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AVANCESEN LA FORMACION UNIVERSI-
TARIA DEL PROFESORADO.

La formacion universitaria de los profesores es un tema de preocupacion y refle-
xion paralos que trabgjamos en & campo de la educacion. Esta preocupacion se haincre-
mentado alin més s cabe en |os Ultimos afios, como consecuencia de los profundos cam-
bios que estamos sufriendo y @ correspondiente crecimiento de las expectativas sociaes
acerca de larespuesta que debe dar @ sstema educetivo.

Nos halamos inmersos en una redidad tan cambiante y con unas previsibles
demandas futuras tan diferentes, que parece necesario replantearse € papel ddl maestro'y
por supuesto laformacion universitaria que debe recibir.

A pesar de que en 1997 hemos celebrado € 25 aniversario de laincorporacion de
los estudios de Magisterio ala universidad, seguimos necesitando plantearnos d futuro de
esta formacion en nuestra propia comunidad vasca. Recientemente en dos foros diferen-
tes, en Bilbao y Barcelona, con perspectivas distintas se ha explicitado esta preocupacion
ante lainsatisfaccidn existente con laactual formacion.

LUCESY SOMBRASDE UN PROCESO INACABADO.

En nuestra Universidad, ainiciativa de las entonces denominadas Escuelas U. de
Formacién del Profesorado de E.G.B. seinicié en 1988 un proceso de reflexidn acerca de
laformacion inicia y permanente ddl profesorado no universitario.

En un primer momento (UHEB, 1991) se planted andizar |os proyectos departa-
mentales de investigacién y las vias de actuaci6n interdepartamental conjunta o coordina
da. Posteriormente este trabgjo derivé en d intento de elaboracion de tres documentos de
trabgjo que se ocuparan de andizar |as propuestas de colaboracion entre centros y depar-
tamentos, los planes de estudio y & dmbito de lainvestigacion.

La posterior evolucion de este grupo de trabgjo se diluy6 en una mera elaboracion
de los nuevos planes de estudio, que generd no pocas discusiones d repartir las titulacio-
NES Por centrosy campus.

Paraddjicamente en estaépoca se apruebalal ey Organica 1/1990 de 3 de Octubre,
de Ordenacion Genera ddl Sistema Educativo (LOGSE), que en su disposicion adiciona
duodécima establece lo siguiente: " Las administraciones educativas, en € marco de lo
establecido enlaL ey Organica 11/1983, de 25 de agosto, de ReformaUniversitaria, impul -
sarén lacreacién de centros superiores de formacion del profesorado en los que seimpar-
tan los estudios conducentes a la obtencidn de los distintos titul os profesional es establ eci-
dos en relacién con las actividades educativas, asi como las actuaciones de formacion per-
manente del profesorado que se determinen”.




Laimplantacién de este mandato de laley Organica hafavorecido la transforma
ci6én delas Escudlas de Prafesorado en ingtituciones de rango superior con diferentesdeno-
minaciones (Imbernon, 1998).

En nuestra universidad la existencia de intereses y la miopia de una parte de los
implicados, ha impedido este proceso, manteniendo las estructuras aidadas e incluso
enfrentadas entre si. Lareciente publicacion del R.D. 1695/95 de 20 de Octubre donde se
aprueban las lineas bésicas del nuevo Titulo Profesiona (Curso de cudificacion
Pedagdgica, CCP) necesario para impartir la ensefianza en la educacion secundaria, que
debe implantarse a partir del 2000-01, tampoco ha modificado la situacion.

25 ANOS DE MAGISTERIO EN LA UNIVERSIDAD: EL PROCESO
CONTINUA.

Con moativo de la celebracion de un Congreso Internacional Conmemorativo del
25 aniversario delaincorporacion delos estudios de M agisterio espafiolesalaUniversidad
celebrado en la Escudla de formacion del profesorado de la Universidad Auténoma de
Madrid (17-20 de Diciembre de 1997), se harevitdizado € debate, impulsando laideade
la necesidad de elevar @ rango académico de la formacion de los maestros/as d de una
licenciatura, con € fin de elevar la cdidad de dichos estudios. Esta formacion ademés
deberia proyectarse sobre la formacion permanente de |os docentes de todos los niveles
educativos, vinculdndolaalainicia y lainvestigacion.

Es desde esta perspectiva de la investigacion, desde la que recientemente se han
celebrado en Bilbao (3-5 de Noviembre de 1998) unas Jornadas con @ lema” El futuro de
la investigacion en la formacion universitaria del profesorado” organizadas por €
Programa de Doctorado de Psicodidactica. Las conclusiones han sido muy similares

- Constatar la tendencia europea hacia una formacion de los maestros/as de educa
cion infantil y primaria de d menos cuatro afios de duracion. Ello implicaria dever €
rango de los estudios universitarios al nivel de licenciatura, con la correspondiente poten-
ciacion de lainvestigacion en e campo educetivo.

- Al convertir los actua es centros de formacién de profesorado en otros del méxi-
mo nivel académico, se les reconocerian competencias en la formacion de profesores de
educacion secundariay en la educacion permanente.

- Abrir un proceso de reflexion para €l aborar una propuesta concreta de ingtitucion
de estas caracteristicas en laUniversidad ddl Pais Vasco.

Unos dias mas tarde en la Reunion Interuniversitaria Estatal de Decanog/as,
Directores/as de Facultades y Escudas Universitarias con formacidn de maestrog/as’ en
Barcelona (12 y 13 de Noviembre de 1998), partiendo de unainsatisfaccion delos planes
actudes y sus causas s llegd a similares consecuencias que se recogieron en un breve
documento que reproducimos a continuaci on:




Reunién Interuniversitaria Estatal de Decanos/as, Directoressas de Facultades y
EscuelasUniversitarias con Formacion de Maestros/as.

CONCLUSONES aprobadas en la sesion plenaria.

Reunidos en sesion plenaria 84 decanos, vicedecanos, directores y subdirectores de 54 facul-
tades y escuelas universitarias espafiolas con formacion del profesorado el dia 13 de noviem-
bre de 1998 en la Sala de Grados de la Facultad de Formacion del Profesorado de la
Universidad de Barcelona, aprueban, con un solo voto en contra y dos abstenciones, la tota-
lidad del documento que se expone a continuacién y se comprometen a impulsar en sus res-
pectivos ambitos las acciones que de él se derivan.

1.- Se manifiesta unanimamente que ninguna adecuacion técnica de los nuevos planes de
estudios relativos a la titulacion oficial de Maestro puede dar respuesta satisfactoria a la
realidad educativa actual ni a la formacion requerida por los futuros titulados, dado €
numero de créditos que constituyen la carga lectiva global propia de una diplomatura.

2.- Se coincide en la urgencia de reorientar la formacién del profesorado, por las nuevas
demandas educativas que la sociedad formula a la escuela y por la necesidad de aumen-
tar el prestigio y e reconocimiento social de la funcion educadora del maestro. Esta reo-
rientacién debe pasar por una vision autocritica de la formacion que se imparte actual-
mente y por promover una vision institucional y no corporativa de la nueva formacion del
profesorado. Mas aun, esta reorientacion, que se juzga urgente, conduce ineludiblemente
a prolongar los estudios de formacion de maestros y a conseguir para esta titulacion e
grado delicenciatura. La licenciatura para estos estudios universitarios en Espafia se uni-
ria, ademas, a las nuevas tendencias de formacion del profesorado en Europa, que apun-
tan mayoritariamente al establecimiento de titulos de rango superior en un nivel corres-
pondiente a nuestras licenciaturas .

3.- El plenario de esta reunion interuniversitaria de decanos y directores acuerda, como con-
secuencia de las consideraciones expuestas en ese documento, solicitar formalmente al
Ministerio de Educacion y Cultura €l grado de licenciatura para €l titulo de maestro.

Con esta perspectiva se acuerda asimismo:

(a) constituir, retomando los acuerdos de Ronda, una comision que lleve a cabo el seguimien-
toy la coordinacién de las acciones necesarias para conseguir la mejora de la formacion
del profesorado en €l marco de una licenciatura;

(b) promover en todos los centros universitarios con formacién de profesorado, €l debate
sobre los cambios necesarios en |os estudios que conducen al titulo de Maestro;

(c) tradadar estas conclusiones a los respectivos rectorados, solicitando que promuevan el
apoyo del Consgjo de Universidades a la iniciativa de la licenciatura para € titulo de
Maestro y, al mismo tiempo la transformacién de las escuelas de magisterio en facultades.

Nota final:.

El plenario ha sido informado de que mientras no se consiga la licenciatura, algunas univer-
sidades se proponen desarrollar iniciativas especificas, en forma de estudios propios de
Graduado Superior en Magisterio.

Barcelona, 13 de noviembre de 1998.




La importancia de tal reunion radicd en la mayoritaria participacion de equipos
directivos, aunque simultaneamente se vio la necesidad de continuar debatiendo en futu-
ras reuniones cudl debe ser e perfil del educador d que hay que dar respuestaen  futu-
roy como se pueden concretar 10s dos ciclos de eta licenciatura.

ESTUDIOS PROPIOS DE GRADUADO SUPERIOR EN MAGISTERIO.

La Comision Interuniversitaria de Facultades de Ciencias de la Educacion de
Catalufia present6 en esa reunién la propuesta de Estudios propios de Graduado superior
en Magigterio.

La propuesta implicaba una licenciatura en dos ciclos distribuidos de la siguiente
forma

- Primer ciclo de formacion béasica (180 créditos). Es necesario mantener € practi-
cum de primer ciclo. Formacién basicaen infantil y primariay también en d resto delas
epecialidades, seglin la ofertagloba de cada universidad.

- Segundo ciclo de profundizacion (129 créditos). Este segundo ciclo deberia
incorporar, asi mismo, un practicum de 30 créditos. Tendria que ofrecerse suficiente opta-
tividad para poder abastecer |os campos mas especificos.

En definitiva, € primer ciclo seriamés generdistay € segundo de profundizacion
y metodol gico.

También se apuntdé como formula de transicion la posibilidad de completar
actua primer ciclo dela "Diplomaturade Magisterio con un Titulo propio desegundo ciclo
de profundizacién (120 créditos) que supusiera un titulo de graduado superior en
Magisterio. En este segundo ciclo se deberian incluir 30 créditos de practicum.

CONCLUSIONES.

La actud insatisfaccion de los planes de estudio de Magisterio nos indica que ni
siquiera en los casos en los que se ha incorporado a una ingtitucion de rango superior se
han superado las limitaciones de la formacion. Tan solo se han enquistado en otra estruc-
tura académica mas amplia

Esta situacién nos obliga a reflexionar con detenimiento sobre estetemacon  fin
de que seamos capaces de dar lugar a una respuesta imaginativay adecuada. En nuestra
opinion los temas esenciaes que deberiamos plantearnos son los siguientes:

- Debatir en profundidad las carencias actual es de la formacion de los educadores,
sus causas 'y la posibilidad de que dichas carencias se vean compensadas en unalicencia
tura

- Discutir € perfil dd educador del siglo que vamos a comenzar, elaborando las
propuestas documental es correspondientes.

- Debatir una propuesta concreta de creacion de un centro universitario de rango
superior con competencias en laformacion de profesores de educacion primaria, secunda:
riay permanente.




- Delimitar € papel dd actua 3* ciclo de Psi codidacticaen este proceso como faci-
litador y germen de la formacion de futuros investigadores que contribuyan a prestigiar
con sus trabgjos ese futuro centro universitario.

- Extender lo méximo posible este debate en la comunidad educativa, incluyendo
las autoridades educativas con € fin llegar alamgor solucion posible.

Confiamos en que los cinco articul os primeros que incluimos a continuacion con-
tribuyan también a enriquecer ese debate que estamos obligados a hacer en los préximos
Meses.

Carlos CASTANO GARRIDO

Departamento de Didactica y Organizacion Escolar

Jost M@MADARIAGA ORBEA

Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién
Universidad dd Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea







LA FORMACION UNIVERSITARIA DEL
PROFESORADO EN EL CONTEXTO
EUROPEO.

Antonio Maldonado Rico

Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién

E.U. de Formacion de Profesorado de la Universidad Auténoma
de Madrid.

En este trabajo se presenta una panoramica gque permite apreciar los distin-
tos curricula formativos de los profesores en Europa. En la primera parte se anali-
zalaformaciéninicial delos profesores de Educacion Infantil y Primaria. La segun-
da se dedica al estudio de la formacién de los profesores de Educacion Secundaria.
En ambos casos, con distintos matices diferencales de los diversos paises, la ten-
dencia europea es dotar a estos estudios de una titulacién Universitaria similar alo
gue se entiende por Licenciatura, lo cual contrasta con la situacién vigente en nues-
tro pais que sigue manteniendo la Diplomatura como marco suficiente de formacion.
El trabajo concluye con las Conclusiones emanadas del Congreso Internacional
conmemorativo del 25 aniversario de la incorporacion de los estudios de Magisterio
espafoles a la Universidad, en cuyo primer punto se sonstata la acentuada tenden-
cia europea hacia una formacion de los maestros de infantil y primaria de cuatro
afos de duracion.

Palabras clave: Formacién de Profesores. Pedagogia Comparada.

This work presents a panoramic that allows to appreciate the different infor-
mative curriculums of the teachersin the European Community. Thefirst part analy-
sestheinitial training of tachers on infancy and primary education. The second part
analyses the study of training of teachers, on secondary education. In both caseswith
their different peculiarities proper of the different countries the Eurpen tendency is
to give these studies a university degree, similar to what isunderstood by University-
Graduate or graduation, whichs goes on mantaining the figure of "Diploma in
Education” being this considered enough as a frame of education. The work ends up
with the conclutions from the Commemorative International Congress of the 25th
Annyversary of the inclution in University of the "Sudies of Spanish Teaching
Profession" (15-20 December 1997) of which point shows the European tendency
towards a four yearstraining period for teachers on infancy and primary aducation.

Keey words: Training of Teachers, Compar ative Pedagogy.
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Sugiero al lector que comencemos reflexionando sobre el Tratado de
Maastricht y |a paradoja que crea en € ambito del gercicio de lafuncién docente en
los estados de la Unién Europea. Por una parte, se consagra la libertad de movi-
mientos y de eleccién de residenciay, por tanto, de lugar de trabajo para los ciuda-
danos de estos estados, pero por otra se considera que cada uno de los diversos sis-
temas educativos constituye un elemento propio de la diversidad cultural de cada
Estado. Este hecho tiene como consecuencia que si bien un odont6logo sueco puede
establecerse y gercer su profesion en Bilbao, sin embargo, un maestro vasco no
podréa gercer su profesién, por ejemplo, en Hamburgo. La explicacién a esta para-
doja reside exclusivamente en que en este land aleméan todos los docentes en ense-
flanza primaria disponen de un rango académico superior: lalicenciatura; ademas de
un periodo de précticas mas amplio y haber superado un examen de estado adicio-
nal alos estudios universitarios. No se trata de una situacion ficticia sino que hay
varios litigios sobre este problema, algunos delos cuales han salido alaluz alapren-
sa, aungue muchos otros maestros y maestras afectados habran optado por comple-
tar sus estudios en el pais de residencia.

Es posible que paradojas como esta condujeran a que los ministros de
Educacion de los cuatro Estados "grandes' (Alemania, Francia, Italia y Reino
Unido) de la Unién Europea formularan la llamada Declaracién de la Sorbona,
mediante la cual se comprometen a armonizar sus titulaciones universitarias, a tiem-
po que invitaban a sumarse la proceso a resto de los Estados. En todo caso, y de
acuerdo con Daniel Cohn-Bendit, en la futura Federacion Europea a la que estamos
abocados después de la generalizacion de la moneda comdn, debera establecerse
alglin procedimiento para resolver estas situaciones, aunque quiza la solucion sea
aumentar la autonomia de las universidades para ofertar titulos de contenidos muy
diversos pero todos estructural mente semejantes a efectos de reconocimiento oficial.

A continuacion, trataré de exponer mi punto de vista sobre laformacion delos
profesores de ed. primaria (einfantil) y de ed. secundaria en los distintos estados de
laUnién. Ruego al lector experto en Pedagogia Comparada que considere con bene-
volencia estas paginas, en lamedida que estdn escritas por alguien que tiene un fuer-
te compromiso con laarmonizacién delastitulaciones y, especiamente, con €l reco-
nocimiento social del perfil del Maestroy laMaestra. En todo caso, debo sefialar las
fuentes principales que he utilizado para establecer estas lineas de reflexion:
Informes de Eurydice sobre la Formacion Inicia de los docentes (1991) y de los
docentes de secundaria (1997), los Documentos de trabgjo de la Task Force
Education-Formation-Younesse de 1995 (Comisién Europea); e Informe Ronda
sobre la Conferencia de Decanos de Facultades de CC de la Educacion y Directores
de E.U. de Magisterio(1996, 98); € trabajo de Esteve (1997) sobre la formacion de
los docentes de Ed. Secundaria, ademas del Informe sobre el Diagndstico del Sistema
Educativo (INCE, 1998, vol. 5 sobre funcion docente) y la intervencion de Ana
Rodriguez Marcos, (1998) en el | Foro por un modelo educativo parala Comunidad
de Madrid. y, sobre todo, las intervenciones de los profs. Garcia Garrido, Huber,

1 Quiza también conviene recordar aqui que las Diplomaturas constituyen una peculiaridad especifica de
nuestraLey General delaEducacién de 1970y que, probablemente por lainerciatan caracteristicade unas
instituciones tan conservadoras como las universidades y su Consegjo, se mantuvieron en la LRU.

10



Frabboni, La Borderie , Calderhead y Mora, recogidas en las Conclusiones del
Congreso Internacional Conmemorativo del 25 aniversario de la Incorporacion de
los Estudios de Magisterio Espafioles ala Universidad (UAM, 1997), compendiado
por Rodriguez Marcos, Sanz y Sotomayor (1998).

1. LA FORMACION DE LOS PROFESORES DE ED. PRIMARIA.

De acuerdo con Garcia Garrido (1998) existen tres grandes modelos de for-
macion de docentes: a) For macién especifica docente ligada a la dimensién pro-
fesional y generamente vinculada a Institutos Pedag6gicos (no Universitarios o a
espaldas de la Universidad); b) For macion abierta (integrada en las Universidades
y con diferentesitinerarios) y ¢) Formacion basada en la escuela (siendo central €l
aprendizaje de habilidades didécticasy el pleno contacto con los centros desde el pri-
mer momento).

En la mayoria de los paises la tendencia predominante es actualmente €l
modelo b), con procesos de cambio en la mayoria de los paises desde € modelo a).
S6lo en algunos sistemas de formacion existe la posibilidad de ¢)

Como sefidla el Prof. Garcia Garrido, cada uno de los modelos tiene ciertos
aspectos positivos diferenciadores pero, en ltimo término sélo & modelo b) permi-
te que los candidatos a profesores puedan disponer de una titulacién académica que
sirva como garantia de su competenciay su formacion individual .

En e cuadro adjunto, se sintetizan la duracién de los estudios que capacitan
para €l gjercicio de la docencia en los distintos estados, asi como su ubicacién en
Centros de Ensefianza Superior o en Universidades.

FORMACION DE PROFESORES DE ED. PRIMARIA
SITUACION ACTUAL EN EUROPA

PAIS Centro de Formacion Duracion
Dinamarca Institutos Superiores 4 afios
Suecia Ingtitutos Universitarios 4 afos
Finlandia Universidades (Dptos.) 4-5 afios
Alemania Universidades, Hochschule (3 1/2) 4-5 afios
Austria Academia Pedagbgica 3 afos
Holanda Institutos de Ensefianza Sup. 4 afos
Bélgica Institutos Pedagdgicos 3 afios
Reino Unido (Inglaterra, | Universidad, College of Education 4 afios
Gales Irlanda N) TTI (privadas),
Escocia Universidad 4 anos
Irlanda Universidades, College of Education 3 anos
Francia Universidad, IUFM 3+2 afios
Italia Universidad 4 afios
Grecia Universidad 4 afios
Portugal E.Superior/Universidades 3-4 afios
Basado en Garcia Garrido (1998)

11



A modo de gjemplo, se pueden sefialar lagunas caracteristicas adicionaes de
los modelos de formacién en algunos de los paises mas rel evantes.

En el caso de Francia, son los Instituts Universitaires de Formation de Maitres
(IUFM) los centros que imparten €l titulo de Professeur d” Ecole (PE) que capacita
para el gercicio docente en educacion primaria, después de un proceso de 5 afios de
duracion. Este itinerario formativo comienza con la obtencién de un Diploma de
Estudios Universitarios Generales de 3 afios de duracién y la superacion de un exa
men de ingreso en un IUFM. Durante € afio siguiente, los estudiantes reciben una
formacion eminentemente tedrica, después de la cual deben superar un examen de
grado (concours) sobre su especialidad que les permite continuar €l segundo curso,
donde adquieren una formacién pedagdgicaen aternancia en centros docentesy en
los Ingtitutos. Quiza la caracteristica principal del modelo francés resida en la exis-
tencia de un numerus clausus muy reducido vinculado a las necesidades del propio
sistema educativo.

Si el caso de Francia reflgja un fuerte componente unificador tanto en curri-
culum como en sistema de formacién tedrica préactica, en Inglaterray Gales encon-
tramos un ejemplo de coexistencia de diversos itinerarios de formacion, si bien todos
tienen rango equivalente al de Licenciatura. En primer lugar, las universidades
imparten €l titulo de Bachelor of Education (B.Ed.), (3-4 afios),, para los estudian-
tessin otratitulacion previay el Postgraduate Certificate of Education (PGCE) para
quienes tienen otro titulo. A partir de 1988 se incorporan otros sistemas de
Formacion Centradas en la Escuela como son el Articles Teacher Scheme (2 afios de
postgrado, 2/3 en colegios 1/3 en Ingtituciones), € Licensed Teacher Scheme (diri-
gido a profesores con experiencia docente en otros paises y con un afio de dedicacion
atiempo completo en colegios). También se crea la posibilidad de que varios cole-
gios o instituciones privadas-gjenas a la universidad- se registren como School
Centers of Initial Teacher Training y reciban autorizacion para impartir titulos de
B.Ed. con una formacién eminentemente préactica. De hecho, a no existir distincion
académica entre profesores de ed. primariay ed. secundaria, son los alumnos los que
configuran su curriculum hacia uno de estos &mbitos educativos, de modo que pue-
dan resultar interesantes para los centros educativos que gozan de una amplia auto-
nomia para seleccionar a su profesorado.

Respecto ala situacion en la Republica Federal de Alemaniaes necesario des-
tacar que cada land dispone de su propio sistema de formacidn de docentes si bien
todos, excepto uno, estan integrado en la Universidad con grado de licenciatura.
Estos estudios tienen una duracién de 8 semestres que se cursan en las Universidades
0 en Ingtitutos Superiores Universitarios. Los futuros docentes de primariaeligen un
Programa de Didactica de la Escuela Primaria, que constituye el niicleo de sus estu-
dios, pero que el alumno diversifica en determinadas materias. Existe una amplio
rango de opciones, con un fuerte examen de grado final. No obstante, todavia los
docentes de Ed. Infantil (Kindergarten) reciben una formacién no universitaria de 3
afos de duracion.

Por Ultimo, conviene destacar que en Italiaa partir de 1990, se establecen dis-
posiciones parala progresiva creacion de las Facultades de Ciencias de la Formacion.
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Se estableceran cinco vias de acceso ala docencia: @) con cualquier Licenciaturay
ademas la realizacion de Cursos de Perfeccionamiento durante un afio en centros
docentes; b) Diplomatura 3 afios (para Prof. de Ed. Infantil); ¢) Licenciatura en Ed.
Primaria (4 afios, con dos opciones. Ed. Maternal o Primaria); d) Licenciatura en
varias disciplinas (4 6 5 afios) con inclusion de contenidos educativos opcionales ,
que capacita para la Ed. Secundaria (y a expertos en formacion) y, €) Escuela de
Especidizacién en Ed. Secundaria (2 afios afiadidos a la Licenciatura en Ed.
Secundaria).

A pesar de la diversidad de |os sistemas de formacion contemplamos que en
estos cuatro paises €l nivel de la formacion académica de los Maestros es de grado
Universitario superior (Licenciatura), excepto en el caso de Ed. Infantil sobre todo en
Alemania

2. LA FORMACION DE LOS PROFESORES DE ED. SECUNDARIA

Respecto a los sistemas de formacién de los profesores de ed. secundaria, se
puede encontrar una interesante andlisis en el volumen dedicado alafuncién docen-
te del informe del INCE sobre el diagndstico del Sistema Educativo (1998). En €
cuadro siguiente se presenta unainformacién extractada del model o de formacion, ya
sea secuencia (en primer lugar los contenidos tedricos para después afrontar la for-
macioén practica) o simultanea (combinado a mismo tiempo formacién tedrica 'y
préctica). Como en la tabla anterior también se incluyen el tipo de institucion, asi
como €l titulo obtenido y los afios de duracién de estos estudios.

SITUACION ACTUAL EN EUROPA

(simultaneo/consecutivo)

Licenciatura en Ensefianza

PAIS Centro de Formacion /Titulo Duracion
Alemania Institutos Superiores Univer./ 4 1/2 afios
(Simultaneo) Examen de Estado +2 précticas
Francia IUFM (CAPES) paraPLC 3 afios
(Consecutivo) (Prof. de Liceo y College) +1 afio docente
Universidades (Agrégation) + 1 précticas
Italia Universidades (Dptos.) 4-6 anos
(consecutivo) Habilitacion
Portugal Universidades 6 afos (simultaneo)

3-4 afios +2 de préc
ticas (consecutivo)

Suecia Universidades

(Simultaneo y consecutivo) | 2 titulos para ES. Elemental 31/2 - 4 1/2 afios
y ES Superior

Reino Unido (simultaneo) | Universidades (B. Ed.) 4 afos

Reino Unido (consecutivo) | Universidades (PGCE) 3-4 afios

+ lafio de préctica.

Basado en EURYDICE (1997) e Informe INCE (1998)
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Como sintesis, podriamos afirmar que existe una tendencia a que la duracion
de estos estudios se sitlie en torno a 4-5 afios de formacién tedrica, con una periodo
de préctica que oscila entre 6 meses y tres afios. Ademas, es muy frecuente la exis-
tencia de dos itinerarios formativos diferentes para profesores de educacién secun-
daria elemental y educacion secundaria superior.

También en este caso encontramos que la formacién que reciben los profeso-
res de educacion secundaria tiene una duracion superior, tanto tedrica como practica,
ala que reciben los futuros docentes de este nivel educativo en nuestro Estado.

A modo de conclusion me gustaria reiterar las conclusiones del Congreso
Internacional Conmemorativo del 25 Aniversario de la Incorporacién de los Estudios
de Magisterio Esparioles ala Universidad que se adjuntan en anexo.

ANEXO.

Conclusiones del Congreso Internacional Conmemorativo del 25 Aniversario
de la Incorporacion de los Estudios de Magisterio Esparioles ala Universidad (E.U.
de Formacion de Profesorado de la Universidad Auténoma de Madrid, 17-20 de
diciembre de 1997)

1. Constatamos la acentuada tendencia europea hacia una formacion de los
maestros y maestras de infantil y primaria de cuatro afios de duracion.

2. Pensamos que en la elaboracion de los planes de estudios de los maestros
y maestras de infantil y primaria, hay que dar respuesta a las necesidades
de hoy con prospectiva de futuro. Preparar a los maestros y maestras para
gue sean capaces de favorecer en € desarrollo de los curriculos €l aprendi-
zaje intercultural, que lleve alatoleranciay al enriquecimiento mutuo.

3. Afirmamos la necesidad de que las instituciones politicas y la sociedad en
general, tomen conciencia, reconozcan, revaloricen y dignifiquen el impor-
tante papel que los maestros y maestras y la escuela desempefian en la
sociedad como ayuda irremplazable para el desarrollo de las personas, el
progreso de los paises y la cohesion social. Esta revalorizacion debera de
concretarse en medidas que muestren un claro apoyo de las instituciones
politicas, econdmicasy educativas a una formacién de maestrosy maestras
mas acorde con la importancia de su misién. El sentido de las acciones a
emprender, a corto y medio plazo, deberia ser:

a) Elevar la calidad y, en varios paises de la Unién Europea, € rango acadé-
mico de la formacién de los maestros y maestras. El nivel de los estudios
ha de equipararse a del profesorado que imparte |la ensefianza secundaria.
En Espafia, una licenciatura (como minimo cuatro afios de estudios univer-
sitarios).

b) En Espafia, y en otros paises de la Unién Europea, latransformacién de los
actuales centros de formacion de maestros y maestras en centros universi-
tarios del méximo nivel, que se ocupen de la formacion inicia y puedan
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proyectarse sobre la formacion permanente de los docentes de todos los
niveles del sistema educativo.

4, Sostenemos que la capacitacion de los maestros y maestras que demandala
sociedad europea, implica elaborar los planes de estudio con una vision
armonizadora que, reconociendo la importancia de los diferentes ambitos
de la formacién, genere sintonia 'y equilibrio donde a menudo ha habido
enfrentamiento y conflicto:

a) Los estudios de Magisterio deben profesionalizar a quien los cursa. Pero la
profesionalizacion bien entendida no niega la necesidad de conocimiento
profundo de las &reas aimpartir. La carrera debe de proporcionar |os cono-
cimientos cientificos y culturales necesarios para garantizar el buen gjerci-
cio de la ensefianza. Conocimientos que, para no sobrecargar los planes,
deberian de concretarse no sdlo en asignaturas diferentes, segin la espe-
cialidad elegida, sino también segin la modalidad de Bachillerato y otros
estudios de procedencia. Mas que atomizar los contenidos en multiples
materias, aveces cas monoteméticas, habriaque revalorizar el papel delas
materias que aportan alos maestros y maestras fundamentos generales, que
potencian una cultura general solida.

Los estudios de Magisterio deben de proporcionar también relevantes
conocimientos antropol égicos, psicolégicos, pedagdgicos y sociol égicos,
asi como perspectivas éticas para el gjercicio de la docencia.

La duracion de la carrera debe ser suficiente para permitir € equilibrio
entre las diversas vertientes de la formacion: cultural y pedagogica, tedri-
cay préctica.

b) En laformacion de los maestros y maestras se deben armonizar e integrar
lateoriay la practica. Las practicas, deberian ser de diversa indole en los
diferentes cursosy deberian de estar presentes alo largo de toda la carrera.
Habria que establecer auténticas relaciones de cooperacion entre las escue-
lasy la universidad, asociar realmente alas escuelas de précticas ala for-
macion de los maestros y maestras. Es necesario cuidar rigurosamente la
calidad y laformacion de los maestros tutores de practicas. Una buena via
para ello, seriaincorporar a estos formadores a lainvestigacion universita-
ria

¢) En la elaboracién de los planes de estudio de Magisterio, se deberia posi-
bilitar 1a participacion de los docentes de educacién infantil y primariay de
SUS representantes.

d) Desde una vision europea, en los aspectos culturales de la Formacion, se
impone la necesidad de equilibrar el punto de vistalocal con la perspecti-
va transnacional, en materias tales como la Historia, €l Arte, la Literatura,
etc.

€) En cualquier caso, la formacion de maestros y maestras en este fina de
siglo sume un claro compromiso con la mejora de la calidad de la educa
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cién. Esa mision global trasciende la mera transmision de contenidos dis-
ciplinares e implica un enfoque abierto al desarrollo delareflexion, el espi-
ritu critico y una mentalidad creativa en los futuros maestros y maestras.

5. Creemos que los organismos educativos transnacionales y nacionales
deberian potenciar € desarrollo de proyectos de trabgjo e investigacion
destinados a abordar sistematicamente, en la formacion inicial y perma-
nente de |os maestros y maestras, €l saber y las actitudes que comportala
dimension europea de la educacion.

6. Reconocemos la necesidad de formar maestros y maestras capaces de
desempefiar el gjercicio de su profesion més alla de los limites de su pro-
pio pais, facilitado por lalibre circulacion de personas, bienes, capitalesy
servicios en laUnidn Europea. Para que este derecho pueda convertirse en
unarealidad de hecho comun, es necesario:

a) Coordinar los diversos programas de formacion de modo que la homolo-
gacién no impligue lagunas insalvables en la préctica

b) Prestar gran importancia a la ensefianza de las lenguas extranjeras en
todas las especiaidades de Magisterio. Al finaizar la carrera, todos los
maestros y maestras debieran de dominar, al menos, una lengua extranje-
ra.

7. Afirmamos que deben incrementarse los contactos transnacionales entre
|os centros europeos de formacion de profesorado. Las instituciones poli-
ticas y educativas deberan fomentar la cooperacion y los acuerdos entre
centros de formacién de maestros y maestras de diferentes estados, en
orden a desarrollar acciones conjuntas y experiencias innovadoras en la
formacion de los ensefiantes y a promover su evaluacién, conocimiento y
difusion.

8. Creemos que se deben potenciar las investigaciones y los encuentros de
caracter interdisciplinar y multicultural entre los profesionales que se
dedican alaformacion de los maestros y maestras.

9. Pensamos que en un mundo de cambio vertiginoso, caracterizado por €l
advenimiento de la sociedad de la informacion, los programas de forma-
cion de maestros y maestras deben desarrollar en los ensefiantes la capa-
cidad de "aprender a aprender" y asi mismo capacitarlos para utilizar las
nuevas herramientas pedagdgicas ligadas a las nuevas tecnologias de la
informacién y comunicacion y su incorporacion ala organizacion y ges-
tién de las instituciones educativas.

10. Reconocemos la necesidad de vincular la formacion permanente ala for-
macion inicia y alainvestigacion. Reconocemos asi mismo €l beneficio
de la formacion permanente dirigida a los equipos de profesores en los
propios centros de trabajo.

11.Por Ultimo, pensamos que la mision educativa de |os maestros y maestras,
incardinada en el deseo de un mundo més justo y mejor para todos, exige
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envolver en un clima que promueva e desarrollo de los valores funda
mental es que subyacen en la declaracién universal de los derechos huma-
nos, todas las situaciones formativas en las que se sumerge a los futuros
profesores y profesoras en |os centros de formacion.
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LA FORMACION DE LASMAESTRASY
DE LOSMAESTROS: NECESIDAD DE
CUALIFICAR UN PROCESO.

Dr. Joaquim Pélach.
Universidad de Girona.

