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Es usual admitir dos objetivos de la investigacion pedagdgica; por
una parte, contribuir al crecimiento de los conocimientos educativos, y,
por otra, influir en la toma de decisiones sobre el desarrollo de la
educacion; es decir, realizar una labor dtil que sea tenida en cuenta
en las decisiones politicas; ésta es también una de las razones que
los gobiernos y la opinién publica aducen para legitimar la investi-
gacion.

La investigacion en materia de educacién encuentra su razén de
Ser en un sistema educativo que la suscita y la justifica. La primera
tarea de la investigacién pedagdgica es asegurar el buen funciona-
miento del sistema, es decir, ayudarle a responder al fin que se espera
de él. Esta necesidad de mejorar el sistema puede surgir en el mo-

mento en que aparece una disfuncionalidad particularmente importante

© también si queremos elevar el nivel de aspiracion asignado al mismo.

En muchos casos, Ia investigacién pedagégica no pretende influir
en decisiones especificas de politica educativa y, sin embargo, influye
indirectamente en dicha politica sin solucionar necesariamente los pro-
blemas operativos que manejan los politicos. Puede identificar un pro-
blema, destruir alguno de los innumerables mitos en que descansa
la préctica educativa tradicional o, simplemente, aumentar nuestra in-
certidumbre revelando nuevas complejidades de una realidad que con-
siderébamos simple.

La interdependencia y la interaccién de |a investigacién y de la poli-
tica, de la administracién de |a ensefianza y de la préctica educativa
hacen indispensables ciertas formas de cooperacién. Es preciso supe-
rar la incomprensién que existe entre el cientifico y el politico, entre

el cientifico y el educador y entre todos ellos. Es también necesario
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adaptados a su clase. En algunos casos, la ausencia de formacion en
los ensefantes, acerca del sentido de la investigacion pedagdgica, les
impide colocarse en disposicién de convertirse en consumidores direc-
tos de los resultados de la investigacion. De ahi la distancia denuncia-
da a menudo entre la pedagogia experimental y la préctica escolar.

El politico, a veces, juzga que la investigacion no le es relevante
y no financiaré una investigacién mds que si le es de utilidad; el in-
vestigador con frecuencia dista mucho de comprender las prioridades,
los limites y las coyunturas de la accion politica.

El deber del investigador consiste en formular conclusiones de sus
trabajos en términos tan claros que los politicos, los administradores
de la educacién, encuentren en ellas elementos inequivocos para la
toma de decisiones y que los ensefantes encuentren el medio de re-
novar de forma eficaz su prdctica cotidiana.



Estudior
generalers

EL FUTURO DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Alfred YATES *

En la mayoria de los pafses europeos el desarrollo de la investigacién
educativa ha pasado por tres fases distintas. La primera de ellas, que cubre
la primera mitad de siglo, incluye los esfuerzos solitarios y en gran parte
no subvencionados de unos cuantos pioneros individualmente. Su trabajo tuvo
bien poco impacto en aquellos que eran responsables de llevar los asuntos
relacionados con la educacién. Los informes de sus encuestas y experimen-
tos aparecian en periddicos cultos y eran inaccesibles, o por lo menos reci-
bfan escasa atencién por parte de los que elaboraban la politica a seguir, los
administradores y los profesores. No obstante, sentaron las bases de las es-
tructuras mds elaboradas que empezaron a hacer su aparicién hacia finales
de los afios cincuenta. Disefiaron técnicas para el estudio sistemético de los
problemas y resultadoseducativos y demostraron que la informacién, deri-
vada de la investigacién empirica, era de un valor potencial para todos
aquellos relacionados, a cualquier nivel, con la eleccién de decisiones en
opciones y de asuntos educacionales.

La segunda fase fue de rdpido desarrollo. El indice y alcance de este des-
arrollo ha variado, desde luego, un poco de un pafs a otro pero, en general,
durante las dos pasadas décadas, puede decirse que la investigacién edu-
cativa ha recibido la bendicién oficial en casi todos los puntos de Europa. Las
instituciones responsables de la organizacién y realizacién de investigacio-
nes emplricas, en problemas educativos, se han asentado en la mayorfa
de los pafses y han recibido cantidades considerables de apoyo financiero
plblico, habiendo sido capaces de sostener un variado programa de acti-
vidades. Una de las caracteristicas de esta sequnda fase de desarrollo de la
investigacién educativa fue un grado excesivo de optimismo en relacién con
la contribucién que pudiera aportar la investigacién a la solucién de proble-
mas con los que se encuentra el préctico de la educacién. Una suposicién
anterior se transformé en una confiada esperanza de que la investigacién
proporcionarfa pronto la contestacién definitiva a todas esas dificiles pre-
guntas.

* Director de la «National Foundation for Educational Research in England and Waless (Londres).
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De un modo casi inevitable, ha venido a continuacién una tercera fase, en
la cual hay sefiales de una creciente desilusién en torno al resultado de la
investigacion. Esta situacién bien pudiera ser un sano correctivo a aquella
nacién equivocada, segin la cual la investigacién podia representar una pa-
nacea para todos los males de la educacién y llevar a una visién equilibrada
de su naturaleza y de sus posibilidades, reconociendo a la vez sus valores
y sus limitaciones. Por otro lado, una reaccién excesiva podria tener efectos
perjudiciales sobre los proyectos futuros de investigacién educativa.

El desarrollo, tal como lo he apuntado, de la relacién entre los investiga-
dores y aquellos que pudieran describirse como los clientes de su producto
es manifiestamente andloga al progreso de un matrimonio. Existe primero un
periodo de galanteo, durante el cual el objeto del interés puede responder
poco o nada a la solicitud de su galanteador. La segunda fase corresponde al
periodo de la luna de miel, durante la cual las relaciones se caracterizan por
sentimientos romdnticos o fantasfas. La prueba crucial del matrimonio tiene
lugar cuando se enfrentan con la realidad, cuando ha de reconocerse que la
pareja es menos perfecta, y es cuando hay que acomodar habitos y modos de
vida con el fin de ir al encuentro de las demandas que impone la necesidad
de compartir un hogar y criar una familia.

El futuro de la investigacidon educativa dependerd del punto hasta el
cual los dos componentes de la pareja en la empresa —el investigador por
un lado, el préctico de la educacién por el otro— puedan desarrollar unas
relaciones armoniosas y beneficiosas.

En el pasado estas relaciones se han visto demasiado a menudo frustradas
por malentendidos, mutua suspicacia y recriminacién. Al tratar de encontrar
las razones de ese malestar se ha reconocido que una de ellas ha sido el
fracaso en el establecimiento de una comunicacién real. Este diagndstico ha
tratado de dar énfasis a la inadecuada difusién de los resultados de la in-
vestigacién. Nunca se habia sugerido que los investigadores no hagan esfuer-
zos descomunales para publicar los resultados de su trabajo. De hecho, seria
muy dificil disvadirles de precipitarse a imprimir tan pronto —y a veces
antes— como tengan algin descubrimiento positivo que informar. Lo que
se ha reprochado a los investigadores, sin embargo, es que, aunque pro-
ducen muchos libros y articulos en revistas, éstos suelen estar bajo forma
nada atractiva o edificante para aquellos de los que se espera que utilicen
los descubrimientos para determinar las politicas y las practicas de la edu-
cacién, Recientemente se ha prestado una considerable atencién a la nece-
sidad de presentar la informacién conseguida por la investigacién, de modo
que permita a los administradores y profesores asimilarla y utilizarla. Debe
darse énfasis también al hecho de que el proceso de difusién se hace todavia
mdés eficaz si los propios consumidores hacen un esfuerzo para estar al co-
rriente de los propdsitos y métodos de la investigacién educativa. Si los in-
vestigadores aprenden a comunicar con gran claridad y los précticos de la
educacién se vuelven mds receptivos, el problema de proporcionar una di-
fusién adecuada serd mds facil de solucionar.

Sin embargo, ahora queda claro que considerar a la defectuosa o inade-
cuada difusién como la primera causa de la falta de relaciones entre investi-
gadores y précticos proporciona un diagnéstico incompleto del malestar que
ha afectado a estas relaciones. Lo cierto es que aprovechando la percepcién
«a posteriori» es posible reconocer una ligera complacencia —incluso de
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arrogancia en esta suposicién. Lo que se ha dado por descontado, al ofrecer
esta solucién al problema, ha sido que los investigadores son competentes
para seleccionar los problemas que se volverdn los temas de su investiga-
cion y que con tal que puedan comunicar sus descubrimientos de un modo
satisfactorio, todo ird bien. Ahora podemos reconocer que esta exclusiva
preocupacién por el problema de la difusién ignoraba la importancia vital
de la comunicacién en el sentido inverso. Si se escriben cartas y uno se ase-
gura que éstas son leidas, no significa mantener correspondencia. Dicho con
claridad, si la investigacién ha de ocuparse de los problemas con los que tro-
piezan los administradores y los profesores, debemos asegurarnos de que sus
voces serdn escuchadas. Por lo tanto, se estd reconociendo que la seleccién de
las dreas apropiadas de investigacién y de los programas y proyectos dentro
de ellas debe ser prerrogativa de aquellos que estdn en contacto diaric con
los problemas que piden soluciones. Creo que la mayoria de los investiga-
dores compartiran este punto de vista. Desde luego, deben darse facilidades
para una cierta cantidad de investigacién bdsica o fundamental a la que im-
pulsa la curiosidad intelectual y la necesidad de una mayor comprensién de
los acontecimientos y procesos educativos. Aquellos que estdn metidos en
esta clase de investigacién tienen el derecho incuestionable de estar libres
de cualquier tipo de direccién o interferencia. Es, evidentemente, absurdo que
cualquiera vaya a decir a una persona que lleva a cabo investigacién funda-
mental que tiene que centrar su atencién en este u otro conjunto de fendéme-
nos. Esto seria tanto como decir que sabemos mejor lo que esa persona
pueda encontrar intrigando o exigiendo. En todos los campos del conocimien-
to humano la libertad de los investigadores para seguir la verdad en cual-
quier sitio donde se insinUe a ellos ha resultado a la larga muy provechoso,
aun cuando esto se mida en términos de su eventual aplicacién a la solucién
de problemas précticos y en el mejoramiento de la humanidad. Por lo tanto,
no estoy sugiriendo que los précticos o cualquier otra persona deban ser
invitados o incluso animados a comunicarse con aquellos que estdn empren-
diendo investigacién bdsica. Debe de garantizérseles paz y privacidad en sus
torres de marfil.

Sin embargo, la mayoria de los investigadores se ocupan de las tareas mds
inmediatas de investigar problemas que se presentan en un trabajo diario. La
mayoria de ellos, creo, aunque deseen un minimo de libertad para dedicarse
a ese tipo de investigacién que ellos disfrutan y consideran como importante,
agradecerdn, en su mayoria, una situacién en la cual estén virtualmente com-
prometidos para efectuar investigaciones para y por encargo de los respon-
sables de las decisiones y elecciones y pueden, por lo tanto, identificar las
clases de prueba que mejor puedan servir a sus propdsitos.

Se ha progresado mucho en esta direccién. Para ilustrar estas tendencias
me referiré principalmente a los desarrollos en mi propio pais, pero debo
indicar que es evidente que cambios similares se estdn produciendo en otros
puntos de Europa. En el Reino Unido los contactos entre los investigadores
y los précticos se han vuelto, en los Gltimos afios, més frecuentes y sistemd-
ticos y ahora existe una corriente uniforme de informacién sobre las necesi-
dades, en términos de prioridad en la investigacién, por parte de los respon-
sables de las decisiones y de las politicas. Un desarrollo importante en ese
aspecto es el cambio de actitud y de postura que se manifiesta ahora entre
los principales patrocinadores de la investigacién.



El Departamento de Educacién y Ciencia facilita créditos para afirmar
esa tendencia. Hasta 1970 el Departamento ha desempefiado un papel muy
pasivo, respondiendo a las solicitudes de fondos para la investigacién que
le sometian varias organizaciones. En ese afio el secretario de Estado anuncié
publicamente que el Departamento ya no actuaria como patrocinador de la
investigacién, proporcionando ayuda financiera para esos propdsitos a las
solicitudes que le presentasen investigadores individualmente o institutos de
investigacién, aunque parecieran bien enfocadas e intrinsecamente vélidas,
sino que reservaria su ayuda para aquellas solicitudes que fueran interesan-
tes para los problemas de la politica del Departamento. Siguié un periodo,
que fue algo frustrante para los investigadores, porque no conseguian saber
cudles eran exactamente estos problemas de politica. Los solicitantes para
la concesién de fondos para la investigacién debian hacer conjeturas sobre
los temas que tendrian buena acogida y a menudo sus oposiciones resultaron
inexactas.

Ahora existen sefiales —en ciertos casos claras demostraciones— de que
el Departamento estd preparado, muy bien segin mi opinién, a tomar inicia-
tivas, identificar dreas de investigacién que deben fomentarse y tomar me-
didas positivas para asegurar que se lleve a cabo el trabajo apropiado en

~esos campos. Un ejemplo de esta nueva perspectiva se produjo hace unos

pocos afios cuando el Departamento resolvié conceder alta prioridad al des-
arrollo de la ensefianza preescolar. Se formé un Comité de Direccién para
disefiar un programa de investigacién en varios aspectos de la educacién
preescolar. El primer paso fue el de delimitar el territorio; se encomendé
a la Inspeccién la tarea de recoger informacién sobre investigaciones recien-
tes o en marcha en este campo y de ese modo identificar el tipo de nuevas
investigaciones que se necesitaban en ese sector para conseguir un conoci-
miento y percepcién relevantes. E| Comité, en el cual estaban representados
maestros, administradores, miembros de la comunidad de investigacién y
otras organizaciones patrocinadoras, establecié entonces un programa com-
pleto de investigacién e invité a las personas y a las organizaciones apropia-
das a llevar a cabo las investigaciones que se necesitaban. Existe la evidencia
de que el Departamento se propone adoptar un procedimiento similar para
organizar programas de investigacién en relacién con otras dreas. Esa plani-
ficacién sistemdtica de la actividad de investigacién, dando énfasis a lo
oportuno y a lo importante, sélo servird para aumentar la contribucién que
la investigacién puede aportar al progreso educativo.

El camino abierto por el Departamento de Educacién y Ciencia ha sido
adoptado por otras organizaciones patrocinadoras. No son sélo los princi-
pales patrocinadores nacionales los que estdn animando el didlogo entre
investigadores y précticos con el fin de estimular la promocién de relevan-
tes programas de investigacién. Las autoridades educativas locales han con-
tratado oficiales de enlace para que ayuden en el proceso de comunicacién
en ambos sentidos, entre ellos y las organizaciones, tales como la Natio-
nal Foundation for Educational Research. Los ensefiantes también hacen oir
sus voces a través de sus asociaciones que desempefian un papel activo en
la Junta Administrativa de la Fundacién y ayudan a determinar su politica
y programa de actividades. He argumentado hasta ahora que para que la
contribucién de la investigacién sea maxima y que para que se asegure su
futuro es esencial que haya una comunicacién real entre los investigadores
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y los précticos y he indicado modos mediante los que esta comunicacién
puede ser y estd siendo experimentada. Durante el curso de esta discusién
probablemente se ha visto que una solucién mucho mas radical es, a la vez,
posible y deseable, y lo cierto es que la presién de los acontecimientos
estd forzando su paso. He expuesto hasta ahora los dos grupos como rela-
tivamente aislados y he considerado medios mediante los que pueden con-
versar entre si con mas eficacia. El paso siguiente, que hemos empezado a
recorrer de un modo algo vacilante, es el de borrar la distincién entre los
dos, tratar de que se entremezclen y entonces contribuir a que trabajen en
colaboracién.

Ha habido una tendencia de desarrollo uniforme que se ha intensificado
en los Gltimos afios, que contempla y trata la investigacién no ya como una
labor llevada a cabo por especialistas por orden de sus clientes, sino mas
bien como una empresa comun. Es dificil identificar el origen de este des-
arrollo, pero en lo que respecta a nuestra Fundacién se ha hecho més pa-
tente, como podia esperarse, durante el curso de nuestra investigacién en
los aspectos de la educacién preescolar. Los nifios de los jardines de infancia
no se prestan a contestar amablemente a cuestionarios o a efectuar tests
y, por ello, algunas de las técnicas tradicionales de investigacién no pueden
utilizarse para estudiar sus progresos. Lo cierto es que pronto se hizo paten-
te, al efectuar cualquier tipo de investigacién en los jardines de infancia,
que era solamente trabajando con y a través del maestro, por decirlo asi
como puede llevarse a feliz término cualquier trabajo. Esta fue la politica
adoptada en nuestros estudios iniciales, que estaban relacionados con el
desarrollo y evaluacién de materiales y précticas, que trataban de cubrir
las necesidades de nifios relativamente desventajados. Desde el principio ésta
fue una empresa comuin del personal del proyecto y los profesores interesa-
dos. Los programas que se introdujeron fueron elaborados en colaboracién
y la observacién y registro de las reacciones de los nifios a sus experiencias
y la evaluacién de sus progresos estuvieron a cargo de los profesores, de
conformidad con unos esquemas establecidos en consulta con los inves-
tigadores.

En este caso la estrecha colaboracién fue fruto de la conveniencia, pero
se ha reconocido como una estrategia eficaz y deseable por si misma. Tiene
numerosas ventajas obvias. Se ha afirmado que los mayores beneficios para
la investigacién educativa se derivan de los que toman parte en ella. Esto no
trataba ser una observacién cinica o derogatoria. Lo que la observacién tra-
taba de explicar, imagino que seria que aquellos que emprenden un estu-
dio sistemdtico de cualquier problema experimentan un profundo cambio.
Desarrollan un conocimiento profundo de su naturaleza y una apreciacién
de su complejidad que raramente adquieren los que no se han enfrentado
completamente para desentrafiarlo de ese modo. De forma que al persuadir
a los profesores y otros de que tomen parte en la investigacién, es el medio
més eficaz de desarrollar su comprensién y apreciacién de sus posibilidades
y limitaciones que cualquier otra cantidad de difusidén y discusién.

Por ejemplo, los profesores de centros de ensefianza preescolar, en el
caso que he contado, siguen utilizando los procedimientos que se han di-
sefiado para el objetivo de esta investigacién, después de terminarse el pro-
yecto y el apoyo de los investigadores, le fue retirado como consecuencia
de ello. Una segunda ventaja de este sistema es que hay importantes acon-
tecimientos y procesos educativos que solamente pueden ser estudiados de
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cerca y que escapan al curso normal de los métodos de investigacién con
vencionales. Al utilizar ensefiantes como observadores participantes en los
estudios trazados en colaboracidn con los investigadores, podemos amplial
considerablemente el alcance y significado de las investigaciones que efec-
tuamos.

Existen ahora muchos estudios de investigaciéon en la Fundacién y en
otros sitios que se basan en la estrecha colaboracién con grupos de ense-
fantes, consejeros, inspectores y otros. La funcién del personal de investi-
gacién empleado en estos proyectos es la de estimular, animar y proporcio-
nar servicios de apoyo al trabajo de esos grupos. Creo que es una tendencia
que va a tomar fuerza en el futuro. Aunque siga habiendo siempre temas y
problemas que serdan mejor tratados por un equipo de investigacién de
jornada completa actuando desde su base y estableciendo contactos ocasio-
nales con los practicos interesados, hay muchos otros que no solamente son
tratados tal como lo he descrito, sino que realmente solamente podrén ser
abordados de ese modo. Creo que llegara un tiempo en que —y serd prds-
pero y beneficioso en término de la contribucién que la investigacién pueda
aportar— las organizaciones de investigacin, ya nacionales, ya regionales,
servirdn predominantemente como centros de recursos. La investigacién sers
efectivamente llevada a cabo «in situ» por aquellos que estén estrechamente
relacionados con los problemas sujetos a estudio. Los investigadores serdn
los resultados y seran los responsables de la gran difusién de los mismos.,
gerirdn las técnicas apropiadas, ayudardn con el anélisis e interpretacion de
los &rbitros, aconsejaran sobre el disefio, suministrardn los materiales, su-

He utilizado la mayor parte del espacio que se me concede presentan-
do las relaciones entre los investigadores y aquellos cuyos intereses tratan
de servir. No me disculpo por ello, ya que, como ya dije, la mds impor-
tante condicién para que prospere en el futuro la investigacidén educativa es
que estas relaciones deban quedar firmemente establecidas y fortalecidas.

Propongo ahora que nos refiramos brevemente a otras circunstancias
que ayudarén a determinar el «status» de la investigacién educativa en los
afios venideros. Inevitablemente se presenta la cuestién del apoyo financiero.
Durante los veinte pasados afios es demostrable que los fondos proporciona-
dos para la investigacién educativa han aumentado en una proporcién con-
siderable. Un anidlisis de estos fondos, sin embargo, revela que la parte del
leén se ha dedicado al desarrollo —mdés que a la investigacién—, a la pro-
duccién, por ejemplo, de curricula nuevos o revisados. Creo que existe un
desequilibrio notable entre estas dos ocupaciones. Atrae més el desarrollo
que la investigacién; en esto se reconoce un sabor préctico de un aparente-
mente —de hecho, potencialmente inmediato— répido reembolso. Creo, no
obstante, que hemos empezado a reconocer la inadecuacién del desarrollo
si se le trata como actividad aislada. Ha habido un gran volumen de des-
arrollo —en particular relacionado con el «curriculum» de la escuela—
que se ha basado en unos escasos esfuerzos interesados de sus autores.
El desarrollo puede tener un sabor desagradable, ser indigesto si se toma
solo: es més apetitoso y, potencialmente, mds nutritivo si se consume entre
dos rebanadas de investigacién. La investigacién se ha descritc como una
base para el descubrimiento —desde luego no la Unica, pero quizd una de
las més seguras—. La parte de desarrollo basado en la firme evidencia otor-
gada por una investigacién relevante goza de un comienzo feliz. El desarrollo
deberfa también venir acompafiado y seguido de la investigacién, de forma

10



que hubiese una adecuada direccién de su progreso y una valoracién de sus
efectos. Un clisé para una utopia educacional hard provisién de datos de
investigacién en marcha, ideada para aportar la informacién fiable en rela-
cién con la eficacia de précticas ya existentes. Esto llevard a desarrollos em-
prendidos con vistas a remediar los defectos y conseguir un mejor rendi-
miento, La investigacién siguiente serd la que evalUe los nuevos desarrollos.
Y asi sucesivamente, no como circulo vicioso, sino como espiral ascendente.

También es vital para el futuro bienestar de la investigacién educativa
que los fondos que se faciliten para su ayuda no solamente sean suficientes,
sino que se faciliten de un modo mas uniforme y mds predecible. Muchos
patrocinadores restringen sus aportaciones a la financiacién de proyectos es-
pecificos, que duran generalmente dos o tres afios, tras los cuales no existe
generalmente garantia de que el equipo de investigacién o la organizacién a
la cual pertenecen pueda sentirse con derecho a esperar cualquier otra ayu-
da para trabajar dentro de esta drea definida. Para algunos propdsitos limi-
tados, el proyecto es perfectamente aceptable: un problema individual clara-
mente definido podria tratarse satisfactoriamente por medio de una inves-
tigacién corta, profunda, que no deje cabos sueltos cuando el trabajo es
acabado para la fecha estipulada. Por otro lado, existen muchos problemas
relacionados con cuestiones cruciales que solamente quedan definidos cuan-
do se estd efectuando la investigacién. Conozco pocos investigadores con
experiencia que no estarian cordialmente de acuerdo en que se obtendrian
mayores beneficios para todos, incluyendo, desde luego, los propios patroci-
nadores, si la investigacién se concibiera no como proyectos a corto plazo,
sino més bien como programas flexibles. Un programa adecuadamente tra-
zado y concebido incluiria generalmente varios proyectos que nacen, natural-
mente, del trabajo en marcha, sino que también permite a la investigacién
varios giros que solamente se vuelven aparentes a medida que se avanza
y que pueden proporcionar grandes beneficios. Un concepto demasiado es-
trecho de la investigacién encargada puede privar de las ventajas de la
serenidad.

También es necesario que el patrocinador de investigacién reconozca que
los equipos de investigadores necesitan mucho apoyo, y esto debe tomarse
en cuenta al efectuar los acuerdos para los fondos. Un proyecto de inves-
tigacién solamente puede emprenderse con éxito dentro de un contexto
estable. No basta con reunir un equipo de investigadores por muy compe-
tentes que sean. Si se quiere que su trabajo sea fructifero necesitan la ayuda
de los servicios de estadisticas y de computadoras, bibliotecas y facilidades
para recuperar la informacién, personal administrativo y contable. Ademds,
la direccién de un proyecto necesita de alguien que haya adquirido experien-
cia en la direccién de una investigacién y es raras veces posible encontrar una
persona con la calificacién suficiente que precisamente esté disponible en el
momento en que deba iniciarse el proyecto y cuyos servicios se puedan dejar
en cuanto termine el proyecto. En otras palabras, la investigacién patrocinada
necesita no solamente hacerse dentro de una organizacién —un instituto
de investigacién o un departamento universitario, por ejemplo—, sino que
también esa organizacién necesita el personal y recurso que puedan asegurar
que cada uno y todos los proyectos sean adecuadamente tratados y apoyados.
Esto trae consigo la necesidad de una distribucién de fondos continua adi-
cional. No es solamente la investigacién particular la que ha de financiarse,
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sino también el marco, dentro del cual debe desarrollarse, necesita ser con-
tinuamente subvencionado.

Si ha de prosperar la investigacién en el futuro, también sera necesario
asegurarse que existe para su direccién y ejecucién un adecuado equipo de
personal cualificado y adiestrado. Segin mi experiencia, es imposible identi-
ficar cualquier forma de curso preparatorio o nivel de cualificacién que sirva
para identificar a una persona que es competente para llevar a cabo una
investigacién compleja. Un titulo superior, ain basado en un ejercicio de
investigacién, no es, desde luego, una garantia de exactitud. Se ha demos-
trado que menos del 1 por 10 de los que llevan a cabo un proyecto de inves-
tigacidn, con el fin de conseguir el doctorado, tiene la intencién o el deseo
de seguir su carrera en la investigacién. Hemos visto en la Fundacién que
los lideres de proyectos con éxito surgen como resultado de su experiencia
en niveles inferiores. El descubrimiento y formacién de personas que pue-
dan hacerse cargo con éxito de la direccién de un proyecto de investigacién
considerable, es un proceso lento y largo. Es necesario, por lo tanto, que se
reconozcan por aquellos que proporcionan el apoyo financiero para la in-
vestigacién la necesidad de que ese personal sea adiestrado y formado.

Finalmente sugeriria que el futuro de la investigacién educativa depen-
derd en gran medida del punto hasta el cual los investigadores estén prepara-
dos para adaptar sus perspectivas y métodos para ajustarse a las necesidades
del cliente. Mucho esfuerzo, por su parte, fue desacreditado en el pasado,
debido a que en su intento por conseguir una respectabilidad académica o
por crear un marco para su propia ingenuidad, buscaban el desarrollo de
disefios de investigacién compleios y métodos esotéricos, aun cuando se les
Ilamaba para tratar problemas relativamente corrientes. Hace unos afios habia
charlas pletéricas optimistas sobre ciencias de la educacién. Actualmente exis-
ten muy pocos que creen en la posibilidad de que emerjan dichas ciencias. El
estudio de la educacién no puede compararse con las ciencias fisicas ni dise-
fiarse de un modo apropiado basdndose en los métodos que se emplean en ese
campo. La educacién tiene que ver con las relaciones entre individuos, entre
profesores y alumnos, alumnos entre si, etc. El enfoque de cualquier estudio
de educacidn, por lo tanto, estd en personas que poseen voluntad y esponta-
neidad. En ese terreno es ocioso buscarles teorfas —en el sentido cientifico
de la palabra— o establecer leyes generales. Cualquier ley o postulado dentro
de la esfera de la educacién es inevitablemente banal o eguivocado. Sugiero
que un andlogo para las actividades, con las cuales la investigacién debiera
estar adecuadamente relacionada, puede encontrarse en el campo de los
asuntos précticos. Los ministros de Estado tienen que tomar decisiones que
encierran juicios de valor. Para ayudarles en esa tarea, llaman a oficiales
del gobierno no para que les ayuden a formular esos juicios, sino més bien
para facilitarles la informacién sobre la cual puedan basarse.

Buscan la evidencia, por ejemplo. en relacién con los resultados probables
de estrategias diversas y tomar sus decisiones basdndose en esa evidencia, jun-
to con otras consideraciones aue deben tener presente. Esto, creo yo, es el pri-
mer papel de la investigacién educativa. Su tarea es la de buscar una evidencia
relacionada con efectos posibles de diversas estrategias educacionales —for-
mas de oraanizacién, tinos de zcurriculum», métodos de ensefianza y similar—
y luego informar de sus descubrimientos a los que sean responsables de
idear politicas y efectuar elecciones. Al cumplir con la tarea encomendada
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necesita acudir a cualquier método probado y de confianza de investigacién
empirica que encuentre, sacdndolo de la psicologia, agricultura o de donde
sea, y adaptdndolo a la naturaleza del problema sujeto a estudio. Seria ser
sensato, por su parte, no ser pretencioso y aceptar la naturaleza vulgar de
muchas de sus actividades.
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INVESTIGACION PEDAGOGICA Y POLITICAS ESCOLARES:
TENDENCIAS Y DESARROLLOS

Philip H. TAYLOR *

PREAMBULO

El elitismo de los sistemas educativos de antes de la guerra, aplicado
entonces con plena conviccién, ha sido sustituido en la mayoria de los paises
europeos por el principio de la educacién integrada o comprensiva en una u
otra variante, cuya finalidad es la igualdad de oportunidades educativas.
Con ese fin, se han revisado las directrices escolares y se han modificado
los métodos de ensefianza.

En cambio, ha permanecido igual el fruto que la sociedad espera de las
escuelas, a saber: un nivel uniformemente alto de los conocimientos aplica-
bles, no sélo los de lectura, escritura y aritmética, sino también los conoci-
mientos cientificos y la capacidad para comprender los problemas sociales
y morales. Esta exigencia de que la escuela proporcione a los estudiantes un
alto nivel de conocimientos aplicables es inherente, por lo general, a la mayor
parte de los sistemas educativos contemporéneos; es una presuncién nor-
mativa que suele chocar con los valores que presupone la educacién in-
tegrada.

Ese es el contexto en el que hay que situar a gran parte de las investiga-
ciones educacionales actuales y dentro del cual se debe determinar su valor.
En esto no hay nada nuevo ni sorprendente. Es propio de la naturaleza misma
de todas las empresas practicas en el plano social que se produzca un con-
flicto de normas y valores que sirva de marco a la politica escolar. Como
dice Vickers (1973):

«Los valores y las normas enfrentan al responsable de formu-
lar las politicas con las multiples disparidades entre el curso que
siguen y que probablemente seguirdn los acontecimientos y el
que él quisiera que siguiesen.»

Las directrices que rigen las escuelas versan sobre el contenido de las
ensefianzas, la forma mds eficaz de impartirla y el mejor modo de orga-
nizar las escuelas para que logren sus objetivos, asi como sobre la forma
de reaccionar ante una serie de influencias, tanto internas como externas y
de enfrentarse a las restricciones que frenan sus esfuerzos por alcanzar el
nivel que se proponen. Al formular su politica, las escuelas, los directores
y los maestros se valen de ciertas experiencias y de cierto tipo de informa-
cién que les sirvan de base para sus decisiones y actuaciones. E| estudio de
la politica escolar se centra en la naturaleza de éstas, También interesa saber,
por ejemplo, cudles son las limitaciones externas que suponen un freno a lo
que los maestros creen que deben ensefiar.

* Profesor de la Universidad de Birmingham. Reino Unido.
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EL MARCO

La politica escolar tiene un marco que se relaciona con uno o varios
pardmetros representativos de su aplicacién. Para situar estos pardmetros
puede ser Util contar con un modelo. El que se ofrece a continuacién (figu-
ra 1) no sélo estd basado en los resultados de varios estudios empiricos
(Taylor, Reid y cols., 1974 y 1974, y Taylor (ed.) 1975), sino que ademés
concuerda con las opiniones mds en boga sobre la naturaleza y la estructura
de las organizaciones (Blau y Scott, 1963; Etzioni, 1961; Perrow, 1970;
Schon, 1971):
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Una répida ojeada al modelo revela que son tres las &reas principales
de la formulacién de la politica relacionados entre si:

a) El grupo de trabajo: Forma de actuar, libertad de decisién y de ac-
cién, nivel de madurez profesional, etc.

b) La tecnologia: Conocimientos técnicos puestos a disposicién del grupo
de trabajo, necesarios para desempefiar sus funciones. Las técnicas
de ensefianza, administracién y direccién forman parte de la tecno-
logia con que pueden contar las escuelas.

c) La «teorian: Las creencias y los valores que determinan los criterios
que informan las decisiones y actuaciones, es decir, lo que se su-
pone que es «educar a los estudiantes» o «una escuela bien llevada».

Estudiando el modelo con mas detenimiento no sélo se observa que la
elaboracién de una politica en relacién con cualquiera de estas esferas puede
influir en la decisién y la actuacién en relacién con las otras, sino también
que tanto las entradas como los resultades pueden influir en la formulacién
de la politica, aunque no necesariamente de forma sencilla.

Por Ultimo, la naturaleza y la disparidad del resultado intermedio, esto es,
de los estudiantes que asisten a la escuela, también influiré en las direc-
trices que afecten a alguno o a todos los principales pardmetros de decision
y actuacién, sin excluir las decisiones sobre la adopcién de innovaciones.

No carece de interés, por supuesto, sefialar que de vez en cuando la in-
vestigacién educativa se centra mds o menos exclusivamente en unas de
las esferas del modelo. Por ejemplo, en el decenio de 1950 a 1960, por lo
menos en el Reino Unido, se centraba en la relacién entre la capacidad ad-
quirida por los estudiantes (los resultados) y las experiencias educativas, la
aptitud y la formacidn previas y las actitudes de los mismos (resultado inter-
medio). Mds recientemente, en el decenio siguiente y a comienzos del actual,
la investigacién educativa se centraba en la renovacién de los programas
y en la didéctica, en la teoria y en la tecnologia. Actualmente es posible que
haya mds interés por el estudio de la administracién y direccién educativas,
y de la formulacién de politicas (grupo de trabajo), aspecto en el que
se centré mucho la atencién en los Estados Unidos en el decenio de 1960
a 1970.

A continuacién se expondré, a grandes rasgos, un resumen de los estudios
en los que ha participado el autor (no de forma exclusiva), sobre el estado
actual de la investigacién con relacién a los aspectos principales de la for-
mulacién de la politica educativa reflejados en el modelo. Por Gltimo, se
sefialardn las lagunas de la investigacion.

«TEORIA»

El término «teoria», empleado en el modelo (figura 1), se refiere a las
ideas, actitudes y opiniones sobre la educacién y la escolarizacién, sobre
su naturaleza y sus objetivos, y, asimismo, a las opiniones acerca de la
forma en que los estudiantes aprenden y se sienten motivados, de la mejor
forma de programar los cursos y de lo que es la ensefianza. Aqui el término
«teoria» no tiene el sentido estricto que, con razén o sin ella, tiene en la
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ciencia. La cuestidn sobre la naturaleza de la educacién y sobre la forma
de lograrla siempre se prestara a incertidumbres, discusiones y compromisos.
De ahi se desprende que también ser dificil fijar con seguridad las cualidades
que definen la ensefianza escolar.

En los 0ltimos afios no se han estudiado con amplitud los objetivos que,
segun los educadores, y especialmente los maestros, debe tener la educa-
cion ni las notas definitorias de la ensefianza y la educacién. Sin embargo,
debido a la influencia de la «teoria» sobre la politica educativa, algunos
de los estudios realizados son dignos de mencién, especialmente los de ma-
yor trascendencia y los que siguen un nuevo método de investigacion.

El Schools Council patrociné un estudio muy importante sobre los ob-
jetivos de la ensefianza primaria, que en Inglaterra y Gales abarca de los
cinco a los once afios (Ashton y otros, 1975). El estudio de las opiniones
de los maestros se basé en las respuestas que dio una muestra nacional
de escuelas a un cuestionario basado en debates amplios y pormenorizados
con maestros que, a su vez, fueron objeto de un estudio al que se alude
mds adelante (Davies y Ashton, 1975).

No s6lo se pidié a los maestros que indicaran el grado de importancia
que daban al logro de cada uno de los 72 objetivos por parte de los nifios
de once afios al terminar la ensefianza primaria, sino también el énfasis que
pondrian en dos finalidades contrapuestas de la ensefianza, basadas, una,
en el supuesto de que la finalidad de la ensefianza primaria es poner las
bases para la competencia social, capacitando a los nifos para asumir,
cuando sean adultos, un papel adecuado en la sociedad, y la otra, en el
supuesto de que la finalidad de la educacién primaria es poner las bases
para la autonomfa individual. Se les dijo que distribuyeran a discrecién cinco
puntos entre las dos finalidades. Ademas se pidié a los maestros que indi-
caran la importancia que atribuirfan a varios aspectos del desarrollo infantil
y que valoraran de comin acuerdo cinco enfoques de la ensefianza que
pretendian ser representativos de las tendencias «tradicional y progresista».

Un estudio suplementario trataba de descubrir a qué objetivos daban
realmente mayor importancia los maestros de los nifios de cinco, siete,
nueve y once afos (Taylor y Holler, 1975). :

Los resultados del estudio son interesantes, sobre todo, por la forma
en que los maestros valoraron los objetivos y por la relacién entre las va-
loraciones, aunque quiza valga la pena sefialar que las valoraciones medias
de los objetivos contrapuestos de la instruccién primaria fueron de 2,62
y 2,38, respectivamente, para la finalidad social y personal, y que el por-
centaje de los maestros que declararon que el enfoque de su ensefianza era
decididamente «tradicional» (8,5 por 100) o bien «progresista» (8,1 por
100) era casi igual. En cambio, el 45 por 100 de ellos declararon que su
actitud era «intermedia», en parte tradicional y en parte progresista.

El andlisis de la valoracién de los 72 objetivos por parte de los maes-
tros en el estudio de Taylor y Holley (op. cit.), sefiala siete factores que
son los siguientes:

Intelectual: Capacidad cognoscitiva de primer grado, esto es, los cono-
cimientos bdsicos de aritmética, lectura y escritura y la capacidad para
asimilar datos.

Capacidad cognoscitiva de segundo grado, a saber, coordinacién comple-
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ja de las habilidades basicas para generar la capacidad de critica y discerni-
miento.

Etico-social: Capacidad afectiva de primer grado, esto es, las capacidades
sociales bdsicas, que constituyen el inicio de la ciencia y la valoracién éticas.

Capacidad efectiva de segundo grado, esto es, adquisicion de la aptitud
para controlar y dirigir la conducta, para comprender las razones de los
modales y otras normas sociales.

Desarrollo personal-afectivo: Auto-realizacién, es decir, que el nifio se dé
cuenta de la naturaleza de la autonomia personal, de cémo puede colaborar
en su propio desarrollo.

Estético: Disposicién efectiva, esto es, interés por comunicarse por me-
dio de una expresién artistica, por inventar y crear,

Espiritual: Disposicion afectiva, a saber, conciencia de la naturaleza es-
piritual de la experiencia y de las creencias religiosas.

En la ensefianza primaria sélo se insiste de modo especifico en tres
de esas esferas de objetivos. Primero se subraya con mayor énfasis los
objetivos estético-afectivos, y mas tarde, la capacidad intelectual-cognos-
citiva. A los otros cuatro objetivos se les presta una atencién semejante,
aunque, en términos absolutos, se subrayan mds los ético-sociales que los
espirituales.

También debe destacarse que los maestros que dan més importancia
a la capacidad intelectual basica y a los objetivos ético-sociales y religiosos
subrayan mucho mds las finalidades sociales de la ensefianza primaria. En
cambio, los que insisten en el desarrollo de la autonomia personal dan mu-
cha mayor importancia a la capacidad intelectual de cardcter critico y de
discernimiento y, claro estd, a los objetivos propios de la realizacién personal.

En estos estudios sobre los objetivos, finalidades y funciones de la en-
sefianza, tenemos un andlisis de las creencias y opiniones que modelan la
préctica de la ensefianza primaria y constituyen la base tedrica sobre la que
se edifica la educacién primaria.

Cuando los maestros de la escuela primaria debaten sus objetivos, como
sucedié en las fases preliminares de los estudios mencionados, la expresion
de sus opiniones, a veces divergentes, parece ser el método predominante en
el debate (Davies y Asthon, op. cit.). Un anélisis del debate de los maes-
tros acerca de los objetivos dio como resultado que mds del 80 por 100
de sus intervenciones adoptaron esa modalidad. Sélo un pequefio porcen-
taje de ellos se apoyaron en la experiencia docente o en la autoridad
de los expertos. Eso indica que, cuando los maestros debaten una cuestién
en el campo de la «teoria», no recurren a una metodologia compleja o téc-
nicamente avanzada. Es dificil decir si se debe a una formacién deficiente
o simplemente al hecho de no estar acostumbrados a las discusiones ted-
ricas, Del estudio citado se desprende que la filosofia de «aprender para
mejorar» predomina sobre la secuencia légica de los puntos de debate.

No disponemos de un estudio semejante sobre los objetivos de la edu-
cacién secundaria. Taylor, Reid y Holley (1974) han hecho un estudio sobre
el sexto grado, incluidos los objetivos, desde un punto de vista mds histérico
que empirico. Holley (1974), en su estudio sobre los objetivos que persi-
guen los profesores de fisica y de historia de sexto grado, llegé a la con-
clusién de que las dos clases de profesores daban prioridad muy clara
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al hecho de que a los estudiantes les gustara la materia, pero prosigue di-
ciendo:

«Aunque las dos clases de profesores dan mucha prioridad a
ese objetivo, notamos que es mayor la que dan los de fisica a la
compresién de los principios fisicos més importantes, preferencia
que refleja la relativa falta de sentimentalismo del fisico, su in-
terés por la materia que es mayor que el que tiene por los alum-
nos, su preferencia por las cosas por encima de las personas. Qui-
za sea esa una sefal de que los profesores de fisica se atienen mds
a los programas que los de historia; éstos adoptan un estilo de

ensefianza que presta mayor atencién a lo que interesa a los alum-
nos.»

La exposicion de Holley plantea la cuestién de si los profesores de fisica
e historia, y todos los profesores en general, actban en clase de una forma
deducible de su valoracién de los objetivos y de sus ideas acerca de la
ensefianza y la educacion,

La opinién de que se debe hallar una clara conexién entre los valores ex-
presados («teoria») y la forma de actuar («tecnologia»), se basa en pre-
supuestos cuya validez ha sido discutida recientemente por considerarlos
«hiperracionales» (Wise, 1977). Se ha argumentado que, en la praxis edu-
cativa, los sistemas guardan entre si una relacién flexible, no tan estrecha
que el cambio experimentado por uno determine un cambio en el otro.

Para expresarlo en funcién de un paradigma més propio de las ciencias
sociales, digamos que entre las variables independientes y las dependientes
se dan otras intermedias, que, segin las circunstancias, modificardn su re-
lacién y pueden llegar incluso a cortarla completamente.

Tal podria ser el caso segun un trabajo de Herén (1968) que trata de
la ensefianza de las ciencias. Pero un estudio realizado por Foxwell (1974)
sobre la ensefianza artistica en cuatro escuelas medias, sugiere otras expli-
caciones posibles. En efecto, el autor llega a la conclusién de que los pro-
fesores de arte de esos centros concebfan la ensefianza artistica (como un
descubrimiento de las ideas artisticas originado por la experimentacién de
los estudiantes con los medios de expresién, la pintura, la arcilla, etc., en
tanto que el profesor sélo se limitaba a desempefiar un papel de apoyo y
asistencia) de forma contraria a como se comportaban en la prdctica. Ese
estudio sociolégico de Foxwell le llevé a la conclusién de que la falta de
correspondencia entre las opiniones de los profesores y su forma de actuar
se debfa al presupuesto tdcito e inconsciente de que ensefiar consiste en de-
cir, y, por consiguiente, decian a los estudiantes qué ideas artisticas debfan
descubrir,

En este caso la variable interpuesta puede ser muy bien la falta de
oportunidad por parte de los maestros de aprender una nueva forma de en-
sefiar. Asimismo, es posible que no se dieran cuenta de la necesidad de
echar en el olvido un concepto de ensefianza mds afiejo, que probablemente
les impediria alcanzar los objetivos que habian fijado a la ensefianza ar-
tistica.

Richards (1975) en un estudio sobre las opiniones de los maestros de
escuela primaria acerca del aprendizaje basado en el descubrimiento, hallé
que, segun ellos, se trataba de una idea compleja y polifacética que supone
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diversos grados de iniciacién, e incluso de orientacién por parte de los
maestros. Segin su opinidn, exigia una vasta gama de compromisos entre
el maestro, el nifio y el contenido, aunque no tan vasta como propondrian
algunos tedricos.

Por lo que respecta a la «teoria» del aprendizaje basado en el descu-
brimiento, Richards comentaba: «El problema de la profesion docente es
desarrollar «técnicas» didacticas capaces de lograr los resultados esperados
del aprendizaje basado en el descubrimiento», queriendo decir con eso que
la «teoria» sirve de base préctica, pero no sin el apoyo de algunas variables.
Indica que el paso de la teoria a la practica puede depender mucho de la
creacién de un «lenguaje» satisfactorio para hablar sobre el aprendizaje
basado en el descubrimiento, de la disponibilidad de materiales de apoyo
y de la reduccién de las barreras institucionales para poner en practica
en las clases ese tipo de aprendizaje.

Todavia no se ha realizado un estudio cocienzudo sobre la teoria que
inspira las opiniones de los maestros acerca de las finalidades y objetivos
o de las caracteristicas de determinadas formas de ensefiar y de aprender.
Para emplear la frase de Walker (1973), sélo se «entregan muy ligeramen-
te a la investigacién» en el campo en que él incluia «... los planes, las in-
tenciones, las esperanzas, los temores, los suefios, etc., de agentes, tales
como los maestros, los estudiantes y los elaboradores de la politica escolar
o de los planes de estudio».

Taylor (1973) llamaba investigacién de «nuevas fronteras» a la investi-
gacién empirica en este campo y, segin ¢él, a esa clase pertenece el trabajo
de Cheverst (1973) acerca de la distribucion de las metéforas educativas
en los informes oficiales de los Ultimos setenta afios sobre la educacién
primaria. Como parte de ese estudio, Cheverst pregunté a los maestros con
qué metdforas de ensefianza, de aprendizaje y de conocimiento definirian
diversas etapas de la educacién primaria. Taylor emprendié un nuevo ana-
lisis (actualmente en preparacién) de los datos obtenidos por Cheverst con
el resultado de que, al parecer, son dos las dimensiones del «proceso» o
formas del conocimiento y del «contenido» u objeto del mismo que describen
adecuadamente las opiniones de los maestros sobre la naturaleza del fe-
némeno aprendizaje-ensefianza-conocimiento,

La figura 2 muestra las dos dimensiones indicando que el eje del «pro-
ceso» o forma del conocimiento tiene en un extremo un proceso dirigido
por otro y en el otro extremo un proceso dirigido desde dentro. Barnes
(1976), baséndose en un estudio empirico, ha denominado al primero en-
sefianza de «transmisién» y al segundo, ensefianza de «interpretacién».

La dimensién del «contenido» pertenece a la naturaleza del conocimien-
to, ya sea considerado como organico y de una sola pieza, ya se le tenga
como algo discontinuo, hecho de materias y campos de conocimiento se-
parados.

Estas dos dimensiones no sélo definen a los pardmetros de buena parte
de la ensefanza de la escuela primaria, sino también de gran parte del
debate educativo, al que inconscientemente contribuyé la obra de Ben-
nett (1976), sobre los estilos de la ensefianza en las escuelas primarias, aun-
que lo que a él le interesaba era estudiar las relaciones objetivas entre las
diferentes opiniones sobre la ensefianza, con el fin de describir los estilos
de ensefianza.
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Por Ultimo, en esta resefia selectiva de estudios pertenecientes al campo
de la «teorfa», hay que llamar la atencién al menos sobre uno centrado
en las opiniones de los maestros acerca de la forma en que aprenden los
estudiantes. El trabajo de Clifford (1976) indica que la «teoria ordinaria»
que por lo visto siguen los maestros, probablemente no es funcional, in-
hibiendo més que coadyuvando a los niveles de aprendizaje que ellos de-
sean. En un enfoque més amplio, Donaldson (1970), analizando varios es-
tudios sobre la forma en que aprenden los nifios, sefialaba, al menos indi-
rectamente que las ideas de los maestros sobre la forma de pensar de los
nifios puede ser errénea.

TECNOLOGIA

La ensefianza es el nucleo de las técnicas que se aplican en la escuela.
Morrison y Mclntyre (1972) en la introduccidén a su antologia de conferen-
cias dicen que «la ensefianza es, al mismo tiempo, familiar y desconcertan-
te». Sin duda, es un objeto familiar del estudio empirico, pero, al mismo
tiempo, resulta desconcertante que tantos estudios hayan dado unos resul-
tados tan limitados.

La valoracién que hace Rosenshine (1971) de la investigacién sobre la
relacién causal entre los métodos de ensefianza y lo que aprenden los es-
tudiantes, muestra cuédn escaso es el conocimiento fiable de que se dispone
acerca de los efectos de la ensefianza.

Los decepcionantes resultados de los estudios sobre la eficacia de la
ensefianza, utilizando técnicas de observacién del comportamiento de los
maestros y de los alumnos, no sélo han movido a criticar a algunos de los
principales paradigmas empiricos, sino también a elaborar métodos basados
en otros modelos.

El articulo de Walker y Adelman (1975) contiene una resefia Gtil de
las criticas hechas a los sistemas de observacién del comportamiento esco-
lar. Centran su atencidn en el tipo de andlisis de Flanders (1970) que, se-
gun ellos, «se ve limitado por el concepto de lenguaje que le es propio» y
prosiguen diciendo:

«Esto limita (al sistema de Flanders) para ver la interaccién
del maestro y el alumno desde el punto de vista de la transmisién
de informacién, a veces en un solo sentido, y otras, en los dos.
No se interesa por el lenguaje como expresién e intercambio de
significados, como medio por el cual las personas se ven como
las ven los demds. Estd latente sélo un concepto de intercambio
de informacién, sin afectar a la relacién entre lenguaje y cono-
cimiento, lenguaje e identidad, para uno mismo y para los otros»
(pdg. 75).

Criticas como ésta han conducido a enfoques del estudio de la ensefianza
basados en modelos lingiiisticos o en la sociologfa, pero estdn surgiendo otros
paradigmas en el campo de la psicologfa. Un buen ejemplo de estos Gltimos
lo constituye la obra de Good y Power (1976) sobre la creacién de entor-
nos adecuados para las aulas para diversas clases de estudiantes, en la
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que sostienen que muchos estudios acerca de la ensefianza han fallado por
no haber tenido en consideracién «la complejidad del aula y su organizaciéns.

Los trabajos de Lortie (1975) y King (1978) ilustran bien los estudios
basados en la sociologfa. El primero utiliza extensas entrevistas con los
maestros como base informativa para dar una idea de la técnica de la
ensefianza, cudles son su esencia y su motivacién.

El estudio de Lortie llega a la conclusién de que la ensefianza es un
arte complejo, cuya esencia consiste en la aptitud para utilizar las dotes
de comunicacién interpersonal y de liderazgo. «Los maestros que entablan
y mantienen con los alumnos relaciones cordiales y disciplinadas, que favo-
rezcan el trabajo», dice el autor, serdn considerados excelentes profesionales.

Segun él, la principal motivacién de los maestros es la recompensa in-
trinseca o psiquica del deber cumplido, de las satisfacciones relacionadas con
su trabajo, basadas en los acontecimientos escolares, especialmente en la
sensacién de que sus ensefianzas han calado en los alumnos.

También resulta claro que las técnicas didécticas son probleméticas y su
resultado, incierto, y que la recompensa no es de ningdn modo automética.

El trabajo de King (op. cit) es uno de entre muchos estudios semejan-
tes que parten de las perspectivas de la sociologia fenomenolégica basada
en la obra de Schutz (1953), apoyada por los trabajos de Berger y Luck-
man (1971). El de Keddie (1971) es, tal vez, el més citado.

El estudio de King sobre las clases formadas por nifios pequefios sostie-
ne que la tecnologia didactica se cifra en la aptitud del maestro para crear
una realidad cotidiana en la clase de acuerdo con sus opiniones sobre la
naturaleza de los nifios y de su educacién, y para hacer que éstos aprendan
a compartir con el maestro la idea que éste tiene acerca de ellos y de la
naturaleza de algunos campos de conocimiento. En este estudio, los campos
no eran otros que los mundos legendarios de la lectura, de la letra escrita
y de los ndmeros y las mateméticas, y el mundo de la representacién pic-
térica convencional.

Falta por ver si estudios como éstos conducirdn a una mejor compren-
sién de las técnicas didécticas y de sus efectos. Hay indicios que prometen
una mejor percepcién; pero, como ha sefialado Schulman (1970) con rela-
cién al paradigma psicolégico ya la deformacién que produce en la investi-
gacién educativa, una dependencia demasiado estrecha del paradigma fe-
nomenoldgico puede dar como resultado una deformacién semejante.

Otros métodos de estudio de la ensefianza se han centrado en los estilos
didacticos. En el trabajo de Bennet y Jordan (1975), utilizando anélisis de
conjuntos de datos basados en las respuestas dadas por los maestros a un
cuestionario, definieron doce estilos didécticos aplicados en las escuelas pri-
marias. A continuacién describimos brevemente estos estilos en funcién de los
conjuntos de preferencias y de grado de «formalidad» de los maestros:

Tipo uno: Integracién de la materia, eleccién del trabajo y del asiento
por parte del alumno, motivacién intrinseca.

Tipo dos: Integracién, cierto grado de control por parte del maestro,
eleccién de la ensefianza por parte del alumno, algin que otro examen y ca-
lificaciones del trabajo.
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Tipo tres: Integracién, clases, trabajo por grupos, seriedad, algunos
exdmenes, alguna que otra evaluacién del trabajo.

Tipo cuatro: Materias independientes; muchos permiten que los alumnos
elijan el trabajo; suelen examinar y poner calificaciones.

Tipo cinco: Mezcla de materias independientes y de integracién, los
alumnos efectdan en grupos esponténeos las tareas fijadas por el maestro.

Tipo seis: Materias independientes, el maestro fija las tareas, un poco
de trabajo individual, escaso control y pocas evaluaciones.

Tipo siete: Materias independientes, clases, trabajo individual, severo
control, escasa evaluacién,

Tipo ocho: Como la tercera, pero con més trabajo individual que por
grupos.

Tipo nueve: Materias independientes, el maestro fija las tareas, severo
control; se sientan segun las aptitudes.

Tipo diez: Materias independientes, clases, trabajo por grupos segun las
tareas fijadas por el maestro, examenes regulares.

Tipo once: Materias independientes, clases, trabajo individual, eleccién
del asiento.

Tipo doce: Materias independientes, clases, trabajo individual, restric-
cién de la posibilidad de elegir, exdmenes.

~ Segun este estudio, las observaciones de los inspectores de las escuelas
primarias se corresponde en un 80 por 100 con la adscripcién de los maes-
tros a una clase o descripcién de grupos dados.

Taylor, Christie y Platts (1969) en un estudio semejante basado en las
preferencias de los maestros, establecieron ocho estilos de ensefiar las cien-
cias, que podrian definir con relacién a dos dimensiones: la primera, co-
rrespondiente a la actitud del maestro con respecto a la ensefianza y a las
ciencias, y la segunda, correspondiente a su disposicién para mantener una
relacién estrecha o distante con los alumnos. Un estudio posterior (Taylor,
Christie y Platts, 1970), basado en la eleccién de una profesién cientifica por
parte de los estudiantes como variable predeterminante, indicaba que los
profesores de ciencias atraidos por la ensefianza, influian en la eleccién de
una carrera cientifica por parte de los alumnos, sobre todo en los chicos,
con mayor probabilidad que los profesores de ciencias inclinados hacia la
ciencia. Pero, la eleccidn de la carrera se debia todavia mds a variables como
el sexo y la aptitud.

La ensefianza es sélo una de las técnicas utilizadas por los maestros.
Otra, que ha cobrado cierta importancia en este tiempo de evolucién y cam-
bios de programas, es la programacién de los cursos. Son escasos los estu-
dios realizados sobre esta tecnologia. Los que se han llevado a cabo indican
que no se trata de una tecnologia muy perfeccionada. Asi se desprende del
estudio de Taylor (1970), del que también resulta claro que la programacién
estd dominada por la preocupacién de los maestros por la organizacién de
la clase o del laboratorio en el que tienen que dar el curso.
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Otros estudios han mostrade que, al hacer los programas, los objetivos
de los maestros difieren notablemente de los que los elaboran (Taylor y
McGuire, 1966). Pero, a pesar de la vastisima gama de estudios realizados
sobre el cambio y la evolucién de los programas, todavia no esté claro, ni
con mucho, por qué el cambio de programas a nivel de la escuela es, incluso,
tan lento como en los sistemas escolares sometidos a un severo control central.

Un estudio que arroja un poco de luz sobre el problema central del cam-
bio de programas a nivel de la escuela se halla en el trabajo de Evans y
Groarke (1975), quienes consideran la evalucién de los programas de es-
tudio como un proceso de aprendizaje préctico por parte de los maestros.
A lo que Lorkie (op. cit.) afiadirfa: «con carédcter individual». Su estudio
demostré que todos los maestros consideraban que cualquier innovacién
debia dar resultados practicos en su situacién concreta como ensefiantes.

EL GRUPO DE TRABAJO

Aqui se considerarén los estudios que tratan de la forma en que se
emplea a los maestros en la escuela, en qué utilizan el tiempo, cémo se
les dirige y cémo se relacionan entre si, pero sélo en cuanto tales estudios
arrojan luz sobre un campo de estudio suficientemente desarrollado.

Ultimamente se han seguido dos métodos para estudiar cémo emplean el
tiempo los maestros. El primero consiste en ver lo que hacen en un dia
o en una semana de trabajo. El segundo consiste en estudiar cémo se dis-
tribuye el tiempo disponible de una escuela entre las diversas materias o
dreas de ensefanza. La N.F.E.R. * ha seguido el primero en su estudio The
Teachers’ Day (Hilsum y Cane, 1971), que confirmé las conclusiones de
Lortie (op. cit.) y Sarason (1971).

«Nuestro anélisis», dicen Hilsum y Cane (op. cit.) «ha demostrado que
sélo se utilizé la mitad del tiempo lectivo en instruir realmente a los alum-
nos sobre el contenido de las lecciones; empledndose alrededor de la cuarta
parte en tareas organizativas conexas; sin embargo, la casi totalidad del
25 por 100 de tiempo restante fue empleado en tareas mecénicas, adminis-
trativas y de supervisién general» (pdg. 225).

El segundo método es menos corriente a pesar de que el empleo del
tiempo, sobre todo del lectivo, es decisivo para el buen funcionamiento de
una escuela. A este respecto son notables dos estudios. Davis (1960) en un
interesante andlisis matemético muestra que la distribucién del tiempo lec-
tivo no concuerda con la forma en que la escuela desea emplear éste. En
cambio, Weston (1977) muestra cdmo se emplea el tiempo en una muestra
representativa de las escuelas secundarias inglesas, llegando a la conclusién
de que la distribucién centralizada del tiempo limita la capacidad de los
profesores para responder a las necesidades de su ensefianza, al reducir con-
siderablemente la oportunidad de emplear el tiempo con flexibilidad y de
aprovechar el tiempo «sobrante» o libre.

En un estudio similar (en prensa), Hurman indica cdmo se influye en
los alumnos que, al acabar el tercer curso, eligen las materias de estudio
para el cuarto curso, en favor de los intereses del grupo de trabajo, mien-

(*) National Foundation for Educational Research.
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tras que al mismo tiempo se refuerza su identificaciéon con la ideologia de
la educacién integrada.

El comportamiento del director o jefe de estudios es importante para
dirigir al grupo de trabajo, su empleo del tiempo y las caracteristicas de
su estructura social. Hughes (1977) afirma en un reciente estudio que el
moderno estilo de direccién por parte de los jefes de estudio tiende hacia
la participacién democratica. Pero su trabajo no confirma ni rechaza las
conclusiones de otros estudios, segin las cuales la tendencia de los directo-
res es la de ser agentes de la retdrica del cambio, mientras procuran que
los cambios efectivos que se introducen en la escuela sean minimos (Wolla-
cott, 1973 y Dickinson, 1972).

Por Ultimo, se deben considerar los aspectos pertinentes del estudio de
Weston (en preparacién) sobre los programas escolares. El autor, utilizando
el concepto de negociacién, propone que antes de que el grupo de trabajo
implante el plan de estudios, debe desarrollarse un complejo proceso de ne-
gociacién, formal, informal, colectiva e individual en muchos contextos y en
distintos niveles: la escuela, la seccién y la clase. Para que el cambio o la
evolucién de unos planes de estudio dindmicos sea efectivo, hara falta apren-
der el arte de la evaluacidén aplicado a la ensefianza a todos esos niveles.
Una de las funciones del proceso de negociacién es la de convenir cudl serd
el objeto del aprendizaje y cémo se acometerd. Con un cambio que implique
una completa revisién de las ideas acerca de los planes de estudio dindmicos,
es posible que el aprendizaje tenga por objeto la «teoria», la «tecnologia»
y «el grupo de trabajo».

ENTRADAS (MEDIOS)

Los campos principales de la formulacién de la politica escolar se ven
influenciados y limitados por los medios, tanto los tangibles: equipo, ma-
terial didactico y personal, como los intangibles, tedricos o ideoldgicos:
politica educativa nacional o local y las cualidades adquiridas por los maes-
tros en el periodo de formacién; se hallan influidos, asimismo, por los es-
tudiantes —resultados intermedios— con los que tiene que contar la escuela
para darles una educacién, y por los «resultados» o rendimiento para la
sociedad.

Pocos son los estudios que se han realizado sobre las influencias y las
limitaciones a los que se ven sometidos los campos de decisidn y de actuacién
en la escuela. Taylor y sus colaboradores (1974 y 1975) han demostrado
que las formas principales de influencia son casi siempre de asignaciones
de recursos y de naturaleza administrativa o burocratica, o bien tienen un
cardcter normativo, de normas de conducta, profesional o académico; aun-
gue pueden tener una connotacién politica o depender de ciertas escalas de
valores u oposiciones ideoldgicas, relacionadas con la escuela como institu-
cién social, y, por Gltimo, las relacionadas con la cualificacién técnica, con los
conocimientos Gtiles y las técnicas aplicables. Otros han sefialado esa influen-
cia, pero sin analizarlos ni tratar de descubrir cémo inciden realmente en las
decisiones y en la accidn.

Lo mismo puede decirse del estudio de las restricciones, si bien la serie
de estudios sobre el cambio de los planes de estudio que compilaron y pre-
pararon Reid y Walker (1972) les llevé a la conclusién de que las explica-
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ciones del cambio y la ausencia del mismo sélo podian tener importancia
en funcién de la institucién y de las restricciones a las que se ve sometida.
En efecto, como han dicho Taylor y cols. (1974, 1975), las restricciones se
derivan esencialmente en los tres campos principales de decisién y de ac-
cién: «teoria», grupo de trabajo y tecnologia y también de los efectos que
producen en ellos los influjos que recibe la escuela de las entradas, los
resultados y los estudiantes.

LOS RESULTADOS INTERMEDIOS

El influjo que ejercen los estudiantes (resultados intermedios de la es-
cuela) en la elaboracién de la politica de la misma, es un campo que se
ha descuidado mucho en la investigacién empirica, al menos en los Gltimos
anos, aunque no se ha descuidado la evaluacién de los resultados que su-
puestamente ha logrado la instruccién escolar de los estudiantes. El articulo
de Cusick, Martin y Palonski (1976) indica cudnta luz pueden arrojar esos
estudios sobre cdmo la actitud de los estudiantes con respecto al tiempo
libre (esto es, el tiempo en que las exigencias de la escuela son minimas),
restringe el campo sobre el cual seran eficaces las directrices que adopte la
escuela.

Articulos semejantes aparecidos en el reciente nimero especial de «Edu-
cational Review», que tratan de penetrar en las perspectivas que tiene el
alumno con relacién a la educacién escolar, especialmente los de Reeves
(1978) y Weston Taylor y Hurman (1978), apoyan la opinién de que, res-
pecto de la formulacién de la politica, hay que aprender mucho del estudio
sobre el alumnado de una escuela.

RESULTADOS

Los estudios acerca de los logros de la escuela son tan antiguos como la
misma investigacién educativa y representan un campo de estudio casi in-
dependiente. Sin embargo, las opiniones sobre los resultados de las escuelas,
esto es, sobre las aptitudes y actitudes adquiridas de los estudiantes, han em-
pezado a cambiar en los Ultimos afios con la creacién de nuevas formas de
evaluacién educativa que se apartan de la tradicién psicométrica. Los tra-
bajos de Stake (1967), Parlett y Hamilton (1972), MacDonald (1974), Eis-
ner (1976) y Kemmis (1978) proponen que la evaluacién de la educacién
escolar no se limite a medir el rendimiento, sino que debe evaluar también
la calidad de la experiencia educativa que se ha brindado a los estudiantes.
De esa opinion se desprenden muchas consecuencias que hay que tener en
cuenta al elaborar la politica de las escuelas, entre ellas la de que las infor-
maciones de utilidad préctica para los responsables de su elaboracién puede
hacerse més asequible,

CONCLUSIONES

Este articulo pretende ofrecer una resefia selectiva de los estudios refe-
rentes a diversos dmbitos de la elaboracién de la politica escolar, con un
criterio mds indicativo que exhaustivo. Los estudios resefiados son variados,
tanto por su objeto, como por los métodos y los presupuestos subyacentes.

27



Lo que se desprende de éste es sencillo: en la actual fase de desarrollo no
existe un método de investigacién ni un modelo que abarque las muchas
preocupaciones de los responsables de formular la politica escolar. Hay una
evidente tendencia a utilizar el método del estudio basado en los casos préc-
ticos, como lo indica el estudio de Shaw (1978) y algin otro intento de
investigar los diversos niveles de la toma de decisiones; el trabajo de Wes-
ton (op. cit.) sobre la negociacidn relativa a los planes de estudio es el
mejor ejemplo de ello.

La fenomenologia atrae bastante a algunos estudiosos, pero se emplea
como perspectiva con mayor exactitud que el paradigma marxista, que, sin
embargo, como sefiala Musgrove .(1978) y demuestran los trabajos de
Bowles y Gintis (1976) y Sharp y Green (1975), refleja las caracteristicas
principales de la vida escolar.

