilidades para abordar
el aprendizaje cooperativo. Existen materiales que de por si, favorecen este tipo de trabajo,
como puede ser el uso del paracaidas; asi como también los desafios fisicos cooperativos
que, como expone Velazquez (2003), se pueden definir como actividades fisicas
cooperativas de objetivo cuantificable, planteadas en forma de reto colectivo, donde el
grupo debe resolver un determinado problema de solucidén maltiple, adaptando sus
acciones a las caracteristicas individuales de todos y cada uno de los participantes.

4.1.1. Ejemplo de sesion (1 hora y 30 minutos aprox.)

Objetivos especificos:
* Cooperar con los companeros/as para resolver diferentes retos cooperativos, en
pequefio y gran grupo.
* Experimentar diferentes habilidades motrices para superar los retos cooperativos
planteados: desplazamientos, saltos y orientacion.

Material:
* Hojas de papel, lapices, colchoneta o quitamiedos, picas, conos, cuerdas, bancos
suecos, dos bases con ruedas, aros, pedales, antifaces o pafnuelos, pelotas de tenis,
pelotas variadas, material para disfrazar, aparato de musica y cd.
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Organizacion:

¢ Pequefio y gran grupo.

Metodologia:

e Se trabajarad a partir del descubrimiento guiado del propio alumnado. Sera
fundamental transmitir, tanto verbalmente como por escrito, las pautas
fundamentales que deben seguir los grupos de trabajo, entre las cuales destacamos:
1. El objetivo es de todo el grupo, no individual.
2. Las decisiones se toman por mayoria del grupo y todos los componentes
deben opinar.
3. Ayudar a los companeros/as en lugar de criticarlos.
4. Todas las personas del grupo deben superar el reto por igual. El éxito o no
depende de todos los componentes.
5. Se alternaran actividades en pequeno grupo (grupos de 6-7 personas) y en
gran grupo (toda la clase)

Actividades:
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Activacidon

* «El arquitecto» (10 minutos): todo el grupo clase tendra que construir con sus
cuerpos una palabra en el suelo, que pensard uno de sus compafieros/as que
realizard la funcidon de arquitecto, organizando al grupo. Una vez elaborada la
palabra el profesor intentard adivinarla y, si lo consigue, el reto estard superado.
Variante: idem a la actividad anterior, pero en lugar de colocar los cuerpos en el
suelo se colocaran verticalmente.

* «Dibujo cooperativo» (10 minutos): se realizardn 5 grupos de 4-5 personas y se
tendran que colocar en filas. En un extremo de la pista se colocard una hoja y un
lapiz para cada equipo. A la sehal del profesor y después de haber dicho un tema
(por ejemplo: el reciclaje) saldran los primeros de cada grupo desplazandose
realizando saltos a pies juntos. Al llegar al papel se pondran a dibujar el tema hasta
que el profesor indique: tiempo (10 segundos); seguidamente, volveran al punto de
salida y saldra el siguiente compaiiero/a. Asi sucesivamente hasta que todos los
componentes del equipo hayan salido en dos ocasiones. Para finalizar, un repre-
sentante del grupo comentara el dibujo creado al resto de participantes. Variante: se
ird variando el tema a dibujar, ast como también la manera en como desplazarse.
Otra variante interesante podria ser que, en lugar de realizar un dibujo, se tenga
que disfrazar a un compariero/a entre todos los componentes del equipo.

Parte Principal
* Se realizaran un total de 4 estaciones (retos cooperativos) en grupos de 6-7
personas. Cada equipo empezara por un reto y cada 10 minutos habra un cambio de
estacion, en el sentido de las agujas del reloj. Asi sucesivamente, hasta que todos los
grupos hayan pasado por todos los retos. Las estaciones seran las siguientes:

1. «Pasar el muro» (10 minutos): el grupo tendrd que pasar de un lado al otro del
muro, que serd un cuerda colocada a una altura aproximada de 1,70 cm. seguida
de una colchoneta o quitamiedos para amortiguar la caida (en funcion de las
caracteristicas de cada grupo-clase). Todos los componentes tendran que
ayudarse para pasar y, una vez al otro lado, no se podra volver al punto de
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partida, sino que se debera colaborar para pasar a otros companeros/as desde el
otro lado del muro. El reto se superard cuando todos los componentes hayan
pasado la cuerda. Variante: se puede variar la altura de la cuerda para
aumentar la dificultad del reto.