La formacion de los maestros exige una transformacién profunda, un cambio
cualitativo en la consideracion tradicional de su curriculum. El autor cree que es
necesario un pacto, una negociacion que explicite la orientacion de un nuevo plan
de formacién de maestros. En este trabajo se defiende la propuesta de una
Licenciatura de Formacién de Profesorado, organizada en dos ciclos. El primero
basico, troncal y generalista, sin olvidar aspectos de especializacién en los itinera-
rios formativos referidos a la educacion infantil, primaria y secundaria. El segundo,
orientado a una practica educativa que permita un aprendizaje reflexivo. La dificul-
tad en el marco legidativo actual de esta propuesta, conduce a otra que, basada en
la doble titulacion, constituye €l primer paso hacia la Licenciatura y que, desde un
punto de vista legal, parece viable.

Palabras clave: Formacién de Profesores. Itinerarios formativos.

The present training teachers method, demands a deep transformation, a qua-
litative change on the traditional consideration of their curriculum. The author bilie-
ves that a traty or negociation is needed, to make explicit orientation of a new plan
of training for teachers. It is defended in this work, the proposal of a university
degree on Training of Teachers, organized in two cycles.

First cycle, a basic, centric and generalizing one, without forgetting the spe-
ciality aspects on formative itineraries refer to infancy, primary and secondary edu-
catio. The second cycle, directed to an educational practice, which would allow a
reflesive aprenticeship. Tehe difficulty within the gactual legal frame of this propo-
sal, takes to another, based on the first step to university degres, and that, fron that
poin of view looks posible.

Key words: Training of Teachers; Formative itineraries.
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Voy areflexionar sobre e reto que representa pensar o repensar nuevas pro-
puestas de formacion del profesorado. Me apartaré de una presentacién de pensa-
mientos contrastados sobre € tema. Pienso que compartimos formacion, lecturas,
conocimiento y probablemente una reflexion mas personal posibilitard un mayor
debate.

No he podido resistir |atentacién de proponer en este foro, cualificado por €l
interés en la formacion de maestros, un debate sobre la necesidad de plantearnos un
cambio cualitativo -también cuantitativo- en la tradicional consideracion de la for-
macion de maestros. Ya expuse estas reflexiones hace pocos meses en la Universidad
de Barcelona pero desearia poder contrastar y compartir opiniones con ustedes.

Creo que poder hablar de estos temas en 1o que entiendo como "nivel inter-
no", es decir, con profesionales de la educacion, es una oportunidad para decir en voz
ata aquellas cosas que fuera del contexto profesional pueden ser mal entendidas o
mal interpretadas. Es en cierto modo la posibilidad de ser atrevido en las propuestas
con la certeza de que seran captadas como opiniones discutibles de una persona pre-
ocupada por €l reto educativo-formativo del siglo XXI.

Quisierainiciar la reflexion apropiandome de unas aportaciones del informe
Jacques Delors, e Informe para la UNESCO de la Comision Internacional sobre
Educacion para e siglo XXI.

La formacion del maestro debe tener en cuenta el futuro papel del profesora-
do en el desarrollo de la personalidad de los alumnos. Esta formacion deberia tener
presente lo que se pide al maestro respecto alo que deben aprender los nifios y nifias
en la escuela. Habria que preparar a los maestros para que supieran ensefiar en las
cuatro dimensiones del hecho de aprender que se desglosan en € informe:

-Aprender a conocer

Descubrir el placer de aprender cosas nuevas adquiriendo la capacidad de des-
cifrar el propio entorno. Aprender para conocer supone aprender a aprender con el
gercicio de la atencion, de lamemoriay del pensamiento.

(Selecciono una frase: "(...)seria peligroso imaginar que la memoria se ha
vuelto indtil a causa de laformidable capacidad de a macenaje de informacién de que
disponemos hoy en dia. La facultad humana de memorizacion asociativa, que no se
puede reducir a un automatismo, debe cultivarse con esmero.”)

-Aprender a hacer

Laevolucién cientifico-técnicahavariado la concepcién del trabajoy €l papel
de los trabajadores dentro de la cadena productiva. El saber hacer ya no es una for-
macioén profesional en el sentido de aprendizaje de unas técnicas mas o menos €ela-
boradas. A quien gjerce una profesion se le pide que sea actor de cambio, que inno-
ve, que tenga capacidad para adaptarse a las situaciones variables de todas las labo-
res. Es necesario que los maestros ensefien no sélo a hacer sino a entender por qué
se debe hacer de un modo determinado (pasar de la nocidn de calificacion profesio-
nal ala de competencia personal).
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-Aprender avivir juntos, aprender a vivir con los demas

Hay que pasar de la competencia ala colaboracion. La metodologia que utili-
za el maestro, los procedimientos que aprenden los nifios y nifias, deben cultivar los
valores de convivencia. El respeto alas diferencias, la capacidad de entender las cul-
turas que no son del contexto inmediato, son elementos que deben marcar lafuncidn
educativa de los maestros (podriamos hablar del curriculum oculto de la metodolo-
gia). El maestro que no tiene un proyecto definido, ¢qué proyecto transmite? Los
maestros deben tener capacidad de andlisis de su propia accién educativa para poder
gjustar constantemente su actuacion alas necesidades del grupo-clase.

-Aprender a ser

Todo ser humano debe estar en condiciones de hacerse un pensamiento auté-
nomo 'y critico y de forjar su propio criterio, para determinar é mismo lo que consi-
deraque debe hacer, decidir, aprender, etc. en las diversas circunstancias de la vida.
La escuela debe recuperar este sentido profundo de formacién mas alla de lasimple
recopilacion memoristica de unos datos. Debe armonizar |a necesidad de aprender
para entender la cultura del entorno con la necesidad de adquirir pensamiento auté-
nomo para poder generar nueva cultura.

A modo de contrapunto y para dar sentido de continuidad al debate que sobre
este tema hemos mantenido desde hace afios, queremos citar |0 que Quim Franch, a
finales de los afios 70, [lamaba los "minimos" de la escuela:

- Conseguir que los chicos y chicas sean capaces de actuar en la realidad, es
decir, en el entorno de su vida cotidiana: entender las informaciones que circulan por
su medio, procesarlas adecuadamente, dar respuestas precisas en términos de accién
y, asi, aprender la eficacia de su accion en el propio entorno.

- Ensefiar la capacidad de relacionarse participando activamente en lavida del
grupo y en las tareas colectivas.

- Por ltimo, la educacién deberia poner alos chicosy chicas en situacion de
pensar por si mismos.”

Son concreciones que a todos nos suenan, de las que hemos hablado y que
hemos debatido, tal como se constata en |as aportaciones de Franch. Quizalo que se
deberia destacar es el contexto en que se producen. El hecho de que alas puertas del
siglo XXI se haga esta reflexion es esperanzador y a mismo tiempo es un reto para
todos los profesionales. El informe de la UNESCO es una apuesta de futuro muy
concreta que ala vez rompe la posible seguridad en que nos habiamos instal ado.

El curso pasado Fiorenzo Alfieri estuvo en Girona, en nuestra facultad, y
pudimos tener una sesion de trabajo con él, en el marco de la reflexion general que
nos hemos planteado para revisar 10s planes de estudio. Iniciaba sus planteamientos
con un titulo: "Finalmente laformacion, decia, refiriéndose a los planteamientos de
futuro.

Nunca antes la educacion habia tenido un papel tan importante en la organi-
zacion social. La "intencionalidad formativa' debe ser una dimensién fuerte y per-
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suasiva. No basta con invocar la educacion y mantener un "discurso educativo”: es
necesario que la sociedad invierta econdmicamente y que analice los distintos com-
ponentes porque ho podemos hablar solo de escuela sino que debemos contemplar la
existencia de un sistema formativo territorial. Alfieri habla de un "ambiente educati-
v0". Si ho conseguimos introducir este concepto, la escuela puede seguir siendo una
institucion bastante cerrada que se reproduce casi exclusivamente asi mismay segui-
remos sin optimizar los recursos y formando maestros para una escuela que debe
cambiar necesariamente.

Nos gustaria que estos gjemplos sirvieran para dar un tono dindmico alas con-
sideraciones que quisieramos aportar a debate. Porque un proceso de formacion -sea
inicial o permanente- debe resultar, cada vez més, un debate, un intercambio de cul-
turay de "culturas' para que juntos podamos construir conocimiento. Pensemos en
la riqueza del planteamiento "intercambio de culturas’, de qué manera rompe €l
esguema metodol 4gico que tenemos més asumido.

Pasemos a concretar un poco mas el perfil del maestro. Es necesario explici-
tar y, ¢por qué no?, pactar la orientacion que queremos dar a plan de formacién de
maestros. Creemos que en este nivel debemos hablar del maestro de Infantil,
Primariay Secundaria. En un segundo plano, pondriamos las especialidades y quiza
las aumentariamos con itinerarios curriculares. Ello no significa que laformacion de
especialistas no sea un logro importante, sino que debe enmarcarse en € ciclo for-
mativo de los nifios y nifias que prevé la LOGSE.

Quisiéramos aportarles una parte del trabajo colectivo que llevamos a cabo en
Girona preparando el nuevo plan de estudios. Después, y a partir del titulo propues-
to, plantearemos aspectos que podrian mejorar la situacion presente.

La formacion del profesional de la educacion debe partir de la realidad del
centro educativo. El marco educativo es la escuela, € centro, € instituto. Es necesa-
rio tener una consideracion ecoldgica de este marco (sistema, si Se quiere) que nos
permitira a mismo tiempo situarlo en e marco més amplio del entorno educativo
(pensamos en e movimiento de ciudades educadoras, por giemplo, y en € papel que
juegaen ellas la escuela o €l instituto).

Para enmarcar esta formacion es necesario pensar en las funciones en las que
prevemos la intervencion del maestro. Las funciones de los maestros estan relacio-
nadas y condicionadas por las demandas sociaes (las que prevé e informe Delors,
por gemplo) en el ambito de la educacién en general y de la escuela en particular.
Estas funciones se desarrollan en tres ambitos. comunidad educativa, alumnos y
entorno social.

En el ambito de lacomunidad educativa, el maestro debe ser un miembro acti-
VO que participe en los distintos niveles de intervencion y actuacion. Esto debe impli-
car trabajo en equipo Yy, por otra parte, establecer contacto con las familiasy con los
otros estamentos educativos del propio contexto.

Las funciones de gestion del centro -en los distintos niveles- deben entender-
Se no tanto como una simple racionalizaci6n organi zativa de espacio, tiempo y recur-
S0s, sino como un elemento més de optimizacién de las interacciones del proceso de
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ensefianzal/aprendizaje como parte del proceso educativo.

En e &mbito del alumno, el maestro debe tener como funcion bésica la de
favorecer el desarrollo global de los alumnos, lo que deberiaimplicar distintos nive-
les de actuacion:

- Nivel afectivoy emaocional: crear situaciones que posibiliten un ambiente de
seguridad personal a partir de la propia identidad del alumno y de la aceptacion de
sus posibilidades y limitaciones.

- Nivel sensoria y expresivo: facilitar € desarrollo de la motricidad, la per-
cepcidn sensorial, creatividad y espontaneidad, potenciando a maximo el uso de los
distintos sistemas de comunicacién: expresion oral, expresion escrita, expresion ico-
nica, manifestaciones pléasticas, corporales, musicales, tecnoldgicasy otras.

- Nivel intelectual: ayudar alos alumnos a realizarse intelectualmente, poten-
ciando la generalizacion, laabstraccién y el sentido critico del alumno,lo que se con-
seguird mediante el desarrollo del lenguaje verbal, favoreciendo la capacidad de
observacion, €l descubrimiento de larealidad y la capacidad de expresion.

- Nivel de relacion social: procurar que los nifios y nifias establezcan y man-
tengan relaciones personales positivas y |leguen a ser capaces de participar y disfru-
tar de lavida del grupo. Estas y otras modalidades de actuacion requieren, por parte
del maestro, una orientacion educativa que desarrolle en los alumnos actitudes soli-
darias y de colaboracion y tolerancia

También el maestro, con relacion a los alumnos, debe gercer la funciéon de
crear situaciones de aprendizaje. El maestro debe procurar que el conocimiento dela
cultura del entorno sea significativo para €l nifio. El maestro debe conocer y hacer
conocer técnicas de trabajo alos alumnos. También debe favorecer la adquisicion de
habitos de trabajo y despertar inquietudes que faciliten alos alumnos una valoracion
criticadel hecho cultural.

En el ambito del entorno social, € maestro debe asumir la funcion social de
la escuelacomo receptoray transformadora de cultura. Debe facilitar laintegracion
de cultura como paso haciala creacion de nueva cultura. EI maestro deberd procurar
gue la escuela esté abierta a su entorno y que sea capaz de integrarse en €, junta
mente con los demés agentes socio-culturales, como elemento de dinamizacion cul-
tural.

Desde las primeras reflexiones sistematizadas, iniciadas con € seminario
coordinador de las "Escoles de Mestre de Catalunya' (1982), se plantealaformacion
inicial como la suma de tres vectores. Quisieramos modificarlos ligeramente (para
huir de la falsa diferenciacion entre contenidos y didéctica) y , asi, propondria:

- la adquisicién de conocimientos e instrumentos que ayuden a fundamentar
lareflexion psico-socio-pedagdgica del hecho educativo.
- la adquisicion de conocimientos y habilidades didacticas que le permitan

hacer propuestas metodol dgicas que faciliten alos alumnos la construccion del cono-
cimiento.
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- el desarrollo de capacidades y actitudes que faciliten €l nivel de madurez
personal necesaria para poder asumir |as responsabilidades que le son propias.

La creacion de situaciones de ensefianza-aprendizaje que faciliten alos alum-
nos la construccién del conocimiento exige una formacion rigurosa del maestro que
le permita un conocimiento profundo de las materias de su curriculum, para que
pueda examinar sus conceptos, sus métodos y sus lineas de trabajo. Dentro de este
conocimiento profundo no podemos olvidar la vertiente didactica de cada una de las
materias que ayudaran a conformar e marco cultural de los alumnos.

Sin embargo, no podemos olvidar en laformacion del futuro maestro el apren-
dizaje de una metodologia de investigacion. Esta debe facilitarle |la posibilidad de
integrar en su proceso de trabajo profesional la investigaci dn-accién necesaria para
plantearse una buena reflexion desde y sobre la propia practica

Por todo lo sefidlado, en d titulo de la comunicacion hemos propuesto el tér-
mino 'proceso’, pensamos que laformacién del profesorado deberia plantearse como
un proceso (jcasi interminable!) que contiene diversas fases o tiempos en funcion no
solo de la formacion previa de los alumnos, sino también de su situacion respecto a
la préctica educativa.

Laformacién previa es un temaimportante que se ha simplificado demasiado
por necesidades més de politica de distribucién "educativa' (sic) de los alumnos que
de planteamiento a fondo de las necesidades de formacidn. ¢Se ha planteado, glo-
balmente, como ideologia, como incide la formacion de los maestros y educadores
en laevolucion social y cudes son las repercusiones que puede tener?

Dos gjemplos como referentes:

- Lasituacion que se vivié en los afios ochenta cuando la seleccién de alum-
nos solo se hacia en las escuelas de maestros comparada con la actual masificacion
de alumnos en las titulaciones de Maestro.

- Laformacion previa (hablo de los alumnos que provienen del COU o de la
FP) de algunos estudios de maestro, que esta generando mucha confusion.

La situacion en relacion a la préctica educativa es otro gran tema que incide
en €l concepto metodoldgico del proceso de formacion. La tendencia a formar pro-
fesores con capacidad de reflexion sobre la propia préctica introduce nuevos ele-
mentos. Un curso de especializacion con alumnos que ya son maestros en gercicio
tiene un carécter metodol égico distinto ala formacion inicial con alumnos que pro-
vienen de COU o FP.

Por ello creemos que es absol utamente necesario proponer unalicenciatura de
formacion de profesorado. Esta deberia plantearse e proceso de formacion del pro-
fesorado a partir de lo que llamamos formacion inicial en los primeros ciclos de la
universidad con una formacién basica -troncal- generalista (diferenciando posible-
mente aspectos de ciclo, como: infantil, primaria 'y secundaria, por las diferencias
obvias del alumnado) para poder alcanzar € nivel cultural que permite afrontar las
nuevas necesidades educativas. También deberiair avanzando en unaespecializacion
en losiitinerarios de formacion especificos (siguiendo tanto las necesidades del curri-
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culum deinfantil o primaria como las de secundaria). En el segundo ciclo tendriamos
gue hablar de profundizacion y con una metodol ogia apropiada que hiciera descubrir
e nivel de investigacién-accion que debe tener la tarea del maestro. Este segundo
ciclo deberia facilitar una formacién muy integrada en la préctica educativa que per-
mitiera aprendizajes de reflexion (no necesariamente de profesionalizacion).

En el marco legidativo actual esta licenciatura es dificil de aplicar a pesar de
las necesidades obvias que la convierten en totalmente indispensable. Quisiera afia-
dir alos argumentos de formacion planteados, 1a estrategia de formacién de nuestros
maestros en el marco de la libre circulacion de profesionales en la Union Europea.
Deberia preverse la situacion de nuestros titulados en un mercado laboral en € que
habra maestros licenciados (Italia, Suiza...) 0 maestros con cuatro afios de formacion
(Inglaterra, ...).

Por eso proponemos la doble titulacion, a partir de la legislacion vigente,
como paso hacialalicenciatura o formacion similar. Esta doble titulacién deberiaini-
ciarse con los aspectos més generales de formacion y centrarse en las etapas disefia
das en la LOGSE: infantil y primaria. Después se tendran que prever, probablemen-
te en forma de especialidad o de itinerarios curriculares, las especiaidades ya reco-
nocidas o las que se puedan afiadir a éstas. El alumno cursaria dos titul aciones ofi-
ciales que tendrian muchos créditos compartidos. El modelo no es una panacea, es
un intento de prolongar formalmente la formacion de los maestros y las maestras.
Cada centro deberia planificar estos procesos para que respondienran ala doble fina-
lidad que se plantea: mejorar laformacion y justificar la ampliacién de los estudios
con una doble titulacion.

La formacion inicial del profesorado necesita, tanto en su debate cientifico
interno (investigacion-accion, aportaciones tedricas, etc.) como en la metodologia
docente, de una conexién con el mundo de la préactica. Es dificil encontrar el mode-
lo justo de formacién. ¢ES necesario pensar en un debate permanente sobre |a dico-
tomia entre formacion tedricay formacion préctica? ¢O es mejor plantearse la capa-
cidad de reflexidn sobre la propia préctica como hilo conductor? En este dltimo caso
debemos los centros universitarios resolver un tema que no depende de la adminis-
tracién: larenovacion metodol égica de la formacion de maestros y maestras.

Para facilitar la mejora de relaciones entre laformacion y la préctica, podria
mos pensar en centros de interaccion didactica. Deberian ser centros donde todos los
servicios educativos de la Administracion que apoyan la practica pudieran diaogar
con fluidez con la Facultad de Educacion. No seria necesario crear nada nuevo:
objetivo basico seria poner en contacto para favorecer lainteraccion. Por ello serian
necesarios un equipo conjunto para coordinar, la posibilidad de trasvase de profeso-
rado para actividades concretas en ambas direcciones, el uso de 0s huevos sistemas
de comunicacion para crear redes de trabgjo, etc. Este centro también podria poner
en contacto ala Facultad con los procesos de formacion permanente de los profesio-
nales de la educacion.

Después de la formacién inicial deberia iniciarse la etapa de formacion de
nuevos profesores.
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Teniamos escrito en el 89 que, de alguna manera, esta etapa deberia combinar
la necesaria interaccion entre la teoria y la practica con la propuesta, ya vigja, del
"cuarto afio de practicas', ampliandolay mejorandola. Ahorala debemos retomar por
dos motivos importantes. El primero seria calificar el sentido de formacion previa
basica-inicial delalicenciatura; €l otro, la necesidad de una formacion profesionali-
zadora que no se puede dar desde la universidad.

Fundamentalmente consistiriaen el aprendizaje de la capacidad de andlisis de
lapropiatareay de las estrategias iniciales de todo trabgjo.

Se deberia estructurar, no obstante, como un proceso que facilitara la interac-
cion entre:

- profesores en gjercicio

- alumnos

- Facultad (no solo institucional; los profesores universitarios directamente)
- Administracién educativa.

Se podrian crear grupos de trabajo -en 10s propios centros de recursos, centros
de profesores, o similares- que facilitaran el debate en comun de las experiencias. El
"nuevo” (novel) asumirialaresponsabilidad de su actuacion, pero tendriael apoyo del
grupo de trabagjo. La participacion en este grupo del director, del jefe de estudios o
de un tutor del centro (de infantil, primaria 0 secundaria) -en el caso de las zonas
rurales entendemos la zona como centro-, facilitaria una conexion constante, tam-
bién, entre el profesorado en gercicio y € profesorado de la Universidad que parti-
cipara desde la facultad. Por lo tanto, fundamentalmente se trataria de procesos de
reflexion . El objetivo seria llegar a elaborar una sintesis propia entre la formacion
delalicenciaturay larealidad profesiona y préctica. Deberia hablarse del papel de
los inspectores en el caso de que se convirtieran en asesores pedagdgicos. Su pre-
sencia como representantes de la Administracion facilitaria el proceso organizativo.

El proceso de formacion continuaria, aungue de otro modo, con la formacion
permanente. Actualmente la Universidad plantea sus centros de formacién continua
como un elemento de innovacién del propio sistema universitario. El sistema educa-
tivo también tiene unas necesidades concretas y las puede resolver desde dentro, asu-
miendo la Administracion el papel de formacion (se tendria que analizar que signifi-
cay cudles son sus implicaciones), o las puede resolver desde fuera, por g emplo, la
Universidad. Quedan soluciones de colaboracion, que probablemente son las més
econdmicas y las mas efectivas. Este es un tema importante que requeriria mucho
espacio. Sélo nos hemos referido aél para presentarlo como una parte, cada vez més
importante, del proceso de formacién indicado.

Hemos apuntado varias consideraciones y posibles propuestas. Quisieramos
acabar confesando nuestra conviccién de que nos falta un debate social de fondo
sobre laperspectivay la prospectiva de laeducacion parael siglo XXI. Si no lo hace-
mos, continuaremos poniendo remiendos y generando situaciones que después tene-
mos que resolver del modo que podemos. Como gjemplo, podriamos considerar si
merece la pena continuar cubriendo la demanda de plazas universitarias con la masi-

26



ficacién de laformacion de maestros. Podriamos plantearnos también lainclusion en
la formacion de conocimiento personal de la figura del docente. ¢Los maestros for-
mados en una especialidad deberan gjercer como maestros generalistas? ¢La forma-
cion de los maestros prevé lanueva " cultura’ (quiza"modo de pensar") generada por
los nuevos sistemas de comunicacion? Los maestros que formamos ahora ¢podrén
gjercer dentro de cinco afios sin un "reciclgje"?

Hablamos de un tema vivo, y por ello nos aparecen muchos interrogantes.
Creemos que no es malo, simplemente significa que tendriamos que hablar de €llo
todos juntos. El sistema publico, con la Administracion a frente, podria dar algin
paso. Dejemos aqui la propuesta y pongdmonos a andar, nosotros |os primeros, por
aquello del camino que se hace.

27



28



NUEVAS PROPUESTAS DE FORMACION
DE PROFESORADO EN EL ESTADO
ESPANOL.

Antonio Maldonado Rico
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
E. U. de Formacion de Profesorado de la U.A.M.

A partir de un proceso que se esta llevando a cabo en una E. U. de Formacién
de Profesorado de la U.AM., € autor aboga por la configuracion de un Centro
Superior de Formacién de Profesorado que, estructurado como Facultad, asumiria
la formacién de Profesores en todos los niveles educativos. Este proyecto nace con
la idea de unificar, sistematizar y optimizar 10s recursos que actual mente dispone la
U.AM. en e campo de la formacién del Profesorado (distintas especialidades de
maestro, Curso de formacion inicial de Profesorado de Educacién Secundaria,
Curso de Capacitacion profesional docente, estudios de segundo ciclo relacionados
con la funcién docente, Programas de doctorado en el ambito de la educacién, for-
macién permanente, titulos propios, etc...). Entre sus funciones se recoge, ademas, la
de elaborar propuestas conducentes a la licenciatura de Magisterio.

Defiende el autor que €l proceso hacia la licenciatura solo es posible como
consecuencia de que los Gobiernos y Parlamentos sean conscientes de que es la
sociedad quien demanda una formacién acorde con € actual desarrollo de la
Psicologia y de las Ciencias de la Educacion.

Palabras clave: Centros de Formacién de Profesores. Licenciatura en
Magisterio.

From a process that is taken place at a E.U. of training of teachers, under the
Autonomous University of Madrid, the author pleads for the organization of a High
Craining Centre of Teachers, which structured as a College, would undertake all trai-
ning of teachers education levelss. This proyect is born with the idea of systematizing
and improving the resources of the U.A.M. in the field of training of teachers, (diffe-
rent specialies of the teachers, initial new corse of teachers for secondary education,
future course of proffesional skills along the second cycle related sith the teaching
function, programmes for Doctorsin the area of education, continnuous trainig, pro-
per titles etc.). Amog its functions it is included as well, one to built up proposals
directed to the teaching graduation.

It is defendes by the author that the process to graduation would only be posi-
ble if Goberments and Par filiaments were conciencious that is society which demads
atraining in agrrment with the actual development of psicology and the CC. of edu-
cation.

Key words: Training teachers Centre; Graduation of Teacers.
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LaL ey Orgénicade Ordenacién General del Sistema Educativo establecid, en
su Disposicion adicional duodécima que "las administraciones educativas, en el
marco de lo establecido en la Ley Orgéanica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma
Universitaria, impulsaran la creacion de centros superiores de formacion del profe-
sorado en los que se impartiran los estudios conducentes a la obtencién de los dis-
tintos titulos profesionales establecidos en relacion con las actividades educativas,
asi como las actuaciones de formacion permanente del profesorado que se determi-
nen'. Ademas, la citada disposicion sefidla que estos Centros Superiores de
Formacion del Profesorado tendrén competencia para organizar |os estudios corres-
pondientes a aquellas nuevas titulaciones de carécter educativo que €l desarrollo de
la LOGSE pudieran determinar.

(Dél preambulo del Proyecto de creacién de la Facultad/Centro Superior de
Formacion de Profesorado de la Universidad Auténoma de Madrid, aprobado por la
Junta de Escuela e 27/5/98,pendiente de aprobacién por Junta de Gobierno).

Comienzo con este parrafo para sefialar que me referiré al proceso que esta-
mos llevando a cabo en la E.U. de Formacién de Profesorado "Santa Marid' de la
UAM, que debido alas caracteristicas tanto de la Universidad Auténoma de Madrid
como de la historia del propio centro, es diferente de otros procesos de transforma-
cién de los centros universitarios de formacion de profesores. De hecho, el amplio
panorama de configuraciones de los centros donde se imparten titulaciones de profe-
sorado, pone de manifiesto una afirmacion aparentemente sorprendente: en cada uni-
versidad estos estudios se han configurado en centros con nombres distintos
(Facultad de Educacion, Facultad de Formacién de Profesorado, Centro Superior de
Educacion, Facultad de Humanidadesy Ciencias Sociales, etc.) y con estructuras aln
mas variadas (diferentes titulaciones de maestro, distintos titulos de 2° ciclo, titulos
de 1°y 2° ciclo, con o sin programas propios de doctorado, etc.).

Esta diversidad, que contrasta radicamente con la uniformidad de las
Escuelas Normales y con la de las E.U. de Magisterio hasta 1990, sdlo se puede
explicar desde la variedad de las formas de insercién de las citadas E.U. de
Formacién de Profesorado de EGB en las Universidades. En esta insercion cabe des-
tacar 3 fases. La primera comprende desde la propia transformacion de las Escuelas
Normalesen Escuelas Universitarias hastala LRU de 1983, mientras que la segun-
da se desarrollara hasta la aparicion de la citada LOGSE. No es mi intencién descri-
bir las caracteristicasy € climadetrabajo durante estos afios, pero sin duda hubo uni-
versidades que mostraron un cierto interés por estos centros, aunque en practica-
mente todos |os casos |os centros estaban situados en entornos muy diferentes alos
delos Campus, de modo que lainsercion en la Universidad, fue en muchos casos mas
simbdlicaquereal. S6lo conlaLRU y lacreacién de Dptos. I nterfacultativos, se abre
una nueva fase en la que las E.U. Universitarias ocuparan un lugar destacado en
determinadas universidades, mientras que en otras seguiran siendo consideradas por
las Autoridades de la Universidad como unos centros a mitad de camino entre los
centros adscritos de caracter privado y los centros propios. Durante esta etapa era
todo un acontecimiento que un Vicerrector o Vicerrectora- no digamos Rector- visi-
taraalgunos de nuestros centros, |0 que solia suceder unavez cada cuatro afios: habi-
tualmente en periodo electoral. De hecho, es este caracter de centro propio y su con-
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siguiente representacién en los drganos de gobierno o que comienza a crear ladiver-
sidad. En algunas universidades de nueva creacion las E.U. de Formacién de
Profesorado constituyeron un elemento importante que yadisponia de estructura pro-
pia, mientras que en otras universidades mas consolidadas siguieron ocupando la
periferiade la universidad (no sdlo por su ubicacién fisica).

Seralaaparicion de laLOGSE lo que inaugura una nueva fase, dando lugar a
la primera Facultad de Educacién-Centro de Formacién de Profesorado que se crea
en 1991 en la Universidad Complutense de Madrid. Como consecuencia de la crea
cion de nuevostitulos de segundo cicloy lareduccion de las of ertas de acceso aotras
titulaciones, se fueron creando nuevos centros superiores - facultades en la mayoria
de los casos. En este proceso en e que nos encontramos han aparecido dos fuentes
de dificultad: por una parte, la oposicion existente en ambitos universitarios relacio-
nados con la educacién (no solo de centros que impartian la Licenciatura en
Pedagogia, sino también de algunas facultades de psicologia) vy, por otra, la escasa
atencion que concedian los Rectorados a las |abores de formacion de profesores tanto
de primaria como de secundaria, y alln menos a la formacion permanente, que se
encomendaba en exclusivaa losICEs.

Launiversidad ala que pertenezco atravesd por las fases primeray segunda
como muchas otras universidades. La UAM disponia de tres EE.UU. publicas de
Formacién de Profesorado sitas en el centro de Madrid, Segoviay Cuenca, a tiem-
po que se adscribié una E.U. privada. Sin embargo, el campus principal de la
Universidad estaba situado a cerca de 20 Kms. Como resultado de las transferencias
a las Comunidades Autondmas de la gestion de las Universidades, sdlo qued6 una
E.U. pUblica-de la que soy direrctor- y una E.U. privada.

Durante la segunda fase, una vez publicada la LRU los diversos intentos de
los Rectores por trasladar al Campus ala E.U. de Formacion de Profesorado trope-
zaron con una oposicién fuerte e inquebrantable, incluso con € compromiso de un
edificio de nueva planta disefiado especificamente para las titul aciones de profesora-
do. Se prefirié continuar en un edificio destinado a Colegio hace més de 100 afios y
en unos barracones angjos. Al cabo de menos de 10 afios, la E.U. tuvo que trasladar-
se forzosamente al Campus (a un edificio compartido) debido ala ruina del antiguo
edificio.

Sin duda, € principal argumento para evitar el traslado al Campus era evitar
las llamadas "injerencias’ de los Dptos. en las actividades de la E.U. De hecho, hubo
una situacion de progresivo aislamiento mutuo. Por una parte los profesores no se
sentian implicados en unos departamentos que al principio habian contado con ellos
afin de su constitucion y, por otra, las sucesivas direcciones de | os departamentos no
hicieron apenas esfuerzo para integrar a estos profesores. Es més, en algunos casos
se opto por concederles un grado de autonomia dificilmente comparable con ningln
otro érgano de la Universidad, pero como medio para ignorar definitivamente sus
problemas.

Desde 1994, con la insercion espacia definitiva en el campus principal de la
Universidad se produce un cambio progresivo y una integracion cada vez més real
no solo en los drganos de gobierno de la universidad sino también en los ambitos
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informales donde se crean estados de opinién dentro de la organizacién. Todo ello no
hubiera sido posible con una E.U. situada a una gran distancia fisica de los nucleos
detoma de decisionesyy, de haber tenido lugar antes el cambio de ubicacién, me atre-
vo a afirmar que ahora también seria total nuestra integracion.

Al tiempo que la Universidad comenzé a descubrir alaE.U. de Formacién de
Profesorado y su considerable actividad en €l ambito de la promocion de la cultura
(convirtiéndose en el Centro de la Universidad con mayor actividad en este &mbito,
y dirigida a todos los alumnos y profesores), las nuevas titulaciones comenzaron a
ser més atractivas paralos alumnosy nuestro centro recuper6 una demanda que supe-
raa muchas otras titulaciones de la propia Universidad.

Es en este contexto, donde se hace posible la elaboracién de un proyecto de
creaciéon de Facultad/Centro Superior de Formacion de Profesorado en la UAM
como producto de la fusion y desaparicion posterior tanto de la E.U. de Formacion
de Profesorado "SantaMaria"' como del Instituto de Ciencias de la Educacion. Dicho
proyecto pasa a formar parte no solo del programa de las sucesivos directores, sino
también del propio Rector.

Es necesario comentar que poco tiempo antes de que se publicarala LOGSE
fracasd en nuestra universidad el proceso de creacion de una Facultad de Educacion,
debido alafalta de consenso respecto alos objetivos y la estructura de dicho centro,
asi como la patente oposicion tanto de determinados profesores de nuestro centro al
cambio del status quo, como a la diversidad de criterios respecto a la competencia
profesional de nuestros profesores, formulada por parte de algunos representantes de
otros centros de la universidad. A nadie que conozca la realidad de los procesos de
insercion en las Universidades le sorprenderia la afirmacion de que fueron precisa-
mente miembros de los Dptos con docencia en la E.U. de Profesorado quienes plan-
tearan mas dificultades. Esta no es sino otra prueba mas de la peculiar relacion de
nuestros centros con las Facultades con mas tradicidn, e incluso con algunas que no
latienen.

Esto Ultimo también hatenido unaimportante influenciaen laeleccién de esta
particular formulacién de nuestro centro: "Facultad/ Centro Superior de Formacion
de Profesorado"; con ello queremos destacar que en ningun caso se pretende intro-
ducir cambios en la estructura de profesorado del centro sino, como se sefida el
documento, alcanzar los siguientes objetivos:

- A corto plazo, unificar, sistematizar y optimizar los recursos que actual-
mente dispone laUAM en & campo de laformacién del profesorado.