La limitacién que tienen los estudios resefiados es que pocos de ellos tra-
tan de captar las complejas relaciones de todos los campos de la toma de
decisiones de la escuela (la parte sombreada de la figura 1) analizando el
presupuesto en que se basan y sus efectos précticos. Pero son suficientes
para indicar que esa investigacion es factible y que posiblemente sea muy
oportuna. En algunos sectores se ataca a la escuela y se levantan voces que
piden su reforma. Valdria la pena saber cémo funcionan las escuelas, en qué
forma se toman las decisiones y se actUa, y qué consecuencias tienen, si
tendrén éxito los esfuerzos para cambiar lo que Sarason (op. cit.) ha llamado
«la regularidad programdtica y de comportamiento».

Finalmente, los andlisis como los de Kaufman (1978) que tratan de re-
velar la naturaleza ideoldgica de la educacién escolar ofrecen una ayuda ne-
cesaria para proseguir el estudio de la elaboracién de la politica de las es-
cuelas.
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LAS LINEAS FUTURAS DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA
EN ESPANA

Isidoro ALONSO HINOJAL *

0. ACLARACION PARA ENTENDERNOS

Ante un tema como el enunciado no creo que sea una simple expresidn
ritualista aquella de que «no podré ser exhaustivo, y menos en los limites de
un articulo». De todos modos, mis pretensiones son modestas y encajan
dentro de esos limites; a la vez, me parece un objetivo digno el plantear
sobre el tema propuesto algunas cuestiones que se consideran importantes
y fomentar la discusién en torno a ellas.

Con este propésito a la vista, lo previo es evitar la tentacién de entrar
en los componentes del tema con 4nimo de clarificarlos u ofrecer su «estado
de la cuestién». No pasariamos de ahi, a la vista de lo complejos que son
ambos temas de la investigacién social, por otra parte siempre y por natu-
raleza muy unidos, y hoy més, pues lo estdn, podria decirse, por la des-
gracia de verse especialmente afectados por las actuales circunstancias cri-
ticas y restrictivas.

Al eludir mas amplias introducciones, el riesgo de no entenderse es evi-
dente. Procuraré atajar o reducir este riesgo precisando minimamente mi
planteamiento.

Me referiré a un futuro préximo, o mejor inmediato, que ya esté comen-
zando, aunque en investigacién se haga presente con la lentitud que carac-
teriza a una actividad tan exigente en tiempo. En é| voy a decir cémo veo
la investigacién educativa, dejando que afloren libremente mis preferencias,
y no indirectamente y violentadas por las exigencias técnicas, como en los
estudios de prospectiva. Se trata descaradamente de un deseo que se verd
realizado o no en razén de que sean més fuertes las circunstancias favora-
bles que las contrarias,

Me referiré primero a ese futuro, para mi deseable, posteriormente a
los factores o fuerzas que, previsiblemente, van a acercar a la investigacién
educativa a esa prevision deseada, y posteriormente a aquellas otras fuerzas
que tenderén a apartarla de ella. Queda, pues, bien clara la naturaleza dis-
cutible de todo ello, su carédcter subjetivo, aunque apoyado, naturalmente,
en una idea de la situacién actual que, por los objetivos y |imites aludidos,
no se hace aqui explicita.

Una Gltima aclaracién. La investigacién educativa se concibe aqui en un
sentido muy amplio, tanto en su enfoque como en sus objetivos. Se incluyen
todos los enfoques disciplinares, por un lado, y por otro toda busqueda de
respuesta a un problema, sea éste mds tedrico o mds practico.

1. HACIA EL «FUTURO PERFECTO»

Para decirlo en pocas palabras, la investigacién educativa tiene, ante todo,
que innovarse, es decir, aplicarse a si misma esa exigencia que a ella le hace

+ Jofe del Departamento de Prospeccién Educativa. Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion
(I.N.C.LLE.).
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la propia educacién como Unica manera de cumplir esa exigencia y, por
tanto, de seguir subsistiendo legitimamente. Por si acaso, la expresién ante-
rior resulta demasiado exigente, o el término usado demasiado gastado, voy
a sustituir innovacién por diversificacién, mds concreto y facil de especifi-
car, sin que para mi deje de marcar un futuro aceptable.

Estd claro que, de entrada, se ha producido una opcién favorable a lo
cualitativo frente a lo cuantitativo, hacia lo mejor antes que a lo mds, hasta
donde una y otra caracteristica son separables.

Para quienes sean partidarios de la otra opcién por considerar acaso que
es practicamente inexistente la investigacién educativa en nuestro pais, y con
el fin de facilitar la discusién que pretenden estas lineas, afadiré, respecto de
la investigacién existente o realizada, que, en primer lugar, es mal conocida,
en buena medida por no existir cauces adecuados de informacién al res-
pecto, y que, en segundo lugar, a veces se la minimiza y reduce por des-
consideracién més o menos expresa y grave hacia la que se realiza fuera
del propio circulo y disciplina.

En mi propia decisién en favor de la calidad soy consciente de que han
pesado, aparte de la esperanza de que sean pronto superados el rechazo y
la incomunicacién a que aludia, otras referencias también previas y ele-
mentales, Entre éstas sefialaré que, segun todas las previsiones econdmicas
y financieras, no es de esperar que en un futuro préximo aumenten notable-
mente los recursos econémicos destinados a la investigacién educativa, y que
de los actuales, manteniendo al menos su valor, pueden obtenerse mayores
resultados.

Volvamos, pues, a la diversificacion de la investigacién educativa para
mostrar algunas de sus deseables manifestaciones, entre si mucho més rela-
cionadas de lo que su presentacién esquemdtica pueda hacer pensar.

1° La diversificacién de la investigacion misma, que ha de tener varias
vertientes.

a) Diversificacién temética en relacién con la diversidad problema-
tica del sistema educativo y de los procesos de cambio que en
él, o hacia él, se operan. Aqui se roza el inacabable tema de la
distincién entre investigaciéon basica y aplicada. Sin entrar en
él, debemos tenerle en cuenta y, por mi parte, afirmar que la
distincién, ademés de no ser nada tajante, en educacién al
menos, es incompleta. En efecto, ademds de las investigaciones
predominantemente tedricas y practicas (acéptese la equivalen-
cia con fundamentales y aplicadas), deben considerarse otras
como las de desarrollo y evaluacién de aplicaciones.

b) Diversificacién teérico-ideoldgica. Espero que nadie se escanda-
lice, pues es de todos sabido que cualquier acontecimiento so-
cial, y entre los que mds los educativos, admitan diversos en-
foques tebricos para su interpretacién, y que detrds de toda
teoria hay algin planteamiento ideoldgico. Puesto que cada
punto de vista es limitado, el intento de conocer la realidad
educativa sin prejuicios no sélo admite, sino que, en general,
exige diversidad de enfoques.

Pero la investigacién cientifica avanza penosa y confusamente
entre la libertad y la limitacién (por no decir la necesidad);
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quiero decir que la anterior libertad de temas y enfoques no
exime de las normas y exigencias metodoldgicas.

c) Diversidad metodolégica. Cierta diversidad metodoldgica queda-
ré asegurada con la presencia activa de las diversas ciencias de
la educacién y en cada una de ellas posibles enfoques diferentes.
Pero no es suficiente, y menos a nivel de técnicas concretas.

Es un hecho bien conocido el que ciertos procedimientos son
utilizados mds alld de lo razonable, es decir, mas alld de lo
que las cuestiones a indagar recomiendan; en general ocurre
asi con las investigaciones cuantitativas, y mds en concreto
con las del tipo de encuesta, en las que se da una importancia
muchas veces injustificada a la representatividad, a las preguntas
breves y uniformes, a la cuantificacién de las respuestas, al
tratamiento automatizado de la informacién obtenida y a una
interpretacién condicionada por todo lo anterior y demasiado
distante del problema inicial.

No se pueden dar criterios generales, puesto que la cuestién a
investigar y su contexto son los que mandan, o deben mandar,
en metodologia (no al revés, segin parece muchas veces); pero
si podria sugerirse la general conveniencia de intensificar las
investigaciones sobre el terreno, con equipos mixtos, més cua-
litativas y mds preocupadas también por los procesos (y no
slo por las estructuras).

2° Diversificacién de los investigadores.

Esta diversificacion, exigida, en buena parte, por las anteriores, debe
ir més alld de la aportada por la diversa procedencia académica de
los investigadores. Pero la cuestién clave aqui seria preguntarnos:
¢Quién debe hacer la investigacién: los investigadores profesionales
o los implicados en la accién educativa, principalmente los docen-
tes? Y es importante la pregunta porque descansa en la mas grave
y radical acusacién que se hace a la actividad que consideramos:
su inutilidad. Inutilidad o escaso aprovechamiento que se liga a la
ruptura o aislamiento entre la investigacion y la préctica, los pro-
blemas y sus soluciones.

La respuesta, implicita en lo anterior, ya ha sido dada, puesto que
debe corresponder a los tipos de investigacién que se pretendan y
sus exigencias. Es muy posible que para una investigacién predomi-
nantemente fundamental se necesite del investigador profesional
que domine la teorfa y los métodos correspondientes, como puede
ser necesario el profesional que domine alguna de las técnicas
muy elaboradas que a veces se utilizan. Pero ain éstos deberdn es-
tar, lo que no es facil, evidentemente, cerca de los problemas y en
comunicacién con sus protagonistas. En los otros tipos de investi-
gaciones, el contacto y la colaboracién tienen que ser més intensos
todavia y en todas las etapas del proceso investigador, desde el
planteamiento hasta las conclusiones. En ellas son imprescindibles
los equipos mixtos, y preferibles los, digamos, personajes mixtos:
investigador-educador o educador-investigador. Habrfa tipos de in
vestigacion, como los de desarrollo o evaluacién, en los que el peso
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mayor deberia recaer sobre el practico y no sobre el tedrico. (To-
mese la distincién también en sentido relativo y, desde luego, no
valorativo.)

Es casi imprescindible aludir aqui a unas necesidades de formacion
relacionadas con lo anterior y que, a la vez, satisfacen exigencias
de otro tipo. Hasta donde sea posible, investigadores y docentes
deberian recibir una formacién parcialmente coincidente. Muchos
han reclamado que en los planes de formacién y perfeccionamiento
de estos uUltimos se incluya el entrenamiento en investigacién, lo
cual ayudaria a resolver el problema que estamos considerando y
aportaria otros beneficios no menos importantes: facilitaria a los
docentes la formacién necesaria para la realizaciéon o participacion
en investigacién, les permitiria juzgar e interpretar lo que otros
hacen, aceptar sus resultados o criticarlos, participar en su des-
arrollo, aplicacién y evalvacién. Se contribuiria, ademds, a incre-
mentar el sentido critico general y la actitud favorable a los cam-
bios.

Diversificacién de la crganizacion.

Todo lo anterior no es independiente, sino todo lo contrario, de la
organizacién, financiamiento y control de las tareas investigadoras;
y si de alguna manera decisiva son dependientes, no se lograran
unas diversificaciones sin las otras.

Es aplicable aqui el esquema centro-periferia y sus relaciones, que
suele aplicarse mas expresamente a la innovacién educativa. Una
investigacién més realista y productiva es la que surge y se des-
arrolla en la periferia, cuyos resultados llegan al centro, que desde
alli se difunden, fecundados con otros, de nuevo a la periferia, con-
tinuando asi la intercomunicacién y enriguecimiento.

Diversificacién de la utilizacién de las investigaciones.

Una posicién mas tajante pediria que empiecen a ser utilizadas,
y, por tanto, utilizables, las investigaciones hechas o en curso. Yo
pido la diversificacién de usuarios y usos como un mecanismo para
que se intensifique el aprovechamiento; otros han sido ya citados,
asi como la gravedad del problema, que no se atenUa por saber
que es general y se padece «hasta en los mejores paises». Entre
nosotros seria un tema prioritario en esa investigacién tematica-
mente mas diversificada que propongo.

Cuando se habla de la utilidad o utilizacién de los resultados de
la investigacién educativa, de las dificultades para lograrla y de
mantener el constante proceso de interaccién entre investigacion y
accién, en que fundamentalmente consiste la innovacién, légica-
mente se piensa en los docentes como principales «consumidores»
de los productos de la investigacién, v, efectivamente, lo son o de-
berian serlo. Pero no se debe olvidar que hay otros, entre los cuales
los planificadores y gestores de la educacién suelen ser tenidos tam-
bién en consideracién, como destinatarios importantes y peculiares.
En el futuro inmediato habrd que tener en cuenta otros «mercados»



si_se quiere sacar provecho a las investigaciones con méritos para
ello. Muy poco, en cambio, se tiene en cuenta al ciudadano en ge-
neral o de la pequefia comunidad, a los padres y a los propios
alumnos a partir de cierto nivel, Naturalmente estos destinatarios
exigen un esfuerzo suplementario, y a veces no pequefio, en el inves-
tigador: la presentacién de su trabajo en un lenguaje asequible.
También en estos dmbitos debe haber comunicacién en doble sen-
tido e interaccidn.

2. VIENTOS A FAVOR

Es imposible negar algunos factores favorables a la Ifnea de futuro esbo-
zada, ligados a cambios més generales que, en educacién como en otros
dmbitos, marcardn una nueva época. Al tratar de precisarlos o tipificarlos
serd inevitable aludir a estos cambios mds generales o tipicos de otros
sectores, como el politico, e incluso usar términos procedentes de ellos.
El hacerlo no creo pueda juzgarse como inadecuado o sesgado en algin
sentido, pues los cambios sociales en general, y los politicos e ideoldgicos
en concreto, afectan intensamente a una actividad tan «porosa» como la
investigacién social, y mds si es aplicada a un dmbito como el educativo,
tan conflictivo. Cambios en los niveles de libertad y pluralismo, asi como en
los grados de participacién social, serdn decisivos y directamente correla-
cionados con el progreso de la investigacién educativa y con la caracteriza-
cidon que de él hemos hecho. Para concretar esos factores cabe distinguir
varios dmbitos.

1° En el medio social y cultural general.

a) De entrada, esos cambios generales en el pais, y en concreto
la actividad politica, han convertido, con realismo o no —esa
es otra cuestion—, a la educacién en el tema nacional. El ante-
rior impulso a la investigacién en torno a la reforma del 70
también estuvo acompafiada de esta polarizacién de la atencién
pUblica hacia el tema educativo, aunque no de una forma tan
intensa y polémica, en congruencia con las circunstancias de
entonces.

b) Una de las consecuencias previsibles es un cierto aumento de
los recursos dedicados a educacién, aunque bueno serd no olvi-
dar tampoco en esto la experiencia de la Ley del 70.

c) Las autonomias y la descentralizacién, que en alguna forma
e intensidad han de llegar hasta las comunidades residenciales,
irdn ganando terreno en el campo educativo, lo que significars,
entre otras cosas, acercamiento entre problemas y decisiones,
mds fécil y original forma de manifestarse aquéllos, mayores ur-
gencias y participacién en resolverlos. Todo ello caracteriza un
ambiente favorable a la investigacién.

d) La libertad y el pluralismo ideoldgico y politico aportarin, o
facilitardn, la incorporacién de diversos esquemas interpretati-
vos y modos de proceder, pero también intentaran aportar re-
cursos adicionales.
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2° En el propio sistema educativo aparecerdn o se intensificardn cier-
tos factores que podrian haberse incluido entre los anteriores:

a) La més transparente manifestacién de su diversidad y consi-
guientes posibilidades de contraste ya son una fuente potencial
de conocimientos y un estimulo para perseguirlos.

b) La actual «explosién» critico-reivindicativa, con todas sus limi-
taciones, aporta uno de los componentes esenciales de todo
quehacer investigador: el critico.

c) Otro factor importante estd en el sentimiento generalizado de
insatisfaccién con la educacién actual, junto con la esperanza,
a veces ilusién, de que es posible mejorarla y de que toda inicia-
tiva tendrd ahora mas posibilidades de ser considerada y apo-
yada.
Todo esto viene a constituir algo que los tedricos sociales con-
sideran muy importante: la aceptacién y motivacion positiva
hacia el cambio, en este caso educativo. Aqui lo considero como
aportacién de nuevos estimulos y dedicaciones a la investi-
gacién.

3° Factores positivos en el émbito de la propia investigacién educativa.
Naturalmente que no todos los cambios van a ser favorables y que
incluso los que lo sean no llegardn a serlo automdticamente; a las
resistencias aludiremos en el apartado siguiente.
El especificar las repercusiones concretas en la investigacion de los
cambios anteriormente sefialados obligaria a repetir los puntos con-
siderados en el apartado 1, o buena parte de ellos. Sdlo voy a de-
cir, con carécter general, que esos cambios vendrian a incidir favo-
rablemente en lo que, no hace mucho, consideraba la limitacién
general mas destacable de la investigacién realizada hasta ahora
por los Institutos de Ciencias de la Educacién, incluso el Nacional.
Consiste en el aislamiento de la investigacién, considerando este
aislamiento en dos direcciones y dos momentos especialmente de-
cisivos para la investigacién., Los momentos son: el original del
planteamiento de los temas e investigar vy, el final, el de los resul-
tados y su utilizacién. La doble direccién del aislamiento es: hacia
arriba una, es decir, hacia los gestores y planificadores de la edu-
cacién y hacia los protagonistas de la educacién misma —los do-
centes principalmente—, la otra. (Resulta asi —decia— que el
producto de la investigacién no es tanto un articulo de lujo, sino
un producto sin consumidores.)

3. NUEVOS Y VIEJOS ESCOLLOS

La investigacién es una actividad extremadamente exigente y frdgil que
sblo se fomentard si realmente se siente su necesidad; la educativa lo es
més, aunque sélo sea por la complejidad de la temdtica que aborda y por la
conflictividad de intereses que toca. En Espafia se ha enfrentado a tan serios
y variados enemigos que no la han dejado ir mds alld de donde esta.
¢La dejarén en el futuro? Prescindiendo también aqui del pasado, que ilus-
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traria el futuro, y siguiendo el plan inicial, aludiré finalmente a algunos
de los obstdculos previsibles y propios de la nueva etapa, obsticulos y
ventajas que, en ocasiones, pueden dejar de ser lo uno para convertirse
en lo otro. Es mds, habrd quien vea como negativo lo que yo he pintado
como positivo, pues, en Ultimo término, mucho depende del cristal con que
se mire. Yo no he ocultado el color del mio, pero si he procurado que
fuera lo mas transparente posible para las reglas del juego intelectual.

a)

b)

c)

d)

La misma transicién o entrada en la nueva etapa puede hacerse tan
inestable y conflictiva que, por algin tiempo, impida los beneficios
que he apuntado, o incluso reduzca la actividad investigadora. Sin
llegar a esto, y en cualquier caso, las prisas y urgencias excesivas
son siempre enemigas de la buena investigacién, méxime cuando la
infraestructura, personal, técnica y organizativa, es notoriamente
deficiente.

La diversidad, el contraste y la exacerbacién critica pueden llegar a
ser tan fuertes y a zarandear de tal manera a las actividades edu-
cativas que haga dificil o imposible la investigacién.

Serfa necesaria una abundante dosis de ética profesional y forma-
cién metodolégica en los investigadores para contrarrestar estos
riesgos. Nuestras existencias de lo segundo no son muy abudantes,
segun se oye decir por todas partes; un motivo mds para intensi-
ficar (o iniciar) la formacién de los investigadores més o menos
profesionales u ocasionales.

Como en otros sectores de nuestra problemdtica actual, es de la-
mentar que el comienzo de una nueva y exigente etapa coincida con
una época de «vacas flacas». Aunque los recursos en educacién
aumenten, es de temer que se le regateen a la investigacién, cuyos
apremios son menores, o menos visibles, y los resultados mds le-
janos, y también menos visibles,

Tampoco los viejos obstdculos van a desaparecer tan aprisa: per-
durardn las rutinas establecidas, tan dificiles de sustituir, ya sean
intelectuales o burocréticas; se tardard en hacer funcionar unos
buenos mecanismos de intercomunicacidén, como es dificil montar
una infraestructura moderna; adn més dificil serd eliminar las reti-
cencias y rechazos entre profesionales de distintas disciplinas y entre
grupos de intereses y fidelidades. Para terminar no es fécil pensar
en la flexibilidad suficiente del sistema educativo, y, en concreto,
de los cuerpos docentes, como para permitir esos equipos mixtos
o esa dedicacidn ocasional a la investigacién de algunos de sus
miembros.

4. CONCLUYENDO

He intentado mostrar algo asi como un horizonte para la investigacién
educativa, con sus nubes y sus claros, sus fuerzas y sus flaquezas, podria-
mos decir. La impresién final, como me propuse y manifesté al principio,
variard en razén de la seleccién y valoracién de las circunstancias que haga
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cada cual. Para mi esa impresién general es claramente favorable, aunque
sembrada de obstdculos.

Considero necesario seguir desarrollando y concretando lo dicho, siguien-
do el ritmo y fruto de las eventuales discusiones. Por razones diversas, la
concrecién debe incluir el replanteamiento de los Institutos de Ciencias de
la Educacién y del Instituto Nacional. Por mi parte espero no tardar en
hacerlo.



LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN LOS INSTITUTOS DE CIENCIAS DE LA
EDUCACION: LOS PLANES NACIONALES DE LA RED

Ernesto GONZALEZ GARCIA *

1. LOS SUPUESTOS TEORICOS

Ha sido tradicional en nuestro pais la ausencia de una investigacién
aplicada en materia educativa, y a ello se ha debido muy principalmente
el inmovilismo de los métodos y sistemas de ensefianza y su falta de flexi-
bilidad para incorporar las innovaciones que continuamente demanda una
sociedad cambiante.

El «Libro Blanco» puso de relieve la ausencia de sistemas coordinados
de investigacion, experimentacion y difusién que proyectasen de forma con-
tinuada en el sistema un fermento renovador.

Consciente de la vocacién prospectiva de toda tarea educativa —educar
es, eminentemente, preparar el futuro y para el futuro—, la Ley General de
Educacidn hace de la actualizacién y de la reforma permanente una obliga-
cién juridica expresa. Bajo esta perspectiva surgié la red |.C.E.s./C.E.N.I.DEE.,
que posteriormente, recogiendo la experiencia acumulada de cuatro afios,
conservando esencialmente la misma estructura e intentando flexibilizar la
organizacién y administracidon del antiguo Centro de Investigaciones para
el Desarrollo de la Educacién, fue convertido en un Organismo auténomo
dependiente del Ministerio de Educacién y Ciencia, pero con personalidad
juridica propia (1).

La puesta en marcha a nivel nacional de la coordinacién y promocién de
investigaciones educativas se instrumentd, a partir del afio 70, a través de
los Planes Nacionales de Investigacién.

La filosofia que ha inspirado e inspira la investigacién educativa de la
Red se asienta sobre el marco de referencia que a continuacién resumimos:

1.1. Los distintos I.C.E.s. estdn enclavados en cada uno de los distritos
universitarios, con la misién de analizar la realidad educativa re-
gional e investigar su problemética. Esto permite un movimiento
de reforma ascendente, de abajo arriba, y que por proceder de la
realidad local o regional en que se inscriben, pueden y deben ser
el lazo que mantenga a la politica educativa directamente unido a
ella, a sus necesidades y cambios.

1.2. Simultdneamente la red I.N.C.I.E./I.C.E.s. constituye un adecuado
sistema de irradiacién a todos los Institutos de los resultados conse-
guidos por cada uno, toda vez que cada investigacién de cada uno
de ellos debe circularse al resto de los demds, y viceversa.

Este movimiento, que, utilizando un simil topogréfico, hemos cali-
ficado de «ascendente», de estimulo proveniente de la «base», se
completa con el de respuesta, y la funcién capilar de la red se

* Jefe de la Seccién de Coordinacién y Control de la Investigacién. Instituto Nacional de Ciencias de
la Educacién (I.N.C.1.E.).

(1) Vid. «Boletin Oficial del Estados. Decretos de 24 de julio de 1969 y de 7 de marzo de 1974, por
el que se crea el Instituto Nacional de Ciencias de la Educacién.
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manifiesta asi en toda su operatividad. De esta forma, la colabora-
cién administracién-sociedad tiene un marco institucional flexible
operativo que le permite cumplir su misién conformadora del or-
den social, meta de toda administracién moderna.

1.3. La idea de participacién es bésica en este entorno organizativo de
la investigacién. Frente al trazado cerrado, rigido y centralista de
los érganos tradicionales, los 1.C.E.s. legalmente aparecen como cen-
tros abiertos al investigador de todos los niveles, de todas las espe-
cialidades del sector piUblico o del sector privado, prescindiendo,
en lo posible, de requisitos formales, niveles, titulos o profesiones.

1.4. La coordinacién e interrelacién de los distintos 1.C.E.s. a través del

IN.C.I.E. se realiza con una férmula peculiar. Los esquemas de la
Administracién tradicional habrian configurado al I.N.C.1.E. como el
Centro radicado en la capital, de superior rango jerdrquico que los
|.C.E.s., radicados en las regiones y distritos,
Lejos de ello, cada I.C.E. es duefio de si mismo y el IN.C.I.E. es
uno mds entre ellos, encargado, eso si, de su coordinacién en el
dmbito de la investigacién y del perfeccionamiento docente y de
servir de enlace y vehiculo con la Administracién.

1.5. Especialmente con la creacién del I.N.C.L.E. se han acentuado las ac-
tividades de investigacién —no sélo de coordinacién— en el propio
Organismo. Desde el afio de su creacién (marzo del 74) viene rea-
lizando un conjunto de investigaciones e informes que por su ém-
bito o singularidad no serian viables para los |.C.E.s. y que la Admi-
nistracién le encarga por urgencias surgidas en las cambiantes
circunstancias y perspectivas de los dos Ultimos afios.

2. LOS PLANES NACIONALES

A diferencia de la investigacién pedagdgica de base que puede y debe
realizarse en otras instituciones (Universidades, Fundaciones, Facultades de
Pedagogfa...), la Red se centra fundamentalmente en investigaciones y es-
tudios més a nivel de «decisiones» que de «conclusiones», como corresponde
a los Centros anteriormente citados.

De aqui que se instrumenten anualmente para todo el pais los Planes
Nacionales, con un planteamiento a corto plazo que de alguna forma condi-
ciona el que apenas se realice investigacién bdsica y predomine cada vez
més la de cardcter y periodizacién anual.

Los Planes Nacionales constan, fundamentalmente, de dos fases: elabo-
racién y ejecuciédn,

2.1. Elaboracién:

La elaboracién del Plan estd presidida por una tabla de prioridades,
basada fundamentalmente en los criterios siguientes:

2.2. Las propuestas y sugerencias de los Institutos de Ciencias de la
Educacién de todas las Universidades espafiolas, de acuerdo con las
necesidades educativas de sus respectivos distritos, los equipos de
personal investigador con que cuentan y sus posibilidades de todo
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orden. A este objeto se efectian las oportunas reuniones en el
I.IN.C.I.E. de los jefes de Divisién de los |.C.E.s.

2.3. Tras una consulta expresa a la Administracién se recogen las indi-
caciones de las distintas Direcciones Generales del Ministerio de
Educacién y Ciencia respecto a los temas que consideran de ur-
gente investigacién en el dmbito de sus respectivas competencias.

24. En afios pasados se mantenian como marco indicador las priorida-
des surgidas por los Planes de Desarrollo en materia educativa. Du-
rante el afioc 77 se recogieron en su lugar las observaciones y
recomendaciones de la Comisién Evaluadora de la Reforma, asi
como las propuestas prioritarias mantenidas por las fuerzas poli-
ticas mds representativas del pais en materia educativa.

2.5. Finalmente se tienen en cuenta las tendencias de investigacién edu-

cativa consideradas de interés preferente por los Organismos inter-
nacionales (O.C.D.E., Consejo de Europa, C.E.R.l., etc.) y otros con
los que nuestro pafs mantiene conexiones.
Todas estas informaciones se integran en un listado de dreas y
temas prioritarios para cada afio, que sirve de base orientadora
para la elaboracién y presentacién de los proyectos de la red en el
I.IN.C.1.LE. y de su subsiguiente seleccién y aprobacidén, en su caso,
por la Comisién de Investigacién.

2.2. Ejecucién:

Una vez programado y presupuestado el Plan, el I.N.C.I.E., a través de
la Sesién de Coordinacién y de los Servicios Técnicos del Departamento de
Prospeccidn, ejerce las funciones de seguimiento secuencial de las progra-
maciones y la supervisién del cumplimiento de los objetivos propuestos.
A tal efecto, cada director de equipo, a través del |.C.E. correspondiente,
envia sucesivamente las memorias e informes de progreso, asi como la co-
rrespondiente memoria final. Estos informes y memorias son evaluados en
su doble aspecto: fermal (cumplimiento de la programacion, verificacién del
grado de consecucidn de los objetivos previstos, la metodologia indicada,
cumplimiento de fases e inversién de recursos previsto) y de contenido o
calidad de los resultados, que en principio compete a la Comisién de Eva-
luacién, asesorada por los informes técnicos recibidos del Departamento.
Finalmente se dictaminard, en funcién de los recursos disponibles, del dm-
bito del tema y del interés nacional o local del mismo y se publica o difunde
por el propio I.IN.C.I.E. o por los I.C.E.s. respectivos, que en todo caso ha-
brén de enviar un ejemplar, al menos, al resto de cada uno de los Institu-
tos de la Red. La aplicacién y el desarrollo de las investigaciones, junto con
las consiguientes innovaciones propuestas, deberdn ser puestas a experimen-
tacién restringida en los centros piloto y experimentales que dependen de
cada I.C.E.

La promocién, coordinacién y generalizacién de la experimentacién es,
sin embargo, un problema pendiente de adecuada solucién, ya que en él
inciden aspectos muy complejos de «curriculum», de personal, de gestién,
financiacién, etc., que desbordan las posibilidades actuales de los I.C.Es. y
del propio I.N.C.I.E. y que necesitarian una atencién preferente por parte de
la Administracién.
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3. RESUMEN DE LAS INVESTIGACIONES REALIZADAS POR LA RED HAS-
TA EL ANO 1977, INCLUSIVE

Desde la puesta en marcha el afio 70 hasta el presente se han progra-
mado ocho Planes Nacionales de Investigacién, de los cuales el séptimo y
el octavo se estdn realizando en la actualidad. En total, hasta el pasado curso
se han realizado parcial o totalmente un total de 220 investigaciones e infor-
mes, en los que han participado cerca de un millar de investigadores en el
marco de un presupuesto global del orden de 200 millones de pesetas.

A lo largo de estos siete primeros afios la investigacién ha sufrido los
vaivenes de la politica educativa del pais, que, a efectos de la marcha inves-
tigadora de la Red, puede concretarse en tres etapas: los primeros tres afios
caracterizados por una atencidn presupuestaria preferente, no siempre bien
absorbida, ni en cantidad ni en calidad, por la incipiente actividad investi-
gadora de los Institutos; una segunda etapa de transicién durante el afio
1974, en el que fue transformado el antiguo C.E.N.I.D.E. y reestructurado
como Organismo auténomo con la denominacién actual; finalmente, a par-
tir del afio 75, con unas disposiciones financieras ciertamente muy limita-
das, se ha venido manteniendo, sin embargo, una linea mds homogénea de
continuidad y seguridad caracterizada por un mejor aprovechamiento y renta-
bilidad de los recursos materiales y personales disponibles.

A continuacién resumimos, a través de tablas y gréficos, los perfiles
cuantitativos de las investigaciones de los siete primeros Planes, su dis-
tribucién por I.CEE.s., dreas y temas, asi como las respectivas asignacio-
nes presupuestarias, que matizaremos en el comentario final (2). A efec-
tos comparativos hemos recogido separadamente los tres primeros Planes
(CEN.IDE.) y los cuatro Gltimos (I.N.C.I.E.), que permiten una mds ra-
pida interpretacién del cambio de los flujos presupuestarios y en los inte-
reses investigadores.

4. CONCLUSIONES FINALES

Del planteamiento tedrico y de los datos acumulados a través de esta
exposicion se pueden deducir algunas observaciones generales acerca del
desarrollo y resultados de la investigacién educativa en estos siete Ultimos
afios. Bien es cierto que no resulta nada fécil valorar, ni siquiera describir,
los resultados de la accién investigadora, cuyos frutos con frecuencia se
hacen esperar largo tiempo y exigen para su diagndstico una perspectiva a
largo plazo.

Sin embargo, nos atrevemos a destacar, entre los aspectos positivos, la
concentracién planificada y coherente de la preocupacién por indagar racio-
nalmente los intrincados y complejos problemas que componen el vasto mun-
do de la educacién.

(2) Vid. ESCUDERO, Tomas: «Proyecto de Instituto de Clencias de la Educaciéns. |.C.E. de la Universi-
dad de Zaragoza, 1975. Los gréficos y clasificaciones tienen un cardcter mas pragméatico que l6gico o
estructural, de aqui su utilidad descriptiva. Las cifras y datos de los ultimos planes se han elaborado
a partir de los archivos del I.N.C.I.E. y se refieren a cantidades y proyectos aprobados y presupuestados
por la Comisién Investigadora, que en algunos casos, durante la vigencia del antiguo C.EN.L.D.E., no
exactamente corresponden a las cantidades realmente recibidas o empleadas en concepto de «investiga-
ciéns por los |.C.Es.
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DISTRIBUCION DE PROYECTOS, POR I.CE.s., DE LOS PLANES I, Il Y Ill (C.EN.LDEE.)

Proyectos Presupuestos

N % Importe %
1. Barcelona Central ... ... ... 75 9,04 9.140.300 7.73
2. Barcelona Auténoma ... ... 10,40 12,53 17.696.400 14,97
3. Barcelona Politécnica ... ... 23 2,77 3.141.600 2,66
4. Bilbao ... ... ... ... ... ... ... 45 542 4.692.000 3.97
5. COrdob& .. oo o5 v s — — = —
6. Deusto ... ... ... ... ... ... = - —_ —_
7. Extremadura ... ... ... ... ... —_ — — —
8. Granada ... ... ... ... ... ... 3 3,61 3.551.600 3,01
9. Lalaguna ... ... ... ... ... ... 1,5 1,81 2.701.000 2,29
10. Madrid Complutense ... ... 73 8,80 7.616.200 6,44
11. Madrid Auténoma ... ... ... 9,1 10,96 17.663.400 14,95
12. Madrid Politécnica ... ... ... 0,3 0,36 705.600 0,60
13, MAIAGE o sx s e mss sns — — —_ —_
14, Murcia ... ... ... ... ... .. 3.3 3,98 3.044.700 2,58
15. NBVAITA .0 oo o won sws ass — — o —_
16. Oviedo ... o .o o sis su 6,2 747 2.609.100 2,21
17. Salamanca ... ... ... ... ... 3 3,61 4.681.400 3,96
18. Santander ... ... — — — =
19. Santiago i o aov e sie one 56 6,75 7.818.600 6.62
20. Sevilla ... ... ... ... ... .. 4,70 5,66 5.263.400 4,45
21. Valencia ... ... ... ... ... ... 3,30 3,98 5.560.600 4,70
22. Valencia Politécnica ... ... 2,60 3,13 3.810.600 3,22
23. Valladolid ... ... ... ... ... ... 3,90 4,70 11.567.200 9,79
24, Zaragoza ... ... ... ... ... ... 45 542 6.922.800 5,86
25. UNED. ... ... ... ... ... ... — — — =

TOTAL ... ... ... ... 83 100 117.661.398 100
(118.186.500)

% de Proyectos sobre los siete planes (46,58).

% presupuestario sobre los siete planes (59,67).

Segun ya hemos sefalado en otras ocasiones (3) se ha logrado crear un
«clima» propicio a nivel nacional para la investigacién sistematica en el
dmbito educativo. Se han sustituido los clésicos «estudios» personales y ais-
lados, tan connaturales en nuestros inveterados hébitos individualistas, por
una nueva concepcién basada en la cooperacién, la coordinacién, la inter-
disciplinaridad y el trabajo en equipo. Por primera vez en nuestro pais se
movilizé un gran potencial humano, interesando a especialistas de diversos
campos por los temas educativos tradicionalmente olvidados o sometidos a
consideraciones retdricas cientificamente no verificadas. Cerca de un millar
de investigadores, entre los que figuran los especialistas mds destacados
del profesorado numerario de la Universidad espaficla, han hecho converger
sus esfuerzos sobre mds de dos centenares de proyectos de investigacién

(3) <Revista de Educacién», nim. 232, pégs. 55 y 63.
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REPRESENTACION GRAFICA DE LOS PROYECTOS Y PRESUPUESTOS, POR AREAS, EN

TANTOS POR CIENTO. Planes I, Il y lll (C.EN.LD.E)
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preferentemente operativa, que abarcan préicticamente todas las 4reas de la
prospeccién pedagdgica.

Progresivamente se han ido fomando equipos con una mentalidad maés
interdisciplinar que han incorporado el «lenguaje» de la metodologia cien-
tifica a experiencias generalizables no bien difundidas ni conocidas por falta
de una correlativa red de eficaz funcionamiento de los centros de experi-
mentacién y aplicacion.

En todo caso, varias experiencias han tenido, y vienen teniendo, eco
internacional y han sido objeto de discusién en congresos y seminarios
de expertos en diversos paises europeos. Ademds de la difusién restringida
de los proyectos en marcha, a través de informes, escritos y seminarios pe-
riddicos dentro de la Red en todos y en cada uno de los I.C.Es., se inter-
cambiaban los resultados con aquellos que se realizan en Organismos inter-
nacionales, a cuyo sistema de informacién se ha incorporado el I.N.C.I.E.
Tal es el caso del Consejo de Europa (cuyo sistema de difusién E.U.D.I.S.ED.
—European Documentation Information in Sciences of Education— acaba
de ser adaptado y traducido al castellano) y el C.E.R.I. (O.C.D.E.), en cuyas
reuniones y proyectos nuestro pais mantiene relaciones de asistencia y co-

laboracién.

DISTRIBUCION DE PROYECTOS, POR AREAS, DE LOS PLANES I, Il Y Ill (C.E.N.I.D.E)

Proyectos Presupuestos
N % Importe %

1. Sociologia de la Educacion. 7 8,38 8.120.452 6,90
2. Educacién y Ocupacién La-

Borall cc oo ven won ew wes s 8,38 7.636.512 6,49
3. Planificacién Educativa .. ... 11,70 i 14,01 13.655.116 11,61
4. Prospectiva de la Educacion. 2 | 2,40 2.920.517 2,48
5. Administracion y Organiza- 4

cién Educativa ... ... ... ... L a9 4.318.682 3,67
6. Estudios sobre el Profeso- 4

rado ... ... ... ... ... .. ... 4,79 2.866.580 2,44
7. Formacién y Perfecciona-

miento del Profesorado ... 6 719 8.298.880 7.05
8. Métodos y Técnicas Didac-

ticas ... ... ... ... ... ... ... 7 | 8,38 10.948.486 9,31
9. Estudio y Desarrollo del '

«Curriculum» ... ... ... ... ... 19 : 22,75 33.219.646 28,23
10. Evaluacién del Rendimiento |

Escolar ... ... ... ... ... ... 4 479 5.856.020 498
11. Psicologia de la Educacion. 7,50 8,98 9.801.159 833
12. Creatividad ... ... ... ... ... 2 2,40 1.900.226 1,61
13. Educacién Especial ... ... ... 1,60 [ 1,92 8.119.122 6,90
14. Vocabulario y Ensefianza . . - | — — —

TOTAL ... ... ... ... 82,8 ‘ 100 117.661.398 100

% de Proyectos sobre los siete planes (46,49).
% presupuestario sobre los siete planes (59,67).



DISTRIBUCION DE PROYECTOS, POR I.C.Es., DE LOS PLANES IV, V, VI Y VII

(I.LN.C.LE.)
Proyectos Presupuestos

N % Importe | %
1. Barcelona Central ... ... ... 4 420 2.587.000 325
2. Barcelona Auténoma ... ... 46 483 4.624.400 5,81
3. Barcelona Politécnica ... ... 5 5,25 3.659.000 4,60
4, Bilbao ... ... ... ... ... ... ... 35 3,68 3.585.000 4,51
5. Cordoba ... ... ... ... ... ... 3 3,15 1.800.000 2,26
6. Deusto ... ... ... ... ... ... 1 1,05 790.000 0,99
7. Extremadura ... ... ... ... ... 5 5,25 2.646.000 3,33
8. Granada ... ... ... ... ... ... 6.3 6,62 5.502.300 6,92
9. lLalaguna ... ... ............ 35 3,68 6.025.426 7,58
10. Madrid Complutense ... ... 4 4,20 3.414.000 429
11. Madrid Auténoma ... ... ... 1 1,05 500.000 0,63
12. Madrid Politécnica ... ... ... 6,5 6,83 5.892.000 7.41
13. Maélaga ... ... ... ... ... ... 25 2,63 3.625.000 4,56
14. Murcia ... ... ... ... ... ... 3 3,15 1.839.000 2,31
15. NBUAITE .o e see s sun ao 2 2,10 1.255.000 1,58
16. Owiedo ... .is i ass :50 ss: 35 3,68 2.883.000 3,63
17. Salamanca ... ... ... ... ... 43 4,52 3.614.000 4,54
18. Santander ... ... 3.5 3,68 2.135.000 2,68
19. Santiago ... ii i ooi vi s 4 4,20 2.949.000 3
20. Savllla ... 2o so cen cni wes 43 4,52 3.542.500 4,45
21, VARG e v vis 535 oos 1 28 2,94 2.870.999 3,61
22. Valencia Politécnica ... ... 5 5,25 3.685.000 4,63
23. Valladolid ... ... ... ... ... ... 29 3,05 4.,484.000 5,64
24, Zaragoza ... ... ... ... ... ... 7 7.35 3.475.000 437
25, UNED: 50 coc vee vnes e oes 3 3,15 2.145.500 2,70

TOTAL ... ... ... ... 4520 100 79.528.125 100

% de Proyectos sobre los siete planes (53,42).
% presupuestario sobre los siete planes (40,33).

En el aspecto negativo destaca la desconexién entre la investigacién y la
puesta en marcha de la reforma. No ha sido facil establecer la necesaria
coordinacién entre investigadores, administradores y docentes. Muy lenta-
mente se van superando vicios retoricistas que con frecuencia habfan venido
lastrando la investigacién pedagdgica, reduciéndola muchas veces a diserta-
ciones, ensayos, tesinas inverificadas y faltas de disefios experimentales.

Esta tarea de ir formando investigadores operativos en temas pedagé-
gicos a medida que se incorporaban con distinta responsabilidad a cada
proyecto ha tenido, evidentemente, un coste: la preparacién y formacién
concomitante del personal investigador, que en muchos casos, por falta de
estabilidad y continuidad, no ha podido seguir revirtiendo en el I.C.E. el
coste de su aprendizaje, pero que ha trasladado esa nueva mentalidad y
técnicas investigadoras a los campos docentes, pedagdgicos y culturales en
los que finalmente ha orientado su actividad.

A la creacién de esta incipiente infraestructura de la investigacién espe-
cificamente educativa, con cardcter interdisciplinar y visién globalizante de
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DISTRIBUCION DE PROYECTOS, POR AREAS, DE LOS PLANES IV, V, VI Y VII (LN.C.L.E.)

Proyectos Presupuestos
N % Importe %
1. Sociologia de la Educacion. 5,5 5,77 3.781.000 4,75
2. Educacién y Ocupacién La-
boral ... ... ... ... ... ... ... 6 6,30 5.097.000 6,41
3. Planificacién Educativa .. ... 83 8,71 6.860.000 8,63
4. Prospectiva de la Educaci6n. T 735 5.814.000 7.31
5. Administracién y Organiza-
cién Educativa ... ... ... ... 9 9,44 6.085.999 7,65
6. Estudios sobre el Profeso-
rado ... ... ... oo eer eee . 2 2,10 855.000 1,08
7. Formacién y Perfecciona-
miento del Profesorado ... 10,5 11,02 7.922.500 9,96
8. Métodos y Técnicas Didéc-
ticas ... ... ... ... .. .. ... 75 7.87 5.018.000 6,31
9. Estudio y Desarrollo del
«Curriculums ... ... ... ... ... 12,8 13,43 11.596.300 14,58
10. Evaluacién del Rendimiento 5 525 3.797.426 4,78
Escolar ... ... ... ... ... ...
11. Psicologia de la Educaci6n, 125 13,12 13.432.000 16,89
12. Creatividad ... ... ... ... ... 1 | 1,085 1.025.000 129
13. Educacién Especial ... ... ... 29 3,04 3.671.000 4,62
14. Vocabulario y Ensefianza .. 43 451 3.721.000 4,68
15. Historia de la Investigacién. 1 1,05 850.000 1,07
TOTAL ... ... ... .| 953 | 100 79.526.225 | 100

% de proyectos sobre los siete planes (53,51).
% presupuestario sobre los siete planes (40,33).

las hoy llamadas «ciencias de la educacién», hay que afadir varios resul-
tados concretos a nivel de dicisiones. Sin embargo, muchas veces se esta-
blecieron por Decreto nuevos planes y programas sin tener en cuenta o
llegar a esperar las conclusiones de los centros piloto y experimentales
que venfan durante dos o tres afios ensayando las posibilidades alternativas
y las limitaciones posibles de tales decisiones.

Por otra parte, muchos proyectos, a causa de la disminucién o retroceso
de las cantidades inicialmente presupuestadas, aparecen inconclusos, des-
iguales y multilados en algunos de sus iniciales objetivos prioritarios.

Existen, ciertamente, razones de las disfuncionalidades y fallas en el ni-
vel de eficacia de las investigaciones proyectadas. La deficiente infraestruc-
tura econémica del sector no es la de menor significacién. Las inversiones
en el sector investigador de la educacién son desproporcionadamente me-
nores que las realizadas en otros sectores con una infraestructura de mé-
todos, medios, recursos y personal mucho més consolidada; por ejemplo, el
sector tecnolégico e industrial. A esto hay que afiadir que en nuestro caso
las asignaciones presupuestarias de los tres primeros planes fueron abun-
dantes, e incluso excesivas (4), ya que la situacién incipiente de la Red no

(4) <Revista Espaiiola de Pedagogia», nim. 113, 1976, pags. 340 y ss.
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tenia todavia una capacidad receptiva para asimilar productivamente tales
asignaciones. Las expectativas creadas y el gran volumen de recursos huma-
nos movilizados no pudieron, sin embargo, mantenerse debido a que los
presupuestos de los planes posteriores descendieron en mds del 50 por 100
en cifras absolutas, y ello sin tener en cuenta la galopante depreciacién
de los Ultimos afios. Esto supuso un freno considerable a la tarea de mante-
nimiento de los equipos y, por supuesto, la dificultad de formar otros
nuevos.

Otros condicionamientos administrativos, derivados de la presupuesta-
cién anual de las inversiones del Estado (Presupuestos Generales del Esta-
do), obligan a programar las investigaciones a corto y medio plazo. Con ellos
dificultan las expectativas de muchos proyectos que por su propia indole
exigen un planteamiento a largo plazo, como son todos los referidos a
seguimientos lineales de muestras representativas durante varios afios, y
aquellos otros de cardcter marcadamente experimental, cuyos disefios, ana-
lisis estadisticos, anélisis de datos, evaluacién de resultados, deben adaptarse
al ritmo normal de los fendmenos pedagégicos estudiados y tener en cuenta

DISTRIBUCION DEL NUMERO DE PROYECTOS Y PRESUPUESTOS, POR I.C.Es.,
EN LOS SIETE PLANES

Proyectos Presupuestos

N % Importe %
1. Barcelona Central ... ... ... 11,5 6,5 11.727.300 59
2. Barcelona Auténoma ... ... 15 84 22.320.800 1,3
3. Barcelona Politécnica ... ... 7.3 41 6.800.600 34
& BilbED! v oor wan 550 run wee, oot 8 4,5 8.277.000 42
5. Cérdoba ... ... ... ... ... .. 3 1,7 1.800.000 0,9
6. Deusto ... ... ... ... ... ... 1 06 790.000 0,4
7. Extremadura ... ... ... ... ... 5 2,8 2.646.000 13
8. Granada ... ... ... ... ... .. 93 52 9.053.900 46
9, L& Laguna s ss cor see voe e 5 28 8.726.426 4.4
10. Madrid Complutense ... ... 11,3 6,3 11.030.200 56
11. Madrid Auténoma ... ... ... 10,1 57 18.163.400 9,2
12. Madrid Politécnica ... ... ... 6,8 38 6.597.600 33
13. Malaga ... ... ... ... . .. 25 1.4 3.625.000 1.8
14. Murcia ... ... ... ... ... .. 6,3 35 4.883.700 25
15. Navarra ... ... ... ... ... ... 2 11 1.255.000 0,6
16. Oviedo ... ... ... ... ... ... 9,7 54 5.492.100 28
17. Salamanca ... ... ... ... .. 73 4.1 8.295.400 42
18. Santander ... ... ... ... ... 35 2,0 2.135.000 14
19. Santiago ... ... ... ... ... .. 9,6 54 10.767.600 54
20. Sevilla ... ... ... ... ... .. 9 51 8.805.900 45
21. Valencia ... ... ... ... ... .. 6.1 34 8.431.599 43
22, Valencia Politécnica ... .. 7.6 43 7.495.600 38
23. Valladolid ... ... ... ... .. .. 6.8 38 16.051.200 8,1
24, Zaragoza ... ... ... ... .. .. 11,5 6,5 10.397.800 53
25. UNED. ... ... ... ... ... .. 3 4 2.145.500 11

TOTAL GLOBAL ...| 17820 100 197.187.623 100
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DISTRIBUCION DEL NUMERO DE PROYECTOS Y PRESUPUESTOS, POR AREAS,
EN LOS SIETE PLANES

Proyectos Presupuestos
i % Importe %
1. Sociologia de la Educacién. 12,5 ‘ 7.0 11.901.452 6,0

2. Educacién y Ocupacion La-
boral ... ... ... .. oo 13 7.3 12:733.512 6,5
3. Planificacién Educativa .. ... 20 11,2 20.515.116 10,4
4. Prospectiva de la Educacién. 9 5,0 8.734.517 44

5. Administracion y Organiza-
cion Educativa ... ... ... ... 13 73 10.404 681 53

6. Estudios sobre el Profeso-
FAOQ wus wss msw www wes sms son 6 3.4 3.721.580 1,9

7. Formacion y Perfecciona-
MIBMD! s wus wam ses oo aes 16,5 93 16.221.380 8,2

8. Métodos y Técnicas Didéc-
teA8 cis sov sz o5 mem waw @ 14,5 8.1 15.966.486 8,1

9. Estudio y Desarrollo del
«Curriculum» ... ... ... ... ... 318 17,9 44 .815.946 22,7

10. Evaluacién del Rendimiento
Escolar .. sov s wis cen i 9 5,0 9.653.446 49
11. Psicologia de la Educacion. 20 112 23.233.159 11,8
12. Creatividad ... ... ... ... .. 3 1.7 2.925.226 1,5
13. Educacion Especial ... ... ... 45 2.5 11.790.122 6,0
14. Vocabulario y Ensefanza . . 43 2.4 3.721.000 1,9
15. Historia de la Investigacion. 1 06 850.000 04
TOTAL GLOBAL ... 178,1 100 197.187.623 100

los retrasos y problemas funcionales extra-académicos que puedan surgir y
de hecho surgen en los centros que acogen dicha experiencia.

Esta escasez de proyectos a largo plazo —con honrosas excepciones de al-
gunos muy meritoriamente llevados a cabo en la Red— hace que no se
consolide lo suficiente la infraestructura ide recursos, medios, métodos,
contenidos y, sobre todo, de equipos humanos interdisciplinares y conjunta-
dos, con expectativas de permanencia en las tareas especificas de su especia-
lizacién. De todas las formas, es justo reconocer que, a pesar de los recortes
significativos de los presupuestos para investigacion en los Ultimos planes,
la mejor administracién y control de los mismos, la seguridad de percibir
regularmente las cantidades presupuestadas y agilizacién del libramiento
de las respectivas partidas en los tiempos previstos ha mejorado el rendi-
miento de estas mermadas inversiones y ha vuelto a dar seguridad a los
equipos en que pueden contar con los recursos inicialmente previstos.

La conversién del antiguo C.E.N.I.D.E., érgano de la Administracién Cen-
tral, en el I.N.C.I.E., Organismo auténomo dependiente del Ministerio de
Educacién y Ciencia, ha agilizado las actividades de coordinacién y burocré-
ticas, de suyo lentas e inerciales, convirtiéndolo en un instrumento mas ope-
rativo, una de cuyas misiones, ademds de la coordinacién de la Red, es la de
investigar en aquellos campos que por su démbito, amplitud o singularidad
desbordan los intereses y las posibilidades de los |.C.E.s.
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A las razones de economia y organizativa habrd que afiadir como causas
de la disfuncionalidad de la investigacién las situaciones politicas. La falta
de plantillas consolidadas, el desfile acelerado de cuadros directivos y su
vinculacién més a decisiones politicas que a razones técnicas han hecho des-
filar iniciativas distintas y hasta contrapuestas, sin el tiempo necesario para
cristalizar serenamente ninguna de ellas.

La propia naturaleza de la educacién, sintesis de teorfa practica, se
inscribe siempre en un contexto sociopolitico mds amplio de naturaleza di-
ficilmente cuantificable y predictible. Investigar en educaciéon no es, evi-
dentemente, igual que investigar en ciencias naturales.

La educacién pertenece al ambito de las «ciencias humanas» o, si se
quiere, «sociales» y sigue en todos los paises vinculada a ideologias, intere-
ses y opiniones, a situaciones concretas histérico-culturales que en un deter-
minado momento le sefialan unos u otros objetivos. La historia de la educa-
cién no se entiende sino en funcién de presiones vividas, «consensus» poli-
ticos y sistemas ideolégicos dificiles de conocer y evaluar cientificamente.
De aqui que no se le puede pedir a la investigacién pedagdgica los mismos
resultados que a la tecnoldgica e industrial, con una experiencia, unas con-
notaciones y una infraestructura de métodos, medios y organizaciones enor-
memente mds ricas y operativas.

Resumiendo podriamos decir que los males que aquejan a la investiga-
cién educativa se pueden concretar en los siguientes:

— Falta de medios y asignacién discontinua de los mismos.

— Insuficiente ndmero de investigadores altamente cualificados y difi-
cultad de atraer su atencién de forma continuada en los temas edu-
cativos.

— Carencia de una politica cientifica general, con planes a largo y me-
dio plazo indicadores de prioridades, tendencias e inversiones en las
distintas &reas del mapa educativo del pafs.

— Falta de canales efectivos de comunicacién entre los I.C.Es. y la
propia Universidad, cerrdndose en algunos casos sobre si mismos en
un peligroso aislamiento asfixiante. Desconexién con otros centros,
publicos y privados, de investigacién, sin incorporar de forma efecti-
va y permanente algunos logros ciertamente ya verificados en entida-
des privadas con mds afios de tradicién investigadora en ciertos sec-
tores de las ciencias de la educacién. En la préctica ha habido una
falta de criterios politicos estables y coherentes respecto del grado
de dependencia de la Red de los |.C.E.s. de las Universidades no es-
tatales.

— Investigaciones con frecuencia tedricas desconectadas de la inmedia-
ta realidad escolar que no han logrado, a pesar de su esfuerzo, alla-
nar la sima que sigue separando sistema educativo y sistema produc-
tivo, ni incorporar suficientes investigadores-experimentadores entre
el profesorado de los primeros niveles.

— Estrangulamientos y dificultades de difusién y aplicacién de innova-
ciones, entre otras razones porque no ha habido conciencia social de
tal necesidad en un sistema educativo lastrado por la inercia y el
anacronismo que empieza ahora a descubrir la sugerencia de una
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racionalizacién prospectiva que le permite abrirse camino en el in-
trincado laberinto de sus multiples problemas.

Para finalizar repetiremos lo que més de una vez hemos dicho: la inves-
tigacién educativa necesita, ante todo, una gran dosis de confianza y crédito
social que le permita romper la trampa que la encierra en un circulo vicioso:
no obtiene el rendimiento buscado por falta de organizacién y recursos, y
faltan recursos por su siempre problematica rentabilidad a corto plazo.
Por ello, para potenciar la investigacién, la innovacién, la inventiva y, en
definitiva, la capacidad creadora es necesario comenzar por creer firme-
mente en ella.

La concepcién de la 1.C.Es.- .IN.C.I.E. es una de las ideas mds modernas
y dindmicas formuladas en la Ley de Educacién, concebida y posibilitada no
como entelequia burocrética, sino como instrumento operativo e innovador.
Es necesario que tal iniciativa, instrumentada hasta el presente sélo de for-
ma precaria, despliegue dentro de una politica educativa adecuada todas sus
virtualidades. Serfa una verdadera pena que una estructura modélica donde,
con gran modernidad, se resuelven los problemas de autonomia y coordina-
cién unitaria de todos los Institutos del pafs, languideciese por ignorancia,
incomprensién u olvido, justamente en un momento en que la UN.E.S.CO.
y los paises més desarrollados de Europa y América estd propiciando la
creacién de estructuras similares a nuestra Red.

En la actual circunstancia espafiola, en trance de autonomizacién y re-
gionalizacién, la existencia de un canal de intercomunicacién y coordinacion
que evite duplicaciones esterilizadoras de esfuerzos y recursos es hoy par-
ticularmente importante.
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Estudios
especificos

PRUEBAS DE ACCESO A LA UNIVERSIDAD Y SU RELACION CON LOS
RASGOS DE MADUREZ DEL ALUMNO *

Juan Antonio BERNAD MAINAR
Tomds ESCUDERO ESCORZA

1. INTRODUCCION

La Ley de 24 de julio de 1974 sobre pruebas de acceso a la Universidad
espafiola supuso un punto crucial en el polémico y trascendente tema de la
«selectividad». Desde entonces, planteamiento y posturas diversas ante el
problema han venido sucediendo con frecuencia, siempre con actitudes
polemistas matizadas a medida que se conocian los resultados de su apli-
cacién y se producian cambics en el contexto universitario espafol.

Al 1.C.EE. de Zaragoza fue encomendada por el Plan Nacional del [.N.C.I.E.
la realizacién de dos proyectos de investigacién centrados en el tema, en los
que se analizara el papel predictor y las caracteristicas internas de las prue-
bas de acceso. Este articulo es un resumen del primer proyecto en el que se
analizan las caracteristicas de las pruebas y su relacion con distintos rasgos
de madurez de los estudiantes que aspiran al acceso.

El trabajo aborda directamente uno de los aspectos claves del problema,
intentando ofrecer ciertos puntos de claridad, toda vez que «las pruebas,
que serdn homogéneas a nivel nacional, no perseguirdn otra finalidad que la
constatacién de la madurez»,

A partir de tal planteamiento, el problema de la seleccion de futuros
universitarios estriba en obtener unos instrumentos iddneos para medir la
madurez de los alumnos que desean ingresar en los estudios superiores.
Resolver dicho problema implica clasificar dos cuestiones bdésicas y comple-

*= E|l presente articulo es un resumen de un proyecto de investigacién realizado en el I.C.E. de
Zaragoza dentro del V Plan Nacional de Investigaciones de la Red INCIE-ICEs, cuya memoria fue editada
con el titulo «Rasgos de madurez y éxito en las pruebas de acceso a la Universidads, en marzo de 1977.
En el proyecto participaron, en mayor o menor grado, la mayoria de los profesores-investigadores adscri-
tos al 1.C.E. y un buen nimero de profesores-colaboradores. Los autores de este articulo fueron miembros

del equipo permanente de la Investigacién, siendo Tomds Escudero Escorza el coordinador general del
trabajo.
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mentarias: a) determinar la naturaleza de la madurez y sus grados, y b) es-
tablecer los criterios e instrumentos aptos para medir la naturaleza de un
alumno a la altura de C.O.U.

2. CONNOTACIONES EN TORNO AL PROBLEMA DE LA SELECTIVIDAD
2.1. El concepto de madurez

No es fécil definir madurez porque es un concepto fundamentalmente
relativo: se estd maduro para algo, en relacion con la edad, con este o aquel
programa de exigencias, etc.

En la perspectiva de nuestra investigacién, la madurez que interesa es la
relativa al conjunto de exigencias para discernir la capacidad o incapacidad
del estudiante para emprender con posibilidades de éxito los estudios uni-
versitarios, Esto es indudablemente lo buscado por las pruebas de acceso
en un intento de «garantizar el que los alumnos que acceden a los estudios
universitarios posean la vocacidén, conocimientos y preparacién necesarios
para dichos estudios»,

Para clarificar el tema de la madurez del aspirante universitario es in-
dispensable conocer, en calidad y cantidad, el grado de preparacién o madu-
rez exigido por la naturaleza misma de los estudios universitarios. Sin em-
bargo, la solucién del problema es compleja, entre otras razones a causa de:

— la carencia de una teoria general, comiUnmente admitida, sobre el
concepto mismo de madurez;

— la dificultad de establecer dicha teoria, toda vez que la madurez es
un concepto relativo que debe definirse con referencia a mdltiples
puntos de vista, criterios y exigencias. No es lo mismo estar maduro
para ingresar en la Universidad, que estarlo para comenzar una de-
terminada carrera —fisicas, exactas, lenguas cldsicas, etc.—, y

— la falta de acuerdo sobre lo que debe ser la Universidad en cuanto a
objetivos y funciones, lo que dificulta en programacion integral de
los niveles inferiores.

Estas dificultades no son palabras, sino realidades punzantes, que funda-
mentan recelos ante las pruebas de acceso y promueven cambios continuos
en su estructura; bien es cierto que no fundamentales desde su implan-
tacion.

La urgencia mayor en orden a solucionar los problemas inherentes a la
selectividad, una vez admitida ésta e independientemente de que se instru-
mente con pruebas de acceso puntuales o a través de un proceso longitu-
dinal, estd en determinar los criterios de madurez. Hasta que dichos crite-
rios no sean elaborados y compartidos por los estamentos docentes impli-
cados, seguiremos ensayando nuevos planes y férmulas de tan escasa acepta-
cién como los de hoy, y, lo que es mucho mds grave, careceremos de instru-
mentos adecuados para determinar la idoneidad de los aspirantes a uni-
versitarios.
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2.2. La naturaleza de las pruebas de acceso

La normativa vigente establece ciertas condiciones reguladoras para
las pruebas de acceso a la Universidad, que se concretan en los siguientes
puntos: a) de tipo uniforme en todas las Universidades; b) anénimas, ¢) que-
dando a salvo la mayor objetividad; d) esencialmente no memoristicas, y
e) versardn sobre materias comunes y optativas del C.O.U.

Entendemos que, en calidad de principios, tal paradigma podria aceptar-
se como vélido, pero resulta a todas luces insuficiente por varias razones,
entre las que destacariamos: a) no se dan definiciones operativas a través
de las cuales la aplicacién de dichos principios pueda salvarse de interpreta-
ciones subjetivas a la hora de formular y de corregir las pruebas, con lo
que se dificulta en grado méximo su fiabilidad y su validez; b) la estructura
de las pruebas utilizadas admite tal nimero de variantes en cantidad y cali-
dad que ponen en tela de juicio la uniformidad, objetividad y no memoris-
mo de que se hace solemne profesién inicialmente, méxime cuando la in-
fluencia de tribunal es decisiva; las distintas optativas elegidas y el expe-
diente, medido con mdltiples escalas, tienen una consideracién uniforme;
c) el sistema de promediar los distintos ejercicios conduce a decisiones
calificadoras equivalentes a partir de rasgos de madurez muy diferentes,
y d) no delimitan ni esclarecen en modo alguno el concepto de madurez
que se pretende medir.

Las conclusiones de nuestro trabajo abundan en estos problemas a par-
tir del andlisis sistemdtico de datos empiricos.

2.3. La polémica ante la seleccién de universitarios

El debate sobre procedimientos e instrumentos de seleccién de estudian-
tes universitarios es un tema de gran significacién dentro de la politica
educativa, tanto a nivel internacional como en nuestro pais. En Espafia la
polémica se ha visto condicionada por planteamientos de tactica politica, a
veces nO muy consecuentes con estrategias a largo plazo. Las posturas tan
ardorosamente presentadas en los Ultimos afios puede que estén en entre-
dicho en la actualidad, aun dentro de los grupos que més robustamente las
defendian. La consecuencia de tal confusién de ideas es que el tema de la
«selectividad», bandera de contestacién politica indiscriminada, por largo
tiempo, de amplios grupos sociales de nuestro sistema educativo, ha pasa-
do a ser un tema trascendente de cara a solucionar los problemas de nuestra
maltrecha Universidad, que merece un estudio sistemdtico, serio y cientifico
y no sélo un tratamiento visceral. En esto, como en tantas cosas, nos acer-
camos a situaciones dadas en paises de muy distinta estructura social y po-
litica, con alto grado de desarrollo educativo, en las que el debate de la
«selectividad» se plantea serenamente, analizando sus complejidades técni-
cas y sus profundas consecuencias en la estructura y cambio social. Es
demagdgico el asimilar la idea de «selectividad» a un sistema capitalista o
a uno socialista, la realidad palpable, y en esto todo andlisis comparativo
del tema es clarividente, es que es un tema comun, aunque con enfoques y
consecuencias diferentes. Las medias tintas no parecen tener expresién con-
creta en el panorama internacional, a no ser que cojamos como ejemplo el
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actual sistema espaiiol, y no tanto en su filosofia basica como en su aplica-
cién préctica.

Las dos posturas extremas ante la seleccién de estudiantes universitarios
son las que denominamos social y académica.

Los que mantienen el enfoque social son enemigos de la selectividad
porque, segin ellos, favorece a las clases mejor dotadas econédmica y cultural-
mente de la sociedad. Mantienen que las pruebas de seleccién atentan contra
el principio de igualdad de oportunidades porque se basan en criterios que
perjudican a las capas mds humildes de la sociedad.

Los defensores de esta postura proponen la adopcién de otros criterios
selectivos, entre los que podriamos sefialar los siguientes:

a) Admitir en la Universidad a todos los que tengan los estudios me-
dios sin distincién y que ellos mismos se vayan autoseleccionando,
segin su capacidad o incapacidad para seguir los estudios supe-
riores. Este criterio se aplica en la Open University inglesa, toda
vez que se ha cumplido cierta edad.

b) Tener en cuenta la experiencia personal y laboral. La férmula 25/4
ha sido aplicada en Suecia de forma que son admitidos los ma-
yores de 25 afios con cuatro afios de experiencia laboral. En la
Universidad francesa de Vicennes la férmula empleada es tener 21
6 25 afios, segun los casos, y dos afios de experiencia laboral.

A este criterio es asimilable el empleado en algunos paises socia-
listas, donde se concede especial relevancia al hecho de haber par-
ticipado en la lucha por la implantacién del sistema politico.

c) Aplicar el sistema de prorrateo entre las distintas clases o estratos
sociales. Alguna Universidad norteamericana destina porcentajes de
admisién para las minorias raciales y mujeres en estudios de post-
graduado.