2. «Desplazamientos cooperativos» (10 minutos): se colocara un banco sueco,
dos bases con ruedas, picas, un aro, unos pedales, una pelota y una cuerda. Los
componentes del grupo tendran que desplazarse de un extremo a otro de la pista,
utilizando este material, unidos por alguna parte del cuerpo u objeto y sin que
ninglin miembro pueda contactar con los pies en el suelo. El reto se superara si
el equipo consigue llegar al otro extremo de la pista, sin tocar con los pies en el
suelo y usando el material indicado. Variante: se puede ir variando el material
disponible para desplazarse, asi como también el dar consignas en el
desplazamiento, por ejemplo: tenéis que transportar tres pelotas.

3. «Lanzamientos fantasticos» (10 minutos): el grupo tendrd que seguir el
siguiente procedimiento de lanzamientos con pelotas de tenis. Para comenzar,
cada alumno, individualmente, practicara tres formas diferentes y originales de
lanzar la pelota y recogerla, sin que caiga al suelo. De todo el grupo se elegiran
dos formas y todos los componentes deberan aprender a realizarlas.
Seguidamente, se realizard el mismo procedimiento por parejas, a continuacion
en grupos de tres y finalmente todo el grupo junto. Se superari el reto cuando
todo el equipo haya aprendido a realizar las distintas formas de lanzamiento.
Variante: se puede ir aumentando la dificultad del juego, lanzando mds de una
pelota de tenis a la vez, tanto al practicar individualmente como en grupo.

4. «El acantilado» (10 minutos): el grupo se dividir4 en parejas. Un componente
de la misma se tapara los ojos con un antifaz o pafnuelo y debera superar un
recorrido marcado por conos, sin tocarlos, con las indicaciones verbales que le
vaya realizando su companero/a. Una vez realizado el recorrido se invertiran los
roles de los participantes. Variante: se puede realizar la misma actividad pero que
la pareja tenga que ir a caballito para hacer el recorrido (el caballito lleva los
ojos tapados), asi como también que las indicaciones sean no verbales (tdctiles).

* «Equilibrios cooperativos» (10 minutos): se ubicara todo el grupo sobre bancos
suecos. Una vez que todos estén sobre el banco, el profesor propondra diferentes formas
de ordenarse, como pueden ser: por edad, nimero de zapato, altura... El reto se supe-
rard si consiguen colocarse correctamente sin que ningfin participante caiga del banco.

Vuelta a la calma

* «Pelotas cooperativas» (10 minutos): todos los participantes del grupo-clase se
colocaran en circulo, con una pelota, de diferentes tamanos, por persona. Cada
alumno/a debera apoyarse en el compaiiero/a de delante y aguantar la pelota con el
pecho, mientras se irdn desplazando hacia delante, hacia atrés, levantando las manos
y siguiendo el ritmo de una musica. El reto se superara si consiguen desplazarse sin
que las pelotas se caigan. Variante: continuando en circulo, pasar la pelota al
companero de la derecha, izquierda o arriba, a la sefal del profesor, intentando que
no caiga ninguna pelota.
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* «Masaje cooperativo» (10 minutos): situados en circulo y de pie, todos los
componentes del grupo-clase se iran dando un masaje; cada uno a la persona que
tendrd delante, empezando por la cabeza, el cuello, las cervicales, la espalda.
Seguidamente, daremos medio giro y cambiaremos de persona que recibe el masaje.
A continuacion, el alumnado se sentard y proporcionara el masaje por las piernas,
izquierda y derecha. Para finalizar, todos los participantes se tumbaran cerrando los
ojos y se dardn las manos, con las cuales se iran despidiendo, sin usar la
comunicacion verbal.

La evaluacion de esta sesion se centrard en observar las relaciones de cooperacion
entre el alumnado, asi como otros aspectos: la capacidad de ayuda de los participantes y el
respeto mostrado a lo largo de las actividades.

4.2. La sensibilizacion

Al hablar de sensibilizacion nos referimos a la reflexion y a la toma de consciencia
sobre diferentes tematicas, como pueden ser: el consumo sostenible, el respeto hacia la
naturaleza, la igualdad de género... y entre las que también podemos encontrar la
discapacidad.

La mejor manera de que una persona pueda comprender como se siente otra, qué
necesidades tiene, qué potencialidades tiene, en definitiva, tener empatia hacia ella, es vivir
la misma experiencia.

4.2.1. Ejemplo de sesion (1 hora y 30 minutos aprox.)

Objetivos especificos:
* Vivenciar desplazamientos con los ojos tapados, con la ayuda de un compainero
gufa, trabajando la orientacion, la marcha, carrera, saltos y giros.
e Practicar diferentes juegos, en los que habra compaiieros que llevaran los ojos
tapados.
* Reflexionar sobre las sensaciones que cada persona ha tenido al llevar los ojos
tapados, asi como también al realizar la funcion de gufa.