- A medio plazo, la posible transformacién de este Centro Superior en una
Facultad de Formacion del Profesorado, a fin de conseguir la homologacion formal
con instituciones similares de otras universidades.

(Fuente: Borrador del Proyecto de creacidn de la Facultad/Centro Superior de
Formacion de Profesorado de la UAM de 27 de mayo de 1998).

En e proyecto se sefiala que para acanzar estos fines se propone desarrollar
y articular las siguientes funciones:
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- Ejercer la gestion administrativa, la organizacion y la coordinacion de las
ensefianzas universitarias conducentes a la obtencion de titulos académicos de
Diplomado-Maestro en Ed. Primaria, Ed, Infantil, Lengua Extranjera, Ed. Fisica, Ed.
Musical, Ed. Especia y Audicidony Lengugje, y de Diplomado en Educacion Social.
(Estas tres titulaciones estan en proceso de disefio de plan de estudios).

- Ejercer la gestién administrativa, la organizaciéon y la coordinacién de las
ensefianzas universitarias conducentes a la obtencién del Certificado de Aptitud
Pedagdgica, desarrollado en la UAM bagjo la figura del curso de Formacion Inicia
del Profesorado de Ed. Secundaria (FIPS)!, asi como de la elaboracion del plan de
estudios del futuro Curso de Capacitacion Profesiona docente (CCP) y su organiza-
cion docente.

- Disefiar y desarrollar la gestion administrativay organizativa de los estudios
conducentes a la obtencién de titulos universitarios de segundo ciclo relacionados
con la funcién docente, y especialmente aquellos con mayor demanda entre los
Diplomados-Maestros (Ciencias de la Actividad Fisica'y del Deporte, Ciencias e
Historia de la MUsica, Psicopedagogie?, etc.)

- Potenciar € desarrollo de programas de doctorado en €l ambito de la educa
cion, sin perjuicio de las competencias propias de |os Departamentos Universitarios.

- Fomentar lainvestigacién y lainnovacion educativa, mediante la gestién de
proyectos de investigacion de financiacion publica y privada, relacionados con la
mejora de la calidad de la educacion en todos los niveles educativos, dotandose de
los recursos e infraestructura necesarios para esta funcion’,

- Impartir cursos de formacion permanente del profesorado en todos los nive-
les de ensefianza, en virtud de acuerdos con las administraciones educativas compe-
tentes en el dmbito de la Formacion, asi como con entidades publicas y privadas y
proponer la creacién de Titulos Propios dela UAM (Master, Experto Universitario,
Cursos de formacion)*.

- Desarrollar y potenciar acciones, programas y todo tipo de actividades con-
ducentes alaformaciéninicia y permanente del profesorado universitario

- Establecer relaciones ingtitucionales de carécter nacional e internacional en
la formacion del profesorado, especialmente en al dmbito de la Unién Europeay de
los paises de habla hispana.

- Elaborar propuestas sobre otros titulos que pudieran establecerse al amparo
del articulo 24.2 de la LOGSE y su desarrollo, y especia mente todas aquellas con-
ducentes ala Licenciatura de Magisterio.

- Asumir todas aquellas funciones en el ambito de la docenciay lainvestiga-
cion educativa que, en su caso, le sean encomendadas por la UAM o por la
Administracion.

En €l proyecto se prevé que todos | os profesores estén adscritos a alglin depar-
tamento universitario (o que actualmente no sucede en el caso de ciertas plazas de
profesores de plantilla del ICE), y la creacién de Unidades Docentes
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Interdepartamentales que constituyan e germen de los futuros departamento de
Didécticas especificas (cuya constitucién esta pendiente de este proceso). Se crea
también un sistema de servicios comunes a todas las titulaciones que se articula en
la estructura de servicios que se detalla a continuacion.

ESTRUCTURA DE SERVICIOS

Administracion. La administracion Unica del CSFP se ocuparia de las tareas
de administracion académica y econémica actualmente asumidas por la Escuela
Universitaria de Formacion de Profesorado "Santa Maria" y por el ICE, asi como de
las relacionadas con la informacion, mantenimiento y seguridad de las instalaciones
propias del CSFP,

Servicio de Biblioteca. La Biblioteca estara integrada por todos los fondos
bibliogréficos y documentales existentes en las actuales Bibliotecas de la E.U. de
Formacion de Profesorado y del ICE.

Servicio de Recursos Audiovisuales y Multimedia. Se ocuparia de la planifi-
cacion, mantenimiento y uso de los actuales y los futuros recursos tecnoldgicos a
servicio de la docenciay lainvestigacion desarrollados en el CSFP.

Servicio de Cursos de Perfeccionamiento. A su cargo estariala elaboracion y
desarrollo de los programas de formacion permanente del profesorado que gerce en
niveles anteriores a la Universidad.

Servicio de Ayuda a la Docencia Universitaria (SADU). Sus funciones cons-
tituirian el desarrollo de programas de formacion inicial y continua del profesorado
delaUAM vy actuar como centro de recursos educativos para toda la comunidad uni-
versitaria, en estrecho contacto con e Servicio de Tecnologia Educativa.

Servicio de Orientacion Laboral. Este servicio se ocupard de promover accio-
nes e iniciativas destinadas a favorecer el acceso a actividad laboral de los alumnos
del Centro, especialmente en lo relativo alos sistemas de acceso a cuerpos docentes
previos a la universidad, tanto de instituciones publicas como privadas, en estrecha
colaboracién con el COIE delaUAM.

Oficina de Informacion a Alumno. Desempefiaria labores de informacion
relacionada con la tramitacién de programas de intercambio universitario y también
desarrollaria funciones de gestion de nuevas iniciativas especialmente en é ambito
cultural.

Como es ohvio, e Centro tendr& los mismos 6rganos de gobierno, tanto per-
sonales como colegiados, que cualquier Facultad o Escuela, desapareciendo los ante-
riorestanto los propios de la E.U. de Formacion de Profesorado como los de ICE. De
este modo la futura Facultad/Centro Superior se configura desde un punto de vista
global como instancia de formacion de profesorado a todos los niveles propia de la
Universidad. En este sentido, parece mas coherente que esté ubicado en su sede €l
Servicio de Apoyo ala Docencia Universitaria (S.A.D.U.), que s bien secred en el
seno del ICE, progresivamente se va configurando como un servicio con una con-
cepcion muy diferente, especialmente dirigido alaintroduccion de las nuevas tecno-
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logias en la docencia universitaria asi como ala reflexidn cientifica sobre los proce-
sos de comunicacién y construccién del conocimiento en entornos de cooperacion
entre iguales (grupos de investigacion) asi como en entornos cooperativos instruc-
cionales (através de lainteraccion entre experto(s) y novato(s). En todo caso, somos
conscientes que este Servicio debe estar articulado, tanto en sus objetivos como en
sus recursos, desde el Rectorado de la Universidad.®

Antes de terminar, me gustaria resaltar tres aspectos del proyecto que presen-
tan caracteristicas particulares: el modelo de formacion inicial del profesorado de
Ed. secundaria, la concepcion de formacion permanente de profesorado, asi como el
disefio de los Titulos Propios de Especializacion complementarios a las
Diplomaturas de Maestro.

Respecto a la primera cuestion, en este momento estamos analizando la via-
bilidad de organizar €l futuro curso de capacitacién pedagdgica a través de la oferta
de asignaturas de libre configuracién, de modo que los alumnos interesados en €l
futuro desempefio de estos puestos docentes puedan cursar un nimero importante de
créditos durante el segundo ciclo de sus licenciaturas. En todo caso, tanto el practi-
cum como alguna otra materia (especia mente Didéctica Especificay Orientaciony
Tutoria) deberiacursarse al finalizar ese ciclo y con un model o de formacién en alter-
nancia (mafianas en los centros con un profesor-tutor y tardes en la Universidad).

En nuestro concepcién de la Facultad/Centro Superior de Formacion de
Profesorado, la formacion permanente en los niveles previos a la Universidad ocupa
un lugar muy importante, en el sentido de considerar que en el futuro nuestro centros
estan abocados a destinar unaimportante proporcion de sus recursos a satisfacer estas
necesidades del sistema educativo. Y este proceso no sdlo vendra condicionado por
la progresiva reduccion de las cohortes que acceden a la universidad, sino por €l
reconocimiento por parte de las Administraciones educativas de que la formacion
permanente no puede estar aislada de los centros donde se producen o se conocen
antes los avances cientificos en las disciplinas relacionadas con la formacién docen-
tey con las distintas ciencias disciplinares. Pero esta afirmacion, que es compartida
por muchos responsables de Centros de Profesores y Recursos, no es contradictoria
con € reconocimiento de que las Universidades no pueden asumir toda la formacién
permanente, como sugeria la LGE. Ahora bien, las Universidades debemos asumir
una responsabilidad en la orientacidn del proceso, cuyos objetivos deben ser marca-
dos por las Administraciones Educativas sobre la base de proyectos politicos y de
desarrollo econémico especificos de cada Comunidad Auténoma. En definitiva,
debemos ocupar un lugar relevante como instancia superior de formacion junto alos
centros de profesores, los movimientos de renovacion pedagégica, las organizacio-
nes laborales (ya sean sindicales o dependientes de la patronal, especialmente en el
ambito de la ensefianza no sostenidas con fondos pablicos). Sélo a través de una
colaboracién participativa y dirigida por las diversas administraciones educativas
podremos afrontar € gran reto que supone la actualizacion cientificay didactica en
una sociedad del conocimiento que, en muchas éareas, incluidas algunas de las lla-
madas "Ciencias de la Educacion”, duplica sus conocimientos en una o dos décadas.

Por Ultimo, me gustaria destacar que ha sido la propia Junta de Gobierno de
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la Universidad € organismo que nos ha estimulado para ofrecer Titulos de
Especializacion, como consecuencia del cambio de normativa en los estudios de ter-
cer cicloy titulos propios. Esta normativa permite que algunos de los titul os propios
de especializacion adquieran reconocimiento como titulos oficiales, previo desarro-
llo legislativo. En nuestro caso, pretendemos disefiar varios Titulos de
Especializacién para Diplomados en Magisterio, en los ambitos de la Educacién
Multicultural, la Educacién de Adultos en entornos formales, asi como otros relacio-
nados con €l ocioy lacultura dirigidos a nifios y adultos. Estos Titulos de especiali-
zacion se desarrollarian con €l requisito de que los alumnos abonaran las mismas
tasas que para un curso completo, es decir, adoptan la base de los precios publicos
aprobados por cada Comunidad Auténoma. Al mismo tiempo, se establece la posi-
bilidad esta actividad docente se impute a la carga docente de los profesores, de
modo que de facto, fueran indistinguibles de las estudios conducentes a una titula-
cion oficial. Pero convienen sefialar que nuestro objetivo no es realizar estos cursos
paraampliar por unaviaindirecta los estudios de Magisterio a cuatro afios, sino que
perseguimos ofrecer una formacidn especializada que no es posible obtener en el
transcurso de la Diplomatura. El logro de la Licenciatura para los estudios de
Magisterio es un proceso que debe afrontarse directamente como consecuencia de
gue los Gobiernos y los Parlamentos (ya sean estatal es propios de cada Comunidad
Auténoma) sean conscientes que es la sociedad quien lo demanda.

Esta exposicion comenzo sefialando laimportanciadel desarrollo histérico de
nuestras instituciones de formacion de docentes en la configuracion que han adopta-
do en cada Universidad como consecuencia de la Ley de Reforma Universitaria.
Tengo la certeza de que la préxima modificacion de esta Ley promovera otros cam-
bios que no son objeto de andlisis en este momento pero que estadn en la mente de
todos (disefio de carrera docente, reduccién de cuerpos docentes, promocion de pro-
fesores de E. Secundaria, etc.). A la espera de este cambio, desde la Escuela
Universitaria que dirijo afrontamos el futuro con un optimismo que habia desapare-
cido de nuestras mentes hace bastantes afios, porque ahora disponemos de un pro-
yecto conjunto en el que las discrepancias afectan al detalle y no a marco global.

NOTAS

1.- EnlaUniversidad Auténomade Madrid, el Curso de Adaptacidn Pedagdgica se articulaen
torno a programa FIPS (Formacion Inicial de Profesorado de Secundaria), con una dura-
¢ion de un curso académico de formacion en aternancia (mafianas en los IES y tardes en
la Universidad). Este programa es impartido por profesores de los distintos centros de la
Universidad, incluia la E.U. de Formacion de Profesorado y por profesores asociados de
Ensefianza Secundaria cuyas retribuciones son financiadas por el Ministerio de Educacién
y Cultura.

2.- EnlaUAM los Diplomados en Magisterio (800 & afio, de los cuales 500 proceden de mi
centroy €l resto delaE.U. de La Salle, que es un centro adscrito) solo pueden acceder ala
licenciatura de Antropologia Social, siendo muy dificil el acceso a estas titulaciones en la
Universidad Complutense de Madrid, dado que hay unareserva del 75% de |as plazas para
sus estudiantes.
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3.- Hasta ahora dicha funcién venia gjerciéndola la seccion de investigacion del ICE.

4.- Tanto & ICE como laE.U. tienen unaamplia experienciaen € disefio y realizacién de cur-
sos de formacién permanente de diversa indole (cursos para profesores latinoamericanos,
para expertos en educaion), distinta duracion (desde cursos de 10 horas hasta cursos de 500
horas) y dirigidos a todos los niveles educativos (desde Ed. Infantil hasta la docencia en
tercer ciclo).

5.- En estos momentos, el SADU esté dirigido por una Delegada del Rector, con rango supe-
rior al de Directora de Dpto.
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MARCO GENERAL DE UN PLAN DE
ESTUDIOS PARA LA FORMACION DE
MAESTROS DE EDUCACION INFANTIL Y
PRIMARIA.

Martin Rodiguez Rojo
Universidad de Valladolid

La formacién del Profesorado en educacion infantil y primaria presenta en
nuestro pais carencias importantes que se reflegjan en la pobre dimension préctica
del curriculum y en la falta de profesionalidad como consecuencia de la escasa
duracion de estos estudios. El autor propone la transformacion de la diplomatura
actual en una licenciatura con una duracion de cinco afios.

El plan de estudios se divide en dos fases; una primera relacionada con la
formacion béasica del maestro (dos primerosa cursos) y una segunda encaminada a
la formacién profesional del docente con tres cursos de duracién. Se propone la
necesidad de combinar la teoria con la practica. En consecuencia, el practicum se
desarrollaria en tres fases. Proaccion o disefio de la ensefianza (primer trimestre del
tercer curso), aplicacion reflexiva (segundo trimestre del cuarto curso) y evaluacion
(tercer trimestre del quinto curso).

El trabajo concluye con la propuesta de creacién de un Instituto Superior de
Formacién dirigido a preparar a los profesores de la Facultad.

Palabras clave: Formacién de profesorado; currirulum.

The formation of teachers on Infancy and Primary education has in our
country very important lacks, which are reflected by the pour practical use of the
curriculum and the lack once again, of profesionalism of teachers due to the scare
formation and limited duration of these studies. The author proposes the change from
the actual University Diploma Course to a five years University Degree Course.

The studies plan would be divided in two parts. Within the first part tow cour-
sesto deal with the basic formation of the teacher. Within the second part three cour-
sesto deal with the profesional formation of the teacher. Therefore the practics would
develop in three periods: Design of teaching, first term of the third course. Reflesive
aplication, second term of the fourth course. Evaluation, third-term of the fith cour-
se

The plan ends up with the proposal of the creation a Institute of Formation
to prepare University teachers.

Key words: Formation of teachers; Curriculum

Revista de Psicodidactica, n° 7 - 1999 Pags. 39-52 39



1.-INTRODUCCION

Actualmente |os estudios que se exigen parallegar a ser maestro de Educacién
Infantil y Primaria son universitarios y son cursados bien en Escuelas Universitarias
de Educacion, bien en Facultades de Educacidon. Su duracion es de tres afios.
Superados estos estudios se obtiene una diplomatura. Abarcan dos dimensiones:. la
tedricay la préactica. Esta Ultima constituye el llamado Préacticum que, en la capital
de nuestraregién castellano leonesa, duradiez semanas: cinco en segundo y cinco en
tercero.

La primera deficiencia que salta a la vista en estos planes de estudios es la
falta de tiempo parala dimension practica. Los futuros maestros apenas pueden visi-
tar los colegios de Educacion infantil o primariacon el debido sosiego.  Cinco sema-
nas por cada uno de los dos Ultimos cursos resultan claramente insuficientes. Ni se
puede disefiar con el maestro, ni se puede observar los problemas fundamentales de
laaccién docente, ni aplicar un plan dignamente representativo de lalabor magistral,
ni evaluar la propia accion ni el rendimiento de los escolares o el proceso seguido a
lo largo de un periodo que denote con rigor las dificultades de |a ensefianza-aprendi-
zaje.

Como consecuencia de estafalta de contacto con larealidad escolar, 1os alum-
nos, el profesorado y los expertos que estudian el tema, se quejan de falta de profe-
sionalidad en los planes de estudio. Resultan excesivamente tedricos y no permiten
e contraste teoria - practica ni mucho menos la investigacién de experiencias inno-
vadoras o, ni siquiera, del proceso normal de ensefiar y de aprender. Los alumnos
egresados de los centros de formacion del profesorado suelen decir que lo aprendido
en ellos, no les sirve de mucho ala hora de enfrentarse con los alumnos en unaclase.
Han aprendido teoria sobre la ensefianza, pero no han recibido una preparacién pro-
fesional como ensefiantes.

Una tercera laguna observada a lo largo de este periodo histérico que separa
1970 de 1995 es la reduccion de los estudios de maestro a una diplomatura de tres
afios. La ultima reforma a la que recientemente hemos asistido, casi como simples
espectadores, los profesores de las antiguas Normales, ha perdido una ocasion his-
torica paratransformar esa diplomatura en licenciatura. Pocas veces, ha sido tan uné-
nime el sentir del profesorado €, incluso, el de los alumnos, como lo demuestran dis-
tintas encuestas, investigaciones y sondeos de opinion, como en esta peticién. Los
estudios de magisterio necesitan una licenciatura para satisfacer las exigencias de
una formacion tedrico-préactica que resultaimposible conseguir en € corto espacio
temporal detres afios. Lo requiere la estimacion socia hacia una carrera que Ultima-
mente ha sido devaluada por los propios ciudadanos, tal vez deslumbrados por € tin-
tineo de una época tecnol dgica que coloca en lugar preferente las estrellas de lacien-
cig, delatécnicay del deporte.

En este sentido, bueno seré recordar que otros paises, en cuyo entorno cultu-
ral nos movemos, ya han dado el paso deintroducir en su curriculo formativo del pro-
fesorado, alguno o algunos afios més, destinados a la preparacién profesional de los
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maestros, tanto de Educacion Infantil como de educacién Primaria. Asi, ajuzgar por
los datos que EURIDY CE ha recogido en su investigacion de 1994, dedican 4 afios
alaformacion del profesorado de preescolar los siguientes paises: Grecia, Italia pre-
reforma, Paises Bajos, Reino Unido. Dedican cinco afios: Francia e Italia post-refor-
ma. Para la formacion de los maestros de Primaria, Alemania, Grecia, Italia-pre-
reforma, Paises Bajos y Reino Unido destinan también cuatro cursos tedrico-précti-
cos. Francia, Italia post-reformay Portugal otorgan cinco afios. Es de advertir que
algunas regiones o "lander" de Alemania exigen 3 6 4 afios para la formacion tedri-
cay de 18 a 24 meses de précticas posteriormente. Es decir, que ciertas federaciones
alemanas forman a sus futuros maestros con seis afios de estudios.

Resultaria curioso comparar la duracion de tantas carreras como existen en
nuestro pais dedicadas a la formacion de técnicos, veterinarios, médicos, bidlogos,
fisicos, quimicos, etc con cuatro, cinco o seis afios de duracién, con la carrerade pro-
fesor. Resulta que educar a personas, asunto tan delicado y dificil, requiere menos
tiempo, menos dedicacion y menos conexion teoria-practica que curar las enferme-
dades de un animal cualquiera, encerrado en una de las granjas diseminadas por
nuestros campos.

Apoyados en estas y otras razones que no exponemos ahora, por no alargar el
discurso, parece racional pensar en un titulo de licenciado para preparar a los maes-
tros.

Titulaciones: Licenciado en Educacion Infantil y Primaria.

Créditos tedrico-practicos: 300.

Duracion : 5 afios.

Los dos primeros cursos se dedicaran al estudio de las materias relacionadas
con el conocimiento basico e instrumental del saber: lengua, mateméticas conoci-
miento del medio, etc. Los tres cursos siguientes se dedicaran al estudio de las areas
propiamente profesional es o0 aguéllas que estan directamente dirigidas alaformacion

de docentes, como Psicologia, Pedagogia, Teoria curricular, Didacticas especificas,
etc. Dentro de este periodo se desarrollard el Précticum de 9 meses de duracion.

Objetivo General del Plan de Estudios:

Las ensefianzas deberan proporcionar una formacion orientada a desarrollo
de la profesion docente en las etapas de Educacién Infantil y Primaria, integradas en
e sistema educativo espafiol y adaptadas por la Junta de Castillay Ledn a sus nece-
sidades regionales.
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2.- ORIENTACIONES PARA LA PRIMERA FASE DE LA CARRE-
RA O LA RELACIONADA CON LA FORMACION BASICA. DOS
PRIMEROS CURSOS

Objetivos dela fase primera:

-Preparar a futuro maestro en los conocimientos relativos a las areas que la
LOGSE propone paralaE.l. y E.P.

-Iniciar en el disefio curricular y empezar la primera fase del Practicum.

Ejemplificamos la propuesta refiriéndonos solo alas areas de E. P. No resul-
tara dificil aplicar esta misma filosofia a titulo de maestro, especialidad E.l.
Evidentemente, para el titulo de E. I. las &reas seran diferentes a las que a continua
cion expongo paraE. P

AREASdelaE. P. correspondientes al maestro de E. P:

2.1.Conocimiento del medio natural social y cultural

ASIGNATURAS DESCRIPTORES
0.- Conceptualizacién Origen, epistemolo-
y metodologia de las gia, construccién
CC.SS.y EE. del con. socid y
experimental.

1.- El ser humanoy lasalud -El hombre, ser vivo
-Anatomia
-Funciones vitales
-Salud
-Alimentacion
-Higiene
-Afectividad
-Sexualidad.

2. El paisaje (Geografia) -Elementos
-Diversidad
-Vias de comunicacion
-Poblaciones

3. Medio fisico (Geografia) -F.Atmosféricos
-Rocasy suelo
-Degradantes

4. Seresvivos (CC.NN.) -Importancia
-Morfologia
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-Funciones
-Caracteristicas

5.-Materiales (CC.NN.) -Origen
-Caracteristicas
-Cambios
-Comportamiento

6.- Poblacion (Geografia) -Demografia
-Profesiones
-Sectores
-Economia
-Poalitica
-Tiempo Libre
-Publicidad
-Consumo.

7.- Méquinasy apar atos -Andlisis de las mas importantes
(CC.NN.) -Funciones

-Laenergia

-Clases de energia

8.- Organizacién social -Vida en sociedad

(Etica) -Conflictos, normas
-Didlogo y paz
-Lafamilia
-Laescuela
-Organ. social
-Com. Europea
-Com. Internaciona
-Comportamiento.

9.- Medios de Comunicacion -Los medios

y transporte (Geografia) -Lainformética
-Redes
-Normas de tréfico

10.- Cambios histéricos -Tiempo histérico

(Historia) -Historia de Espafia
-Sociedades primitivas
-Fuentes para su estudio .

Tratamiento del area del conocimiento del medio

El tratamiento cientifico de los contenidos del &rea del conocimiento del
medio debe hacerse de tal forma que potencie un enfogque conducente ala estima de
objetivos -actitudes-valores, tales como: Habitos de cuidado del cuerpo.
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Responsabilidad democrética. Pautas de convivencia solidaria. Recuperacion del
equilibrio ecoldgico a través de las intervenciones del hombre en € medio. Saber
interpretar y expresar, mediante diferentes codigos, la realidad del medio. Saber
construir aparatos que potencien €l valor del medio. Identificar los recursos tecno-
|6gicos como instrumentos de pacificacion social.

2.2.- Educacion artistica.

ASIGNATURAS DESCRIPTORES

1.- Expresion plastica. - Artesy cultura.
-El arte: concepto,
naturalezay manifestaciones
de laobra artistica.
-Laimagen y laforma
- Elaboracién de composiciones
pléasticas e imagenes.
- Composicion plésticay visual:
elementos formales.
-El juego en sus diversas
expresiones
-Expresién audiovisual.

2.- Expresién corporal. - El lengugje corporal.
-El movimiento expresivo:
pantomima, danza...
- El espacio y € tiempo
individual y de relacion.

Tratamiento del area de educacion artistica.

El tratamiento correcto de los contenidos del area artistica debe hacerse detal
forma que potencie un enfoque conducente a la estima de capacidades, objetivos
,actitudes,val ores, tales como:

- Comprender las posibilidades de la imagen, del gesto y del movimiento
como elementos de representacion, utilizandolas para expresar ideas, sentimientos 'y
vivencias.

- Aplicar estos conocimientos artisticos a la observacion de las situaciones y
objetos de larealidad cotidiana.

- Expresarse utilizando cédigos artisticos.
- Realizar producciones artisticas de forma cooperativa.

- Explorar materiales e instrumentos diversos para utilizarl os con fines expre-
sivos, comunicativos y |adicos.

- Conocer los medios de comunicacion, siendo capaces de apreciar critica
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mente los elementos de interés expresivo y estético.

- Confiar en las elaboraciones artisticas propias y disfrutar de su goce y bie-
nestar personal que producen.

- Conocer y respetar las manifestaciones artisticas del patrimonio cultural,
desarrollando criterios propios de valoracion.

2.3.- Lengua castellana y Literatura.

ASIGNATURAS DESCRIPTORES

1.- Lengua - Andlisis y reflexion sobre la len-
guacastellana: estructuras basicas
de la lengua y funcionamiento
dentro del discurso. Aspectos des-
criptivos y normativos.

- Usos y formas de la comunica
cién oral.

- Usos y formas de comunicacion
escrita.

- Integracién de sistemas de comu-
nicacion, vg. en los medios de
comunicacion social, publicidad,
etc.

2.- Literatura. -Conocimiento directo de |os textos
y estudio de lalengua literaria.
-Valoracion estética de |os mismos.
-Génesis, estructura y funcion de
|os textos literarios
-Estudio especia de lalengua lite-
raria.

3.- Linguistica evolutiva. -Estudio de lalengua del nifio.
-Nivel foénico, morfosintactico y
|éxico semantico.

4.- Dificultades lectogréficas. Dislexia.
Disgrafias.
Disortografia. Discalculias.

Tratamiento del area de lengua castellana.

El tratamiento correcto de los contenidos del &reade Lenguay Literaturadebe
hacerse de tal forma que potencie un enfogque conducente a la estima o desarrollo de
capacidades, objetivos, actitudes,valores, tales como:

- Comprender discursos oralesy escritos.
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- Expresar oralmente y por escrito correctay coherentemente.

- Apreciar ladiversidad linguistica de Espafia.

- Saber intercambiar ideas respetando |as aportaciones agjenas.

- Interpretar y producir mensajes.

- Utilizar la lectura como fuente de placer.

- Fomentar la comunicacion auténoma o personal, creativa, fomentando la
sensibilidad estéticay mejorando progresivamente las propias producciones.

- Reflexionar sobre el uso de lalengua como vehiculo de valoresy prejuicios
clasistas, racistas, sexistas, etc, con € fin de introducir las autocorrecciones perti-

nentes.

- Utilizar la lengua como instrumento de aprendizaje mediante €l recurso a
procedimientos que faciliten la elaboracion de alternativas de accion, la memoriza-
cion, la comprension de ideas y de textos y la recapitulacion y revision del proceso

seguido.

2.4.- Matematicas.
ASIGNATURAS

1.- Las matematicas

2.- NUmerosy operaciones

3.- Lamedida

4.- Conceptos geométricos

DESCRIPTORES

-Conceptualizacion.
-Estatuto epistemol dgico.
- Modelos de |a ciencia matemética

-NUmeros naturales, fraccionarios
y decimales.

-Suma,resta...

- Uso de la calculadora.

- Funciones.

-Unidades no convencionales.

-Sistem.métrico decimal: unidades
de longitud, superficie, capacidad,
de masa.

-Unidades de medida de tiempo.

- La situacion en € espacio: siste-
ma de coordenadas cartesianas.

- Relacioén entre elementos geomé-
tricos: paralelismo, perpendicula-
ridad...

- Representacion del espacio: pla
nos, Mapas...

- Formas planas 'y espaciales.

-Regularidades y simetrias.
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5.- Organizacién dela
informacion. (Estadistica) -Larepresentacion gréfica.
-Tipos de graficos estadisticos.
- Carécter aeatorio de algunas
experiencias.

Tratamiento del area de matematicas.

- El tratamiento correcto de los contenidos del &rea de Matematicas debe
hacerse de tal forma que potencie un enfogque conducente ala estima o desarrollo de
capacidades, objetivos, actitudes,valores, tales como:

-Utilizar el conocimiento matemético para producir informacionesy mensgjes.

-Reconocer problemas en lavida cotidiana, formularlosy resolverlos median-
te formulas de expresién matematica.

- Utilizar instrumentos de célculo y medida, decidiendo las ventajas de su uso.

- Elaborar estrategias personales de calculo mental y orientacién espacial para
laresolucion de problemas sencillos.

-ldentificar formas geomeétricas, utilizandolas para incrementar su compren-
sion y desarrollar nuevas posibilidades de accién en € entorno donde se descubrie-
ron.

-Utilizar técnicas elementales de recogida de datos sobre la realidad circun-
dante para expresarla, enjuiciarlay transformarla.

-Apreciar €l papel de las matematicas en la vida cotidiana, disfrutando de su
uso y reconociendo el valor de la exploracion, de la precision y de la perseverancia
en la blsqueda de soluciones

3.-ORIENTACIONES PARA LA SEGUNDA FASE DE LA CARRERA
O LA RELACIONADA CON LA FORMACION PROFESIONAL
DEL MAESTRO. TRES CURSOS.

Objetivos de la fase segunda:

- Preparar a futuro maestro en los valores, capacidades, destrezas, habilida-
des, conocimientos, procedimientos, etc. relativos a la profesion de un docente-edu-
cador, capaz de gercer su actividad docente-educativa en las instituciones o situa-
ciones pertinentes a laformacién de los alumnos de E. P

- Conocer laviday organizacion de los centros escol ares; disefiar, aplicar eva
luar y reformular un proyecto curricular durante €l periodo del Préacticum, que tendra
una duracién de nueve meses, diseminados alo largo de los tres Gltimos cursos de la
carrera de Magisterio, como ya se haindicado.
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Materias:
1.- Filosofia de la Educacion.
2.- Sociologia de la Educacion.
3.- Psicologia de la Educacion y del Desarrollo.
4.- Teoria de la Educacion o Pedagogia General.
5.- Historia de la Educacién y de la Pedagogia.
6.- Didéctica General o Teoria Curricular.

7.- Disefio e innovacion curricular.

8.- Bases psicopedagdgicas de la Educacion Especial.

9.- Didécticay organizacion de la Educacion Especial.

10.- Nuevas Tecnol ogias aplicadas a la Educacion.

11.- Didactica de latransversalidad. Optativa.
12.- Organizacion del centro Escolar.

13.- Didéacticade laLenguay la Literatura.
14.- Didéctica de las Mateméticas.

15.- Didéacticadelas CC. SS.

16.- Didéctica de las CC. Experimentales.
17.- Didéctica de la Expresion Pléstica

18.- Orientacién escolar.

19.- Investigacion educativa.

20.- Idioma.

3.- PRACTICUM

3.1.- Naturaleza y estructura del Practicum:

1.-Carécter tedrico-préctico, lo cua conllevalanecesidad de combinar lateo-
ria con la préctica. Es decir, las clases tedricas estaran relacionadas y orientadas ala
préctica escolar y viceversa. La traduccion de este postulado, a nivel de temporali-
zacion del plan de estudios, se materializara de la siguiente manera: la fase primera
del Préacticum se desarrollara durante el primer trimestre del tercer curso. La segun-
dafase, durante el segundo trimestre del cuarto curso y lafase tercera, durante el ter-
cer trimestre del curso quinto.. De este modo, el alumno pasara por €l colegio asig-
nado, (siempre e mismo) durante los tres grandes momentos de la ensefianza: pro-
accion o disefio, accion o aplicacion reflexivay post-accion o evaluacion.
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Esta rotacion del Practicum que, en su conjunto durard 9 meses, permitiraa
alumno de précticas vivir la evolucion de la labor docente que cualquier maestro y
él, cuando lo sea, redliza o redlizardalo largo del curso escolar. Los profesores de la
Facultad, supervisores del Practicum, tendrdn una magnifica ocasion para un trata-
miento interdisciplinar entre lateoriay lapractica, al poder referir los principios, fun-
damentos y explicaciones de sus asignaturas a la accion, observacion y experimen-
tacion de las mismas.

El curso académico en la Facultad se dividira en dos grandes etapas: la tedri-
cay lapréctica. Seis meses parala primeray tres parala segunda.

3. 2.- Objetivos del Practicum:

2.1.- Elaboracion de un Proyecto Currricular de Centro (PCC) aplicado, eva-
luado y reformulado.

2.2.- Conocimiento y experimentacion de la naturalezay de las técnicas de la
investigacion educativa. (Investigaci on-accion)

3. 3.- En coherencia con € objetivo anterior, €l Practicum constaré de
las siguientes fases:

- Fase de preparacion: disefio del PCC. Determinacion de la parte del mismo
que sera aplicado durante €l Préacticum. Ocupara el primer trimestre del tercer curso:
Octubre, diciembre.

- Fase de aplicacion por parte de los alumnos del Précticum, en presenciay
bajo ladireccion del maestro del aulay del coordinador general del Précticum o pro-
fesor correspondiente de la Facultad de Educacién. Durante esta fase se procederd a
la evaluacion o investigacion de la aplicacion del plan y se usaran las técnicas evar
luadoras, desde la perspectiva de la investigacion-accion, para recoger los suficien-
tes datos que sirvan para €l andlisis critico del Practicum. Ocupara el segundo tri-
mestre del cuarto curso: enero- marzo.

- Fase de reformulacion: alaluz de lainvestigacion realizada, se reformulara
el disefio primitivo para mejorar las posibles deficiencias que se hayan detectado.
Ocupara el tercer trimestre del quinto curso: abril - junio.