Los que sostienen el enfoque académico lo hacen sobre los conceptos
de aptitud o madurez del estudiante y calidad de la ensefianza. Mantienen
la necesidad de la seleccién universitaria, mdxime cuando los controles aca-
démicos se han venido relajando a lo largo de los estudios primarios y
secundarios. La seleccién sirve para indicar a cada individuo si estd o no
preparado para emprender la ensefianza universitaria, ya que es un «burdo
e inaceptable eufemismo» afirmar que todos los jévenes tienen aptitud para
cursar estudios superiores. Si se quiere una ensefianza de calidad y, en
consecuencia, unos titulados de calidad es necesaria —mantienen— la selec-
cién de los aspirantes.

Parece evidente que la selectividad tiene unos pros y unos contras y
que no es una cuestién clara para el que reflexiona sobre el tema desde una
actitud imparcial. Es también cierto que la opcién politica mediante la
cual se rechazan o aceptan sus précticas conlleva sus propias dificultades y
posibilidades, sus luces y sus sombras.

Nuestro trabajo, que por su naturaleza parte del hecho legal de las prue-
bas de acceso existentes, es un estudio cientifico entre los muchos que son
necesarios para esclarecer esta problemédtica planteada.
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3. EL ACCESO A LOS ESTUDIOS SUPERIORES EN EL PANORAMA INTER-
NACIONAL

Apoyados en informacién reciente sobre los sistemas de acceso a los
estudios superiores en distintos paises, ofrecida por la UNE.S.CO. y
la O.CD.E., hemos realizado un estudio comparativo en un grupo de 15 pai-
ses representativos de las distintas estructuras politicas y sociales existentes,
asi como de las distintas zonas geograficas.

Los paises seleccionados han sido: Alemania Federal, Francia, Italia, Gran
Bretafia (Mercado Comdn Europeo), Suecia, Estados Unidos, Japén (bloque
capitalista), Unién Soviética, Checoslovaquia, Bulgaria, China Popular (blo-
que comunista), Egipto, Zaire (Tercer Mundo) y Argentina y Venezuela
(bloque latinoamericano).

Del cuadro comparativo elaborado en la memoria final de nuestra inves-
tigacién se desprenden algunas conclusiones muy ilustrativas para el tema
que tratamos:

a) En la gran mayoria de los paises se realizan pruebas especiales de
acceso a la Universidad. Solamente Italia y Suecia (con excepciones)
tienden a permitir el acceso directo de todos los diplomados en
ensefanza secundaria. Gran Bretafia, Estados Unidos, Checoslova-
quia y Egipto basan sus procedimientos de seleccién en las califi-
caciones previas, con el apoyo opcional de exdmenes de ingreso.
El resto de paises se apoyan, en gran medida, en pruebas de acceso.

b) La mayoria de los paises plantean el examen de acceso con caracter
especifico, esto es, en relacién clara con los estudios superiores que
se pretenden seguir. No se da apenas el ingreso general vélido para
todos los estudios.

c) Sélo en tres casos (Gran Bretafia, Checoslovaquia y Japén) se tiene
en cuenta el consejo confidencial de la direccién de los centros se-
cundarios donde el candidato ha cursado sus estudios.

d) En cinco casos (Gran Bretafia, Estados Unidos, U.R.S.S., Bulgaria y
Egipto) se tienen en cuenta las calificaciones obtenidas durante los
estudios medios.

e) La practica del numerus clausus apenas tiene aplicacién, salvo en los
casos de Egipto y China.

f) En algunos paises comunistas (Bulgaria y China) se valoran a la
hora de la admisién los «servicios y valores politicos». En la U.R.S.S.
se conmuta el examen-concurso de ingreso por un curso preparato-
rio a los jévenes trabajadores que se hayan distinguido en sus
empleos.

A la vista de estas conclusiones parece evidente que el vigente sistema
espafiol de acceso a los estudios superiores no es ni especial ni anacrénico.
Sin embargo, estas consideraciones y criterios tienen un significado relativo
si no se analiza profundamente la estructura, contenido y niveles de las
pruebas empleadas. M3s que el hecho de la seleccién, que se realiza de una
u otra forma en la prictica totalidad de paises, interesa saber cémo se
realiza,
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El sistema espafiol da un peso importante a la opinién de los centros
de ensefianza media a través de las calificaciones y la participacién del pro-
fesorado de este nivel en los tribunales de acceso. Sin embargo, es manifies-
tamente opuesto a la tendencia generalizada de seleccionar por facultades.

4. PRESUPUESTOS ANALITICOS DE LA INVESTIGACION

Centrando el tema del acceso universitario en su vertiente psico-pedagé-
gica, importa descubrir y definir, en cuanto sea posible, las implicaciones
relacionadas con la denominada «madurez del alumnos.

La hipétesis fundamental de la que parte el trabajo es la de que la madu-
rez, globalmente considerada, constituye el exponente predictivo mas signi-
ficativo del éxito en los estudios universitarios.

Al referirnos a la madurez, lo hacemos en dos grandes dmbitos: a) las
capacidades personales o nivel de aptitudes y de personalidad, y b) cono-
cimientos funcionales basicos que disponen y preparan para los estudios
superiores.

Una idea global de la madurez personal estd por definir; ademds, segura-
mente no seria operativa para el trabajo que nos ocupa por condicionamien-
tos técnicos en su medicién. No nos queda otro remedio que constatar esa
madurez a través de una serie de rasgos especificos que si podemos cuanti-
ficar. En esta sintesis no podemos entrar en la discusién tedrica que funda-
menta nuestra elecciéon de rasgos de madurez.

Los rasgos analizados y tratados en nuestro trabajo como exponente
de la madurez del alumno preuniversitario, asi como los instrumentos con
que fueron medidos, son los siguientes:

A) Aptitudes mentales:

— Factor «g» - Inteligencia General (dominé D-48).
— Comprensién Verbal (B.V. 17).

— Razonamiento Numérico (D.AT. - N.A.).

— Razonamiento Abstracto (D.A.T. - AR.).

— Atencién (D.AT. - C.S.A.).

B) Rasgos de personalidad (Inventario de personalidad de R. G. Bern-
reuter):
— Inestabilidad Emocional (B1-N).
— Autosuficiencia (B2-S5).
— Introversién - Extraversiéon (B3-1).
— Dominio - Sumisién (B4 -D),
— Confianza en si mismo (F1-C).
— Sociabilidad (F2-S).

C) Rendimiento académico:
— Expediente académico del Bachillerato Superior y C.O.U.
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— Puntuaciones en el examen de acceso.

— Puntuaciones en |a «prueba de conocimientos» elaborada por el equi-
po investigador.

5. LA PRUEBA DE CONOCIMIENTOS DE BACHILLERATO SUPERIOR Y
COou.

En nuestro intento de detectar rasgos de madurez en los alumnos de
C.O.U. que tengan un peso especifico significativo en los resultados de la
prueba de acceso a la Universidad, no podiamos olvidarnos de investigar
la madurez adquirida por dichos alumnos en algo que de forma predomi-
nante ha sido el soporte de su formacién y desarrollo mental, esto es, las
disciplinas académicas cursadas a lo largo del Bachillerato y C.O.U.

A pesar de que el segundo ejercicio de la prueba de acceso es una prueba
de rendimiento académico, al igual que el expediente académico del alumno,
el equipo investigador vio la necesidad de disefiar y aplicar una prueba co-
min de rendimiento académico que cubriera fundamentalmente aspectos ba-
sicos de comprensién y capacidad de aplicacién en las distintas disciplinas.
Estos dos niveles de comportamiento no son siempre evaluados de forma sis-
temdtica y, sin embargo, nos aparecen como los componentes més significa-
tivos de lo que podriamos denominar madurez académica del alumno al
nivel educativo que estamos tratando.

Por otra parte, los criterios de evaluacién de rendimientos de los distin-
tos centros escolares y tribunales del examen de acceso son seguramente di-
versos, y el contar con una nueva variable de rendimiento homogénea iba a
dar consistencia a nuestro analisis.

La prueba de conocimientos fue elaborada por un grupo de doce espe-
cialistas en las distintas disciplinas, conocedores de la realidad de la ense-
fianza media y de la técnica de elaboracién de pruebas objetivas de rendi-
miento. El grupo incluia un profesor de universidad, dos inspectores de
ensefianza media, siete profesores de bachillerato y dos miembros del 1.C.E.
componentes del equipo encargado del proyecto de investigacion,

La elaboracién de la prueba se llevé a cabo con el apoyo de una taxono-
mia de objetivos educativos adaptada de la de B. Bloom y que ofrece més
facilidades de manejo a nivel educativo preuniversitario. Esta taxonomfa
clasifica a los objetivos educativos de la siguiente forma:

1. Informacién Funcional.

2. Comprensién.

3. Aplicacidn,

4. Operaciones Superiores.

El objetivo prioritario del grupo elaborador de esta prueba era la me-
dicién de niveles de comprensién y aplicacién en las distintas disciplinas,

sin excluir definitivamente aspectos bdsicos del nivel de informacién fun-
cional y operaciones superiores cuando hubiera posibilidad de hacerlo.
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5.1. Estudio piloto y andlisis de items

Tras la elaboracién inicial de items se llevé a cabo un estudio piloto a
fin de seleccionar aquellos que ofrecieran las caracteristicas requeridas.
Para este estudio se eligieron dos centros no incluidos en la muestra defini-
tiva, pero que fueran representativos de los tipos de aquellos. Los centros
seleccionados fueron un instituto del medio semiurbano y un colegio privado
del medio urbano.

Con anterioridad al estudio piloto, y una vez elaborados los items rela-
tivos a las distintas asignaturas, cada uno de los especialistas pidié ayuda
a algunos colegas de su propia materia y retocé los items que no parecieran
apropiados, bien por ser demasiado féciles, dificiles o estar mal formulados.
Ademds, el grupo elaborador en bloque discutié y corrigié defectos formales
que se hablan detectado en algunos items aislados.

Tras el estudio piloto, realizado en dos fases, una para las disciplinas
de Bachillerato y otra para las de C.O.U., se procedié al anélisis de items;
en él se estudié para cada uno de ellos el «indice de dificultad» (Id), el
«indice de discriminacién» (ID) y se analizaron los «distractores».

Este andlisis se realizd asignatura por asignatura, seleccionando siete
items para cada una de ellas de entre veinte que habian sido elaborados y
aplicados en el estudio piloto,

En un test de rendimiento académico como el que nos atafie no existe
un standard preestablecido de éxito o fracaso. Por otra parte, el objetivo
primordial es el de poder discriminar a los sujetos que tienen competencia
académica de los que no la tienen. Por esta razén, nuestro criterio de selec-
cién bdsico iba a ser la capacidad de discriminacién del item, esto es, un
indice de discriminacién alto.

El indice de dificultad pierde relevancia cuando el anélisis estadistico
posterior va a centrarse en estudios de correlacién y regresién. Sin embar-
go, en pruebas como la nuestra, en las que cabe esperar intercorrelaciones
bajas entre los {tems por tratarse de niveles de rendimientos en un elevado
numero de asignaturas, hay evidencias que apoyan la idea de que items con
un indice de dificultad en un rango cercano a la dificultad media incremen-
tan la fiabilidad o consistencia del instrumento.

Una vez realizado el anélisis de items, seleccionamos aquellos que res-
pondieran a los dos criterios siguientes:

a) 0,30 =< Indice de dificultad (Id) = 0,70
b) Indice de discriminacién (ID) = 0,65

La mayoria de los items seleccionados responden a ambos criterios y
solamente unos pocos no se ajustan en el aspecto de dificultad. Nuestra
prueba, por tanto, respondia a un enfoque de disefio tipicamente psico-
métrico.

La prueba de conocimientos definitiva comprendia siete items de cada
una de las veinticuatro asignaturas siguientes:

a) Cuatro asignaturas comunes de Bachillerato Superior (Ciencias Na-
turales, Lengua y Literatura, Filosofia e Historia del Arte y de la
Cultura).
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b) Tres asignaturas especificas de Ciencias (Mateméticas, Quimica y
Fisica).

c) Dos asignaturas especificas de letras (Latin y Griego).

d) Dos asignaturas comunes de C.O.U. (Lengua y Matematicas comu-
nes).

e) Dos idiomas (Francés e Inglés).
f) Once asignaturas optativas de C.O.U. (Fisica, Quimica, Biologia,

Geologia, Mateméticas Especiales, Historia, Filosofia, Literatura, La-
tin, Griego y Geografia Econémica).

La prueba, compuesta fundamentalmete por items de eleccién multi-
ple con cinco alternativas, fue dividida en dos partes. La primera parte
cubria las asignaturas correspondientes a los puntos anteriores a), b) y c),
y la segunda al resto.

Cada alumno debia contestar Unicamente a las asignaturas que habia
cursado, esto es, comunes de Bachillerato y C.O.U., un bloque de especifi-
cas de Bachillerato, un idioma y tres optativas de C.O.U. En suma, trece
asignaturas para los alumnos de Ciencias y doce para los de Letras.

Las respuestas al conjunto de todos los items —91 para los de Cien-
cias y 84 para los de Letras— iban a medir, a juicio del equipo investiga-
dor, la madurez académica de los alumnos de C.O.U. que intentaban acce-
der a los estudios universitarios. Los resultados del trabajo en conjunto
vendrian a confirmarnos que esta prueba era la mejor variable de madurez
de todas las analizadas.

5.2. Validez y fiabilidad

En nuestra prueba de conocimientos, al tratarse de una prueba tipica de
evaluacién de rendimiento académico, sin pretensiones, por el momento, de
predecir rendimientos futuros, su validez queda cefiida a su contenido y
construccién, esto es, a su capacidad de discriminacidn.

La validez de contenido es un concepto no estadistico que debe asegu-
rarse mediante un proceso racional. En nuestro caso, el contenido temético
eran los programas oficiales de las asignaturas, por lo que se inicié la bus-
qgueda de items a partir de tales programas.

Con vistas a centrarnos lo mds posible en el contenido de los cursos
se elaboraron los {tems con la ayuda de tres o cuatro textos de entre los
mds comUnmente usados, de forma que no aparecieran en la prueba ideas,
conceptos, férmulas, etc., que no fueran sistemdticamente expuestas o tra-
tadas en todos ellos.

Igualmente, los elaboradores de items discutieron con profesores-compa-
fieros la adecuacién del contenido de los mismos.

El dltimo refuerzo a la validez de contenido lo proporciond el anélisis
de items, a través del cual se pudo descubrir qué temas eran poco trata-
dos. Estos fueron desechados,

La validez de construccién, en nuestro caso la validez diferenciadora o
de discriminacién del instrumento entre alumnos segin el grado de ma-
durez académica adquirido, fue asegurada por el estudio piloto y consecuen-
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te andlisis de items al elegir solamente aquellos que ofrecieran un alto indice
de discriminacién.

En conjunto podemos tener confianza en la validez de la prueba de
conecimientos para medir la madurez académica de los alumnos de cCou,,
tal como se define en el trabajo, ya que el contenido de la misma es re-
presentativo de los programas y, ademds, tiene capacidad para distinguir a
los alumnos segin el nivel de madurez alcanzado, fundamentalmente en
cuanto a nivel de comprensién y capacidad de aplicacién.

Esta validez de nuestra prueba de conocimientos tendria escaso signifi-
cado si no se complementa con la oportuna precisién o fiabilidad en las
medidas. La fiabilidad o consistencia es otro requisito para poder hablar de
un instrumento de evaluacién auténticamente vélido. Sin embargo, dado que
las medidas de nuestra prueba iban a tener un tratamiento exclusivamente
grupal, una fiabilidad moderadamente elevada iba a ser aceptable. Que
ésta se da en nuestro caso es algo que se demuestra en el andlisis si-
guiente,

Cuando se trata de tests de rendimiento académico es dificil conseguir
fiabilidades muy altas, alrededor de 0,90 por ejemplo; lo mds comdn es
obtener fiabilidades alrededor de 0,50.

En un andlisis muy riguroso, la forma posiblemente mds conveniente
para analizar la fiabilidad de nuestro instrumento hubiera sido el procedi-
miento de formas alternadas, ya que el procedimiento test-retest hubiera po-
dido ser influenciado por cambios temporales, aparte de ofrecer grandes
dificultades practicas. Por otra parte, los procedimientos de consistencia
interna iban a producir estimaciones muy conservadoras por el hecho de
medir un rasgo muy amplio y tratarse de un instrumento con un elevado
nomero de items, en los que no son esperables altas intercorrelaciones.
Sin embargo, este Ultimo enfoque iba a ser aceptado por plantear menores
problemas de realizacién practica y evitar riesgos por su conservadurismo.
Asimismo, en nuestro andlisis de items habiamos seleccionado aquellos con
dificultad de tipo medio para incidir positivamente en la fiabilidad ante el
supuesto de bajas correlaciones entre items.

Para items de tipo dicotémico no muy dificiles ni muy féciles, Lord
estima el coeficiente de fiabilidad con la férmula:

0,187 N
Sn

que es una estimacién tan buena como la férmula KR21 de la fiabilidad
KR20:

r=1—=

N
N X pigi
ey = =5 i=1

N-T 11 —
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Siguiendo a Lord estimamos la fiabilidad de nuestro instrumento para
distintas longitudes, esto es, introduciendo distinto numero de ftems, y ob-
tuvimos como promedio, tras aplicar la férmula de Spearman-Brown,

nry
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Una fiabilidad promedio por item r; = 0,05.

Esto significaba que, como promedio, nuestras mediciones por asignatu-
ra —7 items— tenian una fiabilidad rp, = 0,27.

La estimacién de la fiabilidad para el conjunto de la prueba —84 items
para los de Letras y 91 items para los de Ciencias— nos ofrece los si-
guientes valores:

ry'u == 0,8]
raa = 0,82

Este andlisis, no muy riguroso, pero conservador, nos ofrece figuras del
coeficiente de fiabilidad que pueden ser consideradas como muy satisfacto-
rias y nos fundamenta la hipdtesis de que la prueba de conocimientos ofrece
garantias de precisién para medir la variable emadurez académica», tal como
ha sido definida por el equipo investigador.

En sintesis, la prueba tiene una precisién bastante alta, sobre todo en
funcion del tipo de decisiones que se quieren tomar a partir de ella, y tiene
validez de contenido y construccién, Unicas condiciones necesarias para los
objetivos del estudio.

6. POBLACION Y MUESTRA DE LA INVESTIGACION

El equipo investigador mantuvo en todo momento el criterio de que el
estudio debia extenderse, sin ninguna exclusién, a todo el Distrito Universi-
tario de la Universidad de Zaragoza. Por dicha razén, nuestra poblacién
invitada fue en principio: «todos los alumnos que segufan estudios de C.O.U.
durante el curso académico 197576 en todos los centros de Bachillerato de
las provincias de Huesca, Logrofio, Navarra, Soria, Teruel y Zaragoza».

A partir de la poblacién invitada se formaria posteriormente la pobla-
cién real, compuesta por «todos los alumnos de la poblacién invitada que
superaban las pruebas de C.O.U. en sus centros respectivos y asistieran a
las pruebas de acceso a la Universidad de Zaragoza en la convocatoria de
junio de 1976».

Esta especial situacién nos conducia irremediablemente a tener que tra-
bajar en todo momento con una muestra invitada representativa de la po-
blacién invitada, siendo «a posteriori», una vez celebrada la prueba de ac-
ceso en junio, cuando ibamos a poder determinar nuestra muestra real.

En el proceso de muestreo se ha partido de la hipdtesis de que si la
muestra invitada representaba estadisticamente a la poblacién invitada, la
muestra real obtenida tras la realizacién de la prueba de acceso iba a ser
representativa de la poblacién de alumnos que accedieran a dichas prue-
bas. Entendemos que esta hiptesis entra dentro de la racionalidad cientifica,
ya que las diferencias de rigor que pudieran existir entre los distintos cen-
tros de Bachillerato para dar el paso a la prueba de acceso a sus alumnos
se reflejarfan igualmente en la poblacién real y en la muestra real.

6.1. Poblacién invitada
La Inspeccién de Ensefianza Media nos proporcioné los datos necesarios

para llevar a cabo el andlisis de la poblacién de alumnos de C.O.U. del Dis-
trito de Zaragoza durante el curso académico 1975-76.
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Los 11.548 elementos de la poblacién de estudiantes estaban distribuidos
en seis conglomerados provinciales, y dentro de cada provincia en un ni-
mero diferente de conglomerados maés pequefios, esto es, los diversos cen-
tros que impartian C.O.U. En total, 99 centros escolares.

Con base a la clasificacién sociolégica del punto de localizacién del cen-
tro (urbana-semiurbana) y a la administrativa (oficial-privado), los alumnos
de la poblacién aparecian, asimismo, distribuidos en cuatro estratos perfec-
tamente diferenciados.

La localizacién se considera urbana cuando se refiere a ciudades con
poblacién superior a 50.000 habitantes, y semiurbana para poblaciones con
menor nimero de habitantes. Localidades que pudieran considerarse tipica-
mente rurales no aparecian entre las que contaban con centros que impar-
tian C.O.U.

Combinando estos criterios apuntados, la poblacién invitada presentaba
una distribucién como la que se refleja en la tabla 1.

TABLA 1
DISTRIBUCION DE ALUMNOS DE LA POBLACION INVITADA

Total
Centro | Centro Total
Provincia Localizaci6n oficial | privado | urbana semi- Total
urbana
Huesca ... ... ... Semiurbana .. ... 882 370 — 1.252 1.252
Urbana ... ... ... 591 401 992 -
Logrofio .. ... .. 1.413
Semiurbana .. ... 421 = — 421
Urbana ... ... ... 1.424 477 1.901 —
Navarra .. ... ... 2.607
Semiurbana .. ... 551 155 — 706
Soria .. ... ... ... | Semiurbana .. ... 432 155 —_ 587 587
Teruel ... ... ... Semiurbana .. ... 401 123 — 524 524
Urbana ... ... ... | 2.094 2.652 4746 —_
Zaragoza ... ... 5.165
Semiurbana .. ... 344 75 - 419
Distrito ... ... ... Urbana ... ... ... 4.109 3.530 7.639 -
Semiurbana .. ... | 3.031 878 —_ 3.809 11.548
Global ... ... ... 7.140 4.408 — -

6.2. Seleccién de la muestra invitada

Aceptados los criterios de distribucién de la poblacién anteriores como
vélidos y cientificos, la alternativa més eficaz era la de enfocar el mues-
treo con base a dichos criterios.
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La ausencia de listas nominales de los elementos de la poblacién y el
claro agrupamiento en conglomerados apoyaban la idea de introducir un
procedimiento de muestreo por conglomerados.

Por otra parte, el tener presente a la hora del muestreo la estratificacion
introducida iba a repercutir favorablemente en las estimaciones, en el su-
puesto posible de que existieran diferencias entre estratos, y nos iba a per-
mitir estimar pardmetros para cada estrato sin necesidad de un muestreo
post-facto, teniendo seguramente repercusiones favorables en el binomio
coste-eficacia.

Las consideraciones anteriores nos indujeron, también, a llevar a cabo
un muestreo estratificado proporcional a partir de los conglomerados pro-
vinciales de centros escolares. Este procedimiento aseguraria la representa-
cién estadistica deseable con unos costes moderados.

Con estas bases de poblacién y estratificacion pensamos en una muestra
definitiva de unos 600 alumnos capaz de llevarnos a una estimacién de los
dos parémetros relevantes en nuestro estudio, esto es, los coeficientes de
correlacién y regresién, con unos intervalos de confianza del orden r =
=p + 006yb = B + 0,03 para las estimaciones a partir del conjunto de
toda la muestra, al nivel de significacién del 95 por 100.

Dado que nuestro interés primordial iba a centrarse en pardmetros para
toda la poblacién y que era preciso un aumento muy elevado de la muestra
para aumentar la precisién de las estimaciones de forma sensible, conside-
ramos que n = 600 era una muestra adecuada y que debiamos seleccio-
nar una muestra invitada que nos condujera a una muestra real de un
nimero de sujetos aproximado a 600.

Teniendo presentes los porcentajes de alumnos aprobados por los cen-
tros escolares en el curso de C.O.U. del afio anterior, y estimando los por-
centajes de mortalidad natural en la muestra que iban a producirse en los
distintos pasos de recogida de informacién, estimamos partir de una muestra
invitada que supusiera el 15 por 100 de la poblacién como suficiente para
asegurar una muestra definitiva del tamafio deseado.

Tomando como unidad de muestreo «el grupo de clase de C.OU.» se
selecciond una muestra invitada de 1.737 alumnos, con una distribucién pro-
porcional a la poblacién invitada. Dichos alumnos pertenecian a 54 grupos
de C.O.U. distribuidos en 40 centros escolares del distrito:

— La primera aplicacién de pruebas en marzo-abril de 1976, que in-
clufa los tests de aptitudes mentales y la parte de Bachillerato Superior de
la prueba de conocimientos, establecié una muestra de 1.679 alumnos.

— La segunda aplicacién de pruebas en junio de 1976, que incluia el
inventario de personalidad y la prueba de conocimientos en disciplinas de
C.O.U., redujo la muestra invitada tedrica hasta 1.285 alumnos.

En ambas aplicaciones de pruebas pudo observarse cémo la muestra ted-
rica se reducia més en los centros oficiales que en los privados, segura-
mente por diferencias de rigor en el control de asistencias. Por otra parte,
parecia observarse que en los centros privados se encontraban mds a me-
nudo grupos superiores a 30 alumnos, nimero que habiamos considerado
como criterio en el muestreo, que en los centros oficiales. Este 0ltimo hecho
puede ser la causa de que la muestra se inflara de forma natural en algunas
de las celdas de centros privados. Sin embargo, los cambios de proporciona-
lidad en la distribucién de la muestra no eran verdaderamente significativos.
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6.3. Poblacién y muestra definitivas

La poblacién real de nuestro estudio la componian todos los alumnos
que accedieran a la prueba de acceso en 1976. De acuerdo con los datos
proporcionados por la Secretaria General de la Universidad de Zaragoza,
esta poblacién presentaba la distribucién que aparece en la tabla 2.

Seleccionando de nuestra muestra invitada de 1.285 alumnos todos aque-
llos que hubieran completado todas las pruebas aplicadas por el equipo
investigador, asi como la prueba de acceso en junio de 1976, la muestra
definitiva de nuestro estudio se redujo a 633 alumnos, distribuidos tal como
se indica en la tabla 3.

TABLA 2
DISTRIBUCION DE ALUMNOS EN LA POBLACION DEFINITIVA

Total
. Centro | Centro Total
Provincia Localizacién oficial | privado | urk semi- Total
urbana
Huesca ... ... ... | Semiurbana .. ... 339 203 — 542 542
Urbana ... ... ... 162 152 314 —
Logrofio: .; = s 505
Semiurbana .. ... 191 — — 191
Urbana ... ... ... 637 286 923 —_
Navarra ... ... ... 1.212
Semiurbana .. ... 190 99 — 289
Soria .. ... ... ... | Semiurbana .. ... 158 72 —_ —_ 230
Teruel ... ... ... | Semiurbana .. ... 156 51 _ — 207
Urbana ... ... ... 848 1.305 2.153 —
Zaragoza .. ... ... 2.305
Semiurbana .. ... 127 25 — 152
Urbana ... ... ... 1.647 1.743 3.391 —
Distrito ... ... ... | Semiurbana .. ... 1.161 450 — 1.611 5.002
Global ... ... ... 2.808 2.193 —_ —

Los 5.001 alumnos de la poblacién definitiva fueron distribuidos en nue-
ve tribunales para realizar la prueba de acceso, que quedd distribuida segin
estos tribunales tal como se indica en la tabla 4.

En un muestreo tan laborioso como el que acabamos de presentar,
en el que se tienen en cuenta tantos criterios de divisién de la poblacién
y en el que existen tantos condicionantes externos para la composicién de la
muestra, es prdcticamente imposible conseguir una muestra definitiva que
siga la proporcionalidad deseada de forma perfecta.
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TABLA 3

DISTRIBUCION DE ALUMNOS EN LA MUESTRA DEFINITIVA

Total
. Centro | Centro Total
urbana
Huesca ... ... ... | Semiurbana .. ... 32 45 —_ 76 76
Urbana ... ... ... 36 24 60 —
Logrofio .. ... 76
Semiurbana .. ... 16 —_ — 16
Urbana ... ... ... 85 41 126 —
Navarra .. ... ... 160
Semiurbana .. 8 26 — 34
Soria .. ... ... ... | Semiurbana .. ... 29 20 — 49 49
Teruel ... ... Semiurbana .. ... 14 14 — 28 28
Urbana ... ... ... 30 188 217 -
Zaragoza ... 242
Semiurbana .. ... 13 12 — 25
Urbana ... ... ... 151 253 404 -
Distrito ... ... ... | Semiurbana .. ... 112 117 — 229 633
Global ... ... ... 263 370 — -
TABLA 4

DISTRIBUCION DE ALUMNOS POR TRIBUNALES EN LA MUESTRA DEFINITIVA

Tribunal
1 2 3 4 5 6 7 8 9 Total
'
Alumnos .. . 37 66 80 48 86 74 88 7 77 633

Por otra parte, dado el cardcter de las variables a estudiar y de las rela-
ciones a analizar, no era necesaria una proporcionalidad perfecta. Una mues-
tra en la que todos los estratos y conglomerados estuvieran debidamente

representados cumplia los requisitos que se estimaban necesarios.

El andlisis de las tablas presentadas indica que este objetivo ha sido
ampliamente conseguido y que la muestra definitiva es una buena muestra
para nuestro estudio. Consecuentemente, los resultados que se obtengan van
a tener la validez externa adecuada.
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7. TRATAMIENTO DE DATOS: MODELO UTILIZADO

Una vez recopilados los datos correspondientes a las dos aplicaciones
de pruebas llevadas a cabo por el equipo investigador y los ofrecidos por la
Secretaria General de la Universidad relativos a la prueba de acceso de ju-
nio de 1976, necesitdbamos un modelo estadistico de andlisis capaz de com-
probar el peso especifico de los distintos rasgos de madurez en los resul-
tados de la prueba de acceso. En este sentido, el modelo de regresién lineal
multiple aparecia como el mas indicado.

La hipdtesis de partida, de presuponer la linealidad, es, en principio,
la més operativa y, posiblemente, védlida. En cualquier caso, el anélisis de
residuos «a posteriori» indicard si el modelo lineal se ajusta conveniente-
mente a los datos, o si es necesario introducir otro modelo de orden
superior.

Nuestro objetivo primordial, por tanto, se centra en el establecimiento
de una ecuacién de regresién lineal para una variable dependiente o crite-
rio (Y) (resultados de la prueba de acceso), en funcién de un cierto nu-
mero de variables independientes o predictoras (X;, X;, ... X) (rasgos de
madurez psicolégica, académica, de personalidad, etc.).

7.1. Procedimiento de regresién «stepwisen.

En esta tarea de precedir cierta variable (Y) a partir de una serie de
predictores (X;, X; ... Xi), se pueden imaginar dos criterios opuestos:

a) incluir cuantos mds predictores sea posible, y
b) incluir cuantos menos predictores sea posible.

Entre estas dos posturas extremas estd el compromiso de seleccionar |a
mejor ecuacién de regresién en funcién de aspectos econdmicos, de preci-
sién, etc.

Draper y Smith presentan seis procedimientos distintos para llevar a cabo
esta operacién de seleccionar la mejor ecuacidn, indicando las ventajas e
inconvenientes de cada uno de ellos, asi como su grado de aplicabilidad. Su
analisis tiende a apoyar el uso del procedimiento «stepwise» de Efroymson
por ser el mads ventajoso en la practica para la mayoria de los casos.

Siguiendo de cerca a estos autores, nuestro analisis de regresién se aten-
drd al procedimiento «stepwise» a través del programa de computador
BMDO2R.

El citado procedimiento supone, en esencia, la bisqueda de la ecuacidn
final de regresién por medio de una serie de pasos, de forma que en cada
uno de ellos se afade una nueva variable independiente a la ecuacién de
regresién, con la condicién de que la variable afiadida sea la que més reduce
la suma de cuadrados de los errores. La operacién es realizada por compara-
cidén con el valor critico correspondiente, y puede ocurrir que la adicién de
una nueva variable haga superflua alguna de las anteriores, en cuyo caso
ésta es eliminada de la ecuacidn.

El programa BMDO2R ofrece las medidas y desviaciones tipicas para las
variables dependientes e independientes introducidas en el modelo, asi como
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la matriz de covarianza de todas las variables. A partir de ésta y de la
matriz de correlaciones simples calcula la primera ecuacién de regresién,
tomando como variable independiente aquella que esté mas altamente corre-
lacionada con la variable dependiente.

En cada uno de los pasos el programa calcula e imprime: a) el coefi-
ciente de determinacién mdltiple; b) el error standard de estimacidn; ¢) la
tabla de anélisis de varianza; d) la tabla sumario de valores observados, esti-
mados y residuos, y e) gréficos de dispersién de los residuos, el criterio
observado y estimado y las variables independientes.

7.2, Datos de entrada y elaboracién de variables

Con vistas a posibilitar el estudio exhaustivo de las variables, las 34
variables de entrada que aparecian en la ficha de cada uno de los alumnos
de la muestra fueron transformadas en 33 variables medias, que recogian
todos los rasgos globales de interés, asi como los distintos componentes
de tales rasgos.

Las 34 variables primitivas recogian las puntuaciones aisladas de cada
una de las partes de la prueba de acceso, los rendimientos en cada una de
las asignaturas de la prueba de conocimientos, las puntuaciones en los
distintos rasgos aptitudinales y de personalidad, asi como el valor corres-
pondiente al estrato de la muestra, sexo, rama —<ciencias o letras—, tribu-
nal y expediente.

Las 33 variables elaboradas o transgeneradas contenian, ademés de los
rasgos psicolégicos, estrato, sexo, rama, tribunal y expediente, las puntuacio-
nes globales resultantes de la combinacién de todos aquellos rendimientos
aislados, tanto en el examen de acceso como en la prueba de conocimientos.

Una vez archivados en cinta magnética los datos transgenerados, peque-
fias modificaciones en el programa nos permitian centrar el andlisis en partes
concretas de la muestra, tales como alumnos de ciencias, alumnos de deter-
minado tribunal, aprobados en la prueba de acceso, etc.

A partir de estos dos bancos de datos se llevaron a cabo 16 estudios de
regresidén «stepwise».

Las puntuaciones de entrada usadas para los rasgos aptitudinales fueron
las puntuaciones directas obtenidas en los tests, mientras que las usadas
para los rasgos de personalidad fueron los rangos de percentil, de acuerdo
con las tipificaciones para varones o mujeres, segin el sexo del alumno.

8. ANALISIS DE RESULTADOS

La enorme cantidad de resultados obtenidos aconseja su presentacién
escalonada, siguiendo los siguientes pasos:

a) Presentacién de cada variable a través de sus medias y desviaciones
tipicas.

b) Anélisis de correlaciones entre dichas variables; y
c) Estudio de las ecuaciones de regresién.
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Para la mejor comprensién de algunos de los pardmetros relativos a
variables psicolégicas hay que sefialar que nuestra muestra definitiva de
633 alumnos, el 55 por 100 son varones.

8.1. Anilisis de parametros: medias y desviaciones tipicas

Cuatro son los bloques de variables que debemos examinar: prueba de
acceso, aptitudes mentales, rasgos de personalidad y prueba de conoci-
mientos.

En el andlisis distinguimos entre prueba de acceso y examen de acceso.
Este Ultimo corresponde al examen de selectividad propiamente dicho, y la
prueba de acceso es el promedio entre el examen de acceso y el expediente,
toda vez que se alcanza o supera la puntuacién 4 en el examen.

El examen de acceso consta, a su vez, de las partes A y B, con idéntico
peso relativo. La parte A comprende dos ejercicios: redaccién de un tema,
previa conferencia sobre el mismo, y el analisis de texto. La parte B com-
prende cuatro ejercicios: uno de Lengua, otro de Matemdticas comunes y
los dos Ultimos en dos optativas de entre las tres cursadas por el alumno.

Las tablas que aparecen a continuacién nos ofrecen los pardametros
estimados para las distintas variables.

TABLA 5

PARAMETROS ESTIMADOS (MEDIA, DESVIACION TIPICA) DE LAS DISTINTAS PARTES
QUE INTERVIENEN EN LA PRUEBA DE ACCESO

Poblacién Poblacién

de presentados de aprobados
Prueba de acceso ... ... ... ... ... ... ... (6,02 0.87) (6,2 077)
Examen de acceso ... ... ... ... ... ... (5,09 0,99) (533 0,83)
Expediente ... ... ... ... oo et e e s (7 1,12) (7,13 1,04)
Conf:. + Anfl Texto ... ... we sew oo s (5,38 1,07) (5,55 0,98)
Parte B del examen ... ... ... ... ... ... (486 143) (516 1.26)
Lengua + Mat. Com. ... ... ... ... ... ... (496 1,71) (5,27 1,56)
ODIAEIVES .o, coc son osn wue sur was: oo s e (4,80 1,83) (5,09 1,71)
LeNgQUR i os sus s ceo 5m 555 55 e @98 (490 1.97) —
Matem. Comunes ... ... ... ... ... oo oes (5,05 2,35) —

Las pardmetros globales presentados en la tabla anterior son similares
a los ofrecidos en estudios para cada sexo y cada rama. La rama —Cien-
cias o Letras— y el sexo no tienen ningin efecto determinante.

Asimismo, un estudio de estos pardmetros por tribunales, que de alguna
forma corresponde a un estudio por &reas geogrédficas del distrito, nos
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muestra ligeras diferencias en el parémetro media del examen de acceso.
Las dispersiones se mantienen similares para todos.

Con relacién al examen de acceso es de destacar que todas las medias
estimadas se acercan a la puntuacién 5 y que los resultados para aprobados
y no aprobados son muy similares, aunque se presenta una ligera trasla-
cién positiva para los primeros. Esto es explicable porque la poblacién de
aprobados es el 89 por 100 de los presentados.

La estructura del examen en si y las bajas intercorrelaciones entre las
calificaciones obtenidas en cada una de sus partes y ejercicios (ninguna de
ellas superior a 0,3) conducen a una distribucién de puntuaciones muy agru-
padas alrededor de la tendencia central. Los datos nos indican que es muy
dificil estar por encima de 7 y por debajo de 3 en el examen de acceso,
con lo que en la préctica la escala de calificacién hipotética con limites 0 y
10 se convierte en una escala con limites 3 y 7.

El examen de acceso muestra poca capacidad de discriminacién, si bien
es cierto que en el espiritu del mismo no estd el diferenciar por conoci-
mientos y capacidades a los alumnos, sino comprobar si superan un cierto
limite de madurez.

De acuerdo con la media del examen de acceso cabrian esperarse por-
centajes de aprobados cercanos al 50 por 100, lo que supondria un 60 por
100 de aprobados en la prueba de acceso, teniendo en cuenta el expediente.
Sin embargo, los porcentajes de aprobados que se producen superan el 80
por 100 en la convocatoria de junio. El efecto elevador en este porcentaje
debido a los expedientes académicos es altamente significativo.

Con relacidén a las aptitudes mentales, los pardmetros estimados son los
que aparecen en la tabla 6.

Con relacién a las aptitudes mentales cbservamos:

a) Igualdad préctica para las poblaciones de presentados y aprobados
en los cinco rasgos, a excepcién de la dispersidn para la comprensién
verbal, que es menor para los aprobados.

b) Las medias en los rasgos, coeficiente de inteligencia, razonamiento
numérico y razonamiento abstracto son sensiblemente mds eleva-
das que las tipificadas para alumnos preuniversitarios. En compren-
sién verbal y atencién son muy similares a las tipificadas.

c) La elevada dispersién que presenta el rasgo de comprensién verbal
debe tener su causa en la amplia gama de niveles y estratos sociales
que abarca el Distrito Universitario de Zaragoza. Este hecho se hace
fundamentalmente sensible en los alumnos de Ciencias.

d) La poblacién de presentados de Ciencias presenta unos rasgos apti-
tudinales promedios més elevados que los de Letras.

Con relacién a los rasgos de personalidad, cuya tabla de resultados omi-
timos, aparece una clara tendencia a la normalidad entre los alumnos pre-
sentados. Los promedios se acercan a los esperados en todos los rasgos.

Los pardmetros estimados para la prueba de conocimientos son los que
aparecen en la tabla 7, teniéndose presente que la escala de medicién es
(0-7) y que se efectuéd una ponderacién de acuerdo con el coeficiente de
dificultad en aquellas partes de la prueba —idioma, especificas y optativas—
en las que los alumnos tenian que elegir asignaturas diferentes.
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TABLA 7

PARAMETROS ESTIMADOS PARA LA PRUEBA DE CONOCIMIENTOS

P::l;iﬁn dl;oblaclén Influencia Influencia Influencia
sentad doapsm“ rama sexo Tribunal
Total conocimientos (3,39 0,80) [ (3,45 0,76) [Muy pequefialMuy pequefia Insignifi-
a favor a favor cante
Ciencias varones
Conocimientos Ba-| (3,09 090) |(3,144 0,87) |Muy pequefia| Pequefa Insignifi-
chillerato .. fee e a favor a favor cante
- Ciencias varones
Conocimientos COU| (3,73 0,93) | (3,81 0,91) [Muy pequefialMuy pequefa Insignifi-
a favor a favor cante
Ciencias varones
Comunes  Bachille-|(2,76 0,86) | (2,81 0,84) [Muy pequefia|Muy pequefiz| Insignifi-
rato ... ... .. .. a favor a favor cante
= Ciencias varones
Comunes COU .. ...| (4,01 1,06)|(4,08 1,03) Pequefia [Muy pequena| Insignifi-
a favor a favor cante
Ciencias varones
Especificas .. ... ...| (3,59 1,42)((364 1,39) Nula Muy pequefial Insignifi-
a favor cante
varones
Idioma ... ... ... ...|(366 1,73)|(3,71 1,71) Muy pequeiia Nula Insignifi-
a favor cante
Letras
Optativas ... ... ..|(363 123)|(3,71 1,21) [Muy pequena Nula Insignifi-
a favor cante
Ciencias

76

Dentro de estos resultados destacamos que:

a) Las puntuaciones en las disciplinas comunes de Bachillerato son sen-
siblemente bajas.

b) Las asignaturas comunes de C.O.U. parecen centralizar el méximo es-
fuerzo de los alumnos, quizé por tratarse de asignaturas que inciden
obligatoriamente en los contenidos del examen de acceso.

c) Se confirma lo observado en el examen de acceso en cuanto a que
las dispersiones mayores aparecen en las disciplinas de carécter
opcional.

d) Los alumnos de Ciencias tienden a ofrecer rendimiento ligeramente
mads alto que los de Letras.

e) El sexo tiene una influencia muy ligera a favor de los varones.

f) Los tribunales reciben alumnos de similares caracteristicas en «ma-

durez académican»,



8.2. Correlaciones entre variables

En nuestro estudio, dado el tamanio de la muestra (N = 633), los coe-
ficientes de correlacién son significativos, en contra de la hipétesis nula
(Hp p = O), siempre que los coeficientes de correlacién estimados (r) su-
peren 0,08 (nivel 5 por 100) y 0,1 (nivel 1 por 100).

Dada la complejidad y el volumen de las tablas y matrices de correlacién
correspondientes a esta parte de nuestro estudio, nos limitaremos a resaltar

y sintetizar aquellos resultados mds indicativos para el conjunto de toda la
muestra:

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)

Bajas intercorrelaciones entre las distintas partes de la prueba de
acceso (r = 0,03).

Las intercorrelaciones entre las distintas aptitudes mentales estdn
dentro de las esperadas. Las mds significativas son entre inteligen-
cia general y razonamiento numérico (r = 0,49), inteligencia gene-
ral y razonamiento abstracto (r = 0,56) y razonamiento numérico
y abstracto (r = 0,48).

Las altas correlaciones entre algunos de los seis rasgos medidos por
el inventario de personalidad de Bernreuter hacen pensar en la posi-
bilidad de factorizarlos en menos rasgos. La inestabilidad emocional,
introversién y desconfianza en si mismo, con intercorrelaciones en-

tre ellos entre r = 0,84 y r = 0,94, parecen responder a un claro
Unico factor.

Moderadas pero sensibles correlaciones entre las distintas partes de
la «prueba de conocimientos», Las més significativas son entre co-
munes y opcionales (r = 0,54) y entre conocimientos globales de
Bachillerato y C.O.U. (r = 0,53).

Bajas o nulas correlaciones de las partes de examen de acceso y
expediente con las distintas aptitudes mentales. El rasgo més corre-
lacionado es el razonamiento numérico, pero siempre con valores
inferiores a r = 0,30.

Las correlaciones entre la prueba de acceso y sus componentes y
los distintos rasgos de personalidad son practicamente insignifican-
tes en todo los casos.

Las correlaciones entre la prueba de conocimientos y la prueba de
acceso y sus componentes son moderadas, pero de cierta significa-
cién. La correlacién entre la prueba de acceso y la de conocimientos
es r = 0,48, entre el examen de acceso y la prueba de conocimien-
tos es r = 0,42 y entre el expediente y la prueba de conocimientos
la correlacién es r = 0,38.

Moderadas o bajas correlaciones entre la prueba de conocimientos
y las aptitudes mentales. El valor mds significativo (r = 0,39) se
da entre la prueba de conocimientos global y el razonamiento nu-
mérico.

Correlaciones moderadas, a favor de los de ciencias, entre la rama
y algunas aptitudes mentales: inteligencia general (r = 0,31), razo-
namiento numérico (r = 0,32) y razonamiento abstracto (r = 0,48).
Correlaciones muy bajas o nulas de todas las variables con el sexo.
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En la tabla que presentamos a continuacién aparecen las correlaciones
estimadas entre algunas variables relevantes para las subpoblaciones de
alumnos con inteligencia general menor o igual que 31 en el D. 48 de
alumnos de Ciencias, de Letras y aprobados en la prueba de acceso. En ge-
neral se observa una cierta estabilidad y similitud de resultados con la po-
blacién total.

TABLA 8

CORRELACIONES ESTIMADAS PARA LAS SUBPOBLACIONES IG = 31, CIENCIAS,
LETRAS Y APROBADOS

Variable IG < 31 | Ciencias | Letras ‘F;:’:“' Variable
Examen acceso ... ... ... 0,33 0,36 0,29 0,35 Expediente
042 04 0,52 0,42 Pr. Conocimientos
0,07 0,07 0,17 0,11 Int. General
0,15 0,03 0,33 0,11 Comp. Verbal
017 0,21 0,28 0,19 Raz. Numérico
0,17 0,09 0,12 0,12 Raz. Abstracto
0,03 0.1 0,11 0,10 Atencion
Expediente ... ... ... ... ... 0,29 0,39 0,31 0,43 Pr. Conocimientos
0,05 0,03 0,01 0,09 Int. General
0,10 — 0,13 0,17 0,14 Comp. Verbal
0,22 0,25 0,29 0,27 Raz. Numérico
— 0,05 0,02 —0,18 0,05 Raz. Abstracto
0,05 0,16 — 0,01 0,10 Atencion
Prueba de conocimientos. 0,19 0,27 0,24 0,28 Int. General
0.26 0,12 0,29 0,26 Comp. Verbal
0,27 0,42 0,31 0,37 Raz. Numérico
0,15 0,28 0,06 0,25 Raz. Abstracto
0,01 0,05 0,15 0,08 Atencién
Ndmero muestra ... ... ... 245 535 98 547
Numero Ciencias ... ... ... 178 535 S 464
Ndamero varones ... ... ... 123 323 37 294

Asimismo incluimos una tabla de correlaciones correspondientes a las
subpoblaciones de cada tribunal. En este caso aparecen ciertas variaciones
sensibles entre tribunales que vienen a demostrar la falta de homogeneidad
en los criterios de calificacién del examen de acceso, asi como el valor
relativo que tiene la puntuacién media del expediente.

Por razones de espacio dejamos al lector que analice detalladamente |a
tabla siguiente a fin de sacar la gran cantidad de conclusiones que de ella
se deducen sobre el efecto del tribunal y del expediente. Nosotros nos limi-
taremos a sefialar que el factor tribunal es decisivo en el concepto de madu-
rez exigido, aunque hayamos comprobado que su efecto no es tan decisivo
en materia de promedios y desviaciones tipicas de las calificaciones del exa-
men de acceso,
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TABLA 9

INDICES DE CORRELACION POR TRIBUNALES
TRIBUNALES

Variable A B Cc D E F G H 1 Variable
Examen acceso 0,53 0,43 0,46 0,36 0.5 046 | 0,22 0,45 041 | Expediente
043 | —o0,02 0,36 0,56 0,54 0,44 0,43 0,36 0,51 | Pr. Conoc.
—047 | —0,02 | —0,06 0,23 0,21 002 | o011 0.41 0,06 | Int. Gral.
0,03 | —03 0.4 0.3 0,20 | —0,17 | 0,12 0,18 0,18 |[Comp. Verb.
— 0,14 | — 0,06 0,28 0,49 0,37 0,16 0,20 0,34 0,25 | Raz. Num.
— 0,29 | —0,01 0,28 0,26 0,03 0,01 0,13 0,24 0,22 | Raz. Abstr.
— 0,05 [} 0,22 0,34 — 0,06 0,24 0,18 0,18 — 0,25 | Atencidn
Expediente 0,47 0,28 0,34 | 0,48 0,58 043 | 0,38 0,38 0,33 | Pr. Conoc.
—0,24 0,06 | —0,02 0,09 0,05 | —0,21 0,19 0,24 0,08 | Int. Gral,
0,26 0,17 0,35 0,13 0,11 | —0,53 0,13 0,14 0,09 |Comp. Verb.
— 0,07 0,22 0,22 0,46 0,26 0,04 | 0,28 0,56 0,27 | Raz. Nam.
— 045 0,12 0,15 0,13 —0,03|—0,25 0,07 0,14 — 0,01 | Raz. Abstr.
0,12 0,13 034 0,15 0,06 0.1 0,30 0,29 — 01 Atencién
Prueba de 0,03 0,21 03 0,46 0,35 021 0,33 0,20 037 | Int. Gral,
conocimientos 0,26 0,53 0,34 0,41 031 | —005]| 0,08 0,32 0,13 |Comp. Verb.
0,19 0,53 0,54 0,57 0,54 03 043 0,25 0,36 | Raz. Nam.
— 0,05 0,31 044 | 0,38 0,15 029 | 0,38 0,22 0,25 | Raz. Abstr.
0,15 0,15 0,19 013 |—041 0,16 | 0,17 0,08 — 0,09 | Atencién
Nim. alumnos
omertia 37 66 80 48 86 74 88 7 77
Num. alumnos
m:le:cl:nan 64 7 5 85 56 ™ 66 57
Nim. alumnos
varones T 46 64 45 24 48 36 44

8.3. Prediccién de la variable «prueba de acceso»: anilisis de regresiom

El Ultimo escalén en nuestro andlisis de datos es la bisqueda de la mejor
ecuacién de regresién de la variable dependiente de examen o prueba de
acceso a partir de las variables aptitudinales, de personalidad y de rendi-
miento que han sido estudiadas en nuestro trabajo.

En los distintos andlisis de regresién hemos considerado Unicamente
aquellas variables que presentaban interés tras el anélisis previo de las ma-
trices de correlaciones entre ellas.

La hipdtesis de linealidad en la regresién multiple fue confirmada en to-
dos los casos al analizar los diagramas de dispersién de los residuos ofrecidos
por el programa BMDO2R.

Como ya hemos indicado, fueron 16 los anélisis de regresién llevados a
cabo con distintas variables, la muestra global y distintas submuestras.

Es evidente que no podemos detenernos en reproducir las distintas
ecuaciones de regresién y las tablas-sumario obtenidas; nos limitaremos a
destacar algunos resultados mds significativos:

a) Para el conjunto de toda la poblacién el resultado del examen de
acceso puede ser estimado, con un error standard de estimacién de
0,86 con 16 variables. El coeficiente de regresién multiple entre los
valores de la variable dependiente y los estimados por la ecuacién
es R = 0,52, de forma que el tanto por ciento de la varianza apli-
cada por la ecuacién es 27.
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b)

c)

d)

e)

En este caso es de sefialar que una vez introducida en la ecuacién la
prueba de conocimientos (primera variable que entre) y el expedien-
te (segunda variable que entre), el valor predictivo de la ecuacién,
el error standard de estimacidn es de 0,88, explicando el 22 por 100
de la varianza. Afadiendo 14 variables mas, sélo se explica un 5
por 100 mas de la varianza.

La parte A del examen de acceso (conferencia + analisis de texto)
es estimada con menor precisién a partir de muestras variables
predictoras que la parte B (asignaturas comunes -+ optativas), y
ésta con menor precisién que el conjunto del examen.

La prueba de conocimientos y el expediente son sisteméticamente los
mejores predictores del examen de acceso, especialmente la prime-
ra. Las aptitudes y los rasgos de personalidad juegan un bajo o
nulo papel predictivo, méxime si las anteriores variables han sido
incluidas en la ecuacion,

En el andlisis de regresién para cada tribunal, las ecuaciones ex-
plican un mayor porcentaje de la varianza que en los analisis
para el conjunto de la poblacién o distintas subpoblaciones. Esto
refuerza nuestra hipétesis de que el factor tribunal tiene un peso
especifico relevante en la deshomogeneizacidn del significado de las
calificaciones en el examen de acceso. Las diferencias de papeles
jugados por las distintas variables independientes, segun el tribu-
nal, refuerzan, asimismo, esta idea.

La primacia de la prueba de conocimientos —homogénea para to-
dos los alumnos—, elaborada por el equipo investigador, como me-
jor predictor en el éxito en el examen de acceso, queda evidenciada
en el andlisis para todos los tribunales, y la comparte con el expe-
diente en el andlisis tribunal por tribunal. Esto parece légico por-
que para cada tribunal se disminuye el cardcter relativo de las
escalas con las que estdn medidas los expedientes, ya que dismi-
nuye el niumero de centro de los que provienen los alumnos. Pen-
samos que en el caso de haber contado con una escala de medi-
cién comun, el expediente hubiera jugado un papel similar al ju-
gado por la prueba de conocimientos y, posiblemente, con mucho
mds cardcter predictivo por ser una variable que responde a un
comportamiento mds permanente y continuado del alumno.

A continuacién se presenta la tabla correspondiente al problema PRUACC,
en el que la variable dependiente o estimada es ACCEXP (prueba de acce-
so = examen de acceso + expediente) para el conjunto de toda la mues-

tra.

Este ejemplo ofrece unas caracteristicas muy similares a los distintos
andlisis ejecutados y puede considerarse como representativo,

Se observa que:

a)
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La ecuacién, con la prueba de conocimientos, las cinco aptitudes
mentales y los seis rasgos de personalidad explican el 29 por 100 de
los promedios de cada estudiante en la prueba de acceso.



b) La prueba de conocimientos es el mejor predictor de la prueba de
acceso, explicando por si sola el 23 por 100 de la varianza,

¢) Las aptitudes mentales y, sobre todo, los rasgos de personalidad
afiaden poca capacidad predictiva a la ecuacién de regresion.

9. EFECTO DE LAS MODIFICACIONES INTRODUCIDAS EN LA PRUEBA DE
ACCESO

Con posterioridad a la realizacién del estudio que acabamos de describir,
la prueba de acceso a la Universidad fue modificada en cuanto al sistema
de efectuar los promedios, aunque se mantuviera la estructura y composi-
cién del examen de acceso en si. Igualmente se amplié el nimero de com-
ponentes de los tribunales.

Tras estas modificaciones, la calificacién del alumno en la prueba de
acceso no es el promedio entre el examen y el expediente, sino el promedio
entre las siete puntuaciones siguientes: resumen de conferencia, anélisis de
texto, lengua, mateméticas comunes, optativa 1, optativa 2 y expediente.
El limite de apto-no apto lo define el promedio 5 en esas siete califica.
ciones,

Con vistas a estudiar el efecto de estas modificaciones, realizamos un
andlisis general de nuestros datos aplicando este sistema de calificacién.

Este estudio tiene un valor meramente indicativo, y seguramente aproxi-
mado, ya que partimos de alumnos preparados para el antiguo sistema,
esto es, conscientes de que la conferencia y el andlisis de texto, en unién
de su expediente, tenfan un carécter decisivo. A partir de ahora, los centros
de C.O.U. y los propios alumnos orientardn su preparacién de otra forma,
hecho que, naturalmente, influird en los resultados modificando, y segura-
mente mejorando, de alguna forma los que ofrecemos de estos andlisis
prospectivos.

Con este nuevo sistema de promedios, los efectos mas significativos que
se detectan son los siguientes:

a) Las medidas en las puntuaciones de la prueba de acceso se reducen
como promedio en 0,75 y la dispersién aumenta como promedio
en 0,15,

b) El porcentaje de aptos se reduce en més de un 20 por 100.

¢) Las correlaciones de las aptitudes mentales, rasgos de personalidad
y prueba de conocimientos con la nueva prueba de acceso son préc-
ticamente idénticas a las existentes en el sistema anterior.

d) Las ecuaciones de regresién presentan unas caracterfsticas muy si-
milares a las del sistema anterior.

e) La nueva poblacién de aprobados presenta unas medidas de aptitu-
des mentales ligeramente superiores a las presentadas en el sistema
anterior.

f) Se confirma que los resultados de la prueba de acceso no se ven
afectados, desde el punto de vista estadistico, por los rasgos de
personalidad de los alumnos.

g) El rendimiento promedio en la prueba de conocimientos es algo su-
perior en la nueva poblacién de aprobados que en la anterior.
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En sintesis, la nueva prueba de acceso presenta unas peculiaridades
similares a la antigua. Su validez de construccién para medir determinados
rasgos de madurez sigue siendo tan débil como en la prueba anterior. La
estructura de la prueba, tan abierta y sujeta a tantos sesgos de instrumenta-
Cidn, pone en tela de juicio una minima fiabilidad y, por consiguiente, va-
lidez en la misma.

El nuevo sistema modifica solamente, de forma sensible, las calificacio-
nes promedio y el porcentaje de aptos, en sentido de rebajarlos, y la dis-
persién de calificaciones en sentido de aumentarla.

La nueva prueba tiene una mayor capacidad potencial de discriminacién
de rendimientos y un ligero cardcter mas homogéneo que la anterior debido
a la moderacién del efecto relativo del expediente, pero no resuelve el grave
problema de contar con un criterio uniforme y claro.

Esta problemdtica tiene muy dificil solucién si se mantiene el punto de
partida bdsico: una prueba polivalente para todos los estudiantes, sea cual
fuere su futura especializacién universitaria. Este hecho produce un gran
sesgo de instrumentacién a causa de juzgar materias muy dispares con un
criterio uniforme.

En definitiva, una prueba con la estructura y filosofia basica de la prueba
de acceso dificulta la medicién de la madurez del alumno, que es el objetivo
perseguido. Y ello porque la madurez es un concepto intimamente ligado a:
1) la formacién académica previa, 2) las aptitudes y actitudes profesionales
y 3) el tipo de formacién académica y profesional posterior del nuevo
universitario,

Estos tres puntos admiten combinaciones muy diferentes segin los ca-
racteres y las profesiones, y paralelamente el concepto de madurez tiene
una dimensién relativa y no uniforme.

10. SINTESIS DE LOS DATOS. CONCLUSIONES GENERALES DE LA INVES-
TIGACION

Resumiendo el pensamiento del equipo investigador se proponen a con-
tinuacién algunas de las muchas conclusiones que se desprenden de nuestro
trabajo. Se insiste principalmente en aquellos aspectos que pueden quedar
mds ocultos al lector por aglutinar un espectro de datos relativamente
complejo o porque abren nuevos horizontes para futuras investigaciones.

Anidlisis de parametros: medias y desviaciones tipicas

1.° Con relacién a la prueba de acceso se observa que variables como
sexo, rama o tribunal tienen un efecto muy moderado o insignificante en lo
relativo a puntuaciones promedio. Algo similar ocurre en la comparacién
de puntuaciones medias para los alumnos aprobados o presentados.

Esta tendencia homogeneizante de la prueba es, a nuestro entender, con-
secuencia de la estructura abierta de la misma, que la deja expuesta a sesgos
de instrumentacién desde muy diversos puntos de referencia, tales como
tribunales, relatividad de la escala del expediente de los centros, diversidad
de asignaturas como base para juzgar un concepto hipotético de madurez
uniforme, etc. Esto mismo explica el gran porcentaje de aprobados, a pesar
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de que las calificaciones medias en la prueba total y en sus partes sean
relativamente bajas.

2° En el dmbito de las aptitudes mentales, los alumnos de Ciencias
presentan rasgos promedios sensiblemente mds elevados que los de Letras,
siendo las dispersiones de dichos rasgos muy similares para unos y otros,
excepto en comprensién verbal, donde la poblacién de alumnos de Ciencias
muestra una dispersién muy elevada.

Dentro de este capitulo de las aptitudes encontramos para el conjunto
de la poblacién unos valores promedic muy por encima de los tipificados
en los baremos en uso, con excepcién de la comprensién verbal y atencidn.
Esto nos lleva a pensar que quizé estos baremos necesiten ser actualizados.

3.° Los promedios encontrados en la prueba de conocimientos y sus
varias partes son cercanos al promedio tedrico 3,5, Esto es légico dado el
disefio psicométrico utilizado para la elaboracién de la prueba, con la que
se buscaba discriminar al méximo a los alumnos, a partir de cuestiones de
dificultad media, dentro de lo que el equipo investigador denomina «madu-
rez académica». Esto equivale en Ultima instancia a medir la capacidad del
alumno en cuanto a aspectos de comprensién y aplicacién de los conoci-
mientos de Bachillerato y C.O.U.

Por otro lado, dado que la prueba exigia no tanto el recuerdo de
informacién, cuanto el manejo de conceptos bdsicos dentro de cada asigna-
tura, cabe interpretar la puntuacién obtenida en esta prueba como el efecto
conjunto de lo que vendriamos a denominar «rasgo aptitudinal de madurez
académica» y rendimiento, en sentido tradicional.

Correlaciones

4° Las correlaciones entre las distintas partes de la prueba de acceso
pueden considerarse como moderadas y en algunos casos como muy bajas.

Esto lleva a pensar, légicamente, que las dos partes del examen no ma-
nejan un mismo criterio operativo.

El expediente parece responder a un criterio de discriminacién de nivel
de madurez mds cercano al usado por la parte B del examen (tipicamente
disciplinario) que al usado en la parte A.

5° Las correlaciones halladas entre los rasgos de personalidad medidos
por el Benreuter vienen a confirmar la opinién mds o menos generalizada
de que los seis rasgos medidos responden, de hecho, a un ndmero menor de
factores.

6° Las moderadas, y en algunos casos sensibles, correlaciones existen-
tes entre las distintas partes de la prueba de conocimientos confirman en la
idea de que ésta, en conjunto, responde de forma aceptable a un criterio
de validez de construccién, y que todas y cada una de sus partes tienen
una cierta saturacién de lo que hemos venido en llamar «rasgo aptitudinal
de madurez académica».

7.2 Es evidente que las aptitudes mentales correlacionan muy poco con
las distintas partes de la prueba de acceso, y que solamente el razonamiento
numérico tiene algo de incidencia en lo medido por la parte B del examen
de acceso (tipicamente disciplinario) y el expediente.
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Estos datos nos llevan a pensar que las aptitudes mentales, tal como
vienen operacionalizadas por los tests convencionales usados en esta inves-
tigacién, juegan un papel cada vez menos determinante en la prediccién del
rendimiento académico, a medida que se avanza en la pirdmide de los nive-
les educativos.

En otras palabras, parece evidenciarse que el concepto de aptitud queda
Ultimamente configurado, en la perspectiva de sus resultados finales, por la
interaccién de los rasgos aptitudinales primitivos y el proceso o sistema de
formacién.

Asi, a partir de perfiles aptitudinales, inicialmente similares, se puede
llegar a grados de madurez muy diferentes, segin el sistema de formacién,
y las diferencias de interaccién de cada individuo con dichos sistemas.

En esta perspectiva es perfectamente comprensible la bajisima correla-
cion entre las aptitudes convencionales y la prueba de acceso, ya que en
esta investigacién se trabaja con una amplia muestra de centros que posi-
blemente han interaccionado de forma muy diversa con las aptitudes men-
tales de sus alumnos.

Por otra parte, los sesgos de instrumentacién ya aludidos, y especial-
mente los distintos criterios de medicién de tribunales, vienen a difuminar
todavia més la hipotética correlacién que pudieran tener unas aptitudes men-
tales primarias con el rendimiento académico, medido, a su vez, con una
prueba tan abierta como la de acceso.

Estas interpretaciones se confirman de alguna forma con el andlisis de
los datos tribunal por tribunal (en los que se disminuyen los sesgos de
instrumentacidn y los efectos de interaccién de las aptitudes con los sistemas
de formacién), ya que aparecen correlaciones mds significativas entre las
aptitudes y los rendimientos en la prueba de acceso. El hecho de que estas
correlaciones mds significativas tomen a veces signo positivo y otras nega-
tivo, en funcién del tribunal, nos confirman el sesgo potencial de instru-
mentacién que se introduce en la prueba de acceso por la actuacién de los
distintos tribunales.

Antes de terminar la formulacién de esta conclusién hay que resaltar
el hecho de que también en investigaciones similares se encuentran valores
de correlacién entre las aptitudes convencionales y el rendimiento académi-
co, sensiblemente bajos, aunque positivos. En nuestro caso el hecho de que
estas correlaciones sean prédcticamente nulas lo achacamos al efecto pertur-
bador de los distintos criterios con que actban los tribunales.

8.° Uno de los resultados mds claros de esta investigacidn es la correla-
cién significativa existente entre la prueba homogénea de conocimientos y
las variables de rendimiento (examen de acceso y expediente), por un lado,
y entre dicha prueba y las aptitudes (inteligencia general, razonamiento nu-
mérico y razonamiento abstracto), por otro.

Estos resultados vienen a confirmar la doble explicacién ya propuesta
en el punto anterior: a) una prueba de rendimiento homogénea presenta
unas correlaciones positivas, aunque moderadas, con las aptitudes mentales
convencionales, y b) una prueba que responda mds adecuadamente al con-
cepto de madurez adquirida mediante un proceso de interaccién educativa
correlaciona mds altamente que las aptitudes primarias, esto es, tiene mds
valor predictivo, con pruebas de rendimiento convencional tales como el
examen de acceso y el expediente.
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La prueba de conccimientos presenta un sensible grado de estabilidad
en las correlaciones manejadas en este estudio cuando se efectda el ané-
lisis tribunal por tribunal, hecho que, en definitiva, apoya la validez de las
explicaciones propuestas en este punto y en el anterior e invita a pensar
sobre la conveniencia de arbitrar instrumentos de este tipo de la prueba de
acceso.

