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NOTA INTRODUCTORIA

El Centro de Investigacicn y Documentacién Educativa {CIDE), dependiente de la
Secretaria General de Educacién y Formacion Profesional del Ministeric de Educa-
cién y Cultura, fiene enfre sus competencias la programacion, coordinacion, evalua-
cidn y realizacion de la investigacion educativa, asi como la difusion de sus resultados.

Estas competencias implican el desarrolle de iniciativas diversas, desde la
oferta publica de ayudas para la realizacién de proyectos de investigacién hasta
el apoyo a las lineas y equipos ya consolidados. En este conjunto de actuaciones
se enmarcan las convocatorias de los Premios Nacionales a la Investigacion Edu-
cativa, como estimulo para quienes se dedican a dicho cometido.

Las convocatorias tienen como objeto estimular la realizacion de estudios e inves-
tigaciones en las medalidades de Investigacién Educativa, mediante premios que se
otorgan a estudios tedricos o empiricos sobre temas educativos de interés realiza-
dos con rigor cientifico, v Tesis Doctorales referidas a propuestas educativas.

La presente publicacién incluye los resimenes de los Premios Nacionales y
Menciones Honorificas a la nvestigacidén Educativa otorgados a trabajos presen-
tados a la convocatoria del Ministerio de Educacién y Cultura de 1996. Constitu-
ve la cuarta publicacién en su género, si bien la convocatoria de Premios
Nacicnales bianuales existe en el CIDE desde 1884, siguiendo la [fnea iniciada
por el CENIDE en 1970 y continuada posteriormente por el INCIE,

Los restimenes que aqui se publican han sido realizados por los autores de los
trabajos premiados.

Confiamos en que esta publicacién contribuya al fomento de la vocacién
investigadora y sea de utilidad a todas las personas interesadas en el campo de
la educacidn.






PrOLOCGO

La investigacién v la innovacion son factores claves implicados en la mejora
cualitativa de la ensefianza. El Ministerio de Educacion y Cultura, en coherencia
con U compromiso por la constante mejora de la calidad de la educacién, se pro-
pone como unc de sus objetivos bdsicos, fomentar y potenciar la investigacion
educativa en todo el Estado.

En este marco se sittia 1a convecatoria de los Premios Nacionales a la Investiga-
cién Educativa de 1996, que ha sido resuelta en 1997 con la concesion de los pre-
mics y menciones honorificas a los trabajos cuyos resimenes presentamos ahora.

El fomento y la potenciacién de la investigacion educativa como objetivos
basicos y la realizacion de actividades que, como en el caso de esta convocato-
1ia, se orientan hacia su consecucién, contintia una linea de actuacién ya iniciada
con la Ley General de Educacion y la creacion del CENIDE (Centro Nacional de
Imvestigaciones para el Desarrollo de la Educaciéon). Objetivos y actividades que
en términos generales se han venido manteniendo, con modificaciones diversas,
durante casi tres décadas.

El nivel de las investigaciones en educacion desarrolladas en nuestro pais
aumenta dia a dia, y ello se refleja en la calidad de los trabajos presentados. En
esta ultima convocatoria se ha producido un noteble incremenito en la cantidad y
calidad de los estudios iniciados y desarrollados tanto al amparo de las adminis-
traciones publicas, como por iniciativa de los propios investigadores, El Jurado
encargado de seleccionar los mejores trabajos y de fallar los premios en cada
una de las dos modalidades ha tenido que Tealizar una dificil tarea.

51 se analizan los trabajos premiadoes, se cbserva que la investigacién en edu-
cacién es una tarea en Ja que participan profesores de todos los niveles educati-



vos. Asimismo, muchos de los equipos premiados estan constituidos por docen-
tes que imparten ensefianza en distintos niveles, por lo que se advierte que la
colaboracién enire los distintos niveles de ensefianza, v la repercusién positiva de
esta colaboracion en la practica escolar, es una realidad. Algunos estudios han
encontrado una alta relacién entre el hecho de que los profesores sean inncva-
dores, y estén preocupados por la mejora de la ensefianza dia a dia, y el éxito
académico de sus alumnos.