3. 4.-Digtribucién de lasasignaturas del plan cursosy asignacion horaria
CURSO 1°

1.- Conocimiento del medio natural |: Ciencias Experimentales. 3 horas
semanales/curso.

2.- Conocimiento del medio social Il : Geografia. 3 horas semanal es/curso
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3.- Conocimiento del medio socia I11: Historia. 3 horas semanales/curso.
4.- Conocimiento del medio cultural 1V: Etica. 3 horas semanal es/curso.
5.- Expresion Plastica: 3 horas semanales/curso.

6.- Expresion Corporal: 3 horas semanales/curso.

7.- Lengua: 3 horas semanales/curso.

8.-ldioma: 3 horas semanales/curso.

CURSO 2%

1.- Literatura: 3 horas semanales/curso.

2.- Linglistica evolutiva: 2 horas semanales/curso.

3.- Dificultades de lecto-grafia: 2 horas semanales/curso

4.- Matematicas y Geometria: 4 horas semanales/curso.

5.- Estadistica aplicada ala Educacion: 2 horas semanal es/curso.

6.- Historia de la Educacién y de la Pedagogia: 4 horas semanales/curso.
7.- Disefio curricular: 4 horas semanales/curso.

8.- Idioma: 3 horas semanales/curso.

CURSO 3%

1.- Filosofia de la Educaci6n: 3 horas semanales/curso.

2.-Sociologia de la Educacion: 3 horas semanal es/curso.

3.- Psicologia de la Educacion y del Desarrollo: 4 horas semanal es/curso.
4.- Teoria de la Educacion o Pedagogia General: 3 horas semanales/curso.
5.- Didéactica Genera o Teoria Curricular: 3 horas semanales/curso.

6.- Bases psicopedag6gicas de la Educacion Especial: 3 horas
semanales/curso.

7.- ldioma: 3 horas semanales/curso.

Practicum 1: Observacion escolar y disefio del proyecto curricular.

CURSO 4°:

1.- Didactica y organizacion de la Educacién Especia: 3 horas
semanal es/curso.

2.- Didécticade laLenguay la Literatura: 3 horas semanales/curso.

3.- Didéactica de las Mateméticas: 3 horas semanales/curso

4.- Didécticade las CC. SS: 3 horas semanales/curso.

5.- Didactica de las CC Experimentales. 3 horas semanales/curso.

6.- Investigacion educativa: 3 horas semanal es/curso.

7.- Idioma: 3 horas semanales/curso.

Practicum I1: Aplicacion del disefio y evaluacién de su aplicacion.
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CURSO 5%

1.- Nuevas Tecnologias aplicadas a la Educacion: 3 horas semanales/curso.
2.- Organizacion del centro Escolar: 3 horas semanales/curso.

3.- Didéctica de la Expresién Plastica: 3 horas semanal es/curso.

4.- Didéctica de la Expresién corporal: 3 horas semanal es/curso.

5.- Orientacion escolar: 3 horas semanales/curso.

6.- Didéactica de latransversalidad: 3 horas semanales/curso. 3 horas semana-
les/curso.

7.- ldioma: 3 horas semanales/curso.

Practicum I1I: Informe-Tesina que recogela retormulacion del disefio del
Practicum, elaborado en la primera fase realizada durante €l curso tercero.
Conocimiento y aplicacion de los sistemas evaluadores del proceso “ense-
flanza-aprendizaje”’ en la escuela.

4.- APENDICE: HACIA UN INSTITUTO SUPERIOR DE FORMA-
CION DE FORMADORES.

Ninguna propuesta de plan de estudios para la formacién de maestros alcan-
Zara sus objetivos, si no se cuenta previamente con un profesorado preparado parala
aplicacion de dicho plan de estudios. Por esta razn, parece elemental, basico y
urgente el que la Institucion politica que pretenda ofrecer una reforma de la prepara-
cién de sus maestros, se empefie con la misma fuerza en contar con un profesorado
idoneo para la formacién de esos maestros. Se trata, pues, de formar previamente a
los formadores de los formadores, es decir, a los profesores de la Facultad de
Educacion que tendrén en sus manos la responsabilidad de preparar alos maestros.

Por eso, la Admnistracién educativa, perteneciente a la Junta de Castilla y
Ledn, proxima a larecepcidn de las transferencias educativas en todos sus ambijtos,
y gue cuenta ya con la responsabilidad de la gestién universitaria, deberia, a mi
entender, poner en marcha lo que podria denominarse Instituto Superior de forma-
cion de formadores.

No pretendo, ahora, analizar afondo la estructura de este Instituto. S6lamente
me limitaré a decir que debera contar con todos aquellos recursos, tanto humanos
como materiales, y montarse de tal forma que con todo €ello se posibilite conseguir
profesores adornados con |as cacacteristicas que a continuacién expondré. Un profe-
sor de la Facultad de Educacion, en cuanto institucion académica destinada a la pre-
paracion de los futuros maestros, deberd, pues, posesr:

1.-Una licenciatura en algun érea del saber: Lengua, Mateméticas, Fisica,
Quimica, Historia, Geografia, etc.

2.-Un méster o postgrado en Psicopedagogia (Psicologia o Pedagogia) de dos
afos, como minimo, de duracién.

3.-Un doctorado. Seria muy aconsgjable que este doctorado fuera en
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Psicopedagogia o en la Didéctica de su especiaidad. Podria finalizarse durante tos
primeros afios de gjercicio de la profesion en la Facultad de Educacion.

4.-Un afio en el extranjero para la realizacion de algin estudio comparativo
dentro de las Ciencias de la Educacion: temas tedricos, de investigacion, de innova-
ciones pedagogicas o de experiencias curriculares. Esta condicion implica el domi-
nio de algun idioma extranjero.

5.-Ejercicio o experiencia profesional durante algiin tiempo, en la etapa edu-
cativa para la que se comprometa a preparar a los futuros maestros.
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LA FORMACION UNIVERSITARIA DEL
PROFESORADO EN EL CONTEXTO
VASCO.

Sorkunde Franceés Vidal
Departamento de Didéactica de la Lengua y la Literatura
Universidad del Pais Vasco/ E.H.U.

La descripcion de las sucesivas reformas en e campo de la Ensefianza
Primariay Secundaria lleva a la reflexion sobre la situacion actual del Profesorado
en gercicio.La formacién universitaria del Profesorado es desigual y poco ajustada
a las reformas que debe asumir.El Profesorado de Ensefianza Primaria necesita un
grado mayor de especificidad que perfile adecuadamente su labor docente.El
Profesorado de Ensefianza Secundaria necesita un grado mayor de formacion peda-
gbgica que garantice la formacion integral de los jovenes.La propuesta tiende a
reforzar €l papel formativo del Profesorado en su labor docente. Cada uno de los
niveles presenta graves carencias, de diferente indole, que pueden ser subsanadas
con una adecuada planificacion de la Formacion Universitaria del
Profesorado.Aunque la propuesta hace mayor referencia a la necesidad de la
ampliacién de los estudios de Maestro, no deja de hacer patente la necesidad de
completar la formacién de los Licenciados en materias de Pedagogia, Didactica y
Psicologia.

Palabras clave: Formacién de profesores

The description of the consecutive reforms within the Primary and Secondary
Educational areasleadsto a reflection on the present situation of in-service teachers.
Teacher training at University level is uneven and not thoroughly fit to the educatio-
nal reforms teachers should deal with.Due to this fact, Primary school teachers are
in need of a higher specifity that portrays adequately their future teaching career,
and the Secondary school teachers need some more pedagogical instruction in order
to guarantee a whole education of the youngsters. The proposal tends to stress on the
educational role of the teachers in their teaching task. Each of the mentioned tea-
ching levels has some important gaps, of different sorts, that can befilled in with the
support of a suitable teacher training at University level. Although this proposal
makes a greater emphasis on the need of lengthening of the instructional period of
the Primary school teachers, it does also stress on the necessity of implementing
Secondary school teachers Didactic, Psychological and Pedagogical knowledge.
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Laformacion universitaria del profesorado en e momento actual se enfrenta
a un reto sin precedentes. Son muy numerosas las variables que intervienen en el
proceso de la ensefianza. Analizarlas todas queda fuera del objeto que me propongo
ahora. Pero de lo que no cabe la menor duda es que la ensefianza estd ahora sujeta a
una revision de objetivos, métodos y recursos. La evolucién y desarrollo de la ense-
flanza, estan marcados por un gran dinamismo.

Los cambios que se producen tratan de orientar gran parte del desarrollo.
Debemos considerar, por gemplo, los avances tecnol6gicos como uno de los ele-
mentos que han incidido de formarelevante en el desarrollo de laformacion del pro-
fesorado. Numerosos aspectos de la ensefianza se ven en constante revision por la
importancia que adquieren nuevas técnicas que seincorporan alavidadiaria, cas sin
darnos cuenta. El profesorado debe asumir los nuevos avances como algo natural y
estar en las mejores condiciones de formacion, tanto tedrica como técnica, para poder
valerse de los mismos con autoridad y conocimiento de las posibilidades auténticas
de los nuevos recursos.

La extension generalizada en toda la sociedad de nuevas tecnologias hainva-
dido también al ambito de la ensefianza. Es necesario conocer en qué medida estos
avances suponen una adecuada mejora para €l desarrollo de la docencia. La aporta
cion de medios técnicos ala ensefianza ha contribuido ala modernizacion de lameto-
dologia. El uso de los nuevos recursos debe superar € nivel meramente instrumen-
tal, hastallegar a conocimiento de las aportaciones reales a la ensefianza.

La sociedad haincrementado |as exigencias en materia educativa. No es sufi-
ciente que los avances técnicos lleguen a la ensefianza, para conformar una renova
davision del aula. Es necesario que el profesorado canalice adecuadamente tan varia-
das aportaciones técnicas, y se sienta capaz de mantener una actitud critica ante el
uso y utilidad de las novedades tecnol 6gicas.

Larenovacion en materia educativa no reside, de formaexclusiva, en laintro-
duccion de novedades tecnolégicas, sino en la marcada decision de apoyar aquellas
medidas que faciliten el desarrollo de la labor docente. La aplicacion al estudio, la
investigacion, la busgueda de metodologias renovadoras... son las formas en que se
manifiesta la vitalidad del profesorado.

Si reflexionamos sobre el momento actual de reformas en las que estamos par-
ticipando, podemos advertir que a pesar de €ellas, no hemos llegado a configurar una
formacién adecuada. Las directrices de caréacter técnico no abordan el problema de
fondo. Un andlisis de la situacion nos puede permitir ver con mas claridad las nece-
sidades que se observan , las carencias que se detectan y las soluciones posibles.

L a reforma educativa de los afos setenta.

La reforma educativa de los afos setenta reorganiza la ensefianza en toda
Espafia. El punto de partida presenta la siguiente situacion:

La Ensefianza Primaria tenia caracter obligatorio. Se impartia en la Escuela
Publicay abarcaba un periodo de escolaridad de los 6 alos 14 afios. El profesorado
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habia sido formado por las Escuelas Normales de Magisterio

La Ensefianza M ediateniaun carécter voluntario. Seimpartia en los Institutos
de Bachillerato y abarcaba un largo periodo de escolaridad, de los 10 a los 18 afios.
Tenia una division menor a los 14 afios con €l Bachillerato Elemental. Era el punto
de coincidencia con la Ensefianza Primaria pero la diferencia de contenidos y orien-
tacion eran muy diversos. Dos afios méas concluian las ensefianzas en el [lamado
Bachillerato Superior. La division simple entre Ciencias y Letras marcaba una mini-
ma especializacion. El curso de Preu erael que permitialaentradaen la Universidad.
El profesorado que impartia estas ensefianzas habia sido formado en las Facultades
universitarias.

Ensefianza Primaria

Escolares| Caracter Centro Titulo Profesorado
6-14 |obligatorio Escuela | Est. Prim. | E.Normal de Magis.

Ensefianza Media

Escolares| Carécter Centro Titulo Profesorado
10- 17 |obligatorio | INB Bachiller | Facultades Universidad
Revélida de 4°

Podemos fijarnos en € paralelismo y divergencia que se producia en estas
dos lineas de ensefianza.

Laley Villar Palasi de 1971, supuso un gran cambio en materia educativa.
Fundié en una sola linea la Ensefianza Primaria que se hizo obligatoria hasta los
catorce afios. El profesorado era formado en las nuevas Escuelas Universitarias de
Formacion del Profesorado de EGB.

En la Segunda ensefianza se redujeron |os afios dedicados al Bachillerato, si
los comparamos ala situacion anterior. Porque en realidad quedaban concentrados en
tres cursos. En este bachillerato la especializacion orientadora de | os estudios futuros
de la Universidad mantenia una triple especializacion en Letras puras, Ciencias
puras, y una especialidad mixta de las dos anteriores. El curso de Cou era el puente
paralaentrada en la Universidad. El profesorado eraformado en las Facultades uni-
versitarias.

Ensefianza General Béasica

Escolares | Carécter | Centro Titulo Profesorado
6-14 |Obligatorio |Colegio |Graduado escolar | EU de Profes.
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Ensefianza Media.

Escolares | Caréacter Centro Titulo Profesorado
15-18 |Voluntario INB Bachiller | Facultades Universidad

La dltimareforma, llevada a cabo en la década de los noventa, vuelve ainci-
dir en los dos primeros niveles de educacién. Centra su interés en adecuar las ense-
flanzas alas necesidades de la sociedad actual. La L ogse, que es como se conoce ala
Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo, introduce algunos cambios aun-
gue de menor calado que en laley anterior.

Divide el nivel de 6 a 12 en dos lineas. Educacion Infantil y Educacion
Primaria. Se aumentan contenidos, y se reduce en dos afios la ensefianza de base, es
decir hasta los 12 afios. La ensefianza de inglés se adelanta. Ahora se inicia alos 6
anos.

En contrapartida, los INB recuperan escolares dos afios més jovenesy la obli-
gatoriedad de la escolaridad se aumenta en dos afios. En la Logse el limite obligato-
rio de la Ensefianza Secundaria Obligatoria, queda fijado en los 16 afios.

ESO y ESPO marcan los dos niveles actuales. ESO hasta los 16 afios queda
fijada como Ensefianza Secundaria Obligatoria, y ESPO, nuevo bachillerato, como
Ensefianza Secundaria Pos Obligatoria. El curso puente hacia la Universidad, COU
esta sujeto a modificaciones no previstas aln.

Algunas previsiones de la Logse no cuentan con presupuesto suficiente para
Ilevarlas a cabo. Me refiero a nivel inicial de 0 a 6 afios que aln no esta suficiente-
mente atendido ni extendido. El periodo de 4 a 6 afios se mantiene como inercia de
los anteriores cursos de Preescolar de la EGB.

Ley de Ordenacion Genera del Sistema Educativo.

Ensefianza Primaria

Escolares | Caracter Centro Titulo Profesorado
6-12 | Obligatorio | Colegio ST. EU de Magisterio

Ensefianza Media

Escolares | Carécter Centro Titulo Profesorado
13- 16 ESO INB Gradlgago en| Facultades Universidad
16 - 18 ESPO INB Bachiller Secundaria obligatoria

Podemos observar en este andlisis las sucesivas reformas |levadas a cabo en
los dos primeros niveles del Sistema educativo espafiol.
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La década de los afios setenta se inicia con la reforma de las ensefianzas pri-
mariay secundaria, como hemos visto. Laextension de laensefianzaatodos|os nive-
les de la sociedad iguala los contenidos. Desde la reforma educativa de la EGB, Ley
Villar Palasi, ala nueva LOGSE, se abre un periodo de reformas menores. En este
tiempo el @mbito educativo hace un esfuerzo extraordinario por adecuar las ense-
fianzas tradicionales a las necesidades de una sociedad en constante cambio. Nuevas
metodologias, nuevos recursos y algunos cambios en la orientacién del conocimien-
to cientifico en los niveles primario y secundario, han concentrado gran parte de la
renovacion educativa de los Ultimos treinta afios.

En lineas generales, quiero hacer notar que junto ala nueva situacién creada,
de renovacién de Planes de Estudios, de programas, de regulacion de asignaturas, de
integracion de nuevas técnicas, hay que destacar otro aspecto. La incorporacién de
las ikastolas alared educativa del Pais Vasco. La Comunidad Auténoma ha realiza-
do un gran esfuerzo en la alfabetizacién, primero, y ensefianza generalizada después,
del euskera, lalengua de la comunidad auténoma. No cabe la menor duda de que €
profesorado ha canalizado las inquietudes y necesidades en una respuesta de activa
cooperacion. El esfuerzo realizado gravita sobre |os rendimientos escolares.

Laformacion universitaria del profesorado.

Si dirigimos la mirada a la formacién del profesorado podemos asegurar que
los cambios comenzaron con una reestructuracion de los estudios de Magisterio. El
nuevo Plan de Estudios de 1971 configurd tres especiaidades fundamentales,
Ciencias, Ciencias Humanasy Filologia, alas que se sumaron dos més; Preescolar y
Ensefianza Especial. Larenovacion de la ensefianza fue dando pasos més decididos
hacia una integracién tedricay didéctica que impulsara a profesor hacia una actua-
cion docente gjustada a los retos de una sociedad més activay cambiante.

El reciclge fue € sistema mas operativo para alcanzar algunas metas. Los
maestros que provenian de la Ensefianza Primaria debieron hacer gjustes para ade-
cuar la ensefianza a los nuevos programas. Los cursillos monogréficos dotaban de
algunas habilidades metodol 6gicas que comprometian el desarrollo docente. Lafata
de maduraciony de lanecesariareflexion entre los contenidos y 1a observacion prac-
tica, han llevado a una estéril situacion de la programacion del reciclgje. Larealidad
ha propiciado una fuente inagotable de necesidades que el profesorado manifiesta de
continuo.

La incorporacion a la ensefianza de las nuevas tecnologias necesita de una
depurada puesta a punto del profesorado. No solo del conocimiento y habilidad de
esas ensefianzas, sino también de una valoracion adecuada de 10s recursos que esas
mismas ensefianzas aportan a desarrollo escolar. La investigacion didactica es la
aportacién mas relevante en materia de ensefianza.

De manerasimilar acomo la Ley Villar Palasi propicié el Plan Experimental
de las Escuelas Universitarias de Magisterio, la Logse hainfluido de manera deter-
minante en € Ultimo Plan de Estudios que han acometido las Escuelas Universitarias
de Magisterio. Nuevas especialidades han venido a sustituir a las anteriores.
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Titulaciones como Educacion Infantil, Educacion Primaria, Lengua Extranjera,
Educacion Musical, Educacion Fisica, Audiciony Lenguaje concretan la actividad
por especialidades de la reforma acometida.

El nuevo Plan de Estudios ha vuelto a poner de manifiesto el estrecho margen
temporal de unos estudios que tienden aun mayor grado de especializacion. No pare-
ce adecuado mezclar conceptos estructurales que corresponden al primer ciclo uni-
versitario, con los conceptos de especializacion del segundo ciclo.

L as nuevas especialidades tienden aformar profesores con un grado mayor de
capacidad critica de métodos, recursosy actitudes, en linea con un constante perfec-
cionamiento de la labor docente. La especificidad de la actuacién de los nuevos
docentes permite esperar no solo mejores resultados en €l aprendizaje de los escola
res, sino también un grado mayor de madurez que les permita seleccionar 10s estu-
dios ulteriores en razon a su capacidad e interés personales.

La visién que hoy tenemos del anterior Plan de Estudios, € llamado
Experimental, nos permite establecer las necesidades de formareal.

A los cinco afios de la puesta en marcha del Plan Experimental de 1971,
Gimeno Sacristan y Fernandez Pérez iniciaron un estudio sobre La Formacion del
Profesorado de EGB: Andlisis de la situacion espafiola. El trabajo fue realizado para
el Ministerio de Universidades e Investigacién. Sali6 publicado en los primeros afios
de la década de los ochenta. El estudio ponia de manifiesto las carencias y los desa-
justes en materia didactica. La formacion del profesorado con un primer ciclo se
veia, ya entonces, encorsetado.

De aguel estudio cabe derivarse la necesidad de una mayor amplitud de los
estudios de Magisterio. Es decir, laformacion del profesorado desarrollado en un pri-
mer ciclo, parece poco agil. Debe tenerse en cuenta la especial incidencia del perio-
do de Précticas. Me refiero a que este periodo de la formacion del profesorado inci-
de de manera muy destacada en la merma de las clases tedricas.

Llama especialmente la atencidn que en los sucesivos Planes y reformas de
los Estudios de Magisterio nunca se hayan rechazado las Précticas para recuperar, a
Su costa, espacio de clases tedricas.

En el Plan Experimental del afio 1971, las Practicas tenian una extension de
cinco meses, que se realizaban en el tercer afio, € dltimo de la carrera. Unos afios
antes ala Ultimareforma del Plan de Estudios, las Précticas se remodelaron. Se divi-
dieron en dos periodos de diferente duracion, y se establecieron en segundo y tercer
afo de carrera. Esta remodelacion del periodo de Précticas, ponia de manifiesto la
necesidad de la observacion en el aula escolar del futuro profesor, como paso previo
a una actuacion directa. El segundo curso de Practicas se completaba mediante la
actuacion docente del estudiante en el aula. La especial vivencia en el ambito esco-
lar dota a los estudiantes de una vision del hecho educativo de gran valor formativo.
Son muy numerosas las razones de todo tipo que podriamos aducir afavor de la per-
vivencia del periodo de las Préacticas.

Las sucesivas remodelaciones en lo que a la organizacion de la Practicas se
refiere, no son més que una muestra de que son val oradas como el mejor sistema para
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el conocimiento del medio escolar. Las Practicas se han convertido en el punto de
referencia parala actuaci én docente de los estudiantes de las Escuelas Universitarias
de Magisterio. El aula escolar es el medio mas adecuado para valorar el trabajo del
profesor por medio de la observacion y actuacion personal.

Es necesario constatar que la distribucion de los diferentes campos cientificos
gue configuran la formacién de un profesor no han dejado de apreciar el valor de las
Practicas. De tal manera que |los contenidos de |os Programas tienden, en gran medi-
da, a una regulacion didactica del saber cientifico. La Universidad suele tener una
idea poco clara de lo que estas Précticas suponen paralaformacion integral del pro-
fesorado. Me refiero sobre todo cuando hay que explicar a las autoridades académi-
cas que las Précticas son un trabajo serio, fundamental y el aspecto que mejor acer-
caalos profesores a su actuacion docente.

No voy a decir que las Practicas hayan sido un logro nuestro, pero si las
hemos defendido para que no sean eliminadas o infravaloradas. De todos es conoci-
do el afén actual que se extiende por la Universidad, de hacer que los estudiantes de
numerosas facultades pasen un periodo de Practicas en empresas, oficinas, despachos
y lugares similares que les acerquen a mundo laboral. Es decir, la sociedad misma
exige de la Universidad que sus ensefianzas se acerquen a la realidad socia y labo-
ral en la que se han de desenvolver los futuros profesionales que forma. Pero esas
Précticas no se estén implantando recortando los contenidos teoricos.

La euskaldunizacién en las EU de M agisterio del Pais Vasco.

Un aspecto muy relevante merece ser destacado dentro de este proceso que
venimos analizando. A lavez que se acometian algunas reformas, dentro de los limi-
tes que permitia el Plan Experimental de 1971, la Escuela Universitaria de
Magisterio de Bilbao inicié un notable esfuerzo en la euskaldunizacion de los estu-
dios.

A finales de la década de los afios setenta las Escuelas Universitarias de
Magisterio del Pais Vasco afrontan la tarea de la alfabetizacion de los estudiantes que
acceden a los Estudios de Magisterio. A la vez se crea la especialidad de Filologia
Vasca, germen del profesorado bilinglie que se irdimponiendo paulatinamente. Esta
labor no exenta de dificultades, ha propiciado unas posibilidades muy apreciables en
ladifusion y extension de lalengua de la comunidad auténoma.

La tarea fue haciendose cada vez mas extensa. Durante los meses de
Septiembre y Octubre, todos |os estudiantes que iniciaban |os estudios de Magisterio
comenzaban con un curso de alfabetizacion. De esta situacion se derivaron grupos de
clase de carécter bilingie, grupos en euskeray grupos en castellano.

En la actuaidad, la remodelacion llevada a cabo en los estudios de
Magisterio, ha configurado que las nuevas especiaidades tengan un grupo cuya
docencia se imparte completamente en euskera.

Los avances en €l bilinglismo de la comunidad auténoma vasca son notables.
Pero alin es aventurado decir que € bilingiiismo esté completamente conseguido.
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El tercer ciclo universitario.

La actividad e inquietud universitaria del profesorado de las Escuelas de
Magisterio del Pais Vasco se centra en un proceso de amplio espectro que no se con-
forma con un papel meramente transmisor de la ciencia. ElI conocimiento profundo
gue tiene de su responsabilidad como miembro de la comunidad universitaria, de un
lado, y la de pertenecer a la comunidad cientifica, de otro, le ha llevado a crear un
grupo de estudio e investigacion que se concreta en los estudios interdisciplinares de
Psicodidéctica.

Al final de la década de |os afios ochenta L as Escuelas Universitarias del Pais
Vasco han logrado implantar €l tercer ciclo con el Programa de Psicodidéactica. La
investigacion en materia educativa es un hecho en las Escuelas Universitarias de
Magisterio del Pais Vasco.

El primer ciclo que actualmente desarrolla la formacion de profesores, solo
permite mantener una situacién de anquilosamiento de unos estudios universitarios.
Las referencias que llevo hechas a las reformas de las ensefianzas no universitarias
parecen indicar una apuesta por una remodelacion hacia el segundo ciclo para estos
estudios. La mayor especializacion del profesorado requiere una adecuacion en la
extensién temporal.

La nueva situacion creada en los estudios de las Escuelas Universitarias de
Magisterio, atenor de la distribucion de los contenidos en créditos muy concretos ha
vuelto a poner de manifiesto la torpeza de unos estudios encerrados en un primer
ciclo. Laatomizacion de asignaturas diferenciadas en troncal es, fundamental es, opta-
tivas, de libre eleccién y otras sutilezas al uso, no hacen sino poner de manifiesto el
encorsetamiento en el que se desarrollan las ensefianzas. Hay que tener en cuentaque
las Précticas quitan campo a desarrollo de los saberes que se imparten. Asi, pues, es
fécil advertir que el primer ciclo se ve notoriamente rebajado en amplitud y desarro-
Ilo. No es acostadel periodo de Précticas como se ve la solucidn, sino por medio de
la ampliacion de los estudios hacia un segundo ciclo.

La descripcién de la situacion, no sélo revelalo que es, tal cua es, sino que
ademés pone de manifiesto todo lo que no es. Nos permite sospechar, adelantando-
nos a la realidad que esperamos, las numerosas posibilidades de agquellos aspectos
gue permanecen latentes porque son rasgos distintivos, necesarios y a los que no
renunciamos.

Las Escuelas Universitarias de Magisterio ven con notable desazén que los
retos actuales de laformacion del profesorado son apenas competentes con una situa-
cion de ensefianza de primer ciclo. Lagran importancia que las Précticastienen en la
formacion del profesorado, impiden, no obstante, un perfil de formacion que un
segundo ciclo podria subsanar.

El profesorado de Ensefianzas M edias.
Hasta agui, me he venido refiriendo alaformacion del profesorado del primer

nivel de Educacion. El profesorado del segundo nivel obligatorio y del Bachillerato
procede de las Facultades Universitarias.
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Todos conocemos que estos licenciados solo necesitan la superacién de los
cursos ddl Instituto de Ciencias de la Educacion que en lamodalidad del CAP (Curso
de Adaptacién Pedagogica) faculta para impartir clases en este campo de la ense-
fanza.

No vamos a detenernos en una critica a un Instituto que a duras penas puede
justificar su mortecina existencia. El ICE desde su fundacién en el afio 1968, se
incorpor6 en lo que fue la antigua Universidad de Bilbao. Hasta nuestros dias, ape-
nas ha logrado justificar su existencia. Si en aguellos momentos primeros en los que
la nueva institucién universitaria echaba a andar se hubiera mostrado mas compro-
metida con el entorno educativo, quiza ahora sus frutos fueran mas espectacularesy
reconocidos. El ICE se quedd anclado en una mera ayuda a los licenciados que se
incorporaban ala segunda ensefianza. Lafalta de una planificacion orientada a desa-
rrollar una ensefianza mas acorde con los nuevos planteamientos sociales, les halle-
vado a convertirse en un Instituto enquistado y escasamente operativo. La relacion
con las diferentes facultades y departamentos universitarios es casi anecddtica.

La opinion que me merezca tal o cua Instituto Universitario no tiene mayor
relevancia. Porque la formacion del profesorado no sélo se recoge en los planes de
estudios, sino que se continua y perfila alo largo de los afios. Son las dificultades,
los aspectos que pueden parecer sorprendentes, la falta de recursos concretos, 10s
fallos de una metodologia poco adecuada, €l cansancio o la fata de animo, lo que
empuja al profesorado a buscar ayuda. En estalineaen la que el profesorado va des-
gastando energias, es en la que la formacion permanente alcanza su maxima expre-
sion.

El profesorado de Ensefianzas Medias ha ido mostrando en los dltimos afios
unas necesidades muy concretas. Su labor docente se resiente amenudo por laindis-
ciplina de los estudiantes, por la falta de interés ante cualquier asignatura, por la
irresponsabilidad que muestran de continuo. Las quejas que €l profesorado desgrana,
dejan a descubierto unalabor docente que se resiente de la falta de una metodologia
adecuada, de una didéctica eficaz, de un control ponderado. La esperanza de cambio
reside en latoma de conciencia del problemay en una decidida actitud de variar €l
model o de actuacion. El acercamiento alas Escuelas de Magisterio ha sido una elec-
cion muy meditaday ponderada por parte del profesorado de Ensefianzas Medias.

Buscar las raices del problema de fondo que subyace en esta situacion nos
Ilevainvariablemente a la necesidad del perfeccionamiento del profesorado.

El desconocimiento de la psicologia del adolescente y del joven por parte de
este profesorado, favorece e desencuentro con el alumnado que debe educar. El des-
conocimiento de los aspectos didécticos para impartir las disciplinas desorienta a
profesorado de este nivel constantemente. La asistencia a los congresos que las
Ensefianzas M edias programan en los meses de verano se ven siempre necesitados de
orientaciones metodol 6gicas y didacticas. No parece que se resuelvan |os problemas
gue los profesores encuentran en este nivel. En gran medida, estos Congresos son
muestras de actuaciones docentes, con algunas experiencias practicas que estan muy
Igjos de los principios didacticos.
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No son los contenidos de orden tedrico los que preocupen alos profesores de
Ensefianzas Medias. Pero encuentran cada dia mayores dificultades no ya para hacer-
se entender, sino para ser aceptados en su papel de profesor. Aspectos como meto-
dologia adecuada al alumnado, desarrollo de capacidades intelectivas y discursivas,
apenas son otra cosa que meros conceptos que forman parte de lo que es adecuado
que esté expresado en el conjunto de la ensefianza, sin que tengan mayor efecto en la
actuacion del profesorado.

El desencanto del profesorado va en aumento. Cuando busca los medios que
pongan remedio a las dificultades que encuentra a diario se decanta por las recetas.
Pero la situacion no es de enfermedad. La situacion muestra con claridad las caren-
cias del profesorado.

Un acercamiento a los enunciados pedagdgicos podria dar luz en este labe-
rinto de dificultades. Numerosos fallos y desencuentros entre docentes y discentes
podrian evitarse con un cambio de actitud frente al alumnado. Interesarse por los
estudiantes que tienen enfrente es algo mas que transmitir unos conocimientos vaci-
os de vida, de utilidad, de actividad, de practicidad... de aguell os aspectos motivado-
res, de agquell os aspectos que puedan despertar el interés del alumno. El profesor debe
saber qué quieren, qué esperan de € los alumnos. Pero también es vélida la pregun-
ta con un adverbio negativo. Es indudable que éste es un esfuerzo afiadido alalabor
docente, aunque quiza fueramas exacto decir que solo asi deberia ensefiarse. Reducir
€ trabajo de un profesor a la mera transmisién de contenidos y recoger la cuantifi-
cacién de lo memorizado, es un pobre papel docentey al que cada vez se niegan, con
mas energia, a aceptar 1os alumnos.

La multitud de campos del saber que son objeto de ensefianza deben ser con-
templada de diferente manera en lo que atafie a su conocimiento por parte del profe-
sor y lo que hace referenciaalo que debe ser transmitido al alumno. No se es profe-
sor por los conocimientos adquiridos y nada mas. La formacion cientifica es una
parte fundamental pero no es la Unica que debe asumir quien ha de dedicarse a la
ensefianza. L os postul ados de pedagogia, psicologia, filosofia de la educacion y ade-
cuacion didactica de cada ciencia son factores de una gran relevancia en la actuacion
docente. Perfilan de manera muy destacada la actuacion del profesor.

Esta situacion se havisto agravada por laformula ESO y ESPO. LaLogse ha
remodelado €l sistema educativo. Incluso algunas disciplinas estén en vias de estu-
dio, o necesitan informes que perfilen contenidos, en unos casos, o que se decidala
inclusién o desaparicién en otros. Pero no son estos aspectos técnicos los que preo-
cupan a profesorado. El encuentro con estudiantes més jovenes desorienta a profe-
sorado porque pone de manifiesto la falta de recursos pedagdgicos, metodol égicos,
didécticos y psicoldgicos.

Llama la atencion que este andlisis de la situacion de la ensefianza no preo-
cupe de ninguna manera. Las reformas sucesivas se arrostran con una decision que
no enfocan el problema que subyace en el fondo. La educacion es un conjunto com-
plejo por la multiplicidad de aspectos que debe contemplar. Pero todos ellos hacen
referencia al perfil del profesorado.
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L os fundamentos basicos.

Si analizamos detenidamente o que venimos diciendo nos daremos cuenta de
gue la funcion intelectual de la ciencia comienza a tener un factor muy claro de uti-
lidad. “ De esta suerte, la ciencia se va haciendo cada vez mas unatécnica’, en paa
bras de Zubiri. “La funcidn intelectual” en Naturaleza, Historia, Dios,: “Los méto-
dos de la ciencia(....) son 6rganos que suministran evidencias, vias que conducen a
laverdad “. Laverdad es la posesion intelectual de la indole de las cosas. Los sabe-
res y los métodos constituyen una técnica. El método es el camino o modo de acer-
carse alas cosas. En numerosas ocasiones e modo de acercarse a las cosas se esta
blece a través de las preguntas que uno se hace, anticipandose con el interrogatorio
alanaturaleza. El modo concreto de plantear las preguntas hace referencia directa a
la ciencia de que se trate y a los objetivos que nos planteemos. Las cuestiones no
resuelven por si mismas los problemas, son una férmula para afrontar lareaidad. En
numerosas ocasi ones vuelven a proporcionar otros problemas que no habiamos visto
anteriormente.