Ecuaciones de prediccién

9.2 La lectura de los resultados en relacidn con las ecuaciones de re-
gresién estimadas para predecir los valores de las calificaciones del examen
de acceso y prueba de acceso nos confirman el pobre valor predictivo que
tienen la mayor parte de las variables estudiadas, tanto en la poblacién glo-
bal como en las distintas subpoblaciones analizadas.

La Unica variable que presenta un mas alto cardcter predictivo es la
prueba de conocimientos, que viene a explicar como término medio entre el
20 y el 25 por 100 de la varianza de la distribuciéon de puntuaciones
estimadas,

En la mayoria de los casos, el resto de las variables no suponen un
incremento superior al 5 por 100 en el caracter predictivo de la ecuacidn,
una vez introducida en ella la variable prueba de conocimientos.

En general, la segunda variable introducida es el expediente académico,
variable que hubiera tenido el cardcter predictivo mds relevante si no se
hubiera considerado la prueba de conocimientos. Este cardcter hubiera ve-
nido a suponer alrededor del 15 por 100 de la varianza.

Como era de esperar, las variables aptitudinales y de personalidad no
afiaden practicamente nada a la ecuacidn de regresién, ya que su escaso
cardcter predictivo queda introducido previamente por la prueba de cono-
cimientos.

10° Las ecuaciones de regresién, estimadas por separado para algunos
de los tribunales, presentan caracteristicas muy similares a la ecuacién para
la poblacién total. Sin embargo, en otros el expediente adquiere el papel de
mejor predictor, sustituyendo a la prueba de conocimientos.

El hecho de que las proporciones de varianza estimada sean sensible-
mente més elevadas (en algunos tribunales alcanzan 40 por 100) habria
que atribuirlo, a nuestro entender, a la correccién del sesgo de instrumen-
tacién introducido por el factor tribunal.

El hecho de que el expediente comparta con la prueba de conocimientos
el cardcter de mejor predictor se explica, asimismo, por la disminucién del
sesgo de instrumentacién introducido por el carécter relativo a la escala de
medicién del expediente.

Es incuestionable que el expediente —variable que responde a una me-
dicién més continuada del rendimiento— serfa el mejor predictor en la
hip&tesis inexistente de que hubiera sido medido con una escala Unica.
Dicho de otro modo, el rendimiento medido de forma fiable es el mejor
predictor del rendimiento posterior.

Sintesis y sugerencia final

Esta investigacién representa un andlisis estructural de una tipica prueba
de seleccién de personal, en este caso de alumnos que acceden a los estudios
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universitarios. Como tal, esta prueba debe cumplir dos requisitos bdsicos:
1.° Condicién necesaria que sea fiable o consistente. 2.° Condicién suficiente,
pero inalcanzable sin la primera, que sea vdlida como predictora de un
criterio establecido,

a) Nuestro estudio se ha centrado, por su caracter no longitudinal,
en el andlisis de la primera condicién, y en relacién con ésta los resultados
apoyan las siguientes evidencias:

— El factor tribunal introduce unos claros sesgos de instrumentacién
debido, principalmente, al hecho de enfrentarse con una prueba de
estructura marcadamente abierta.

— El expediente, por el hecho de responder a muy diversas escalas de
medicién, no puede considerarse elemento fiable de una prueba que
intente medir homogéneamente la madurez del alumno.

— El hecho de que el juicio sobre la madurez de los alumnos tenga que
darse a partir de disciplinas marcadamente diferentes, de acuerdo
con las opciones seguidas por los alumnos, dificulta considerable-
mente el concepto homogéneo y Unico de la madurez que pueda esti-
marse. El sesgo queda todavia mads abultado si se tiene en cuenta
que los tribunales operan con tal diversidad de disciplinas, desde
criterios, a su vez, diferentes, tanto a la hora de proponer las pruebas
como al corregirlas.

b) Las medificaciones introducidas en la prueba de acceso, de acuerdo
con las Ultimas modificaciones sugeridas por el Consejo de Rectores, no su-
ponen ninguna mejora sensible en cuanto a las limitaciones de fiabilidad
apuntadas anteriormente.

c¢) Con vistas a la solucién de estas dificultades, sugerimos el disefio
de una prueba de acceso cuya estructura responderia a estas exigencias:

12 Seleccién de alumnos por facultades o &reas, de forma que fuera
posible la elaboracién de pruebas idénticas para cada uno de los grupos
de alumnos en funcién de las disciplinas cursadas y, por tanto, en las que
debe mostrar obligatoriamente una madurez que le serd necesaria para tra-
bajar en el campo de especializacién que libremente elige.

Esto, ademds de facilitar la solucién de los problemas de fiabilidad
apuntados, es coherente con el cardcter relativo que posee el concepto
mismo de madurez, tal como ha sido definido en esta investigacién, facili-
tando, asimismo, la validez predictiva del procedimiento de seleccién.

2° La prueba, tal y como se presenta en el punto anterior, exigiria
que dentro de cada drea o facultad existiera un Unico tribunal. Con ello se
aseguraria mucho mejor el cardcter homogéneo de los juicios y el que los
componentes del tribunal fueran expertos en aquello que miden.

3.° El expediente, dada su escasa fiabilidad, no debiera considerarse
como elemento fundamental de la selectividad. Su papel podria quedar re-
ducido a un mero criterio de apoyo en casos dudosos.

Por lo demds, la préctica internacional apoya esta propuesta, pues como
hemos visto, en la mayoria de los paises la seleccién universitaria tiene
carécter especifico y considera criterio muy secundario las calificaciones del
alumno a lo largo de sus estudios medios.
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4.° A lo largo del estudio se ha puesto de manifiesto que una prueba
homogénea, como la prueba de conocimientos elaborada por el equipo
investigador, presenta caracteristicas internas que resolverian muchos de los
problemas de fiabilidad apuntados.

Sin embargo, aunque apoyariamos la introduccién de instrumentos ob-
jetivos dentro del proceso de seleccién, entendemos que dichos instrumen-
tos no deben responder a un disefio con criterios psicométricos —tendentes
a discriminar al mdximo unos alumnos de otros—, sino a criterios tipica-
mente edumétricos encaminados a medir si el alumno ha alcanzado un de-
terminado nivel de madurez o no.

Por otra parte, una prueba de caracteristicas edumétricas requiere un
proceso de elaboracién mucho menos complejo y laborioso que el exigido
por una prueba psicométrica, como se desprende del proceso seguido por el
equipo para confeccionar la prueba de conocimientos.

En la perspectiva edumétrica, la referencia es el criterio y no la norma,
desapareciendo la relevancia de los conceptos de dificultad y discriminacién.
Con ello se pasaria a un carédcter absoluto de la puntuacién, es decir, a la
fijacién de un minimo de madurez, en contra del caricter relativo de las
puntuaciones psicométricas,

Desde este planteamiento consideramos fundamental la participacién de
los Centros de Ensefianza Media con la Universidad, pero no tanto en la
calificacién de la prueba de acceso y en la aportacién de notas de expe-
diente, sino en la determinacién &ptima del nivel de madurez académica
requerido dentro de cada drea como criterio para la seleccién del alumno.
Esto lleva, légicamente, a enfatizar mds las programaciones académicas
conjuntas que los controles de rendimiento.

Por Ultimo, en este trabajo creemos que han quedado definidas las
bases minimas para asegurar la fiabilidad del procedimiento de seleccién,
al tiempo que seguramente se aumentaria la validez predictiva de la misma,
esto es, su capacidad para seleccionar a los alumnos con las maximas proba-
bilidades de éxito académico en la Universidad. Sin embargo, de este punto
sélo podriamos ofrecer un criterio seguro, con un estudio de seguimiento
de los alumnos a lo largo de sus cursos universitarios.
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POSIBILIDADES DE COEDUCACION DE NINOS DEFICIENTES MENTALES
CON NINOS NORMALES

José PEINADO ALTABLE *

En el afio escolar 1970-71 se inicié, en el Instituto de Ciencias de la Edu-
cacién de la Universidad de Valladolid, una investigacién sobre «Posibilida-
des de coeducacién de nifios deficientes mentales con nifios normales» (que
concluyé en 1976), para la realizacién de la cual se dieron como primeros
pasos los siguientes:

a) Formacién de un equipo multiprofesional **; y
b) Creacién de un Centro Experimental de Parvulos y EGB. (1).

Los antecedentes que sirvieron de base a la investigacién fueron los si-
guientes:

Los estudios de Elrick, Bernstein y Whitehaus sobre los «Efectos psico-
I6gicos y fisiolégicos de la rata acariciada» (2) y sobre «Los efectos de la
relacién temprana sobre el aprendizaje posterior en la rata blanca» (3),
asi como los de Bernstein sobre «Los efectos de variaciones en el manejo
sobre aprendizaje y retencién (4), asi como las de Mark R, R. Rosenzweig,
Edwars L. Bennet y Marian Cleeves Diamond sobre «Cambios en el cerebro
como respuesta a la experiencia» (5), no dejan lugar a duda sobre la bene-
ficiosa influencia de la estimulacién en el desarrollo del cerebro y en el
incremento de la capacidad de aprendizaje.

Pero aunque, como dice Rosenzweig y colaboradores (6), «es dificil
extrapolar de un experimento con ratas bajo un conjunto de condiciones,
a la conducta de las ratas en otras condiciones y es mucho mds arriesgado
extrapolar de una rata a un ratén, a un mono o a un humano, en general,
hemos hallado unos cambios cerebrales semejantes, como resultado de la
experiencia, en varias especies de roedores y esto parece haber apoyado la
suposicién de que se pueden hallar resultados similares con carnivoros o
primates, incluyendo al hombre».

* Jefe de la Divisi6n de Investigacién del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Valladolid.

** E| equipo estuvo integrado de la siguiente forma: Director de la Investigacién: Don Pedro Gémez
Bosque; Director del Centro y Psicélogo: Don José Peinado Altable; Jefe del Departamento Psiquiétrico:
Don Santiago Benito Arranz; Jefe del Departamento Pediatrico: Dofia Maria Cruz Coca Garcia; Director
Pedag6gico: Don Salustiano Rodriguez Vega; Profesores especializados en Pedagogia Terapéutica: 14, a los
que, al iniciarse el Segundo Ciclo de E.G.B., se unieron dos licenciados.

(1) «Posibilidades de coeducacién de nifios deficlentes mentales con normales». |I.C.E. de la Universi-
dad de Valladolid, 1976.

(2) ELRICK, H., y colaboradores: «Efectos psicolégicos y fisiolégicos en la rata acariciadas. Labora-
torio de Investigacién y Servicio de Radiois6topos del Veterans Hospital y de la Facultad de Medicina
de la Universidad de Colorado, Denver, U.S.A. (V Congreso Interamericano de Psicologia, México, 1957).

(3) BERNSTEIN, Lewis: «The effects of early relationship upon later learning in the white rat=. Vete-
rans Administration Hospital, Denver, Colorado, U.S.A.

(4) BERNSTEIN, Lewis: «The effects of variation in handling upon learning and retention=. The journal
of Comparative and Phisiological Psychology, vol. 50, nim. 2, april 1957, U.S.A.

(5) R. ROSENZWEIG, Mark; EDWARD, L.; CLEEVES DIAMOND, BENNETT y MIRIAM: «Cambios en el
cerebro como respuesta a la experiencia». «Noticias Médicass, afio I1I, nim. 80 (educacién especial), 27 de
marzo al 2 de abril.

(6) Cita nim. 5.
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José Manuel Rodriguez Delgado (7) afirma que «estudios recientes rea-
lizados con isétopos radiactivos han demostrado que, al menos en el hipo-
campo, en el bulbo olfatorio y en la corteza del cerebelo, del 80 al 90 por
100 de las neuronas se forman después de que el animal ha nacido. La ex-
periencia proporcionada por los estimulos sensoriales del medio ambiente
influyen tanto en el nimero como en las conexiones estructurales de estas
células postnatales» (8).

«Los organismos vivos requieren, para su conservacién y sobrevivencia,
la informacién, ademds de los alimentos... La informacién del exterior,
codificada, llega al cerebro y se convierte en reacciones quimicas que modi-
fican el cerebro. La materia se cambia cuando se recibe el mensaje» (9).

El Simposio ndm. 2, «Privaciéon de la estimulacién como factor de la
etiologia del retraso socio-cultural», presentado en el Primer Congreso Inter-
nacional de la I.A.S.S.M.D. (10), y el estudio de Coriat, Theslenco y Waksma
sobre «E| efecto de la estimulacién psicomotriz en el coeficiente intelec-
tual de los nifios con trisomia 21», asi como otros muchos que sobre tema
semejante fueron presentados en dicho Primer Congreso y en el Segundo
de la Asociacién Internacional para el Estudio Cientifico de la Deficiencia
Mental (1.LA.S.S.M.D.) (11), demuestran la influencia de la estimulacién
socio-cultural como medio de la correccién de la deficiencia mental. Con-
viene sefialar que en la bibliografia sefialada queda claro que no sola-
mente la estimulacién intelectual es efectiva para producir cambios positi-
vos en la estructura y funcién cerebral (y, por tanto, en la capacidad de
aprender), sino la estimulacidn «afectiva» (citas nims. 2, 3 y 4), aunque
en la situacién experimental es dificil una absoluta distincién de las varia-
bles independientes «estimulacién intelectual», «estimulacién afectiva» o la
«relacién social» como estimulo, pues entre si son variables dependientes.
Por ejemplo, someter a unas ratas a un ambiente «enriquecido» desde el
punto de vista de su capacidad estimuladora intelectual puede implicar un
mds intenso «manejo» de las mismas cuando se las saca de las jaulas para
cambiarles los objetos que enriquecen el campo, pero modernos trabajos
que han convertido en «constante» el factor «manejo» confirmaron que la
estimulacién intelectual produce las diferencias cerebrales que anteriores
estudios habfan revelado (12).

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Basdndonos en los trabajos antes citados, nuestra investigacién intentd:

a) Analizar el efecto que un ambiente escolar «enriquecido» por la

(7) DELGADO, José M. R.: «Control fisico de la mente», pags. 67 y ss, Ed. Espasa-Calpe, S. A. Ma-
drid, 1972.

(8) CAJAL, S. Ramén y: «Histologle du systéme nerveux de I'homme et des vertébrés», vols. 1 y Il.
Paris, Malorie, 1909-1911. (Citado por DELGADO, José M. R., cita 7.)

(9) DELGADO, José M. R.: Conferencia pronunciada en el Instituto Superior de Complemento de Estu-
dios (1.8.C.E.) de Valladolid el 4 de diciembre de 1975.

(10) Symposium ndm. 2: <Deprivation of stimulation as a factor in the etiology of cultural-familial
mental retardation». Primer Congreso de la Asociaci6n Internacional para el Estudio Cientifico de la Defi-
ciencia Mental. Montpellier, Francia, septiembre 1967. «Comptes Rendus», pdg. 455.

(11) CORIAT, L. F.; THESLENCO, L., and WAKSMAN: «The Effects of Psycho-Motor Stimulation on
the 1. Q. of Young Children with Trisomy 21». Symposium nim. 2. Primer Congreso de la Asociaci6n Inter-
nacional para el Estudio Clentifico de la Deficiencia Mental. Montpellier, Francia, septiembre 1967, pégi-
nas 377 y ss.

(12) Cita ndm. 5.
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convivencia con nifios normales y superdotados tiene sobre los di-
versos grados y formas de deficiencia mental.

b) Verificar si el relativo «empobrecimiento» del medio escolar que la
inclusién de nifios deficientes en clases de nifios normales repre-
senta, constituye un inconveniente para la evolucidén de éstos.

¢) Verificar si la convivencia de nifios deficientes mentales con nifos
intelectualmente normales implica un mejoramiento del «estereo-
tipo» que de los primeros tienen los segundos y mentaliza a los
normales de modo que facilite la integracién social del minusvélido,
al mismo tiempo que mejora la imagen que el subnormal tiene de
si mismo *.

d) Investigar nuevas técnicas pedagdgicas que hagan posible y efectiva
la coeducacién de normales y deficientes reduciendo a limites pre-
cisos y a criterios cientificos la segregacién cuando ésta sea in-
evitable.

Delimitacién del tema

El concepto de «deficiencia mental» no corresponde a una entidad clinica
bien definida, sino que, con criterio estadistico, engloba un conjunto de
sindromes diferentes.

En este sentido se considera «deficiente mental» a todo sujeto que obtie-
ne ante los «tests» actualmente empleados para la determinacién de la ca-
pacidad intelectual resultados inferiores, en dos desviaciones standard, por
lo menos, al rendimiento intelectual medio de la poblacién a que pertene-
ce (13) y, como consecuencia, sufre un déficit en su capacidad de adapta-
cién social, principalmente ligado a su déficit en la capacidad de aprender.

Como se ve, este criterio para caracterizar a la deficiencia mental no
prejuzga la etiologia de la misma.

En muchos casos, el déficit es resultado de un trastorno evolutivo oca-
sionado por factores genéticos o por lesién o enfermedad congénita o muy
precoz, pero en otros muchos tal déficit es debido a privacién de una ade-
cuada estimulacién,

Por considerar excesivamente amplio nuestro tema tal como consta en el
titulo del trabajo: «Posibilidades de coeducacién de nifios deficientes men-
tales con nifios normales», dada la diversidad de grados que la deficiencia
mental tiene y la diferente problemdtica que a la tarea educativa estos gra-
dos presentan, circunscribimos nuestra investigacién al estudio de las posi-
bilidades de coeducacién de nifios deficientes mentales medios y ligeros,
asi como a aquellos tipos de deficientes con CCll comprendidos entre 86 y
94 que se consideran limitrofes, ya que con este criterio la normalidad, en
lo que a la capacidad intelectual se refiere, abarca los sujetos con cocientes
intelectuales entre 95 y 120.

* En el momento presente estamos redactando la memoria final de una investigacién sobre la «Imagen
que del nifio deficiente tiene el nifio normal», con la que se ha pretendido analizar la influencia de la
coeducacién sobre el estereotipo deficiente mental.

(13) KUSHLICK, Albert: «La deficiencia mental=. Documenta Geigy. Psicologia Clinica.
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Entre los sujetos empleados en nuestra investigacién hay algunos con
cociente intelectual superior a 120, lo que en cierto modo complica y amplia
el trabajo, pues éstos caerian dentro del grupo de superdotados, pues se
apartan de la «norma» por exceso y es muy amplia la literatura que reclama
para ellos un tratamiento pedagdgico especial.

En resumen, el titulo de este trabajo podria quedar del siguiente modo:
«Posibilidades de coeducacién de nifios deficientes mentales medios, lige-
ros y limitrofes con sujetos intelectualmente normales y superdotados».

METODOLOGIA
1. Hipétesis de trabajo

Como hipétesis de trabajo supusimos que el «enriquecimiento» del am-
biente escolar, que para el deficiente mental supone su coeducacién con suje-
tos normales y superdotados, en relacién con el que a ellos habitualmente
se les brinda (clases especiales para nifios deficientes), produciria resulta-
dos favorables en los sujetos que constituyen el que desde ahora denomina-
remos grupo «A» (subgrupos «A;» y «Ay»: deficientes mentales medios y
ligeros), que con los limitrofes (grupo «B») y los normales y superdotados
(grupo «C», con los subgrupos «Cy» y «C;»), constituyen la «muestra» o
grupo experimental.

Asimismo pensdbamos que para los sujetos normales y superdotados
no significaria inconveniente el relativo y limitado «empobrecimiento» que
la presencia de deficientes mentales en su clase pudiera significar.

2. Disefio
2.1. Especificacién del «universo» y de la amuestra»

De la poblacién en edad preescolar y escolar (edades cronolégicas entre
los 3-4 afios y los 14-15 afios) de la ciudad de Valladolid, incluyendo précti-
camente todas las zonas geogréficas de la misma y todas las clases sociales,
asi como ambos sexos, se seleccioné al azar una muestra, que incluye:

Nifios deficientes mentales ... ... ... ... ... ... ... 15 («A»)

Nifios limitrofes ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 8 («B»)

Nifios normales y superdotados ... ... ... ... ... 46 («C»)
TOTALES ... ... ... ... ... i e e . 69

Los deficientes mentales representan el 21,73 por 100 de la muestra
inicial (curso 1970-71) *, y considerando deficientes a los limitrofes, la
proporcidn de deficientes es del 33,33 por 100.

Los grupos considerados fueron claramente distintos, ya que la diferen-
cia de medias de sus cocientes intelectuales resultd, en todos los casos,
significativa, calculando el valor de «t» con la férmula correspondiente a
muestras menores de 30 sujetos.

* Agradecemos a la Excma. Diputacién Provincial de Valladolid, asi como a la Direccién y Personal
Docente del Centro de Educacién Especial de Boecilo y a la Direccién y Personal Docente del Colegio
Nacional «San Fernandos», la magnifica colaboracién prestada a este trabajo.
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2.2. Grupos testigo: «D» y «E»

El grupo testigo «D» estd constituido por 24 alumnos del Centro de Edu-
cacién Especial de Boecillo (Valladolid), que acoge a deficientes mentales
ligeros, medios y severos, atendido por eficiente personal especializado.

Estos 24 alumnos han sido elegidos al azar entre la poblacién escolar
masculina y femenina del citado Centro, entre los deficientes mentales de
grado medio y superficial (a dicho Centro no asisten nifios limitrofes) y
con edades que oscilan entre los 7 y 12 afos.

Veamos ahora la homogeneidad de la muestra «A» con el grupo testigo
«D», limitdndonos a comparar los deficientes mentales medios y ligeros de
la muestra con los del correspondiente grupo testigo, y no los limitro-
fes «B», ya que en el Centro de Educacidn Especial de Boecillo no existen
limitrofes:

A; comparado con Dy:
t = 2,21, 2,16, significativo al 5 por 100,

A; comparado con Dy
t = 1,32 no significativo.

Como vemos, los subgrupos A; y D; no resultaron homogéneos, siendo
matemdticamente inferiores los deficientes mentales medios del grupo ex-
perimental que los del grupo testigo, lo que haria més valiosos los resultados
positivos del experimento si al final del mismo se hubieran homogeneizado
ambos grupos o si el experimental hubiera superado de manera significativa
al testigo.

Todos los sujetos del grupo experimental fueron sometidos a estudios
clinico-psiquiétricos.

2.3. Naturaleza de los datos

Tanto para la seleccién de la «muestra» (grupo experimental), como
para la de los grupos «testigo» y para la posterior valoracién de los resulta-
dos utilizamos datos obtenidos por diversos procedimientos que condicionan
su «objetividad» y «validez», que, consecuentemente, son «diversas». Pode-
mos agrupar los procedimientos de obtencién de los datos utilizados del si-
guiente modo:

a) Estudios clinicos:

a.1. Psiquidtricos.
a.2. Pedidtricos,
a.3. Psicoldgicos.

b) Estudios pedagdgicos:
b.1. Observacién.
b.2. Biografia.

b.3. Evalvacidén de los resultados didécticos.
b.4. Tests psicopedagdgicos.
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c) Encuesta que incluye el estudio social.

Clasificamos los datos manipulados en dos categorias:

a) Datos de tipo experimental.
b) Datos de observacion.

Por ello, nuestra investigacién encaja no en las de tipo estrictamente
experimental, sino que podriamos caracterizarla como clinico-experimental,
lo que, en nuestro criterio, no disminuye su validez cientifica, como ten-
dremos ocasién de demostrar.

Variables y pardmetros

Se tuvieron en cuenta las siguientes «variables dependientes»:

a) Desarrollo intelectual en términos de cociente y de edad mental.
b) Socializacién.

c) Evolucién psicomotriz.

d) Madurez escolar.

e) Adquisicién de conocimientos.

«Variables independientes» y «extrafias»:

a) Situacién clinica, etiologia, factores concomitantes, cociente intelec-
tual inicial.

b) Tratamientos médicos.

¢) Situacién escolar: relaciones maestro-alumno, porcentaje de norma-
les y deficientes en clase, nimero de alumnos por clase, etc.

d) Edad cronoldgica.

e) Tiempo de permanencia en régimen de coeducacién.

f) Situacién social, Esta variable incluye el grado de aceptacién del
nifio deficiente por el normal, las actitudes reciprocas y las de los
adultos que con unos y otros conviven. Esta variable es, a la vez,
independiente y dependiente por un fenémeno de «feedbacks.

Aunque la muestra estd constituida por nifios y nifias, no se ha consi-
derado el sexo como variable; su influencia no ha sido significativa, asi
como tampoco la etiologia (enddgena o exdgena) de la deficiencia.

TECNICA

La tarea de nuestra investigacién exigié la actuacién médica, psicoldgica
y pedagdgica conjunta.

Técnica para la actividad pedagdgica en régimen de coeducacién
de deficientes mentales y normales

Consideraciones de tipo humano y cientifico nos hicieron crear un
Centro experimental donde nuestros probandos se coeducasen tanto con su-
jetos de distinta capacidad intelectual, como con sujetos de distinto sexo,
en condiciones de «laboratorio».
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Colocar sujetos normales en Centros de deficientes mentales, en vista
a ensayar su coeducacién, hubiera resultado inviable por la resistencia de
sus familiares e inconveniente por el impacto presumible que tal ubicacién
hubiera producido en los nifios.

Imposible hubiera resultado también la modificacién de la organizacién
y didactica de cualquier Centro para adecuarlas a las exigencias del ex-
perimento.

Inconvenientes andlogos hubiera presentado la incorporacién de grupos
de nifos deficientes mentales, de ambos sexcs, en Centros escolares uni-
sexuales para nifios normales.

Optamos, pues, por la creacién de un Centro experimental al que acu-
dieron los nifios y nifias de la «muestra experimentals.

La creacién del Centro experimental permitié dotarle del tipo de orga-
nizacién escolar y de las técnicas educativas que se creyeron mds conve-
nientes para el experimento.

Los grupos, en principio, fueron seis: dos niveles de parvulos y cuatro
de E.G.B. (el primer ciclo).

Cada grupo estuvo constituido por 15 & 20 alumnos conviviendo en un
aula, y de los cuales aproximadamente un tercio eran deficientes mentales
(incluyendo en esta denominacién a los limitrofes). Los dos tercios res-
tantes engloban a los normales y a los superdotados.

Con el fin de equilibrar, dentro de lo posible, la capacidad funcional
de los deficientes mentales con la de sus compafieros de clase, normales y
superdotados, pero sin crear un problema por excesiva diferencia de edad
cronoldgica, se compensé con una superioridad cronoldgica de aproximada-
mente dos afios a los deficientes.

Aungue se ha tenido en cuenta el cociente intelectual de los deficien-
tes para la formacion de los grupos, ha sido mds que regular la dificultad
que éstos podrian representar en cada grupo, y para ello se ha variado la
proporcién de ellos en cada clase, pero manteniendo siempre como cifra
de referencia el 30 por 100. El asignar un determinado deficiente mental
a una clase ha estado condicionado por su edad cronoldgica, con las limita-
ciones que hemos sefialado, y también por su nivel pedagégico, aunque, cla-
ro estd, se tuvo en cuenta el nivel evolutivo; pero en modo alguno estuvo
determinado por el dato muy concreto y parcial del cociente intelectual.

El haber fijado en un tercio el nimero de deficientes mentales por aula
se decidié en vista a que la situacién se pareciera, en la medida de lo
posible, a la realidad de la poblacién en esa edad escolar en la que la pro-
porcién de sujetos con cocientes intelectuales entre 40 y 94 debe de estar
préxima al 30 por 100 *.

Puesto que el objetivo de la investigacidn es demostrar las posibilidades
de coeducacién de nifios de diferentes niveles mentales, teniendo en cuenta
no sélo el rendimiento personal, sino también el comportamiento psico-
social y psicodindmico, los principios metodolégicos serén los de la «escue-
la nueva».

Ensefianza personalizada, puesto que se trata de alumnos con diferentes
aptitudes, capacidad y ritmo de desarrollo que determinan diversidad de
conducta, «tiempo» y «ritmo» de aprendizaje.

* Actualmente el 1.C.E. de la Universidad de Valladolid inicia un trabajo sobre «Incidencia de la defi-
ciencia mental en el primero y segundo ciclo de E.G.B.».
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El respeto a la individualidad, libertad, actividad y socializacién son los
fundamentos de la accién pedagdgica.

El alumnado fue seleccionado teniendo en cuenta las caracteristicas psi-
coldgicas detalladas en el apartado referente a la especificacién de la muestra,
procurando (aunque no siempre fue posible) evitar la interferencia de pro-
blemas clinicos que quitaran su pureza a las categorias a estudiar:

A) Deficientes mentales con cociente intelectual entre 40 y 94 y eda-
des cronoldgicas entre 6 y 12 afios.

B) Intelectualmente normales, con cociente intelectual entre 95 y 120.
C) Superdotados, individuos con cociente intelectual superior a 120.

Planificacién y dindmica escolar

La agrupacién del alumnado fue flexible, en armonia con la exigencia
de las muy diversas situaciones de aprendizaje. Creimos necesaria esta flexi-
bilidad en la organizacién para hacer frente a las necesidades sociales, emo-
cionales, fisicas y académicas de nuestros diferentes nifios y nifias y as/ po-
der ayudar a cada uno en la tarea de desarrollar al maximo sus posibili-
dades, realizarse e integrarse personalmente.

Cada nifio trabaja por su cuenta, con ritmo y estilo propios, encuadrado
en un grupo hecho atendiendo a su edad cronolégica y, sobre todo, a su
adaptabilidad.

Se realizé el estudio social del grupo familiar y su influencia en la evo-
lucién de los educandos a través de los siguientes aspectos: estructura fami-
liar y posicién socio-cultural; dindmica de las relaciones familiares; situa-
cién del alumno dentro de la familia, y ayuda para la comprensién y acepta-
cién de las limitaciones del alumno en el caso de familias con nifios de-
ficientes,

En aquellos casos en que la dindmica familiar era causa de desajuste
escolar, el equipo técnico realizé la intervencién que se estimé oportuna.

La asistente social colaboré como miembro del equipo de investigacién
y participé en el diagndstico y tratamiento de los escolares *.

CONTROL Y ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Se ha estudiado la evolucién de las «variables dependientes» en funcién
de las «variables independientess. Este estudio se ha hecho en dos direc-
ciones:

a) Una que podriamos, con Guilford, definir en términos de «parédme-
tros, considerando cada categorfa clinica como «poblacién».

b) Otra en términos de «variable», comprobando el cambio que las
evariables dependientes» han sufrido en cada individuo al actuar
sobre ellas las «variables independientes» y, por qué no decirlo,
las «variables extrafias», es decir, aquellas que escaparon a nuestro
control.

* Esta particlpacién fue gratuita y voluntaria a través de las alumnas en pricticas de la Escuela de
Asistentes Soclales de Valladolid.
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Esto ha supuesto:

— Comparar cada uno de los grupos ‘que const:tuyen Ia «muestra ex-
perimental» con las «muestras teshgo:

— Comparar cada sujeto «consigo mismo» empleando el retest como
elemento experimental de control de resultados.

Comparaciones que se han hecho teniendo en cuenta los enfoques cli-
nicos (psiquidtrico y pedidtrico), chmco—psucoléglco social y pedagdgico.

Ya dijimos al hablar de la naturaleza de los datos que tanto para la
seleccién de la muestra experimental, como para las de los grupos testigo,
utilizamos . datos obtenidos por diversos procedimientods - que condicionan
su objetividad y validez, que, consecuentemente, son diversas. Ahora insis-
timos sobre este extremo, ya que para la valoracién de los resultados los
datos tienen la misma naturaleza. Dadas estas condiciones, nuestra investiga-
cién, aunque, como veremos, aporté resultados que consideramos vilidos y
no cae dentro de las qué Campbell llama preexperimentales o «quasi expe-
rimentales», pues ha habido un aceptable rigor en la seleccién de los suje-
tos y se realizaron varias comparaciones formales entre la muestra y los
grupos testigo que, ademds, son de analogo nivel cultural y socioeconémico,
reconocemos que, por consideraciones de tipo humano y por la ‘propia’ natu-
raleza de ‘nuestros métodos de exploracién «de los sujetos, tanto los de tipo
clinico como los psicolégicos y pedagdgicos, asi como por la imposibilidad
de controlar un gran nimero de «variables extrafas», el estudic ocupa una
posicién intermedia entre los «qua5| experlmentales» y los «experimentales»
propiamente dichos. :

Durante el transcurso de los cinco afios que el experimento ha durado,
todos los sujetos de la muestra experimental estuvieron sometidos a -con-
trol evolutivo y evaluacién continua. Control y evaluacién que abarcaron:

a) Desde el punto de vista psiquidtrico:
— Desarrollo psicoevolutivo.

— Sintomas actuales. o
— Cambios en ‘la estructura del grupo famlllar

b) Desde el punto de vista pediatrico:

— Estudio de la evolucién de la situacidn somética.
— Estudio de las modificaciones de la sntuacnén c[|n|ca
— Evolucién del pesé y de la talla.

c) Desde el punto de vista psicolégico:

— lgual que los Departamentos Psiquiatrico, - Pedidtrico, Pedagdgi-
co y Social, y, apresurémonos a decirlo, siempre en una labor
de equipo, puesta a punto en reuniones semanales, el Servicio o
Departamento de Psicologia, ademds de prestar la asistencia que
le es propia a los educandos y.sus familiares, colaborando en la
caracterizacién y resolucién de problemas especiales que los
educandos planteaban, por ejemplo: afasoidismos, dislexias, dis-
graffas, autismo (en algin caso), problemas de conducta, dis-
lalias, etc., ha contribuido con sus técnicas de evaluacién y con-
trol a la valoracién de los resultados del experimento, cuantifi-
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cando y caracterizando la evolucién de los probandos en las si-
guientes vertientes: -

a) Evolucién de la edad mental y del cociente intelectual, En
los casos en que fue necesario, ambos datos fueron susti-
tuidos por el nivel y cociente de desarrollo.

b) En ciertos casos, por sus implicaciones clinicas (patologia
organica cerebral, dislexia, trastornos de tipo disfasico, au-
tismo) fueron empleados tests y estrategias exploratorias y
correctivas especiales.

Para evaluar la eficacia del proceso de coeducacién es evidente que no
basta la medicién de los procesos intelectuales. Por esto, a Jolargo de los
cinco afios hemos sometido a los probandos a controles que nos ilustraron
sobre su evolucién en la «esfera integrativa» o de la «personalidad» Yy en su
«ajuste» o tipo de equilibrio con el ambiente, lo que, de paso, nos informé
sobre interesantes aspectos de la evolucién de sus funciones intelectuales,
tales como: precisién del pensamiento, capacidad integrativa de la concien-
cia, fluidez-rigidez del pensamiento, creatividad, etc. '

El estudio de los mecanismos de la personalidad se hizo con dos tipos
de instrumentos: '

a) Pruebas proyectivas.
b) Entrevistas.

Mencién especial merece la evaluacién y andlisis de la capacidad de
aprender y el célculo del Indice de Regularidad del Aprendizaje (I.R.A.)
(14 y 15) que nos precisé y aclaré aspectos importantes psicopedagdgicos
y clinicos.

RESULTADOS Y DISCUSION DE LOS MISMOS
A) En términos de paridmetros

Homogeneidad entre los grupos (experimentales y de control) al fina-
lizar el experimento,

Como vimos en péginas anteriores, los subgrupos A; y D, (deficientes
mentales medios, grupos experimentales y testigos, respectivamente) no
eran homogéneos (con desventaja para el grupo experimental) al comenzar
la investigacion, ya que el cociente intelectual medio del grupo experimental
era igual a 45,5, mientras que el del grupo testigo era 49,28, diferencia que
resultd significativa a nivel del 5 por 100.

En cambio, los grupos A; y D; (deficientes mentales ligeros) no mostra-
ron, por lo que a su cociente intelectual hace, diferencias significativas.

Pues bien, al final del experimento la situacién es la siguiente, por lo que
al cociente intelectual se refiere:

El grupo A, se homogeneizé con el D;; es decir, superd la deficiencia rela-
tiva que tenia.

(14) PEINADO ALTABLE, José: «The rol of Psychometry in the Differentlal Diagnosis of some Forms
of “Pseudo-Feeblemindedness™s. «The Nervous Childs, vol. 7, ndm. 4, october 1948, New York.

(15) PEINADO ALTABLE, José: «Correlation entre la Capacité d'Apprentissage et |'Equilibre Affectivo-
emotifs. Premier Congrés International d'Antropologie Differentiell (fascicule VI) tenu & Royaumont du 11
au 16 september 1950. =
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Por la exigiiidad del grupo A; este resultado podria no ser convincente,
pero en todo caso si que podemos afirmar que dicho grupo no ha em-
peorado.

El progreso del grupo experimental de débiles mentales ligeros, por lo
que se refiere al cociente intelectual, es evidente, pues ha aventajado, de
manera significativa, a su correspondiente grupo testigo, con el que ahora
es A

Calculado el intervalo confidencial de las medias de los cocientes inte-
lectuales manejados, resultd ser significativo al 1 por 100, por lo que pode-
mos afirmar que son fiables.

Evolucién de la edad mental y del cociente intelectual

Por lo que hace a la edad mental, el grupo experimental ha tenido una
clara ventaja sobre el testigo en los grupos correspondientes a deficiencia
mental media, y es esta ventaja la que les ha permitido homogeneizarse con
el testigo, por lo que al cociente intelectual se refiere.

En cambio, en términos de cociente intelectual, los incrementos no fue-
ron mateméticamente significativos, aunque resultaron favorables a los gru-
pos experimentales, y esto es, sobre todo, digno de subrayarse en los defi-
cientes mentales medios, ya que este grupo, como vimos al comienzo del
experimento, no era homogéneo con el testigo, estando en inferioridad de
condiciones respecto de él, inferioridad que fue superada.

Al comparar los cocientes psicomotores finales nos encontramos que en
los deficientes mentales medios el grupo testigo resultd significativamente
superior al experimental; es decir, el progreso fue superior en el primero
que en el segundo. En cambio, en los deficientes mentales ligeros el resul-
tado fue el contrario.

Atribuimos estos resultados contradictorios al hecho de que la educa-
cién psicomotriz ocupa menos tiempo en las programaciones del centro ex-
perimental que en el testigo y seguramente ese tiempo resulté para el
Grupo A; insuficiente.

Madurez escolar

Aplicada la prueba de madurez escolar de Becase a los grupos A y D
encontramos que no hubo diferencia significativa entre los grupos A; y Dy,
aunque sf que existié una ligera ventaja de A; sobre D,.

Rendimientos escolares

Por lo que al rendimiento escolar se refiere, el grupo experimental aven-
tajé al testigo en cuatro ocasiones (niveles); el resultado fue dudoso en
dos ocasiones y equivalente en otras dos.

Evolucién del proceso de socializacién

Aplicada la escala de Gunzburg (P.A.C.), se analizaron por separado los
factores o dreas Ocupacién (O), Ayuda a si mismo (A), Comunicacién (C)
y Socializacién (S).

Por lo que hace al factor O, los resultados fueron equivalentes en el
grupo experimental y en el testigo (A, Dy).
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Al comparar en el factor a que nos estamos refiriendo a los grupos A;
y D, los resultados fueron favorables al primero.

Respecto al factor (A), la ventaja estd del lado del grupo testigo, lo
que podria explicarse por el hecho de que vivir el grupo testigo en régimen
de internado es para é| més urgente bastarse a si mismo que en la vida de
hogar que llevan los sujetos del grupo experimental, por la consiguiente
«sobreproteccién».

En los deficientes mentales ligeros los resultados son favorables al grupo
experimental, pues al no necesitar tan intensamente la sobreproteccién fami-
liar, como a los deficientes mentales medios, no se les dispensa en el grado
que a estos Gltimos.

En cuanto al factor (C), practicamente no existe diferencia entre los
grupos A;, D;, pero si entre los A;, D,, con ventaja para el grupo experi-
mental.

Y, por Ultimo, en relacién con el factor (S), la situacién de los grupos
A1 y Dy es prédcticamente equivalente, mientras A, tiene ventaja sobre D,
siendo la diferencia significativa a nivel del 20 por 100.

B) Resultados considerados como variables

El cociente intelectual ha variado significativamente en los limitrofes,
incrementdndose en 7,5 unidades. Podemos decir que nuestro grupo de limi-
trofes se ha normalizado, ya que ha superado el limite inferior de la zona de
normalidad que es 95.

También puede hablarse de mejoria significativa en los débiles mentales
ligeros, con un incremento de 6,89 en su cociente intelectual medio.

En cambio, en los débiles mentales medios, aunque hubo mejoria (su
cociente intelectual medio se incrementé en 0,67), desde el punto de vista
matemdtico, esta mejoria no puede tomarse en consideracién, pues no es
significativa.

Pero si hemos de reconocer que, desde el punto de vista de la varia-
cién del cociente intelectual, el grupo de deficientes mentales medios, como
grupo, no mejord; clinicamente tiene una gran significacién que su cociente
intelectual se mantuviera invariable o ligeramente superior, pues ello im-
plica que su nivel mental, en tanto que edad mental, crecié de modo nota-
ble, pues de lo contrario, como acontece habitualmente en este grado de
deficiencia, a pesar de la Medicina y de la Pedagogfa Terapéutica, y sin
que ello signifique regresién, el cociente intelectual del grupo habria dismi-
nuido de manera significativa.

Por fin hemos estudiado la variacién del cociente intelectual en los alum-
nos normales y en los superdotados, que se ha mantenido matematicamente
invariable durante todo el tiempo que la coeducacién ha durado, salvo cuan-
do excepcionalmente han intervenido factores extraescolares (desajuste emo-
cional por el ambiente familiar) o especificos realmente excepcionales
(dislexia).

C) Nivel de integracién de los grupos

El estudio de los sociogramas obtenidos en las distintas unidades del
Centro experimental nos ha convencido de que rara vez los deficientes men-
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tales son elegidos como lideres de juego o trabajo, pero que no necesaria-
mente son ellos los rechazados en juegos o trabajos y con frecuencia el
«pero aceptado» no es un deficiente mental.

Podria concluirse que aunque la deficiencia mental sea un factor im-
portante en la valoracién que del sujeto hacen sus compaferos, ni es ni
mucho menos el Unico y que la eleccién o rechazo es el resultado del juego
de la constelacién de factores.

D) Rendimientos escolares de los sujetos normales y de los superdotados

Tomados grupos testigo de uno de los mejores centros de E.G.B. de la
ciudad, se sometié a los grupos experimentales y a los testigo a pruebas de
control de rendimiento y madurez escolar y en ninguna de ellas se encontra-
ron diferencias significativas.

CONCLUSIONES Y SU TRASCENDENCIA

A la vista de los resultados obtenidos podemos formular las siguientes
conclusiones:

Es significativamente ventajoso para sujetos deficientes mentales de las
categorias «limitrofe» y «ligero», pertenecientes a la entidad clinica englo-
bada en el concepto de oligofrenia (si no presentan complicaciones caracte-
riolégicas o de otra indole que dificulten la convivencia), la coeducacién
con sujetos normales e incluso con superdotados).

Ni para los sujetos intelectualmente normales ni para los superdotados
resulta contraproducente la convivencia escolar con sujetos deficientes
mentales,

Los sujetos oligofrénicos de grado «medio» no obtienen ventaja signifi-
cativa por coeducarse con sujetos normales, salvo en ciertos casos y aspec-
tos de su evolucidén; pero al no sufrir, salvo excepcionalmente, desventaja,
dado que socialmente es ventajosa su asistencia a clases integradas con ni-
fios normales y que éstos no sufren perjuicio, es, en términos generales,
conveniente su integracién en régimen de coeducacién con éstos.

Este estudio demuestra la eficacia de la estimulacién para modificar, en
sentido positivo, la condicién mental de sujetos deficientes mentales de los
grados ligero y limitrofe.

Nuestra investigacidn se refiere a resultados obtenidos en ‘los niveles
primero y segundo de preescolar y al primer ciclo de Ensefianza General
Bésica y no prejuzga los resultados que se obtendrian implantando la co-
educacién de deficientes mentales medios, ligeros y limitrofes con sujetos
normales y superdotados, en el segundo ciclo de E.G.B.; aunque sin poseer
resultados definitivos a este respecto podemos asegurar que para los defi-
cientes mentales medios y ligeros resulta imposible o muy dificil acoplarse
con sujetos normales en dicho segundo ciclo, siendo para ellos mucho més
adecuado dirigirse en ese momento hacia una formacién profesional adapta-
da a sus condiciones personales.

De nuestros resultados se deduce que los deficientes mentales caracte-
rizados como limitrofes llegan (como grupo) a normalizarse y por ello son
capaces de alcanzar el nivel correspondiente al octavo nivel de E.G.B.
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Para obtener los resultados que venimos detallando se requiere que la

institucién en que- haya de implantarse la coeducacién” entre sujetos nor-

males y deficientes reina condiciones pedagdgicas semejantes a la de nues-
tra unidad experimental. De estas condiciones resaltamos las siguientes:

— Agrupacion del alumnado flexible, en armonfa con las exigencias de
las diversas situaciones y aprendizajes.

— Es imprescindible que la ensefianza sea personalizada para que cada
alumno trabaje con su ritmo y estilo propios. s

— La ensefianza debe ser-activa.

~— 1La escuela debe disponer de un equipo multlprofesronal

— Los nifios deficientes mentales deben tener un afio o dos de edad
cronolégica més que sus condiscipulos normales.

- — El nimero de alumnos por clase no debe ser superior a 20 y los
alumnos atendidos deben estar en la SIgU|ente proporcién: dos terceras par-
tes de nifios normales y un tercio de nifios deficientes mentales.

— Con una adecuada polltlca educativa la. coeducacién de nifios defi-
cientes mentales con nifios normales y superdotados es bien aceptada por
los alumnos y por sus familiares.

No hemos encontrado diferencias significativas entre los resultados ob-
tenidos con sujetos con oligofrenias de tipo enddgeno y aquellos en los
que la etiologia es de naturaleza exdgena, aunque damos a esta conclusién
cardcter provisional por la exiglidad de la muestra.

Para terminar, y como conclusién general, hacemos nuestra la opinién
del Ministerio de Educacién del Japén, manifestada en un informe del Con-
sejo de Estudio e Investigacién sobre Educacién Especial, en 1969, que
dice: «... las repercusiones favorables de la educacién actual, en lo que se
refiere a la formacién del cardcter, la adaptacién social, las actividades
de aprendizaje, etc., cuando se integra a nifios deficientes fisicos y menta-
les en clases de nifios normales, indican, en lo posible, debe seguirse con
esa practica...».

APENDICE
Proyeccién de la investigacién

Estamos convencidos de la necesidad de extender la coeducacién de ni-
fios deficientes mentales ligeros, limitrofes y la mayoria de los de tipo me-
dio mas alld de los estrechos limites en que, en las «condiciones de labora-
torio», nosotros la hemos realizado, pero una primera objecién que a este
intento podria hacerse es el coste que tendrian instituciones como la por
nosotros creada por la desproporcién entre el corto nimero de alumnos
por clase y el equipo clinico psicopedagdgico necesario.

Tal inconveniente es més aparente que real. En primer lugar, toda es-
cuela especial debiera tener, por lo menos, un equipo como el nuestro,
y en segundo lugar, 20 alumnos por clase es lo recomendable para centros
cuya misién sea la educacién de nifios deficientes, aun sin estar en régimen
de coeducacién con normales,

Ademds, un centro para la coeducacién de nifios deficientes con nor-
males, funcionando como «centro piloto», deberia cooperar en la forma-
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cién de maestros especialistas en tal tipo de ensefianza y atender con su
equipo técnico a otros centros similares, con lo que el coste por alumno ba-
jaria a limites aceptables.

La proyeccién pedagégica de tales «centros piloto» seria particularmente
beneficiosa para las escuelas situadas en zonas rurales, pues evitaria el des-
plazamiento (y los inconvenientes que esto implica) de los nifios deficientes
mentales de grado medio, ligero y limitrofes compatibles con el régimen
de coeducacién a centros especiales.

No queremos dejar de sefialar, a pesar del éxito de la coeducacién,
la necesidad de que subsistan y se multipliquen los centros de educacién
especial, sin coeducacién con nifios normales, pues, en primer lugar, son
muchas las categorias clinicas en las que no cabe el régimen de coeducacién
por nosotros experimentado (deficientes mentales severos, profundos y mu-
chos de grado medio; deficientes sensoriales; nifios con graves problemas
de conducta, etc.), y, en segundo lugar, como en nuestras conclusiones
dijimos, aun en los sujetos deficientes mentales susceptibles de coeducacién
(deficientes mentales ligeros y la mayoria de los de grado medio), al final
del primer ciclo de E.G.B. es preciso iniciar su formacién profesional, aun-
que necesariamente en los centros de coeducacién se haya iniciado el adies-
tramiento preprofesional y ello exige una organizacién escolar dificilmente
armonizable con la adquisicién de conocimientos que la segunda etapa de
Educacién General Basica impone.

No es necesario aclarar que la renuncia a la coeducacién no supone, ni
mucho menos, renunciar a otros medios de integracién social y escolar de
los subnnrmales, aunque sean menos radicales.
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ESTUDIO DE AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES Y NUEVOS ESPACIOS
DE INSTALACIONES ESCOLARES *

Manvuel RICO VERCHER

1. INTRODUCCION. JUSTIFICACION

El tema de investigacién vino impuesto por los propios enunciados de la
Ley General de Educacién que, a lo largo de su articulado, propugna una
serie de nuevas situaciones didacticas realizadas en nuevos espacios esco-
lares y estimula el uso de nuevo material didéctico.

La novedad de tales condiciones de trabajo en nuestro pais exige una
comprobacién en el campo especifico de la E.G.B. Situaciones did4cticas
que van desde el trabajo en equipo al gran grupo, espacios equivalentes a
dos y tres aulas convencionales, nuevo mobiliario o necesidad de desarrollar
ingenios versétiles aptos para distintos aprendizajes, invitacién al uso indis-
criminado de los medios audiovisuales, todo ello, y mucho mds, exige un
riguroso contraste en nuestros centros de E.G.B.

El hecho de poder contar con un Centro piloto que ofrece todas las
posibilidades materiales y organizativas nos animé a montar la experiencia
multiple.

Estas inquietudes diddcticas han sido plenamente actualizadas en el
Seminario Nacional sobre el Disefio del Ambiente Educativo (Barcelona,
1973), donde se pide que «en los préximos proyectos sobre aspectos con-
cretos del planeamiento y disefio educativo, las especificaciones educativas
y los requisitos arquitecténicos deben ser lo suficientemente flexibles para
que las soluciones no limiten la actuacién en el centro educativo. Hace falta,
en principio, tener una voluntad clara de mejorar la calidad de la edu-
cacién».

Por dGltimo, la necesidad de ayudar a resolver el eterno interrogante de
la rentabilidad y mejor uso de las inversiones piblicas estuvo presente en
la preparacién del esquema de investigacidn.

:Son adecuados los espacios, instalaciones y maobiliario disponible?

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

a) Busqueda de las mejores condiciones diddcticas para las distintas
formas de agrupamiento.

b) Especificacidn del equipamiento idéneo para cada uno de los espa-
cios escolares.

c) Cudles son las condiciones acUsticas, tanto de recepcién como de
emisién, y tanto en alumnos como en profesores, para cada una de
las distintas situaciones didécticas.

* Investigacién I.N.C.|.E. llevada a cabo por el equipo docente del Centro Piloto <El Palmeral» de
Elche (Alicante). Realizada durante los afios 1974-1975, bajo la direccién de don Manuel Rico Vercher.
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d)
e)
f)

a)

h)

Valoracién de los M.A.V,, tanto en material de paso como en mé-
quinas («software»-chardware»).

Determinacién del grado de intervencién o protagonismo del pro-
fesor segin situacion didéctica.

Especificacién de las limitaciones y mejores situaciones de agrupa-
miento para las distintas 4reas del «curriculum».

Elaboracién de una metodologia especifica y unas formas de progra-
macién adecuadas a las exigencias de las nuevas situaciones di-
décticas.

Confeccién de un repertorio de material individua'izide au: cubra

las mencionadas exigencias y que llenen el vacio actua! del material
disponible.

3. DISENO EXPERIMENTAL

Los datos de la investigacién fueron obtenidos a partir de cuatro blo-
ques de actuacidn:

il

Observacién sistematica de la situacién didactica cotidiana durante
dos cursos escolares completos y con arreglo a escalas de observa-
cién tipificadas.

Evaluacién parcial de las situaciones anteriores por los equipos rea-
lizadores y miembros del equipo de investigacidn.

Programacién y realizacién de situaciones experimentales, con inclu-
sién de once variables para un total de veintiocho situaciones de
duracién variable, de una a siete jornadas escolares.

Evaluacién de espacios y equipos de material didéctico, por relacién
cualitativa entre las once variables, en forma de un informe indivi-
dualizado para cada una de ellas.

El campo de investigacidn quedd asi delimitado:

La

En el tiempo: dos cursos escolares.

En el espacio: catorce edificios escolares con un total de cincuenta
espacios o aulas de distintas dimensiones.

En mobiliario: quince juegos o unidades de uso y cuatro prototipos
expresamente confeccionados para la investigacién.

En M.AV.: nueve aparatos de proyeccién y doce series de material
de paso.

En material convencional: todo el repertorio disponible en un centro
de E.G.B. incluido el fungible.

Otras variables: formas de agrupamiento, dreas de «curriculumn»,
escalas acUsticas, grado de participacién del profesor, espacios, tiem-
pos, horarios.

temporalizacién del disefio queddé plasmada en un P.E.R.T. de tiem-

pos, con encadenamiento de secuencias, prescindiendo de tiempos criticos
por tratarse de una experiencia realizada y evaluada por el mismo equipo.

Por cada una de las experiencias controladas (originales y del grupo
convencional) se evaluaron los siguientes aspectos:
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Programacion.

Horario.

NUmero de alumnos.

NUmero de profesores,

Mobiliario utilizado.

Adecuacién del volumen de voz de profesor y alumnos.
Espacios.

Material didéctico, con especial referencia al M.AV.
Momento didéctico.

Forma de agrupamiento.

Areas del «curriculumbs,

4. METODOLOGIA
4.1. Equipo de investigacién

Sobre la base de una colaboracién amplia de la plantilla de profesores
del Centro, y contando con los alumnos de practicas de la Escuela Universi-
taria de Profesorado de E.G.B. de Alicante, se constituyé un equipo con 53
miembros, con la doble tarea de preparar-realizar las situaciones experimen-
tales y andlisis-critico de las mismas, si bien en determinados momentos
de la investigacién las responsabilidades respectivas quedaban especifica-
das segin esquemas previamente acordados,

En todo caso, la modalidad adoptada fue la de «todos en todo» para
las programaciones generales y evaluaciones.

4.2, Colectivo

Un total de 1.106 alumnos de 5 a 15 afios, desde preescolar a 8.° de
Educacién General Bésica, incluidos dos grupos de hipoacusticos y deficien-
tes intelectuales. Todos en grupos de referencia heterogéneos, con ratio por
sala de clase o curso desde los 12 en educacién especial a los 32-41 en los
cursos normales.

En cuanto a instalaciones, fueron utilizadas todas las del Centro y que
consisten en:

32 aulas convencionales de 50 metros cuadrados.
8 aulas mayores de 64 metros cuadrados.

1 aula polivalente de uso multiple, dotada de megafonia y medida de
100 metros cuadrados.

8 espacios cubiertos al aire libre, con gradas y capacidad para 200
alumnos.

Algunos de estos espacios, tal como se especifica mds adelante, sufrie-
ron alteraciones arquitectdnicas, conforme al esquema experimental pro-
puesto.
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4.3. Descripcién de experiencias

A lo largo de los dos afios de duracién se realizaron un total de 17 ex-

perienc
esquem

ias-esquema, todas ellas con repeticion de 2 a 4 veces, con el mismo
a. Se cubrieron todas las situaciones previsibles en un centro de

Educacién General Bdsica: grupo, éreas, horarios, niveles.

En

cada una de estas experiencias se tratd de conocer el juego de las

siguientes variables:

Se

Material convencial.

Medios audiovisuales.
Mobiliario convencional.

Prototipos.

Grado de participacién de profesor responsable, profesor auxiliar y
alumno.

Tiempos parciales y tiempo total.

Horario parcial y horario general.

Sistema de agrupamie: ‘2.

NUmero de participantes: alumnos y profesores.
Situacién didéctica propiciada.

confeccionaron dos modelos de matriz, uno para la descripcién e

informe de cada experiencia; otro en el que se analiza la variable progra-
mada para cada caso. Presentamos el encabezamiento de cada matriz.

MODELO 1 (1. parte)

Nam. particip. Situacién
Tiempo | Horario Actividad Grupo

Prof. Alum. didactica

MODELO 1 (2* parte)

: Grado de participacién

c::t::(;:, M.A.V. Espacio Mobiliario

’ Prof. Re.| Prof. C. | Alumn.
En el primer modelo de descripcién de la experiencia, la secuencia va

enumerada por tiempos (columna 1), y en la segunda parte del impreso
se detallan todas las variables que intervienen.

En

el segundo impreso se hace el estudio detallado de una de dichas

variables, que en cada experiencia se ha querido aislar. En el apartado 1 se
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la describe y en el 2 se analizan las correlaciones de dicha variable con
las restantes.

Aun a riesgo de alargar este Informe presentamos sendos modelos de
cumplimentacién de dichas matrices, con las conclusiones respectivas, a
titulo de muestra,

MODELO 1
INFORME DE LA EXPERIENCIA «RAIZ EN Q»

Tiempo cero.—las variables de este tiempo se cumplieron satisfactoria-
mente.

Tiempo uno.—De las variables de este tiempo conviene hacer resaltar
que el tiempo resulté insuficiente, acentudndose mas que en la experiencia
anterior la incomodidad del mobiliario para tomar apuntes por parte del
alumno. La participacién del profesor colaborador se limité a la utilizacion
de los M.AV.

Tiempo dos.—La variable que conviene destacar es la del tiempo, en la
que, debido a la incomodidad del material y no haber podido tomar los
debidos apuntes, como se indica en el parrafo anterior, por la premura del
tiempo, la comprensién de algunos aspectos tratados a marchas forzadas
resulta bastante compleja para los chicos.

Tiempo tres.—Consecuencia de las situaciones anteriores es la frecuen-
cia con que el nifio tiene que recabar |la ayuda de los profesores para aclarar
conceptos que no quedaron debidamente fijados y, por consiguiente, la pér-
dida de tiempo que supone para la confeccién de las fichas de trabajo.

Tiempo cuatro.—Tiempo suficientemente bueno.

Tiempo cinco.—Resulté tiempo insuficiente, ya que los sesenta minutos
se consumen radpidamente en la bUsqueda de informacién y en plasmar en
productos mostrarles el trabajo. El estado sicolégico de los nifios es de mu-
cha tensién cuando estdn muy motivados, Es el momento en que mds disen-
siones aparecen.

Tiempo seis.—Todas las variables se cumplieron, a excepcién del grado
de participacién del profesor, que tuvo que ser elevado con objeto de cu-
brir los fines previstos.

Tiempo siete.—Este tiempo de evaluacién fue suficientemente bueno.

MODELO 1

CONCLUSIONES DE LA EXPERIENCIA «RAIZ EN Q»
Mobiliario

1. La incomodidad se acentud en esta experiencia al carecer los nifios
de apoyo para poder tomar apuntes debidamente, por lo que insisti-
mos de la conveniencia del uso de sillas de brazo que les permita
desenvolverse mejor.
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Adecuacién de la voz

2.

En esta experiencia se observé, ademds de las situaciones expuestas
en la anterior «letra de cambio», la conveniencia de sustituir el ac-
tual micréfono de mano por uno de solapa, ya que resulta incémodo

cuando ha de utilizarse simultdneamente el encerado.

Numero de profesores

3. Conclusidén idéntica a la expuesta en la experiencia «letra de cam-

bio».

Programacién

4. En contraposicién a la experiencia anterior, el tiempo utilizado en
la preparacién del trabajo de la experiencia fue equivalente al de
hora de trabajo, ya que, aparte de la ficha informativa, el nifio po-
dria disponer de libros de consulta.

Materias

5.

PROYECTO: «ESTUDIO DE AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES Y NUEVOS

En materias como matemdticas convendria desdoblar la jornada Uni-
ca, ya que en las horas de la tarde se observa el cansancio producido
por la continuidad de la materia.

MODELO 2

ESPACIOS EN INSTALACIONES ESCOLARES»

Informe sobre la variable:

Otras variables que se correlacionan:

Sitvacién didactica: INFORMACION

INDICE:

2.1.
2.2
2.3.
24.

Actividad
MAV,
Numero de profesores

Tiempo

1.
2.

Descripcidn.
Correlaciones.
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232

2.2,

23.

24,

Entendemos la situacién de «informacién» aquella que tiende a propor-

cionar al alumno los conocimientos generales de un tema o capitulo
ampliado.

Esta situacién de informacién se relaciona con la actividad de presen-
tacién de un tema, temas de ampliacién, presentar quehaceres a reali-
zar, etc. Apreciamos que es esta una situacién didactica totalmente
comprometida con el hecho informativo.

Los medios audiovisuales han tenido en esta situacién un uso muy
aprovechado, habiendo sido utilizados todos ellos en cantidad y varie-
dad. Principalmente el proyector de V. F., proyector de cuerpos opa-
cos y retroproyector, cumpliendo su cometido de informar, enrique-
ciendo con la imagen la exposicién oral del profesor.

El ndmero de profesores que intervienen en esta situacién depende
del Agrupamiento experimentado y el nimero de alumnos que éste
agrupa. Ha sido generalmente de uno, aungque en ocasiones se ha
visto reforzado con otro profesor colaborador, Es una de las situacio-
nes diddcticas que proporcionan una economia de profesorado.

El tiempo de utilizacién para una situacién informativa lo considera-
mos que no debe exceder de cuarenta y cinco minutos. Por ello es la-
bor del profesor ajustar el desarrollo informativo al consumo del
tiempo Sptimo. Un tiempo superior diluye el interés y da ocasién a la
fatiga.

MODELO 2

PROYECTO: «ESTUDIO DE AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES Y NUEVOS

ESPACIOS EN INSTALACIONES ESCOLARES»

Informe sobre la variable: Formas de agrupamiento (Brainstorming)
Otras variables que se correlacionan: INDICE:
1. Descripcién.

2.1.
2.2,
23.
24.
25,

2. Correlaciones.

Situacién didéctica

Espacio

Mobiliario

Numero de profesores
MAV.
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1. Consiste este agrupamiento en provocar ideas en un grupo de alumnos
una vez que han sido motivados. Estas ideas estdn impregnadas de un
tono creativo, siendo recogidas por el profesor, que recibe el nombre
de promotor de ideas.

2.1. Esta técnica fue utilizada ocasionalmente como situacién didéctica de
creatividad. En el grupo ensayado no fue muy efectiva, pero propor-
ciond a ciertos alumnos la posibilidad de manifestarse sin coaccién.

2.2. Se utilizé como espacio de ensayo del agrupamiento el denominado
«aire libre», Hago constar que el espacio estd en funcién del volumen
del grupo, ya que este agrupamiento no necesita de disposiciones
especiales para su desarrollo,

2.3. El mobiliario utilizado en la experiencia fue minimo por las condi-
ciones que en si reune el espacio utilizado.

24. El nimero de profesores por desarrollo de agrupamiento es de uno,
aunque en ocasiones, por el numero de participantes, es conveniente
la presencia de otro profesor a fin de mantener la disciplina.

2.5. Tampoco tuvo de necesidad la utilizacién de M.A.V. para este agrupa-
miento.

Es esta una forma de agrupamiento que por su cardcter ocasional no
siempre es asi y sus objetivos de soluciones creativas no estd condicionado
por las variables (2-3), (2-4) y (2-5), aunque exista una cierta implica-
cién, como, por ejemplo, la presencia del promotor.

4.4. Prototipos

Se hizo una evaluacién de todo el mobiliario disponible en cualquier
centro de los niveles E.G.B. y Preescolar, con los resultados que aparecen
en la Ultima parte de este informe.

Ademds, y conforme las experiencias lo exigian, se disefiaron y confec-
cionaron, por parte de artesanos locales, segin nuestras direcciones, un
total de cuatro prototipos de modelos auxiliares de instrumental-mobiliario,
consistentes en:

® Paneles divisorios para mesas de cuatro plazas (experiencia «trabajo

auténomo»).

® Corcho-expositor mévil (experiencia «gran grupo» y «trabajo en

equipo»).

® Pizarra mdvil (experiencia «gran grupo»).

® Paneles traslicidos semifijos de separacién (experiencia «usc multi-

ple de grandes aulas»).

La limitacién de espacio sélo nos permite presentar el primerc de ellos,
a titulo de muestra.
Denominacién

Paneles divisorios (véase ilustracién).

Descripcién

Estdn formados por dos planchas de aglomerado cubiertas de railite en
forma rectangular de 140 X 58 cm. y 80 X 58 cm., respectivamente, con
un peso total de 14 kilos.
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SALA DE USOS MULTIPLES: Situacidn actual

Planhonum.5 E.1/10

Se ha eliminado, como puede observarse, el tq bique centrq|
de separacion.

Resultado: Una sala de usos mditiples.
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Estan atravesadas la una sobre la otra en el punto medio de cada una
de ellas. Para ello una lleva dos listones formando una canalura y una ra-
nura la otra para poder formar una interseccién entre ambas.

Quedan asi cuatro compartimientos que, colocados sobre una mesa de
180 cm. de largo por 80 cm. de ancho, permiten trabajar a cuatro alumnos
sin verse ni interferirse.

Uso

En mesas de varios alumnos se usé el panel divisorio para aislar a cada
uno de ellos y lograr que cada uno trabaje de manera independiente.

Coste

Su coste se eleva a 800 pesetas, en el mes de mayo de 1974. Construido
por un artesano.

Evaluvacién

1. Por su simplicidad de construccién pueden ser preparados por un
aficionado.

2. Se colocan de manera sencilla sin tornillos ni otras fijaciones.

3. Pueden quitarse con rapidez en el momento que no resulten ade-
cuadas.

4. Aislan de manera suficiente al alumno en el momento de su traba-
jo auténomo y en el estudio.

45. Adaptacién de espacios convencionales

Fueron realizadas un total de cinco adaptaciones de otros tantos espa-
cios convencionales en el recinto escolar, previa consulta al arquitecto es-
colar para garantizar la no existencia de riesgos en las alteraciones. Y
fueron:

® Transformacién de dos aulas convencionales en una sala de usos
multiples.

® Adaptacién de una sala de comedor escolar en sala de trabajo por
equipos (trabajo simultineo).

® Adaptacién de una sala ordinaria de clase en laboratorio de ciencia.

® Transformacién de una sala de actividades al aire libre (expresién
artistica) en espacio para gran grupo.