La tematica de los trabajos presentados es muy amplia, en ellos se recogen
muchos de los problemas y preocupaciones que afectan actualmente al ambito
de la educacion. Se advierte, también, un general interés por la utilidad de las
investigaciones. Sin restar importancia a la investigacion basica, debe subrayar-
se el valor de la investigacion educativa orientada a la mejora de la calidad de la
ensefianza, bien facilitando la toma de decisiones a nivel general, bien incidiendo
en el proceso de enseflanza aprendizaje que se da en nuestras aulas.

Fomentar la investigacién en educacién y contribuir a la difusién de sus resul-
tades, constituyen tareas del CIDE. Debemos mantener el esfuerzo en Investiga-
cién porque, como recoge el Informe a la UNESCO de la Comisidn Internacional
scbre la Educacién para el siglo xx1, «..Las diferencias futuras estardn entre las
sociedades capaces de productr conocimientos y las que se limitarén a recibir infor-
macion sin participar en la investigacidn».

Madrid. Noviembre 1997

D. Pedro Caselles Beltran



EVALUACION DEL CONOCIMIENTO
Y SU ADQUISICION:

Modelos e mstrumentos para la Educacion
Secundaria Obligatoria

(PRIMER PREMIO DE INVESTIGACION EDUCATIVA)

Jests Alonso Tapia (Director); Fermin Asensio Chapapria, José Marla Salguero,
José Luis Villa Arocena (Pruebas de Clencias Sociales); M.? del Carmen Pérez de
Landazébal (Pruebas de Clencias Naturales); Juliv Olea Diaz (Pruebas de Matema-
ticas); M.* Asuncién Acera Andrés, Leonardo Antoli Vafé, Santos Cailejo Fernéan-
dez, M.” Teresa Cantero Garrido, M.? José Diaz Jorge, Pedro Anfonio Flores Boye-
ro, José Francisco Gufa Esteban, Pillar Hernandez Garcia, M.® Teresa Herrero
Garcfa, Rosa Laguna Candelas, M.? Celia Lépez Gonzdlez, M ® Luisa Ldpez
Herranz, Sagrario Mansilla lzquierdo, M.* Almudena Segquela Arregui, M.# Carmen
Setién Rupérez, M.® Luisa Torres Guerri, Francisco Truchero Delgado

(Prueba para la evaluacién colegiada de la comprension lectora)

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Todo profesor tiene una idea de qué es evaluar y de los fines para los que
debe servir la evaluacién. Para la mayoria implica basicamente hacer preguntas
o propener la resolucién de tareas o problemas a los alumnos para determinar el
grado en que han aprendido unos conocimientos o asimilado clertas reglas y, de
este modo, decidir & un alumno aprueba o no y, en este Ultimo caso, schre queé
aspectos del contenido a aprender es preciso seguir insistiendo. Toda evalua-
cién, sin embargo, plantea a profesores y profesoras varios problemas. ;Hasta
qué punto la informacién obtenida constituye un indicador vélide de lo que el
sujeto sabe? ;Qué significa «sabem? Supuesto que un alumno parezca no saber
algo, ¢se deduce de la informacién obtenida que tipe de ayudas es preciso pro-
porcionarle para que pueda progresar? JEs correcto promociar o no premocio-
nar al sujeto en funcidn de la informacién obtenida? ¢Qué caracteristicas debe
tener esta informacién para constituir un criterio de promocidn valido?