La reflexion que hacemos, a propdsito de lo que vamos diciendo, es que hos
encontramos en e momento justo de plantearnos una actuacion més decidida en lo
que alaformacion universitaria del profesorado se refiere

El conocimiento de una realidad va més ala de la descripcién de una situa-
cion en concreto. No estamos en la actitud de que sean otros los que nos resuelvan
los problemas y dificultades que vemos con claridad. La serie de preguntas que
puede suscitarnos la realidad de la formacion universitaria del profesorado, esté en
nuestras propias posibilidades darles cumplida respuesta. No importa que los datos
respondan a datos fragmentarios, ni que con todos juntos no |leguemos a un comple-
torelato de latotalidad. Porque lo que es evidente es que con todos ellos vamos con-
figurando las justas proporciones de una situacion que merece nuestra atencion. La
reunion de hechos puede acarrear la ordenada concatenacion de cada uno. Con lo
cual nos planteamos lainvestigacion cientifica como el modus vivendi y modus ope-
randi de nuestro trabajo como miembros de la comunidad cientifica.

Dice Zubiri que “¢el hombre necesita saber cdmo van air ocurriendo las cosas,
s no quiere verse perdido entre ellas. Y esta necesidad es la que llevé a hombre a
modelar la manera de enfrentarse con aguellas. La ciencialogra mediante su interro-
gatorio reducir la variedad enorme de los datos sensibles a unas cuantas relaciones
sencillas que permitan a hombre prever € curso de los fendmenos. Mas que vision,
la ciencia es prevision.” Zubiri Op. cit.

Si nos preguntamos ¢qué entendemos por ciencia? cualquiera que sea lares
puesta que demos a esta interrogante, se tiende casi siempre a concebir la ciencia
como un esfuerzo univoco por conquistar larealidad de las cosas.

El conocimiento que tenemos de las cosas acaba por configurar la experien-
ciaque tenemos de esas mismas cosas. El saber de las cosas concebido como unateo-
ria, acabapor abocar méstarde a unainvestigacién acerca de |as cosas en cuanto son.
Pero o que no cabe duda es que cualquier investigacion parte de una minima expe-
riencia. Toda experiencia es el lugar natural de larealidad, y es gracias a su limita-
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cion natural, 1o que permite aprehender unas cosas y unos aspectos con exclusion de
otros. Toda experiencia tiene un un perfil propio y peculiar.

El futuro de Las Escuelas de M agisterio.

Laexperiencia que compone un referente de hechos acecidos, supone ademés,
una cierta participacion en ellos. Pueden darse formas mas activas en la medida que
se influya en decurso de los hechos, o formas mas pasivas, cuando solo se participa
como mero espectador. Pero la experiencia no es mero recuerdo, porque de esaforma
no nace nada que suponga evolucion, cambio, reforma, mejora o espiritu creativo. La
experienciaasumidaen larealidad vital impulsalas posibilidadesy modifica el espa
cio tempora en una nueva realidad. El instante siguiente es nuevo. Se inicia una
nueva trayectoria determinada, a causa de la cual se generan otras posibilidades que
se deben afrontar.

Si observamos los cambios en materia educativa podemos convenir en la
necesidad de una meditada actuaci én que nos permita afrontar las reformas de mane-
ra adecuada. La rapidez en dar respuesta cumplida a las necesidades de cambio no
concluyen en la elaboracion de unos planes que perfilan Unicamente unos contenidos
apretados en el nivel tedrico. A todos nos cabe laresponsabilidad de destacar la nece-
sidad de perfilar la formacion universitaria del profesorado. El segundo ciclo en las
Escuelas Normales de Magisterio suponen una necesidad de primer orden. Gran
parte de las dificultades que encontramos a diario pueden ser alanadas por € apoyo
de una especiaizacién llevada con el ritmo adecuado. Porque numerosos aspectos
educativos tienen necesidad de una aportacion suplementaria de carécter pedagogi-
co, psicoldgico o didéctico que faciliten la actuacion docente del futuro profesor.

Laformacién universitaria del profesorado destaca como aspectos fundamen-
tales del perfil de un docente la claridad, explicitud, concrecién y definicion con-
ductual de las metas pretendidas, estructuracion de los componentes, su secuencia,
su temporalizacion, la orientacion y funcionalidad de cada componente con respec-
to alas metas prefijadas, |os efectos derivados del resultado del proceso, los medios
técnicos que se deben utilizar y la rentabilidad de los programas. La formacién uni-
versitaria contemplada desde estos supuestos se configura como un proceso cualifi-
cado de intervenciones dirigidas a la consecucion de las metas previamente clarifi-
cadas.

El estudio tedrico de un primer ciclo en el nivel universitario, se ve comple-
tado con los matices que introduce € segundo ciclo universitario.

Laampliacion de los estudios universitarios de |os profesores con el segundo
ciclo no es la apertura de unos estudios, que constan de tres afios, a dos afios mas sin
otro fin especifico. La necesidad de profundizar en los aspectos metodol égicos,
didécticos, pedagdgicos, o de cualquier indole, debe ser vista 0 enfrentada de mane-
ra distinta, a través de la experiencia que proporcionan las Précticas. Una vez reali-
zadas, deberia volverse sobre €ellas para perfilar 1a actuacion. Los aspectos retros-
pectivos tienen un marcado interés que debe reconducirse. Gran parte de la investi-
gacion en materia educativa podria ser orientada en este sentido. Si se marcan unos
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objetivos concretos todos | os estudiantes en Practicas pueden realizar trabajos cerca-
nos a la investigacion. Esta actitud de observacién reflexiva por parte de los estu-
diantes, puede acostumbrar al profesorado adesarrollar unavisién criticade laactua
cién docente. Es necesario impulsar formas mas agiles en su propio trabajo. Es decir,
lalabor docente de un profesor, no acaba en la transmisién al alumno de unos con-
tenidos para terminar con la evaluacion. La ensefianza no concluye en el estudiante.
El profesor debe ser consciente de que su mision va mas alla porque es mas amplia,
porgue debe contemplar aspectos menos sensibles pero patentes en €l acto de la edu-
cacion.

Es necesario recoger todos los elementos que han intervenido en el aprendi-
zaje y analizar los resultados obtenidos. Buscar las causas que han podido desviar
las expectativas de los resultados. Valorar adecuadamente la correspondencia entre
los objetivos prefijados, |a metodologiay |os recursos puestos en accién. La exigen-
cia de una actitud vigilante no es posible si no se perfilan |os estudios universitarios
del profesorado hacia una realidad més acorde con €l acto educativo.

La formacion universitaria del profesorado concentra la responsabilidad de
los nuevos cambios habidos en las ensefianzas obligatorias y medias, en una adecua-
da respuesta de la Universidad.

El Sistema Educativo ha llevado a cabo una serie de cambios que hace nece-
saria una respuesta por parte de las instituciones universitarias. La creacion de nue-
vas facultades a tenor de las nuevas tecnol ogias, no son mas que una parte de la evi-
dente necesidad de aportar nuevos técnicos en el campo profesional. Es decir, latra
dicién de unos estudios, como los de las Escuelas Normales de Magisterio, no indi-
ca que deban ser mantenidos en su distribucién tradicional sin ninguna otra razén de
peso que lo justifique. Las sucesivas reformas que se han venido realizando en las
Escuelas Universitarias de Magisterio han puesto de manifiesto la corta extension
temporal de los estudios. La escasa posibilidad que ofrece el primer ciclo marcalas
deficiencias en laformacidn universitaria del profesorado.

No sblo planteamos |a necesidad de implantar el segundo ciclo, sino que tam-
bién destacamos la necesidad del perfeccionamiento del profesorado en gercicio. La
formacion permanente es una necesidad real. Por medio de cursos monogréficos se
puede poner a dia a profesorado. La investigacién en materia educativa puede
encauzar numerosas inquietudes docentes.

La respuesta universitaria.

El andlisis que hemos realizado nos ha permitido ver la trayectoria de las
reformas de la Ensefianza en los dos primeros niveles educativos, alo largo de los
ultimos treinta afos.

Las Escuelas Universitarias de Profesorado se han visto impul sadas a favore-
cer las reformas adecuando €l perfil de sus diplomados. En esta situacion se echa de
ver un error de concepto que ha permitido llegar ala situacién en que nos encontra-
mos.
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Las antiguas Escuelas Normales de Magisterio recibian estudiantes con €
titulo elemental de Bachillerato. Los tres afios de carrera concedian €l titulo de
Maestro Nacional.

La reforma del Plan Experimental de 1971, es la primera que establece las
especialidades en |as titulaciones de los nuevos Profesores de EGB.

Laactual reformavuelve ainsistir en las especialidades de |os profesores para
€l nivel inicial de Educacion.

En estas dos Ultimas reformas los estudiantes que acceden a los estudios de
Magisterio provienen con una titulacion de Ensefianzas Medias de mayor grado.

Con esta esquemética llamada de atencidn, quiero poner de manifiesto que
gran parte de las dificultades que encontramos en el desarrollo de los estudios de las
Escuelas de Magisterio viene dada por la especializacion encerrada en un primer
ciclo. La apertura de los estudios hacia €l segundo ciclo son la exigencia necesaria
gue impulsarialalabor docente que la sociedad actual demanda.

Parece aconsejable pensar que el primer ciclo pudiera desarrollar contenidos
generales de caracter fundamental en todas las especialidades . Laensefianza de habi-
lidades fundamentales como la lecto-escritura deberia extenderse por igual a todo
profesor, en este primer ciclo. Un periodo de Précticas de observacion del aula esco-
lar podria perfilar laformacion del primer ciclo. Las especialidades deberian abordar
con mayor grado de especificidad |as ensefianzas universitarias. El desarrollo y per-
fil del futuro profesor se veria completado con € segundo periodo de Précticas de
actuacion en el aula escolar.

Este profesorado, asi perfilado, podia ser responsable de la ensefianza que
tiene adjudicada en la actualidad y hacerse responsable también del nivel de ESO.

Llama la atencién que las sucesivas reformas de los dos primeros niveles de
educacion solo hayan influido de forma directa en los centros universitarios que for-
man a los profesores de uno de esos niveles. La reforma en las Ensefianzas Medias
no ha modificado la orientacion en las Facultades. Salvo el lento declinar de algu-
nas especialidades como la de Clésicas, no se advierte ninguna inquietud por el
entorno educativo en el que desembocan numerosos licenciados.

Una Facultad de Profesorado es el cauce adecuado para canalizar la forma-
cion universitaria del docente. Esa nueva Facultad formaria profesores licenciados.
El grado les otorgaria un adecuado perfil docente que les permitiria acceder ala ense-
flanza de la ESO.

Por otro lado, los licenciados de | as diversas Facultades actual es que desearan
incorporarse a la ensefianza de la ESPO deberian obtener una diplomatura de
Profesorado, que garantizara un perfil docente acorde con e ambito de Ensefianza
Media.

Esta propuesta no es tan aventurada como pudiera parecer aprimeravista. S
nos fijamos en los paises de nuestro entorno, Portugal, Francia, Bélgica etc... cuen-
tan con una Facultad de Profesorado. Poner en marcha unos estudi os mas completos
y mejor perfilados es una tarea que nos compete a todos.
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¢ESPOSIBLE ENSENAR Y APRENDER
VALORESEN LA ESCUELA?

Concepcion Medrano Samaniego
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
Universidad del Pais Vasco/E.H.U.

En este articulo se reflexiona acerca de la posibilidad de ensefiar y aprender
valores en la escuela. Desde una perspectiva culturalista, se plantea cdmo se pueden
trabajar los valores en las instituciones educativas; y se hace hincapié en la necesi-
dad de distinguir entre el concepto de "valor" y €l de "valor moral". La coherencia
entre lo que se ensefia y lo que se vive es e primer requisito para trabajar los valo-
res en un centro educativo y elaborar su proyecto. La necesidad de incluir las line-
astransversalesen el curriculum se analiza como una oportunidad para trabajar los
valores en €l aula. Finalmente se presentan algunas estrategias y €/ emplos que pue-
den facilitar la ensefianza y € aprendizaje de los valores como: los dilemas, la cla-
rificacion de valores, |os gjercicios autobiogréficos, etc.

Palabras claves. ensefianza- aprendizaje de valores, lineas transversales,
estrategias de ensefianza en valores.

Summary

Inthisarticle the possibility of teaching and learning valuesin schoolsis con-
sidered. How values can be worked on in educational institutions is presented from
a culturalistic perspective. The need to distinguish the concepts of "values' and
"moral values' is stressed. The consistency between what is taught and the way of
living is the first prerequisite to work well on values in a educational center and to
bring out its educational project. The need to include cross-curriculum themesin the
curriculumis analyzed as an opportunity to work on values in the clasroom. Finally
some strategies and exemples are presented, wich can facilitate the values teaching
and learning such as dilemmas, values clarification, autobiographical exercises, etc.

Key words: Values teaching-learning, cross-curriculum themes, values tea-
ching strategies.
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INTRODUCCION

¢Tiene sentido, en la actualidad, plantearse la ensefianza y aprendizaje de
valores en la escuela? O quizas ¢Jos valores basicos y 1os comportami entos éticos se
aprenden por imitacion de los modelos que nos rodean? ¢Se puede ensefiar en la
escuela que las actitudes dial6gicas son necesarias en nuestra convivencia, cuando
los propi os profesores resuel ven | os conflictos entre ell os con actitudes egocéntricas?
¢Por qué las personas valoramos ciertas cosas frente a otras? ¢Por qué existen per-
sonas que valoran y practican la solidaridad y otras que valorany practican € éxito
personal ?

Acerca de estas cuestiones me parece necesario realizar una reflexion que
facilite y favorezca el desarrollo del trabajo de los profesionales de |a educacion.

En cuanto a la adquisicion de val ores muchos autores defienden que éstos se
van conformando através de |os procesos de sociaizacion y laidentificacién con las
normas sociadles y el marco cultural de una determinada comunidad. (Gofii 1996).
Dentro de una perspectiva culturalista, ya no se defiende el innatismo en casi ningdn
aspecto del desarrollo, sino que éste y el conocimiento se interpretan como algo
socia y culturalmente construido. (Bruner 1997)

El tipo de modelo que se elige para explicar cualquier aspecto del desarrollo
humano tiene también una connotacion ideoldgica. No es lo mismo pensar que la
inteligenciay la bondad se heredan, por lo que ciertos colectivos seran considerados
para algunas personas como unos sinvergiienzas y poco capacitados, mientras que
otros seran representados como brillantes y honrados.

Trabajar en una perspectiva culturalista, supone partir del supuesto que nadie
nace asesino, o premio Nobel de la Paz, sino que las capacidades de |a persona en
interaccién con su contexto, puede ayudarnos a comprender y mejorar la actualiza-
cion de unas capacidades u otras.

En uno de los textos publicados en torno ala Calidad Total que Ileva por titu-
lo "La pasion de megjorar” de E. Ibarzdbal (1996), se reflexiona acerca de como ir
introduciendo determinados valores en e mundo empresarial y en e mundo educa-
tivo. Su autor, en un capitulo del libro, aborda el debate existente en Europa entre el
integrismo y laintegracién. Plantea este dilemay expone cdmo para su posible solu-
Cién es necesario superar ambas categorias y colocarse en un nivel diferente y supe-
rior comenzando por nosotros mismos. Esto en su opinién significa que:"debemos
actuar conforme a principios, o que conllevatener unas anclas muy claras, que no se
pueden nunca abandonar, por muy dura que sea la situacion. Es decir,...hay cosas
gue no se deben hacer nunca y otras por e contrario que se deben hacer siempre"
(Ibazébal 1996, pag. 177)

Desde una perspectiva educativa, nos podemos preguntar, ¢dénde se apren-
den los principios que nos guiaran en las situaciones conflictivas? ¢quién o quienes
nos ensefian estos principios? ¢cOmo sé yo en las situaciones donde aparecen |os con-
flictos éticos, cud es la conducta mejor?

Sobre este complejo tema, quiero realizar algunas propuestas, desde la pers-
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pectiva de una persona que trabaja en educacién. Evidentemente, la institucién edu-
cativa no es el Unico agente responsable de la educacion de los valores. Las practi-
cas educativas familiares, los medios de comunicacion y el propio contexto socio-
politico, ejercen igualmente un papel muy relevante.

A pesar de que muchas personas mantienen la idea de que los valores se
aprenden sobre todo en la familia, los contextos no compartidos nos explican €l por
gué hermanos con précticas educativas similares, manifiestan valores diferentes.
I gualmente los medios de comunicacién g ercen una gran influenciaen el aprendiza-
je de valores, sobre todo a través del aprendizaje vicario. Peliculas como, Perdita
Durango por gjemplo, son admiradas por aquellos alumnos que pueden estar traba-
jando en € aula estrategias para superar la violencia. Por Ultimo, aunque no menos
importante, el contexto socio-politico donde la persona se desarrolla también con-
forma nuestros valores. En algunos de los trabajos que hemos realizado en la Pais
Vasco, (Medrano 1998) con el fin de recoger dilemas contextualizados, nos encon-
tramos con dilemas como € siguiente, planteado por una adolescente de 17 afios.

"Nunca he vivido una situacion, como la que me has contado, pero si he teni-
do algunas dudasy crisis en relacion alavida o mejor dicho alafalta de calidad de
vida. Es €l tema de los presos en €l Pais Vasco y las diferentes medidas de presion
gue se estédn tomando para que nuestros presos puedan estar en casa. Por un lado,
nosotros tenemos un pariente en una carcel de Canarias 'y sus hermanos viven aqui,
en Donostia, yo estoy de acuerdo en que hay que reivindicar para que los traigan mas
cercade casa. Lo que no estoy muy segurasi 1os secuestros como el de Ortega Lara,
sirve paraalgo. Esunaviday otrasvidas...."

Por otro lado, y relacionado con la influencia del contexto, cualquier educa-
dor es sensible a la influencia que el neoliberalismo y las economias de mercado,
estén gjerciendo a fomentar €l individualismo, la eficacia, la competencia, € presti-
gio social, etc. como valores deseables. Si a esto unimos la frecuenciay abundancia
delaviolencia, e engafio y la corrupcidn en nuestros contextos politicos mas pro-
ximos, cualquier educador se puede preguntar ¢tiene sentido una educacion en valo-
res, cuando |los model os socio-politicos presentan unas conductas, tan diferentes alas
gue se quieren promover? ;Qué sentido tiene explicar en clase, el por qué esimpor-
tante pagar nuestros impuestos, si 1os alumnos comprueban que "los que mejor
viven" no lo hacen?

Como sefiadla Santos Guerra (1998) una de las contradicciones basicas en edu-
cacion, esinsistir en que lo més importante es una cosay cuando llegala hora de la
verdad fijarse en otra.

Algunos profesionales de la educacién, pensamos no solo que tiene sentido
educar en ciertos valores, sino que el mismo hecho de educar es en si mismo valo-
rativo. Lo que ocurre en la actualidad, es que ademas queremos que sea intencional.
Siempre ha existido |a educacion en valores, explicita o implicta, através del curri-
culum oculto o a través de un curriculum formal. Pero es ahora, cuando se plantea
desde una perspectivamés explicita, desde marcos tedricos més acordes con lacons-
truccién del conocimiento, y en muchos casos impregnando todas las disciplinas, |o
cual conlleva e trabajo conjunto del profesorado que ensefia en el centro.

¢Qué entendemos por valores? ;Como conceptualizamos | os val ores morales?
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También me demuestra mi experienciaen el ambito educativo, que probable-
mente todos no estamos de acuerdo, en definir qué es un valor. Si cuando hablamos
de vaores, nos estamos refiriendo a la creatividad o a la solidaridad. Si en los cen-
tros que se quiere incluir la transversalidad, otorgan €l mismo rango a la Educacion
vial que alos Derechos Humanos.

Entiendo los valores, como prioridades que reflgjan e mundo interno de las
personas y que se manifiestan en nuestras conductas. En este sentido los valores
estén deprovistos de connotacion moral, y se conciben desde una perspectiva més
amplia.(Hall 1994) Asi, el cuidado de la naturaleza, la autoestima, la perseverancia,
etc. pueden ser considerados en términos generales como valores. Sin embargo, los
valores morales, si tienen unadimension ética, y me voy areferir aellos como alos
juicios prescriptivos acerca de lo bueno y de lo malo socialmente hablando. (Diaz-
Aguado y Medrano 1995).

De manera que utilizar laviolencia fisica para resolver un conflicto o margi-
nar aalguien por € color de su piel siempre estaria mal, independientemente de con-
textos culturales donde se desarrolle la conducta, porque aceptaalas relaciones entre
las personas.

Es decir, no eslo mismo no haber desarrollado €l valor de lacreatividad en la
escuela, que no haber aprendido a respetar a las personas, independientemente del
color de su piel. El primero lo considero un valor (la creatividad) en términos gene-
rales, y el segundo un valor mora (latolerancia).

Esta clarificacion me parece muy importante, porque a la hora de trabajar en
la escuela, es fundamental saber a qué nos referimos cuando hablamos de valores.

1.-LA COHERENCIA ENTRE LO QUE SE ENSENA Y LO QUE SE
VIVE

La primera reflexion que quiero realizar, es en torno a la idea de que no es
posible educar en aquellos valores que uno mismo no tiene construidos. En este sen-
tido es fundamental que € claustro de profesores, se ponga de acuerdo en los valo-
res que quiere trabajar en su centro, favoreciendo latoma de concienciay el cambio
de actitudes. Toda la energia que se despliega en un centro educativo o en un grupo
de personas, tendramas calidad, cuanto mas responda a los val ores consensuados por
los componentes de la propia institucion. Si los Proyectos Educativos de Centro
(PEC para € resto del texto), recogen las prioridades de valores consensuados por la
Comunidad Educativa, éstos se pueden convertir en un instrumento innovador y de
cambio, que sera necesario ir revisando en sucesivos momentos, a través de larefle-
xiény e didogo.

Sin embargo, €l consenso no es un pacto o un acuerdo racional. El consenso
deberia entenderse como un acuerdo vivencial que trata de integrar las visiones par-
ticulares a partir de los valores compartidos. Estos valores son los que posibilitan la

creacion del Proyecto de Centro, y favorecen la asuncion de compromisos concretos.
No entiendo por consenso, votar en un claustro para recoger los valores prioritarios
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atrabajar en una escuela Es preciso argumentar, discutir, y llegar a un acuerdo siem-
pre en situaciones de igualdad o simetria, es decir, que no se imponga un criterio por
e lugar que la persona ocupa en dicha escuela. Lograr un consenso, es sumamente
complejo sobre todo, en 1os centros publicos donde conviven personas con diferen-
tes ideologias e intereses, y tienen que encontrar unos minimos acuerdos para traba-
jar los mismo valores. Y mas complejo ain, haber logrado ponernos de acuerdo qué
entendemos debajo del rétulo: tolerancia, respeto, educacion no sexista, etc. Para
algunos profesores el valor respeto puede significar que los alumnos no contrarien su
punto de vista (que suele ser € correcto), y para otros, puede significar recoger y
tener en cuenta el punto de vista del alumno porque posee un valor en si mismo.

¢Cémo se logra que una vez definidos los valores en las Comunidades
Educativas, €l profesorado se comporte de acuerdo a ellos? Sabemos que el adoctri-
namiento o la inculcacion de valores, no ha fomentado la construccion de los mis-
mos, sino més bien la conformidad. Y la conformidad suele manifestarse cuando las
personas no tenemos alternativas. (Bunesy Elexpuru 1997).

Como han sefidlado Del Val y Enesco (1994) las organizaciones autoritarias
se caracterizan porgque mantienen el orden mientras la autoridad esta presente, cuan-
do ésta desaparece las personas no saben como comportarse e incluso puede llegar a
producirse e derrumbe de toda la organizacion.

En este sentido pienso que €l trabajo con € profesorado esta en la base del
cambio del sistemay de laatmésfera del centro. Para que e trabajo con los educan-
dos tenga verdadero éxito, es fundamental tener en cuenta que:

a) los profesores actlian como modelos, y que los valores que se aprenden son
aquéllos que se pueden vivir 0 experimentar.

b) los alumnos perciben con bastante claridad la distancia entre "lo que se
dice" y lo "que se hace".

Con razén, algunas personas gjenas a mundo educativo, cuando escuchan
continuamente hablar de valores nos dicen: "los valores hay que vivirlos', y no solo
"predicarlos’ "dar conferencias o escribir sobre ellos’.

¢Es posible realizar un andlisis y reflexion acerca de los valores predominan-
tes en los centros? . Pienso que es prioritario dotarnos de instrumentos que nos faci-
liten la reflexion acerca de la discrepancia que existe entre los valores a los que se
aspira o defiende tedricamente y los valores que se viven. La metodologia de
Hall& Tonna, que hemos utilizado para la elaboraciéon del Proyecto Educativo de
Centro (Elexpuru y Medrano 1995, Medrano y Elexpuru 1997) nos posibilita esta
tarea.

Hall& Tonna ofrecen una serie de instrumentos que nos permiten identificar
valores en situaciones concretas, tales como grupos, instituciones, personas, etc. La
teoriay el método de estos autores, tiene como nucleo central los valores. Se inter-
pretan éstos como elementos claves en el desarrollo humano individual y colectivo.
Son expresados mediante palabras, y siempre subyacen a nuestras conductas. Los
valores son definidos como prioridades significativas que reflgjan e mundo interno
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y se manifiestan en la conducta externa. Es decir, no son valores Unicamente los que
se declaran, sino sobre todo los que se manifiestan en conductas. Existen personas
gue proclaman laigualdad entre hombres y mujeresy luego en las reuniones de tra-
bajo sdlo toman notas de las propuestas hechas por hombres. (Aungue una mujer
manifieste lamismaidea, no sele dae mismo valor).

Los valores desde esta perspectiva son las preocupaciones, interesesy priori-
dades, que se manifiestan en nuestravida diaria. El lenguaje seriael que posibilitala
expresion de las imagenes interiores, traduciendo a través del lenguaje escrito y
hablado lo que pertenece al mundo interno. El instrumento del lengugje permite no
solo describir larealidad exterior sino trasmitir la experiencia del mundo interno.

Este modelo haidentificado 125 valores. Sin embargo, se ha comprobado que
probablemente no tenemos capacidad para atender a més de diez prioridades en un
momento dado de nuestras vidas. Incluso dos personas, grupos o instituciones con
los mismos diez valores, pueden manifestar conductas diferentes segiin como se
manifiesten sus prioridades. Algunos de los valores que estos autores han identifica-
do son; autoestima, seguridad, dignidad, justicia, creatividad, etc.

Existen programas informéti cos especificos paraidentificar 1os 125 valoresa
través de tres instrumentos: €l inventario individual, e inventario grupal, y € proce-
so de andlisis de documentos.En los perfiles que resultan de la aplicacién de los ins-
trumentos, aparecen sistematizados los valores més representativos de un grupo o
institucion. En el andlisis de estos valores no se trata de juzgar, sSino més bien de
interpretar el sentido de los datos y crear distintas estrategias para la reflexion y el
trabajo conjunto. Por ejemplo, muchos valores necesitan destrezas para que se pue-
dan manifestar, y las destrezas es necesario aprenderlas. Una opcidn importante de la
escuelaes entrenar en destrezas que sirvan paramaterializar unos determinados valo-
res (Hall 1994). Por ejemplo, para solucionar un conflicto sin violenciafisica, puede
ser prioritario ensefiar a los educandos a expresar su pensamiento con asertividad y
a defender sus derechos através de la palabra.

2-LOSVALORESY LASLINEAS TRANSVERSALES

Una vez que quedan reflejados en el PEC, los valores consensuados en cada
escuela, podemos plantearnos como trabajar éstos a través de las lineas transversa-
les. Asi en un centro la superacion de la violencia se puede convertir en € ge trans-
versal prioritario paratrabgjarlo de manera globalizada en las distintas areas.

Probablemente unos de | os aciertos de la actual Reforma Educativa hasido la
inclusion de los gjes transversales en el curriculum. La inclusion de esta dimension
no es nueva en educacion, pero su particular aportacion consiste en hacer explicitas
una serie de aspiraciones de cambio en la practica educativay en el perfil del futuro
ciudadano, facilitando un espacio en € disefio curricular ala vez que un desarrollo
tanto tedrico como préctico. (Reyzébal y Sanz 1995).

La incorporacion de estos ges exige a la escuela una posicion sobre cuales
quiere trabajar, como los va atrabajar y en algunos casos si 1os valores que se van a
trabajar difieren de los que la sociedad propugna en un momento determinado. Hasta
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ahora cierto profesorado sensible respecto a laformacién de sus alumnos, iba incor-
porando en sus aulas temas relacionados con la no violencia, los derechos humanos,
lano discriminacién sexual etc. pero de una manera puntual o anecdética ya que se
consideraban temas culturales pero no académicos o escolares. En la actualidad
podemos incorporarlos en todas las materias y secuenciar 10s contenidos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales de cada linea transversal.

Aunque latradicion cultural de los centros previa ala Reforma, se ha basado
mayoritariamente en el trabgjo individua y unidisciplinar, si deseamos trabgjar los
vaores através de las lineas transversales, es imprescindible una coordinacion ver-
tical y horizontal del profesorado. (Martinez y otros1997)

El abordaje intencional de las lineas transversales, es una magnifica oportu-
nidad para establecer €l puente entre:

-Las intenciones educativas del PEC y el PCC del centro
-El curriculo oculto y € explicito del centro
- El mundo experiencial externo a centroy el académico interno

- Los criterios e intenciones educativas del centro, losdelafamiliay losdela
Comunidad.

Sin embargo, antes de comenzar el trabajo de secuenciacion de las lineas
transversales, en una investigacion cooperativa llevada a cabo entre profesores uni-
versitarios y profesores de ensefianza primaria (Basurco y otros 1997) nos plantea-
mos las siguientes cuestiones:

Respecto a la conceptualizacion de las lineas transversales:

1.- ¢Podemos decir que las lineas transversales se refieren sdlo avalores o se
refieren a contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales de
temas y materias de la vida cotididiana que pueden y deben ser desarro-
[lados en las distintas éreas?

2.- ¢Estas lineas suponen un posicionamiento ideoldgico y politico o se trata
de contenidos que poseen un carédcter "cientifico y objetivo"?

3.- ¢Podemos integrar diferentes lineas transversales en una Unicalinea o son
todas deigual relevancia? Por gjemplo, ¢Jaeducacién via esigual derele-
vante que la educacion para la paz?

4.- ¢l as lineas explicitadas en el Disefio Curricular Base son adecuadas y
suficientes 0 es necesario incorporar otras diferentes?

Estas cuestiones nos condujeron a la siguientes reflexiones:

1.- Las lineas transversales (L.T. para €l resto del texto) implican un trabajo
en valores, pero deberan formar parte de |os procesos de ensefianza-apren-
dizaje en las distintas areas. Los contenidos conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales que conforman estas lineas, no pueden ser entendidos
separadamente de las areas curriculares.
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2.- Las L.T. implican un posicionamiento sociopolitico de criticay compro-
miso con una sociedad menos discriminativa y una perspectiva ecosi sté-
mica del sujeto, la sociedad y €l planeta. Su tratamiento supone adpotar
una actitud critica con los procesos de construccion del conocimientoy de
seleccion del curriculo.

3.- Dado € carécter globalizador de las L.T. entendemos que su desarrollo
supera el espacio de "las asignaturas a examen" del aula como contexto, a
la vez que también superan la responsabilidad de la escuelay el profeso-
rado para su desarrollo. Estas implican un marco y compromiso més
extenso, al menos el de la Comunidad.

3.-ESTRATEGIAS PARA ESTIMULAR LOS PROCESOS DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LOSVALORES

Quiero plantear este en Ultimo apartado, algunas de |as estrategias que se pue-
den utilizar en las aulas para facilitar la enseflanza y aprendizaje de los valores.
Concretamente me voy areferir a: los dilemas morales, la clarificacion de los valo-
res, los gjercicios autobiograficos y alas autobiografias guiadas. Las distintas activi-
dades y recursos metodol 6gicos deben de estar en relacion con las finalidades edu-
cativas, la consideracion cuidadosa de los distintos contenidos curriculares que se
deseatrabajar y de los principios psicopedagdgicos que detallan como pueden movi-
lizarse los dinamismos del proceso de ensefianza-aprendizaje (Puig Rovira 1995).

3.1.-Los dilemas morales

Dentro de |la perspectiva constructivista, uno de los enfogques que nos puede
facilitar € desarrollo de estrategias que promueven el razonamiento moral de los
alumnos, es la teoria cognitivo-evolutiva del cambio moral.

Esta teoria parte de la existencia de principios morales universales, enten-
diendo éstos como ideas regulativas, vacias de contenido. Por gjemplo, cuando se
dice "compdrtate de tal manera como te gustaria que cualquier persona se comporta
raen esasituacion”, se estd haciendo referenciaaun principio general en € que todas
las personas morales pueden estar de acuerdo. En cambio, si yo digo "no cometerés
adulterio”, estoy haciendo referencia a una norma convencional, que puede ser inter-
pretada de manera diferente por una persona de una cultura &rabe, o de una cultura
europea. Si hosotros basamos las decisiones en normas o reglas convencionales, las
personas no nos pondriamos de acuerdo. La experiencia cotidiana nos demuestra que
ademas de los conflictos personales, existen las reglas culturales y las dependientes
de la posicion social, que no se basan en principiosy que por lo tanto no pueden ser
universalizados. Esdecir, que en situaciones de conflicto, cuando hay que tomar una
determinacién, es importante que nos basemos en los argumentos en los que la
mayoria de las personas estarian de acuerdo, independientemente de su cultura, posi-
cion social, ideologia o creencias religiosas.

El enfoque cognitivo-evolutivo de Kohlberg, desde el punto de vista fil osofi-
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co se basa en: por unalado, la creencia en la validez de los principos morales, y por
otro, en concebir la razén dial6gica, como un instrumento para encontrar |0 que nos
une, superando las posturas etnocéntricas o relativistas.

Dentro del marco de la epistemologia genética, Kohlberg ha elaborado una
teoria del desarrollo moral, utilizando los dilemas morales tanto para redlizar una
evaluacion del sujeto respecto a su estadio de razonamiento moral, como para pro-
mover niveles superiores de razonamiento a través de ladiscusion y el conflicto.