® Adaptacién de dos salas ordinarias en aulas especializadas para la
ensefianza de idiomas (inglés y francés),

Igualmente, y por limitaciones de espacio, en el informe presente expo-
nemos la primera de estas transformaciones, sefialando en el plano 1 la
situacién primitiva y en el plano siguiente la situacién resultante, quedando
los detalles de obra y evaluacién en el informe parcial que a continuacién
se presenta.
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Denominacién
Sala de uso polivalente (S. 1).

Descripcién

Sala resultante de la unién de dos aulas de G.M. y parte de pasillo,
previo derribo de tabiques.

La pared orientada al sur tiene grandes ventanales, estando la pizarra
en la pared norte. Quedan en el interior de la clase grandes y espaciosos
armarios empotrados donde se pueden colocar los aparatos y M.AV. que se
necesiten en esta sala.

Para poder ofrecer a la sala la amplitud del pasillo se ha derribado el
tabique, quedando dos columnas que no obstaculizan.

Estd dotada de instalacién megafénica y de oscurecimiento total con
cortinas y persianas que permiten la proyeccién de todo tipo de M.A.V.

Medidas

Sala resultante de la unién de dos salas normales cuyas medidas son
15 X 65 m.

Uso

Tal como su nombre indica, es una sala de multiples usos, por lo que es
necesario un horario de ocupacién de los distintos cursos a lo largo de la
semana.

En esta sala se retnen G.M. y G.G. para las situaciones Didacticas y
Actividades de Motivacién, Informacién, Explotacién, Documentacidn, etc.,
y en ella se proyectan filminas, peliculas, etc., todo cuanto material de paso
se dispone.

Construccién

La idea de esta transformacién surgié de la necesidad que el equipo
investigador observé de que se contara con un gran espacio donde reunir
los G.G. y que contaran con el méximo posible de condiciones.

Adaptado por un equipo de albafiileria y con un gasto de 9.100 pesetas.

Evalvacién

Se considera un espacio muy aprovechable por todo el centro y vital
para el desarrollo de agrupamientos flexibles.

No se observa ningin inconveniente en esta sala y consideramos que
redne condiciones favorables para nuestras experiencias.

5. RESULTADOS. CONCLUSIONES

Los resultados van respondiendo a cada una de las variables puestas en
juego a lo largo de la experiencia.

De entre ellas destacamos:
1. Sobre programacién
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Tiempo de programacién

Se exige un tiempo mayor de programacién que en la forma tradi-
cional, acentuado en la actualidad por falta total en el mercado de
material de consulta y bibliogréfico. Por otra parte, el atender nece-
sariamente a grupos heterogéneos exige la manipulacién de un gran
numero de aspectos didacticos.

Unidades de programacién

Quedan totalmente desbordadas las unidades minimas de programa-
cién, propuestas en las orientaciones oficiales, apareciendo como
unidad recomendable la de una o mds jornadas y pudiendo llegar a
la modalidad de cursillos intensivos monogréficos en la segunda
etapa.

En la primera etapa es recomendable la unidad programética sema-
nal por su mayor adaptacion e interrelacién global, con la totalidad
de las dreas.

Especial preparacién

Se aprecia la necesidad de una especial preparacién por parte del
profesor y un dominio previo de las distintas formas de agrupa-
miento.

Ccnocimiento previo de la programacién por parte del alumno

Favorece en gran modo al grado de intervencién del alumno, la po-
sesién de un plan previo de actividad por parte del alumno, que
incluye el repertorio de contenidos, los objetivos a alcanzar y la
secuencia y distribucién de tiempos (segunda etapa) y, en términos
generales, la produccién de una serie de material nuevo: fichas, ma-
pas mudos y pruebas objetivas.

Sobre agrupamientos

Las situaciones de Gran Grupo no permiten una duracién tan ex-
tensa como las de Grupo Medio y Equipo.

Referido a la primera etapa, las situaciones de G. G. deben incluir
variedad de actividades para retrasar en lo posible la aparicién del
cansancio.

Los corrillos y didlogos simultdneos de muestras especialmente in-
dicados para las situaciones de ampliacién, explotacién y aplicacién.
La creatividad queda igualmente favorecida en las formas de agrupa-
mientos de corrillo y trabajo en EQ.

Estas formas diversificadas de agrupamientos favorecen la integra-
cién de los escolares con tendencia a la inhibicién y facilita las for-
mas de expresién.

Ciertas formas de agrupamiento con nombres propios, tales como
Simposio, Panel, etc., exigen el conocimiento previo por parte del
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alumno de las técnicas especificas como condicién para conseguir
una plena incorporacién.

En la segunda etapa se aprecia una tendencia al menor uso del G. M.
que quedaria limitado a las situaciones de recuperacién y desarrollo.
Las situaciones de trabajo auténomo exigen una atencidén por parte
del escolar, debiendo ser consciente de que se trata de una situacién
posterior y distinta a la de ejercitacién, trabajo en EQ, etc. Ten-
diendo con ello a proporcionar los habitos de trabajo personal,
investigacién y autodisciplina, al tiempo que se independiza de la
accién directa del profesor.

Sobre espacios (cerrados, libres, adaptables)

La utilizacidn de espacios libres viene condicionada por la climatolo-
gia local y la propia indole de la materia.

La forma concéntrica de los espacios libres y la disposicién en gradas
de los lugares sedantes favorecen la atencidn y mayor participacién
de los escolares.

La simple eliminacién de tabique no resuelve el problema de la adap-
tacién de los locales para grandes espacios, debiendo considerar y
resolver nuevos aspectos, tales como iluminacién, sonoridad, oscure-
cimiento para uso de M.AV., reverberacién, calefaccién, visibilidad
y amortiguacién de ruidos.

Un sistema econdmico de adaptacién de espacios grandes para situa-
cién de G. M. o EQ se consigue mediante el uso de elementos mo-
viles (corchos, paneles traslicidos, cortinas, el propio mobiliaric) y
la disminucién de los respectivos tonos de voz.

Sobre nimero de alumnos

En la situacidn de G. G. se considera como mas conveniente un mini-
mo de 50 alumnos y un maximo que estd condicionado a la capacidad
y condiciones auditivas y visuales del espacio utilizado.

Consideramos G. M. al agrupamiento que redne un minimo de 15
alumnos y un méximo de 30. El limite méximo puede fijarse en 40,
siempre que exista una cierta homogeneidad en rendimientos y edad
cultural. Se considera que el nimero méximo es mas factible de
aumentarse en la segunda etapa debido a unos habitos que se supo-
nen ya adquiridos en el alumno.

Se confirma la ratio de 20-30 alumnos por G.M. propugnados por
los distintos sistemas educativos avanzados (Team-Teaching, Freinet)
como nUmero idéneo para una accién diversificada positiva y con-
tando con unas condiciones normales de equipamiento. A partir de
esta Ultima cifra el nivel de rendimiento se deteriora por la presencia
de variables perturbadoras (problemas de mantenimiento de la dis-
ciplina, reduccién del espacio fisico, necesidad de una dotacién extra-
ordinaria de material).



® |3 situacién de EQ se da con los limites de 2 como minimo hasta
6-7 como maximo, siendo el ndmero ideal el de 4 miembros.

® En todo caso la organizacién del EQ debe prever un reparto exhaus-
tivo de responsabilidades, de tal modo que cada uno tenga un com-
promiso especifico.

® Habrd que evitar la formacion de equipos muy cerrados y homogé-
neos por criterios de rendimiento escolar, mayor o menor capaci-
dad intelectual origen/social, procurando la presencia de escolares
de distintas capacidades y condiciones en un mismo grupo.

® |a situacién de trabajo auténomo se refuerza con unas condiciones
especiales de silencio, aislamiento sicolégico y situaciones didac-
ticas de estudio y trabajo intelectual (documentacién, capacidad de
anélisis y sintesis, organizacién de un plan de trabajo personal).

® Estas condiciones de T.A. se manifiestan como necesarias en los
cursos terminales del ciclo de E.G.B. a modo de preparacién a las
fases posteriores de estudios secundarios.

® En el buen resultado de T. A. por parte del alumno juega un impor-
tante papel la actividad del profesor, que sepa reducir al minimo la
situacidn de dependencia con respecto al alumno y permitiendo hasta
el limite de lo posible el trabajo independiente del escolar.

5. Sobre el nimero de profesores

® En términos generales se ha comprobado una economia en la pre-
sencia directa del profesor con sus alumnos, sin que ello signifique
reducciones de plantilla, sino la posibilidad de que el profesor dis-
ponible pueda atender a la larga némina de actividades docentes
no relacionada con la presencia directa con sus alumnos: progra-
macién de actividades docentes, elaboracién de material didactico,
comprobacién de rendimientos y evaluaciones, sesiones de recupera-
cién, actividades administrativas varias...

® |a economia del profesor se acentUa en los Ultimos cursos de E.G.B.
en que el alumno es mas capaz de autocontrol y atencién voluntaria,
quedando més disminuida esta posibilidad en la etapa de preescolar
y primeros cursos de E.G.B. en que la presencia de algin profesor,
adem3s del principal, permite resolver los pequefios obstaculos de
una atencién espontdnea limitada, comprensién de las érdenes, con-
sulta de dudas, alumnos mds retrasados, rapidez en la distribucidn
y recogida de material y en las ordenaciones y dislocaciones con
objeto de conseguir la reduccién de tiempos «muertos.

® |a secuencia de reduccidén de profesores puede llegar a la ausencia
total en las situaciones didécticas de: confeccién de monografias, do-
cumentacién, estudio personal, aplicacidén de pruebas objetivas.

6. Grado de intervencién del profesor

® | a escala de participacién se resuelve del siguiente modo:

— Grado méaximo o principal: motivacién, informacién, presentacion,
recuperacién y evaluacion.
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— Grado medio: explotacién, aplicaciones, sistematizacion, adapta-
cidén a niveles.

— Grado minimo (y discrecionalmente nulo): trabajo auténomo,
estudio personal, investigacién, controles de rendimiento, traba-
jo en EQ, documentacién, elaboracién de «productos».

Sobre mobiliario

® En términos generales, la actual dotacién de mobiliario para centros
escolares, si bien reune condiciones de solidez y duracién, se mues-
tra totalmente inadecuada para las nuevas situaciones de agrupamien-
tos flexibles con mobiliario adaptable, transportable y versétil.

® Pueden ensayarse algunas adaptaciones como la experimentada en
nuestro caso mediante paneles divisorios desmontables adaptados a
mesas de colaboracién de 4 plazas (véase ilustraciones), de escaso
gasto y fécil montaje. En este caso permiten un aislamiento suficien-
te para las situaciones de trabajo auténomo, estudio personal y do-
cumentacion.

® Un prototipo experimentado y evaluado por el equipo de investiga-
cion es el llamado «corchomévil», panel expositor que permite el
traslado a distintos espacios, recubierto de corcho por ambos lados
y con carriles para su transporte (véase ilustraciones). Su uso es
polivalente y valido para cualquier etapa y nivel.

® lgualmente hemos experimentado y evaluado la pizarra mévil, mon-
tada sobre carriles metdlicos, utilizables por ambos lados, y que
permite disponer de este instrumento diddctico en espacios libres,
grandes espacios y cualquier lugar de un aula. Su dificultad del
paso podria reducirse utilizando otros materiales de igual consis-
tencia, tales como aluminio.

® El actual sistema de equipamiento por parte del M.E.C. a los centros
del nivel no favorece el amueblamiento y disposicién de nuevo mo-
biliario que mejorase la situacién actual. Estimamos necesario que
algin centro piloto, experimental u ordinario, pudiese disponer de la
facilidad administrativo-burocrética para adquirir, utilizar y experi-
mentar nuevos modelos de mobiliario que sirvieran para conocer las
mejores soluciones para las nuevas situaciones didacticas que plan-
tea la metodologia actual.

® Las experiencias que sobre esta materia se vayan realizando deben
ser definidas, discutidas y evaluadas a fin de asumir en un plazo
breve una teoria disponible y transferible a todos los centros del
nivel,

® Otro material adaptable que ha sido utilizado con éxito son las
mamparas de marco de aluminio con cristal traslicido para obtener
nuevos espacios en aulas didfanas o crear «ambientes» dentro de un
mismo gran espacio o aula.

® En todos los casos de separaciones o nuevos espacios dentro de una
misma aula, los problemas de interferencia de sonidos o actividades
quedan notablemente reducidos con una actitud consciente de alum-
nos y profesores tratando de reducir el volumen de voz, el nimero



de desplazamientos y ordenando y disponiendc el material de uso
en lugares estratégicos,

Las dificultades que ofrece el mobiliario actual, para su uso indiscri-
minado en las situaciones de agrupamiento planteadas y en los nue-
vos espacios disponibles, son: excesivo peso, excesivo volumen, difi-
cultad de transporte y almacenamiento. Las nuevas orientaciones
deben ir hacia la superacidén de tales dificultades, tendiendo a mobi-
liario més ligero y de volimenes y dimensiones muy estudiados.
Probablemente el mercado nacional ofrezca soluciones adecuadas, re-
duciendo al minimo la fabricacién de prototipos.

8. Sobre situacién didéctica

® En las situaciones didacticas de motivacién e informacién son idé-

neos los GG. GG. puesto que se ha comprobado que se logran perfec-
tamente los objetivos fijados con una gran economia de profesorado,
material y M.A.V_ usados en dichas situaciones.

La ejercitacién y asimilacién son privativas del trabajo individual,
ya que es el momento en que el alumno debe enfrentarse con sus
propias limitaciones, posibilidades e iniciativas.
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9. Sobre actividades

Las técnicas de agrupamientos flexibles permiten una mayor posibi-
lidad de actividades dentro del desarrollo de la unidad tematica pro-
gramada.

Las actividades de presentacion del plan de trabajo, del tema y dis-
cusién son las mas indicadas para las situaciones de G.G.

La elaboracién de conclusiones y temas de ampliacién suelen rea-
lizarse con excelentes resultados en las situaciones de EQ.

El trabajo individual, estudio auténomo y control que tradicionalmen-
te se viene realizando en G. M., se pueden realizar en salas de G.G.,
siempre que rednan las dimensiones necesarias y el mobiliario ade-
cuado, consiguiendo asi una economia de profesorado y de tiempo
de desplazamiento.

10. Sobre materias (areas)

Las &reas no encuentran limitaciones en su desarrollo dentro del
sistema de agrupamientos flexibles.

A tenor de los resultados obtenidos se considera conveniente que al-
gunas dreas, tales como Matematicas, por su aspecto cualitativo, re-
quieren espacios no exteriores ni ruidosos y que carezcan de ele-
mentos dispersores de la atencién en las situaciones didécticas de es-
tudio personal y trabajo auténomo.

Se hace constar la necesidad de utilizar en el drea de Ciencias Na-
turales un tiempo de experimentacién en laboratorio donde los agru-
pamientos/trabajo IND y EQ estan condicionados al material exis-
tente.

11. Sobre material convencional
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Es imprescindible para el perfecto desarrollo de la dindmica de gru-
po el disponer en los espacios donde se desarrollan las distintas ac-
tividades del material fungible necesario, distribuido en lugares de
facil acceso para los alumnos.

El material fungible tiene su mayor grado de funcionalidad en las
situaciones de EQ y trabajo individual.

Los corchos méviles resultan efectivos para lograr espacios aislados
en los trabajos en EQ, asi como expositores de experiencias realiza-
das, siendo Utiles sus dos caras.

Los corchos fijos son de gran utilidad para la exposicién del plan
de trabajo y objetivos a conseguir, asi como para la exposicidn de
trabajos realizados y guién y érdenes de trabajo.

Como complemento al corcho fijo, dan excelentes resultados los pa-
neles de estiropar por su bajo coste y fécil fijacion.



12. Sobre M.A.V.

Si los M.AAV. son Utiles en la ensefianza, en el sistema de agrupa-
mientos flexibles se han mostrado imprescindibles en numerosas
situaciones diddcticas y formas de agrupamiento.

Es necesario, para una correcta utilizacién de los M.A.V., disponer de
unas normas técnicas de utilizacién. También el profesorado debe
tener una preparacién adecuada, tanto técnica como didactica, con
el fin de obtener el mejor rendimiento en su empleo.

Se ha comprobado la posibilidad de una colaboracién por parte de
los propios alumnos en el manejo de los aparatos. Para ello se han
adiestrado en su manejo con gran facilidad, dado el atractivo que
para ellos ofrece.

Es fundamental la elaboracién, por parte de los centros, del mate-
rial de paso propio adecuado a los distintos niveles y &reas. Este
material seria transferible mas tarde al resto de los centros de
la localidad u otras localidades cercanas.

También se recomienda en dotar a los centros de material auxiliar
(prolongadores, transformadores, enchufes multiples, linternas, etc.)
cuya ausencia, en multiples ocasiones, son causas de problemas.

Un detalle a tener en cuenta en las futuras construcciones escolares
serd el adecuar los espacios para el uso de los M.A.V. de las necesarias
pantallas, enchufes y sistemas de oscurecimiento versétiles y efica-
ces. En los centros actuales estos detalles suelen estar ignorados.

El uso de los M.A.V. debe seguir una escala progresiva a partir de
preescolar y primeros cursos, con utilizacién minima, a fin de evitar
una excesiva fatiga en los escolares, asi como la confusién y defor-
macidén con las sensaciones reales (tamafio, volumen de voz, ausen-
cia de ruidos y sonidos ambientes, etc.).

13. Sobre tiempos (horarios)

En la primera etapa, si bien los tiempos pueden ser iguales 0 més
largos que en la segunda, los horarios deben ser més cortos para
conseguir unas actividades mas variadas.

En los primeros cursos de E. G. B. el tiempo de realizacién en G.G.
ha de ser més corto que en los cursos medios y superiores debido
a que la actitud receptiva de esta situacién requiere introducir una
variacién de actividades para evitar la fatiga.

Los agrupamientos Phillips G. G. y didlogos simultdneos han de rea-
lizarse en tiempos breves (méximo quince minutos).

En el Simposium el tiempo de los ponentes ha de ser breve (diez-
guince minutos y exigiendo un cumplimiento riguroso de los hora-
rios).
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14. Sobre niveles acusticos
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En términos generales se observa una innecesaria elevacién del volu-
men de voz por parte del profesor, en relacién con los niveles &pti-
mos, con el consiguiente derroche de energia.

Los sonidos producidos involuntaria o negligentemente en la clase,
tales como un pequefio arrastre de una silla o un golpe en el mobi-
liario, llegan a superar, en ocasiones, el volumen de sonido del am-
biente y aunque la seleccidn personal que produce la concentracién
nc perciba estos sonidos, estimamos influye en el rendimiento de
forma negativa.

Aunque en las grédficas de audiometria correspondiente a algunos
profesores se observa una linea, acaso horizontal, en el volumen de
emision de voz, parece ser que la mayoria emiten con mds decibelios
al principio y final de su actuacidén, momentos didécticos que corres-
ponden probablemente a una mayor motivacién inicial en la exposi-
cién y al mayor énfasis que se ha de imprimir en la fijacién final.

En una situacidén simposium donde un alumno habla frente a 100
compafieros, el informador necesita 70 DB como nivel &ptimo.
Dado que para evitar la fatiga en el nifio éste ha de emitir entre 50
y 55 DB, se reduce que es imprescindible la instalaciés de mega-
fonia.

Las salas al aire libre, donde se alberga una media de 150 alumnos,
hacen necesarias un volumen de voz de 90 DB y la emisién méxima
de un profesor es de 70-75 DB, por lo que también se aprecia la
necesidad de que sea instalado un sistema de amplificacidén de sonido.



INTRODUCCION A LA INVESTIGACION EN EL CAMPO
DE LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES EN MATERIA DE EDUCACION

Dennis L. BUCKLEY *

Las sociedades occidentales han visto, durante el Gltimo cuarto de siglo,
cdmo desaparecian muchos obsticulos econémicos y geogréficos que impe-
dian el acceso a la escuela y a la Universidad. Al mismo tiempo ha aumenta-
do uniformemente la demanda de educacién debido al éxito del anterior mo-
vimiento de educacién masiva, que ha dado por resultado una ola de crecien-
te expectacion entre los jévenes menos privilegiados. La creciente demanda
por parte de los grupos minoritarios, subculturas, mujeres y grupos étnicos
de una justa participacién y de una voz representativa en la distribucién de
las recompensas econémicas y de tiempo libre ha tenido impacto en los
servicios educacionales disponibles. A menudo, la insatisfaccién frente al sis-
tema tradicional d eeducacién ha dado por resultado la expansién de oportu-
nidades no formales para aprender e incluso el reconocimiento explicito de la
ensefianza informal.

Las pasadas décadas de investigacion y desarrollo educativo en los pai-
ses occidentales industrializados han llevado a la cumbre los esfuerzos diri-
gidos a la obtencién de una igualdad de oportunidades en educacién. Desde
los inicios de la educacién masiva, surgieron controversias sobre los resulta-
dos de la igualdad educativa y los términos actuales «mastery learning», «com-
pensatory educacion», «affirmative action», el «fairness principle» y simila-
res apelaciones y énfasis han hecho que sea cada vez més dificil tomar deci-
siones en materia de educacién.

La recesién econémica durante esta década ha dado como resultado el
desempleo y la escasez de puestos de trabajo, moneda corriente en las socie-
dades occidentales. El mercado de trabajo ha elevado el nivel de requisitos
necesarios para trabajar incluso en tareas menores. La inseguridad econdmica
y el malestar metafisico han tenido efectos sobre la educacién formal e in-
formal. Los grupos minoritarios en Europa occidental y en América del
Norte no se pacifican ya por esfuerzos simbdélicos de aumentar su represen-
tatividad en el sistema educativo de acuerdo con su presencia fisica real en
la sociedad en su conjunto.

Las caracteristicas sefialadas anteriormente sobre las sociedades moder-
nas no son aplicables a una sola nacién. Al volverse més pequefio el mundo,
al compartirse los desarrollos econémicos y culturales y al tener impacto
internacional la educacién de masas, se han combinado esos factores para
hacer que los problemas nacionales tengan alcance internacional. Més que
en ninglin otro momento en la historia de la humanidad, es evidente la
oportunidad de aprender unos de otros, y la necesidad de compartir los co-
nocimientos es més urgente que en cualquier otro momento anterior en el
pasado. La plétora de inseguridades y fracasos de las innovaciones educati-
vas va emparejada con una explosién de metodologias de investigacién dis-

* UNESCO. Instituto de Educacién. Hamburgo, Alemania Federal.
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ponibles para la igualdad de oportunidades en la ensefianza. Sin embargo,
sigue habiendo obstédculos dentro de paises y entre paises que hacen nece-
sario el intercambio, la ayuda y la discusién. Al recortarse los subsidios
a la investigacion pedagdgica, a menudo se ha provocado un mayor aisla-
miento; los estilos de investigacién con un lenguaje particular han hecho
necesaria la comunicacién; y la creciente demanda por parte de los clientes
y proveedores de servicios educacionales ha abreviado el tiempo disponi-
ble para la reflexidn y la comparacién. Por eso se confia en que la siguiente
discusién y bibliografia anexa pueda ser 0til para aquellos que son res-
ponsables de la toma de decisiones en la educacidn, ya que se refieren a la
igualdad de oportunidades en la misma.

ADVERTENCIA

Antes de que analice e informe sobre la investigacion efectuada en varios
paises industrializados occidentales en el terreno de la igualdad de oportu-
nidades en educacién, es importante aludir a una advertencia Otil. La lite-
ratura sobre cambio de la educacién estd plagada de ejempios de fallidos
intentos de copiar de otros paises. La subdisciplina de educacién comparada
en particular, contiene infinidad de ejemplos de desafortunados trasplantes de
una cultura a otra que —si es que alguna vez tomaron raices— enfermaron y
murieron. El libro de Brickman (16) proporciona una coleccién de informes
sobre la copia de modelos educativos con o sin éxito que es particularmente
instructiva. Towarde a Science of Comparative Education (28), de Noah y
Eckstein, puede utilizarse para evitar algunos escollos de la imitacién indis-

criminada.

La chatarra de tecnologia educacional que no era vendible en el pais de
origen ha encontrado consumidores crédulos en otros paises en demasiadas
ocasiones para enumerarlas. Otra fuente de insidiosa presién sobre las auto-
ridades educativas de un pais que busquen ayuda del exterior acecha en las hor-
das de académicos ansiosos de obtener dinero para viaje y gastos para probar
sus ideas en los fértiles laboratorios del Tercer Mundo. Finalmente, aungque
no de menor importancia, estd el hecho de que a menudo se utilizan las
inversiones en educacién para fines politicos, para ganar favores o saldar
deudas. Resumiendo, la imitacién de «buenas» practicas educativas es un
asunto extremadamente arriesgado.

También es vélida la otra cara de la moneda. Aquello que ha resultado tri-
vial o negativo en un pais puede muy bien ser interesante y beneficioso en otro
pais. Un ejemplo puede aclarar este punto. Los hallazgos de Jencks (22),
segun los cuales el efecto de la escolaridad en los Estados Unidos tiene poco
alcance sobre el éxito de los discentes en el mundo del trabajo, no valen para
nada en un pais del Tercer Mundo.

No es ningun secreto entre los investigadores de que el trabajo ejecutado
en el campo de la educacién abarca algunos de los datos menos fidedignos.
Los elementos habituales en la investigacién profunda, tales como validez,
fiabilidad y posibilidad de reproduccién, son demasiado a menudo descuida-
dos, disimulados u olvidados. De modo que pueden hacerse las siguientes
preguntas cuando se leen los informes sobre investigacidn:

1. ¢Se trata de una informacién veridica?
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2. ¢Han sido interpretados correctamente los resultados?
3. ;Se ha hecho algin intento de repetir el estudio?

En otra parte (4) he dado varios ejemplos de errores cometidos sola-
mente en la categoria de causaefecto. Es cierto, por ejemplo, que Cole-
man (9) encontrdé una correlacién positiva entre la presencia de una aspira-
dora en el hogar de unos nifios de clase baja y su éxito en el colegio. Sin
embargo, es dudoso que una mayor distribucién de aspiradoras en los ho-
gares de la clase baja diera por resultado mejores resultados en las escuelas
interesadas.

Tras estas notas previas, vamos a enfocar el problema y buscar defini-
ciones de algunos de los términos y conceptos de mas frecuente uso.

ENFOQUE (*)

El tema «Investigacién sobre igualdad de oportunidades en Educacién»
abarca un amplio territorio, y algunos términos han adquirido un uso bas-
tante corriente entre los investigadores de este tema. Deben delimitarse
territorios y definirse los términos. La seccién anterior de este articulo ha
tratado brevemente de «investigacién», de modo que ahora vamos a con-
siderar el término «igualdad». Una analogia puede servir para ilustrar al-
gunos aspectos del término. La analogia es la de una carrera pedestre. De
dos corredores, aquel que sélo tenga una pierna no tiene las mismas pro-
babilidades de ganar la carrera. En la jerga educacional una solucién a esta
situacion de desigualdad seria la de dar al corredor de una sola pierna una
«salida en cabeza» o una compensacién por su héndicap. Este tipo de in-
tervencion puede proporcionar al corredor con desventaja una oportunidad
«justa» en una carrera artificialmente estructurada, pero en otras carreras
seguiria siendo el Gltimo. El «Programa Salida en Cabeza», en los Estados Uni-
dos, tropezd con el mismo éxito, es decir, el corredor de dos piernas répida-
mente pasa delante,

Otra posible medida seria la de impedir a los corredores de dos piernas
el competir. Esto tiene la ventaja social de elevar el porcentaje de corredo-
res de una sola pierna que ganen carreras, pero, en algunos aspectos, esto
es ilegal. El sistema de cupos o cuotas para minorias es la analogia educacio-
nal y queda esbozado en el ejemplo de la controversia reciente de «Bakke
Versus the Regents of the University of California».

Otro modo de solucionar el problema de las diferencias individuales serfa
el de adiestrar al corredor de una sola pierna para que pueda correr 100 me-
tros en 15 segundos (mastery learning). Este Gltimo criterio implicaria que
se descuidara al corredor de dos piernas después que hubiera alcanzado
el nivel de los 15 segundos o que se le permita cambiar a otros deportes
més dificiles, tales como saltar vallas o salto de obstaculos.

Desgraciadamente la intervencién no es siempre posible en el medio edu-
cativo, pero sin compensacién de alguna clase, es inevitable que haya re-
sultados desiguales. Los sociélogos estdn generalmente de acuerdo en que
las escuelas tal como existen ahora perpetvan las desigualdades inherentes

* El doctor Chanan Rapaporb y el profesor Aldo Visalberghi han llevado a cabo una fina diseccién
del problema en Informes presentados en una reciente conferencia en el Instituto para Educacién de la

UNESCO, Hamburgo. Para mds detalles, véase la «Bibliografia selecta» al final de este informe bajo el
titulo de «UNESCO=.
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de la sociedad organizadera. Las reglas para la cerrera las determinan los
que estan en el poder (24). Una explicacién clasica de las diferencias entre
inglaterra y los Estados Unidos en este aspecto la ha dado Turner al utilizar
la analogia de la carrera y competicién contra la movilidad patrocinada (34).

EJEMPLOS

Los Estados Unidos de América—Lla mayor parte de las investigaciones
sobre la igualdad de oportunidades en educacién se han llevado a cabo en los
Estados Unidos. Las razones de este hecho son histéricas, el sindrome acadé-
mico «publica o perece», y/o las protestas vociferantes de los grupos mi-
noritarios.

Histéricamente, la tradicién de la «Common School» ha llevado a la rea-
lizacién de la educacidn gratuita a través del nivel de secundaria, a la creacion
de un curriculum comuin, y esencialmente a la misma escuela para todos (6).
La necesidad, sin embargo, de utilizar impuestos locales como primera fuente
de finanzas para la escuela ha dado por resultado un grado de igualdad
dentro de una localidad. La concentracién de chicanos, puertorriqueos,
negros o clases bajas de blancos en un distrito escolar particular con débi-
les finanzas ha provocado dramaéticas diferencias de oportunidad para una
educacién de calidad. Estas desigualdades resultan, en parte, de una poli-
tica de dejadez respecto al salario de profesores y el procedimiento de reclu-
tamiento, los mejores profesores van a las escuelas mds ricas para ensefiar
a los nifios més encantadores. Las escuelas de los ghettos se quedan con las
sobras.

Los estudios de Coleman y Jencks han demostrado, sin embargo, que los
resultados académicos no dependen tanto del tipo de escuela como de
la extraccién social y categoria social de los padres. La investigacién contro-
vertida de Jensen adelanté un paso mas y demostré las diferencias raciales
inherentes en los resultados (23). Sin embargo, la legislacién ya se adapté a
lo que estipulé el Tribunal Supremo en 1954 al suprimir la segregacién racial,
De facto |a segregacién ligada a marcos de ubicacidn de las viviendas lleva
consigo el transporte obligatorio de nifios de un distrito escolar a otro. La
tendencia més reciente es la de ingresar en las escuelas a los nifios que padez-
can alguna desventaja con la idea de que (con algunos programas especiales)
tendrdn de ese modo una mejor oportunidad de tener una educacién igual.

Los resultados de la investigacidn sobre la igualdad de oportunidades
en educacién en los Estados Unidos, han tendido a desmitificar la creencia
mantenida durante mucho tiempo, de lo importante que era la escuela. Asi
y todo, los padres americanos siguen deseando que sus hijos vayan a los
mejores colegios, y estdn dispuestos a pagar un colegio relativamente caro
o una educacién universitaria. En el tercer nivel de educacién en los Estados
Unidos, existe un sistema de desigualdad basado en el dinero —directa o in-
directamente— que no se encuentra en los paises industrializados occidentales.

Inglaterra y Gales.—Al igual que en los Estados Unidos, la escuela inte-
grada es el foco de la lucha para la igualdad de oportunidades en educa-
cién. Como el movimiento hacia las escuelas integradas es mds reciente en
Inglaterra, se han llevado a cabo més investigaciones que en los Estados Uni-
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dos con el fin de defender o atacar esta decisién politica esencial (8). Aqui
los resultados son variados. Los modestos incrementos de resultados positivos
académicos son ciertos entre los nifios de la clase media baja en algunos
estudios, pero en otros no se ha visto ningdn resultado adicional (13). Sin
embargo, el Gltimo hallazgo es significativo, ya que hay cierto acuerdo acerca
del hecho que es socialmente beneficioso mezclar a nifios de distinta extrac-
cién social.

Pueden encontrarse algunos cbstédculos persistentes a la igualdad de opor-
tunidades en las précticas del «streaming» (encauzar) y «setting» (ajuste).
El tradicional examen al pasar los once afios («eleven plus»), que era utili-
zado como el mds importante criterio para la admisién en las «mejores»
escuelas secundarias (y de ese modo en la Universidad), ha quedado desfa-
sado, pero los integrantes de grupos homogéneos generan diferencias en los
resultados académicos. No se ha adaptado la preparacién del profesor para
formar el tipo de docente que se necesita para enfrentarse con grupos de
capacidades mezcladas en las escuelas realmente integradas.

Escandinavia.—Desde el siglo XIX en Noruega las diferencias entre la
ensefanza rural y urbana ofrecida en el nivel de escuela primaria eran una
fuente de disgusto como consecuencia de un sistema dual de educacién. Esto
llevé a la escuela unificada de nueve afios de duracién en los afios sesenta,
en contraste con la escuela primaria inglesa de seis afios de duracién. De
ese modo, Noruega ha visto una continuada progresién hacia un sistema
de escuela integrada, mientras que Inglaterra ha sido testigo de una lucha
para reorganizar los modelos de escuelas existentes. Segin Koner y Seidenfa-
den (25, vol. 1), en Noruega existe una mds amplia base que estd de acuerdo
en lo que se refiere a la escuela integrada y sus ventajas, que descansa sobre
sélidos resultados tedricos y experimentales. Tampoco se ha visto Noruega
frenada por la resistencia de las autoridades educativas locales, como sigue
siendo el caso en Inglaterra.

Dinamarca ha efectuado recientemente un movimiento hacia adelante con
la introduccién de un décimo afio de ensefianza obligatoria para todos, con
algunas diferencias a partir del octavo afio. Las metas en la organizacién es-
colar en este pais cuentan con una larga tradicién de liberalismo ilustrado,
democratico. Hay relativamente poca eleccidn posible de ofertas de «curricu-
lum», y la variedad de ramas de estudio es minima. El tratamiento en Di-
namarca a la educacién vocacional bajo forma de grandes periodos de tiempo
en el trabajo y fuera de las escuelas, también existe a disposicién de los
adultos. De hecho, Suecia, ha cambiado recientemente pasdndose al sistema
danés/noruego de trabajo/estudio al reconocer sus ventajas sobre el sistema
de aprendizaje tradicional en el cual los iniciados a un tipo de comercio eran
a menudo explotados como mano de obra barata, Pese a esos movimientos
hacia la escolaridad comin para todos, sigue existiendo la estratificacién
social perpetuada por la escuela. De ese modo, en Dinamarca, como en cual-
quier otra parte, los resultados escolares positivos han sido posibles para
un mayor numero de nifios, pero la eleccién de una ocupacién o la decisién
de acudir a la universidad sigue estando en funcién de la extraccién social
de la familia (17).

Aunqgue Suecia se decidié, después que Noruega y Dinamarca, a realizar
el ideal de la escuela integrada, la cantidad de investigacién efectuada y
aplicada como «reforma en movimiento» es sorprendente (19, 20). Alema-
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nia ha confiado grandemente en las estadisticas suecas al tratar de persua-
dir a las autoridades estatales para que introduzcan la escuela integrada como
forma normal de escolaridad. Al igual que en Suecia han existido serios
intentos para obstaculizar y frenar, de lo que es un ejemplo palpable un
reciente referéndum en Westfalia contra la escuela integrada. El Estado de
Hesse sigue adelante, pero el futuro de las escuelas integradas en la Repu-
blica Federal Alemana estd estrechamente ligado a la supervivencia de la
coalicién socialistas-liberales (4).

CONCLUSION

Los cambios de organizacién dentro de la escuela no han tenido los efec-
tos de largo alcance que se esperaban. Los programas de intervencion han
tenido éxito a corto plazo, pero los beneficios se han esfumado a largo plazo.
El «mastery learning» puede que prometiera un resultado igual para un mayor
porcentaje de discentes, pero las investigaciones en esas dreas se han limi-
tado primordialmente a los resultados féciles de medir, en matematicas y
lengua. La integracién de los nifios de diversos estratos sociales y con di-
versas aptitudes ha conseguido algunos éxitos, pero los inconvenientes, las
inseguridades y gastos mayores causados por el transporte, por ejemplo,
puede que sean mayores que las ganancias. Puede que exista un rayo de espe-
ranza en el concepto de educacién permanente (12). Uno de los problemas
principales para conseguir la igualdad de oportunidades en educacién reside
en las propias estructuras del sistema escolar —es compacto, de doce afios
de duracién—. Si se proporcionara la posibilidad de aprender durante los
afios de adulto, entonces, en teoria, las personas motivadas, menos instrui-
das, tendrian una oportunidad de «repesca». Desgraciadamente, aquellos que
mas instruccién tienen son los que desean més. A medida que nuestra socie-
dad se vuelve mds compleja, se ha convertido cada vez mds en un asunto de
supervivencia el que uno siga estudiando o vuelva a estudiar, La superviven-
cia es una fuerza motivadora poderosa.
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LA INVESTIGACION SOBRE LA ESCUELA INTEGRADA
EN INGLATERRA

John EGGLESTON *

La introduccién de la educacién integrada (comprehensive) en muchos
paises desarrollados del mundo deberia, en teoria, haber proporcionado a
los investigadores educacionales las mds relevantes oportunidades: identi-
ficar los aspectos educaciones apropiados y luego guiar su eficacia. Sin
embargo, esto no ha ocurrido en ningin sitio. Tal como informaba Fend
(1977), en la Repiblica Federal de Alemania y Dahlléf (1977) en Suecia, los
estudios sobre la escolaridad integrada han sido esporédicos y en los mejores
de los casos se han vinculado sélo parcialmente a decisiones de politica a se-
guir. En su lugar, las prisas de los politicos y administradores —los votos
deben contarse y los nifios escolarizados— han vuelto a crear las complejida-
des inexploradas y las inconsistencias conflictivas que han caracterizado cada
sistema educativo conocido hasta la fecha. Estos «imperativos del sistema»
han sido glosados recientemente por Whiteside (1978).

La sitvacién también indica, como siempre, que cualquier resultado
de los hallazgos de los investigadores tiene probabilidades de ser utilizado,
pero lentamente. Los colegios estdn construidos para que duren un siglo, los
profesores estdn preparados para que duren casi medio siglo y los estudian-
tes ingresan en cursos con una duracién de hasta una década. La investiga-
cién sobre la ensefianza integrada es, en su naturaleza y problemas inheren-
tes, notablemente similar a la mayoria de las demds investigaciones educa-
cionales. Puede argiirse si pudiera ser de otro modo. La exposicién de Dah-
116f sobre la situacién sueca, donde probablemente haya sido mayor el papel
del investigador que, en cualquier otro sitio, sefiala las impurezas inherentes
a cualquier aspecto de la investigacidén pedagdgica:

«Permitannos de momento sefialar meramente que una refor-
ma importante —a nivel nacional, regional o local— se lleva gene-
ralmente a cabo porque el viejo sistema ha despertado criticas
en el sentido que no es capaz de conseguir las metas nuevas o
que se valoran ahora mds que antes. Los serios portavoces de
la reforma estdn generalmente dispuestos a pagar algo por los
favores que desean alcanzar. El fascinante problema para inves-
tigadores educacionales u otros en ciencias sociales —e igualmen-
te para los politicos— es saber qué condiciones son necesarias
y qué medidas se tienen que adoptar para conseguir efectuar
la reforma con éxito, aunque sea moderado, y jen qué con-
diciones y hasta qué punto tenemos que pagar los costos, cuan-
titativa y/o cualitativamente?» (pég. 44).

Aunque las perspectivas para investigacién cientifica «pura» y el uso de
sus resultados puedan parecer desalentadoras, sin embargo, no existe duda
de que la existencia de la investigacién tiene efectos importantes en los acon-

(*) Catedritico de la Universidad de Keele, Inglaterra.
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tecimientos. En ninglin sitio estd més claro que en el caso de la gradual
transferencia desde la educacién selectiva a la integrada en muchas socie-
dades. La labor de los investigadores educacionales, quizd més notablemente
que la de los socidlogos y psicdlogos sociales, ha desempefiado un papel impor-
tante al proporcionar el concepto de igualdad de oportunidades en educa-
cidn, introduciéndolo en la concienciacién politica y de ese modo influen-
ciando poderosamente hacia una «solucién integrada».

La investigacién educacional de los afios 50 y 60 presté amplia atencién
al hecho de que las escuelas secundarias separadas para los capacitados
académicamente y los «otros» daba por resultado una distribucién social
al igual que de capacidad para la oportunidad; que los nifios de la clase
media tenian muchas més probabilidades de ingresar en la escuela acadé-
mica, permanecer y pasar con éxito los exdmenes y pasar a la educacién
superior y adquirir para si mismos igualmente la categoria de clase media.
En resumen, se vio que era un proceso de reproduccién social, como han indi-
cado Bourdieu en Francia, Halsey y Floud en Inglaterra y muchos otros. Ade-
mas de esto, se hizo evidente que habia un nimero importante de nifios de la
clase trabajadora, algunos con un nivel de inteligencia comprobado muy
alto, que vefan cerrarse esa puerta. Algunos, por razones sociales, al igual
que educacionales, eran relegados a las vias inferiores de las escuelas pri-
marias y rodeados de bajas esperanzas, seguian en las escuelas modernas
y abandonaban pronto. Otros, por falta de capacidad lingiifstica y més bajo
desarrollo intelectual, no dejaban ver suficientemente pronto sus aptitudes
y perdian de ese modo su oportunidad de ser seleccionados. Otros, aunque
fueran seleccionados, se encontraban faltos de apoyo, tanto en su hogar
como en la comunidad y no alcanzaban grandes resultados o abandonaban
pronto. La solucién a esos problemas se vio que era un sistema en el cual
las oportunidades continuaran abiertas para todos —o la mayoria— durante
los periodos de escolaridad en los cuales se lleva a cabo la identificacién indi-
vidual y desarrollo de las aptitudes. Desde el punto de vista estructural se vio
que la'solucién estribaba en un marco de educacién secundaria integrada que
serfa extremadamente flexible, por lo menos hasta la edad de catorce afios.
El sistema debfa acompafiarse siempre que fuera posible, de medidas para
el diagndstico continuo de los nifios por profesores sensibilizados para tal
tarea y con la ayuda adicional de consejeros-guias.

Un segundo argumento a favor de la introduccién de escuelas integra-
das resulté de la conviccidn que se necesitaban modificaciones —a menudo
importantes— en el contenido del «curriculum» (un argumento basado sobre
estudios de las necesidades de las ocupaciones modernas), los puntos de
vista de.los empresarios y la realidad de las capacidades de los que salen
del colegio. En parte, esto se expresé en términos de materias de estudio:
que deberfa de haber cambios, por ejemplo, en el «curriculum» de mate-
méticas y de ffsica en una era de tecnologia electrdnica y de computadoras;
cambios en la ensefianza del lenguaje en una era de nuevos medios de co-
municacién. Pero también hubo argumentos fuertes a favor de cambios en
el concepto de aprendizaje del «curriculum». Esto, en parte, partié de la
‘conviccién de que habfa que cambiar la importancia que se daba a los con-
ceptos de aprendizaje de memoria, su valor y habilidad, por los de inventiva
y creatividad. Este punto de vista se basé en los cambios ocurridos en los
puestos de trabajo —el trabajo reiterativo en la fébrica o en la oficina-lo
lleva a cabo cada vez més la médquina, permitiendo a los seres humanos la
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ejecucién de las actividades de la que solamente ellos son capaces: pensar,
adaptar, iniciar (aun cuando el diagndstico corra a cargo de computado-
ras)—, un cambio que queda reforzado por las duras realidades econdmicas
de la sociedad occidental contemporénea. Estas realidades pesan de un modo
particular sobre las antiguas industrias de trabajo intensivo que en el pasado
empleaban tantos jévenes que salian de la escuela con un repertorio conven-
cional de conocimientos y adiestramientos aprendidos de memoria.

Estos argumentos reforzaron tan fuertemente el movimiento hacia es-
cuelas integradas que se vio que, no solamente brindaban una oportunidad
abierta y flexible, sino que también tenian curriculos abiertos y flexi-
bles, que pedian a los nifios desarrollar modos de comprensién nuevos y a
menudo interdisciplinarios que podrian prepararlos para responder de un
modo més eficaz a las necesidades sociales y ocupacionales cambiantes y
complejas de la vida moderna.

La lista de factores que llevé a la introduccién de formas integradas de
educacién podria alargarse indefinidamente. Pero aunque se ampliara segui-
ria probablemente confirmando que las razones para la existencia de es-
cuelas integradas son predominantemente ideoldgicas o politicas en su na-
turaleza, segin inform&, sin embargo, la investigacién. En la mayorfa de
los pafses europeos la introduccién de la educacién experimental ha sido
resultado de debates politicos y no ha ido precedida de una investigacién
exploratoria intensiva.

Més todavia, ha sido raras veces acompafiada de la investigacién y sélo
ha sido esporadicamente seguida por ella. Y a pesar del fervor del debate
ideolégico, se introdujeron pocas formas experimentales con una estrategia
planeada para paliar las desventajas y sélo de un modo poco frecuente, hubo
intentos de preparar a los docentes para su nuevo papel. Por cierto, cuando
la principal tendencia hacia la reorganizacién integrada empezé a finales de
los afios &0, muchos docentes se encontraron sin oportunidad de recon-
vertirse para una tarea fundamentalmente nueva y la emprendieron con
sus estrategias anteriores de ensefianza y con sus ideologias ampliamente
intocadas.

LA PRACTICA DE LA EDUCACION INTEGRADA

En estas circunstancias no es sorprendente que, cuando miramos la
préctica de la educacién integrada sea igual que la educacién selectiva —com-
pleja, diversa y nada uniforme—. Lo cierto es que raras veces puede poner
en préctica sus principios fundamentales que deberfan responder de un modo
eficaz a las necesidades de todos los nifios que vivan en el drea de capta-
cién de una escuela integrada. La existencia de educacién privada es la carac-
teristica de muchos paises y en algunos casos existe la educacién estatal se-
lectiva. Pero aun en donde sea minima la versién «no-integrada», exis-
ten cierto nUmero de situaciones donde la eleccién de los padres entre
escuelas integradas, trae consigo una marcada desigualdad entre aquellos que
asisten a las escuelas escogidas y los que no lo hacen. Y si no se aceptan
los deseos de los padres, entonces se vuelve a una forma de escuela selec-
tiva —aunque, desde luego, con diversos criterios. E, inevitablemente, las
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dreas de captacién son diferentes—, algunas escuelas sirviendo 4reas afluen-
tes «educacionalmente animadoras» y otras al revés. Solamente las politicas
de drea compleja de captacién mixta pueden abordar este problema —y so-
lamente de un modo incompleto,

Las escuelas en si son ampliamente divergentes, Un reciente informe del
Gobierno britdnico, Aspectos de la Educacién Integrada (1977), da una
lista de catorce tipos distintos de escuela integrada, basdndose solamente
en el criterio de diferencia de edad. Existen también diferencias, no siem-
pre faciles de catalogar, entre recursos, edificios, personal docente de la més
fundamental naturaleza. Andlogamente las organizaciones internas varian am-
pliamente. En algunas existe un elemento de abierta seleccién dentro de
la escuela que guarda una notable semejanza con el sistema selectivo ante-
rior. En otras existe una «seleccidén oculta» claramente visible para docen-
tes y discentes que arrastra consecuencias muy similares. Es, por lo tanto
—esto es lo menos que se pude decir—, muy dificil identificar una categoria
de «escuela integrada» en la mayoria de los diversos paises que las han
adoptado.

Sin embargo, hay que decir a su favor que los investigadores no han
abandonado su investigacién como algo imposible. Por el contrario, se ha
emprendido una amplia tarea sobre la organizacién, ensefianza y objetivos
de la educacién integrada —al igual que en casi todos los demds aspectos
de estas instituciones—. Es imposible incorporar todos estos desarrollos en
este articulo. Afortunadamente no es necesario hacerlo, ya que la mayor
parte ha sido recogido en una reciente publicacién del Consejo de Europa,
Educacién Experimental (Eggleston, 1977), en la cual escritores de ocho pai-
ses pasan revista a la investigacién y la préctica. De acuerdo con ello, en
este articulo se intentard ver en detalle los eventos de un pais verdadera-
mente tipico —Inglaterra y Gales,

DATOS DISPONIBLES SOBRE EDUCACION INTEGRADA
EN INGLATERRA Y GALES

Si consideramos especificamente las escuelas integradas, quizd poco se
pueda decir en Inglaterra y Gales con absoluta certeza —el nimero de es-
cuelas integradas estd aumentando—: de 262 en 1965 a 3.387 en 1976, El
nimero de alumnos, en tanto por ciento, ha subido de 8,5 a 75,6 por 100
en el mismo periodo, y el nimero de alumnos que sale de escuelas que es-
tdn clasificadas como integradas ha subido cada afio con creciente rapidez.
En 1964 era 6 por 100, en 1970 era 29 por 100 y en 1974 era 56
por 100. En 1976 se estimé que, aproximadamente, un 70 por 100 de todos
los que salian de la escuela procedian de escuelas integradas.

Fuera de estas estadisticas bdsicas la sitvacién sigue siendo oscura. No
deja de ser sorprendente, en vista de la gama de variables, que los informes
de investigacién sean altamente cualificados. El estudio principal, llevado
a cabo por la «National Foundation for Educational Research for England and
Wales» ha traido relativamente poca luz. El informe final del estudio de seis
afios, «Una Apreciacién Critica de la Escolaridad Integrada» (Monks, 1972),
ofrece poco mas que la notable diversidad de escuelas en las que figuran
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cada tipo de «curriculum», ensefianza, organizacién y distribucién de opor-
tunidades. Los estudios de menor escala, tales como los de Bellaby, «La dis-
tribucién de “Deviance” entre estudiantes de trece a catorce afios de edad»
(revisado en 1977 bajo el titulo de «La Sociologia de la Escolaridad Integra-
da»), indican que dentro de cada pequefio ejemplo de las escuelas integradas
las realidades de vida son tan fundamentalmente diferentes que no se puede
generalizar: que es virtualmente imposible aislar el término «integrada» como
una sola variable significativa. Neave (1974), en su estudio «Cémo les fue»,
encuentra una dificultad similar en identificar las escuelas integradas «rea-
les» —no solamente debido a la diversidad de formas, sino también debido
a la relativa juventud de la mayoria de las escuelas y la multiplicidad de pro-
cedimientos en que han ido surgiendo a partir de otras escuelas.

RESULTADOS EN LOS EXAMENES

Con esas reservas en mente, miremos el principal foco de interés en las
escuelas integradas —el rendimiento de sus estudiantes en los exdamenes
publicos—. Se ha derramado mucha tinta sobre este tema y es innegable-
mente cierto que, al comparar las formas integradas de la educacién se-
cundaria con las que no lo son, no suele compararse dos cosas iguales. Pero
tomando las mejores cifras disponibles para Inglaterra y Gales de «Statistics
of Education» (volumen anual publicado por el Departamento de Educacion
y Ciencia), la situacién parece ser que los resultados de las escuelas inte-
gradas son aproximadamente iguales a los resultados totales que las escuelas
«secondary modern» y «grammar schools» consiguen en dreas similares. La
suma total tiene, desde luego, que tener en cuenta las diversas proporciones
de nifios que asisten a los diversos tipos de escuelas; en particular, la propor-
cién de asistentes a la «grammar school» es raras veces mas del 20 por 100
del grupo de edad correspondiente y estd ahora bajando frente a la reorga-
nizacién de la escuela integrada.

Si se toman en consideracién los resultados del examen de las escuelas
integradas, «modern» y «grammar», las cifras muestran una mejora general,
tanto en los ingresos como en los aprobados. Pero la mejora general es algo
mayor para las integradas, pese a su reclutamiento predominantemente «se-
condary modern». Durante ese periodo, los lazos entre las escuelas integradas
y las universidades han crecido rdpidamente. En 1964 un 6 por 100 de los
estudiantes que ingresaban en la Universidad lo eran de escuelas integradas;
en 1970 era el 25 por 100, y en 1974 era algo menos del 50 por 100. Parece
claro que la tendencia se mantiene. (Es, desde luego, esencial para la super-
vivencia de las universidades y las politécnicas.)

Desde luego, nos damos cuenta que estas mediciones de los resultados
son toscas y superficiales. A menos que pueda disponerse de cifras, tales
como las del estudio I.E.A. para categorias individuales de escuelas, es di-
ficil hacer més. (Se obtendréd una mejor informacién, sin embargo, del «Na-
tional Assessment of Performance Unit» en los préximos cinco afios.)

De vez en cuando unos estudios mds locales sugieren variaciones. Por
ejemplo, en 1974 parece haber habido un descenso en los ingresos a exa-
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menes, segUn indica un informe de las escuelas de Manchester publicado ese
verano y, por contra, en relacidén con aproximadamente el mismo periodo,
se indicaba un aumento en los aprobados en los exdmenes en Sheffield en
un informe publicado unas semanas mds tarde. Sin embargo, en ambos ca-
sos, razones locales especificas parecen ser las responsables de esas cifras,
mds que la educacién integrada. Las escuelas individuales pueden ofrecer
variaciones increibles; por ejemplo, el alto indice de éxito en los exdmenes
recopilados por el director de la Escuela Integrada de Woodlands, Coventry,
contrastaba notablemente con los que se consiguieron en otras escuelas inte-
gradas de Coventry con recursos y dreas de captacién y recursos similares
(Thompson, «Organizacién de la Escuela Integrada», 1969). Es casi siempre
dificil aislar el hecho de ser integradas, como la clave variable en dichos
informes. Por ejemplo, en algunos estudios locales, puede ocurrir que haya
un descenso en los resultados de los exdmenes, debido a una concentracién
de escuelas integradas en el centro de la ciudad; por contra, puede haber
una subida debido a que se instale la escuela integrada en los barrios de la
clase media. Y quizd sea todavia mas llamativa la variacién dentro de
la escuela —segln el «ambiente», las aspiraciones de sus docentes e incluso
el carisma del director—. Se ha dado énfasis a esto Ultimo en una encuesta
sobre la escuela secundaria realizada recientemente por el Departamento de
Educacién y Ciencia, «Diez buenas escuelas» (Departamento de Educacién vy
Ciencia, 1976).

EL CONTEXTO SOCIAL DE LA ESCUELA INTEGRADA

La interesante evidencia de la interrelacién compleja de la clase social
y la comunidad local es una importante caracteristica de la escolaridad inte-
grada —la clara decisién adoptada de «permanecer» después de la edad
minima reglamentada para abandonar los estudios, puede verse en uno de
los sistemas escolares integrados britdnicos anteriores, el de «Leicestershire»
(Eggleston, 1974)—. Segun el «Plan Leicestershire» los nifios que deseaban
proseguir su educacién debian trasladarse desde la «high school» integrada,
que proporcionaba educacién solamente hasta la edad minima reglamentada
para abandonar los estudios, a una «upper school» integrada que facilitaba
una gama de cursos que conducian a los exdmenes publicos, educacién
superior y carreras profesionales. En todas las comunidades los nifios de
trabajadores no manuales tendian a alcanzar un mayor indice de transfe-
rencia al segundo ciclo de las escuelas secundarias. Pero tal como muestra el
cuadro 1, el indice para los nifios de los trabajadores manuales era mayor en
una comunidad de la clase media que en una de la clase trabajadora. Y a la
inversa, el indice de trabajadores no manuales era inferior en la zona de clase
trabajadora que en la zona de la clase media.

A la vista de estas cifras no resulta sorprendente que la composicién
social de la «upper school» se vuelva socialmente mds marcada y mds ho-
mogénea que en la «high school»,
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CUADRO 1

OCUPACIONES DE LOS PADRES EN RELACION CON LOS NINOS QUE PASAN
AL SEGUNDO CICLO DE SECUNDARIA

Area de captacién Comunidad de cla- Comunidad social- Comunidad de cla-
de la <high se media. mente mezcla- se trabajadora.
school». da.

Padres trabajadores manuales.
Padres trabajadores no manuales.

¢Eran los alumnos que rechazaban la continuacién de su educacién en la
«upper school» aquellos que habian sido relegados a grupos de capacidad infe-
rior en la «high school»? El cuadro 2 muestra las tendencias de la «high
school» (A, B o C) con decisiones de transferencia.

CUADRO 2

TENDENCIAS RELACIONADAS CON LAS DECISIONES DE TRANSFERENCIA A LA
«UPPER SCHOOL»

Transferidos.
No transferidos.

Son mucho mds numerosos los nifios que son transferidos a las «upper
school» del grupo A. Pero aqui de nuevo la situacién era diferente de la
que pudiera esperarse. La proporcién de nifios del grupo C que elegian am-
pliar su educacién hubiera sido escasa en la parte correspondiente de un
sistema no integrado (la mitad inferior de una escuela «modern secondary»).
la cifra «Leicestershire» para el grupo C se compara con el 21 por 100
de todos los alumnos de la «secondary modern» que permanezcan tras el
limite minimo de edad estipulado para el mismo periodo. Sin embargo, la
proporcién de los nifios del grupo C de la clase media que se transferia era
sustancialmente mayor que la proporcién de los nifios de la clase trabaja-
dora (82 por 100 contra 18 por 100 de los transferidos).

Se presenta otra pregunta. Estas cifras, jocultan acaso un «despilfarro
de capacidad de la clase» que tiene lugar en el punto de transferencia en y
ademas del «despilfarro» normalmente asociado al encauce? De los gru-
pos A, 95 por 100 de los alumnos de la clase no manual fueron transferidos
a la «upper school» contra solamente 75 por 100 de los nifios de trabajadores
manuales. Este aparente «despilfarro de clase de la capacidad» es reminiscen-
cia del abandono prematuro del que informaban las «grammar schools» bri-
tanicas a principio de los afios 50. En muchas «grammar schools» el «des-
pilfarro» se aplazé o eliminé. Muchas escuelas integradas todavia tienen pen-
diente de desarrollar ese «poder de retencién» y estdn dificultados para
conseguirlo debido a la falta de un compromiso previo de contar con una
educacién posterior que podria haber surgido al aprobar el examen de selec-
cién de 11 +. Esto, unido a la atraccién inmediata de abandonar la escuela
a 16 +, puede llevar al discente a decidir no ser transferido. Los valores del
hogar de la clase trabajadora y el grupo de la clase social a la cual pertenece
puede dar por resultado el que el discente no siempre medite cuidadosa-
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mente su decisién. El nifio de la clase media es mas probable que se sienta
apoyado para la transferencia debido a los valores de su hogar y a la expe-
riencia educacional de sus padres.

LA RESPUESTA A LA EDUCACION INTEGRADA

Respecto a las escuelas integradas en general, sin embargo, existe la evi-
dencia de una redistribucién social de objetivos. En la mayoria de las escue-
las integradas el nimero de los que permanecen de todas las extracciones
sociales tiende a aumentar, en particular alli donde una escuela tiene un
acceso genuinamente abierto. Existe también la evidencia que debe encon-
trarse en las cifras oficiales de que se ha logrado una distribucién social y
por sectores mas amplia en los resultados de los examenes. Es cierto que las
caracteristicas mas notables de muchas escuelas integradas ha sido su diver-
sidad de cursos tipo «sixth form». Anteriormente, casi enteramente limitadas
al trabajo para el examen del nivel «A», muchas de ellas ofrecen igualmente
ahora una gama de otros trabajos para examen y no examen. De este modo
es posible para los estudiantes que —por cualquier motivo— no hayan acaba-
do totalmente en sus afios anteriores de colegio, «volver a ingresar» para pro-
seguir su instruccién y ampliar sus oportunidades profesionales, a pesar de
la edad cronolégica que pudiera ser un impedimento para ellos en el siste-
ma no-integrado. Asociada con estos cambios existe una tendencia en algunas
escuelas a desplazar las dificultades mayores de todos los exdmenes «acadé-
micos» al «sixth form». Pero estas indicaciones sobre la politica seguida son
préacticamente inaccesibles a la investigacién.

Neave ha observado en «Cémo les fue» (1974) que el éxito en el examen
y el ingreso en la universidad pueden llevarlos a cabo un nuevo tipo de alum-
nos, a menudo procedentes de la clase trabajadora, que no solamente fueron
rechazados en el examen de seleccién de 11 +, sino que ademds estaban
faltos de motivacién en sus afios juveniles de escolaridad. La evidencia que
aporta Neave confirma que en la escuela integrada, aun mas que en las escue-
las selectivas, el éxito depende del apoyo. Este hallazgo también lo avalan los
estudios de Ainsworth y Batten de Manchester. «Los efectos de los factores
ambientales en los resultados de la educacién secundaria» (1974) y por el
informe de Reid y Franklin, «Eleccién de los padres entre la “Grammar
school” y la Integrada» (1974). La fuente de apoyo incluye no solamente el
hogar, sino también el grupo de la clase social a la cual se pertenece y la es-
cuela en si.

Eggleston (1974) indica que cuando el sistema escolar deja de poner eti-
quetas a los nifios, ese apoyo se vuelve mds importante en el momento de
tomar las decisiones para permanecer, elegir curso y pasar examenes. La
escuela, con el apoyo del grupo de la clase social a la cual pertenecen, puede
contrarrestar —o, desde luego, reforzar— el apoyo indiferente del hogar.
Pero la escuela integrada, sin embargo, no es, en modo alguno, un mero ins-
trumento para mejorar las oportunidades de los nifios de la clase trabaja-
dora. La apertura y flexibilidad de las escuelas integradas pueden igualmente
favorecer a los nifios de la clase media. Ellos y los padres (estos Gltimos, que
a menudo tienen un mayor conocimiento del sistema educacional, sus trayec-
torias, fluidez y confianza en las negociaciones) son a menudo capaces de
obtener el acceso a los grupos de exdmenes, cursos tipo sixth form y
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otras facilidades que hubieran sido mds dificiles de tener a su alcance en
una situacién no-integrada. Ford, en su ampliamente debatido «Clase social
y escuela integrada» (1969), ha demostrado que la escuela integrada ofre-
ce mayores oportunidades para los nifios de la clase media con apoyo de
los padres no solamente para que permanezcan y pasen los exdmenes con
éxito, sino también para que participen en actividades «extraescolares» y
desempefien papeles de lideres mas ampliamente que los nifios de la clase
trabajadora.

La experiencia de Inglaterra y Gales sugiere un importante comentario so-
bre los recientes hallazgos de Coleman (1966) en la educacién integrada en Es-
tados Unidos. Al igual que Coleman, encontramos que nuestras escuelas esta-
blecen una estrecha relacién entre la extraccién socio-econémica y el resul-
tado escolar. Pero encontramos también que en algunas circunstancias, sobre
todo en aquellas inducidas por los padres, la relacién puede ser considera-
blemente mas estrecha que la del sistema de escuela selectiva.

Por supuesto, que en la corta vida de las escuelas integradas parece cla-
ro que por lo menos algunos padres de la clase media han ideado estra-
tegias eficaces (o por lo menos estrategias para utilizar las escuelas de un
modo mds completo y con mds éxito). Sin embargo, pese a Ford, la efica-
cia de las escuelas integradas son a menudo puestas en duda por airados
padres de la clase media. Las columnas de correspondencia de la prensa por
si solas ofrecen una abundante evidencia de que la ética relajada del trabajo
segun se alega, el tipo de vida permisivo y, sobre todo, de valores relativistas
en muchas escuelas integradas carecian de atractivo para ellos —un punto de
vista que parece confirmarse por la continua capacidad del sector indepen-
diente, de pago, de la educacién briténica para atraer a los padres— a menu-
do a costa de un enorme sacrificio financiero personal.

CONCLUSION

Sobre todo, ¢cudl es la situacién actual relacionada con el objetivo y re-
sultado de nuestro incompleto sistema integrado? Si la experiencia de In-
glaterra y Gales puede servir de guia, la reorganizacién parece establecer
muy poca diferencia respecto al indice general de éxitos o fracasos de los
alumnos o a la satisfaccién o descontento de los padres. Algunos despilfarros
parecen equilibrarse con algunos beneficios. Existe una modesta, pero no
altamente significativa, redistribucién del resultado entre las clases sociales.
Desde luego no existe prueba que sugiera que algunas de las mayores
dificultades de nuestras escuelas —vandalismo, delincuencia, absentismo in-
justificado de los alumnos y abusos de los docentes— sean el resultado.
Son, por lo menos, con igual probabilidad un producto del clima de cambio
social y se hubieran presentado de igual modo sea cual fuera el sistema es-
colar existente. Pero es igualmente cierto que las escuelas experimentales no
han proporcionado una solucién. Lo cierto es que, debido a su estructura
mas abierta, han hecho que las dificultades sean més visibles para toda la
sociedad.

Existen todavia muy pocos datos de que la reorganizacién escolar haya
significado una diferencia notable, ya sea al cambiar el marco de la ins-
truccién o solucionando nuestras dificultades sociales. Estamos segura-
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mente consiguiendo més o menos la misma clase de resultados educativos
que los que hubiéramos podido conseguir de todos modos. Pero esta conclu-
sién, al igual como cualquier otra cosa en el debate, puede interpretarse de
dos modos.

Los criticos de la educacién integrada podrian muy bien decir: ;Para qué
gastar tanto tiempo, esfuerzo y dinero para conseguir lo mismo? ;Para qué
introducir un sistema que por lo menos en el centro de las ciudades no logra
arreglar los problemas sociales que precisamente se esperaba que aliviara?
Los que aboguen por una educacién integrada también podrian expresar su
satisfaccién de que el nuevo sistema no haya arrastrado a los desastrosos
efectos que muchos predecian en términos de objetivos y resultados més
bajos. Pueden incluso sacar alguna satisfaccién del hecho que algunos padres
de la clase media —muchos de los cuales fueron los criticos més firmes de
la educacién experimental— parecen resultar beneficiados por ello.

Inevitablemente hemos vuelto a la cuestién de los valores. Aunque la para-
doja estd en que hasta la fecha, de todos modos, la reorganizacién parece
haber tenido muy poco efecto politico. Aunque el debate ha sido politico,
puede haber sido un ejercicio de anulacién politica. Jencks (1972), Hal-
sey (1972), Bowles y Gintis (1976) y muchos otros, al escribir desde diver-
sas perspectivas, han observado que no se puede esperar cambiar la sociedad
fundamentalmente a través del sistema educacional solamente.

Si se trata de cambiar las oportunidades a través de la escuela sin cam-
biar asimismo la distribucién de las oportunidades y el poder de la sociedad,
parece probable que el sistema escolar o fracasard en el empefo de brindar
cambios significativos o muchos de sus alumnos serén educados para una
promesa que no se va a cumplir. La investigacién, al poner esto de mani-
fiesto, puede que haya prestado una contribucién Gtil, aunque negativa al
debate politico.