El hecho de que los profesores evalien a sus alumnos y decidan quiénes
pasan y quiénes deben sequir trabajando la parte de la materia que parecen des-
conocer, lleva consigo una respuesta a las cuestiones anteriores. Se trata, sin
embargo, de una respuesta que muchas veces no deja satisfechos a los profeso-
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res, ya que existen distintos hechos que ponen de manifiesto la inadecuacién de
los modos habituales de evaluacion. Por un lado, el hecho de que muchos alum-
nos 1o recuerden al poco tiempo de haber sido evaluados gran parte de lo que
parecian saber, plantea el problema de hasta que punto el haber sido capaz de
recordar algo en el momento de la evaluacién constituye un indicador valido de
aprendizaje. En sequndoe lugar, el hecho de que muchos alumnes y alumnas, aun
recordando principios v reglas, no sepan usar sus conocimientos cuando se
encuentran en su vida cotidiana con situaciones en las que podrian serles utiles,
muestra la inadecuacion de equiparar recuerdo a saber cuande lo que en el
fondo se desea es que los alumnos «sean capaces de hacer algo con aquelio que
recuerdany. En tercer lugar, cuando se comprueba a través de las evaluaciones
que los alumnes no saben algo, lo normal es decidir que sigan trabajando sobre
ello. No obstante, a pesar de recibir «mas de lo mismo» muchos alumnes no sélo
ne progresan, sino que su aversién hacta la materia o las tareas en cuestion
aumenta. Esto pone de manifiesto otro hecho problematico: a menude, la forma
en que se evalia a los alumnos sélo permite conccer si saben alge © no, pero no
a qué se debe su falta de progreso en case de que noe respondan ¢ no realicen las
tareas de evaluacién adecuadamente.

La incertidumbre de muchos profesores sobre la adecuacién de la forma en
que evaluan a sus alummnos no deriva sdlo de los hechos anteriores. Dentro de
nuestro actual sistema educative, en los niveles obligatorios en que los alumnos
fienen varios profescres, éstos deben evaluarles colegiadamente y decidir su pro-
mocion en base al grado en que, trabajando distintos contenidos, han desarrolla-
do clertas capacidades especificadas como tales en los objetivos del Disefio
Curnicular Base (DCB}. Se trata de una sitnacién nueva en relacién con las practi-
cas tradicionales de evaluacién en donde evaluar colegiadamente significaba en la
practica —como mucho~— decidir si se aprobaba o suspendia a un alumno en fun-
cién de la configuracién de las notas individuales obtenidas en las distintas mate-
rias con independencia de lo que estas notas individuales significasen, hecho com-
probado en un estudio reciente (Villa y Alonso Tapia, 1896). Ante la demanda que
plantea esta situacién, muches profescres echan en falta orientaciones practicas
sobre como levar a cabo el tipo de evaluacién que se les propene.

Ala luz de los hechos anteriores parece, pues, necesario desarrollar estrate-
gias y modelos de evaluacion que perritan a los profesores superar los proble-
mas mencionados. Este implica varias cosas. Por un lado, la informacién propor-
cionada por la evaluacién debe poner de manifiesto no sélo lo que un alummo
recuerda o sabe hacer mecanicamente, sino el grado en que ha comprendidec y
asimilado unos conocimientos y en que el saber adquirido es funcional, esto es,
es aplicado y utillizade espontdneamente en las situaciones adecuadas. Por otro
lado, la informacién obtenida debe sugerir qué ayudas dar a los alumnos para
que puedan progresar, para lo que es preciso que indique el origen de sus difi-
cultades. Ademas, el planteamiento de la evaluacion debe hacerse de modo que
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se evite la desmotivacién que las formas tradicionales de evaluacion y las deci-
siones que se toman en base a las mismas producen a menudo en los alumnos,
para lo que es preciso que constituyan una oportunidad para aprender a partir de
los propios errores y para interiorizar criterios que les permitan autoevaluarse.
Finalmente, debe permitir la evaluacién colegiada de las capacidades que cons-
tituyen los objetivos de referencia hacia los que deben orientarse la ensefianza,
de acuerdo con el DCB, en los niveles educatives en que ello sea necesario. Sin
embargo, con excepcitn de algunos trabajos incipientes (Frederiksen, Glaser,
Lesgold y Shafto, 1990; Alonso Tapia, Asensio y otros, 1993; Carpenter, Fennema
v Romberg, 1993) apenas hay modelos que retnan tales caracteristicas.