La hipdtesis fundamental que defiende se refiere a la existencia de una
secuencia invariante de estadios que se van integrando jerarquicamente unos en
otros. Estos estadios se pueden encontrar en diferentes culturas, su formacién y desa-
rrollo no dependen de un modelo cultural especifico, sino que corresponde a lainte-
raccién de la actividad estructuradora del sujeto con el medio ambiente.

De esta manera ha elaborado tres grandes niveles de desarrollo moral, que
implican seis estadios. El nivel preconvencional que abarca el estadio uno y dos; €l
nivel convenciona que abarca el estadio tres y cuatro; y el nivel postconvencional
gue abarca € estadio cinco y seis. (Medrano 1995)

La discusion de dilemas es una de las estrategias que este autor propugna
como estrategia de desarrollo moral. Los dilemas presentan siempre un conflicto
entre dos valores y pueden ser: hipotéticos y reales.

Los dilemas hipotéticos, plantean problemas descontextualizados, donde
siempre aparece un conflicto de intereses. Kohlberg trabaj6 con nueve dilemasy ela
bor6é un manual de correccion que nos permite situar a los sujetos en un estadio de
razonamiento moral. Un gjemplo de dilema hipotético puede ser el dilema V de la
Forma C. El conflicto se da entre la cantidad de viday la calidad de vida:

" En Corea una compafiia de marines se estaba retirando ante el enemigo. La
compafiia habia atravesado un rio, pero € enemigo estaba quieto en €l otro lado. Si
alguien volviera a puentey lo hiciera volar, con la posicién en cabeza que €l resto
de los hombres de la compafiia tendrian, probablemente podrian escapar. Pero €
hombre que se quedara atrés para hacer volar €l puente no podia escapar con vida. El
capitan es la persona que mejor conoce cOmo llevar a cabo laretirada. Pide volunta
rios pero nadie se ofrece voluntario. Si va é en persona, |os hombres probablemen-
teno volverdn asalvoy é es el Uinico que conoce como dirigir laretirada’

Los dilemas hipotéticos, como el anterior, presentan varias ventajas:
a) permiten a los alumnos comprender que es un conflicto entre dos valores .

b) y sobre todo nos permiten desde el punto de vista metodol 6gico, realizar un
diagndstico del estadio de razonamiento moral a antes y después de una
intervencién, comparar muestras de diferentes culturas, reaizar estudios
longuitudinales, etc.

Sin embargo, suelen ser situaciones no vinculadas a contexto de nuestros
alumnos, por lo que pienso que como estrategias de desarrollo moral, pueden resul-
tar més adecuados los dilemas reales.
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Los dilemas reales: son los dilemas que estructuran los propios alumnos y
suelen representar un conflicto entre dos valores muy significativos para ellos. En
una investigacion reciente (Medrano 1998), se recogieron los dilemas reales que
planteaban un grupo de adolescentes del Pais Vasco; un gemplo de estos dilemas,
donde una adolescente a la hora de la eleccidn profesional se conflictlia entre elegir
una carrera en la que se gane dinero, o una carrera en la que pueda aportar sus pro-
piosintereses, es el siguiente:

"Ahora mismo estoy pasando por una situacion bastante conflictiva para mi.
Después de la selectividad tengo que elegir carrera. Tengo bastante buen expediente
y en casa me dicen que haga informatica o ingenierias, que tiene salida y se gana
bien. A mi me apetece hacer algo no solo para ganar dinero, sino para poder hacer
algo interesante para mi misma, que esté a gusto y asi poder aportara mas cosas. Si
yo estoy bien, podré ser més Util que si hago algo sélo por |o material. Me parece una
decision dificil, y laverdad es que no sé lo que voy a hacer". (18 afios)

Este tipo de dilemas, ademas de que nos permite conocer los conflictos de
valor que plantean un grupo de alumnos en un contexto determinado, se convierten
en si mismos en contenidos rel evantes para someterlos adiscusion y debate en lapro-
piaaula. También se pueden rescatar estos dilemas desde la transversalidad y plan-
tearlos en diferentes disciplinas (mateméticas, filosofia, biologia, etc.). O simple-
mente, utilizar espacios especificos reservados para la educacion moral.

En mi opinidn, si integramos los dilemas reales, estructurados por |0s propios
estudiantes en el trabajo que se realiza dentro del aula, podemos contribuir a dar res-
puesta a la exigencia moral que nuestra sociedad hoy en dia plantea.

3.2.-Laclarificacion de valores,

Bajo este rétulo podemos encontrar distintas técnicas que conducen todas
ellas alatomade concienciade los valores, creencias y opciones vitales de la perso-
na. Estetipo de estrategias favorece lacomprension de laidentidad moral. Y de algu-
na manera, son una alternativa a la educacion moral basada en principos més abso-
lutos o universales. Nos facilitan €l proceso personal de valoracién y debe propor-
cionar a los alumnos una idea clara de lo que cada uno valora. El profesor se con-
vierte en un facilitador para que surgan los valores de los educandos. Algunas pro-
puestas de clarificacién son: las frases incompletas, las preguntas clarificadoras, o las
preguntas clarificadoras a partir de un texto.

Un gjemplo de frase incompletas puede ser...Pienso que solucionar los pro-
blemas a través de la violencia.... Pienso que para vivir con otra persona es impres-
cindible que...No me gusta que los profesores.......

Un gemplo de frases clarificadoras puede ser: ¢qué quieres decir cuando
hablas de ser generoso? ¢que otras alternativas existen? ¢por qué valoras "esto"?...

Se puede trabajar con textos escritos (que impliguen un conflicto de valores)
y que posibiliten preguntas en torno alos mismos. Por jemplo desde textos clasicos
como Antigona, hasta una noticia del periddico relacionada con un conflicto de valores.
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En esta misma linea se puede trabajar con €jercicios autobiogréficos que tien-
den ala elaboracion de la identidad personal en cuanto a recoger el recorrido de la
propia historia personal. Es una manera de que los alumnos den sentido a su propio
pasado, elaborando un sentido de futuro y den sentido a su propia experiencia. Estas
dos condiciones, entender € pasado y proyectar el futuro me parecen aspectos fun-
damentales en la formacion de una persona moral adulta. Asi por ejemplo, podemos
observar en el siguiente extracto de la autobiografia de un adolescente el conflicto
gue esta vivenciando:

"En este momento no tengo interés por nada, estoy paralizado. No me motiva
ni lamusica, ni mis amigos ni nada. Supongo que serd porque me siento abandona-
do..... Pero el hecho se saber 1o que me pasa no me evita el sufrimiento y la desmo-
ralizacion que tengo. Yo lo que quiero es que este estado pase pronto y poder conti-
nuar disfrutando de todo". (18 afios)

Pensamientos como el de este adolescente, pueden suponer una magnifica
oportunidad para reflexionar por un lado, acerca del valor de la experiencia como
fuente de crecimiento personal y por otro, €l sentido y valor de no negar las emocio-
nes.

Las autobiografias guiadas, se diferencian delos gjercicios autobiograficos en
gue se comentan en pequefios grupos después de una lectura personal. Esta estrate-
giapuede facilitar alos participantes del grupo una comprension criticade si mismos
y favorecer un mayor sentido y significado de nuestra existencia. Es el profesor quien
organiza los grupos y orienta los temas acerca de los cuales se escribira y crea la
atmosfera adecuada. Algunos ejemplo pueden ser, escribe sobre tus amigos, escribe
acerca de cOmo eres, cOmo eras antes y como te gustaria ser en € futuro, escribe
sobre tus sentimientos, etc. En un trabajo de autobiografias guiadas (donde tenian
que escribir acerca de sus sentimientos) con alumnos de primero de BUP, obtuvimos
el siguiente relato:

"Mis padres son gallegos, yo he nacido en San Sebastidn. Algunas veces
como no hablo bien euskeray mis padres tienen un acento diferente yo me siento un
poco retraido. Nadie me ha dicho nada, pero es como si de alguna manerame sintie-
ra un poco distinto, yo procuro hablar euskera, aunque me siento mejor hablando en
castellano. Esta situacion a veces, me ocasiona un poco de malestar".

Lalectura compartida de este extracto, puede ser aprovechada por el profesor
para trabajar valores como €l aprecio por la diferencia, € respeto a las identidades,
etc.

Todas estas estrategias facilitan la toma de conciencia de nuestros propios
valores, paso primordial para que se produzca un cambio de actitudes.

A MODO DE CONCLUSION

Si tenemos en cuenta la perspectiva constructivista, la ensefianza de los valo-
res nunca se deberé de plantear en términos de una simple transmision verbal o adoc-
trinamiento. Tampoco, el aprendizagje de los valores se entiende como algo persona
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0 privado, ni relativo a unas circunstancias o contextos culturales.

Adoptar un marco constructivista significa entender el desarrollo y laforma
cion delos valores como el resultado del desequilibrio entre dos maneras diferentes
de juzgar un hecho, o del conflicto producido en una determinada situacién. Por lo
gue tendremos que disefiar situaciones donde se pueda no sélo experimentar el con-
flicto, sino crear las condiciones para que las alumnas y alumnos argumenten, adop-
ten la perspectiva de otra persona, y traten de tomar decisiones basadas en principios
y no en normas culturales.

La ensefianza de los valores, en mi opinion, no se debe incluir como area o
como contenido especifico de una asignatura, sin embargo, es necesario que se con-
creten y planifiquen muchos aspectos para disefiar el aprendizaje de los valores con-
sensuados en cada centro. Estos valores, se conectaran con las lineas transversales
gue se desee trabgjar en cada escuela. Se puede comenzar por desarrollar una tnica
lineatransversal através de un proyecto globalizado , por jemplo, lasalud, la supe-
racion de la violencia, etc. O se puede conceptualizar la educacién moral y civica,
como € tema transversal nuclear que se inserta en todas las disciplinas e impregna
todos los demés temas transversales (e. ambiental, e. parala salud y sexual, e. via,
e. paralapaz, e. paralaiguadad de oportunidades, e. para el consumidor, y e. mul-
ticultural). Esta es la concepcién de Moreno (1993), que en mi opinion resulta muy
clarificadora en la discusién que se suele establecer en torno asi los gjes transver-
sales, es |o mismo que trabajar valores. Para esta autora, los valores moralesyy civi-
cos deben englobar atodos los demaés.

Asumir y comenzar atrabajar en las escuelas latransversalidad, no tiene por-
gue estar en contradiccion con la creacion de un dmbito y un espacio que nos permi-
tadesarrollar los valores propiamente morales, que no es o mismo que trabajar pun-
tualmente la educacion para la salud o la educacion vial. Algunos autores han plan-
teado trabagjar los valores que subyacen en los temas transversales a través de la
accion tutorial. ( Gonzédlez y Diez 1997).

A pesar de que la educacién moral no deberiaincluirse como contenido espe-
cifico de ninguna materia, es necesario concretar y sistematizar las estrategias a uti-
lizar, comenzando por una reflexion del propio profesorado.

En lalinea del pensamiento kohlberiano se han realizado diferentes investi-
gaciones, que demuestran que €l razonamiento moral de los alumnos, puede evolu-
cionar a estadios més equilibrados de razonamiento moral tras unaintervencion que
relina determinadas condiciones.

Kohlberg realiz6 un programa de desarrollo moral dentro del curriculum,
desde una perspectiva comunitaria, centrandose en "La atmosfera moral” de las ins-
tituciones, més que en € desarrollo individual de los miembros que pertenecen a
elas. Se elabord un método de intervencion educativa que se basa en la discusion
moral y lo aplican adistintas materias del curriculum, sociales, lengua, literatura, etc.
L os aspectos mas importantes a tener en cuenta para disefiar la intervencion son:

- Posibilitar un ambiente de confianza que estimule la cooperacién y comuni-
cacion entre los alumnos y alumnas.
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- Crear una atmoésfera donde €l profesor no sea el centro de ladiscusion, sino
gue favorezca la adopcion de perspectivas, estimule laargumentacion, posi-
bilite la éicitacion del por qué ante un determinado conflicto, etc. y en nin-
gun caso emita sus propios juicios de valor.

- Informar y explicar a los aumnos qué es un conflicto moral, a través, pri-
mero de los dilemas hipotéticos, para trabajar posteriormente los dilemas
reales.

- Cerciorarse de que las alumnas y alumnos han comprendido 1o que es un
conflicto moral.

- Posibilitar que los propios alumnos reconozcan o estructuren dilemas mora
les, provenientes de sus contextos més proximos, barrio, familia, centro edu-
cativo, etc.

- Crear una primera discusién en gran grupo acerca del dilema a trabgjar.
Después dividir ala clase en pequefios grupos, (con cuatro personas aproxi-
madamente) para que discutan el dilema entre ellos y nombren a un porta-
voz que coordine sus opiniones y las recoja por escrito. Finalmente cada
portavoz, comunicard a toda la clase las conclusiones de su grupo.

- Estimular la capacidad de comunicacion para: saber escuchar, poder expre-
sar nuestros argumentos publicamente, poder captar las diferencias, asumir
los puntos de vista discrepantes con los nuestros, etc.

- Crear las condiciones para que |os alumnos adopten distintas perspectivas a
las propias. Bien estimulando a que adopten la posicion de la otra persona
gue defiende una postura diferente, o bien interrogando adecuadamente para
presentar mas el ementos o aspectos de la situacion que pasan desapercibidos
para ellos mismos.

Las distintas investigaciones que poseemos han demostrado que en las insti-
tuciones donde predomina un clima dogmético, sin permitir la participacion en la
toma de decisiones de sus miembros, proporciona niveles de razonamiento moral
mas bajo, que en agquellos contextos o instituciones donde la toma de decisiones se
realiza de una manera participativa o democratica.

Para poder dar respuesta a la exigencia de educacion de val ores que lamisma
sociedad plantea, seran necesarias acciones que vayan mas alla de disefiar y progra-
mar aspectos curriculares, sabiendo integrar € trabajo de educacién moral en la coti-
dianidad de la vida escolar (Martinez 1997). En este sentido, los dilemas reales, la
clarificacion de valores y las autobiografias personales y guiadas, pueden resultar
estrategias adecuadas para € desarrollo de los valores.

Para concluir, regreso alacuestién inicial ¢se puede ensefiar y aprender valo-
res en la escuela? Evidentemente e hecho de que todos aprendamos y ensefiemos
vaores fuera del ambito escolar, no exime a esta institucion, la escuela, de la obli-
gacioén de aprovechar €l propio contexto educativo para ir més ala de la reproduc-
cion devaloresy facilitar lareconstruccion del conocimiento experencial. Sin obviar,
por supuesto, laimportanciadel contexto y los medios de comunicacion en € apren-
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dizaje de valores. El estudio de la influencia de medios como la television, internet,
cine, etc..en el aprendizagje de los valores, exige asimismo una reflexion que va mas
alla de las pretensiones de este articulo.
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LA COMPRENSION INFANTIL DE
PRESTAMOSE INTERESES

Fernando Bacaicoa Ganuza
Universidad del Pais Vaso/E.H.U.
Dto. de Psicologia Evolutiva y de la Educacion.

En este trabajo se presentan datos parciales correspondientes a una investi-
gacién financiada por e Gobierno Vasco y referida a la comprensién del funciona-
miento de los bancos (G.V./P.1.96/80). La nocion de interés, fundamental para enten-
der como ganan dinero los bancos, no parece ser entendida a los 12 afios de la
misma forma que se comprende la nocién de ganancia, completamente establecida
a esta edad.

El autor cree que e problema estriba en la dificultad que los nifios de esta
edad tienen para englobar el dinero dentro de la categoria mercancia. Para deno-
minar esta relacion se acude a la idea de la comprension de la relacion intransitiva
del dinero. Es decir: a la comprensiéon del fendmeno del dinero que se vende o se
compra a si mismo. En esencia: aunque se comprende que |os bancos prestan dine-
ro; aunque se valora negativamente que pidan intereses, no se acierta a conjugar e
integrar en un sistema que los intereses sean una forma que | os bancos utilizan para
ganar dinero.

Palabras clave: Comprension de nociones sociales. Estructuras légicas.
Esguemas de conocimiento.

This work shows partial features from an investigation financed by the
Basgue Goberment about understanding of Banks functioning (G.V.P.I./ 96/80). The
fundamental notion of interest to understand how Banks earn money doesn't look to
be understood at the age of 12, as it is understood the notion of benefit or profit,
totally stablished at that age.

The author believes that the problem comes from the difficulty in children of
that age, having to considere money within the rank of goods. To name this relation,
one turns to the understanding of meney intransitive relation, that is to say; to the
fact of money that buys and sells itself. In fact, although it is known that Banks lend
money and that it is wronly considered that they ask for interest, it is not known how
to integrate in a system where interest is a way which Banks use to earn money.

Key words: Understanding social notions; Economic Psicology
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1.- INTRODUCCION.

En las Ultimas décadas € estudio y la investigacién sobre € conocimiento
socia (Socia cognition) estd adquiriendo un enorme desarrollo. En oposicion a
conocimiento fisico y a 16gico-matemaético, el conocimiento social se construye a
partir de interacciones con personas, con grupos y con la cultura en general. Por eso
mismo, el conocimiento social ho presenta |os rasgos de necesidad y universalidad
propios del conocimiento fisico o del 16gico-matematico. Esto, sin embargo, no sig-
nifica que en el conocimiento social no puedan establecerse pautas evolutivas que,
reflggando determinadas estructuras de conocimiento, permiten establecer e tipo y
las caracteristicas de la comprension que, en cada momento, se establece. En opinion
de Enesco, Delva y Linaza (1989), sblamente la perspectiva evolutiva permite un
planteamiento correcto en estos temas, teniendo presente la necesidad de abordar
tanto el origen y el desarrollo como la organizacion del conocimiento social.

Entre otras, se suelen admitir como &reas del conocimiento social las corres-
pondientes al conocimiento del yoy los otros, de las relaciones entre personas, de las
normas y valores socialesy morales y del conocimiento de la sociedad y su funcio-
namiento. En este Gltimo ambito se ubicatodo lo relacionado con la comprensién de
las relaciones e instituciones econdmicas. Dentro de este contexto, pretendemos
avanzar en lateorizacion del conocimiento social tomando como objeto de estudio €
desarrollo de la comprensién de los préstamos como compra-venta de dinero. Es
claro que un préstamo es, en esencia, un caso mas -aungue bastante dificil de ser con-
ceptualizado como tal- de comprar y vender. La dificultad estriba en que €l dinero
gue sirve para comprar es, a su vez, vendido y comprado.

A nuestro entender, €l problema parece residir en lainterpretacion espontanea
consistente en pensar que €l dinero es un medio que se utiliza para comprar otras
cosas. Comprar y vender dinero, que por otra parte es una actvidad econémica nor-
mal y cotidiana aun paralas personas menos comprometidas en grandes operaciones
y negocios (créditos, depdsitos...) es algo que violenta profundamente el esquema
sencillo y natural de compra-venta.

El presente trabajo es una aproximacidn a unos datos parcial es pertenecientes
aunainvestigacion mas ampliafinanciada por el Gobierno Vasco y referidaalacom-
prension del funcionamiento de los bancos (G.V./ Pl. 96/80)*.

Desde nuestro punto de vista, la nocién de interés bancario es tan natural en
el proceso econdmico como la ganancia en las operaciones mercantiles normales y
gue resulta asequible en la edad estudiada en estainvestigacion. A los doce afios, los
sujetos entienden el concepto de gananciay lo justifican "éticamente”. El tendero,
por g emplo, no roba cuando cobra mas dinero por la mercancia que é ha comprado
mas barata. Aunque ahora no nos detendremos en el enjuiciamiento moral, podemos
sefidar que los sujetos en esta edad no aplican el mismo rasero a tendero que cobra
mas por la mercancia que vende y a banco que cobra intereses por € dinero que

(*) Estetrabajo ha sido posible gracias a la financiacién concedida por el Gobierno Vaso a Proyecto de
Investigacion: *¢Se puede comprar dinero?. La comprension de la relacion intransitiva del dinero y del
funcionamiento de los bancos'. (Ref. P1. 96/80)
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presta. Ademas de no entender, o tal vez por no entender, se muestran sumamente cri-
ticos ante la obligacién impuesta por los bancos de devolver més delo prestado. Nos
interrogaremos por las causas que obligan a los nifios y nifias de doce afios a com-
prender larealidad econdmica de formatan poco elaborada

2.-PRECISIONES, PROCEDIMIENTOSY OBJETIVOS.

Como indicabamos este estudio representa una peguefia parte de una investi-
gacién mas amplia sobre el funcionamiento de los bancos y sobre la comprension del
complejo entramado econdémico. En la actualidad no estamos alin en disposicion de
ofrecer resultados y conclusiones sobre latotalidad de lainvestigacién. Podemos, no
obstante, presentar datosy resultados sobre aspectos parcial es, acompafiados de an&
lisis fundamentalmente cualitativos que nos permiten acercarnos a la representacion
que, a final del las operaciones concretas, poseen los sujetos sobre el sentido de los
préstamos bancarios, su diferencia con préstamos entre amigos o familiares, etc. En
otro lugar hemos analizado (ver preguntas 2 y 3) el juicio sobre lajusticia-injusticia
delaexigencia de los intereses solicitados por esos préstamos.

En ambos trabajos se procedié mediante la aplicacion de una entrevista
seniestructurada de inspiracion piagetiana a 60 sujetos de 12 afios de los cuaes 30
son nifios y 30 nifias, pertenecientes a la clase social media baja. Los resultados que
analizaremos corresponden alas 5 primeras preguntas de la entrevista que se formu-
laron de laforma siguiente:

Pregunta 1.- "¢TU sabes qué hacen las personas mayores cuando necesitan comprar
algo y no tienen dinero?. Por jemplo, tu padre quiere comprar un coche que vale dos millo-
nesy solo tiene medio. ¢Qué es |o hace?"'

(Dependiendo del tipo de respuesta:-pedir a un amigo,familiar
-pedir aun banco...

se interrogaba sobre la otra'y sobre las diferencias entre ambas).

Pregunta 2.- "Imaginate que un amigo de Juan necesita 2 millones de pesetas y Juan
los tiene y ademas no los necesita. El amigo se los pide y le promete que se los devolvera al
ano siguiente. Juan decide prestarselos pero le pone como condicion que, ademas de los dos
millones, le tendra que dar 100.000 pesetas méas en "pago” por haberle prestado |os dos millo-
nes. ¢Te parece bien/mal que le exija esas 100.000 pts.?. ¢Por qué?’

Pregunta 3.- "Los bancos tienen dinero porque la gente ingresa en ellos su ahorros.
¢Qué te parece que cuando, después, la gente necesita dinero los bancos exijan que se les
devuelvamés dinero que el que han prestado ?. Por ejemplo, tu padre necesita 3 millones para
arreglar lacasa. Los pide aun banco y el banco se los da pero le dice que, para quedar en paz,
a los tres afios debe devolver los tres millones y 400.000 pts. més. Tu padre, como no tiene
més remedio dice que bien, que vale.

-¢Esjusto lo que hace el banco?

-¢Te parece que se aprovecha?

-¢Deberia el banco pedir que se le devolviera sdlamante los tres millones que prest6?
-Etc.”
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Pregunta 4.- "La gente cuando tiene dinero lo suele meter al banco. ¢Qué hace €
banco con ese dinero?

Pregunta 5.- "Algunos dicen que los bancos funcionan como las tiendas. En unazapa-
teria, por ejemplo, € duefio compra zapatos por 4000 pts. y los vende por 5000. Asi ganadine-
ro. ¢Sabes explicar de forma parecida cdmo ganan dinero los bancos?’

El tipo de preguntas con las que se sigue tras la primera respuesta estan, evi-
dentemente, en funcién de ésta.

Las respuestas fueron transcritas literalmente procediéndose después a agru-
parlas por categorias. No hubo problemas en la valoracién interjueces dada la clari-
dad de la orientacion de las distintas opciones y valoraciones. Finalmente se asigna
ron porcentajes a las distintas categorias y subcategorias.

Nuestro propésito ha sido determinar la comprension infantil del interésy su
papel dentro de la actividad econdmicadel banco. Evidentemente no nos situamos en
una perspectiva técnica. No pretendemos, ni siquiera cuando hemos estudiado estas
mismas cuestiones en adultos de 40 afios, que el sujeto analice la realidad desde un
punto de vista profesional o experto, de todo punto imposible. Buscamos, solo, si
existe una interpretacidn espontanea pero logica en el sentido de que tenga coheren-
cia. Desde esta perspectiva la Ultima pregunta (quinta de la entrevista completa)
deberia ser comprendida de forma natural dada su formulacion y su continuidad con
las preguntas anteriores y sobre todo con la tercera

3.-CONSIDERACIONES PREHIPOTETICAS.

Resulta forzoso relacionar las hipétesis con la edad y con las estructuras de
pensamiento correspondientes a la transicion desde las operaciones concretas a las
formales. En consecuencia habré que tener siempre presente el caracter del pensa-
miento operacional concreto que, basicamente, funciona con datos reales integrados
en situaciones cotidianas. Desde el profundo revisionismo a que estd sometida la
teoria piagetiana sobre el pensamiento formal, parece més adecuado situar a nuestros
sujetos de 12 afios en €l estadio del pensamiento concreto a que nos referimos. Asi
pues, podemos suponer que |os sujetos son capaces de razonar con 16gica sobre cosas
Yy sucesos 0 acontecimientos proximos, percibidos, reales... Es decir: se entienden los
principios |6gicosy se es capaz de aplicarlos con coherencia a casos concretosy tan-
gibles. Ahora bien, pensar en préstamos, intereses, en como gana el dinero un banco
etc... no es o mismo que pensar en cuestiones 16gicas 0 numéricas. En este campo,
como se sabe, la "ldgica concreta’ se impone necesariamente. No puede decirse lo
mismo s nos referimos a la representacion del mundo socia 0 econdémico, cuya
construccion exige informaciones'y experiencias especificas, ademés de agunaorga-
nizacién de las mismas en un sistema que permita dar sentido alos diversos elemen-
tos. En definitiva, los esguemas o estructuras operacionales, no son equiparables a
los esquemas de conocimiento mucho menos rigidos y mucho mas sometidos a la
influencia de factores externos.

Sin embargo, sin marco, sin continente, no hay contenido posible. Y, al mar-
gen de cualquier consideracién sobre las diferencias entre conocimiento fisico y
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|6gico matemético por unaparte'y €l conocimiento socia por otra, no parece posible
entender relaciones sociales o econémicas complejas, sin poseer instrumentos men-
tales que puedan manegjarlas y darles sentido. Y dar sentido nunca ha sido posibilita-
do desde fuera. Es, por contra, una labor asimiladora que solo a sujeto le compete.
Y esa competencia sdlo se explica, que yo sepa, atendiendo a estructuras cognitivas
del sujeto que reflexiona sobre la experiencia. Otra cosa es que se pueda y se deba
ayudar. Pero dar significado es prestar mente. Y eso s6lo |o hace quien previamente
la posee. De otra forma: la significacion es siempre subjetiva'y depende, por tanto,
de laestructura.

Asi pues, sin desvalorar otros enfoques sobre €l conocimiento y representa-
cion delo socia (aprendizaje social, sociol 6gico...) nosotros nos situamos en el enfo-
gue cognitivo-estructural que pretende conectar la representacion del mundo social
con €l desarrollo cognitivo, siguiendo el modelo piagetiano sobre la construccion del
conocimiento del mundo fisico y 16gico-matematico. En este modelo -afirma Delval,
1989- lo esencia no es qué se llega a conocer sino € tipo de explicaciones que se
aportan sobre lo conocido. "De la misma manera que el sujeto construye su repre-
sentacion del mundo fisico, construye su representacion del mundo social parallegar
a ser un adulto en una sociedad determinada y forma una imagen de esa sociedad,
conceptualizandola de una manera determinada. Ademas, esa conceptualizacién
depende en cada momento del desarrollo psicolégico genera del sujeto y, por esto,
las ideas del nifio siguen una serie de etapas cuyo orden parece ser invariable, 1o cual
se debe a que esté determinado por la amplitud de la informacion que es capaz de
manejar, que va creciendo por efecto de la misma actividad del sujetoy por todos los
factores que determinan €l desarrollo” (Delval, 1989, p.266).

Desde este enfoque general pasamos a formular las hip6tesis en el campo de
la comprension de la nocion de interés.

4-HIPOTESIS. FORMULACION Y JUSTIFICACION

Cuando se trata de comprender fendmenos tan sutilesy complicados como los
estudiados, la ausencia del pensamiento formal da pie a numerosas contradicciones
eincoherencias. Laausenciade un sistemaglobal posibilitala construccién de expli-
caciones parciales que, afaltade un marco general, pueden ser no armonicas e inclu-
so contradictorias entre si. Sin sistema, sin estructura, los datos quedan aislados. Asi
pues, cuando se trata de entender "un sistema muy amplio que esté formado, asu vez,
por sistemas que interactlan como en el caso de la organizacion econdémica... que
resultamuy compleja de entender, su comprension parece exigir instrumentos de tipo
formal" (Delval, 1989, pp.262-263). En definitiva, "es en la etapa de | as operaciones
formales cuando... € desarrollo de sus instrumentos intelectuales le permiten refle-
xionar sobre su propio pensamiento y organizar en Sistemas unitarios sus concepcio-
nes' (Delval, 1989, p.260).

A laluz de estas consideraciones podemos suponer gque la nocién de interés
asociada a préstamos y a la forma en que un banco obtiene beneficios no es algo
natural a la mentalidad operacional concreta, aunque ésta se encuentre en fase de
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transicion a las operaciones formales (12 afios). Creemos que €l sujeto de estas eda-
des no es alin capaz de manejar una teoria que explica perfectamente los préstamos,
interesesy gananciadelos bancos. En nuestra opinién esta teoriano es otra que aqué-
Ilaque permite interpretar el dinero como mercancia que se puede comprar y vender.
Si esto se entiende, se comprende que |os bancos compran dinero por una cierta can-
tidad y lo venden -préstamos- por una cantidad mayor. Si no se posee un sistema de
esta naturaleza no se puede entender la nocion de interés que, en un nivel elemental
de comprensién, esigual a concepto de ganancia el cual sélo es comprensible en un
sistema de compra-venta. En consecuencia podemos adoptar como hipétesis la
siguiente formulacion:

"Los sujetos estudiados (12 afios), a no poseer e concepto de dinero como
mercancia que se puede comprar y vender, no tendran una adecuada comprension del
funcionamiento de los bancos, aunque este funcionamiento solo se refiera a aspectos
elementales relacionados con la ganancia conseguida a través de comprar dinero
(depdsitos) mas barato y venderlo (préstamos) mas caro”.

5-LOSESTADIOSEN LA COMPRENSION Y RAZONAMIENTO
SOBRE LO ECONOMICO.

Al margen de estudios pioneros (Strauss, 1954; Danziger, 1958) que preparan
investigaciones sisteméticas sobre estadios evolutivos, Juan Delval y Colaboradores
(1971) (ver Delval 1989) han logrado aislar para diversas categorias econdémicas
estudiadas tres niveles o estadios caracterizados por €l grado de comprension que
posibilitan.

a.-Falsa comprension.Explicaciones aisladas, fantasticas e incoherentes.
Este estadio (hasta los siete afios aproximadamente) que seria e propio del pensa-
miento preoperacional, se caracteriza por el egocentrismo, la concrecion, e sincre-
tismo...; en definitiva por relacionar todo con todo o, 1o que es o mismo, por rela-
cionar nada con nada.

b.-Aparicién de sistemas explicativos. Entre los siete y doce afios, cada fené-
meno econdémico es entendido desde un sistema. Pueden, por tanto, utilizarse diver-
sos sistemas que, a no estar interrelacionados, es posible que sean no integrados y
hasta incompatibles o contradictorios entre si.

c.-Utilizacion de varios sistemas que interactlan y se relacionan entre si.
Corresponde este estadio a las operaciones formales. Las explicaciones adquieren
coherenciaal integrar en un Unico sistematodos o, al menos, los elementos suficien-
tes que componen e entramado estructural y funcional de larealidad.

Furth, por su parte (Furth, 1980) distingue cuatro estadios

- Elaboraciones personalisticas y ausencia de sistema inter pretativo.
- Comprension de las funciones sociales de primer orden

- Sstemas parciales en conflicto

- Marco sistematico concreto
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coincidentes, en lo fundamental, con los propuestos por Delval. Lo mismo puede
decirse de los estadios descubiertos por Berti y Bombi (1981).

En un estudio sobre la comprensién de la nocion de interés y ganancia por
parte de los bancos, Jahoda (1981) encontré que lo més dificil de entender es la
nocion de interés en préstamos siendo la nocion de interés en depdsitos mas intuiti-
vay asequible. Esta investigacion de Jahoda pone claramente de manifiesto la des-
conexién entre sistemas explicativos e, incluso, su contradiccion. Es evidente que,
como en latienda, deberan conceder el dinero (préstamos) a mayor precio que el que
lo pagan (depdsitos). Sin embargo el sujeto, en una determinada edad, puede convi-
vir tranquilamente con dos explicaciones hastatal punto contradictorias que, de apli-
carse, harian quebar a todos los bancos del mundo en cuestion de dias

Como hemos indicado la interpretacion del dinero como mercancia, Unica
forma de entender 1os conceptos de ganancia e intereses bancarios, es contraintuiti-
vay, por tanto, muy dificil de manegjar en cualquier periodo anterior a las operacio-
nes formales e incluso, sospechamos, después de éstas.

6.-RESULTADOS

6.1.-Cuestion 1.: ¢Qué se hace cuando se necesita comprar algo y no setiene
dinero?... etc.

NUmero de sujetos = 60

Prestado aun banco  Esperar atener dinero  Pedir aun amigo  Total
Ne° 44 15 1 60
% 73,33 25 1,66 100

Entre quienes afirman: Pedir prestado a un banco = 44

También se podria pedir a un amigo No se pide prestado a un amigo
N° 35 9
% 80 20

La respuesta espontanea a esta pregunta es. "Pedir prestado a un banco" En
efecto, 44 sujetos (un 73,33%) responde asi frente a un 25 % (15 sujetos) que opinan
gue lo que hay que hacer es esperar hasta tener el dinero, o seguir trabajando para
conseguirlo. S6lo una persona opina espontaneamente que se podria pedir aun amigo
o familiar ("Como vivimos con la abuela, puesigual pedirle aela).