Asi y todo esta aclaracién, aunque Util, es muy insuficiente como guia
para nuestra apreciacién de las formas integradas de educacién. Afortunada-
mente nos damos cuenta ahora de que la investigacién estd mejor enfocada
no ya en las formas estructurales evasivas y que a menudo llevan a confusidn,
sino en las realidades de la vida dentro de éstas. El camino hacia adelante
en el estudio de las formas experimentales de educacién descansa en el
mejor examen de lo que ocurre en las salas de clase y salas del personal,
en los hogares y las comunidades. De ese modo los docentes y los investiga-
dores juntos pueden estudiar algunas de las soluciones reales y de las
preguntas sin respuesta de nuestro nuevo tipo de escuelas, en dreas tales como
motivacién, implicacién, privacién y comprensién. No solamente puede esa
investigacidn informar a la practica, puede igualmente permitirnos identificar
un poco més claramente lo que entendemos por «buena» escuela, quizd un
concepto todavia mds importante que el de escuela «integrada».

No faltan dreas de investigacién fascinantes en el estudio de la educacién
integrada. Ademds existe un amplio cuerpo de docentes, administradores y
otros profesionales que estdn esperando con interés los resultados. Esta es
una situacién nueva y alentadora que es muy diferente de la reaccién nada
entusiasta con la que se esperaba a menudo los hallazgos de los investiga-
dores en el pasado que eran tedricos y alejados de la realidad de las escuelas.
(Lo cierto es que la comparacién académica entre las escuelas selectivas e
integradas la ven muchos dentro de ese drea, se argumenta que las escuelas
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integradas estdn aqui porque asi lo desea la politica, y aunque las investiga-
ciones demostraran que eran desastrosas, es muy probable que surtirian muy
poco efecto esos hallazgos.)

El Departamento Britdnico de Educacién y Ciencia, en el informe «Aspectos
de la educacién integrada» (1977), al que ya se hizo referencia, atrae la
atencién sobre una gama de soluciones —de las cuales urge tener informa-
cion— haciendo mds eficaz el uso de los edificios y personal, estrategias para
ingresar en las escuelas, acuerdos sobre organizacién, desarrollo del «curri-
culum» y modos de ayudar a las categorias especiales de estudiantes, Se
presentan otros problemas fruto de las conversaciones con las escuelas —uno
que se repite es la forma de tratar a los alumnos perturbadores—, no so-
lamente para ayudarles, sino para evitar las serias consecuencias para los
no-perturbadores. Los administradores tienen que encontrar el medio de cu-
brir toda la gama de temas del «curriculum», particularmente para otros
alumnos mayores en un momento en que el personal escolar estd declinando,
a consecuencia del nimero reducido de estudiantes, como efecto de la bajada
del indice de nacimientos que hieren de lleno a las escuelas integradas.

Un factor importante, como sefiala el documento del Departamento de
Educacién y Ciencia, es que la propia existencia de las escuelas integradas
lleva consigo un gama nueva y desconocida de problemas. ;Cémo se puede
trabajar con alumnos «senior» de distintas capacidades? ;Cémo se prepara
a los nuevos estudiantes para la educacién post-escolar? ;Se ven los nifios
de la escuela integrada diferentes de los nifios de las demé&s escuelas? Y si
asi fuera, ;por qué? Y lo que es todavia mas importante, slos empresarios
y demds adultos los ven diferentes? ;Puede la escuela integrada ofrecer un
mejor trato a los nifios de los obreros emigrantes e inmigrantes? ;Cémo
pueden las formas que emergen de la escuela obligatoria, basadas en adies-
tramiento «in-service», ser mejor fomentadas?

La investigacién ya se estd desarrollando en esas dreas. Un informe de
estudio del Departamento de Educacién y Ciencia, «Trabajo de capacidades
variadas en escuelas integradas» (1978), ha sido publicado recientemente.
El documento detalla cierto nimero de defectos en la practica actual de
ensefianza a alumnos de distintas capacidades a la vez. Una conclusién prin-
cipal, sin embargo, es que pocos docentes tienen el adiestramiento apro-
piado para llevar a cabo el nuevo y dificil papel de la ensefanza en clases
de alumnos de capacidades diversas mezcladas.

Al igual que otros estudios recientes, el informe nos lleva a tomar en
consideracién la nueva preocupacién de la importancia de la ecologia de-
tallada de la escuela y del nifio: un drea que ha despertado el gran interés
de muchos investigadores en Europa y América del Norte. (Véase, por ejem-
plo, el volumen recientemente publicado, «La ecologia de la escuela», Eggles-
ton, 1977.)

Las preguntas —y el potencial de investigacién— son interminables. Las
escuelas integradas son organizaciones dindmicas, crecientes, cambiantes. Aun-
que se han recogido muchos datos debidos a la experiencia, muchos de ellos
no son todavia accesibles para los investigadores. Una idea ampliamente
aplaudida es la de implicar més a los docentes en el proceso de investigacién
como investigadores, adiestrdndolos en cursos «in-service» *. Esto puede

La Divisién de Investigacién de la Inner London Education Authority, bajo la direccién de Ship-
man, ya ha hecho algunos progresos en esa direccidn.

143



tener como efecto no solamente una mayor disponibilidad de datos, sino
también una mayor posibilidad de usos de la investigacién. Si se materiali-
zan esas posibilidades entonces es muy probable que dentro de diez afios
exista una revisién de la investigacién sobre educacién integrada para ofrecer
una imagen mucho mds completa que la de hoy dia. Podemos incluso ofre-
cer algunas explicaciones de las diferencias fundamentales que existen en-
tre los sistemas de escuela integrada —como sugirié el proyecto |.E.A. inter-
nacional— o incluso las diferencias dentro de los sistemas que las estra-
tegias de valoracién nacionales que emergen parece probable que las subra-
yen. Es reconfortante observar que en dichas investigaciones por lo menos
un &rea de desarrollo potencial en educacién parece plenamente disponible.
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Documentacion

ESTADO ACTUAL DE LA INVESTIGACION Y DE SU USO EN MATERIA DE EDUCACION
EN EUROPA *

PROLOGO

Los «behavioristas» y los que simplemente se vanaglorian de poseer un talante
de espiritu Iégico esperan que se les presenten, al comienzo de cualquier documento,
los objetivos del autor.

He intentado presentar en este estudio el panorama de la investigacién de la fami-
lia europea de naciones y, por asi decir, cerca de la edad madura, periodo en que los
hijos son adolescentes y penosos, en que hace falta cambiar el mobiliario, en que las
aspiraciones primeras de los padres parecen irrealizables y cuando los finales de mes
son dificiles.

Se me concedié cuatro meses para realizar este estudio. Fue propuesta una
prolongacién, pero no fue aceptada. Ademds, no era posible, ni deseable, consultar
sobre la cuestion toda una serie de obras. Las conclusiones a las cuales llegué se
basan en mi participacién en una serie de conferencias europeas, en mis contactos
con las gentes y en la lectura de algunos periédicos, articulos e informes de sintesis,
excepcidn hecha de cualquier obra. No se trataba, en forma alguna, de una muestra
escogida al azar, sino de lecturas que me proporcionaron, estimando que me serian
de utilidad, o bien de documentos que se encontraban al alcance de la mano. La dis-
ponibilidad ha sido, por tanto, mi principal criterio de seleccién, criterio precioso,
pero muy a menudo menospreciado. Raros son los que pueden reivindicar la unicidad
de sus trabajos. Respecto a mi, lo haré aqui sobre un punto: mi estudio no lleva
ni notas a pie de pégina, ni lista de referencia, deseoso, por una parte, de librarme
del sistema actual de informes saturados de referencias y, de otra, condicionado, en
este sentido, a que tengo acceso a un sistema de recuperacién que permite obtener
en un plazo péginas y péginas de referencias sobre cualquier tema. Este sistema no
somete al autor a ninguna obligacién, no garantiza que los ha consultado y de todas
formas no tiene probablemente efecto sobre el lector.

Edimburgo, mayo de 1977.
J. G. MORRIS

* E| Consejo de Europa encomendé este estudio al sefior J, G. Morris con el propésito de que sirviera
de documento bésico para el grupo de trabajo responsable de elaborar criterios de seleccién para el
proyecto EUDISED (documentacién e informacién pedagdgicas) del Consejo de Europa. Este documento,
traducido y publicado por la REVISTA DE EDUCACION, con autorizacién del Consejo, expresa las opinio-
nes personales de su autor y no refleja necesariamente las de la Organizaci6n.
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1. INTRODUCCION

1.1. La aliteracién ejerce un atractivo mérbido sobre los comentaristas. Esta préc-
tica, asociada al deseo de colocar una etiqueta simplista a problemas complejos, ha
dado lugar a expresiones como «los afos 50 locos de libertad», a los cuales han su-
cedido los «afos 60 deshordantes de vitalidad», y actualmente a mitad del afio
1977. ;Gémo calificar, bien actualmente, bien retrospectivamente, los afios 70? Social,
sombrio, grave y agriado, tales son los calificativos que acuden al espiritu, pero qui-
zés «austero», fuera el mas apropiado. Después de haber tratado la etiqueta alitera-
tiva de simplista, debo ahora desarrollar la expresion «los austeros afios 70».

1.2. El decenio de los afios 60 ha sido para el conjunto de Europa occidental un
periodo de crecimiento y de esperanza. La ensefianza iba a liberar al hombre, ensan-
charle el espiritu y aumentarle sus propias oportunidades de empleo y de ocio: la
colectividad iba a preocuparse de los afligidos e iba a levantar una red de proteccion
para los menos favorecidos, este neologismo innoble que envejeceria a los que no
sufren en otra medida, permitiendo a los precavidos sacar alguna satisfaccion de su
obra filantrépica y tener una conciencia tranquila. Bien es verdad que ya en 1964
algunos pronosticaban la caida de la natalidad y que otros deploraban el relajamiento
de cualquier sujecién, signo precursor de consecuencias desastrosas: ipero no existen
en todas partes desgraciados y descontentos? En 1968, cuando los j6venes y los que
habian recibido las mayores oportunidades de educacién dieron prueba de lo que se
llam6 una ingratitud flagrante respecto a todo lo que se habia hecho por ellos, las
reacciones fueron diversas, pasando de una acusada indignacién, a una actitud «... me-
nos de célera que de compasion».

Quizas se estaba en la caspide de la fase ascendente, pero en aquellos momentos
raros eran los que se daban cuenta de ello. El aumento del paro, las nociones filo-
séficas de igualdad, de participacién y la aplicacién de los principios democréticos
modificaron la importancia que se concede al trabajo de cada uno en la sociedad y se

147



exigi6 diferencias de competencia y de esfuerzo. Los teéricos econdémicos hicie-
ron e| elogio del proceso de Keynes o de Friedman, que representaban los dos extre-
mos de la gestién de las finanzas nacionales y de la politica presupuestaria, pero,
independientemente de la teoria en curso, la inflacion aumentaba. Eu Europa occidental
se realizé un cuadro sindptico de los paises més prosperos y de los méas débiles y
los comentaristas politicos, econémicos y sociales explicaron por qué tal o cual pais
se colocaba arriba o abajo del cuadro. La mayoria de estas comparaciones son odio-
sas, por lo que son un pasatiemop tan popular, pero han pasado a ser cada vez mas
complejas cuando la duracién semanal del trabajo, las vacaciones legales y un nuevo
concepto llamado «salario social=, acompafnado de una cuantificacién financiera, vinie-
ron a anadirse a los factores que determinaron su lugar en el cuadro.

1.3. A pesar de las pruebas sufridas por algunos individuos, los paises de Euro-
pa occidental figuraban entre los mas ricos del mundo; los de la Comunidad Econt-
mica Europea se clasificaban en el pelotén de cabeza. Poco a poco, los paises menos
ricos empezaron a conceder una mayor importancia a sus materias primas, capitali-
zando sus haberes, y la expresion vaga de «Tercer Mundo» empezé a dibujarse més
netamente. Cualquier persona consciente puede actualmente comprobar la fase des-
cendente,

1.4. Cabia esperar aportar algunas reservas y argumentar ampliamente sobre
este breve resumen de los dos decenios de evoluciéon en Europa occidental, pero
nuestro propésito es suficiente con revelar que durante el curso de los afios 70 se
observé una pérdida de esperanza y de oportunidades y una atenuacién del sindrome
del «nuevo mundo maravilloso». Las grandes esperanzas colocadas en la ensefianza
no se concretaron y se asistié inevitablemente a una reaccién contra la ensefianza,
y es bajo este concepto como debemos examinar el estado de investigacion en
materia de educacién, convencidos de que no se pueden juzgar los acontecimientos
méas que en su tiempo.

1.5. Cuando se considera que la ensefianza ha faltado a sus compromisos res-
pecto a la colectividad, se asiste a una peticién de cambio, lo que en si proporciona
razones para esperar y no desesperar. Algunos preconizardn el cambio, apoyandose
en un estudio racional del problema para responder a un objetivo politico. Otros pe-
dirén la vuelta a una situacién que juzgan actualmente buena, aun cuando le atribuye-
ran, en un estadio anterior, todos los defectos existentes, difuminados hoy dia por los
caprichos conscientes o no de la percepcién. Se emplean expresiones como «vuelta a
las fuentess, politica completamente aceptable hasta el momento en que se trata de
determinar cuéles son dichas fuentes y sobre qué punto surgen los desacuerdos
masivos. Puede incluso solicitarse con toda sinceridad un gran debate, pero éste da
lugar, a veces, a un didlogo entre las mismas personas representantes de diversos
grupos de presién, siendo la dnica diferencia que se trata de medios diferentes.
Otra solucién puede ser «un programa centrals, mas eficaz en apariencia, puesto
que se puede prolongar en un acuerdo sobre temas que constituyen lo esencial, pero
las divergencias aparecen de nuevo cuando se trata de determinar el contenido de
tal o cual tema convenido. Lo que se debe buscar es un objetivo final que puede ins-
pirar la aprobacién universal, en tanto que objetivo, ;pero puede alcanzarse por la
inculcacién de conocimientos, por el ejercicio y la practica y explicando los principios
en juego?

2. LA INVESTIGACION EN MATERIA DE EDUCACION: LO QUE RAZONABLEMENTE
CABE ESPERAR

21. Frente a la situacién descrita anteriormente, la investigacién en educacién
est4 supeditada a varias dificultades. Las frustraciones del sistema educativo indis-
ponen a gran nimero de personas en razén de la naturaleza persuasiva de la ense-
fianza. Las més corrientes son la planificacién, las estadisticas, la investigacion y
una caracteristica que pueda englobarlos a todos: «la burocracia». De suerte que
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pertenece a quienes se han comprometido en la investigacién educativa, bien sea en
tanto que directores, consejeros, investigadores, financieros o usuarios exponer la
situacién de la investigacién en educacién y no exagerar su importancia.

2.2. Las definiciones de la investigacién en materia de educacién, y en este te-
rreno los métodos varian considerablemente. Es practicemente imposible dar una
sola definicién global aceptable, pero aquellas que son esencialmente descriptivas
ejercen mayor atractivo. Es el caso, por ejemplo, de las dos siguientes definiciones:

«La investigacién en materia de educacién es una investigacién conti-
nua, sisteméatica y tiene por objeto procurarnos nuevos conocimientos o
adecuados para crear entre los individuos estados de espiritu desea-
bles.» (Peters y White.)

«La investigacién en materia de educacién consiste en una tentativa
minuciosa y sistemética para comprender el proceso educativo y por
esta comprension mejorar la eficacia.» (Nisbet y Entwistle.)

Estas definiciones implican ambas el término «sisteméticas» y ambas buscan pro-
fundizar los conocimientos y la comprensién. La primera desea brutalmente cambiar
el mundo, y la segunda, con quizds un poco més de delicadeza, mejorar la eficacia
del proceso educativo, lo que en si significa cambiar el mundo. En consecuencia,
lo que se preconiza puede ser peligroso y es necesario rodearse de garantias.

3. EL PERSONAL DOCENTE, EN TANTO QUE CONSUMIDORES DE INVESTIGACION EN
EDUCACION

3.1. Debemos ahora detenernos en quienes tienen necesidad de investigacién.
Conviene, a este respecto, hacer una distincién entre las «necesidades» y los «de-
seos», Puede tenerse necesidad de investigacién, pero Ignorarlo o aun ser hostil a
la satisfaccién de esta dltima necesidad que se nos propone.

3.2. Los ensefiantes tienen necesidad de la investigacion y algunos la explotan
directamente manteniendo relaciones estrechas con las fuentes de donde proceden
los resultados de la investigacién por mediacién de los consejos y de las organiza-
ciones que los difunden.

3.3. Otros se valen de los resultados de la investigacién sin saber siquiera que
lo hacen, buscando informaciones durante el transcurso de cursos de perfecciona-
miento, aludiendo a los conocimientos de sus semejantes, engullendo lo que es la
sabiduria percibida de la tribu o adoptando el modo de cultura de la sociedad en que
viven. Todo el campo de los tests y de los exdmenes ha sido reforzado por un no-
mero impresionante de investigaciones que suministran al personal docente Instru-
mentos para valorar sus actividades. Esto ha conducido, a su vez, a la critica de
dichos instrumentos y a objeciones en cuanto a las hipétesis sobre las cuales se
basan los mencionados trabajos y han suscitado, asimismo, una peticién de instru-
mentos méas perfeccionados y més investigaciones en este aspecto, en razén de su
importancia para la gestién eficaz del sistema educativo. Los exémenes han sido
objeto de criticas muy vivas desde sus comienzos, pero éstas les han permitido
prosperar y proliferar.

3.4. Los ensefiantes son consumidores de investigacién de los sistemas de apren-
dizaje. Es corriente decir que después de numerosos afios de estudios y de investi-
gaciones seguimos permaneciendo ignorantes sobre el modo de aprendizaje de los
nifios, pero esto no es verdad. La investigacién asidua nos ha ensefiado muchas co-
sas sobre las condiciones 6ptimas del aprendizaje, cuestién asimilada a los estilos
pedagégicos, lo que ha contribuido a mejorar netamente el espiritu de tolerancia
en las escuelas. Cuando surge un problema se trata de diferencias Individuales.
Somos unanimes al decir que estas diferencias existen y algunos opinan que deben
aceptarse como si fueran constataciones, mientras que otros quieren cambiar la
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sociedad para suprimirla. Se trata en este caso de una cuestién de doctrina y es
poco probable que se pueda modificar mediante argumentos. La controversia na-
turaleza-educacién encierra este problema. Puede ser objeto de ciertas investiga-
ciones actuando sobre el medio, al menos sobre el medio social, pero es absoluta-
mente imposible manipular el factor «naturalezas en cualquier sociedad civilizada,
de suerte que el investigador estd obligado a aceptar los acontecimientos que se
presentan y orientar su investigacion en funcién de estos acontecimientos o de extra-
polar a partir de los hechos que se producen en la base de la escala del reino ani-
mal o aun de partir de una constatacién empirica actual para remontarse hasta ante-
cedentes planteados en postulado.

3.5. Los estudios realizados sobre la utilizacién que hace el personal docente
de los resultados de la investigacién tienden a demostrar que se trata de un pro-
blema de difusion honesta de dichos resultados a los ensefantes, tratdndolos como
profesionales que se interesan por estos elementos, los evalGan y los asimilan en
funcion de sus necesidades personales. Se trata, asimismo, de hacer saber a un
gran nimero de profesores qué investigaciones se han emprendido en tal o cual
campo y de comunicarles los resultados.

3.6. El informe del investigador debe realizarse a diferentes niveles. Debe diri-
girse a otros investigadores que estdn abocados, por su funcién, a ser escépticos
y a exigir normas rigurosas, principalmente de los deméds, Debe servir para mejorar
la imagen que él tiene de si mismo, pero esto conduce, desgraciadamente, a la
utilizacién de un lenguaje solemne calificado, a veces, de «jerga» y a un mayor
grado de estupidez que no merecen los datos. También se ha sostenido reciente-
mente que el perfeccionamiento de las conclusiones falseaba los resultados. Recien-
temente, Cyril Burt, decano de los psicélogos de la educacion en Inglaterra y autor
muchas veces citado por numerosos investigadores, ha realizado la exposicién cla-
sica de este (ltimo defecto. La razén que ha motivado, en parte, esta exposicién
ha sido la practica corriente entre los universitarios de lo que se llama «la profa-
nacién». Estas costumbres se remontan a la antigiiedad y los antropdlogos nos dicen
que denigrando a un hombre de valor los miembros de la nueva generacién que
actian de esta forma se apropian de su potencia (falta de la cual, esta grandeza se
manifiesta por si misma). Cierto es que en sus numerosas obras Burt es ordinaria-
mente mucho més critico de si mismo y de sus propias imperfecciones en el
terreno de la investigacién que lo es la mayor parte de sus criticos, pero raros
son los que han acudido directamente a las fuentes, de una parte porque es mas
facil utilizar material de segunda mano, y de otra porque las fuentes iniciales se
pierden rapidamente.

3.7. La gran ventaja de servir a los ensefantes, en tanto que utilizadores de
los resultados de la investigacion, es que no estdn atosigados, puesto que el pro-
blema de la educacién y de la ensefianza avanza a grandes pasos y es practicamente
eterno. Otra ventaja es que conocen bien, como practicos, la muy dificil tarea de la
ensefianza y del aprendizaje y no esperan milagros.

3.8. No obstante, es conveniente estar en guardia. En el inmenso aspecto de la
retroaccién en la ensefianza, reemplazada por la cibernética y su mala aplicacién, se
ha comprobado la mala costumbre de pedir a los estudiantes, mediante cuestionario,
sus impresiones sobre un programa de ensefanza. La primera persona seria en bus-
queda de conocimientos que ha procedido de esta forma ha obtenido probablemente
una respuesta bastante honesta. Sin embargo, los sujetos de esta experiencia, los
estudiantes, no tardaron en descubrir las astucias de este sistema al entrar en el
juego, al dar al que realiza la encuesta la respuesta que, en su opinion, deseaba
oir y a eliminar aquella que no deseaba. Es aqui donde reside uno de los grandes
problemas de la investigacién en educacién, a saber: que los sujetos no son ni iner-
tes ni cooperadores en un grado ilimitado, ni neutrales en una experiencia, sino
cambiantes y actuando al mismo tiempo que el experimentador.
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4. LOS RESPONSABLES DE LA POLITICA, EN TANTO QUE CONSUMIDORES DE
INVESTIGACION EN EDUCACION

4.1. Los responsables de la politica constituyen otro grupo importante de consu-
midores. El término «politica» crea ciertas dificultades en el sentido que estad ligado
a la nocién de poder y que su utilizacion pueda encontrar cierta resistencia, puesto
que parece conferir poderes a personas que, en realidad, no los tienen. Los gobiernos
fijan la politica por medio de sus ministerios. No obstante, la toma de decisiones
politicas existe en grados casi infinitos y estd implicita en cualquier actividad que
implique un plan. La politica educativa de un pais puede estar formulada en térmi-
nos generales, pero debe ser aplicada pasando por otros niveles de toma de deci-
siones, que puede muy bien situarse, en el nivel de la escuela, en la persona del
profesor principal. A veces se ha tenido que hacer una distincién entre la estrategia
como politica global y las ticticas como subdivisiones, mediante las que se pone
en practica una estrategia. Se trata de una simple analogia militar introducida por
fuerza en el servicio, pero que nos es particularmente Util.

42. A nivel fundamental de la adopcién de decisiones, la investigacién no re-
presenta mas que un solo aspecto de la contribucién. Las finanzas y tal o cual doc-
trina filoséfica a la que el gobierno actual de un pais se adhiere representan los
otros aspectos. Es extremadamente dificil organizar un «face a faces entre la direc-
cién politica de la ensefanza y el investigador. En el Reino Unido, las decisiones
del Comité Rothschild fueron una tentativa para resolver este problema. Segin ellas,
tiene que existir esencialmente un cliente y un empresario; el cliente es una per-
sona o una organizacién que solicita efectuar tal o cual investigacién, y el empresa-
rio el agente que efectGa dicha investigacién, bien personalmente o bien por en-
cargo. Este procedimiento es metddico y légico en su concepcitn, pero presenta
ciertas imperfecciones.

43. Primeramente, a veces el cliente experimenta dificultades para precisar el
tipo de investigacion que desea. Puede tratarse de una cuestion vaga que exige una
respuesta, o bien una cuestién precisa que es tan general que pide una reformula-
ci6n considerable, o de una cuestién aparentemente simple del género <A es prefe-
rible a B», a la cual no se puede contestar mas que mediante un «si, con las consi-
guientes reservas».

4.4. En segundo lugar, el mismo empresario puede no interesarse por el pro-
blema en cuestiébn y no encontrar a nadie que se interese suficientemente para
abordarlo. El investigador debe ser neutral cuando trata de dar la respuesta a un pro-
blema o cuando aprueba o desaprueba una hipétesis, pero debe comprometerse, en
cierta medida, en el campo que estudia. La investigacién es una actividad tan dura,
exige tanto trabajo, que seria dificil sin este compromiso mantener el nivel de mo-
tivacién necesario para afrontar y vencer las frustraciones y las dificultades.

45. Tercero: el calendario de ejecucién del cliente es habitualmente muy corto.
Eminentes hombres politicos pueden ocupar tal o cual funcién durante un periodo
relativamente corto. Desean producir inmediatamente un efecto y hacer aplicar
rapidamente sus politicas; no pueden, por tanto, esperar durante afios resultados,
pero la mayoria de las investigaciones, no solamente en el campo de la investigacion,
exigen, por su naturaleza, afios, antes de llegar a un resultado satisfactorio.

46. Cuarto: raras son las personas, ya se trate de politicos o de otros, lo su-
ficientemente avispados y perspicaces para plantear cuestiones pertinentes. ;Se hu-
biera encomendado a Maxwell un estudio sobre el campo electromagnético o a Linneo
un estudio sobre la clasificacion de la flora? Se hubiera podido contestar a cual-
quier empresario ambicioso que estos trabajos no son objeto de ninguna peticién.

47. Quinto: incluso los cientificos pueden no tener conciencia de las inciden-
cias de sus descubrimientos y sus colegas desestimar sus trabajos. El desajuste
entre un descubrimiento y su asimilacién por el grupo interesado puede ser muy
grande. Ejemplos tomados de las Ciencias Naturales serén més facilmente apreciados
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por los paises. Darwin trabajé sobre la herencia de las plantas sin haber, sin em-
bargo, descubierto las leyes de la herencia formulades a continuacién por Mendel.
Mendel publicé sus descubrimientos en 1865, en una época en la que se interesa-
ban considerablemente por los trabajos de Darwin, pero fue necesario esperar cerca
de cuarenta afos antes de que fueran generalmente reconocidos.

48. Sexto: existe el riesgo de la especulacién. Un investigador (empresario)
puede lanzarse hacia un proyecto de tres afios con fondos suficientes. Entretanto,
el cliente cambia de puesto dentro del gobierno o existe un nuevo gobierno. El in-
vestigador ;debe cesar en sus trabajos o proseguirlos cuando en aquel momento
nadie los desea? Los hechos demuestran suficientemente que un sistema cliente-
empresario, que decide un tipo de investigacién a efectuar, encierra numerosas la-
gunas. Unicamente un investigador valeroso o que disfrute de cierta seguridad fi-
nanciera rehusara deliberadamente la ayuda financiera, pero es indispensable, en una
relacién de este género, que el investigador concrete de salida que sus trabajos no
resolverdn todos los problemas que le plantea el cliente, pero que sus resultados
le permitirdn adoptar una decisién para actuar y que otros factores contribuiran,
asimismo, a esta decision.

5. EL CUERPO UNIVERSITARIO, EN TANTO QUE CONSUMIDOR DE LA INVESTIGA-
CION EN EDUCACION

51. Lo que se llama en forma abusiva el cuerpo universitario constituye otro
grupo de utilizadores de la investigacién. Se compone del conjunto de profesores
de Ciencias Sociales y de otros profesores de la ensefianza superior, como los de
los institutos de formacién del personal docente. Es posible que esta categoria no
se interese esencialmente por los resultados de la investigacién, sino sélo en sus
aspectos técnicos, tales como la concepcién, las operaciones de sondeo o las apli-
caciones estadisticas. Pueden también servir de catalizador para ayudar a otros a
explotar la investigacién, ya se trate de estudiantes o de practicos de la ensefianza.
Ofrece un cuadro en el que se puede examinar y hacer progresar la investigacién.

6. EL GRAN PUBLICO, EN TANTO QUE CONSUMIDOR DE LA INVESTIGACION EN
EDUCACION

6.1. La dltima categoria facilmente identificable es la del gran publico que re-
agrupa a veces a «la mayoria silenciosa» y del cual se solicita su ayuda para apoyar
tal o cual punto de vista en ausencia de pruebas més tangibles. Los medios de
comunicacién son los articuladores del gran publico que solicita investigaciones
por dos razones: primera, porque manifiesta un interés auténtico por ciertas cues-
tiones educativas, principalmente las de los resultados cognoscitivos para que se
pueda demostrar que la ensefianza no es lo que era costumbre ser, ni ha sido
jaméds; segundo, estima que es este un medio de no emprender ninguna accién
reclaméndola al mismo tiempo. Una peticién de investigacién supondrd tiempo y es
posible que la inquietud del comienzo se disipe entretanto. Esto se sitia al nivel
menos deseable de la investigacién, pero también puede producirse que una comu-
nidad nacional o internacional no sepa qué debe hacer y esté firmemente conven-
cida de que una accién concertada sobre un proyecto de investigacién podrd dar un
resultado til.

7. LOS PRODUCTORES DE LA INVESTIGACION EN MATERIA DE EDUCACION EN
EUROPA

7.1. En un contexto europeo, los productores de la Investigacién en materia de
educacién son las organizaciones internacionales, en el seno de las cuales el cuerpo
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universitario esta representado por personas que tienen papeles bien definidos,
como los expertos, los investigadores y los documentalistas, ayudados por los agen-
tes de los gobiernos.

72. Las organizaciones internacionales que estimulan la investigacién en mate-
ria de educacién en Europa miran, en cierta medida, con envidia hacia América, con
su dimensién, sus recursos y su unidad aparente. Europa desea rivalizar con Amé-
rica, al menos en lo que tiene de bueno, y a este fin creé en diferentes épocas
diversas organizaciones internacionales de composicién, a veces (nicamente euro-
peo o comprendiendo paises no europeos, desplegando de ordinario toda una gama
de actividades en el terreno de la cooperacién internacional, asi como precisamente
en el de la investigacién en materia de educacion. Seria imposible dentro del marco
de este estudio desarrollar ampliamente esta exposicién para hacerle justicia, pero
basta con un resumen para demostrar sus esferas de influencia respectivas y cémo
sus actividades educativas difieren en ciertos aspectos.

72.1. Consejo de Europa. Es conveniente formular de nuevo los objetivos que
tenia en 1949 cuando fue creado: «Estimular les instituciones democraticas,
salvaguardar los derechos del hombre, defender el principio de la pre-
eminencia del derecho y proteger y promover el patrimonio cultural comtn
de Europa.» Son estos términos nobles. En 1962, el Consejo de la Coo-
peracién Cultural (C.C.C.) fue fundado como parte integrante del Consejo
de Europa, con un Secretariado de la Direccion de la Ensefianza y de los
Asuntos Culturales y Cientificos. Existen, asimismo, algunos comités per-
manentes, principalmente el Comité de la Investigacién, que presentan in-
formes al C.C.C. Durante estos ultimos diez afios dicho Comité ha orga-
nizado reuniones anuales entre los miembros de 21 paises (22 actualmen-
te con la entrada de Portugal), que acogen anualmente un nimero adecua-
do de funcionarios y universitarios, que tienen, por asi decir, ocasién de
apreciar en terreno neutral sus respectivos puntos de vista. El Comité de
Investigacién ha lanzado especialmente talleres de aproximadamente 20
personas, que han sido orientadas hacia una tarea definida, y simposios
que comprenden hasta 60 personas que han emprendido el estudio pro-
fundo de un tema particular después de una conferencia durante a veces
una semana. Conviene también mencionar los informes de tendencias que
son de un nivel elevado, perentorios y, al mismo tiempo, concretos. Son
tnicos en su género. Todas estas actividades responden a los tres pri-
meros objetivos del C.C.C., a saber:

— Llamar la atencién de todos los paises miembros sobre las ideas, téc-
nicas y realizaciones nuevas de cada uno de ellos y facilitar su adapta-
cién a las necesidades de los otros miembros interesados.

— Poner en comun las experiencias nacionales y hacer tomar conciencia a
los pueblos de sus comunes responsabilidades de europeos.

— Aumentar el potencial educativo de cada nacién.

7.22. Las actividades de investigacién se han revelado indudablemente a la altura
de estos ideales. Seria err6neo presentar argumentos especiales en un
informe real; no obstante, hay que alegar que resulta irénico, frustrante y
triste escribir esto en un momento en que el C.C.C. analiza la posibilidad
de suspender las actividades del Comité de Investigacién en este periodo
de restricciones financieras o renunciar a la autonomia del Comité y de
vincular més estrechamente sus actividades a los proyectos individuales
del programa de trabajo del C.C.C. En tanto que europeos, tenemos la
costumbre de compararnos con los Estados Unidos. Este pais estd some-
tido a las mismas presiones y restricciones financieras que todos nos-
otros, pero la nueva administracién Carter suprimié las reducciones del
presupuesto de| Instituto Nacional de Educacién, Otro tanto ocurre actual-
mente en Canadd, en lo que se refiere a la investigacién en materia de
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educacion. Cabe esperar que se trata de una carrera de relajamiento y
que la batuta esté actualmente en manos de la Comunidad Econdémica
Europea, que la sujeta diestramente.

7.3. Organizacién de Cooperacién y de Desarrollo Econémico (O.CD.E).

7.3

7.3.2.

7.3.3.

7.34.

7.3.5.
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Esta organizacién fue creada después de la guerra, esencialmente bajo una
perspectiva de cooperacién econémica y solamente con un objetivo lejano
en materia de educacién. Ha pasado a ser una organizacién que abarca los
campos de la economia, del comercio, de la energia y del desarrollo. En
cierta medida, los problemas del desarrollo econémico y social han esti-
mulado el interés de la educacién, pero es esencialmente el «blip-blip» del
«Sputnik I», transmitido a un mundo incrédulo, el que estimulé los traba-
jos sobre la educacién. Esto ha conducido a un programa sobre las mate-
maticas y las ciencias fisicas dentro del Comité del Personal Cientifico y
Técnico. La necesidad de comunicar rapidamente los resultados hubiera
podido comprometer el programa educativo, pero afortunadamente la Fun-
dacion Ford y el Grupo Shell han suministrado en 1968 los fondos de arran-
que para crear el Centro para la Investigacién y la Innovacién en la Ense-
fianza (C.E.R.L) por un periodo experimental de tres afios, con mandato
renovador a continuacién por otros cinco afos, por los Estados miembros y
que adn funciona actualmente. Esta organizacion tiene sus propias estruc-
turas administrativas, pero no rivaliza con el Comité de Educacién, creado
en 1970, puesto que las estructuras administrativas estan unificadas.

La O.CDE. tiene probablemente objetivos mas concretos y mas centrali-
zados que el Comité de Investigacion del Consejo de Europa, lo cual no
significa que la O.C.D.E. sea mejor organizacién, sino solamente que es
diferente. En la jerga actual se diria que «sigue ciertas politicas concre-
tas», de modo que existen limites rigurosos en la eleccién de un tema de
investigacién, pero también que existen menos riesgos de desagradar en
la eleccién y el tratamiento de un tema. Esta Organizacién se atiene mas a
definir un problema y a realizar un estudio profundo. Reprochar4, probable-
mente, a la investigacion universitaria alejarse demasiado de las realida-
des de la ensefianza. Algunas criticas han dejado traslucir que la aporta-
cion de capitales americanos deberia conducir a un enfoque americano de
los problemas.

Es cierto que la O.C.D.E. ha publicado documentos criticos ponderados de
sus Estados miembros, incluidos los Estados Unidos, en lo que se refiere a
las perspectivas de la ensefianza y debe, por ello, ser felicitada. Las orga-
nizaciones internacionales corren siempre el riesgo de contentarse con
publicar informes tan débiles que pierden todo su valor. Lo contrario po-
dria dar lugar a choques entre paises.

Razonablemente puede esperarse que la O.C.D.E., teniendo en cuenta sus
competencias econdmicas, pueda realizar pronésticos a largo plazo e indi-
car cudles serdn las grandes opciones politicas en el terreno de la educa-
cién. No obstante, los futurélogos han tenido mala prensa estos dltimos
tiempos y parece, a veces, que las predicciones mas aceptables se refie-
ren a finales de siglo, puesto que pocos de entre nosotros vivirdn para
comprobar si se realizan y todavia seran menos numerosos los que se
acordarén de las predicciones anunciadas.

La segunda parte del papel educativo de la O.C.D.E. es esencialmente la
investigacién por mediacién del C.E.R.l. Esta subunidad publica un boletin,
«Innovaciones en la Ensefanza», que indica su principal interés, a saber:
estimular las innovaciones a nivel piloto para poder a continuacién evaluarlas.
El C.ER.l. estimula la difusién de las innovaciones llevadas a cabo entre
los paises miembros y es también el eje central de la propagacién de
esta actividad.



7.4.

La Organizacién internacional mas antigua de Europa, con un papel educativo,

es la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UN.ES.C.O.). Fue creada en 1945 para «erigir las murallas de la paz en el espiritu
de los hombres», intencién de las méas admirables. Compuesta por 30 Estados en
sus comienzos, cuenta actualmente con 141 miembros y es en la actualidad una
Organizacion internacional que sobrepasa las fronteras europeas.

74.1.

74.2.

7.43.

El hecho de que tenga un tan vasto alcance, el méas vasto de todas las
organizaciones de la familia de las Naciones Unidas le plantea problemas
muy graves de comunicacién y de comunidad de intereses facilmente iden-
tificables, pero desde su primer papel modesto, aunque fundamental,
consistente en procurar libros a los paises asolados por la guerra, ha evo-
lucionado y proporciona en la actualidad contactos entre los investigadores
y los expertos consultantes de los paises en vias de desarrollo. Es in-
evitable que una organizaci6én que tiene un campo de actividades tan am-
plio como la UN.E.S.C.O. y una extensa distribucién geografica esté obligada
a ser en adelante mas una organizacién de servicio que =un receptaculo de
conocimientos». Ademas, los diferentes niveles de desarrollo de los diver-
sos paises plantean otro problema. Cualquiera que haya tenido que res-
ponder a un cuestionario de la UN.E.S.C.O. sobre la educacién o, ademés,
sobre la investigacién en materia de educacién, ha quedado impresionado
por este problema. Lo que conviene a un pais moderno A, no conviene en
forma alguna a un pais en vias de desarrollo B y, no obstante, serd imposi-
ble dar un informe general de los resultados del cuestionario si las cues-
tiones no son comunes a todos. Podrd utilizarse el tipo de cuestionario
interfoliado més complejo, pero contiene, por definicién, otros grados de
complejidad que podrian conducir directamente al fracaso.

Otro problema grave con el que tropieza, asimismo, cualquier organizacién
internacional es el de actuar de forma que no se dé la impresion de
estimular actividades de cierto nivel para un grupo de paises avanzados
dotados de sistemas educativos altamente desarrollados y de otro nivel
manifiestamente inferior para los paises en vias de desarrollo, actualmente
clasificados bajo el mismo eufemismo de «Tercer Mundo». La divisa «a
cada uno segun sus necesidades» es muy noble y tiene admirables inten-
ciones, pero es dificil de poner en practica. No es por azar que la politica
de investigacién de la UN.E.S.C.O. tiene como eje la ensefianza de base y
los problemas del lenguaje, Una campafia universal de alfabetizacion podria
por si sola absorber todos los recursos de las organizaciones internaciona-
les de investigacién en materia de educaciéon en un futuro previsible.

Entre las numerosas instituciones que representan las actividades educa-
tivas de la U.N.ES.C.O. figuran el Instituto de Educacion de Hamburgo,
la Oficina Internacional de Educacién (B.I.E.) de Ginebra y el Instituto Inter-
nacional de Planificacién de la Educacién (l.ILP.E.) de Paris. El principal
papel de estos dos ultimos no tiene necesidad de explicacién: el primero
se ocupa de la documentacién y el segundo de la administracién. El Insti-
tuto de Hamburgo ha sido creado en 1951. La Republica Federal de Alema-
nia y los Estados Unidos fueron los precursores de estas actividades; la
Republica Federal asegurando, en gran parte, su financiacién desde 1965.
Estos ultimos afios la mayor parte de los trabajos se han referido a lo que
se llama hoy, en forma moderna, la ordenacién del «curriculum» y a la
educacién permanente. En abril de 1976 la U.N.E.S.C.O. organizé, por me-
diacién del Instituto de Educacién y con la cooperacién del Consejo de Euro-
pa, una conferencia sobre <El impacto de la investigacion pedagégica en la
educacién escolar», la primera reunién de este género que ha reunido de-
legados de Europa oriental y de Europa occidental. Algunos problemas de
organizacion impidieron celebrar sesiones de grupos, de suerte que la tnica
dimensién del grupo en sesién plenaria continua impidié la celebracién de
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debates, pero dio lugar a toda una serie de discursos preparados, respecto
de los que puede a veces ponerse en duda su utilidad.

744. Es corriente pretender que las sesiones informales que se desenvuelven
fuera de las sesiones de la conferencia entre los delegados son tan impor-
tantes como las sesiones formales, lo cual es probablemente veridico,
pero no ha sido nunca probado. En realidad, llega un momento en que la
composicién de una conferencia, los intereses divergentes de los partici-
pantes y el gran nimero de paises representados se combinan de tal
forma que hacen dudar de las ventajas que puedan obtenerse. Se admite
que la educacion es, ante todo, una actividad nacional destinada a producir
una mano de obra cualificada y a procurar satisfacciones a los ciudadanos.
El universalismo serda siempre un ideal que de ordinario es inaccesible.
Pueden existir intereses comunes en ciencias fisicas e incluso en ciencias
naturales, pero indudablemente la literatura, las lenguas y las ciencias
sociales son més especificas a cada pais e implican en si barreras lin-
gliisticas y culturales.

8. LA INVESTIGACION COMPARADA EN MATERIA DE EDUCACION

8.1. Cabe esperar que la coperaci6n internacional entre investigadores conducira a
un intercambio de puntos de vista provechoso sobre la formacién de investigadores,
los debates relativos a los métodos y la combinacién de ciertos resultados que contri-
buirdn al ideal a veces invocado bajo el nombre de «recepticulos de conocimientoss.
Ademas, si no existe un sistema fiable para la difusién de la informacién y la recupera-
cion eficaz de los trabajos conocidos, los paises deberdn adoptar una actitud de
introspeccién que es probablemente autosatisfactoria, pero no es ni rentable ni progre-
siva. La educacién comparada ofrece, en realidad, un patrén y aun una motivacién para
progresar. Hubo una época en que Francfort y Londres eran centros de educacién com-
parada, pero es probable que en este periodo de restricciones financieras se trate de
uno de los primeros campos a reducir. Un medio indudablemente eficaz para los que
desean defender la causa de la mejora en su propio pais es declarar que las cosas
van mejor en otra parte y que conviene, por tanto, hacer lo mismo. Una expresi6én popu-
lar muy conocida en Inglaterra es: «Se hacen bien las cosas en Francia», pero esto no
concuerda con las tendencias que se observan, puesto que son los paises anglosajones
los que parecen adoptar y adaptarse a los descubrimientos de la investigacién americana
y no a la «<morosidad» de los paises latinos. No puede atribuirse esto, en parte, més
que a los factores culturales.

8.2. Cuando se realizan comparaciones entre paises, examinando los resultados
educativos, o cuando se procede a una evaluacién para saber si una idea puede ser
exportada y circular facilmente, la eterna dificultad es procurar que se comparen cosas
idénticas. Hubo una época en que se crefa que podian compararse los niveles de vida
examinando la media de los salarios y los indices de salarios. El primer factor de com-
plejidad fue lo que se llamé «el salario social»=. (Ver punto 1.2) A continuacién entré
en linea la duracién del trabajo, y el nimero de dias de vacaciones fue una variable
suplementaria y se acabé por encontrar una solucién, comparando el nimero de horas
de trabajo necesarias para poder comprar tal o cual bien de consumo duradero, pero
aun esta solucién presenta lagunas.

83 En el campo de la educacién, los trabajos més importantes realizados en
materia de educacién comparada y que abarcan una parte importante de investigacién
han sido los de la .LE.AA. (Asociacién Internacional para la Evaluacién del Rendimiento
Escolar). Esta Organizacién efectia investigaciones a escala internacional para ayudar a
los paises a examinar y encontrar soluciones a sus problemas y ofrece un férum que
permite a los investigadores debatir los resultados, analizar en conjunto los datos y
tener un centro de coordinacién para realizar la investigacién entre paises. En un prin-
cipio estaba domiciliada en Hamburgo, en las oficinas de la UN.E.S.C.O., pero desde

156



los dltimos siete afos reside en Estocolmo. Esta Asociacién presenta una ventaja
particular sobre las organizaciones que tienen estrechas relaciones con los gobiernos
de sus propios paises y es lo que le permite fijar un nivel minimo de investigaciones,
de competencias y de recursos a la participacion de un pais. En realidad, los participan-
tes son consejeros de investigacion acreditados, pero deben, no obstante, tener acceso
a las escuelas y poder contactar a los alumnos de su propio pais. Las disciplinas
que han sido objeto de estudios son las matematicas, las ciencias, la explicacién
de textos, la literatura, la instruccion civica, el inglés, el francés y otros idiomas,
con excepcion de las lenguas maternas. Aun cuando han participado 22 paises
en estos siete grandes estudios, no todos han participado en cada uno de ellos.
Las matematicas han interesado a la mayoria de los paises, mientras que la ins-
truccién civica sélo interesé a un pequefio numero, lo que refuerza lo que anterior-
mente se subrayé, a saber: que el estudio comparado es mas facil en ciencias
fisicas que en ciencias sociales. El término «civico» puede ser interpretado en un
sentido més amplio que el término «matematicas».

8.4. En dieciséis afos de funcionamiento la L.E.A. suministré un ndmero impre-
sionante de informes, importantes y menos importantes, y una amplia recopila-
cion de datos. Como todas las organizaciones, tuvo que realizar su propia estruc-
turacién y su reestructuracién con comités y contratos de trabajo dentro de los
paises. Algunas personas son agentes y otras trabajadores conscientes, pero se
cre6, ademas, un espiritu de camaraderia Gnica entre los investigadores que tuvie-
ron el privilegio de participar en uno u otro proyecto a escala mundial. Aun cuando
no esté compuesta Unicamente por paises europeos, se beneficia, no obstante, de
una importante contribucién europea. Hamburgo y Estocolmo aseguraron la gestion
durante varios afios y en la actualidad recibe una ayuda eficaz por parte de los
Estados Unidos. Cualquier miembro de esta Asociacién puede emprender un pro-
yecto de investigacion en la medida en que su pais o su organizacién asegure la
coordinacién, puesto que debe ser una empresa de cooperacién entre varios paises
que debe ser colocada bajo el control de un comité internacional.

85. A pesar del éxito y del interés de dicha actividad a largo plazo, subsiste
todavia una dificultad nacida del hecho de que el anélisis de los datos y la redacci6n
de los informes han sido tan cuidados, alcanzando casi el nivel de la obsesién,
que puede uno encontrarse con un problema al establecer los resultados y las
conclusiones estrictas sin grandes reservas o modificaciones que podrian desanimar
al eventual consumidor de los resultados de la investigacién, El investigador com-
petente, que redacta un informe, que sera leido por otros investigadores compe-
tentes, decide adoptar precauciones a la hora de sus conclusiones. Esto es cierto,
pero quienes solicitan y financian la investigacién tienen, asimismo, derechos. Es-
tan en su derecho de esperar que el investigador interprete sus conclusiones e
indiqgue las medidas més apropiadas a la luz de los més altos conocimientos posi-
bles. Para un investigador no actuar asi seria renunciar a sus responsabilidades
respecto del empresario. No basta decir que hace retroceder las fronteras del
conocimiento. Debe sacar partido del terreno que reclama su actividad. No todos
estaran de acuerdo.

8.6. Podria quizds hacerse eficazmente una analogia con la profesién juridica
y es interesante constatar que la Repiblica Federal de Alemania emplea, en rea-
lidad, un personal cualificado en derecho en sus institutos de investigacién. Un futuro
abogado oy6 decir de su «tutor» que sus clientes se dirigian a él y lo remuneraban
por sus acertados consejos y no por sus dudas. Para el cuerpo juridico la verdad esta
en el veredicto; para el investigador estd después de la etapa que pedird otras inves-
tigaciones; entretanto, el mundo perece,

9. LA COMUNIDAD ECONOMICA EUROPEA

9.1. La Comunidad Econémica Europea (C.EE.) es la otra gran organizacién
europea que se ocupa activamente de la educacién. Se pretende que el Tratado
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de Roma de 1957 no ha mencionado el término «educacién»=. Sea como fuere, existe
en la actualidad un interés por la educacién y un Comité de Educacién. Dado que la
Comisién es miembro de la O.C.D.E, tiene acceso a todo el material de esta ultima.
Las relaciones reciprocas estdn alin en un estadio experimental debido a que hoy
en dia la C.E.E. no tiene politica oficial en materia de educacién. Sus actividades
desembocarén en la investigacion en materia de educacién por primera vez cuando
participe activamente y financie el proyecto E.U.D..S.E.D. (European Documentation
and Information System for Education) y su «thesaurus» multilingiie.

9.2. La CEE., como principal centro de investigacion europea en materia de
educacién, plantea un grave problema, puesto que esta Organizacién estd compuesta
actualmente por sélo nueve Estados europeos. Se prevé que contara con doce en
un préximo futuro y que comprendera casi todos los paises de Europa occidental
hacia finales de siglo. No hay mas que esperar; sea como fuere, un aumento del
nimero de paises participantes harad que las decisiones sobre las cuestiones poli-
ticas y econémicas sean mas dificiles y estos dos elementos son importantes
para la investigacion y el desarrollo en materia de educacion. Si los esfuerzos de
la investigacién europea en materia de educacién estuvieran colocados enteramente
bajo la égida de la C.E.E. seria una gran pérdida la exclusién de la mayoria de los
paises escandinavos y del grupo de paises de Europa central. Suecia ha aportado
una contribucién notable en el pasado y su ausencia seria duramente sentida. Cierto
que podrian adoptarse disposiciones con vista a relaciones especiales. Esto puede
llegar a ser eficaz, pero la experiencia de la cooperacién internacional en materia
de investigacién viene a demostrar que es més rentable y maés productiva cuando
todos los participantes tienen un estatuto igual y que (nicamente los problemas y
las actividades lanzan a los que llegan a ser jefes aprobados y aceptados por el
conjunto del grupo. Una comparaciéon un poco simplista, pero exacta, entre la O.C.DE.
y la CEE. en el terreno de las actividades educativas, comprendida la investiga-
cion, indicaria que la primera esta orientada hacia el andlisis del problema y la se-
gunda parece ser que desea orientarse hacia la accién.

10. ORGANISMOS INDEPENDIENTES DE FINANCIACION

10.1. Existen en Europa otras instituciones y fundaciones de financiacién que
son independientes de los gobiernos y completamente independientes nominalmente:
pero su acceso a las fuentes de las escuelas y de los establecimientos superiores
estd en funcion de las buenas relaciones que mantiene con las instancias guber-
namentales que pueden facilitar o estorbar sus actividades. En general, aunque facil-
mente pueden citarse excepciones, estos organismos estimulan programas educa-
tivos basados sobre el «curriculum= y dejan entrever buenas posibilidades de trans-
ferencia hacia otros paises y de utilidad para el pais de donde son originarios.

11. VENTAJAS ESPECIFICAS DE LA INVESTIGACION COMPARADA

11.1. Antes de hacer una descripcion de las organizaciones que participan en
la investigacién en materia de educacién en Europa seria conveniente indicar dénde
cabe esperar mejores ventajas de la investigacién comparada. Un problema insolu-
ble es saber cudles son los medios de aprendizaje mas eficaces para los alumnos.
iDeben éstos ser motivados por el personal docente con reglamentaciones estric-
tas? Los grupos mixtos por aptitudes ;son el ideal para todos o solamente para
una media o para los alumnos menos dotados? ;Existe una entidad llamada inteli
gencia y es innata o el medio ambiente econémico y social desempeia un papel
tal que cualquiera puede, en buenas condiciones, aprenderlo todo y alcanzar un mis-
mo nivel de instruccién elevada? La ensefianza multiple ;es el ideal para la mayoria
y, como consecuencia, vuelve a sus beneficiarios benévolos respecto a sus semejan-
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tes? jEs el agrupamiento por aptitudes la forma de organizacién mas eficaz? ;Pue-
den los alumnos menos dotados obtener més éxito en un marco estructurado? Los
métodos libres y «progresivos» ;son més eficaces que los métodos «tradiciona-
les»? jlLa ensefianza puede por si sola ser otra cosa que un paliativo frente a los
sufrimientos del mundo o no contribuird mas que a mejorar las condiciones sociales
y del aprendizaje cuando se vincule a iniciativas en materia de alojamiento, de
empleo y tendentes a eliminar la pobreza? Los ingleses ;son sencillamente inferio-
res a otros europeos respecto al aprendizaje de lenguas vivas, o les falta simple-
mente la motivacion y la practica?

11.2. Estos problemas y otros andlogos, aunque fundamentales, se revelan des-
de hace tiempo practicamente insolubles en materia de educacién. En toda Europa
es necesario identificar cada situacién particular y su contraria, y la investigacion
comparada podria aportar algunas respuestas utiles, Es menos probable que la inves-
tigacién sobre estas situaciones en tal o cual pais aporte respuestas, puesto que
el grado de polarizacién en el interior del pais ha sido considerable y esta tan
esclerotizado que en adelante no depende de la razén de la l6gica y de la evidencia,
que son elementos que proponen la investigacion en materia de educacién. No es
dificil escuchar el punto de vista contrario reclamando una definicién de los tér-
minos «justo» e «ideal», no para comprender estos términos, sino para poder recha-
zarlos. Los términos «tradicional» y «<progresivo» tenian también antes un sentido,
y lo tienen todavia, para aquellos que estian dispuestos a aceptarlos, pero en la
actualidad son mas habitualmente términos empleados abusivamente, que descrip-
ciones de métodos, de sistemas o de medios.

11.3. Otro problema que se plantea en el terreno de la investigacién compara-
da entre paises es el de los estereotipos de los que cada pais dota al otro. La his-
toria apdcrifa del ministro francés de educacién que mira su reloj a las 11 horas
del martes y declara que las clases del sexto y del quinto estan todas, respectiva-
mente, en las péginas 65 y 119 del libro X de matematicas, no estd dispuesta a
desaparecer. Revela bien el estereotipo de la autoridad central que controla el pro-
grama en Francia. ;Sera diferente en el Land de Hess? ;Tienen realmente todos
los Lénder de la Republica Federal de Alemania completa libertad en materia de
programa? El estereotipo del Reino Unido, apoyado por lo que algunos han llamado
una «ficcién juridica» y otros «el jardin secreto del programa=, es que la autoridad
central no ejerce ningun control sobre el programa, sino que lo deja al cuidado de
las colectividades locales y regionales en el seno de la administracién local. Se
trata de sujeciones sobre los conocimientos, ademas de las de los dirigentes del
programa, como las exigencias de las comisiones de examen, donde se obtienen
las calificaciones, asi como la aptitud para adquirir y utilizar los conocimientos
précticos.

11.4. Aquellos de entre nosotros que visitan las escuelas en el extranjero y los
que sirven de guia a los educadores extranjeros en visita a nuestro pais deben
haber experimentado una decepcién al haber preparado a su visitador o de haber
sido preparado como visitador para contemplar algo muy diferente de lo que ocu-
rre en realidad en dichos paises. Después de la visita, el visitador estd desconcer-
tado al sentirse exactamente como en su pais, cualesquiera que sea éste. Es pro-
bable que Soécrates pudiera visitar nuestras escuelas europeas y sentirse rapida-
mente a gusto después de haber aceptado la evolucion desde las tabletas hasta la
pizarra.

11.5. A pesar de estas dificultades es siempre probable que la investigacién
comparada en materia de educacién ofrezca mds ripidamente soluciones a los
grandes problemas educativos, que lo haria la investigacién llevada a cabo en un
solo pais. Esto se explica, en parte, por el hecho de que las actividades se des-
arrollan a mayor escala, son emprendidas con el compromiso de respetar la filoso-
fia educativa de cada pais y no sufren del caréacter artificial de un grupo creado
especialmente para estudiarlo, con todos los problemas del muestrario, de la ob-
tencién de un numero suficientemente grande para extrapolar a partir de conclu-
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siones, pero suficientemente restringido para permanecer dentro de los limites del
presupuesto aprobado por el proyecto. El defecto de este tipo de investigacion es
que carece de claridad en la concepcién de la investigacion.

12. ENCUESTAS EUROPEAS SOBRE LA INVESTIGACION EN MATERIA DE EDUCA-
CION

121. Los paises europeos han llevado a cabo diferentes encuestas en materia
de investigacion. Estas ultimas padecen del hecho de que pocos paises han alcan-
zado un grado de madurez suficiente para poder aceptar las criticas procedentes
del exterior sin experimentar un cierto resentimiento o sin dar una respuesta com-
pensatoria para justificar sus actos. En conjunto, se alega generalmente que dichas
encuestas deben referirse al nimero de investigaciones efectuadas, a la naturaleza
de dichas investigaciones, la persona encargada de llevarlas a cabo y sobre el modo
de financiacion. Una vez que los investigadores deciden fragmentar cada una de
estas caracteristicas en componentes detallados surgen los desacuerdos.

12.2. Cosa extraordinaria, las finanzas son el terreno donde existe mayor acuer-
do, en el sentido de que todos los que participan en la investigacién declaran que
el importe de los créditos es insuficiente. Se efectian comparaciones entre el con-
junto del presupuesto de educacién de cada pais y se comprueba que el importe
de los pgastos en investigacion es del orden del 0,5 al 0,1 por 100 del total.
Esta comparacién no es realista puesto que al menos el 75 por 100 de los gastos en
educacion de cada pais son absorbidos por los salarios, los locales, los intereses
de los préstamos y los servicios, lo que es inevitable en una actividad de fuerte
intensidad de mano de obra como la educacién. Seria mas justo establecer una com-
paracién entre el importe de los gastos de exdmenes, de libros o de reforma del
«curriculuma.

12.3. Otra subdivision para examen es el tipo de investigacién efectuado en
funcién de los temas de diversos proyectos y la persona responsable de esta elec-
cion. Es dificil clasificar la investigacién bajo ribricas que tengan un sentido para
los otros; es dificil identificar la persona que ha lanzado tal o cual proyecto lnico
y los objetivos cambian a veces durante el transcurso de la investigacion; es difi-
cil determinar cuéles son las conclusiones de la investigaciéon que han sido asimi-
ladas de forma que puedan medirse sus efectos. Es précticamente imposible exa-
minar su actividad educativa o un principio de educacién firmemente anclado en los
espiritus y atribuir su origen a tal o cual investigacién.

Los proyectos de investigacién tienen un efecto acumulativo a largo plazo y
sirven ordinariamente de catalizador o se amalgaman con aspectos histdricos y filo-
so6ficos. Puede comprobarse que se han separado de la investigacion libre elegida
por las universidades, en tanto que creadora y revendedora de conocimientos para
ir hacia la investigacion solicitada, orientada hacia las decisiones. En tanto que
europeos, podriamos al menos considerar, sin tomar partido, las conclusiones de
los informes de Cronbach y de Suppes, dirigidos a la Academia Nacional de la
Ensefianza en 1969, estipulando que la investigacién orientada hacia las decisiones
es una creacion de los que tienen que adoptar una decisién, puesto que a ellos
pertenece el privilegio de plantear las cuestiones que merecen una respuesta.

12.4. Otra caracteristica que se ha comprobado en las encuestas de investiga-
cion es la de que ésta debe estar unida a la planificacion y a la responsabilidad poli-
tica y ofrece un servicio a los planificadores. ;Debe de ser independiente o
no de los planificadores del gobierno? Si es independiente, tendré dificultades
para obtener una ayuda financiera y no es realista esperar que las administracio-
nes centrales, por altruistas que sean, proporcionen créditos a organizaciones que
critican sus politicas. A veces la investigacién no tiene necesidad de ser confronta-
da y la presentacién de los resultados puede hacerse de forma que respete la
integridad profesional, Actualmente, un cierto nimero de instancias gubernamenta-
les centrales tienen oficinas de investigacion en educacién. Algunos institutos de
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amplia tradicién tienen un papel andlogo en materia de investigacién. Dinamarca
creé una Escuela de Estudios Educativos en 1856; Francia, su Instituto Nacional
Pedag6gico, en 1879; en Escocia, en 1928, fue creado el Consejo de Investigacién
Educativa, y en 1946, en Inglaterra y el Pais de Gales fue creada la Fundacién
Nacional para la Investigacién Pedagbgica. Estos Institutos dependen actualmente,
en cierto grado, de las finanzas publicas. Una de las creaciones més recientes
es el Instituto Max-Planck de Berlin, fundado en 1963. Lleva el nombre de un fisico
bien conocido que cred la fisice moderna a partir de la clasica, una construccién
futurista destinada a crear una atmésfera particular y una coleccién importante de
revistas de investigaciéon en educacién, pero no es facil para un profano saber en
qué medida los ensefiantes de la Republica Federal de Alemania les consultan para
encontrar consejos. Esto es cierto para todos los institutos nacionales.

125. Se ha tratado, asimismo, de clasificar el tipo de investigacién efectuado
en cada pais con objeto de establecer normas y de reunirlos en una serie crono-
légica. Si se toma a Francia como ejemplo, se deduce de las cifras publicadas que
en 1968 la psicologia, la sociologia, los métodos y las técnicas pedagbgicas ocupa-
ban los tres primeros lugares en lo que se refiere al nimero de proyectos. La
dimensién fue una variable que no fue aplicada puesto que podia referirse bien a
la cuantia de los créditos, bien a la duracién del proyecto o incluso al nimero de
investigadores o de temas de un proyecto particular. Los tres temas que figuran
en el nivel inferior de la lista han sido los programas, los recursos y los objetivos.
En 1970, el «curriculum» y la sociologia habian cambiado préacticamente de lugar y
en 1973-74 el Instituto Nacional mostraba los métodos y el contenido de las disci-
plinas de la ensefianza como el tipo de proyecto més corriente y los institutos
socioculturales y la adaptacién en las escuelas en el puesto mas bajo de la lista
de frecuencia. En 1976 la evaluacién vuelve a encontrar de nuevo toda su importan-
cia, principalmente la que se refiere a la formacién de los ensefiantes y a la ense-
nanza correctiva,

126. En 1966 Holanda concede prioridad a la evaluacion y a la seleccién y a
continuacién a los métodos, pero en 1970 los métodos pedagbgicos pasan a la ca-
beza de la lista. En 1971 Suiza hizo de la evaluacién un tema central, mientras que
Inglaterra no le atribuyé mayor importancia hasta 1974. En 1977 la evaluacién de los
resultados pas6 en este pais a la cabeza de la lista. En 1971 Suecia y Suiza hicieron
figurar la educacién de los adultos en la parte baja de la lista, pero probable-
mente le darian hoy un rango mucho méas elevado.

12.7. Francia y Holanda han sido elegidas como ejemplos de paises llamados
centralistas y no centralistas. No puede deducirse que la intensidad de las investi-
gaciones en una disciplina es la prueba de que se ha tomado conciencia de la im-
portancia de este campo. Asimismo, cambian los nombres dados a los grupos de
categorias de investigadores. Los del Reino Unido son considerados por los del
continente europeo como una organizacién semi-federal. Pocos educadores del Reino
Unido aceptarian este punto de vista, sino que dirian que Inglaterra, Escocia e Irlanda
del Norte tienen sistemas educativos distintos y que el Pais de Gales se les acerca.
Los ingleses juzgarian el sistema escocés esencialmente centralista en materia de
educacién; contrariamente al suyo, que considerarian que descansa en las colecti-
vidades locales en lo que respecta al programa, al empleo de los ensefiantes y a
las negociaciones salariales. Esto daria lugar, no obstante, a numerosas discusiones,
pero no habria entendimiento entre las diversas partes.

12.8. Con la preocupacién de evitar complejidad, se entiende por investigacién
en si, en diferentes paises, diversas actividades que implican razonamientos dife-
rentes, cuando no opuestos. Francia afirmaria que la observacién en clase no es
una investigacion, aun cuando sea una actividad interesante, mientras que el culto
a la evaluacion esclarecedora ha arraigado en el Reino Unido, principalmente en
Inglaterra, si bien la expresién nace en un documento de investigacién establecido
en Escocia. Bélgica y Francia consideran el empirismo como el mejor criterio para
clasificar una actividad como investigaciéon en materia de educacién.
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13. ESTUDIOS DE LAS POLITICAS NACIONALES DE EDUCACION

13.1. Puede encontrarse otro ejemplo de la complejidad de una evaluacién glo-
bal de los fines, objetivos y actividades posteriores de un pais a los ojos de otro
pais, en los estudios de la O.C.D.E. sobre las politicas nacionales de educacion.
En Francia, los examinadores exteriores han comprendido la necesidad de oponerse
a ciertas tradiciones y a nuevas supersticiones engendradas por los medios de
conviccion. Han deseado, asimismo, considerar la ensefianza como una prepara-
cion a la vida futura y no simplemente a la vida profesional. Francia ha respondido
que las nociones de igualdad en un marco competitivo eran apropiadas y que «un
sistema de examen que reemplazara la herencia y el padrinazgo era, y seguia
siendo, una victoria de la democracia». Otro estudio de la O.C.D.E. efectuado en
1972, sobre la Republica Federal de Alemania presenta, igualmente, ideales eleva-
dos sobre el papel del alumno en una democracia en expansién y subraya el
deseo de la igualdad de oportunidades. Esto ha sido dificilmente conciliable con la
idea que se tenia de los investigadores, a saber: que no deseaban comprometerse
en una formacion politica, sino que deseaban proseguir sus trabajos. Han llegado
incluso a dar a entender que la peticion de un gran nimero de investigacion por
parte de los hombres politicos era probablemente un medio de ganar tiempo y de
disimular el hecho de que no tenian politica. En cuanto a Inglaterra y al Pais de
Gales, comprobamos que el estudio efectuado por la O.C.D.E. en 1975 ha tenido un
alcance mas limitado que los que se efectuaron para otros paises. El examen se
limité a un estudio del Libro Blanco (documento politico publicado a instancia gu-
bernamental como declaracién de intenciones), pero Inglaterra ha ido mas lejos
de «la igualdad de oportunidades», y ha preconizado la «discriminacion positiva»,
es decir, la ayuda suplementaria a los menos favorecidos. ;Qué hubiera pensado
Charles Darwin?