El hecho anterior ha sido la razdn que nos ha movido a desarrollar el presen-
te trabajo, cuyo objetivo ha sido el desarrollo v valoracion de instrumenios de eva-
luacién del conocimiento y su adquisicién en la Enseftanza Secundaria Obligatoria
con una caracteristica fundamental: que permitiesen determinar no sélo si el suje-
to conoce los contenides queé censtituyen el eje de la misma, sine el grado en que
el trabajo sobre los misinos ha dado lugar a la adquisicion de las destrezas cog-
nitivo-procedimentales que constituyen une de los elementos clave del plantea-
miento curricular actual,

FUNDAMENTACION TEORICA

Para alcanzar el objetivo anterior, el primer pasgo ha sido establecer qué es 1o
que puede considerarse como indicador valido de que alumnos y alumnas han
adquirido los distintos conocimientos v capacidades cuya adquisicion constituye
el objeto del curriculum, punto en el que la reflexién sobre los datos disponibles
nos ha lievado a establecer lo siguiente:

Indicadores de conocimiento de los distintos contenidos curriculares

a) Conocinmento de heches. Lo fundamental es que los alumnos sean capaces
de recordarlos, pues no cabe término medio. No obstante, si un alumno no
recuerda un heche, no significa necesariamente que ne lo conozca, pues el
recuerdo depende a menudo de los indicios presentes. En consecuencia, si se
desea saber si determinados hechos son conocidos, es preciso propercionar
indicios que puedan facilitar su recuerdo. En cualquier caso, el conccimiento de
hechos tiene sentido solo en la medida en que contribuye a otros aprendizajes,
como la compremnsicn de conceptos v procedimientos y la adquisicion de las
capacidades que constituyen los cbjetivos centrales de la educacion dentro de
cada etapa. Por ello, toda evaluacion que se limite a determinar si el sujeto cono-
ce 0 no unos determinados hechos es de suye inguficiente.
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b) Conocimiento de tipo conceptual. No puede considerarse come criterio de
conocimiento de los conceptos el recuerdo mdas o menos literal de la definicion
de los mismos. Las definiciones son «hechos» dque estan ahi y se pueden recor-
dar, pero un conceple es algo mas que una definicion. Hace tiempo Bruner,
Goodnow v Austin (1854} sefialaron que un concepto es una regla de clasificacion
que «permite considerar como equivalentes cosas diferentes y, por tanto, discri-
minables, y responder frente a ellas en cuanto miembros de una clase, y no por
lo que tienen de tnicon (op. ¢it., p. 1). Esto no significa que log conceptos sean
reglas formales que definen los atributos necesarios y suficientes para que un
obijeto pueda ser clasificade como tal. Excepto en unos pocos ¢asos, como han
sefialado Smith v Medin (1981), la mayoria de los conceptos tienen una base pro-
babilistica o pretotipica. Esto significa que las personas vamos aprendiendo poco
a poco las caracteristicas que definen los conceptos o bien, que tenemos a modo
de «imagenes» o «ejemplos prototipicos» en nuestra mente que podemoes utilizar
para interpretar la realidad en funcién del grade en que los objetos, perscnas,
etc., a categorizar poseen las caracteristicas sefialadas o se asemejan a los ejem-
plos que tenemos en mente. El hecho de que los conceptos se basen, por un lado,
en nuestra experiencia de la realidad y en la forma de representarmos esta expe-
riencia —en accidn, en imégenes o mediante simbolos (Bruner, Olver y
Greenfield, 1966)— hace que, aunque utilicemos los mismos términos, las impli-
cacicnes que estos tienen para cada uno de nosotros puedan ser diferentes.