Sin embargo, a la pregunta del investigador (tras la respuesta: "Pedir al
banco") s se podria, también, pedir a un amigo, la mayoria (35 de los 44), un 80%
responde, con reservas, que también se podria hacer eso, frente a9 (un 20%) que no
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admite esa posibilidad. El caso Gnico que opina que lo mejor es pedir a un familiar
no piensa que se deba pedir a banco.

Parece claro, por tanto, que alos 12 afios se conoce con suficiente claridad la
funcion del banco como prestador de dinero. Ahora bien: cuando se pregunta sobre
las diferencias que existen entre pedir a un banco o a un amigo o familiar, las res-
puestas més frecuentes de quienes admiten esa posibilidad (80% de los 44) pueden
clasificarse de la siguiente manera:

A.-Al banco hay que devolver en plazos previamente fijados y hay que relle-
nar papeles (17 % de las respuestas emitidas). Al amigo cuando te lo pida o cuando
puedas y sin papeleo (21 % de las respuestas).

B.-El banco te da con seguridad (4,3 % de las respuestas). El amigo igual no
tiene (6,2 %)

C.-El banco exige intereses (17,1 % de las respuestas). El amigo no pide més
(12,5 %).

Hay otras respuestas (a un amigo puedes devolverle € favor; tienes méas con-
fianza; te puede dar verglienza; en el banco estén acostumbrados, €tc...) que, por su
escasa incidencia no analizamos. Hay que sefialar, sin embargo, que dichas respues-
tas suponen en su conjunto un 21 % de la totalidad. Esqueméti camente:

NUmero de Respuestas= 64
Tipo A Tipo B Tipo C Otras
17 4,3 17,1
0 1 1
& 21,8 6,2 12,5 211
Tot.: 38,8 10,5 29,6 211

Como se ve, las diferencias mas sefialadas entre pedir a un banco o a un
amigo, son que en €l caso de préstamos hay que someterse a ciertos plazosy cumplir
ciertos trmites, condiciones que no parecen necesarias cuando se trata de una amigo
o familiar, y que a banco hay que devolver més dinero del que te ha prestado, mien-
tras que a amigo sdlo hay que devolverle lo prestado. A esta edad, en consecuencia,
no parecen andar muy desencaminados |os sujetos ala hora de establecer diferencias
entre ambos tipos de préstamos. Aunque no es conveniente dejarse llevar por los
espegjismos, podemos concluir en que hay fundamentos y razones consistentes a la
hora de distinguir entre ambas formas de conseguir dinero prestado.

No parece estar de mas latranscripcion de algunas respuestas que resumen €l
sentir y la opinion general.

En contra de pedir a un amigo:

-"No. Qué va. Por poder podria, pero yo le pediriaaun banco. A un amigo, ¢como le
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vas apedir?'.

-"No. Mi padre no ha pedido nunca a un amigo. Ademas a los amigos no se les pide

dinero".

-"No, porque luego se le puede quedar debiendo. Si, por ejemplo, se muere, ¢qué
pasa?'.
Diferencias:

-"A un amigo se lo das cuando puedas. El banco te pone normas y necesitas hacer
papeles. Al amigo no le haces papelesy s quieretelo degjay s no, pues no".

-"Al banco hay que devolverles cuando mandan ellos. Al amigo selo puedes dar cuan-
do quieras".

-"Al amigo te da como vergiienza, mucho apuro, més corte. jMenudo susto!. El banco
es més facil".

-"El banco te sube el dinero. Un amigo no creo que te lo suba’.

-"Al banco le devuelves poco a poco. Al amigo se lo das todo junto cuando puedas.
Ademas si él o necesitate lo pedird’.

-"A un banco le pides un millén y le tienes que devolver el doble. A un amigo le pides
un millén y le devuelves un millon".

6.2.- Cuestion 4.:"La gente cuando tiene dinero lo suele meter al banco.
¢Qué hace el banco con ese dinero?

Numero de sujetos = 60

Guardarlo Prestarlo por més dinero Invertirlo en bolsa
N° 54 3 3
% 90 5 5

El cuadro habla por si mismo. El 90 % de los sujetos de 12 afios, con distin-
tas variaciones, coinciden en que el banco lo que hace es guardar a buen recaudo €l
dinero de los depdsitos. Unos afirman, sin mas 'y con total seguridad, que lo guarda.
Otros que lo guarda en cgjas fuertes; otros que lo llevan a un lugar seguro y ponen
guardias; otros, finamente, que lo guardan "en cartillas de ahorro". S6lo un 5 %
habla de inversiones en bolsa -aunque no tienen ni la menor idea de lo que esto sig-
nifica- y otro 5 % més (jpero solo un 5 %!) une este punto con las tres primeras pre-
guntas que inciden directamente sobre el hecho bien conocido por ellos -tal como lo
hemos visto a analizar la primera pregunta- de que los bancos prestan dinero conti-
nuamente y exigen interés por él. Si el banco se limita a guardarlo, se puede pregun-
tar: ¢de donde saca €l dinero para prestar?. Recordemos que en la primera pregunta
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el 73,33 % admitia que prestar dinero es una de las funciones més evidentes de los
bancos.

Esta contradiccién no es apreciada por los nifios de doce afios que deben pen-
sar que los bancos tienen otro dinero para hacer préstamos creyendo, ademas, que ese
otro dinero no es generado mediante actividades econdmicas del tipo que sean.
Pensamos que a esta edad |os nifios creen que |os bancos tienen dos tipos de dinero:

-El delos clientes, que guarda y cobra por guardarlo
-"Otro" que no se sabe de dénde procede, con €l que hace los préstamos.

No hay, como veremos enseguida, comprension de una relacion de compra-
venta que posibilitaria entender el fendmeno del interés y permitiria integrar en un
sistema coherente tanto la ganancia como lasinversionesy otros tipos de actividades
econémicas y sociales realizadas por |os bancos. Juzgamos de gran interés profundi-
zar en la"hipétesis de los dos dineros" e investigarla experimentalmente. De confir-
marse nos permitiria entender la l6gica infantil sobre el funcionamiento de los ban-
cos. Pero antes de avanzar consideremos algunas respuestas significativas dadas ala
pregunta: " ¢Qué hace €l banco con € dinero que ingresan los clientes?".

Respuestas que inciden en que lo guarda

-"Lo suele meter en una cdmara acorazada y lo protege con guardias y sistemas de
seguridad. Asi el dinero estd mas seguro que si lo tienes tu.

-"Guardarlo y dejarte sacar algo al afio. Por jemplo un millén si tienes diez millones”.

-"Loguarday lo administra. (Y, alapregunta ;qué es administrar?, responde: No dejar
sacar todo de golpe").

-"Lo mete en una caja fuerte y |o apunta en una cartillay te va dando poco a poco"

-"Te lo guardan y te quitan algo por haberlo guardado. Sé que hacen eso porque a mi
me quitaron de la cartilla mil pelillas’.

Respuestas que muestran comprension
-"Prestarlo ala gente por més dinero".
-"Lo invierte comprando acciones de telefénica’.

-"Invertirlo en bolsa".

6.3.-Cuestién 5.-" Algunos dicen gque los bancos ganan dinero como las tien-
das. En una zapateria, por g emplo, €l duefio compra zapatos por 4000 pesetasy los
vende por 5000 pesetas. Asi gana dinero. ¢Sabes explicar de forma parecida como
ganan dinero los bancos?".

La pregunta, como se ve, es sumamente "didactica’ y permite acercarse ala
realidad de la compra-venta del dinero con bastante facilidad. Pero la mente de los
nifios no parece estar preparada, carece de estructuras, para asimilar este dificil con-
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cepto. Los dos elementos de la relacion -comprar y vender- son igual mente dificul-
tosos. Y sobre todo el de compra. En nuestra investigacion, en efecto, no hemos
encontrado nunca laidea de que & banco pague diero -dé intereses- alos inversores
y ahorradores. Més bien, a contrario, como hemos visto y veremos, cobra por guar-
darlo. Ahorabien: al ser lapreguntatan clara, esldgico que se produzca algun avan-
ce que més adelante intentaremos explicar e interpretar. Veamos, en primer lugar, los
resultados.

Sujetos = 60

Cobran por guardarlo Nose  Noganan Cobran por prestar Otras
N° 15 22 3 18 2
% 25 36,6 5 30 3,3

Como puede apreciarse €l porcentaje mas abultado corresponde ala categoria
"No s&". Si aeste porcentgje (36,6 %) sumamos las respuestas total mente desenfo-
cadas:

-Los bancos no ganan dinero: 5 %
-Cobran por guardarlo: 25 %
-Otras: 33%

nos encontramos con un porcentgje del 70 % frente a un 30 % que entiende que el
banco gana dinero prestandolo por mas de su valor. Hay que resdltar que nadie, a
pesar de que la pregunta exige pensar en €llo, centra su atencién en el banco como
comprador de dinero. Insistimos en laidea de que el banco tiene dinero o bien por-
gue la gente se lo entrega (sin cobrar por €ello) o bien porque le llega de algin lugar
sin que al banco le cueste. Aungue sin conciencia expresa, |os nifios estan hablando
de un negocio sin precedentes. De ahi €l severo juicio ético que les merece esta espe-
cie de voracidad bancaria (Si €lloslo tienen, si aellos no les cuesta...¢por qué tienen
gue cobrar més?)

Merece la penafijarse en el avance conseguido en esta pregunta con respecto
ala anterior sobre el temareferido al interés, ala ganancia derivada de cobrar mas
dinero del estrictamente prestado. En efecto, cuando se preguntaba: "Qué hace €
banco con € dinero que la gente deposita?’, silo € 5 % responde que "prestarlo por
mas dinera". Sin embargo ante la formulacion de la pregunta 5, referida a como
ganan €l dinero los bancos, asi 1o consiguen como lo consiguen las tiendas; en defi-
nitiva a que piden mas de lo que les cuesta..., un 30 % responde que ganan € dinero
através de exigir cantidades mayores a las prestadas.

Como indicabamos la pregunta, en su formulacion tan sugerente (en el senti-
do piagetiano de Respuestas Sugeridas), puede orientar la respuesta o, a menos, dar
pistas para construir una respuesta acorde con la prgunta. Por eso habria que proce-
der con cautela a la hora de interpretar los resultados. ¢Nos encontramos ante res-
puestas sugeridas?. Nos preguntamos, en definitiva, qué hubiera sucedido si simple-
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mente hubiéramos preguntado cémo ganan dinero |os bancos. Probablemente la res-
puesta "No s&" hubiera alcanzado porcentajes muy superiores a los que hemos pre-
sentado. De cualquier manera estos datos podrian también ser interpretados como
resultado de la capacidad para mantener simultaneamente puntos de vista irreconci-
liables y posturas contradictorias. En efecto, de los 54 sujetos (90 %) que en la pre-
gunta 4 responden que lo que e banco hace es guardar €l dinero, 18 (33 % delos 54),
mantienen simultdneamente que, ademés de guardar, presta. Nos queda siempre la
duda de s ese dinero que €l banco presta sale del que los clientes ingresan o bien,
como alguien contesta, €l banco lo tiene porque "hay una fabrica que hace dinero y
el banco lo saca de ahi y luego lo da por més'. Contestar a este interrogante exige
alguna investigacion posterior que expresamente indague sobre este extremo.

Lo que, al margen de estas precisiones, parece quedar claro es que |os sujetos
de esta edad no poseen un sistema dentro del cual 1a nocion de interés se integre de
forma comoday natural, como ganancia que resulta de vender el dinero a mayor pre-
cio del que ha sido adquirido. Como consecuencia, o bien aparecen explicaciones
parciales que no recogen ni organizan todos los elementos que deben ser considera-
dos en €l proceso o bien, 1o que es més normal, se inventan justificaciones pintores-
cas gque van desde que | os bancos no ganan dinero hasta que o ganamediante las car-
tas que mandan a las casas. Veamos algunas de estas explicaciones.

Respuestas " Pintorescas” .

-"Pues tienes tu dinero y, cuando lo coges, tienes el mismo pero te cobran impuestos
por tenerlo ahi. Tienes que pagar, por ejemplo 1000 pesetas y te las descuentan y eso se que-
dan elos'.

"Puesaé€lloslesdany, a cabo de un tiempo, €l Director del banco gana bastantey lo
da alos empleados; y no como Mario Conde que lo robaba, o sea, se lo guardaba dl, el tio".

-"Gana porque cobra por guardartelo. Si, por ejemplo, ingresas tres millones, ellos se
guedan medio por guardartelo”.

-"A los bancos |es dan dinero los que tienen familiares Ijanos o no los tienen; y como
ese dinero ya no tienen a quién darlo, pues se lo quedan”.

-"La gente que va metiendo sus ahorros, luego pues... si les gusta como se lo guardan
€l dinero, pues puede decir a alguien més para que meta, y asi es como gana dinero €l banco".

-"Tu ingresas y ellos te o guardan y €ellos te quitan un poco a cada uno... y asi van
ganando".

-"Ganan dinero con lo que tu pagas del aguay de laluz. Entonces ellos te cobran inte-
reses por pagar eso".

-"TU metes 5000 pesetas y te quitan 500 y luego con eso te dan intereses pero menos.
Te dan 200 y ellos se quedan con 300".

Respuestas con algun sentido
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-"Por ejemplo, cuando dan préstamos luego te cobran més dinero".

-"Pues que cuando la gente les pide dinero, por dejartelo piden 100.000 pesetas mas.
Siempre estén pidiendo dinero”.

-"Loinvierten. Compran accionesy después las venden més caras. Y, ademas, los cré-
ditos’.

-"Algunos piden crédito y después cobran mas. Lo van reuniendo todo y asi ganan
dinero".

7.-CONSIDERACIONES FINALES.

Nuestra hipétesis sostenia que | os sujetos de 12 afios, al no poseer el con-
cepto de dinero como mercancia que se puede comprar y vender, no tendran una ade-
cuada comprension del funcionamiento de los bancos, aunque este funcionamiento
se refiera a aspectos elemental es rel acionados con la ganancia conseguida através de
comprar diero (depdsitos) més barato y venderlo (préstamos) més caro.

Si bien es cierto que el concepto de ganancia referido a la compra-venta de
mercancias esta ya establecido a esta edad, no parece que el dinero sea entendido
como mercancia. De ahi ladificultad para entender cabalmente el concepto de ganan-
ciaasociado a deinterésy alaactividad econémicadelos bancos en general. A fata
de un andlisis posterior mas fino y elaborado de los datos, en nuestra investigacion
se confirma la hip6tesis en sus dos aspectos. A esta edad:

A.-No existe adecuada comprension de como logran los bancos ganar dinero

B.-La causa parece ser la imposibilidad de considerar €l dinero como mer-
cancia.

A.-Que no existe adecuada comprension puede haber quedado cvlaro a lo
largo de las paginas anteriores. Las ideas que se desprenden de ellas son, en esencia,
las siguientes:

-L os bancos tienen como funcién prestar dinero (73,33 %)

-El dinero que los clientes depositan, es celosamente guardado. De hecho los
bancos gastan mucho dinero para garantizar la custodia (90 %).

-Sdlo un 30 % admite que los bancos ganan dinero a base de cobrar més por
lo que prestan.

Si algo ponen de manifiesto estos datos es su total desorden y falta de orga-
nizacion en un sistema minimamente coherente. Nuestra idea es, 1o hemos dicho
anteriormente, que en esta edad el dinero prestado por mas dinero (30 %) es un pro-
ducto que €l banco obtiene a margen de los ahorradores (Hip6tesis de los dos dine-
ros), yaque e 90 % sostiene que ese dinero es guardado como algo sagrado. Por
tanto € problema que habria que explicar consiste en cémo se entiende el proceso
mediante €l cual el banco gana dinero. Y, por nuestros datos, este problema es para
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ellos imposible de resolver.

B.- La causa, deciamos, es la dificultad de englobar a dinero dentro de la
categoria mercancia. Al margen de cuestiones relacionadas con la comprension, no
estara de mas hacer referencia a aspectos semanticos relacionados con las palabras
(conceptos) prestar y comprar. Cualquier nifio de 12 afios ante la pregunta: ¢'Qué
harias s necesitas pan y no lo tienes?', responde: "Comprarlo en la panaderia’.
Referida a dinero, la pregunta: "Qué harias si necesitas dinero y no lo tienes', deri-
vaen larespuesta: "Pedir prestado a un banco".

Ahorabien: comprar llevaimplicita -en esta edad- |a idea de ganancia; pres-
tar, sin embargo, solo exige laobligacion de devolver igual cantidad o la cosamisma
prestada. Por tanto, € sistema se entiende bien cuando sdlo se pregunta o se refle-
xiona sobre la funcién prestadora del banco. Aqui el banco prestay el sujeto devuel-
ve. Y paraque esto funcione sin problemas se exigen "papeles’, como ya se puso de
manifiesto. Pero cuando se indaga sobre la forma mediante la cual € banco gana
dinero, no hay sistema que permitarealizar una adecuada comprension. Prestar no es
vender. Un boligrafo, un libro, una pelicula... se prestay se devuelve sin més. Por
otrolado, €l libro o € boligrafo, se pueden vender y, de hecho, se han comprado. Pero
el dinero, en esta edad, aungue se puede prestar, no se vende. jNo es unamercancial .
Por ese camino, en consecuencia, no parece posible que los nifios entiendan e ele-
mental proceso mediante el cual 10s bancos establecen sus ganancias.

Nos encontramos, en efecto, con 1o que denominamos la comprension de la
relacién intransitiva del dinero. Es decir, con la comprension del fenémeno del dine-
ro que se vende 0 se compra a si mismo. Lo hemos dicho e insistimos; esta relacion
intransitiva es contraintuitiva y violenta profundamente el esquema natural de com-
pra-venta. Esto es especialmente llamativo porgue los sujetos responden a las pre-
guntas 4 y 5 tras haber realizado juicios de valor (pregunta 3, que en este estudio no
hemos considerado) sobre el hecho, perfectamente conocido por ellos, de que los
bancos exijan mas dinero que e que prestan. Aunque esta préctica sea val orada muy
negativamente desde un punto de vista moral o ético, parece que se olvida como tal
préctica por completo un momento después, cuando reflexionan sobre la forma que
los bancos tienen para obtener ganancias. Asi pues, se afirma que |os bancos prestan
dinero; se valora negativamente que pidan intereses; pero no se acierta a conjugar y
aintegrar en un sistema que la exigencia de intereses constituye laprimeray mésele-
mental formade entender la ganancia de los bancos. ¢Como se puede interpretar todo
esto?. Desde luego no resulta fécil. Se hacen necesarios nuevos estudios que ahon-
den en todos estos aspectos y consigan arrojar luz sobre |0s numerosos puntos oscu-
ros que esta primera aproximacién pone de manifiesto. Ofrecemos, para terminar,
alguno de estos temas que necesitan, como decimos, mayores aclaraciones.

1.-¢Los bancos pagan dinero alos ahorradores?. ¢Por qué?. ¢De donde sacan
el dinero para hacer esos pagos?, etc.

2.-¢Por qué prestan dinero los bancos?. ¢Tienen obligacion de
hacerlo?.;Ganan haciéndolo?. ;Cémo?. Etc.

3.-¢De dbnde sacan los bancos €l dinero que prestan?
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4.-Las cosas que se compran a plazos son (0 suelen ser) més caras que si se
compran a contado. ¢Por qué se compran las cosas a plazos?

5.-Cuando se paga mas, ¢qué es lo que se compra a plazos? etc...

Ahondar en estas y otras cuestiones similares podria ayudarnos a encontrar
alguin sistema en la mente infantil aungue fuera muy rudimentario y a descubrir qué
es o que impide una comprension coherente tanto del funcionamiento de los bancos
como del sentido de los intereses que deben ser colocados en e mismo nivel en el
gue se colocan las ganancias cuando se reflexiona sobre la compra-venta de merca-
nias.
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EL RETO DE LA EDUCACION AMBIENTAL

J.F. Martinez Huerta
(CEIDA)

La educacion ambiental debe impulsar la adquisicién de la conciencia, los
valores y los comportamientos que favorezcan la participacion efectiva de la pobla-
cién en el proceso de toma de decisiones. Debe convertirse, por lo tanto, en un fac-
tor estratégico que incida en el modelo de desarrollo establecido para reorientarlo
hacia la sostenibilidad y la equidad.

Sin embargo, aunque se ha conseguido cierta sensibilizacion de la poblacion,
aln nos encontramos lejos de que ésta influya de forma significativa tanto en los
habitos cotidianos de la mayoria de la ciudadania como en las decisiones politicas
gue afectan a la planificacion y la gestion ambiental.

El establecimiento de una Estrategia de Educacion Ambiental puede consti-
tuir una herramienta que permita integrar la labor de los diferentes agentes que
acttian en la materia incentivando su labor, dando un sentido global a las aporta-
ciones particulares y mejorando el funcionamiento del sistema en su conjunto.

Palabras clave: Educacién ambiental

Environmental education should promote the acquisition of the conscious-
ness, the values and the behaviour that favour the popul ation's effective participation
in the process of making decisions. It should become, therefore, a strategic factor for
inciting the established devel opment model, in order to reorient it towards sustaina-
bility and equity.

However, even though certain awareness has been achieved among the popu-
lation, we are still far from it having a significant influence on both the daily habits
of the majority of the inhabitants and the political decisions that affect the environ-
mental planification and management.

The establishment of a Strategy of Environmental Education can be a tool that
would enable to integrate the work of the different agents that act in this field encou-
raging their work, by giving a global meaning to individual contributions and impro-
ving the functioning of the system on the whole.

Key words: Educacién Ambiental
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1.- ¢\DE QUE ESTAMOS HABLANDO?

Desde siempre la especie humana ha interaccionado con e medio y lo ha
modificado, los problemas ambientales no son nuevos. Sin embargo, 10 que hace
especia mente preocupante la situacién actual es la aceleracion de esas modificacio-
nes, su caracter masivo y la universalidad de sus consecuencias (UNESCO, 1980).

Los problemas ambientales ya no aparecen como independientes unos de
otros sino que constituyen elementos que se relacionan entre si, configurando una
realidad diferente ala simple acumulacion de todos ellos (Novo, 1992). Por €llo, hoy
en dia podemos hablar de algo méas que de simples problemas ambientales, nos
enfrentamos a una auténtica crisis ambiental y la gravedad de la crisis se manifiesta
en su carécter global.

Sin embargo, no podemos limitarnos a percibir los aspectos negativos del
conflicto. Si somos conscientes de que solo en un ambiente de crisis se consideran y
se desarrollan soluciones innovadoras, parece claro que tenemos ante nosotros el
desafio de encontrar en la crisis una ocasion para "reinventar” de forma creativa
nuestra manera de entender y relacionarnos con el mundo (Novo, 1992).

Pero estas soluciones no pueden ser solamente tecnoldgicas, € desafio
ambiental supone un reto a los valores de la sociedad contemporanea (Bifani, 1990)
ya que esos valores, que sustentan las decisiones humanas, estan en laraiz de la cri-
sisambiental. En este contexto la educacion ambiental tiene un importante papel que
jugar a la hora de afrontar este desafio, promoviendo un "aprendizaje innovador"
caracterizado por la anticipacién y la participacion que permita no sélo comprender
sino también implicarse en aquello que queremos entender (Max-Neef, 1993).

Un proposito fundamental de la educacién ambiental es lograr que tanto los
individuos como las colectividades comprendan la naturaleza compleja del medio
ambiente (resultante de la interaccion de sus diferentes aspectos: fisicos, biolégicos,
sociaes, culturales, econdmicos, etc.) y adquieran los conocimientos, los valores y
las habilidades practicas para participar responsable y eficazmente en la prevencion
y solucién de los problemas ambientales y en la gestiéon de la calidad del medio
ambiente.

La educacion ambiental resulta clave para comprender |as relaciones existen-
tes entre los sistemas naturales y sociales, asi como para conseguir una percepcion
maés clara de la importancia de los factores socioculturales en la génesis de los pro-
blemas ambientales. En esta linea, debe impulsar la adquisicion de la conciencia, los
valores y los comportamientos que favorezcan la participacion efectiva de la pobla-
cion en e proceso de toma de decisiones. La educacion ambiental asi entendida
puede y debe ser un factor estratégico que incida en el modelo de desarrollo estable-
cido para reorientarlo hacia la sostenibilidad y la equidad.

En efecto, actualmente sabemos que aungue los elementos fisico-naturales
congtituyen la base de nuestro medio, las dimensiones socioculturales, politicas y
econdmicas son fundamentales para entender las relaciones que la humanidad esta-
blece con su medio y para gestionar mejor los recursos naturales. También somos
conscientes de la interdependencia existente entre medio ambiente, desarrollo y edu-
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cacion. Precisamente, esa consciencia nos conduce a reclamar la reorientacion de la
educacion ambiental de modo que, ademas de preocuparnos por € uso raciona de
los recursos, debemos ocuparnos del reparto de esos recursos y modificar 1os mode-
los de desarrollo que orientan su utilizacion.

La educacion ambiental, segdn su concepcion actual, no representa una res-
puesta coyuntural sino que superala perspectivatecnoldgica, que sin dudatiene, para
congtituirse en elemento esencial de una educacion global y permanente que aporta
un nuevo paradigma educativo y supone un profundo cambio cultural.

Por lo tanto, la educacion ambiental, mas que limitarse a un aspecto concreto
del proceso educativo, debe convertirse en una base privilegiada para elaborar un
nuevo estilo de vida. Ha de ser una préactica educativa abierta a la vida socia para
gue los miembros de la sociedad participen, segin sus posibilidades, en latareacom-
plgjay solidaria de mejorar las relaciones entre la humanidad y su medio.

No podemos olvidar que de poco sirve la educacién ambiental que propugna-
mos si ho desemboca en la accion, en la participacion para buscar y aplicar solucio-
nes a los problemas ambientales. Esto exige entrenamiento, definir objetivosy pla-
nificar actividades especificas para trabajar las actitudes y los comportamientos.
Supone, asimismo, pasar del andlisis de los problemas a la accion, aprender impli-
candose en los problemas reales y participando en actividades de proteccion y mejo-
radel medio (Martinez Huerta, 1998).

Es evidente, por otra parte, que la accion educativa, por si sola, no es sufi-
ciente para responder al reto ambiental. "Para contribuir con eficacia a mejorar el
medio ambiente, la accion de la educacion debe vincularse con la legislacion, las
politicas, las medidas de control y las decisiones que |os gobiernos adopten en rela-
cion a medio ambiente humano" (UNESCO, 1980).

Laeducacion es, alavez, producto socia e instrumento de transformacion de
la sociedad donde se inserta (Vifiao, 1972). Por |o tanto, los sistemas educativos son
a mismo tiempo agente y resultado de los procesos de cambio social. Ahorabien, si
el resto de los agentes sociales no actlia en la direccidn del cambio, es muy impro-
bable que el sistema educativo transforme el complejo entramado en el que se asien-
tan las estructuras socioecondmicas, las relaciones de produccion e intercambio, las
pautas de consumo Yy, en definitiva, el modelo de desarrollo establecido.

Esto implica la necesidad de incluir los programas de Educacién Ambiental
en laplanificacion y en las politicas generales, elaboradas a través de la efectiva par-
ticipacion social, paraintegrar gestion y educacion ambiental ya que "la mejor edu-
cacioén es una buena gestion”.

2.- ELEMENTOS PARA UNA REFLEXION CRITICA SOBRE
NUESTRA PRACTICA

Con motivo de la realizacion de la Tesis Doctoral titulada "Educacion
Ambiental en Euskadi: Situacion y perspectivas' (Martinez Huerta, 1996) Ilevamos
a cabo una investigacion en la que se pretendia analizar la realidad de la educacién
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ambiental en Euskadi para encontrar vias que nos permitan evolucionar hacia situa-
ciones més satisfactorias. En dicha investigacion, que podemos calificar de etnogré
fica, se utiliza el enfoque sistémico ya que se estudia una realidad que se puede
entender como sistema.

A laluz de los resultados de dicha investigacion, podemos comentar algunos
de los aspectos que, a nuestro entender, permiten acercarnos a la realidad de la
Educacion Ambiental en Euskadi.

Podemos hablar, desde |a perspectiva adoptada, de |a existencia de un sistema
educativo ambiental en el que existe una gran diversidad de entidades que actian en
materia de Educacién y Formacion Ambiental, aunque un nimero considerable de
élas lo hacen de forma puntual . Asimismo, aunque €l nimero de actuaciones en
materia de Educacion Ambiental va en aumento, todavia no existe la deseada corre-
lacion entre cantidad y calidad, se trabaja fundamentalmente de formaintuitivay, por
lo general, dominala superficialidad de los planteamientos. A pesar de |os esfuerzos
realizados en los Ultimos afios, todavia existe una percepcion generalizada en la
sociedad que identificala Educacion Ambiental con actuaciones en el medio natural -
rura dirigidas, fundamentalmente, a publico infantil. Debemos reconocer que larea-
lidad de la préctica refuerza en muchos casos esta percepcion.

Por otra parte, la actividad educativa se centra fundamentalmente en € cono-
cimiento y en lasensibilizacion, siendo escasas |as ocasiones en las que se planteaun
entrenamiento para la accion y una participacion en la resolucién de los problemas'.
En consecuencia, se espera lograr la sensibilizacién trabajando més en el reconoci-
miento de los problemas que en su solucion. Asimismo, se confia demasiadas veces
en que la sensibilizacién conduzca a una accion responsable y en que la adquisicion
de informacién derive en un cambio de conducta. Conviene, sin embargo, mantener
cierta cautelay no suponer que la mera toma de conciencia lleva autométicamente a
adoptar comportamientos y habitos correctos (Rico Vercher, 1990). En palabras de
Gowin (1981) "para educar verdaderamente acerca del medio ambiente se necesita
més que conocer solo los hechos, se requiere una interaccion entre pensar, sentir y
actuar".

El habito de trabajar en basandose en programas establ es es todavia escaso y
podemos encontrar numerosas muestras de actuaciones puntuales y de falta de pla-
nificacion. Este es un tema de gran importanciaya que si queremos asegurar la con-
tinuidad y calidad de las actuaciones debemos plantear programas secuenciados y
coherentes que superen la mera agrupacion de actividades puntuales (Van Matre,
1988).

Por otra parte, la tendencia a crear actitudes generales de respeto al medio
deberia evolucionar para trabgjar actitudes mas concretas (que luego podrian agru-
parse) yaque larelacion entre actitud y conducta es més estrecha cuando aquélla esta
encaminada a una conducta muy especifica (Lucas, 1991; Sjoberg, 1989).

Es manifiesta la escasez de programas integrales que articulen efectivamente
agentes y elementos tanto de educacion formal como de educacion no formal®.

La evaluacién sigue siendo uno de los asuntos mas espinosos con los que se
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enfrentan los Agentes de Educacion Ambiental. Se tiene conciencia de la necesidad
de evaluar las actuaciones y programas pero se constata asimismo su dificultad
(especialmente en lo relativo a actitudes, valores y modificacion de conducta) y, por
lo general, no se sabe muy bien como llevarla ala préctica de forma satisfactoria.

El colectivo al que mayoritariamente se dirigen los agentes de EA es el publi-
co infantil y juvenil (escolares). Esta concentracion parece excesivay seria deseable
intensificar los programas dirigidos a la poblacion adulta (Benayas y Marcén, 1994)
gue es quien toma las decisiones. Asimismo, resulta necesario segmentar esta pobla-
cion definiendo y caracterizando distintos colectivos y sectores (Castro, 1994) yaque
la eficacia de los programas es mayor si se definen claramente los destinatarios
(WWEF, sin fecha). Por otra parte, es necesario implicar en la elaboracién y desarro-
Ilo de dichos programas a cada colectivo a través de sus respectivas asociaciones
(Tamames, 1982).

Muchas de las actuaciones destinadas a gran publico estan mediatizadas por
fines publicitarios y de imagen. Demasiadas veces (fundamentalmente por parte de
la Administracion y las grandes empresas) se cae en latentacion de redlizar acciones
atractivas, con una vistosa puesta en escenay grandes movimientos de masas, que no
comprometen demasiado ni cuestionan la gestion que se realiza.

Generalmente, las actuaciones son puntuales siendo la modalidad més utili-
zada la de la campafia de divulgacion y sensibilizacion que, si bien tiene un efecto
positivo de cara a sensibilizar y dar a conocer 10s problemas, muestra serias limita-
ciones ala hora de propiciar la participacion en su solucién.

La Educacion Ambiental en la formacion técnica y profesional es aln un
campo poco trabajado a pesar de que las actividades de técnicos y profesionalestie-
nen una considerabl e repercusién sobre los recursos y sistemas tanto naturales como
sociales'. Se deberia hacer especia hincapié tanto en las "repercusiones que cada
actividad profesional tiene en el medio ambiente” como en los "efectos globales que
las actividades profesionales conexas producen” en éste (UNESCO-PNUMA ,1978:
38).

Dentro de este apartado, debe contemplarse de forma especial la capacitacion
de los profesionales cuya actividad tiene una especial incidencia sobre e medio
ambiente: arquitectos, economistas, gestoresy especialistas de laindustria, encarga-
dosdelagestion, laplanificaciény laadministracion del territorio y los recursos, etc.

Por otra parte, aunque cada vez es mayor el nimero de personas que trabajan
en Educacion Ambiental y a pesar de que hahabido y hay diversos programas de for-
macion, aln no existe un reconocimiento del perfil profesional de educador(a)
ambiental.

Por regla general, la formacion de especialistas se centra en aspectos técnicos
descuidando la reflexion sobre el modelo de desarrollo vigente y las implicaciones
éticas y sociales de los problemas ambientales. Siendo |os responsables politicos un
caso particular dentro de este colectivo, constatamos la escasaimplicacion de los par-
tidos politicos en la formacion ambiental de sus cuadros y dirigentes. Esta es una
tarea pendiente de gran trascendencia puesto que son, o pueden ser, responsables de
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decisiones que tienen importantes repercusiones en el medio ambientey en el mode-
lo de desarrollo.

Hay poca relacion entre los programas de gestion y de educacion en materia
de medio ambiente. La Educacion Ambiental ha de participar en laresolucion y pre-
vencion de |os problemas ambientales junto a otros instrumentos de carécter legisla-
tivo, corrector, econémico, etc. Por €ello, resulta esencia integrar realmente la edu-
cacion y la gestion ambiental. Sin embargo, en humerosas ocasiones |os aspectos
educativos son relegados a un segundo plano. Podriamos hacer nuestro el comenta-
rio de Kolybine (1993) cuando afirma que "€l papel de la educacion ambiental en la
gestion medioambiental ha sido frecuentemente percibido con toda claridad, en teo-
ria, pero es menospreciado en la practica’ (p. 137).