13.2. Algunos se quejan de que los informes internacionales sobre todas las
cuestiones educativas, principalmente la investigacion, no son de actualidad y que
las referencias indicadas se remontan todas a los comienzos de los afios 70. En
el momento en que escribo estas lineas empieza 1977. Se deduce de un estudio
selectivo de la situacion actual en Europa que Suecia ha emprendido reformas en
la ensefianza superior que entraran en vigor en julio de 1977 y que implican res-
tricciones a la entrada en ciertas facultades. El signo de anuncio de estas medidas
ha sido un aumento masivo de la demanda de estudiantes en ciencias sociales.
Los Paises Bajos han elaborado, asimismo, un documento politico sobre «la ense-
flanza superior del mafana», porque empieza a pensar en un sistema binario en
vinculacion con las universidades y los institutos superiores de formacién profe-
sional, procediendo esencialmente la investigacion del &mbito universitario. Estas
medidas hacen frente a una situacion de aumento masivo de la demanda de estu-
diantes en la ensefianza superior. Francia ha aumentado en 1977 el presupuesto de
investigacion universitaria, pero dentro del marco de un programa de racionaliza-
ci6n de las universidades y de los Institutos Universitarios de Tecnologia y de sus
papeles respectivos. Por el contrario, ha acusado una disminucién del nimero de
puestos de investigacion. Noruega ha aumentado en un 35 por 100 sus gastos
nacionales de investigacion; la ensefianza ocupa los cuatro primeros puestos de
los gastos, lo que representa un progreso considerable en relacién al afio prece-
dente, pero que corresponde aproximadamente a la media de algunos de los qlti-
mos afios. La mayor importancia se concede a las ciencias sociales y al empleo
de los diplomados. Suiza ha presentado al Parlamento un proyecto de ley proce-
dente del Consejo Federal para coordinar la planificacion por el Consejo Federal y
los Cantones, lo que limita especificamente el papel de cada organismo de investi-
gacién, El E.IRE. ha instituido un grupo de trabajo mixto de la Asociaci6én de la
Ensefanza Superior y el Ministerio de Educacién elabora una nueva ley sobre la
ensefianza.

13.3. La Republica Federal de Alemania suprimi6 las restricciones de entrada
en vigor para numerosas disciplinas en las universidades, concediendo el derecho
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de entrada en numerosos departamentos a todos los titulares del Abitur para in-
tentar responder al alza considerable de la demanda de estudiantes. El Reino
Unido se entrega a una politica de restriccién de gran envergadura en lo que se re-
fiere a los institutos de formacion del personal docente, y de compresion general
en la ensefianza superior. Los créditos afectados a la investigacién en educacién
proceden siempre de tres fuentes principales: de las instancias gubernamentales, el
Consejo de Investigacion en materia de educacién, del Consejo de Investigacién en
ciencias sociales y de las mismas autoridades regionales. Dadas todas estas reformas
en curso, en diversos Estados miembros es completamente imposible hacer pro-
nésticos, de suerte que todo lo que puede hacerse es indicar las realizaciones
llevadas a cabo en un estadio anterior. El Gnico factor comin es un excedente de
mano de obra diplomada de la ensefanza superior y no hay, seglin parece, otra
solucion que utilizarla en gran parte en la investigacion y en el desarrollo en ma-
teria de educacién.

14. RECUPERACION SISTEMATIZADA DE LA INFORMACION

14.1. Algunos de estos ultimos parrafos son un ejemplo de supresién radical.
Los paises no persiguen todos los mismos objetivos en materia de educacion,
que estdn en funcién de su filosofia, y si ocurre a veces que emplean la misma
fraseologia, la interpretacion que le dan varia algo. En definitiva, los progresos
realizados en materia de educacién, que repercutirdn en las actividades de investi-
gacién, estan en algunos paises en una fase de transiciéon y de imprecisién. Las
intenciones de los gobiernos son contrarrestadas, o al menos interpretadas, por
los responsables de la aplicacion de los cambios propuestos, y los resultados ob-
servados son, la mayoria de las veces, una especie de compromiso. Todo esto
conduce a la conviccién firmemente establecida en los espiritus de que es abso-
lutamente imposible que un grupo internacional suministre criterios aceptables para
decidir lo que conviene incluir en base a datos europeos para proyectos de inves-
tigacion en curso y acabados, salvo si se deja libre a cada pais participante para deci-
dir por si mismo lo que desea incorporar. Ademds, para la produccién de boletines
de investigacién y desarrollo a partir de la base de los datos cada pais debe deci-
dir por si mismo si acepta o rechaza sus propios productos.

14.2. La puesta al dia del Sistema Europeo de Documentacién y de Informacién
Pedagé6gicas (E.U.D.I.S.E.D.) se beneficia de una buena documentacién; haremos
en el pérrafo siguiente una breve descripcién y un breve comentario.

14.3. Se reconoce generalmente que los trabajos de investigacion, incluso los
que son de notable calidad, pueden no tener efecto si los resultados no se difunden
a gran escala, preferentemente a un auditorio especializado bien determinado que
estaria dispuesto y seria competente para poner en practica sus conclusiones.
Si el conocimiento confiere el poder, entonces la informacién es un aspecto del
conocimiento. Sin embargo, la informacién debe ser pertinente, proporcionarse en
el momento adecuado y a la persona apropiada. El (nico sistema en curso impor-
tante que permite adquirir la experiencia de los trabajos es el sistema americano
E.R.I.C. (Educational Resources Information Centre), muy conocido en Europa. Los
europeos han decidido justamente que debian tener su propio sistema, que po-
dria funcionar con el ER..C. y completarlo. Esta decision fue motivada, de una
parte, por razones précticas; de otra, para suministrar al E.R.I.C. los elementos
que le faltaban e igualmente con fines de sana competencia. Basta con hacer una
breve historia. En 1968, el C.C.C. (Consejo de la Cooperacién Cultural) autorizé al
Secretariado del Consejo de Europa para emprender estudios con vistas a la auto-
matizacién de un sistema europeo. Algunos paises como Francia, Repiblica Fede-
ral de Alemania, Suecia, Suiza, Holanda y el Reino Unido se habian ya iniciado
en este terreno por su propia cuenta y llegaron, en el seno de esta Asociacién,
a fases de desarrollo diferentes, tanto en el grado de perfeccionamiento, como
en el nivel de su ejecucién. Era preciso no perder el tiempo si se queria llegar a
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un comin acuerdo y aceptar normas y formatos comunes. La puesta en practica
paralela de sistemas no compatibles hubiera sido un desastre y un medio cierto
de no cooperacion.

14.4. Es necesario rendir homenaje a los trabajos de Spangenberg, Viet, Coward,
Linford y Gran, que con sus colegas de los comités y de los grupos de trabajo
hicieron posible el desarrollo de E.U.D.I.S.E.D. Este proyecto estd actualmente en
una etapa en que debe proseguirse en cooperacion entre el Consejo de Europa,
la UNES.CO. y la CEE., por mediacion de sus subunidades apropiadas, para
constituir un banco de datos internacional para la investigacién educativa que pue-
da estar al servicio de cada pais y de la comunidad internacional para la produc-
cion de repertorios de investigacién, de boletines de investigacion, de un s«thesau-
rus» aprobado de comin acuerdo y de un banco de datos permanente sobre la
investigacion internacional de un nivel de calidad aceptable. Se ha reconocido su
necesidad, se dispone de las técnicas necesarias; la cooperacién de la comunidad
internacional de investigacién estd asegurada; todo lo que hace falta ahora es la
voluntad organizativa y politica para ponerlo en practica.

145. En el momento en que escribo estas lineas, el boletin EUDISED RD.
1/76 esta disponible y las dos versiones consiguientes estan en una fase de pre-
paracion avanzada. Los proyectos tratados en los boletines estdn cada uno en una
etapa separada y reflejan opiniones divergentes sobre el tipo de proyectos que
deben figurar en el boletin y las modalidades de su insercion. El formato, los des-
criptores y las normas son comunes. Pertenecerd al lector determinar el grado
de utilizacién y, por tanto, el valor a atribuir a este material.

146. Se ha especificado ya formalmente que la responsabilidad de la eleccion
del proyecto a incorporar en el banco de datos internacional, y después al boletin,
incumbe a cada pais. El informe del grupo de trabajo encargado de elaborar los
criterios de seleccion para EUDISED RD. (ver documento DECS/Doc (77) 10)
proporciona principios directrices e indica la forma en que han sido obtenidos.
Enumera también los servicios de publicaciones que podrén establecerse en el fu-
turo a partir del banco de datos EUDISED RD.

15. CRITERIOS DE SELECCION PARA LOS PROYECTOS DE INVESTIGACION

15.1. Otro sistema de seleccion de los proyectos adecuados para un banco
de datos internacional y para delimitar «la investigacién» se indica en el informe
Rand sobre la eficacia del sistema escolar en los Estados Unidos.

15.2. En la primera fase, la Agencia internacional que efectia la eleccion debe
utilizar medidas generales:

— ¢Son las investigaciones de amplitud suficientes como para que sus resulta-
dos puedan exportarse hacia otros paises? ;jLa organizacion es apropiada
para permitir una explotacién? ;Pueden los investigadores comunicarse facil-
mente con los responsables administrativos y ejecutivos para hacer aplicar
los resultados? ;No contradicen los resultados de la investigacion la poli-
tica del Estado en materia de educacion?

15.3. Cuando se han cumplimentado todas estas condiciones hay después que
contestar a la grave cuestion de «;es realmente esto investigacion?», Al tiempo
de plantear esta cuestion, el cuestionario ha decidido la respuesta que aceptara.
Un método objetivo para intentar suministrar una respuesta es el de confrontar el
proyecto en cuestién con los cinco enfoques del informe Rand:

— Inversion/resultado: Se emprende una accién cerca de los estudiantes y se
analizan los resultados.

— Processus: Trabajo estilo laboratorio con condiciones controladas y variantes
aisladas.
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— Organizacién: Las reglas son aplicadas por los ensefantes/asistentes y se
analiza el grado de reaccién al cambio del instituto.

— Experiencia: Se trata de una técnica de observacién utilizando probablemente
listas de control tipo sobre la interaccién de los alumnos con un medio de
aprendizaje controlado,

— Evaluacién: Un importante programa de intervencion que permite a los in-
vestigadores estudiar los resultados. Se juzga la eficacia del programa segin
la posibilidad de reproducirlo obteniendo resultados idénticos.

15.4. Se estad de acuerdo en que los investigadores no aceptaran todas las cate-
gorias de criterios o de principios. Un ejemplo bastara. La interpretacién del térmi-
no «reproduccién» ha escindido en dos campos tanto al grupo de trabajo encargado
de elaborar criterios de seleccién, que a la reunién de responsables de las encuestas
nacionales sobre la investigacién en materia de educacion, quiénes la creian indis-
pensable, quiénes la reclamaban como motivo para rechazar un proyecto. No obs-
tante, una persona tan eminente como Karl Popper estimé que los resultados de la
investigacién que no pudiesen ser reproducidos no merecen el nombre de investiga-
cién. Podia tratarse, asimismo, de un problema lingiiistico o de conceptualismo.

16. EXPLOTACION DE LA INVESTIGACION

16.1. Aun cuando los problemas de la explotacion de la investigacion estdn impli-
citos a lo largo de este estudio, seria, no obstante, conveniente tratarlos méds especi-
ficamente ahora. Hemos estudiado los criterios y hemos examinado una organizacién
a partir de la cual es posible almacenar las informaciones, pero ;cémo este sistema
puede suscitar el cambio y la innovacién que constituyen la explotaciéon explicita?

16.2. Cuando los investigadores se lamentan de su propia suerte al comprobar
que no son apreciados y que sus resultados no se ponen en préctica, podrian con-
ceder una cierta simpatia respecto a aquellos a los que se clasifica bajo el nombre
de responsables de la politica y de la toma de decisiones. Entre estas personas, raras
son las que se identifican con su papel y no encuentran las mismas dificultades y las
mismas frustraciones al aplicar sus politicas. Si la investigacién ha probado alguna
cosa dentro de un plan categérico es que en los paises democraticos la imposicién
del cambio, utilizando el método <radical», es absolutamente ineficaz. Ninguna apli-
cacion ciega de un conjunto de reglas garantizard una explotacién con éxito, pero
existen ciertas condiciones para que una idea se desarrolle y se extienda y otras
hacen que se prevea una fuerte resistencia. Hay que contar también con la suerte.
Se habla precisamente de «suerte» cuando no se tienen las competencias necesarias
para analizar como y por qué una teoria prosigue su curso.

16.3. Del lado positivo, desde el momento en que se dispone de un banco de
datos y de un sistema de recuperacién, es necesario tener contactos personales.
Estos ultimos deben tener lugar a escala internacional para permitir la comprensién
y la voluntad de tratar de comprender. Raros son los que pueden asimilar una teo-
ria a partir de una abstraccién como un sistema de recuperacion de la informacién.
Estos contactos personales deben repetirse dentro de sistemas nacionales y des-
cender hasta el nivel de la escuela y del aula. Los grupos de amigos conducen a
la innovacién y a la explotacién de los resultados de la investigacién.

16 4. Es necesario también que el profano sea estimulado y que se le dé la
posibilidad de tener iniciativa; en efecto, todavia él no ha sucumbido al espiritu de
grupo. Un contenido pedag6gico no aceptard el cembio y no tolerard al profano
hasta que se sienta seguro y apreciado por la colectividad.

16.5. Aqui tampoco es realista esperar un cambio, a menos que los que van a
ponerlo en préactica tengan tiempo de reflexionar. No realizardn ninglin cambio si
gastan sus energias en los numerosos contactos con los alumnos.
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16.6. Una segunda condicién es que los profesores deben tener la posibilidad
de desarrollar las aptitudes técnicas indispensables a la innovacién propuesta. De-
ben estar en condiciones de alcanzar un cierto nivel de competencia en la materia
antes de entrar en contacto con los alumnos para poner en practica las innovaciones;
de lo contrario corren el riesgo de parecer incompetentes.

17. FACTORES PERJUDICIALES A ESTA EXPLOTACION

17.1. Del lado negativo hay que evitar, ante todo, tener por cliente de la in-
vestigacion una instancia gubernamental central. Los clientes deben ser ensefiantes,
estudiantes y sus padres si queremos abolir las divisiones jerarquicas del trabajo
en el terreno de la ensefianza, que hacen que quienes se sitlian en la parte inferior
de la escala tengan la impresion de haber sido engafados y experimenten cierto
rencor.

17.2. Se ha calculado que hoy en dia en Europa occidental el 45 por 100 del
P.N.B. (Producto Nacional Bruto) de cualquier pais estd bajo el control directo del
Gobierno y que un 30 por 100 suplementario, es decir, las industrias y los servi-
cios nacionalizados, estan bajo el control del Gobierno. Una demanda de aumento
del P.N.B. no ofrece el peligro de arruinarnos. Es demasiado impersonal para tener
un efecto cualquiera. Quienes estan comprometidos en actividades internacionales
deben regocijarse. El hecho de que e| innovador desempefia un papel de retroaccién
para asegurar la continuacion de las actividades que han gustado debe también pro-
curarle de entrada una cierta satisfaccion.

17.3. Existen también otras circunstancias particulares de fracaso, pero las prin-
cipales son las siguientes:

— El calendario de ejecucién. Las concluciones de la investigacién tardardn en
ejercer su influencia en el panorama educativo, Serd necesario esperar varios
afios y no solamente meses. Asimismo apenas son estimulantes en el plano
politico.

— Cierto es que los genios pueden realizar maravillas aun con recursos minimos,
pero el docente ordinario al que se pide que proceda a cambios teniendo en
cuenta las conclusiones de la investigacion debe ser estimulado mediante re-
cursos suplementarios,

— Todos aquellos que participan en tanto que agentes del progreso deben tener
tiempo de estudiar los nuevos sistemas de valor impuestos y concebir nue-
vas formas de fines y objetivos. Esto no se hace modificando simplemente
las estructuras y dando nuevas denominaciones a los papeles y métodos tradi-
cionales extrayendo en la obra més reciente sobre la técnica de gestién, ador-
nada de nuevas descripciones de trabajo.

18. CONCLUSION

18.1. Es siempre delicado terminar un documento de posicién sobre un tema
tan amplio como la investigacién en materia de educacién en Europa occidental y su
explotacién. Este estudio encierra tacitamente la idea de que el modelo preferido es
la investigacion, el desarrollo, la difusién y la asimilacién, que son otros tantos
aspectos, cada uno de los cuales presentan sus propias dificultades a superar. Es
necesario resistir la tentacion de terminar por una serie de banalidades, pero es
imposible evitar un credo. Es muy sencillo, Se ha establecido durante el curso de
estos treinta ultimos afios un grado de cooperacién sin precedentes entre los
paises de Europa occidental. Las posibilidades de educacién han aumentado. El

166



grado de tolerancia, a pesar de las divergencias de opiniones reales y frustrantes,
es estimulante y el deseo de proseguir el didlogo es manifiesto y fundamental.
La investigacion en educacién ha realizado progresos considerables e incluso sus
adversarios se han visto atrapados en el juego y reclaman ahora la investigacién
para resolver algunos de los problemas que surjen. Si se paraliza actualmente es en
razén de restricciones financieras, pero al menos estd bien situada para sacar par-
tido de las esperanzas, de los temores, de las aspiraciones y del entusiasmo de una
nueva generacion llena de promesas.
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Creacién

de un
Comité
permanente
para la
reforma de
los cursos
universitarios

ALEMANIA FEDERAL

Se ha constituido, al fin, un comité permanente encar-
gado de la reforma de las carreras en la ensefianza supe-
rior de Alemania Federal después de largas discusiones so-
bre su composicién entre los gobiernos de los «Linder»
y las universidades.

El Comité Permanente para la Reforma, que tiene 22
miembros, se encuentra a la cabeza de los comités consti-
tuidos de acuerdo con la Ley Marco Federal para las Insti-
tuciones de Ensefianza Superior. Uno de los principales
objetivos de la Ley Marco es proporcionar el estimulo y el
mecanismo para la reforma del contenido y estructura de
los cursos universitarios y la regulacién de los exdmenes.

También se constituirdn comités para la reforma de los
cursos en cada «Land» y en ellos estardn representados el
Gobierno del «Land», las universidades y personas exterio-
res a la universidad con experiencia profesional.

Para coordinar las acciones se formardn comités supra-
rregionales. Ya existen tres —para quimica, industria y eco-
némicas— y otros cinco estdn en proyecto.

El Comité Permanente estd compuesto por 11 miem-
bros por parte del Gobierno y 11 por las universidades,
de los cuales 7 son profesores numerarios, 2 no numera-
rios y 2 estudiantes. Los miembros sin voto proceden de
la Asociacién de Empresarios, del Ministerio Federal de Edu-
cacion, de la Asociacién de Autoridades Locales y de la Ofi-
cina Federal de Trabajo.

Como se desprendia de su Informe sobre Problemas Es-
tructurales del Sistema Educativo Federal, el Gobierno Fe-
deral pretende jugar un papel més activo en la educacién.
(Véase REVISTA DE EDUCACION, nims. 256-257, péginas
314 y ss.)

Para demostrar su profundo interés en la reforma de
los cursos y aportar el estimulo y la base necesaria para
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la discusién del trabajo del comité, el sefior Jurgen Schmi-

de; nuevo ministro Federal de Educacién, ha presentado un

extenso documento titulado «Veintidés puntos de orienta-
cidn para la ensefianza superior», en el que, ademds de
dejar claro la poca consistencia del actual sistema de cur-
sos, se hacen sugerencias concretas para su mejoramiento.

El ministro declaré que le gustaria que las reformas

" introducidas fueran fundamentales y sustanciales, algo més

que una mera definicién de la duracién méxima de los es-
tudios para cada carrera. Sin embargo, se declaré en con-
tra de cualquier imposicién de reforma que viniera desde
arriba, por ejemplo, el Ministerio de Educacion opina que
«las declaraciones dogméticas de principios» no ayudarian
a que la reforma avanzase. Entiende que la funcion del
comité de reforma de los cursos ha de ser la de establecer
orientaciones y dar recomendaciones. La decision real de-
penderd de las instituciones mismas. El sefior Schmiide
mantiene la idea de que hay que dar mas importancia a
los cursos universitarios, muchos de los cuales estdn toda-
via encaminados a la formacién de los futuros profesores
de enseRanza superior, asi como que hay que interrelacio-
nar méds la preparacién préctica y académica, por ejemplo,
introduciendo cursos tipo «sandwich», un concepto nuevo
en Alemania. :

Asi pues, el ministro estd considerando las sugerencias
de dividir los cursos de ensefianza superior en varias
etapas, en orden a conseguir mayor diversificacién. Prime-
ro, un perfodo de tres a cuatro afios de estudios bdsicos
que permitirian acceder directamente a un trabajo cualifi-
cado. Segundo, un periodo adicional de estudios en el que
el estudiante puede adquirir conocimientos que van més
alld de su propia especialidad, por ejemplo, un licenciado
en Derecho que adquiere conocimientos de Economfa. Ter-
cero, un perfodo de estudio suplementario, limitado a uno
o dos afios, para los que, teniendo ya un titulo de escuelas
técnicas, quieran una licenciatura universitaria. Cuarto, un
perfodo de estudios de posgraduado para futuros investiga-
dores y profesores universitarios.

El sefior Schmide es de la opinién de que el primer
periodo es crucial y a este respecto aduce que los profesores
de ensefianza superior necesitan mas preparacién en méto-
dos y técnicas de ensefianza. También opina que la indus-
tria y el comercio tienen que modificar sus expectativas
respecto a los licenciados universitarios. El ministro cree
urgente la planificacién de estas reformas, de forma que
las universidades y demds centros superiores puedan co-
menzar la reestructuracién de sus cursos a partir del afio aca-
démico 1980-81.

(The Times Higher Education Supplement)



Deberian
incrementarse
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Superior

El méximo 6rgano de la ensefianza superior en Alemania
Federal, el Consejo de Ciencias y Letras, se ha declarado
en favor de continuar la expansién de la ensefianza ter-
ciaria.

En una reunién del Consejo, convocada para examinar
el Octavo Programa de Construcciones de Ensefianza Su-
perior, se recomendé que el nGmero de plazas se incremen-
tase de las actuales 732.000 a 800.000, en 1982. El coste
se incrementaria en mas de 560 millones de libras anuales.

A partir de 1982 el nimero se elevars a 850.000, cifra
aprobada por los jefes de Gobierno de los «Linder» a fina-
les del afio pasado.

Se han hecho estas recomendaciones a pesar de la re-
ciente recesién en la demanda de ensefianza superior. En-
tre 1975 y 1977 el nimero de estudiantes que accedie-

ron a las universidades y escuelas técnicas descendié un 1,2
por 100,

El nimero de estudiantes masculinos descendié un 4,2
por 100, pero se compensé con el aumento de estudiantes
femeninos en un 5,5 por 100. El curso pasado, el 39 por 100
de los estudiantes de primer curso eran mujeres, mientras
que en 1965 eran el 26 por 100.

El Consejo da por descartada la posibilidad de que
muchas de las nuevas plazas permanezcan vacantes y se-
fiala que el nimero anual de estudiantes que terminan la
ensefianza secundaria alcanzard el punto méximo en 1983/
1984, pero que hasta la terminacién de la década de los 80
seguird siendo superior al actual.

Si se aceptan las propuestas del Consejo se aliviard la
situacion de las facultades, escasas de espacio actualmente,
algunas de las cuales se ven obligadas a aplicar el «nume-
rus clausus», como ocurre en arquitectura, biologia, odonto-
logia, medicina, farmacia, psicologia y veterinaria.

Por otro lado, el Consejo de Ciencias y Letras solicita
un cambio parcial en el papel de las universidades. Dada
la creciente dificultad con que se encuentran los licenciados
para encontrar un trabajo que se ajuste a sus estudios, la
ensefianza superior deberia encaminarse a proporcionar a
los estudiantes una base més amplia de conocimientos que
les permita acceder a una mayor variedad de puestos de
trabajo. Es decir, que habrfa que dar mds importancia a
las Facultades de Letras y Ciencias Sociales, puesto que
los licenciados de estas disciplinas tienden a ser més fle-
xibles en su eleccién de una carrera que los de ingenierfa
o los de ciencias. Habria que desarrollar la educacién fisi-
ca, la musica y las artes creativas y estimular a sus licen-
ciados para que se dediquen a la educacién ulterior, a
clubs deportivos y a actividades relacionadas con la pro-
mocion cultural y actividades de esparcimiento, en lugar
de limitar sus aspiraciones a la ensefianza en escuelas.
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No obstante, en las Facultades de Ciencias Naturales y
en Escuelas Técnicas no se ampliardn las plazas, puesto que
todavia existen vacantes.

(The Times Educational Supplement)

FRANCIA

Se ha desencadenado un debate entre los sindicatos de
profesores y la Administracién central en relacién con la
reforma de la ensefianza secundaria. El Consejo de la En-
sefianza General y Técnica votd recientemente no seguir
discutiendo las reformas de los planes propuestas para el
cuarto grado de la escuela media integrada. Este érgano
consultivo es el principal foro de discusién de asuntos tales
como planes de estudios, horarios y aulas entre el Ministe-
rio de Educacién y el profesorado.

La oposicién a la reforma «Haby» (llamada asi en aten-
cién al anterior ministro de Educacién, M. René Haby), se ha

.ido generalizando; la reforma implica la progresiva introduc-

cién de un tronco comun de estudios hasta el final de la

_ensefianza obligatoria.

La salida del Gabinete del sefior Haby produjo una pa-
ralizaciéon temporal de las conversaciones, pero su sucesor,
el sefior Christian Beullac, las reanudé llevando a cabo una
serie de consultas y entrevistas con varios grupos y organi-
zaciones del mundo de la educacién. Al negarse a discutir
la reforma del plan de 4.° grado (grupo de edad, catorce
a quince afios), los sindicatos de ensefiantes han dado por
concluido el armisticio concedido al nuevo ministro.

La estrategia de la reforma de los planes de estudio es
particularmente compleja. En ella se incluye una técnica pa-
recida al concepto sueco de la «reforma progresiva». Cada
afo se ird introduciendo el nuevo plan de estudios en un
curso hasta abarcar todo el sistema de ensefianza secun-
daria.

En septiembre de 1977 se introdujo el nuevo plan y
los nuevos horarios del 6.° grado (alumnos de doce afios).
Este curso de 1978 ha correspondido al 5.° grado. Esto sig-
nifica que si 'se quiere que la reforma sea aplicada a tiem-
po ha de decidirse por lo menos con un afio de antela-
cién. En el caso de 4.° grado, queda muy poco tiempo.

El Consejo comunicé que las discusiones en torno a
los planes de estudio sélo seguirfan si antes se cumplian
dos condiciones. Primero, que el Ministerio llevase a cabo
una evaluacién del plan de estudios integrado, puesto ya
en marcha en el 6.° grado. Segundo, que el Consejo pu-
diese desdoblarse en grupos de trabajo para analizar con
mayor profundidad las implicaciones de las propuestas que
tiene que aprobar. :
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A pesar del poco tiempo con que. se cuenta, los funcio-
narios del Ministerio han respondido con evasivas. Se ha
prometido a los representantes de los profesores una «nota»
sobre el desarrollo de la reforma en el 6.° grado, pero no
han prometido una evaluacién.

Algunos de los problemas se remontan a las elecciones
generales de|l pasado marzo. La paralizacién que invadié a
todos los sectores de la Administraciéon también afectd a
las conversaciones sobre la reforma del plan de estudios.

Con esta retirada de las conversaciones por parte de
los sindicatos de ensefiantes se pretende, por una parte,
que el Ministerio ceda ante determinadas cuestiones como la
relacién numérica profesor/alumnos, y, por otra, obtener un
mayor control sobre los planes de estudio.

Sin embargo, es poco probable que el Ministerio acepte
esto Ultimo. Tampoco es probable que acepte la formacién
de varios grupos de trabajo gque posiblemente intenten alar-
gar el debate tanto como sea posible.

(The Times Educational Supplement)

El mundialmente famoso «Centre National de la Recher-
che Scientifique», maximo centro de investigacién en Fran-
cia, es probable que desaparezca en los préximos meses.

Segin -el «Syndicat National des Chercheurs Scientifi-
ques» se piensa suprimir las secciones de ciencias sociales y
humanidades. Las ciencias bioldgicas serdn competencia del
nuevo Instituto Nacional para los Estudios de la Salud,
dependiente del Ministerio de Sanidad, y el Instituto Na-
cional para los Estudios Médicos y de la Salud entrard a
formar parte de la nueva organizacion.

La investigacién en ciencias sociales y humanidades pa-
sard a depender del Ministerio de Ensefianza Superior, aun-
que podrdn existir equipos muy especializados en los Mi-
nisterios técnicos, como el Ministerio del Medio Ambiente.

El Centro Nacional de Investigaciones Cientificas ha es-
tado financiado por el Gobierno a través de la Direccién Ge-
neral de Asuntos Técnicos y Cientificos. Su campo de in-
vestigacién es muy amplio, desde la fisica de particulas
hasta la historia de los movimientos campesinos en el si-
glo XVII. .

El personal investigador puede ser de dos categorias:
los fijos y los que no lo son. El centro ofrece ayudas de
investigacién a estudiantes que preparan sus tesis docto-
rales.

La crisis monetaria también ha afectado los presupues-
tos de investigaciéon y conseguir una plaza de investigador
fijo se ha hecho muy dificil.
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Parte del problema se debe al continuo cambio de las
condiciones necesarias para ganar una plaza. En 1975 un
comité interministerial acordé un plan por el que gradual-
mente los investigadores del C.N.R.S. que no fuesen fijos
pasaban a formar parte de la plantilla permanente. Un mes
después este plan fue desechado y se revisaron de nuevo
las condiciones para ganar una plaza en propiedad.

Actualmente para pasar a la condicién de fijo un in-
vestigador tiene que haber trabajado un minimo de cinco

afios en un proyecto directamente patrocinado por la Direc-
cién General.

Pero existen obstdculos legales que complican atn maés
las cosas. Muchos institutos de investigacién, independientes
de la universidad, aunque a menudo tienen su sede en ella,
estdn organizados como entidades que no persiguen un ob-
jetivo econdmico, segin una ley de 1901. Incluso si los Mi-
nisterios les encargan directamente la realizacién de un
trabajo, su personal estd excluido de la posibilidad de ser
admitido en el C.N.R.S. como de plantilla.

Por otra parte, tampoco los investigadores de los cen-
tros con fin lucrativo, a pesar de que algunos estdn traba-
jando para el Gobierno, cuentan con la posibilidad de en-
contrar una plaza en el C.N.R.S.

Entre los centros de investigacién que atraviesan mo-
mentos dificiles estdn el Centro de Sociologia Urbana, el
Centro de Sociologia de las Organizaciones y el Centro de
Investigaciones para el Desarrollo - Institucional. Estos ér-
ganos han sido, hasta ahora, independientes del Gobierno,
pero debido a los problemas con que se enfrentan es posi-

ble que desde ahora sean controlados por el Ministerio de
Ensefianza Superior.

(The Times Educational Supplement)

Durante los préximos diez afios se gastarén 45.000 mi-
llones de francos en el programa de construccién y mante-
nimiento de los edificios escolares, segin ha declarado el
secretario de Estado del Ministerio de Educacién, sefior
Jacques Pelletier.

A pesar del descenso del indice de natalidad, la presién
en las escuelas es todavia considerable, sobre todo en Pa-
ris. No obstante, el nuevo programa no entrard en vigor
inmediatamente. En el préximo afio, el programa de cons-
trucciones se mantendré en el nivel actual y el incremento
tendréd lugar a partir de 1980.

Francia emprendié un ambicioso programa de construc-
ciones escolares a mediados de los afios 60 para hacer
frente a la expansién educativa consecuencia del desarrollo
de posguerra. A pesar del éxito del programa, la aparicién
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de nuevas técnicas industriales de construccién hace muy
costoso el mantenimiento de los antiguos edificios, la mayoria
prefabricados.

La «reforma Haby» ha venido a empeorar la situacién.
Una de las reformas incluye la tecnologfa en el tronco comun
de materias de ensefianza secundaria; el resultado es que
se planificaron 3.000 talleres para el perfodo 1975 a 1978
y hasta la fecha sélo un tercio se han terminado. Este fra-
caso ha sido el punto de apoyo en que los sindicatos de
profesores han basado la campafia en contra de las re-
formas.

Particularmente interesantes y significativas fueron las
declaraciones del secretario de Estado de que en el futuro
adoptaria medidas descentralizadoras. «Es dificil —dijo—,
si no imposible, dirigir una empresa que tiene unos 950.000
empleados y un presupuesto anual de 80.000 millones de
francos, desde el centro.»

No se sabe todavia hasta dénde llegard esta descentra-
lizacién. Un asunto que probablemente pasard a la compe-
tencia de las autoridades regionales serd la elaboracién del
mapa escolar. Actualmente se discute si los programas de
financiacién de equipamiento escolar deberian pasar o no
a las autoridades regionales. Se cree que el Ministerio va a
realizar un ensayo con tres o cuatro regiones.

(The Times Educational Supplement)

E|l sefior Jean-Pierre 'Soisson, ministro de la“Juventud,
Deportes'y Ocio, anuncié recientemente la puesta en' marcha
de un plan de relanzamiento de la educacién fisica y de-
portes en las escuelas secundarias de Francia, La reaccién
inmediata del S.N.E.P. (Sindicato Nacional de Educacién
Fisica) ha sido la amenaza de huelga.

El ministro basé la medida en una encuesta realizada
en el curso 1977-78, que revelé que el numero de horas
de ensefianza de la educacién fisica estaba por debajo de
las marcadas por el Gobierno en julio de 1976, en que se
fij6 un minimo de tres horas a la semana para los alum-
nos de primero a cuarto y dos horas para los de quinto.
De acuerdo con la encuesta, menos del 50 por 100 de los

- jévenes de once a quince afios recibian las tres horas de

educacién fisica y un 20 por 100 no recibia ninguna. Me-
nos del 75 por 100 de los alumnos de quinto y sexto reci-
bian dos horas o mds a la semana y un 3 por 100 ninguna.

Para poder alcanzar el nivel deseado de ensefianza de
la educacién fisica se han contratado 794 profesores extra
para este otofio, y otros 600, procedentes de la universidad
y los centros especializados en educacién fisica, pasardn
a impartir sus ensefianzas en la escuela secundaria. Con
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estas medidas, el nimero de profesores de educacién fisica
y deportes en la escuela secundaria serd superior a 20.000.
Los gastos de financiacién de las dos horas extras a la
semana de los profesores serd de 60 millones de francos.
Sin embargo, no todas las escuelas podran beneficiarse de
este «relanzamiento». El sefior Soisson declaré que algunas
escuelas secundarias de provincia tendrian todavia un pro-
grama de deportes por debajo del minimo, debido a que
el plan habia sido anunciado con demasiada antelacién
antes del comienzo del nuevo curso escolar para permitir
mds de un nimero limitado de trénsito de profesores a es-
cuelas en los distritos del pais.

«E| deporte en la escuela no es una materia de espe-
cializacién, es una necesidad nacional. El desarrollo intelec-
tual no se puede separar del desarrollo fisico», dijo el se-
fior Soisson,

Pero el S.N.E.P. critica la decisién del ministro de per-
suadir a los profesores a que den dos horas extraordinarias
a la semana en lugar de crear nuevos puestos de trabajo.
El sindicato es hostil también a la decisién de transferir
personal de las universidades y centros especializados.

(The Times Educational Supplement)

La ministra de Ensefianza Superior, sefiora Alice Sau-
nier-Seité, ha lanzado un ataque sin precedentes contra los
estudiantes extranjeros.

En la conferencia de profesores y administradores de
universidad celebrada en Brest, la ministra declaré que ha-
bia que hacer méas severas las condiciones de acceso a la
universidad de los estudiantes extranjeros, en particular de
los que proceden de paises africanos. «Las universidades
francesas se estdn convirtiendo en lugar de atraccién del
desecho de los estudiantes del Tercer Mundo —dijo—, y
mds adn la mayor parte de estos estudiantes extranjeros
estdn matriculados en cursos que no tienen el menor in-
terés ni para ellos mismos ni para su propio pais.»

En el futuro, segin la sefiora Saunier-Seité, la ensefian-
za superior francesa sélo admitird a los estudiantes que
hayan dado pruebas suficientes de capacidad y seriedad.

Estas curiosas declaraciones constituyen un paso més
en el creciente debate sobre el futuro de los estudiantes
extranjeros en Francia, iniciado a rafz de las medidas to-
madas por el ministro del Interior. (Véase REVISTA DE
EDUCACION, nims. 256-257, pég. 307.)

Las Oltimas estadisticas publicadas por el Ministerio de
Ensefianza Superior daban un total de 98.500 estudiantes
extranjeros de ensefianza superior en Francia. Casi el 50
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por 100 de ellos proceden de Africa, principalmente de Ar-
gelia, Marruecos y Tulnez.

En parte, el problema, tal y como lo ha presentado la
ministra, surge del hecho de que una gran proporcién de
los extranjeros (unos 38.000) estudian en Facultades de Le-
tras y Humanidades.

Pero esto no es mas que una simplificacién del pro-
blema. Las materias elegidas por los estudiantes de un
pais dado, incluso de los africanos, varian considerablemen-
te. Por ejemplo, en 1975-76, el 17 por 100 de los estudian-
tes procedentes de Marruecos estudiaban en una Facultad
de Humanidades; entre los tunecinos eran el 26,6 por 100.
Sin embargo, el 23,4 por 100 de los marroquies asistian a
Facultades de Ciencias.

La sefiora Saunier-Seité, al atacar a los estudiantes
africanos, parece olvidarse del gran nimero de estudiantes
europeos que estudian letras. Sélo el 19 por 100 de es-
tudiantes extranjeros son europeos, y de éstos dos de cada
tres estdn estudiando letras, principalmente lengua y lite-
ratura francesa.

Las declaraciones de la ministra han sido recibidas con
asombro. Los comentaristas se han apresurado a sefialar que
este tipo de xenofobia estd en franca contradiccién con la
politica oficial, que ha hecho enormes esfuerzos para au-
mentar la influencia de la cultura francesa en el mundo.
Las declaraciones de la sefiora Saunier-Seité parecen apun-
tar a que esta influencia se limite a Europa o Quebec.

Es cierto que se deja sentir la crisis financiera que pa-
dece la universidad, pero también es verdad que inquietan
las trabas que se quieren poner a los estudiantes africanos.
Unas estimaciones recientes sugieren que por término me-
dio un estudiante —extranjero o no— percibe del Gobier-
no francés, a través de ayudas, unos 5.000 francos por aiio.

(The Times Higher Education Supplement)

ITALIA

A partir del préximo afo el examen de madurez con el
que acaba la ensefianza secundaria en Italia serd més fuerte.

El examen de madurez «maturita» tiene lugar después
de cinco afios de escuela secundaria y permite el acceso
directo a la universidad, a cualquier facultad, sin tener
en cuenta las materias estudiadas en la escuela. Ninguna
universidad estatal puede rechazar a un candidato que po-
sea este certificado.

Durante la pasada década era casi imposible suspender
el examen de «maturita». Antes de que fuera reformado
en 1969, el aprobado era dificil y el acceso a las distintas
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facultades dependia de las materias estudiadas en la se-
cundaria.

Antes de la reforma los candidatos se tenian que exa-
minar de todas las materias estudiadas en el Gltimo curso
y, ademds, tenfan que contestar algunas preguntas sobre
las otras estudiadas en los cuatro cursos anteriores.

Como consecuencia de las protestas estudiantiles del
curso 1968/69 el Gobierno accedié a las demandas de ha-
cer menos selectivo el sistema de acceso a la Universidad,
el examen a dos pruebas escritas (una de ellas de lengua
italiana) y dos pruebas orales. Los temas eran elegidos al
azar por el Ministerio de Educacién de entre las materias
estudiadas en el Ultimo curso. Los temas seleccionados eran
hechos publicos seis semanas antes del examen. El resul-
tado de este nuevo sistema, que en 1969 se calificé de «ex-
perimental», pero que ha durado diez afios, ha sido un
considerable aumento del nimero de estudiantes universi-
tarios.

Se pretendia que estas reformas del examen de «matu-
rita» y la facilidad de acceso a la universidad coincidieran
con amplias reformas de la ensefianza secundaria y de la
universitaria, pero éstas no han tenido lugar y la conse-
cuencia inevitable ha sido el empeoramiento de la calidad
de la ensefianza en ambos niveles. Los planes actuales de
endurecimiento de los exdmenes de madurez tratan de po-
ner remedio a esta situacién, pero tendrdn poco efecto has-
ta que no se lleven a cabo reformas verdaderas en la ense-
fianza secundaria y en la universitaria.

En una reunién reciente entre el ministro de Educacién,
Mario Pedini, y los dirigentes de los partidos politicos, se
llegd al acuerdo de ampliar las pruebas escritas del examen
de madurez a tres y hacer que el examen oral pudiera
tratar de cualquier tema estudiado en el Ultimo curso.

Los expertos educativos piensan que esta medida pue-
de favorecer el que los alumnos tomen més en serio este
examen, Sin embargo, tal cambio de actitud en los alumnos
es poco probable hasta que no tenga lugar la reforma ba-
sica, Los estudiantes de secundaria saben muy bien que
sus calificaciones escolares les van a valer de poco para en-
contrar un empleo en el reducido mercado del trabajo; al
mismo tiempo son conscientes de que existe trabajo para
los jévenes que poseen una preparacién adecuada que el
actual sistema escolar es incapaz de darles.

Este es el hecho que ha conducido al anticuado sistema
de ensefianza secundaria hacia una farsa violenta y frus-
trante.

Entre tanto se ha desencadenado una fuerte controversia
Iglesia/Estado y entre los partidos politicos sobre quién de-
berfa examinar realmente a los alumnos de «maturitas.
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Los demdcrata-cristianos insisten en que la junta de exa-
menes deberia estar constituida por profesores de la escue-
la de donde proceden los alumnos que se examinan, ex-
cepto un profesor de fuera que garantice la imparcialidad.
Los partidos de la izquierda piden que, por lo menos, el
50 por 100 de los examinadores sean ajenos a la escuela.

(The Times Educational Supplement)

La universidad de masas italiana, creada hace diez afos
bajo el lema de «lgualdad para todos», ha recibido un
duro golpe en una encuesta realizada por la Universidad
de Roma. Este estudio revela que no se ha conseguido
romper las viejas diferencias de clase dentro de la Uni-
versidad. En él se muestra que sblo el 6,7 por 100 de la
poblacién: estudiantil procede de familias de clase trabaja-
dora sin estudios.

En cambio, un 45,1 por 100 de los estudiantes son hijos
de familias en las que, por lo menos, uno de los padres
posee un titulo superior y el resto proceden de los que as-
piran a ser clase media, como siempre ha ocurrido.

Més negativo todavia, se entrevistdé a casi el 50 por
100 de los 200.000 estudiantes de la Universidad de Roma
y se pudo comprobar que Facultades como Medicina y De-
recho (profesiones de alta rentabilidad) siguen dominadas
por los hijos de las familias més acomodadas (el 55,4 por
100 de los alumnos de medicina proceden de la clase alta).

El estudio, dirigido por el profesor Franco Ferrarotti,
decano de la Facultad de Sociologia, es un golpe para el
futuro de una institucién que surgié de las revueltas estu-

.diantiles de 1968 y traté de implantar una universidad don-

de los hijos de los trabajadores y de los campesinos tu-
vieran igualdad de oportunidades para estudiar.

Se eliminé el «numerus clausus» para facilitar el ac-
ceso de las clases bajas a la universidad, se admitié a
todos los que tuviesen el titulo ‘de ensefianza secundaria y
el Gobierno concedié becas y ayudas subsidiarias.

De acuerdo con el estudio realizado, estas innovaciones
tan costosas parece que han beneficiado més a los hijos de
las clases sociales, que podian haber pagado tasas mds
altas.

La investigacién, intitulada «Estudio sobre la composi-
cién social de la poblacién estudiantil», rompe también el
mito de que una universidad de masas atraeria estudiantes
de las zonas subdesarrolladas del sur de Italia y de Sicilia
y Cerdefia. De hecho, el 81,3 por 100 de los estudiantes de
Roma son del Lazio, el 13,3 por 100 del Sur y el 1,5 por
100 de las islas. Otro mito ha resultado ser el que la Uni-
versidad de Roma estuviese formada en su mayoria por es-
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tudiantes trabajadores; en el estudio se demuestra que
sélo el 26,3 por 100 de la poblacidén estudiantil trabaja.
La Facultad donde menos estudiantes trabajan en sus ratos
libres es Medicina, con un 3 por 100, mientras que Cien-
cias Politicas, cuya poblacién tradicional es de izquierdas y
clases bajas, es la primera Facultad, con un 57 por 100, de
estudiantes que trabajan.

Cuando se cred, la universidad de masas traté de que
miles de adultos estudiaran para conseguir una titulacién.
No obstante, sélo el 6,4 por 100 de los estudiantes tienen
mds de treinta afios, y el 83,4 por 100 tienen menos de
veinticinco afios.

El estudio descubrié también que ciertas facultades atraen
clases sociales especificas: en medicina, el 55,4 por 100 de los
estudiantes proceden de la clase alta, mientras que la clase
media prefiere ciencias (56,6 por 100), filosofia (53,3 por
100), matemdticas (52,7 por 100) y derecho (50 por 100).
Los estudiantes de la clase baja prefieren farmacia, cien-
cias politicas, ingenieria y econémicas.

Aunque el fracaso social de la universidad de masas
tiene sus raices en la rigidez de la sociedad familiar ita-
liana, con su permanente conciencia de clase o la falta de
estimulo paterno entre los estudiantes de las clases bajas,
también el Gobierno tiene su parte de culpa.

Resulta irénico que, por fin, el Parlamento pueda apro-
bar la Ley de Reforma Universitaria, después de tan largo
retraso. Con esta Ley se suvavizardn algunos problemas,
pero, al mismo tiempo, acabard con el concepto mismo de
«universidad abierta». Pero en Italia no es ninguna nove-
dad jugar con un cuchillo de doble filo.

(The Times Higher Educational Supplement)

OCDE

Los representantes de 24 paises occidentales han formu-
lado una declaracién en la que consideran que todas las
personas deberian tener derecho a la formacién profesional
hasta la edad de dieciocho afios. No obstante, aseguran que
ésta no es la solucién al problema del desempleo juvenil.

La declaracién ha sido hecha en una reunién de la Orga-
nizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
para discutir sobre la formacién profesional, celebrada en
Paris en septiembre Ultimo. La declaracién se presenté en
la reunién de ministros de Educacién de la O.C.D.E., que
tuvo lugar en octubre. En ella los ministros tomaron nota
de que el desempleo juvenil sélo puede encontrar solucién
con amplias medidas econémicas y sociales.



El sefior Herman Schmidt, presidente de la reunién,
dijo que la declaracién «podia causar cierto malestar poli-
tico». El sefior George Papadopoylos, subdirector de Asun-
tos Sociales de la O.C.D.E., afiadié que la Conferencia pre-
tendia que sus discusiones fueran planteadas honradamente
a los ministros «para su confrontacién politica».

La mayoria de los delegados estuvieron de acuerdo en
sefialar que si bien la formacién profesional por si misma
no puede crear puestos de trabajo, es indudable que ayuda
a sus estudiantes a aprovechar las oportunidades que se
les presentan y desempefia un papel decisivo entre los jé
venes al darles la preparacién necesaria para competir en
el mundo del trabajo. Todo esto significa redistribucién de
los recursos, mds que concentrarlos en los grupos privile-
giados de la ensefianza general.

El sefior Schmidt dio cuenta a la Conferencia de la pe-
nosa declaracién de un sindicalista aleman de que la ense-
fianza general era la formacién profesional de los futuros
lideres de la sociedad, mientras que la formacién profesio-
nal era la ensefianza general de la masa; en su discurso
abogé porque en el futuro la formacién profesional se con-
sidere como «forma integrada de educacién».

El sefior James Gass, director de Asuntos Sociales, Re-
cursos Humanos y Educacién de la O.C.D.E., comentando la
conferencia, dijo que habfa tenido lugar un importante cam-
bio de actitud en los sistemas educativos que fomentaban
la formacién profesional. Hace cinco afios, el tema central
de cualquier conferencia internacional habria sido la am-
pliacién de la ensefianza escolar todo lo mas posible. Aho-
ra se estd de acuerdo en que también la formacién profe-
sional es igualmente digna de consideracién.

Pero la Conferencia —continué el sefior Gass— dejé
claro que habia insuficientes datos en los que basarse y
que los gobiernos conocfan muy poco la situacién de los
jovenes que terminaban sus estudios. El Departamento de
Educacién de la O.CDE. tratard de concentrar informa-
cién en tres campos:

1. La evaluacién de los sistemas de formacién profe-
sional basados en una ensefianza escolar y ensefianza précti-
ca y sus diversas-aplicaciones.

2. Tipos de capacidades requeridas en el mundo del
trabajo y desarrollo de planes de estudio basados en ellas.

3. Orientacién y consejos.

(The Times Educational Supplement)
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SUECIA

Una circular del Departamento de Educacién propone
que los grupos formados por padres y alumnos gocen de
mayor influencia en cuestiones relacionadas con las activi-
dades diarias de la escuela.

No obstante, la responsabilidad politica de las escuelas
y sus actividades continuard en manos del Parlamento, el
Gobierno y la Junta Nacional de Escuelas.

El memordndum concede a los consejos escolares la
toma de decisiones importantes y viene a completar una
propuesta de principio para los consejos escolares elabora-
da por el Departamento de Educacién, en la que se propo-
nia que estos consejos estuvieran compuestos por un 50 por
100 de alumnos y padres y un 50 por 100 de personal
docente. En esta ocasién se definen mds claramente las
competencias de los consejos y las dreas de responsabili-
dad, asi como se adelantan propuestas legislativas que sera
necesario introducir.

Las competencias de los consejos escolares enumeradas
en el memoréndum son: informar a padres y alumnos so-
bre las actividades de la escuela; actuar como érgano en el
que los alumnos, padres, personal docente y directivo pue-
dan discutir los problemas comunes, crear la posibilidad
de que los alumnos, padres y docentes consulten a los di-
rectores de los centros antes de que tomen decisiones que
afecten a los alumnos, y posibilitar que ciertas decisiones
puedan tomarse entre todos.

El documento del Departamento de Educacién indica
que los consejos deberian elaborar las propuestas del pre-
supuesto y expresar sus opiniones ante problemas como
la distribucién de los alumnos dentro de las escuelas, cla-
ses y grupos, horarios escolares, absentismo, certificados,
comidas, etc. Otra de sus competencias es elaborar propo-
siciones sobre el material educativo.

La legislacién referente a los consejos escolares se uni-
ficard en una Ley de Consejos Escolares y los consejos se-
rén operativos a partir de la primavera de 1979.

(The Times Educational Supplement)

De acuerdo con las Ultimas estadisticas, el desempleo
juvenil en Suecia. sigue batiendo todos los récords. En
mayo pasado existian 28.000 jévenes entre dieciséis y vein-
ticuatro afios sin trabajo, mientras que en mayo de 1977
el desempleo alcanzé a 13.000 jévenes del mismo grupo de
edades.



El mercado laboral sueco cuenta normalmente con 4,17
millones de trabajadores, de los cuales 77.000, es decir,
el 1,7 por 100 se encontraban en paro en el mes de
mayo.

En un reciente informe sobre el mercado laboral se re-
salta que las cifras de desempleo juvenil no habian sido
tan altas desde comienzos de los afios 70. Se sefiala que,
al mismo tiempo, el paro juvenil casi se ha duplicado en
el Oltimo afio a pesar de las medidas de emergencia intro-
ducidas para absorber el efecto de la recesién del merca-
do entre los jévenes. En mayo estas medidas de emergencia
absorbian 53.000 trabajadores, significando un aumento de
20.000 puestos de trabajo con respecto al afio anterior.
De los puestos creados, 35.000 estaban destinados a jéve-
nes entre los dieciséis y veinticuatro afos, es decir, el 65
por 100 del total. -

La lucha contra el desempleo juvenil ha recaido princi-
palmente en el Gobierno, que ha tenido que lanzar un pro-
grama para crear nuevos puestos de trabajo y aumentar
las posibilidades educativas para evitar un desempleo po-
tencial. Este afio se han impartido cursos especiales dedi-
cados a los problemas del mercado laboral para jévenes
de més de veinte afios y a los que han asistido por primera
vez 5.000 jévenes menores de esa edad debido a las esca-
sas perspectivas de empleo.

Desde enero los jévenes menores de veinte afios pueden
asistir a cursos de formacién técnica. Las empresas reciben
dinero del Estado para que organicen cursos de distinta du-
racién para los jévenes, que a su vez reciben un salario de
70 coronas (1.152 ptas.) al dia. Cualquier curso especial
para jévenes potencialmente en paro dura diez semanas en
una escuela de ensefianza secundaria donde reciben una for-
macién préctica. Desde 1977, 22.000 jévenes han tomado
parte en estos cursos.

(The Times Educational Supplement)

Un La Junta Nacional de Educacién ha elaborado un nuevo
nuevo plan de estudios para los nueve cursos de la escuela inte-
plan de grada, en el que se da a las autoridades educativas locales
‘estudios y a las escuelas mayor libertad en la planificacién y en la
da més imparticién de las ensefianzas.

libertad Entre las propuestas se incluye la practica de la meca-
nograffa y la tecnologia como materias obligatorias, dis-
minucién de las horas lectivas para los alumnos de diez a
dieciséis afios y la reduccién de la importancia de las mate-
rias optativas.
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El nuevo plan de estudios, que reemplazard al actual,
vigente desde 1969, ha sido elevado al Gobierno para su
aprobacién y serd puesto en practica dentro de dos afios.

El objetivc mds importante que se pretende es hacer el
plan de estudios menos especifico. Esto estd en linea con
las reformas introducidas, que buscan dar a las autorida-
des locales mayor control financiero sobre las actividades
de la escuela, asi como aumentar los lazos entre las es-
cuelas, la comunidad y el mundo del trabajo.

Los principales cambios son:

— Horas lectivas: En las etapas inferiores de las escue-
las integradas no habrd cambios, pero en los cursos
medios y superiores se reducirdn para permitir otras
actividades menos formales, como reuniones y visitas
de estudios.

— Libertad de planificacién: El plan de estudios no esta-
blecerd cudntas horas de clases deberian darse de cada
materia para cada grupo de edad, sino que se especifi-
can para cada etapa de tres afios de escuela.

— Duracién de las clases: Se fijan en una hora y no en
cuarenta minutos.

— Materias: Se dedicard un poco menos tiempo al sue-
co, matemdticas e inglés, pero estas tres materias se-
guirdn representando casi dos tercios de las horas lec-
tivas para los alumnos de siete a trece afios y casi un
tercio para los de trece a dieciséis afios.

— Menor diversificacién en ramas de estudios y especiali-
zacién: El nuevo plan de estudios constituye un paso
mds hacia la ensefianza comin y general para todos
los nifios desde los siete a los dieciséis afios. En las
etapas inferior e intermedia no habrd diversificacién o
especializacién, pero en la etapa superior la ensefianza
com(n obligatoria ocuparéd el 91 por 100 de las horas
lectivas, contra el 53 por 100 actual.

Desapareceran los cursos optativos generales y especia-
les (avanzados) de matemdticas, inglés, segundo idioma
extranjero (francés o alemdn) y trabajos manuales, asi
como los dos perfodos de cuarenta minutos de trabajo de
eleccién propia: i
— Relevancia social: Las directrices de la Junta Nacional

de Educacién ponen especial énfasis en dar a los alum-

nos una mayor comprensién de la sociedad actual sue-
ca e internacional.

— Métodos de trabajo: El plan de estudios fomentard un
enfoque mds investigador en el aprendizaje.

(The Times Educational Supplement)
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A la hora de hacer un somero anilisis
de este libro hay que partir de una pre-
misa: el autor no ha pretendido hacer un
libro especulativo como tampoco ha pre-
tendido poner en tela de juicio el actual
sistema de ensefianza vigente en nuestro
pais. El autor se ha colocado del lado de
la Ley. De una Ley, cual es la actual de
Educacion, ya elaborada y promulgada con
la que hay que contar para bien o para
mal.

No quiere ello decir, sin embargo, que
el autor ignore que existen diversas so-
luciones alternativas al actual sistema gra-
dual y vertical de la ensefianza. No. Bien
se apunta en el libro la alternativa hori-
zontal con la que «desapareceria una en-
sefianza montada sobre la selectividad y
la competencia» y en la que «se atenderia,
de una manera idénea, el desarrollo crea-
tivo del alumno, basado en su actividad,
que ha de incluir la actividad en grupo,
amén de la individual». Pero, esta alter-
nativa «exige un cambio profundo de la
estructura del sistema, que renueva hasta
los principios de los que es consecuencia.
Hoy por hoy, esta proposicién parece de-
masiado desafiantes.

Se sitda, pues, el autor en la perspec-
tiva de la actual Ley de Educacién y en
esta direccién ha optado por escribir un
libro teérico y préctico a la vez. Opcién
posible y conseguida dado que la Ley,
eminentemente teérica, requiere ser apli-
cada eficientemente en la préctica cotidia-
na. Una Ley que puede entrafiar, entre

otros riesgos, el de ser aplicada demasia-
do tecnocraticamente. Se habla en ella del
proceso y fenémeno del aprendizaje como
de un proceso y fenémeno de produccién,
similar a cualquier otro proceso de pro-
ducciéon mercantilizado. Se trata, seguln
ella, de planificar unos objetivos, de ac-
tuar los medios adecuados para conse-
guirlos y de establecer los pertinentes co-
rrectores que conduzcan siempre al tnico
fin propuesto. Puede olvidarse, sin embar-
go, que en este proceso el personaje pro-
tagonista, no mercancia, es el alumno, es
decir, un sujeto humano variable, Gnico y
en absoluto susceptible de ser agrupado
segin cédnones mas o menos estandari-
zados.

El sistema de ensefianza gradual se
muestra, en principio, muy poco flexible
al agrupar a los nifios seglin unas deter-
minadas caracteristicas; bien sean de
edad, bien de conocimiento, olviddndose
de otras habilidades y capacidades. Seg(n
este criterio, todos los alumnos deberian
ser mas o menos homogéneos y todos de-
berian progresar mads o menos al mismo
ritmo en todas las disciplinas. Consecuen-
cias de todo ello es que, como no todos
los alumnos son iguales, los hay que «van
mejor» en unas determinadas materias que
en otras, lo cual implica que hay que po-
ner en préctica los elementos correctores;
uno de ellos, previsto en la Ley, es la re-
cuperacion.

Recuperacién que, como bien sefiala So-
ler Fiérrez, no es tal, ya que el alumno,
en la mayor parte de los casos no tiene
nada que recuperar si por recuperar en-
tendemos volver a adquirir algo que se
posey6. En este sentido mejor seria ha-
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blar de reensefiar o reorientar. Pero de-
jande terminologias aparte, lo cierto es
que el actual sistema gradual facilita muy
poco las cosas para permitir una autén-
tica labor recuperadora. La evidencia nos
muestra c6mo en las clases, en los gra-
dos, van segregdndose grupos y subgru-
pos, que al verse obligados a seguir un
determinado ritmo impuesto, empiezan a
adquirir caracteres y etiquetas propios;
asi aparece el grupo de los tontos, el
grupo de los listos, el de los préacticos,
etcétera.

Comg mal menor, por todo se podria
pasar si no fuera porque el <pelotén de
los torpes» y si el azar no interviene para
remediarlo, va a quedar «marcado» para
siempre. Va a tratarse de un grupo que,
contra su voluntad y por verse obligado
a seguir unas pautas demasiado inflexi-
bles, quedara en adelante con conciencia
de marginado o marginado a secas.

No seria ocioso discutir un dia con el
autor y analizar hasta qué punto es, pues,
la escuela, auténtica creadora de deficien-
cias y de marginaciones o si bien la es-
cuela sirve Gnicamente para detectar unas
deficiencias que previamente ya existian
aunque no habian sido detectadas. En este
contexto es sumamente ilustrativo el cua-
dro que el autor inserta en el libro sobre
las deficiencias que causan trastornos en
el aprendizaje.

_ Lo que si parece evidente, y de ahi la
importancia del libro que analizamos, es
que si la recuperacién no se agiliza, si no
se la hace operar con la eficacia debida,
el actual sistema de ensefianza gradual
seguird creando, cada vez més, grupos de
deficientes, grupos de personas que al no
ser atendidas debidamente como indivi-
duos concretos, pasardn a engrosar el
enorme nimero de personas que no cum-
plen con el tipo «standard», con el tipo
medio de personas productivas y sumisas
al sistema de produccién en que nos mo-
vemos. No cabe a este respecto decir que
para eso estén previstas las unidades de
educaci6n especial, pues lo cierto es que
a partir del momento en que un nifio entra
a formar parte del grupo que «merece»
una reeducacién especial, este nifio queda
etiquetado y catalogado para toda su vida.

La recuperacién, pues, no debe enten-
derse como ha sido la norma hasta ahora,
es decir, como una repeticién, de curso o
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de materias, como si la simple repeticién
periddica fuera suficiente para que un in-
dividuo terminara por «aprenders unas de-
terminadas tablas, unas determinadas de-
clinaciones o unas determinadas férmulas.
La estrategia didactica debe atender una
serie de factores si se quiere, sobre todo,
prevenir el fracaso. «<Una estrategia didéc-
tica no es mas que un plan coherente de
accién encaminado a que el discente re-
suelva con éxito una situacién de apren-
dizaje.» Y para montar esta estrategia no
debe olvidarse que, aparte de los objeti-
vos, existen una serie de variables dignas
de tenerse en cuenta, como podrian ser el
medio en que el alumno se mueve, sus
circunstancias personales y familiares, la
relacién maestro-alumno, etc. «La activi-
dad recuperadora ha de ser forzosamente
individualizada.»

Deciamos al principio que éste es un
libro teérico y practico a la vez. No le ha
bastado al autor con el anélisis tedrico de
unas estrategias didacticas, sino que ha
pretendido, ademés, como pedagogo acti-
vo, ver de qué manera esa estrategia pue-
de llevarse a la practica cotidiana. Eviden-
temente un libro siempre es un espacio
reducido en el que no pueden exponerse
todos los casos précticos posibles, pero
ha sido espacio suficiente para ilustrarnos
la teoria con abundantes casos concretos
de actividad recuperadora en diferentes
materias; si a ello afadimos una serie de
andlisis estadisticos sobre la evaluacién
en diferentes centros escolares de Espa-
fia, un andlisis y comentario del estado
legal de la recuperacién educativa y unos
ejemplos concretos de como plasmar la
recuperacién en el libro de escolaridad,
nos encontramos con un libro sumamente
itil para todas aquellas personas preocu-
padas y ocupadas en esa importante labor
llamada educacién.

Resefiemos por (ltimo que a pie de pé-
ginas podemos encontrar una abundante
bibliografia que recoge lo més actual y
lo méas indispensable sobre el tema.

J. M. R.

ROTGER AMENGUAL, Bartolomé: «El pro-
ceso programador en la escuela. Teoria
y préctica de la programacién didécti-
ca». Segunda edicién corregida y aumen-
tada. Editorial Escuela Espaiiola, S. A.
Madrid, 1978.



Rotger Amengual ya es conocido por sus
publicaciones sobre programacién. Hace
unos afnos publicé en la misma editorial
en que aparece este libro otro intitulado
«El proceso programador en la escuela»,
primera ediciéon del que ahora comenta-
mos. Realmente esta segunda edicién estd
tan aumentada (el volumen ha pasado de
144 péginas a 241) que habria que hablar
de un nuevo libro, aunque el autor, sin
duda alguna por modestia, haya querido
mantener el mismo titulo precisando (ni-
camente la segunda parte: «Teoria y prac-
tica de la programacién didacticas.

Estamos ante un tratado de programa-
cion didactica, tal vez el mas completo
y el més sistemético que se ha publicado
en castellano. Lo que en una primera edi-
cién fue esbozo se ha convertido ahora
en una obra completisima y bien funda-
mentada, toda ella retocada y con capitu-
los nuevos como el VI («Cémo definir los
objetivos operativos») y el VIl («Evalua-
cién y recuperacién»), asi como las pro-
gramaciones para Bachillerato y Forma-
cion Profesional que se incluyen en el
anexo al capitulo XI. La bibliografia final
estd muy al dia. La obra, como reza en
el subtitulo con acierto, «Teoria y précti-
ca», es una contestacién practica a la ta-
rea cientifica del profesor. De ahi que se
alternen doctrina y ejemplos.

Parte el autor de un nuevo concepto
de ensefianza; no est4 concebida a la ma-
nera tradicional, sino como «organizacion
del ambito escolar de tal forma que pro-
duciendo los estimulos necesarios y pro-
piciando la motivacién indispensable el
aprendizaje se realice con el minimo es-
fuerzo y la méxima eficacia» (pag. 15). Te-
nia que partir de aqui para justificar todo
el plan de la obra, para dejar a la progra-
macién en su verdadero lugar, no como
la gran panacea didactica, sino un proyec-
to unitario, coherente, sin el cual dificil-
mente podemos conseguir lo que preten-
demos.

Queremos advertir algunos riesgos; aun-
que el autor deje bien sentado la necesi-
dad de no descuidar ninguno de los do-
minios (cognoscitivo, afectivo y psicomo-
triz) en los que se debe ejercer la accién
didactica, en la obra estdn poco tratados
los dos ultimos y seria necesario ofrecer
modelos y criterios de programacién en
estos campos. En préximas ediciones la

obra podria seguir aumentando su volu-
men si se abordaran de lleno estos aspec-
tos. Este libro tiene su lugar en la biblio-
teca de todos los profesores y en la
de nuestros colegios, ya que es de con-
sulta obligada para todos los que quere-
mos caminar por los nuevos derroteros
que ofrece la did4ctica.

H.P. Q.

VARIOS AUTORES: «Bilingiiismo y Bicultu-
ralismo». Ediciones C.E.A.C. Barcelona,
1978, 306 pags.