De lo anterior se deduce que para evaluar el conocimiento conceptual sea con-
veniente examinar las distintas implicaciones que los conceptos tienen para cada
gujeto observando cémo los usan v, si es posible, prequntando las razones de por
qué 1o hacen del mode en gue 1o hacen. En concreto, puesto que los conceptos
permiten identificar ohjetos, predecir acontecimientos en base a nuestro conoci-
miento de esa clase de objetos, orientar nuestro modo de actuacion y puesto que,
ademas, podemos relacionarlos entre si, formando redes de significados que per-
miten entender las distintas parcelas de la realidad, parece preferible evaluar el
grado en que se comprende un concepie dado a través de tareas en las que se
deba categorizar objetos, hacer predicciones ¢ actuar frente a una situacién a la
que el concepte o conceptos en cuestién sean aplicables. También es posible uti-
lizar tareas de construccién o completamiento de mapas conceptuales —repre-
sentacion grafica de las relaciones entre distintos conceptos—, ya que permiten
que el sujeto exteriorice el modo en que distintos conocimientos se hallan relacio-
nados (Novak y Gowin, 1984), o incluyendo en la evaluacién un conjunto de pre-
guntas que permitan inferir la organizacién conceptual indirectamente.

Pese a lo que acabarnos de decir, tratar de evaluar la representacién que los
alummnos tienen de un concepto dado pidiéndoles que resuelvan un problema,
puede inducir a conclusiones erréneas sobre la comprension que el alumno
posee de dicho concepte. Resolver un problema de cualquier tipo implica, ade-
mas de conceptualizarle adecuadamente, conocer el procedimiento a seguir



para resolverlo. Por ello, un alumno podria fracasar no por falta de comprension
conceptual, sino por falta de conocimiento del procedimiento. En consecuencia,
sl se utilizan problemas para evaluar el grade en que comprende un procedi-
miento dado, es preciso evaluar por separado, ademés, el conocimiento que el
sujeto posee de los procedimientos a aplicar.

¢) Conocimiento de procedimientos. Los procedimienios son secuencias orde-
nadas de acciones o pasos que es Preciso seguir para Conseguir un objetivo.
Conocer un procedimiente implica, pues, conocer la secuencia de pasos que lo
Integran. A veces, esta secuencia esta claramente establecida, como ocwre con
muchos problemas de matematicas en os que basta con aplicar un algoritrno para
alcanzar Ia solucién. Ctras veces, la secuencia no es clara. ;Qué pasos, por gjem-
plo, debe seguir un alumno para realizar una redaccién? No hay una sclucion tnica.
Es estos casos el alumno debe «construir el procedimmiento especificon utilizando
ofro procediriento o estrateqia de caracter mas general, pero que también impli-
£a seguir unos pasos (buscar informacion sobre aquello de lo que se va a escribir,
pensar qué puede saber de ello el destinatario y qué le puede interesar, pensar en
el propdsito que se persigue al escribir y tratar de coneretarlo lo més posible, etc.).

Cenocer un proceditmiento es también una cuestidn de grado. Una persona
puede describir el procedirmiento a seguir para hacer un comentario de texto, pero
no saber llevar sus ideas a la practica por ser su conncimiento de cada paso mas ted-
rico que practico. O puede saber resolver sistemas de ecuacionas, pero fracasar
por aplicar los procedimientos vitiles para resolver ecuaciones a suuaciones en las
gue no son pertinentes o por hacerlo de forma desorganizada. O puede aplicarlo a
la situacidn pertinente y hacerlo de forma organizada, pero muy despacio, por no
haber aufomatizade la realizacién de cada paso. O puede ser incapaz de corregir un
error cometide en uno de log pasos por carecer de la comprension suficlente de las
razones que justifican un determinado paso, lo que le impide detectar el error. O
puede aplicarlo sélo a situaciones paralelas a acuellas en las que ha recibido entre-
namiento, pero ser incapaz de generalizar su aplicacion a situaciones nuevas.

En consecuencia, la evaluacién del grado en que los alumnos conocen los pro-
cedimientos que es preciso aprender en el contexto de cada una de las areas
curriculares, debe hacerse atendiendo a las distintas facetas que definen el cono-
cimiento de un procedimiento, esto es, preguntando qué sabe del mismo, obser-
vande si lo aplica siguiende cada uno de sus pasos v si lo hace de forma precisa
v autornatizada, y examinando si es capaz de aplicarlo de forma generalizada a
distintas situaciones.