Consecuentemente con esta situacion, las personas que realizan labores "edu-
cativas' estan, por lo general, en situacion de inferioridad respecto a las que tienen
responsabilidades "técnicas' y s bien se exige una formacion especifica para desa-
rrollar éstas, parece que cualquiera puede hacer Educacion Ambiental. Ante esta
situacion debemos recal car que las personas responsables de proyectos de Educacién
Ambiental asumen una serie de responsabilidades derivadas de la complejidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Educar no es algo "natural" sino que requiere una
formacion especificay la necesidad de tener en cuenta las aportaciones de las cien-
cias de la educacidn, y més concretamente de la pedagogia ambiental, a la hora de
disefiar y desarrollar estos proyectos (Porlan, 1991).

Resumiendo, podriamos concluir diciendo que se ha conseguido cierta sensi-
bilizacién de la poblacion pero nos encontramos alin lgjos de que ésta influya de
forma significativa, tanto en los hébitos cotidianos de la gente como en las decisio-
nes politicas relativas a la planificacion y la gestion ambiental, siendo escasa la par-
ticipacion activa en asociaciones y proyectos de mejora del medio ambiente.

Todavia resulta certera la apreciacion realizada por Gonzdlez Bernaldez
(1983) cuando afirmaba que a pesar de las buenas intenciones, la Educacion
Ambiental suele tener poco que ver con los problemas locales especificos y sobre
todo con el desarrollo regional y el uso de los recursos de cada localidad. Los prac-
ticantes de la Educacién Ambiental no suelen centrarla en esas probleméticas espe-
cificas (educacién por la accién), ni a su vez los técnicos y planificadores incluyen
en sus proyectos componentes de tipo educativo ambiental.

3.- ¢HACIA UNA ESTRATEGIA DE EDUCACION AMBIENTAL EN
EUSKADI?

En lainvestigacidn a la que nos estamos refiriendo, no se presentan conclu-
siones en el sentido clésico del término. Estas se traducen en una hipétesis de traba-
j0, en una propuesta que se somete a la consideracién del sistema de actores que tra-
bajan en este campo y que pueden hacerla realidad. Asi, se pone de manifiesto la
necesidad de disefiar y aplicar una Estrategia de Educacién Ambiental en Euskadi.

Esta propuesta esta en sintonia con las recomendaciones de numerosos foros
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internacionales. Yaen la Conferenciade Thilisi se recomienda el establecimiento, en
cada pais, de alguna estructura organica encargada de impulsar y coordinar la
Educacion Ambiental (UNESCO-PNUMA, 1978). En el Congreso Internacional de
Moscu se elaboro la Estrategia de Accidén en materia de Educacion y Formacion
Ambientales para €l decenio de 1990*" (UNESCO-UNEP, 1988). Asimismo, en la
Agenda 21 se exhorta alos paises a que establezcan organismos parala coordinacion
de la Educacion Ambiental con el fin de estimular la colaboracién, ayudar a movili-
Zar recursos y crear una fuente de informacion para la coordinacion y participacion
internacional (Naciones Unidas, 1993: 252). Por su parte, €l Foro Internaciona de
ONG y Movimientos Sociales (1994) plantea la promocién de relaciones de trabajo
conjunto y de cooperacién entre las organizaciones no gubernamentales, los movi-
mientos sociales y las instituciones a nivel nacional, regional e internacional, con €
fin de establecer las prioridades de accién en materia de educacion, medio ambiente
y desarrollo.

Ademas de las recomendaciones, existen ya diversas experiencias. Podemos
citar, por giemplo, las Estrategias de Educacion Ambiental de Ecuador, Escocia
(Reino Unido), EEUU, Finlandia, Guatemala, Mgico y Victoria (Australia).

En el Estado Espafiol hace tiempo que seiniciaron las propuestas y los deba-
tes encaminados a la elaboracién de una Estrategia de Educacion Ambiental y para
finales del afio en curso se quiere conseguir su aprobacion.

Evidentemente, aunque existen similitudes en |os planteamientos generales de
las diversas estrategias, también pueden apreciarse diferencias en sus contenidos. Lo
que parece deseable, en definitiva, es que se concreten y adapten las recomendacio-
nes internacional es, ampliamente consensuadas, en cada nivel de gestion, ya que la
educacion ambiental debe definir sus finalidades teniendo en cuenta las realidades
econdmicas, sociales y ecoldgicas de cada sociedad y |os objetivos que ésta se haya
fijado para su desarrollo (UNESCO-UNEP, 1988).

La elaboracion de la Estrategia, evidentemente, no resolverd todos los pro-
blemas con los que actuamente se enfrenta la Educacion Ambiental pero puede y
debe consgtituir una herramienta que permita integrar lalabor de los diferentes agen-
tes, incentivando su labor, dando un sentido global alas aportaciones particulares y
mejorando el funcionamiento del sistema en su conjunto.

El establecimiento de la Estrategia ha de contemplarse como un proceso. La
propia Estrategia, una vez formulada, no deberia entenderse como un documento
cerrado sino en permanente construccion. Tiene que propiciar, por tanto, lareflexién,
€l debate y su propia evolucién, estableciendo los oportunos mecanismos de evalua-
cion. Habra que impulsar, asimismo, un debate en torno alos problemas fundamen-
tales de los que deberian ocuparse |os programas de Educacion Ambiental.

La Estrategia no deberia ser una declaracion de intenciones que se sitGe en €
terreno delo ideal sino un mecanismo que facilite la concrecién de lasideas para que
puedan convertirse en acciones. Ha de permitir, asimismo, articular de una forma
coherente | os programas de accién de los diferentes sectoresimplicados. Por lo tanto,
resultaimprescindible, que en el marco de la Estrategia, cada agente o grupo de agen-
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tes adquiera compromisos concretos en funcion de sus capacidades y establezca pro-
gramas de accion a corto, medio y largo plazo. En consecuencia, para €l estableci-
miento de una estrategia realmente eficaz sera necesaria la participacién, tanto en su
elaboracion como en su aplicacién, de todos los agentes que forman el sistema de
actores a que anteriormente nos hemos referido.

Los Principios en los que deberia basarse podrian resumirse, desde nuestro
punto de vista, en tres:

- Carécter sistémico:
"Consideramos que la preparacion para los cambios necesarios depende de la

comprension colectiva de la natural eza sistémica de las crisis que amenazan el futu-
ro del planeta’ (Foro Internacional ONG y MMSS, 1994).

Coherentemente con este enfoque sistémico, no solamente seran importantes
los diferentes elementos de |la Estrategia (agentes, destinatarios, lineas de accion,...)
sino también la organizacion que adquieran y las interacciones que se produzcan
entre ellos.

- Fomento de la participacion:

"La educacién ambiental debe facilitar la cooperacion mutuay equitativa de
los grupos sociales implicados en todos |os niveles y etapas de |os procesos de deci-
sién" (Foro Internacional ONG y MMSS, 1994).

Como anteriormente hemos sefialado, la participacién es una de las caracte-
risticas fundamental es de la Educacién Ambiental. Por lo tanto, €l espiritu que debe
presidir el disefio y aplicacién de la Estrategia ha de ser el de fomentar la participa-
cion en la planificacion y gestion del medio ambiente y, por supuesto, de la propia
Estrategia.

- Orientada hacia un desarrollo sostenible:

El proceso hacia un desarrollo sostenible depende de las conductas humanas
y de los valores que en ellas subyacen. En este sentido, la Educacion Ambiental
puedey debe ser un factor estratégico que incida en el modelo de desarrollo estable-
cido para garantizar su sostenibilidad.
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NOTAS:

En la investigacion citada fueron registradas 467 entidades de las que 78
mostraron una actuacion significativa.

1 En relacidn con este tema, debemos recordar que no basta con aprender en
gué consisten los problemas, ni con sensibilizar y concienciar alas personasy alos
grupos sociales sobre la existencia de 1os mismos. Es preciso que seamos capaces de
evaluar nuestro propio impacto en el medio, que desarrollemos nuestras capacidades
para la investigacion, la evaluacion y la accion y que hagamos uso de ellas
(Hungerford y Peyton, 1989).

2 Aunque existen opiniones que lo ponen en duda, parece suficientemente
demostrado que las relaciones entre conocimientos, actitudes y comportamiento,
aungue si se influyen mutuamente, no son de causa-efecto (Sanmarti, 1995).
Debemaos ser conscientes de que €l conocimieno, incluso las actitudes favorables, son
necesarias pero no suficientes para conseguir un comportamiento responsable res-
pecto a medio ambiente (Corraliza, 1994; Sjdberg, 1989; Soriano, 1994). AUn mas,
seglin algunas investigaciones, "una conciencia ecoldgica elevada solo garantiza
comportamientos ambientalmente benignos cuando ello supone escasas molestias y
costes para la persona en cuestion” (Riechman, 1994).

3 Teniendo en cuenta que la educacion es un proceso global (Trillay cal.,
1993) deberiamos eliminar las separaciones que artificialmente se establecen entre
los diferentes ambitos educativos de cara a lograr un efecto sinérgico y a garantizar
la dptima utilizacion de los recursos humanos, materiales y financieros (Giordan,
Coord., 1986).

4 De hecho, la formacion técnicay profesional se muestra como una de las
necesidades prioritarias en materia de Educacion Ambiental en el &mbito europeo
(UNESCO, 1983; Ecotec, 1990). Asimismo, en la Cumbre de Rio se volvié ainsis-
tir en la necesidad de "establecer o reforzar programas de formacion profesional que
atiendan a las necesidades del medio ambiente y el desarrollo" (Naciones Unidas,
1993: 255).

5 Los afios 1990-2000 fueron calificados como "Decenio Mundia de la
Educacion Ambiental” (UNESCO-UNEP, 1988).
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MODELO DE EVALUACION DE
PROGRAMAS:

El Curriculum, Plan de Estudios dela Formacion Inicial del maes-
tro especialista en Educacion Fisica, en la Escuelade M agisterio de

Albacete. (UCLM)

Pedro Gil Madrona,
Director del Colegio Publico "Cervantes' de Tobarra. Albacete

E1 presente articulo es un resumen de la "Evaluacién del Curriculum de la
formacion inicial del maestro especialista en Educacion Fisica en la Escuela de
Magisterio de Albacete. Universidad de Castilla la Mancha", (Institucién Superior).
En é se recogen las directrices generales sobre el modelo evaluativo utilizado, la
metodologia seguida (recogida de informacién, fuentes consultadas en la recogida
de informacion, momentos en la recogida de informacién, instrumentos utilizados,
procedimientos utilizados en el analisis de los datos recogidos y € uso de los pro-
gramas informaticos usados) y las conclusiones méas importantes recogidas en el
informe eval uativo.

The present report is a summary about the evaluation of the curriculum of the
initial training of the specialist teacher in p. E. in Albacete s Department of
Education. University of Castilla-La Mancha, (High Ingtitution).In this report we
compilethe general directory about the evaluative model we hare used, the used met-
hodology (compiled information, consulted fonts in the compiled information,
moments in the compiled information, used documents, used proceedings in the
analysis of the compiled data and the computer programmes we hare used) and the
main conclusions compile at the evaluative report.

1- MODELO EVALUATIVO.
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Laideaqueainspirado lainvestigacion evaluativa hasido la de obtener infor-
macion de los diferentes sectores implicados de una institucién superior de forma-
cion inicial de maestro/a especialista en Educacién Fisica a propésito del Plan de
Estudios o Curriculum que conforma su formacion inicial con la finalidad de tener
un conocimiento del mismo en diferentes momentos de su implementacion.

El estudio esta orientado a través de un modelo de evaluacion mixto, situado
entre € propuesto por Stufflebeam (Stufflebeam y Shinfiel, 1987), modelo CIPP
(Evaluacion del Contexto, Evaluacion de Entrada, Evaluacion del Proceso y
Evaluacion del Producto), €l cua define la evaluacion como el proceso de identifi-
car, obtener y proporcionar informacion Gtil y descriptiva del valor y mérito de las
metas, laplanificacion, larealizacion y el impacto de un programapara servir de guia
en latoma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y proponer la
comprensién de los fendmenos implicadosyy, €l propuesto por el Profesor Pérez Juste
(1995) (Evaluacion Inicial o e programa en si mismo, Evaluacién del Proceso o €
programa en su desarrollo, y Evaluacion Final o €l programa en sus logrosy resulta-
dos), quien orientalaevaluacion delos programas o curriculahacia su eficacia, desde
perspectivas pedagdgicas, haciendo hincapié en los momentos iniciales y procesua-
les, para conseguir una mejora del educando y del educador, actuando sobre las
dimensiones ambiental es, organizativas, técnicas y sobre |os programas mismos. Por
tanto se han tenido en cuenta las opiniones de los profesores, de los aumnos, de los
maestros tutores de précticas, asi como dirigentes del Centro. El modelo es huma-
nistico, pero dado que también se apoya en datos sobre el rendimiento de los alum-
nos resulta también ser efcientista ya que analiza los logros y resultados del
Curriculum. Podemos hablar de un modelo holistico en su &nimo de conseguir una
valoracion global del Plan de Estudios, con laintencion de cuantificar la calidad para
una posterior toma de decisiones de mejora.

En cada una de las partes de esta Evaluacion: del Contexto, de Entrada, del
Proceso y del Producto, se han presentado de unaforma separada, €l disefio, los obje-
tivos, las cuestiones, 1os instrumentos utilizados, € andlisis de la informacion, €l
informe evaluativo, las conclusiones, y las recomendaciones.

Cabe destacar que todo €l proceso evaluativo seguido, ha estado guiado por
una metaevaluacion, o juicio valorativo de la propia evaluacién, siendo esta metae-
valuacion una constante en el estudio evaluativo desarrollado, donde se han resalta-
do los aspectos de mayor importancia surgidos, las deficiencias y losinconvenientes,
en las fuentes consultadas, en los instrumentos utilizados, en € andlisis de lainforr-
nacion...
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ESTUDIO EVALUATIVO DEL CURRICULUM DEL MAESTRO
ESPECIALISTA EN EDUCACION FiSICA

[METODOLOGIA|

FUENTES E
CUALITATIVO INTRUMENTOS CUANTITATIVO

I I |
EVALUACION EVALUACION EVALUACION EVALUACION
DEL CONTEXTO DE ENTRADA DEL PROCESO | |DEL PRODUCTO

| | | | |
ANALISIS DE LA IMFORMACION

RECOGIDA
TRIANGULACION

|EL INFORME EVALUATIVO|

[METAEVALUACION|

Gréfica 1: Esquemadel estudio

2.- CUESTIONES EVALUADAS.

2.1.-En la Evaluacién del Contexto (Caracteristicas del alumnado, y del
Curriculum).Esta informacion se recoge a principios del curso 1994/95;

1.- El origen del Curriculum.

2.- Considerable aumento del alumnado en la Escuela de Magisterio desde
gue se implantan las nuevas especialidades.

3.- Las caracteristicas del alumnado que cursa los estudios Educacion Fisica
dentro de Magisterio.

4.- Y los motivos por los que los alumnos eligen los estudios Magisterio en la
especialidad de Educacion Fisica

2.2.- En la Evaluacién de Entrada (El Curriculum como disefio, como pla
nificacion). Informacién que se recoge a principios del curso 1994/95:

1.- El grado de adecuacion del Curriculum.
2.- El interés y motivacién del alumnado.
3.- La participacion del alumnado en la organizacion de la escuela.

4.- El disefio y planificacion de las asignaturas del Curriculum, ordenacién de
los contenidos.
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2.3.- En la Evaluacion del Proceso (El Curriculum en su desarrollo).Esta
informacion se recoge durante todo el curso académico 1994/95:

1.- Lasrelaciones personalesy el clima en la organizacién.
2.- El contenido de las asignaturas.

3.- El sistema de evauacion.

4.- Lametodologia.

5.- Las diferentes asignaturas.

6.- Moativacion alo largo del Curriculum.

7.- El practicum, las précticas de ensefianza:

« ¢Cual hasido laintegracion y la participacion del alumno en précticas en el
Colegio? ¢Acogida general en los centros de ensefianza de los alumnos de
précticas?.

« El nivel de participacién de los aumnos en las actividades del colegio.
Didogo mantenido entre el maestro tutor y el alumno en précticas. Métodos
de ensefianza utilizados con los diferentes tipos de alumnos en el desarrollo
del Practicum.

* Problemas e inconvenientes en el desarrollo del Practicum.
» Coémo considera el maestro tutor que es la formacion del alumno.
« Ayudas solicitadas en las dudas por e alumno en précticas a maestro tutor.

* Cuadlificacién profesional de los alumnos en practicas (conocimientos cien-
tificos de las materias del drea de Educacion Fisica, y conocimientos cien-
tif1cos de materias del area de pedagogiay de psicologia.

* Esfuerzo por aprender de estos alumnos'y su deseo de ensefiar.

« Vaoracion de la experiencia de los alumnos en précticas por 10s maestros
tutores: para el maestro tutor, para el colegio y parael alumno.

* Valoracién del Practicum.

2.4.- Evaluacién de Producto (Los resultados del Curriculum, y sus
logros).Esta informacion se recoge afinales del curso 1994/95:

1.- Importancia de los contenidos de las asignaturas, su calidad y su relevan-
cia para una futura aplicacion.

2.- Lacalidad de la ensefianza.

3.- Loslogrosy resultados del alumnado.
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3.- DISENO METODOLOGICO Y ANALISISDE LA INFORMACION.

Se ha manejado una metodol ogia mixta, cuantitativa-cualitativa, en todos los
apartados de la evaluacion -contexto, entrada, proceso y producto. La utilizacion
conjunta de estas dos metodol ogias ha supuesto la combinacién de ambos métodos
lo que nos ha reportado grandes ventgjas, a facilitarnos una vision mas ampliaen la
evaluacion realizada, pues no cabe duda de que el enfoque mixto intenta integrar los
hallazgos del enfoque cuantitativo y del cualitativo.

Los andlisis de la informacion se han realizando a través de un proceso de
triangulacion, de contrastes, tanto de las fuentes consultadas como de los procedi-
mientos utilizados para recoger dicha informacion. Este andlisis de la informacién,
lo hemos llevado a cabo a través de una estructuracion organizada de toda la gran
cantidad de datos, homogéneos y heterogéneos, mediante la clasificacion y la cate-
gorizacion de toda lainformaci on recogida. Ello hallevado consigo laidentificacion
de semegjanzas y diferencias a través de agrupamientos y de relaciones.

El andlisis de la informacion, por las caracteristicas concretas del estudio
determinado en la recogida de datos, no se hizo de una forma simultanea, recogida
andlisis, andlisis-recogida, sino que hasido unavez terminado todo el proceso de reu-
nir dichainformacion, cuando se paso a andlisis delamisma (aunque al ser € mismo
evaluador € que ha ido recogiendo toda la informacion, iba observando todas las
conexiones entre semejanzas y discrepancias entre las opiniones que se iban reco-
giendo).

Cabe resaltar aqui, el apoyo facilitado paralos andlisis y para confeccionar €l
informe final, de los programas informativos SPSS, EXCEL y AQUAD, pues sin
ellos todavia estariamos en el andlisis 0 en la confeccion del informe evaluativo. En
el informe de la investigacion evaluativa, se encuentran: gréficos y tablas, resumen
de los datos obtenidos con los programas informéticos mencionados, y textos inte-
gros de las opiniones de |os participantes en la evaluacion, asi como el andlisisy las
conclusiones del evaluador.

3.1.- Fuentes e instrumentos utilizados para la recogida de infor macion.

Los procedimientos e instrumentos manejados para recoger la informacion
han sido: Cuestionarios, andlisis de las memorias de practicas y los expedientes aca-
démicos de los alumnos, entrevistas individuales y entrevistas grupales. En cada una
delas entrevistas se confecciond un guién de preguntas o de indicadores. Estas entre-
vistas se realizaron en un clima o ambiente relagjado y de cordialidad y todas ellas
fueron semiestructuradas y abiertas. Para conseguir unas mejores condiciones de
andlisis de toda lainformacién, se registraron todas las entrevistas por medio de una
grabadora realizandose posteriormente una transcripcion literal de las mismas.

L as fuentes consultadas para obtener la informacion han sido: los profesores
gue han impartido clase a lo largo de todo el Curriculum, los alumnos que han cur-
sado la especialidad de Educacion Fisicay los maestros tutores de los alumnos en los
centros de ensefianza durante la realizacién del practicum, las notas finales en cada
una de las asignaturas facilitadas por la secretaria de la Escuela de Magisterio y la
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consulta de bibliografia sobre la confeccion y origen de los Planes de Estudios de la
especialidad de Educacion Fisica

Cabe destacar:

« EnlaEvaluacion del Contexto lasfuentesy losinstrumentos utilizados han
sido: alosaalumnos de 1° de Educacion Fisica 64 cuestionariosy 3 entrevistas indi-
viduales. A los alumnos de 2°, 47 cuestionariosy 9 entrevistas individuales. Y alos
alumnos de 3°, 66 cuestionariosy 10 entrevistasindividuales. Y datos facilitados por
la secretaria de la Escuela de Magisterio.

 En laEvaluacion de Entrada las fuentes y los instrumentos utilizados han
sido: a los alumnos a los alumnos de 3° de Educacion Fisica 70 cuestionarios, 10
entrevistas individuales y 1 entrevista grupa y a los profesores que han impartido
clases en e Curriculum de la especialidad de Educacion Fisica 17 cuestionariosy 16
entrevistas individuales

 En la Evaluacion del Proceso las fuentes consultadas y los instrumentos
utilizados han sido: 70 cuestionarios, 10 entrevistas individuales 5 entrevistas grupa-
lesy 9 memorias de précticas a los alumnos/as. A los profesores 17 cuestionarios y
16 entrevistas individuales. Y alos maestros de practicas en los centros de ensefian-
za 13 entrevistas individuales.

« En la Evaluacion del Producto las fuentes consultadas y los instrumentos
utilizados han sido: alos alumnos de 3°, 50 cuestionarios, 10 entrevistas individua-
lesy 5 entrevistas grupales. A los maestros tutores de précticas en los centros de
ensefianza 13 entrevistas individuales. 16 entrevistas individuales a los profesores
gue han impartido clase en el Curriculum. Y loslogrosy éxitos académicos del alum-
nado facilitados por la secretaria de la escuela de Magisterio, tanto de los alumnos/as
de la especialidad de Educacion Fisica como del resto de especialidades que se
imparten en la Escuela de Magisterio como han sido Especiaidad de Educacion
Infantil, Educacion Primaria, Lengua Inglesay Educacion Musical.

3.2- Programas infor maticos utilizados.

Nos hemos apoyado en los prograrnas informaticos mencionados anterior-
mente, programas que han servido de ayuda en la realizacién de los andlisis de la
informacién, en los procesos de triangulacion y en la presentacion de los resultados
(Gil Madronay otros, | 997) .

El programa informatico EXCEL, es una hoja de célculo bajo Windows,
donde se usan filas, columnas y celdas y, cada celda puede contener texto, datos
numéricos o una férmula que use val ores existentes en otras celdas para hacer un cdl-
culo determinado y tiene una gran variedad de tipos de gréficos. Con laayuda de este
programa informatico hemos realizado la totalidad de los gréficos que estén incor-
porados en €l informe de evaluacion sobre |os resultados de |os cuestionarios de la
Evaluacion del Contexto, Entrada, Proceso y Producto, tanto de las valoraciones de
los/as alumnos/as como de las valoraciones de los/as profesores/as.

El programa informatico AQUAD es una herramienta informédtica que fue
disefiado pararedlizar andlisis de datos cualitativos de textos. Para analizar las trans-
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cripciones de las entrevistas, las descripciones que resultan de una observacion parti-
cipante, las paginas de un diario. Asi, e AQUAD dentro del software disefiado para
e andlisis cualitativo, es e mas conocido en Espafia, nos facilita un amplio abanico
de posibilidades a los evaluadores que se enfrentan a andlisis de datos cudlitativos, y
contribuye en la fase de reduccion de datos, de presentacion de los mismosy en la
extraccién de las conclusiones. Con la ayuda de este programa, hemos efectuado el
andlisis cualitativo, pues se han codificado todas | as entrevistas de los alumnos, de los
profesores y de los maestros tutores en el periodo de précticas, las memorias de los
alumnos durante €l Practicumy las preguntas abiertas de |os cuestionarios tanto de los
alumnos como de los profesores, obteniendo las frecuencias de las codigos y porcen-
tajes en cada uno de los apartado de la Investigacién Evaluativa.

El SPSS, es un paguete estadistico informético que nos permite archivar datos,
transformalos, analizarlos y presentarlos de una forma gréfica, o cual nos supone un
ahorroen el tiempo y en el costey lavez que nos ofrece unagran fiabilidad delainfor-
macion y se utilizara después para sacar posteriores conclusiones. Con la ayuda del
SPSS se han presentado (sobre las notas de los alumnos) las puntuaciones directas,
puntuaciones tipicas (z), la media, mediana, desviacion tipica, varianza, las puntua
ciones medias global de cada alumno/a, las puntuaciones medias de las asignaturas
gue se han impartido alo largo del Curriculum agrupadas en tres blogues: Especificas
deE. Fisica, Psicopedagogias y un tercer bloque denominado "Resto de asignaturas’,
tanto de los alumnogs/as pertenecientes a la primera promocion de la Especialidad de
Educacion Fisica como del alumnado de la misma promocién del resto de especiali-
dades impartidas en la Escuela de Magisterio de Albacete: Infantil, Primaria, Inglésy
Mdusica. A lavez, se han redizado ciertas correlaciones de Pearson entre diferentes
variables y se han presentado los diagramas de dispersion.

3.3.- Esquema del analisis de la informacién.

Las gréficas siguientes nos muestran € procedimiento de andlisis de la infor-
macién 'y los procesos de triangulacion de la mismaen |os apartados de la eval uacion.
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Gréfico 2: Mdédelo de andlisis de la informacién en la evaluacion del contexto.
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EVALUACION DE ENTRADA. PLANIFICACION DEL DISENO

ANALISISDE LA INFORMACION

CUESTIONARIOS

AQUAD-EXCEL
PROFESORES AQUAD ALUMNOS
ENTREVISTAS

[
[INFORME EVALUATIVO|

Gréafico 3: Modelo de andlisis de lainformacién en la evaluacion del disefio.

EVALUACION DEL PROCESO. DESARROLLO DEL CURRICULUM

ANALISISDE LA INFORMACION
AQUAD EXCEL SPSS AQUAD EXCEL SPSS
ALUMNOS PROFESORES
CUESTIONARIOS, ENTREVISTAS CUESTIONARIOS
Y CONCLUSIONES ENTREVISTAS
DELASMEMORIAS
DE PRACTICAS
MAESTROS
TUTORESEN LOS COLEGIOS
ENTREVISTAS
AQUAD

INFORME EVALUATIVO

Gréafico 4: Modelo de andlisis de lainformacién en la evaluacion del proceso.
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EVALUACION DEL PRODUCTO

ANALISISDE LA INFORMACION

SECRETARIA: NOTAS PROFESORES
CALIFICACIONES DE LOS CUESTIONARIOS
ALUMNOS ENTREVISTAS

EXCEL SPSS A AQUAD EXCEL

ALUMNOS:
CUESTIONARIOSY
ENTREVISTAS
AQUAD EXCEL

INFORME EVALUATIVO

Gréfico 5: Modelo de andlisis de lainformacién en la evaluacion final.

4.- MODEL O DE PRESENTACION DE LOSRESULTADOS:

En este articulo no se destacan ni se describien las conclusiones del estudio
evaluativo -las cuales se dejan para otra ocasion- sino tan sélo e modelo de presen-
tacién de las mismas. La presentacion de estas conclusiones se hara teniendo en
cuenta los apartados desarrollados en el estudio evaluativo, por lo que se han agru-
pado en Evaluacion del Contexto, de Entrada, del Proceso y del Producto. El
informe evauativo dada la metodologia utilizada contempla hallazgos tanto del
paradigma cuantitativo como cualitativo.

Con lafinalidad de conseguir un informe evaluativo que sea entendible por
una audiencia amplia en la presentacién de este informe se ha detallado €l modelo
evaluativo seguido, |as técnicas de recogida de informacion, los andlisis estadisticos
efectuados. Asi, junto a las explicaciones del evaluador estan incorporados textos
integros de los participantes, gréficos y esquemas sencillos de interpretar y, los por-
centajes de codigos y frecuencias obtenidas de los andlisis cudlitativos.

L os criterios que nos han guiado a la hora de la redaccién del informe son la
comprensibilidad y la credibilidad de las audiencias. Los resultados se han presenta-
do en unaredaccién que intente provocar lacomprension del fendmeno de unaforma
didéctica, describiendo las fuentes principales de cada una de las conclusiones, ala
vez que ha sido interesante describir como se han ido obteniendo dichas conclusio-
nes, dejando reflejados | os criterios sobre os que se apoyan las conclusiones, y como
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se ha llegado a los conocimientos a partir de la informacion que hemos analizado.
Por lo que dentro del informe tal y como sefiala Erikson (1986) hay afirmaciones
empiricas, vifietas narrativas analiticas, citas textuales de las notas de campo, citas
textuales de la entrevistas, tablas de frecuencias, figuras y gréficos, comentarios
interpretativos enmarcados en |as descripciones particulares.

4.1.- Ejemplo de un modelo de infor me evaluativo.

El presente modelo est4 basado de las propuestas de Morris y otros (1988) y
de Patton (1980). Pero en funcion del tipo de informe habrd que responder a las
diversas cuestiones, aunque evidentemente se pueden afiadir y suprimir todos aque-
Ilos apartados que € evaluador considere oportunos (ver Gil Madrona, 1997).

I.- Introduccién. Presentacion de la evaluacion, motivos de la evaluacion, el
objeto de la evaluacion, conclusiones fundamentales y recomendaciones.

I1.- Contexto en los que estd enmarcado €l programay la evaluacion.

1.- Origen del programa, cémo se formo y problemas que intenta sol-
ventar.

2.- Objetivos prioritarios que tiene marcados el programa.

3.- Personal implicado (Caracteristicas de los alumnos: sexo, edad, clase
social, esudios de los padres, profesiones de los padres, localidad de
procedencia y motivos fundamentales por los que realizan los estu-
dios).

4.- Caracteristicas de las instal aciones, edificios, aulas, materiales recur-
S0Ss econémicos.

5.- Estructura del programa, de las asignaturas, por cursos, horarios.

6.- Personal responsable del programa. Caracteristicas del profesorado,
de lainstitucion.

I11.- Descripcion de lainvestigacion evaluativa.

1.- Fines de la evaluacion. (motivos sobre que se evallia, quién la encar-
ga, quién lalleva a cabo).

2.- Focalizacion.
3.- Plan de la evaluacion. (Disefio o disefios utilizados: Cuantitativo,
cualitativo, mixto).

4.- Metodologia, instrumentos utilizados, tecnicas de recogida de datos.
(Validez y fiabilidad de los instrumentos de medida, problemas,
inconvenientes, momentos de la recogida de la informacion, selec-
cion de los indicadores de evaluacion, unidades de andlisis y aparta-
dos).

V.- Resultados.
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|.- Descripcion de los resultados: de contexto, de entrada, de proceso y
de producto.

2.- Andlisis de los datos, procedimientos seguidos.
3.- Interpretacion de los resultados.

V.- Validez y fiabilidad de los resultados. (Procesos seguidos en la recogida
de los resultados, calidad de los instrumentos de medida o de recogida de informa-
cion, procesos de andlisis, procesos de triangulacion de la informacién, fuentes con-
sultadas e instrumentos utilizados).

V1.- Costes y beneficios. Andlisis de los mismos.
VII.- Conclusiones, eficacia, hallazgos, efectos e impactos producidos.
VII1.- Recomendaciones, sugerencias, predicciones, resolucion de problemas.

IX.- Metaevaluacion. Evaluar la propia evaluacion efectuada, en el proceso
seguido y en los resultados conseguidos.

X.- Bibliografia utilizada en toda la evaluacion.

5.- METAEVALUACION.

La metaevaluacién la entendemos en este estudio evaluativo tal y como nos
ladescribe El Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (1981) como
"examen y verificacion independiente, de la calidad de un plan de evaluacion, de la
suficiencia con que fue puesto en practica, de la precision de los resultados y de la
validez de sus conclusiones' siguiendo los principios de utilidad, de viabilidad de
legitimidad y de precisién o exactitud.

Por eso, en todo momento, hemos estado guiados por conseguir unos criterios
de calidad, derigor, y de utilidad sin abandonar en ningln momento unas normas éti-
cas. La informacion que hemos recogido ha sido bastante completa y fiable, pues
hemos obtenido la informacion a través de diferentes fuentes de informacion -alum-
nos/as, profesores/as, maestros tutores de préacticas de |os alumnog/as, datos sobre los
éxitos académicos del alumnado- y a través de diversos instrumentos de recogida de
informacién -entrevistas, cuestionarios, memorias de las practicas de los alumnog/as,
y andlisis de documentos-. También pensamos que esta evaluacion ha interpretado
los datos recogidos con cierta credibilidad.

Concluiremos diciendo, que la Evaluacién del Curriculum ha sido bien aco-
gida por todos los sectores. Esperamos, que algunas de la conclusiones, asi como
todo e informe final, pueda contribuir a mejorar tanto la organizacion, como lapla-
nificacion y la puesta en préctica en sucesivas aplicaciones del Curriculum, en pro-
mociones posteriores. Ahora bien, una evaluacion externa como ha sido ésta, lleva
consigo unagran cantidad de recursos materiales y humanos; de ahi que es bueno que
se potencie y se fomenten por parte de cada uno de los departamentos y dentro del
marco organizaciona de las instituciones, una cultura de autoevaluacion, pues de
esta forma se formularédn propuestas de mejora y tendran una incidencia efectiva
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hasta conseguir mejorar toda la institucion, en todos sus ambitos. Esta evaluacion
serade calidad, en lamedida que sirva paramejorar larealidad evaluaday segiin sea
el impacto que genere lainformacion relevante, esta evaluacion certificara el disefio,
SU proceso y sus resultados.

Asi, creemos, que la vaoracion global de la evaluacion llevada a cabo se
puede calificar de muy positiva, parael Curriculum. Y opinamos que nuestro mode-
lo puede ser aplicado, por lo que aconsejamos su utilizacion en sucesivas promocio-
nes y especialidades tanto de los estudios de Magisterio como en otros Planes de
Estudios de Instituciones Universitarias, siempre revisando este plan y adaptandolo
alas situaciones contextual es concretas en cada momento.
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