Bajo el titulo «Bilingliismo y Bicultura-
lismo» se agrupan una serie de interesan-
tes trabajos. Unos teéricos y otros surgi-
dos més bien al hilo de la praxis. Entre
estos dltimos se encuentran los articulos
de Marcelino Rodriguez Oria, «La lengua
de los escolares de I'Hospitalet de Llo-
bregat. Usos y costumbres»; de Pere Ver-
daguer, «Una introducién del cataldn en
la escuela primaria»; de Miquel Strubell
Trueta, «;Bilingliismo en Madrid?»; de
Karmele Atucha Zamalloa, «Problemética
psicopedagdgica del bilingiiismo en el Pais
Vasco»; de Mercé Roc, «Los problemas
escolares de los nifios emigrantes en Fran-
cia». Entre los articulos teéricos pueden
citarse los de Claudio Esteva Fabregat,
«El biculturalismo como contexto del bi-
lingliismo»; de Domingo Garcia-Sabell,
«Lengua, cultura y bilingiiismo»; de Rafael
Lluis Ninyoles, «Las lenguas en el dmbito
espaiiol»; de Joan Triadu, «<La formacién
del profesorado de catalédn»; de Joaquin To-
rres, «La reivindicacion actual en pro de
la lengua catalana»; de Z. Zacharieuv,
«Lengua materna, bilingliismo y multilin-
gliismo a través de los programas de la
UNESCO=» y de Miguel Siguén, «Bilingiiis-
mo y personalidad».

BILINGOISMO Y PERSONALIDAD

Pues bien: vamos a efectuar un breve
comentario a algunos de los articulos re-
sefiados (razones de espacio exigen tener
este criterio selectivo). Garcia Sabell en
su trabajo «Lengua, cultura y bilingiiismon»,
dird que «cada colectividad posee su pro-
pia lengua. Es més, sin lengua propia no
hay colectividad en sentido estricto. La
lengua, por tanto, es constituyente esen-
cial de la comunidad que la emplea. ;Por
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qué? Porque la lengua es una creacién de
esa colectividad. Mas ain es la creacién
por antonomasia». Por su parte, «la cultu-
ra consiste en primer término y esencial-
mente en un modo de estar en la vidas.
Refiere Garcia Sabell que cada pueblo
elige un modo de estar en la vida, un
programa de vida y, de esta forma, «poco
a poco y a lo largo de muchos siglos, el
programa de vida pasa a formar parte de
la intimidad de cada cual. Pasa a ser, co-
mo la lengua, interioridad orgénica, sus-
tancia propia. Cuando esto acontece pode-
mos afirmar que una cultura ha nacido.
Pues la cultura no es ni mas ni menos
que esa introyecci6n profunda en el alma
de los individuos de los valores a los que
la comunidad se habia adscrito». «La cul-
tura no es posible sin un lenguaje que la
exprese en toda su plenitud, es decir, en
todas sus posibles manifestaciones.»

Y después de exponer la interrelacién
existente entre lengua y cultura el autor
aborda el problema del bilingliismo en Ga-
licia. Para Garcia Sabell «nuestra lengua
—la gallega, se entiende— se adapta a
nuestras propias caracteristicas de emoti-
vidad, penetracién psicol6gica, humanis-
mo, etc., en forma perfecta. Y, a su vez,
las propiedades antropol6gicas que nos
definen encajan armoniosamente en la
trama intima del idioma. Lengua y cultu-
ra forman aqui una unided total y bien
definida». El caso es que para el autor la
clave de la pervivencia de la lengua ga-
llega, aun en sus peores momentos his-
téricos (y ha tenido muchos, afadimos),
ha sido el hecho de que la lengua gallega
no perdié nunca vigencia. Termina Garcia
Sabell con estas bellisimas palabras: «La
lengua (gallega, se entiende) fecundé la
cultura, la torné grévida. Y la cultura pro-
siguié su ciclo. La cultura, enérgica y nu-
tricia, torn6é actual la potencial capacidad
creadora del hombre gallego. Hizo real lo
virtual. Porque, en el fondo, lengua y cul-
tura eran, son, las dos notas de una mis-
ma figura: la figura de la existencia de
Galicia.»

Apunta Rafael Ninyoles, en su estudio
«Las lenguas en el 4mbito espafiol», que
el bilingliismo <«lejos de ser un fenémeno
marginal, confinado a unos pocos pafses
extravagantes, constituye una realidad co-
min al mundo contemporéneo, donde lo
anormal es el monolingiiismo. Pero el ca-
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so espaiiol es un ejemplo —tipo especiar-
mente significativo. El cataldn es hablado
en tres Estados diferentes —espafiol, fram
cés, italiano— sin contar el Principado de
Andorra, donde es oficial. El euskera se
extiende, igualmente, dentro del Estado
francés. El portugués es lengua viva en
algunas comarcas del Estado espaiiol...
El castellano desborda, por otro lado, los
limites de la organizacién politica espa-
fiola. Por lo que respecta a su organiza-
cién sociolingliistica interna, Espafia des-
taca como el segundo conjunto multilin-
gie de Europa, y tras la Unién Soviética,
el Estado de base cultural més hetero-
génea dentro de los paises econémica-
mente desarrollados, seguido de Canadé
y Yugoslavia. Sélo Portugal, Islandia y Al-
bania cuentan, en el extremo opuesto, con
una completa homogeneidad lingiisticas.
(Por eso sorprende, y ello es recogido por
Ninyoles, que Julidan Marias, senador re-
gio, en un libro titulado «Espafa real»
—ironias de los titulos— haya sostenido
que «<Espafia es una de las naciones mdés
uniformes lingliisticamente de Europa. Es-
to es lo que hace, si no se falsifica la
realidad, que no haya problema lingiisti-
co en Espafia»).

A continuacién, Ninyoles pone de re-
lieve que si normalmente los conflictos
culturales han sido promovidos en los Es-
tados de base multilingiie por las pobla-
ciones rurales (Flandes, Baviera, Eslova-
quia, Sicilia, Macedonia, Bretafia, Que-
bec...) en Espafia han sido, por el contra-
rio, las protagonistas las zonas econémi-
camente més desarrolladas y progresistas
(Catalunya y Euskadi) «con el consiguien-
te efecto «spread» sobre el propio &mbito
cultural (Pafs valenciano, islas Baleares)
e incluso Galicias. Dice también Ninyoles
que en Espafia el proceso de asimilacién
lingliistica, herramienta importante en el
proceso de construccién nacional, si bien
ha dispuesto de recursos politicos las es-
tructuras econdémicas le han sido adver-
sas, ya que ha habido una industrializa-
ci6én y modernizacién periféricas, junto
con una acusada autoconciencia regional,
y, por el contrario, una débil asimilacién
cultural del Estado.

Analiza también el autor la estructura
espacial de la poblacién, los desequilibrios
intra-regionales, las migraciones interiores,
las tensiones interclasistas, los estratos



rural y urbano y el conflicto heterosexual
y su incidencia en el terreno lingiiistico.

Miguel Siguédn, en «Bilingiiismo y Per-
sonalidad=, define por bilingiie al indivi-
duo que «conoce dos lenguas con pare-
cida amplitud y profundidad y es capaz
de utilizarlas en cualquier circunstancia
con parecida facilidad y eficacia». En cual-
quier caso, lo que caracteriza al bilingiie
es que para pensar 0 para comunicarse
utiliza directamente una u otra de las len-
guas que posee, sin necesidad de traducir
de la una a la otra».

Para Siguan el bilinglie sélo resulta ima-
ginable si se distingue entre proceso de
pensamiento y experiencia verbal. Pero
al estructurarse cada personalidad indivi-
dual en una cultura y expresarse la mis-
ma en una lengua determinada aparente-
mente ello conllevaria que el bilingiie, que
posee dos lenguas y dos culturas, no pu-
diese disponer de una personalidad unifi-
cada, sino escindida. Pero afiade el autor
que esto s6lo es posible si las dos cul-
turas en cuestion aparecen en conflicto,
si no son complementarias o compatibles,
si responden, en fin, a grupos sociales,
étnicos o nacionales en tension o conflic-
to. Finalmente, Siguédn expone que el bilin-
giiismo del creador literario, en especial
del poeta, es el mds complejo de ima-
ginar.

Zacharieuv, en su articulo «Lengua ma-
terna, bilingliismo y multilingiiismo a tra-
vés de los programas de la UNESCO», re-
fiere el programa de la UNESCO sobre bi-
lingliismo. Asi la UNESCO se ocupa de la
promocién de la lengua, cultura, civiliza-
ci6on maternas y también hace lo propio
con la segunda lengua u otra complemen-
taria.

Los otros trabajos, antes resefiados,
completan esta interesante obra sobre la
problematica del bilingiiismo y el bicultu-
ralismo, tan actual en nuestro pais por
otra parte. En efecto, el proyecto de Cons-
titucién (proyecto en el momento de re-
dactar estas lineas) recoge la existencia
del castellano o espafiol y otras lenguas
que seradn oficiales en las comunidades
auténomas, de acuerdo con sus estatutos,
en el 4mbito del Estado espafiol y, recien-
temente el Real Decreto 2092/78, de 23
de junio, regula la incorporacién de la
lengua catalana al sistema de ensefianza
en Catalufa. F. D L

PUIGJANER, J. M.: «<La guerra de I'ensen-
yaments. Editorial Nova Terra. Barcelo-
na, 1978, 221 pégs.

Hemos sefialado repetidamente, desde
estas mismas péginas, cuén imperiosa es
la labor de proporcionar informacién y de
intercambiarla, sobre el estado actual de
la educacién en Espafia, sobre los distin-
tos puntos de vista, consideraciones que
ese estado merece, sobre los programas
que tratarian de llevarse a cabo si los
grupos politicos que los defienden alcan-
zasen el poder. Por esta razén, siempre
hemos dado la bienvenida a todos aque-
llos trabajos, a veces modestos y de sen-
cilla elaboracién, que contribuyen al acce-
so a la necesaria informacién. En este
caso la damos también al libro de Puig-
Janer, no sélo porque con humildad se
inscribe en ese camino, sing porque ade-
mds nos adentra en el terreno especifico
de Cataluia.

La historia, y también nuestra experien-
cia diaria, nos demuestra las limitaciones
de los planteamientos globales a nivel de
Estado si estos no son sensibles y res-
petuosos con los distintos hechos dife-
renciales. Existe una racionalidad de po-
litica educativa a nivel de ese Estado,
pero ésta pasa por una distribucién de
competencias que va a ser necesariamen-
te distinta al centralismo més mostrenco
de tantos decenios, no sélo de nuestra
més reciente historia. Conocer por tanto
los problemas educativos, no sélo de cen-
tros, no sélo de profesorado, sino tam-
bién de contenido, participativos, etc., de
Catalufia, Pais Vasco, Pais Valenciano o
Andalucia, significa poder afrontar con ma-
yores probabilidades de éxito la solucién
de los problemas especificos de cada uno
de ellos, interrogarnos con mayor conoci-
miento de causa sobre cuél sea el marco
adecuado en el que las necesidades de
los mismos pueden ser satisfechas.

El libro de Puigjaner, escrito en Catalu-
fia y mirando a Catalufia, sitia ademés la
cuestién en una serie de grandes princi-
cios que serian comunes a toda Espaiia.
Contiene un prélogo —<Paraules per a un
armistici=— de lldefons Valls y Torné,
cinco entrevistas, siguiendo un mismo
cuestionario bésico, con Marfa Rubies,
Francesc Riu | Rovira de Villar, Jaume
Botey, Manuel de Guzmén Gémez Lanzas
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y Marta Mata, a los que se les pide que
se pronuncien, como expertos e indepen-
dientemente de la conocida personalidad
politica partidaria de la primera y de la
dltima, sobre el concepto y contenido de
la escuela publica, sobre el derecho de
los padres a escoger el tipo de educa-
cion de sus hijos, sobre el pluralismo
ideolégico en los centros, sobre la escue-
la neutra, en fin, sobre la «escuela cata-
lana». Dentro del pluralismo de las res-
puestas hay una coincidencia en el deseo
de progresar hacia esa escuela catalana.
Otro apartado del libro lo constituye un
repaso, quizd excesivamente rapido, sobre
el hecho diferencial educativo de Catalu-
fia, visto en tres etapas: «pasado proxi-
mo, presente urgentisimo y futuro inme-
diato». A continuacién se recogen las po-
siciones de los partidos politicos parla-
mentarios catalanes en las que el nivel
de divergencia es, a veces, sensible en
puntos concretos. Se recogen también los
textos que conciernen a la educacién de
las distintas Constituciones espaiiolas, in-
cluido el que fue primer borrador de la
Constitucién del 78. El libro finaliza con
algunos datos del marco constitucional y
legal de la educacién en varios paises
europeos, asi como sobre los efectivos
de la ensefianza, gastos pdblicos, finan-
ciacién de centros docentes no estatales,
y con un extracto de Declaraciones y pac-
tos de Organismos internacionales.

El libro no pretende ser mas que un
documento, al estilo periodistico, sobre
los temas en los que se detiene. Pero
precisamente en ése su cardcter docu-
mental enlazado con esta nuestra situa-
cién, préxima al referéndum constitucio-
nal que dard pasp a una dindmica distin-
ta en la afrontacién de los problemas edu-
cativos, reside su interés.

E. G. S.

GUY AVANZINI: «L'gchec scolaire». Edi-
tiones du Centurién, 1977, 196 péags.

Cuando esti en plena crisis el impulso
optimista generado por las miiltiples re-
formas educativas emprendidas, en todo
el mundo occidental, a fines de los cin-
cuenta y durante la década de los sesenta
y primeros afios setenta, no sélo se pone
en duda la efectividad de los cambios en
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la estructura de los sistemas educativos,
la productividad de los grandes recursos
inyectados en los mismos, etc., sino tam-
bién la calidad de los resultados obteni-
dos. Hoy es una preocupacién, por todas
partes esparcida, el apreciable incremento
del fracaso escolar. La llamada —con tér-
minos mds dramaticos— «muerte esco-
lar», con lo que ello implica de abandono
del proceso educativo, no es sino la ma-
nifestacién mas aguda del problema.

Porque el fracaso escolar tiene otras
muy numerosas y distintas manifestacio-
nes. Descenso comprobable del nivel de
formacién e instruccién adquiridos, repe-
ticiones de curso en incremento, dudas y
desinterés en la utilidad del proceso edu-
cativo, etc., etc., son los mas frecuentes.
Estamos ademés en un confuso momento
en que las apreciaciones sobre qué es el
fracaso escolar se encuentran, a veces,
radicalmente enfrentadas. Mas aln las
que enjuician ético-politicamente el papel
de la educacién. Avanzini nos dice en su
obra que tradicionalmente la culpa del
fracaso escolar se imputaba a los alum-
nos de forma casi total, mientras que hoy
el péndulo se traslada a la incapacidad del
ensefiante o a la de la escuela misma, ge-
neradora del mismo por su papel objetivo
de seleccién, por su fidelidad a la repro-
duccion de las estructuras de la sociedad
global. «En fin —sefiala—, desde una po-
sicién |imite, algunos consideran como in-
quietantes ya no los malos resultados es-
colares, sino, al contrario, las buenas ca-
lificaciones.»

El hecho de las calificaciones, la exis-
tencia de la seleccién, plantea el tema no
resuelto de qué es fracaso escolar. jPode-
mos considerar como tal la obtencién de
resultados educativos inferiores a los que
el sistema podria y deberia producir? Las
necesidades de cuantificar, de poder me-
dir unas variables concretas, la dificultad
que desde esta perspectiva concreta nos
presenta el interrogante anterior, conduce
a que en el fondo lo que hoy entendemos
por fracaso escolar sea sumamente impre-
ciso. El propio texto de Avanzini asi lo
confirma: «Estd en situaci6n de fracaso
bien el alumno cuyas calificaciones son
inferiores a las que exigen el nivel oficial
de su clase, o de su curso, o las normas
del examen que prepara, o bien el que,



como consecuencia de ello, estd situado
en las clases o secciones poco estimadas
y, por tanto, expuesto a un destino socio-
profesional poco menos que ineluctable-
mente perjudicial, o bien los que, cual-
quiera que sean sus prestaciones, gene-
rales o particulares, le impiden la orien-
tacién que se desearia darles o que él
mismo ambicionaria escoger». Como ve-
mos, las necesidades de la medicién nos
sumergen en un campo que no es preci-
samente el de detectar la correlacién en-
tre posibilidades ofrecidas y nivel alcan-
zado.

Aun dentro, sin embargo, del campo li-
mitado, el libro que resefiamos constitu-
ye un interesante repaso de las miiltiples
situaciones del fracaso escolar, de las
miltiples y distintas causas del mismo,
y lo que es muy importante, su as-
pecto subjetivo, la autovaloracién y la va-
loracién social del fracaso, origen de trau-
mas que lo refuerzan. No solamente se
analiza desde la perspectiva individual,
sino también la problemética de los fra-
casos globales, cuyas causas evidente-
mente no pueden ser las mismas que ori-
ginan los fracasos individuales aislados,
por muy numerosos que estos sean. En
el gran apartado de los fracasos globales
se entra en el campo de las causas extra-
escolares como la influencia de los me-
dios de comunicacién de masas, los am-
bientes socioculturales, los métodos de
ensefianza. No podemos estar de acuerdo
aqui con el autor, al englobar estos uilti-
mos entre las causas extraescolares. Se
detiene también Avanzini en los fracasos
parciales en campos concretos, pero de
tan especial importancia que afectan al
resto de las disciplinas, al conjunto de
las mismas. Por tltimo, avanza unas lineas
de terapéutica del fracaso. El autor nos
sefiala que caben soluciones, y que para
llegar a ellas «conviene que los padres, los
ensefiantes y los psicélogos conjuguen sus
esfuerzos y creen las condiciones de una
pedagogia del éxito que sea simultanea-
mente un éxito de la pedagogia».

E. G. S.

ORIZIO, B.: «Pedagogia comparativa». Edi-
trice La Scuola. Brescia, 1977, 160 pégs.

Aunque la pedagogia comparativa hun-

de las raices de su existencia en épocas
ya muy lejanas de la nuestra, es a partir
de la segunda posguerra cuando su des-
arrollo adquiere una importancia cuantita-
tiva y cualitativamente distinta. Se cons-
tituye entonces como disciplina auténoma
y obtiene rango académico. El anilisis
comparativo ha obtenido mis o menos
éxitos en otros campos de las ciencias
sociales y, en general, ha tenido que su-
perar numerosos escollos metodolégicos
para poder obtenerlos, escollos que em-
pieza ya a orillar lo que para algunos es
pedagogia comparativa, para otros peda-
gogia comparada y para otros educacién
comparada, término que nos parece mu-
cho més correcto. La educacién, hoy, es
algo mucho més amplio que las solas
cuestiones pedagdgicas.

Pues bien, la segunda posguerra trajo
también un renovado interés por la pe-
dagogia comparada —para utilizar el tér-
mino del autor— no sélo por pruritos aca-
démicos, sino también por las exigencias
de las politicas educativas concretas, que
se enfrentaban por todas partes a proble-
mas similares y que podian aprender de
quienes los habian afrontado con anterio-
ridad la experiencia positiva de sus lo-
gros y la, igualmente vélida, negativa de
sus fracasos. Las organizaciones interna-
cionales entendieron bien el papel que
les cabia jugar en este dominio, convir-
tiéndose en auténticos protagonistas de la
pedagogia comparada. No es este el lugar
ni tan siquiera hace falta insistir en el
papel Insustituible que han jugado Ila
UNESCO, la OCDE, el Consejo de Euro-
pa, etc., por citar las més relevantes. Tam-
bién ha sido importante el desarrollado
por organismos de cardcter internacional
no gubernamentales.

El libro de Batista Orizio se inscribe en-
tre los cada vez méas frecuentes, que
tras la experiencia ya acumulada, se de-
tienen a analizar el estado de la cuestion,
los logros obtenidos, los problemas atn
no resueltos, a analizar los caminos ya
trillados y a otear otros posibles hacia
adelante. El libro es, antes que nada, una
declaracién de fe en la pedagogia educa-
tiva, en su rapida expansién, en la utilidad
de sus planteamientos. Y es casi un libro
de texto que nos conduce a la definicién
de la misma, a sus enfoques metodolé-
gicos, a sus fines, deteniéndose con un
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interés especifico en el papel a desarro-
llar por la misma en el dmbito europeo.
Este es un tema querido en distintos am-
bientes, en los que se confia en la expan-
sion de la «idea europea» a través de la
educacién y la cultura, como un medio de
presion hacia la integracién que encuentra
numerosas dificultades en los campos
econémico y politico.

Para Orizio «la pedagogia comparativa
estudia los hechos educativos y la teoria
pedagégica mediante su confrontacién, re-
velando los trazos especificos y los ele-
mentos comuness. Y, en general, ofrece
una visién de la misma que se sitia casi
mas en el campo de la cultura que en el
de la educacién. Hoy es de suma impor-
tancia, y prioritario dentro del discurso
comparativo global, el incidir sobre el ané-
lisis de politicas educativas. No nos re-
ferimos aqui al papanatismo de quienes
pretenden aplicar alguna concreta puesta
en préctica en situaciones socioeducativas
muy distintas a la de quienes pretenden
estudiarlas. Se trata de algo mucho més
imaginativo, méas creador, més fructifero.
El intercambio de Informacién nos permi-
te ya hoy saber que existen muchos pro-
blemas comunes. Pero aunque el problema
a resolver sea el mismo, las variables del
problema, los medios con que buscan su
solucién, en fin, la sensibilidad social fren-
te a los mismos no son idénticas. El ané-
lisis comparado nos sirve para ayudar a
delinear un caming propio, a tomar con
conocimientos de causa decisiones politi-
co-educativas propias. Formar decisiones
por analogia sin detenerse en los rasgos
especificos de los problemas es tomar de-
cisiones descabelladamente. Este es uno
de los limites del anélisis comparado, pero
es un limite que ya conoce «a priori»
quien estd sensibilizado a tratar con si-
tuaciones concretas.

E. G.S.

FERRANDEZ, Adalberto: «La ensefianza in-
dividualizadas. Ediciones Ceac. Barcelo-
na, 1978, 267 pégs.

Este libro ha sido extraido de la tesis
doctoral presentada por el autor después
de seis afios de trabajo y calificada con
la nota méxima.

Ofrece un planteamiento total del pro-
blema con un cuerpo de doctrina y aplica-
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cién practicas de la instruccién individua-
lizada que le llevan a presentarlo con la
denominacién personal de <sistema fun-
cional de aprendizaje individualizado
(SFAI) ».

Aunque en la obra se reconoce el valor
de los estudios e investigaciones de dis-
tintos paises en el campo instructivo, en
este caso se ha optado por un cuerpo de
trabajo cientifico que dé las bases para
una aplicacién inmediata en Espafia, te-
niendo en cuenta la situacién de la ense-
fianza en nuestro pais en la actualidad y
en un futuro préximo.

El tratado estd estructurado en cuatro
apartados. En el primero: «Bases de la
instruccién individualizada», se realiza un
planteamiento de las ideas psicolégicas
que garantizan el hecho de la individua-
lizacidn.

En segundo lugar, bajo el epigrafe «Tec-
nologia de la instruccién individualizada»,
se presentan los principios didécticos y la
organizacién del sistema de ensefianza in-
dividualizada, de una manera ordenada y
detallada.

La explicacién tedrica de este sistema
de instruccién no tendria sentido, si no
se analizase bajo los distintos tipos de
organizacién escolar: escuela unitaria, es-
cuela graduada, escuela departamentaliza-
da y si no se tuviesen en cuenta los dis-
tintos horarios, medios econémicos y ma-
terial disponible de cada centro. Esta apli-
cacién del modelo en toda institucién edu-
cativa, adaptdndose al tipo de organiza-
cién escolar es objeto de estudio en el
tercer apartado: «Individualizada y reali-
dad escolar».

En dltimo lugar, en la «Investigacién del
SFAIl», se describen las técnicas didécti-
cas aplicadas a la experimentaci6n, llegan-
do el autor a unas conclusiones finales:

«1°) Queda suficientemente demostra-
da la bondad de combinar actividades ma-
gistrales, socializadas e individualizadas,
segin médulos temporales concordes a
la edad del sujeto.

2°) El aprendizaje conseguido median-
te el SFAl depende también, aunque en
menor grado, del material que elabora el
profesor, de acuerdo a las caracteristicas
de los alumnos de aquel curso y de su
programacién.



3°) Es interesante, sin llegar al arti-
ficialismo, reunir los objetivos y conteni-
dos en torno a un nicleo de experiencia.

4°) El aprendizaje no tiene la misma
significacién en todas las materias. Més
adn, en algunas es preferible usar los mé-
todos tradicionales. La organizacién puede
seguir siendo SFAI»,

Esta investigacién se ha efectuado a ni-
vel de 5° de EGB, pero seria interesante
que se ampliara a otros niveles para po-
der comprobar la distribucién de médulos
temporales seg(n las edades. En esta ta-
rea estdn empefiados un grupo de alum-
nos de la Universidad Auténoma de Bar-
celona, que complementardn esta inves-
tigacién con las conclusiones que obten-
gan.

Cada apartado se cierra con una serie
de notas y como complemento al tratado
se presenta una lista bibliografica de li-
bros y publicaciones peri6dicas.

La aportacién de esta obra a la mejora
y renovacién de nuestro sistema educa-
tivo es muy importante, puesto que es
fruto de la experiencia de varios afos de
direccién escolar y organizacién didéc-
tica de centros de la provincia de Bar-
celona.

B. I

A. S. NEILL: «Journal d'un instituteur de
campagnes». Petite Bibliotheque Payot.
Paris, 1978, 152 pégs.

Esta obrita, de amena lectura, escrita
con la sencillez propia de un diario per-
sonal, corresponde a la época en que el
autor era maestro rural en Escocia. Se
trata de una obra juvenil, que refleja to-
davia inseguridades y dudas, pero donde
ya podemos encontrar las principales di-
rectrices y fundamentos de las ideas pe-
dagdgicas que irén saliendo a la luz a lo
largo de la vida de Neill en trabajos més
maduros, tales como: «Libertad, no anar-
quia», 0 «A favor o en contra de Sum-
merhill».

El «<Diario de un maestro rural» consti-
tuye una especie de contrapunto, de des-
ahogo de Neill, frente al reglamentario
«Diario Oficial del Maestro», que cada pro-
fesor tenia que rellenar obligatoriamente
con el frio y ausente lenguaje de la Ad-
ministracién, descartando cualquier suge-

rencia, idea o fenémeno escolar que no
encajase en las casillas preestablecidas.
Es, pues, un escrito paralelo, pero reco-
giendo la enjundia y humanidad que le
eran privadas de plasmar en el «Diario
Oficial=. Su publicacién se realizé en In-
glaterra, en 1915, sin que este dato cro-
nolégico invalide, en absoluto, la lozania
y actualidad de las reflexiones y concep-
tos que Neill vierte en la obra. De esto
podréd percatarse el lector, independien-
temente de que comulgue o no con los
planteamientos educativos del autor, por
lo demds bastante controvertido.

La linea esencial de este escrito refle-
ja, conforme hemos sefialado, la filosofia
educativa de Neill, la cual se alza en con-
tra de unos planteamientos y de unas
instituciones vigentes que parecen igno-
rar de cabo a rabo lo que es un nifio. La
reaccién del autor ante la hipocresia, la
crueldad con los nifios, la disciplina ex-
terna, la vacuidad de una ensefianza rigo-
rista, rutinaria y alejada de los intereses
y la psicologia del muchacho es el factor
comin que viene a querer complementar
con otra idea de la educacién més pré-
xima a lo real, a lo humano, a lo que pue-
de cristalizar en una auténtica labor po-
sitiva con los jévenes. Y esto, ademés,
teniendo como marco de actividad preci-
samente una poblacién juvenil del medio
rural. Neill reflexiona con realismo y bus-
ca el verdadero sentido de la labor del
maestro, de su labor: «La mayoria de las
cosas que les ensefio —dice el autor— las
olvidardn en uno o dos afios, sin embargo,
una actitud se conserva toda la vida. Yo
quiero que estos nifios adquieran el habi-
to de enfrentarse a la vida con honesti-
dad.»

Para Neill es la base de la educacién
la creacién de estos hébitos de pensar y
de hacer que vayan siempre impregnados
de honestidad, de sinceridad, de realismo.
La educacién expresard su plenitud cuan-
do sea capaz de despojarse de conven-
cionalismos, etiquetas, supersticiones e
hipocresias de todo tipo y convierta a la
persona en un ser libre, sincero, respon-
sable.

El objetivo es arduo y por ello, dentro
del lenguaje confidencial con el que se
expresa en esta obra, Neill se pregunta
muchas cosas y reflexiona sobre los pe-
quefios aconteceres diarios en su escuela.
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Los temas més agudos son planteados con
sus diversas aristas buscando el concepto
limpio que pueda ser atil para la formacidn
de los muchachos. Neill sabe que tiene
fallos, que comete errores al tratar a los
nifios, al dejarse llevar por sus impulsos,
al buscar caminos que puedan resultar de
valor, pero que no llegan a calar en los
muchachos. Sus constantes reflexiones
son realizadas y expuestas con honesti-
dad. No obstante, las directrices béasicas
van perfildndose a lo largo de las expe-
riencias. Asi, para Neill, el objetivo prin-
cipal que debe lograr en su escuela es
ver feliz a los muchachos. Desde esta
base podran lograrse otros objetivos de
distinta naturaleza, pero sin ella todo ter-
minara fracasando. Por ello sefiala: «Na-
die me ha dado el derecho de entristecer
la vida de un muchacho: esto es un pe-
cado contra el Espiritu Santos.

A lo largo de este pequefo libro, dia
tras dia, va anotando experiencias, expo-
niendo puntos de vista, criticando aspec-
tos y fallos de la educacién tradicional,
contemplando los limites de la acci6n pe-
dagdgica, analizando situaciones sociales,
politicas, econémicas, etc. Todo ello en
lenguaje coloquial, sin florituras y sin
cientifismos y abstracciones teéricas. Bus-
ca sincerarse y llega a comunicar plan-
teamientos que, a veces, pueden resultar
«escandalosos», sobre conceptos consa-
grados de naturaleza religiosa, politica o
cultural. Por ello, la filosofia de Neill es
rechazada por numerosos sectores socia-
les, més pendientes del continuismo, la
rutina y la falsedad, que de las innova-
ciones y el realismo.

Si consideramos que este escrito data
de principios de siglo, podemos compren-
der el revuelo que provocé frente a la
sociedad de la época. La actualidad nos
muestra otro panorama educativo, si bien
todavia los fallos y las incertidumbres son
enormes. Pero no cabe la menor duda
que la accién de Neill, y de otros inno-
vadores como él, ha contribuido, en mu-
cho, a los planteamientos educativos en
orden a ser eficaces, respetar la psicolo-
gia y el mundo del nifio, eliminar rigo-
rismos y castigos impropios para la edad
infantil, etc.

Neill, en esta obra es un hombre joven
que habla con rigor no exento de humor,
pero sobre todo lleno de esperanza y de
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energia. Las ideas y sugerencias que apa-
recen en el «Diario», lo Gnico que pode-
mos decir es que, desgraciadamente, a
pesar de los avances en materia educativa
que acabamos de indicar, todavia gozan
de una dramatica actualidad. Aun no han
querido ver muchos educadores que una
escuela no es un presidio, ni una jaula
llena de bestezuelas, sino algo muy dife-
rente y mucho més delicado que reclama
una actividad selecta, dificil y hermosa.

C. C.

THROOP, S.: «Actividades preescolaress.
Ediciones CEAC. Barcelona, 1978, 5 vol.

La coleccién de libritos que nos ocupa
es una serie de publicaciones sobre dis-
tintas materias que son tema de atencién
por parte de los nifios en nivel preescolar.

Las materias presentadas son: Ciencias
Sociales, Salud y Seguridad, Mateméticas,
Lenguaje y Ciencias Fisicas y Naturales.
Todas ellas estdn basadas en la «natural
aptitud del nifio para investigar, interrogar
y relacionar conocimientos».

Cada uno de los libros que compone la
serie estd dividido en capitulos que pre-
sentan un cuestionario con preguntas que
tienen su origen en material y situaciones
al alcance del maestro.

Todas estas preguntas constituyen un
programa minucioso para el profesor, que
lo dtilizara en el momento que desee
desarrollar una cuestibn que se preten-
de esclarecer. Otras veces, esa situa-
cién creada tantas veces a lo largo de la
clase le llevard a preguntas y respuestas
que vendrdn encadenadas con la tremen-
da légica infantil, pero siempre puede
encontrar una valiosa colaboracion en
este «vademécum» que le ayudard a en-
caminar la investigacién a los fines de-
seados.

Un factor muy importante a tener en
cuenta para el logro de una perfecta com-
prensién de los conceptos por parte del
nifio, es la capacidad infantil de curiosi-
dad y su apertura esponténea para inves-
tigar. El espectador infantil es campo vir-
gen, una buena direccién les ayudard a
encauzar acertadamente todo su afan de
aprender y conocer.

Esta obra es un conjunto principalmen-
te préactico, dirigido al maestro como un



instrumento del que debe de valerse cons-
tantemente, intenta inyectar en el profe-
sor un entusiasmo por divertirse apren-
diendo que debe transmitir a los nifos.
En definitiva, el trabajo pretende servir
de guia para el maestro con auténtica
vocacion que unas veces seguird las ac-
tividades que se le proponen y otras le
servird de pauta para inventar otras ta-
reas que le ayudardn al desarrollo y la
formacién de la inteligencia de los mas
pequefios.

C. C.

UNESCO: «Guide pour la planification et
la conception des installations destinées
a I'enseignement supérieur». Les Pres-
ses de I'Unesco. Paris, 1976, 173 pégs.

A lo largo de los dltimos quince afios,
la mayor parte de los paises han cono-
cido una expansién sin precedentes en su
ensefianza superior y, a medida que au-
mentaba el nimero de sus estudiantes
universitarios, ha sido preciso construir
nuevas instalaciones capaces de albergar-
los.

Muchos de estos paises poseian ya, o
han desarrollado a lo largo de estos ul-
timos afos, conjuntos de instalaciones de
importancia. Otros, por el contrario, sélo
cuentan con algunos centros aislades que
aspiran a agrupar en una universidad. Pero,
no obstante, tanto unos como otros se ven
forzados a realizar inversiones de impor-
tancia en infraestructura, bien forzados por
la demanda creciente de ensefianza supe-
rior, blen empujados por la necesidad de
adaptar las instalaciones existentes a las
reformas pedagdgicas y estructurales que
buscan acomodar este nivel a las necesi-
dades actuales.

El elevado coste de las instalaciones
que precisa generalmente este nivel y las
restricciones econémicas derivadas de la
crisis econémica mundial, unido a ciertos
recelos suscitados en torno a la rentabi-
lidad de la inversi6n educativa (motivados,
quizé, por la no plena satisfaccién de las
excesivas esperanzas puestas en ello du-
rante los présperos afios sesenta), vienen
empujando a una consideracién més rea-
lista y racional de la planificacién de este
nivel educativo.

Esta evolucién, brevemente resefiada,
ha sido probablemente el motivo de que
sea solicitada cada vez con mayor fre-
cuencia la ayuda y el asesoramiento de
la Unesco, y de otros servicios y orga-
nismos especializados, tanto para la de-
terminacion de las politicas y de los pla-
nes de desarrollo de la ensefanza supe-
rior, como para la identificacién y pro-
gramacion de las instalaciones sobre las
que han de apoyarse.

La presente «Guia» pretende sinteti-
zar la experiencia adquirida por la Unes-
co en este terreno a través de las nu-
merosas misiones de asistencia técnica
desarrolladas en los Estados miembros.
Su objeto es poner los conocimientos acu-
mulados por la Organizacién a disposicién
de todos los Estados miembros y de las
instituciones que, normalmente, no pue-
den beneficiarse de las misiones de asis-
tencia técnica de la Unesco.

La responsabilidad de la redaccién de la
mayor parte de este manual corresponde
al grupo inglés «<Architects'Co-Partnership
of Potters Bar», elegido por la Unesco
para este menester en razén de su am-
plia experiencia internacional en materia
de planificacién y de realizacién de insta-
laciones destinadas a la ensefianza supe-
rior, y, sobre todo, por la importancia que
presta a la definicion de las necesidades
de los usuarios antes de emprender la
elaboracién de los planes y de los traba-
jos materiales de ejecucién.

La «Gufa» estd estructurada de forma
eminentemente préctica, siguiendo el or-
den secuencial de una serie de operacio-
nes cuya ejecucién, mds o menos suce-
siva, se considera imprescindible para la
realizaciébn de un proyecto universitario,
si se pretende contar con un minimo de
garantias de éxito. El propio indice se
orienta ya a esta finalidad practica. En él
figuran ordenadas las diferentes operacio-
nes con un nidmero de cédigo, que servi-
rd, después, para estructurar la exposicién
del texto y agrupar las diferentes referen-
cias de todo tipo —gréficas, bibliografi-
cas, etc.— relacionadas con ellas.

Las operaciones estan agrupadas en «fa-
ses», que engloban generalmente la serie
de operaciones comprendidas entre dos
decisiones importantes. Las fases que
identifica la «Guia» son: fase de la poli-
tica, fase de la planificacion, fase de ela-
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boracién del dossier primario, fase de ela-
boracién del dossier secundario, fase de
ejecuci6n primaria y fase de ejecucién se-
cundaria.

La primera de estas fases estd cons-
tituida por el conjunto de operaciones
orientadas al diagnéstico de la situacién
educativa y socleconémica actual y a la
determinacién de los objetivos para el fu-
turo a la vista de las necesidades y re-
cursos disponibles. En la segunda fase,
se integran las operaciones destinadas a
traducir las directrices politicas en pro-
yectos de accién concretos de los que
ya pueden estimarse algunos datos gene-
rales previos, tales como ubicacién, cardc-
ter de la accién, volumen de espacios re-
queridos, costes aproximados...

La tercera y cuarta fases se componen
de las operaciones de traduccién de los
criterios y directrices establecidos en las
dos anteriores en lenguaje arquitecténico.
La diferencia entre una y otra estd en el
grado de especificacién del plan arqui-
tecténico. Las dos ultimas fases hacen
corresponder distintos momentos de la
ejecucién de los proyectos con las dis-
tintas especificaciones que se contienen
en cada uno de los dossier.

Por dltimo, hay que sefialar que en la
«Guia» figura un interesante material gra-
fico que la convierte en un utilisimo ins-
trumento de trabajo.

P. de B.

H. M. PHILLIPS: «La educacion basica: un
desafio mundial=. Santillana. Madrid,
1977, 336 péags.

Se estima que el ndmero de nifios y
jovenes en el mundo que no llegaran a al-
canzar una alfabetizacién completa es, en
la actualidad, de varios cientos de millo-
nes. Ello plantea una grave situacién so-
ciopolitica, asi como pedagégica, y viene
a formar parte del gran problema mundial
de la lucha contra el subdesarrollo y la
pobreza.

Los gobiernos de los paises no desarro-
llados contindan manteniendo como obje:
tivo manifiesto de sus politicas la gene-
ralizacién de la educacién primaria. Y en
esta misma linea se mueven las reco-
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mendaciones y misiones de ayuda y asis-
tencia técnica de los Organismos interna-
cionales directa o indirectamente rela
cionados con el tema.

Sin embargo, tanto el enorme aumento
del indice de crecimiento de la poblacién
en edad escolar como el freno que la
crisis econdmica ha supuesto para las po-
liticas de desarrollo, hacen previsible que,
de mantenerse las estrategias de desarro-
llo educativo tradicionales, se produzca un
estancamiento o, incluso, una regresién en
la situacién educativa durante los préxi-
mos afos.

A pesar de ello, el autor mantiene la
necesidad de que no se detengan las poli-
ticas de expansién de la educacién prima-
ria en estos paises. Opina que los traba-
jos de planificacién y las medidas inicia-
les que requiere su puesta en préactica, son
inversiones sumamente productivas a lar-
go plazo y cuyos costes pueden ser rela-
tivamente pequefios.

Sin embargo, H. M. Phillips entiende
que el verdadero problema, el verdadero
reto, viene constituido por el hecho de que
esta aceleracion del proceso de universa-
lizacién debe ir acompafiado de un pro-
ceso paralelo de perfeccionamiento de la
educacién impartida. Cualitativamente, la
situacién estd dominada por métodos de-
ficientes de ensefianza y aprendizaje y
nor una gravisima falta de conexién con
la realidad circundante del alumno.

Por ello, a lo largo de este manual, rea-
liza un detenido examen de lo que consi-
dera que son las caracteristicas funda-
mentales de la situacién educativa de los
paises tercermundistas (primera parte),
para pasar después, en la segunda parte,
a tratar de las fuerzas que influyen en el
ritmo de progreso de la universalizacién
de la educacion bésica. Estas fuerzas son
de cardcter social, politico, econémico y
tinanciero y determinan tanto la expan-
sién educativa, como la introduccién de
reformas e innovaciones que puedan ser-
virle de motores.

La tercera parte del libro se centra en
las medidas que considera apropiadas para
acelerar la universalizacién, durante los
proximos veinte afios, si no del ciclo pri-
marlo completo, por lo menos de los nive-
les minimos de educacién elemental o
basica que colmen el actual vacio educa-
tivo de amplias capas de la poblacién de



algunas zonas geogréficas. Muchas de es-
tas medidas suponen importantes innova-
ciones en la organizacion del sistema edu-
cativo, asi como en el contenido y méto-
dos de la ensefianza y el aprendizaje, y
en las relaciones existentes entre la edu-
cacién y el medio en el que se desen-
vuelve el nifio.

El autor no cree en la posibilidad de
una revolucién tecnol6gica capaz de trans-
formar rapida y sustancialmente la actual
situacién. Para él, por el contrario, la ta-
rea se presenta como una larga e ingente
labor de ingenieria educativa y social.

Como primer paso debe realizarse un
nuevo inventario y un nuevo diagnéstico
sobre las necesidades de cada pais, te-
niendo en cuenta sus actuales proporcio-
nes de matricula, el ritmo de crecimiento
de su poblacién y su capacidad financiera
para mantener su desarrollo global y edu-
cativo. Este paso debe ir seguido de un
programa de universalizacién de unos
standars minimos educativos elaborados
en funcién de las necesidades y recursos
de cada pais.

La puesta en préctica del plan debe or-
ganizarse, en cada pais, por fases, inician-
do la expansién por los niveles educati-
vos mas bajos y por las zonas geogré-
ficas, capas sociales o grupos étnicos més
desfavorecidos. También parece impres-
cindible continuar e incrementar la ayuda
exterior procedente de los paises maés
avanzados. Esta ayuda no deberd funda-
mentarse, como en el pasado, en aseso-
ramiento y fomento de modelos educa-
tivos conformados a imagen y semejanza
de los sistemas educativos occidentales,
sino que deberédn consistir en nuevas mo-
dalidades de ayudas que les capaciten
para encontrar por si mismos soluciones
adecuadas a sus propias necesidades y
aspiraciones.

P. de B.

HALLAK, J.: «El mapa escolar: un instru-
mento de la politica de educaciéns.
Unesco/Instituto Internacional de Pla-
neamiento de la Educacién. Paris, 1978,
298 pégs.

El mapa escolar es una parte integrante
—sumamente importante— del proceso de
planificacion de la educacién. Pese a cier-

ta tendencia a considerarlo comg elgo es-
téatico, reflejo de una situacién existente,
el mapa escolar es, por el contrario, un
instrumento altamente dindmico.

Basicamente, sus funciones son: la tra-
duccién de un plan en el conjunto de pro-
yectos concretos y detallados que conlle-
va su ejecucién; la plasmacién de los ob-
jetivos globales de una politica educativa
en acciones concretas a nivel local; y el
establecimiento de correspondencias en-
tre la asignacién global de los recursos,
efectuada a nivel central, y las necesida-
des, tal como pueden ser estimadas a la
luz de las caracteristicas locales. En re-
sumen es, pues, el método por el que se
traducen en acciones concretas las direc-
trices generales de expansidn, transforma-
cién o mantenimiento del sistema edu-
cativo.

De hecho, todos los paises realizan es-
tas funciones de alguna manera. Sin em-
bargo, su realizacién alcanza una gran di-
versidad de férmulas. Asi, en algunos pai-
ses, los métodos son sumamente rudimen-
tarios y empiricos; en otros, la metodolo-
gia utilizada estd altamente sofisticada.

La obra que ahora se presenta consti-
tuye un intento de recopilar esta diver-
sidad, poniendo a disposicién del lector,
no solamente un anélisis de las principa-
les tendencias, orientaciones y experien-
cias aprovechables que de ella se dedu-
cen, sino también una metodologia, un
intento de racionalizacién de este proce-
so, debidamente contrastada a través de
su confrontacién préctica en una serie de
trabajos piloto realizados.

En efecto, su autor, Jacques Hallak,
funcionario desde hace méas de diez afios
del Instituto Internacional de Planificacion
Educativa (Unesco), recoge en esta obra
los resultados de un elaborado programa
llevado a cabo bajo su direccién y los
auspicios del IIPE. Su objeto fue satisfa-
cer las demandas de asistencia técnica
y de orientacién de numerosos paises
miembros de la Unesco que precisaban
ampliar su red de centros de ensefianza
de primer grado.

El programa se desarrollé en tres fases.
En primer lugar, se efectué una amplia
encuesta en cincuenta paises orientada a
inventariar las experiencias que, en mate-
ria de mapa escolar, se estaban practi-
cando. La encuesta pusp de manifiesto,
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tal como se ha dicho anteriormente, [a
extrema variedad de las situaciones y su
relacién con los sistemas ideolégico-poli-
ticos de los diferentes paises. La encues-
ta revelé también que, aunque afirmen lo
contrario, muchos paises no planifican la
educacién y sus mapas escolares son fru-
to del azar, de la improvisacién o de la
politica del «laissez-fairen.

En segundo lugar, una vez realizada es-
ta encuesta, una docena de paises acep-
taron cooperar con el IIPE en el estudio
de sus propias experiencias o en la ela-
boracién, mediante estudios piloto, de me-
todologias susceptibles de generalizarse
a nivel internacional. En tercer lugar, los
resultados de esos estudios y las conclu-
siones que proporcionaron fueron some-
tidos a discusiones en una serie de se-
minarios realizados al efecto.

En la obra de Hallak se ofrece una sin-
tesis de los estudios de caso (capitulos |
al V) y se propone una metodologia de
mapa escolar resultante de las actividades
realizadas en la tercera fase (capitulos VI
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al X). Los trece estudios de casos revis-
ten especial interés, dado que cada uno
de ellos representa una investigacién pi-
loto sobre un aspecto diferente de la me-
todologia del mapa escolar. Por otra parte,
llevan a conclusiones originales en lo que
respecta a los principios de planificacién
de la educacion. Los informes-memorias
finales de cada uno de estos estudios han
sido difundidos en publicaciones individua-
les.

Por lo que se refiere a la segunda par-
te del libro, dedicada a la exposicién de
la metodologia recomendada, se ha pro-
curado que sea lo méas practica posible.
Ha sido ideada en forma de manual des-
tinado a los expertos en planificacién vy
administracion de la educacién. Sin em-
bargo, y pese a esta intencién, el texto
procura ser sencillo y concreto, por lo que
resulta asequible para cualquier lector in-
teresado aunque no posea especiales co-
nocimientos sobre el tema.

P. de B.



LA EDUCACION
EN LAS REVISTAS

Construcciones escolares

LEOPOLDO VARELA ALONSO: «Impacto
econémico del proceso inflacionario de-
valuatorio en la construccién escolars.
Revista «Conescal», nim. 45, 1978.

Tras describir la situacién y tendencias
del proceso inflacionario en América La-
tina y el Caribe y la importancia que, cua-
litativa y cuantitativamente, tienen las in-
versiones en construcciones escolares en
esta region, el autor presenta dos mode-
los matemaéticos desarrollados y computa-
rizados por él, cuya finalidad es la estima-
cioén aprioristica del efecto que, al com-
binarse, causaran los procesos menciona-
dos.

Especial interés, por la actualidad del
proceso inflacionario, tienen las estima-
ciones sobre el comportamiento futuro de
los costos. El autor utiliza para ello una
modelacién, via distribucion de probabili-
dades, de la variable estado periédico del
indice o costo de cada insumo con el fin
de que pueda generarse aleatoriamente,
mediante técnicas de Monte Carlo, el es-
tado futuro de dicha variable.

Educacion comparada

DANIEL A. MORALES GOMEZ: «Educacion
y Gobierno militar en Brasil». «Revista
del Centro de Estudios educativos», vo-
lumen VIII, ndm. 1, 1978.

cn este trabajo se analiza la evolucion
y la funcién de la educacién brasilefia
en el marco de los cambios politicos y
econémicos ocurridos durante los ultimos
quince afios en Brasil, con especial aten-
cién al régimen militar existente desde
1964.

Se sostiene que la educacién juega un
papel clave en la reproduccién del actual
modelo econémico de desarrollo depen-
diente y en el proceso de adoctrinacién
ideolégica. Los cambios que han afectado
al sistema educativo han tendido a satis-
facer prioritariamente las necesidades del
sistema productivo, més que a resolver
los problemas existentes en educacién en
términos de calidad, centralizacién y se-
lectividad del sistema educativo.

Educacién especial

L. M. SOBRADO FERNANDEZ: «Identifi-
cacién y desarrollo educativo del alum-
no bien dotado». Revista «Educadoress,
nimero 97, marzo-abril, 1978.

Histéricamente ha existido una margina-
cién social y educativa de los grupos de
nifios que constituyen los extremos de la
curva normal en sentido estadistico. Se
trata de los denominados nifios anorma-
les primeramente y posteriormente sub-
normales o deficientes, y de los superdo-
tados o bien dotados; en el primer caso,
por carencia de aptitudes, rendimiento, et-
cétera, respecto a los que constituyen la
norma, y en el segundo por sobrepasar
el promedio de las capacidades, posibi-
lidades, etc., del alumno considerado co-
mo prototipo.

El alumno bien dotado suele recibir un
trato antipedagégico por parte de padres
y profesores que fomentan desfases y
desequilibrios entre las posibilidades per-
sonales y el tratamiento educativo desa-
rrollado. Es preciso que la educacién ofrez-
ca a cada nifio las oportunidades més fa-
vorables de desarrollar al méximo sus po-
sibilidades personales. En el caso del
alumno superdotado, esto exige en primer
lugar detectar su caracter de tal y los
rasgos especificos en los que sobresale
sobre el alumno normal. El autor expone
en este trabajo unas valiosas indicaciones
sobre estas técnicas de identificacion del
alumno bien dotado y sobre €l tratamiento
educativo que debe prestérsele.

Educacion y medio ambiente

L. M. SOBRADO FERNANDEZ: «Didactica
de la naturaleza». Revista «La escuela
en accién», nim, 10.392, 1978.

En el mes de junio de 1978 se celebré
el Dia Mundial del Medio Ambiente, es-
tablecido por las Naciones Unidas con el
propésito de sensibilizar, a escala univer-
sal, a todos los hombres en la problema-
tica derivada del progresivo desarrollo de
fenémenos que cooperan a su deterioro.

La escuela tiene indudablemente en es-
te campo una amplia e importante mision
que cumplir, proporcionando al alumno
nociones basicas y un bagaje cultural mi-
nimo, que le sirvan para utilizar y com-
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prender la naturaleza y provoquen en él el
necesario respeto hacia la misma.

La revista «La Escuela en accién=» se
une a esta celebracion con un nimero
monografico dedicado a una nueva asig-
natura pluridisciplinaria, cuya existencia
urge a la escuela: la Naturaleza.

Educacion y politica econémico-social

MARTIN CARNQY: «Une politique d’éduca-
tion peut-elle égaliser la repartition des
revenus?». Revista «Perspectives», ni-
mero 1, vol. VIIL

No hace mucho tiempo, la mayoria de
los dirigentes y planificadores de los sis-
temas de economia de mercado veian en
el répido crecimiento de la producci6n
econdmica la solucién al problema de la
pobreza. La educacién se consideraba,
igualmente, pieza clave en una politica de
desarrollo de la produccién y de reduccion
de la pobreza.

Como consecuencia de ello se pusieron
en marcha ambiciosas politicas de expan-
si6n de los sistemas educativos. Y, efec-
tivamente, numerosos paises disponen
hoy de una mano de obra con méas afios
de escolarizacion y, también, una renta
por habitante sustancialmente més ele-
vada que en los afios cincuenta. Sin em-
bargo, la pobreza y el paro persisten en
amplio grado con una particularidad: el
nivel de instruccién de los parados se
ha elevado netamente.

El autor contrasta estos resultados con
las tesis sustentadas por algunas de las
méas importantes teorias sobre el mercado
de trabajo y con los cambios acaecidos
en algunas sociedades en desarrollo en
las dltimas décadas. En su opinién, la po-
litica educativa por si sola no puede con-
tribuir a asegurar una distribucién mas
equitativa de la renta si no figura inte-
grada en una politica general de rentas
orientada en este sentido.

Educaciéon secundaria

FRANZ HEGMANN: «Fundamental lssues
and Present Trends in West-German Se-
condary Educations. Revista «Canadian
and International Education=, vol. VI, ni-
mero 2.
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Actualmente, la educacién secundaria
de Alemania occidental se caracteriza por
la coexistencia de tres sistemas escolares
conceptual y orgédnicamente diferentes:
(a) el sistema tripartito tradicional, que
comprende el Gymnasium, la Realschule y
la Hauptschule; (b) la Gesamtschule; y
(c) la Sonderschulen.

Las diferencias que han existido entre
los dos partidos mayoritarios alemanes
respecto a la politica de reforma educa-
tiva, han representado un gran obstaculo
para la obtencién de un sistema escolar
generalizado a nivel nacional. Actualmen-
te se intenta la generalizacién de una re-
forma uniforme a nivel nacional de los
programas del segundo ciclo de la edu-
cacion secundaria —e«Reformierte Obers-
tufen Modell»—, que, sin embargo, progre-
sa con suma lentitud.

Educacién superior

ROBERT S. DRYSDALE: «El crecimiento de
la educacién superior en Perii». «Revis-
ta del centro de estudios educativoss,
volumen VIII, nim. 1, 1978.

A lo largo de los altimos veinte afios,
las universidades de América Latina han
crecido en proporciones sin precedentes.
Este crecimiento ha supuesto pasar de
un sistema altamente selectivo a otro de
base mucho més popular. Analizando el
caso de Peru, el autor ha comprobado que,
pese al crecimiento de la oferta educati-
va, ésta apenas ha podido hacer frente
a la demanda.

Los adolescentes rechazan la educacion
de tipo vocacional orientada a una incor-
poracién inmediata al mundo del trabajo
y aspiran a acceder a una educacién su-
perior que parece prometerles, a su tér-
mino, conseguir status preferenciales.
Aun cuando la saturacién del mercado del
trabajo de diplomados puede disminuir,
eventualmente, las ventajas econ6micas
asociadas con la educacién superior, la
educacion académica continta siendo la
principal via para superar los status bajo
o mediocre. La dificultad implicita en cual-
quier politica que pretenda contrariar esta
aspiracion social ha motivado que las exi-
gencias de incorporacién masiva a la Uni-
versidad hayan sido animadas por lideres
politicos y funcionarios del gobierno.



Esta aptitud desarrollista ha provocado
fuertes descensos de la calidad Yy graves
desajustes en el mercado de trabajo. De
aqui, que, en ciertas esferas, se piense
que la intervencién estatal debe acentuar-
se indicando prioridades y exigiendo cali-
dad. Esta aptitud, sin embargo, no deja de
suscitar fuertes recelos.

YANUSZ TIMOWSKI y FRANCISZEK JA-
NUSKIEWICZ: «La ensefianza superior
para trabajadores en los paises socia-
listas europeos (anélisis comparativo) ».
Revista «La educacién superior contem-
pordnea=, nim. 4.

En todos los paises del mundo se obser-
va un creciente interés por las posibilida-
des de capacitacién que ofrece el sistema
de ensefianza superior a distancia o a
tiempo parcial. Este interés aumenta a la
par que crece la popularidad de las ideas
sobre la ensefianza permanente, que, para
muchos, debe constituir la base del siste-
ma de ensefianza actual.

El presente articulo analiza las formas
de ensefianza superior de los paises so-
cialistas europeos que culminan con la ob-
tencién de un diploma o grado cientifico y
que estén planificadas especialmente para
trabajadores que combinan el estudio con
el trabajo productivo.

En la totalidad de estos paises, son los
centros de ensefianza superior diurna los
que organizan también estas formas de
ensefianza. Esta actividad, sin embargo,
la desarrollan de dos formas distintas.
O bien a través de una unidad adminis-
trativa aislada encargada especificamente
de esta misién, o bien integréandola como
una actividad més de las distintas Facul-
tades.

Ensefianza privada

CHRIS PODMORE: «Private School- An In-
ternational Comparison». Revista «Ca-
nadian and International Education», vo-
lumen VI, nim. 2.

Este estudio intenta situar en un con-
texto internacional el estado actual del
sector de las escuelas privadas en Ca-
nada.

Los datos procedentes de la Unesco
(«Woorld Survey of Educations, Paris, 1955-
1971): 153 paises constituyen la muestra
y el anélisis limita su campo a los nive-
les primario y secundario. Se observa una
preeminencia del sistema educativo esta-
tal en las sociedades modernas Y una ma-
yor incidencia de la ensefianza publica,
sobre todo, en el nivel primario. La ten-
dencia hacia una ensefianza estatal pare-
ce general, pero no universal; no acom-
pafia siempre a la modernizacién y apare-
ce igualmente en algunas sociedades no
industrializadas. En las sociedades indus-
trializadas, el sector publico se desarrolla
més répidamente al nivel primario, mien-
tras que la vitalidad de las escuelas se-
cundarias privadas permite identificar el
papel de los factores de clase en la di-
ferenciacion social.

Canadéd no constituye una excepcién
dentro de las sociedades modernas indus-
trializadas no comunistas, que, en general,
no han llevado a cabo reformas radicales
de sus sistemas escolares y reservan un
cierto papel, aunque reducido, a la ense-
fianza privada.

Influencia familiar

J. A. RIOS GONZALEZ: «Figura paterna y
procesos evolutivos del hijos. Revista
«Educadores», nim. 99, septiembre-oc-
tubre, 1978.

La evolucién completa del sujeto no
estd libre de influjos. Y la presencia de
figuras representativas y significativas en
el mundo emocional del nifio o del adoles-
cente es un elemento esencial para com-
prender el modo de estructurarse la per-
sonalidad. Los padres son, emocionalmen-
te, elementos basicos de estos procesos.
De ahl que resulte totalmente necesario
ver qué puede suceder cuando tales mo-
delos se presentan ante el hijo distorsio-
nados.

Si es verdad que se ha estudiado am-
pliamente la repercusién de la figura me-
terna en la configuracién del hijo, la pre-
sencia del padre esté siendo objeto ahora
de una atencién preferente. El autor pre-
senta en este nimero una panordmica de
lo que puede suceder cuando el padre
no constituye un modelo de identificacion
plena.
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Medios educativos

VARIOS: «Apprendre sans manuels». Re-
vista «Cahiers pédagogiques», nim. 164,
mayo, 1978.

Es esta la segunda vez que esta revista
aborda el tema del manual escolar. Desde
la primera vez —nimero 132, «Manuels:
danger>— han transcurrido tres afios. Sin
embargo, las criticas apuntadas en aque-
lla ocasién, lejos de disminuir, han au-
mentado.

Se acusa, en general, al manual escolar
de insuficiencia cientifica, conformismo
ideolégico, dependencia respecto de los
poderes politico y financiero... Las ecriti-
cas, no obstante, no han sobrepasado el
marco de las denuncias individuales. Sin-
dicatos y asociaciones de padres perma-
necen al margen de este problema y de-
dican su atencién a aspectos mas inme-
diatos y concretos, tales como la gratui-
dad. Las editoras de manuales escolares
franceses han utilizado, ademas, las criti-
cas para instrumentar un falso movimiento
de renovacion pedagdgica, que es apoya-
da por los medios pedagégicos oficiales.

Ante esta situacién, los autores del
«dossier» se reafirman en su postura e
insisten en la peligrosidad del manual
escolar en su concepcion actual.

FRANGOIS WEIS: «La radio et la télévi-
sion dans I'enseignement». Revista «Le
Francais dans le monde», ndm., 139,
agosto-septiembre, 1978.

La radio y la televisién han jugado un
papel particularmente importante en el
desarrollo de la utilizacién de medios au-
diovisuales de ensefianza. Estos dos me-
dios auxiliares han tenido una favorable
acogida, al contrario de lo sucedido con
otros que han suscitado el recelo del pro-
fesorado temeroso de verse suplantado y
de perder su status privilegiado de tnica
fuente de informacién.

El autor intenta exponer en este traba-
jo, con ayuda de ejemplos concretos, las
funciones y posibilidades de estos dos
medios en la didéctica actual.

Metodologia

WILLIAM C. HALL: «La science intégrées.
Revista «Perspectives», nim. 1, vol. VIIL.
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La ensenanza de las clencias impartida
en las escuelas es generalmente del tipo
llamado «integrada» o «unificada» (es de-
cir, que no se establecen separaciones en-
tre la fisica, la quimica, la biologia, la
geologia, etc.). En el momento actual se
dejan sentir fuertes presiones para obte-
ner que, en el nivel secundario, todos los
alumnos sigan igualmente cursos de «cien-
cia integrada» al menos durante algun
tiempo.

Hace poco tiempo aun, las ciencias en-
senadas en las escuelas primarias eran
practicamente «lecciones de cosas». Nin-
gun esfuerzo era hecho por relacionar esta
disciplina con otras materias del progra-
ma y era raro que excediera de una sim-
ple explicacién directa de lo que los nifios
podian observar.

Sin embargo, durante los dltimos diez
anos se han producido importantes cam-
bios. El autor estudia algunos de estos
cambios y formula ciertos pronésticos so-
bre el futuro de la didactica de las cien-
cias.

J. WEISS: «L'apprentissage de la lecture,
une construction lente et naturelle». Re-
vista «L'ecole valaisanne», ndm. 10, ju-
nio 1978.

El aprendizaje de la lectura es conside-
rado frecuentemente como un asunto pu-
ramente escolar cuyo éxito o fracaso
depende del profesor y de las técnicas
que utilice. Llevando esta tesis a su po-
siciéon extrema, se podria afirmar que
utilizando técnicas adecuadas es posible
ensefar a leer a cualquier nifio en cual-
quier edad.

En este trabajo de J. Weiss se afirma,
por el contrario, que la lectura es un ins-
trumento que el nifio construye por si
mismo en cierta época de su desarrollo
y lentamente, apoydndose sobre todo en
la experiencia que le ofrece su entorno,
y especialmente la familia y, después, la
escuela.

La construccién de las estructuras ope-
rativas y motrices determinantes de la
aptitud lectora se realiza de forma para-
lela al desarrollo del lenguaje y alcanza
un primer nivel de realizacion entre los
seis y los siete afios.



Técnicas de administracién

JEAN PIERRE VIELLE: =Importancia del ana-
lisis beneficio-costo para la evaluacién
del sistema de educacién superior». <Re-
vista de la Educacion Superiors, nime-
ro 21.

Segin el autor, el problema central de
la politica de asignacion de recursos a
las Universidades gira en torno a una co-
rrecta evaluacion de su rendimiento. Sélo
de esta forma podréa el planificador apar-
tarse efectivamente del sistema tradicio-
nal de distribucién arbitraria o de las di-
ficiles y a menudo intrincadas discusiones
que caracterizan anualmente, en el mo-
mento de proceder a la distribucion de los
recursos, las relaciones entre los rectores
de Universidades y funcionarios de la ad-
ministracion publica.

Como instrumento especialmente ade-
cuado para realizar una correcta evalua-
cién, el autor recomienda la técnica del
coste-beneficio, a cuya descripcién dedica
el presente articulo, utilizando para ello
una aplicacién préctica del mismo realiza-
da en la Universidad venezolana.

PEDRO MUNICIO FERNANDEZ: «Reunio-
nes y zonas de negociacién en la solu-
ciéon de conflictos». Revista «Bordéns,
tomo XXX, nim. 221,

Cualquiera que haya observado el des-
arrollo de la vida escolar en cualquiera
de nuestros centros docentes habra apre-
ciado el creciente aumento del nimero
de conflictos. De la sencillez y uniformi-
dad de la organizacion escolar de ayer
hay una gran diferencia con la compleji-
dad de las relaciones y tareas que se
desarrollan hoy en esos mismos centros.

Esto se debe a que en el transcurso
de muy pocos afios la estructura de los
centros ha sufrido grandes cambios ge-
nerando un nimero elevado de interde-
pendencias que hacen inevitable el con-
flicto. Estos conflictos son frecuentemen-
te destructivos para los objetivos de la
escuela. En vez de cooperar para alcan-
zar las metas propuestas, las partes en-
frentadas gastan su energia y su tiempo
en luchas que, las més de las veces, tien-
den a anular las tareas de los otros.

El autor trata en este trabajo de clasi-
ficar los conflictos y determinar sus as-
pectos méas importantes para con ellos
establecer unas minimas estrategias en
las posibles zonas de negociacién que de-
ben ser intentadas por los responsables
de los centros.

Teoria de la educacion

JESUS LOPEZ ROMAN: «La concepcién de
la inteligencia en D. O. Hebb y J. Pia-
get=. Revista «Bord6n», tomo XXX, ni-
mero 221.

Este trabajo intenta ofrecer una vision
global de las coincidencias entre dos teo-
rias de la inteligencia: la de Hebb y la
de Piaget. Ambas tratan de desmontar
las viejas concepciones del «organismo va-
cio» y consideran que la inteligencia esta
constituida por una serie de estructuras
que procesan los datos procedentes del
medio ambiente antes de emitir una res-
puesta. A la inteligencia le corresponde
el papel de convertir la experiencia «bru-
ta» en genuina experiencia.

Universidad y desarrollo

K. NAGARAJA RAO: «L'enseignement
scientifique et technique pour le déve-
loppement & l'université». Revista «Im-
pact: science et societé», vol. 28, ni-
mero 2, abril-junio 1978.

La Universidad no es més que uno de
los componentes del potencial cientifico y
tecnolégico de un pais. La infraestructu-
ra cientifica y tecnolégica de un pais
comporta toda otra serie de instituciones
consagradas a la investigacion, la ingenie-
ria civil y la definicién de una politica de
conjunto.

En principio, las universidades deben
concertarse con estas otras instituciones
a fin de ayudar a su pais a alcanzar sus
ob’etivos econémicos y sociales. En nu-
merosos paises en desarrollo, en los que
el costo por habitante de los recursos
estatales destinados a la ensefianza supe-
rior suponen una parte importante de su
producto nacional bruto, se reclama de

203



las universidades el que asuman nuevas
funciones distintas de la simple formacién
de personal de alto nivel.

Sin embargo, en muchos de estos pai-
ses, las instituciones universitarias no han
evolucionado al ritmo de los cambios téc-
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nicos, econémicos y sociales. Muchas de
ellas deben repensar su funcién cultural,
poniendo al dia sus estructuras y tareas
y asumiendo con espiritu innovador la mi-
sién que les corresponde cara al desarro-
llo nacional.
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