Indicadores de adquisicion de capacidades cognitivas en el contexto de los
contenidos curriculares

En el apartado anterior hemos examinado qué es lo que puede constituir un
criterio valido de aprendizaje teniende en cuenta la naturaleza de los distintos
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conterndos curriculares cuyo conocirniento puede ser objeto de evaluacion. Sin
embargo, no se trata de que los alumnnos adquieran conocimientos relativos a
contenidos aislados. Los contenidos se trabajan en el confexto de un curriculum
elaborado basandose en una setie de intencicnes educativas que delimitan no
sélo los contenidos que se deben conocer, sino también y principalmente, 10 que
el alumno debe ser capaz de hacer en relacién con dichos contenidos. Hablar de
lo que el alumno debe ser capaz de hacer puede llevar a pensar que hay que
evalar 1o que se conoce como objetivos de gjecucion, esto es, aquellos camibios
que deben poder observarse en la conducta come resultado del proceso educa-
tivo. Sin embargo, no tiene por qué ser ast,

Es cierto que la evaluacién de los resultados del proceso de ensefianza-apren-
dizaje s6lo puede hacerse a partir de actividades y datos observables. Sin embar-
go, esto no sigmifica que los objetivos deban confundirse con lo observable, Lo que
el alumno debe consequir puede definivse, come han sefialado Bruner y col.
{1988) y Coll {1987), en términcs de esquemas, capacidades, habilidades o destre-
zas cogmitivos aplicables a tna gran diversidad de situaciones. Pero entonces, para
que las evaluaciones, puntuales o continuas, muestren si se han adquirido los obje-
tivos asi definidos, es preciso que estén disefiadas de acuerdo con un modelo ted-
rico que garantice que las inferencias sobre el grado en que los alumnos han
alcanzado los objetivos sefialados son plausibles, lo que es necesario para que las
decisiones basadas en las mismas estén justificadas. Tales modelos deben referir-
se fundamentalmente a la forma de organizacion e integracién tano de los conoci-
mientos de tipo conceptual como de los de tipo procedimental, de las condiciones
en que unos y otros deben aplicarse v de las disposiciones actitudinales cuya
adquisicion debe haber generado (Novak y Gowin, 1984; Coll, 1987). Por ello, ten-
dran que ver obviamente con la naturaleza de la materia sobre la que versa la
engefianza.

Sin embargo, también deberdn tener que ver con las capacidades, especificas
vy generales, que la instruccidn debe tender a facilitar. Cuando ge dice, por gjem-
plo, que al término de la Ensefianza Secundaria Obligatoria el alumno debe ser
capaz de «Utilizar de forma auténoma y critica las principales fuentes de informa-
cidn existentes en su entorno... con €l fin de planificar sus actividades, confrontar
informaciones obtenidas previamente v adquirir nuevas informaciones» (M.E.C.,,
1989, vol. E.S.O.-I, p. 78), para poder facilitar v evaluar su adquisicion es preciso
tener presente que esta capacidad integra muitiples habilidades de tipo cogmiti-
vo tales como:

= Ser capaz de «buscar» la informacién necesaria.

*+ Ser capaZ de «leerlay, cuando se presenta en textos, graficos, tablas, sopor-

tes magmeticos, etcétera,

* Ser capaz de «contextualizarlay en funcién del momento, proposito v

supuestos en que se produjo.

= Ser capaz de «interpretarlar, deduciendo sus implicaciones.



= Valorarla desde un criterio sobre la confiabilidad de la fuente, el valor del

contenido o la relevancia para un propésito dado.

Esta secuencia de habilidades, cuya forma de concrecion en el contexto de los
distintos contenidos curriculares debe asi mismo hacerse explicita, configuran un
modelo que debe guiar el trabajo tanto a la hora de la ensefianza como de la eva-
luacidon. Y lo mismo cabe decir del resto de las capacidades a las que hace
referencia el DCB.

ESTRUCTURA GENERAL DEL TRABA]JO: PROCEDIMIENTO Y METODOLOGIA

Una vez establecido que es lo que puede constituir un criterio valido de adoui-
gicién de conocimientos v capacidades, hemog disefiade un modelo de procedi-
miento para la elaboracién de pruebas de evaluacién, que consta de varios pasos:

1) Explicitacion del esquema de conocimientos correspeondiente al tipo de
recrganizacion conceptual y procedimental que se espera (e consigan
los alumnos.