Material:
* Pafnuelos para tapar los 0jos y cuerdas.

Actividades:
Activacion
* «Reconocimiento del espacio» (20 minutos): por parejas, un alumno con los ojos
tapados y otro con la funcion de gufa, tendran que desplazarse por diferentes zonas del
polideportivo: pista, escaleras, vestuarios, rampas, etc. con la intencion de que se vayan
familiarizando con el espacio y reflexionen, a posteriori, sobre las barreras arquitec-
tonicas que se van encontrando. A continuacion se realizara un cambio de roles.

Parte principal
* «Experimentacion de habilidades con los ojos tapados» (20 minutos): Se realizara
una progresion en la cual, por parejas, los alumnos irdn pasando por diferentes
situaciones con los ojos tapados: andar cogidos de la mano con el gufa, progresar en
la velocidad hasta la carrera, disminuir el contacto entre el gufa y la persona con los
ojos tapados de manera progresiva, introducir giros, saltos y desorientaciones.
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Seguidamente se realizard un cambio de rol.
* «La cadena por parejas» (15 minutos): el grupo se dividira por parejas y realizaran
el juego de la cadena, llevando uno de los componentes los ojos tapados. Comen-
zaran pillando dos alumnos y, a medida que ellos vayan cogiendo a compaieros, se
iran sumando a la cadena, hasta que todas las parejas estén pilladas. En los extremos
siempre se colocaran las personas guia. Cuando finalice la actividad, se realizara,
otra vez, con cambio de roles en el equipo.
* «Dando palmadas» (20 minutos): cada componente se desplazard por un espacio
delimitado por cuerdas (para notar donde finaliza el mismo), con los ojos cerrados.
Todas las personas deben desplazarse por el espacio y, cada vez que se encuentren
con alguien, daran una palmada y continuaran con el desplazamiento. El profesor,
antes de comenzar, habra asignado a un alumno/a la misiéon de mensajero (sin que el
grupo sepa quién es) y, en su caso, en lugar de dar una palmada, dara dos, lo que
querra decir que le ha encontrado y la persona debera salir de la zona y ayudar a
controlar al grupo y, a la vez, observar que sucede en los desplazamientos de los
companeros (son mas rapidos, lentos, hay miedo, etc.). Cuando el mensajero pique
dos veces, la persona que salga fuera podra dar un grito, con la intencion de que las
personas que lleven los ojos cerrados puedan deducir si el mensajero esta cerca de
ellos y poder escapar. Variante: se puede realizar de rodillas (mds seguridad) y
andando.

Vuelta a la calma
* «Reflexion» (15 minutos): en circulo, se comentaran las sensaciones que han
tenido a lo largo de la sesidn, tanto en la misidbn como guia, como persona con los
ojos tapados.
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the heading of «Key Words», a maximum of five descriptive words referring to the article
should be listed.

6. The tables, graphs or pictures will have to be accompanied by their corresponding
title or legend, numbered in an orderly way. They are to be added on separate pages
outside the text, although within the text of the article the place where they must be
inserted should be indicated.

7. The length of the articles must not go over 20 pages. In any case they will have to
adapt to the specific regulations that may be given by a specific issue of the magazine.

8. The textual citations must be put in quotation marks. At the end of these and
between parentheses there must appear the surname of the author, the initial of his first
name, the year of publication of the aforementioned text and the number of the page that is
cited, using the following as a model for punctuation marks: (Orte, C. 1997, 15), (Sureda,
B. 1998, 29 and 30). If various works of the same author are included, and published the
same year, then after the year there should be included the letters a, b, c, etc. (Orte, C.
1999a, 1999b, 1999c).

9. The notes with commentaries on the text or that are extensions of the text have to
appear in numerical order at the bottom of the page as footnotes.

10. The bibliography mentioned either in the text or in the footnotes should appear
in alphabetical order at the end of the article, using the following as models: a) Books:
MORIN, E. (1992): El Método, Catedra, Madrid. b) Magazines: GATES, B. (1990):
«Religion, morality and education constitutionally incongruent?», Journal of Moral
Education, vol. 19, n° 3, p. 147-158. c) Chapters of books: WHITE, J.; WHITE, P. (1987):
«Teachers as political activists», in HARTNETT, A.; NAISH, M. (eds.): Education and
society today, Palmer press, London, p. 171-182.

Thus the last names of the authors mentioned in the text will be written in small
letters and only in the final bibliography will they be written in capital letters.

11. The articles of historical character will have to be cited in the classical way, that
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