2) Delimitacion de los tipos de capacidades que se espera que alumnos y
alumnas desarrollen al tiempo que reorganizan sus conocimientos.

3) Establecimienio de las tareas criterio.

4) Determinacion de la cantidad y tipo de tareas a incluir en el disefio de eva-
luacidn, sea continuo o mediante pruebas puntuales, y seleccidn de las
mismas.

En base al modelo de procedimiento establecido, matizado en funcién de las
exigencias derivadas de la naturaleza de los contenidos propios de las distintas
disciplinas, hemos desarrollado varios modelos especificos para distintas materias
y propésitos de evaluacion. En concreto:

* En el area de Clencias Sociales se han desarrollade tres modelos, uno para
la evaluacion de los conocimientos y capacidades al comienzo de laE.S8.0,;
otro para la evaluacién en profundidad de los modelos mentales de los
alumnos y de la capacidad de razonar a partir de los mismos, y un tercero
para la evaluacion de los cambios conceptuales ¥ de capacidades tras cada
uridad didactica.

» En las 4reas de Ciencias Naturales y Matematicas se ha desarrollado un
tinico modelo, también para la evaluacién de los cambios conceptuales y de
capacidades tras cada unidad didactica o tras trabajar un dominio discipli-
nar dado.

= Finalmente, se ha desarrollado un modele para la evaluacion colegida de la
capacidad de comprension lectora al término de la E.S.O.

Una vez desartollades los distintos modelos, se han diseflado diferentes

tareas en base a los mismos, tareas que han dado lugar a la construccién de seis
pruebas para Ciencias Sociales, seis para Ciencias Naturales y cuatro para
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Maternaticas, a las que hay que afladir la prueba para la evaluacion colegida de
Ia comprension lectora, 17 pruebas en total.

Posteriormente, para determinar la calidad y utilidad de estas pruebas se han
realizado diversos trabajos empiricos. Por un lado, para determinar su validez
desde el punto de vista de los docentss, se pidid a un grupe de profesores de
cada materia que valorase la relevancia tanto de cada tarea como de las pruebas
en su conjunto, asi como el grado de dominic minimo que los alumnos deberian
tener para poder considerar que habian alcanzado los objetivos perseguidos.

Ademas, cada una de ellas se ha aplicado a una media de 250 alumnos, excep-
tc la prueba de comprension, que se aplicod a mas de 800 alumnos. A partir de
estos datos, ¥ tras analizar los indices de dificultad, las respuestas errdneas de los
alumnos v el perfil de puntuaciones, se han analizado los posibles determinantes
de las dificultades que alumnos y alumnas encuentran —ideas previas erréneas,
etc.—, de modo que ha sido posible establecer log tipos de ayudas que deberian
recibir de los profescres. En los cascs en que ha sido posible —alguna de las
pruebas de Mateméticas y la prueba de comprensién—, se ha analizado median-
te estudios de regresidén la validez interma del modelo en cue se basaban.

RESULTADOS

Dada la envergadura de la investigacién realizada v la limitada extension de
este resumen, en el resto del mismo, es imposible recoger lo que son, en reali-
dad, 17 estudios independientes. Por este motivo, vamos a limitarnos a presentar
tres ejemplos, centrandonos principalmente en los aspectos cualitativos —mode-
lo, disefio y tareas—, por ser los que encierran mayor novedad. En cuanto a los
datos cuantitativos, los casi 3.500 exdmenes recogidos han permitido cbtener un
cuacro bastante ilustrative, no de lo que los alumnos recuerdan o de los procedi-
mientos que son capaces de aplicar en situaciones restringidas, sino del grado en
dque comprenden y del origen de las dificultades. No obstante, como se refieren
a aspectos muy especificos, remitimos al lectcr a la memoria de la investigacion
para su consulta (Alonso Tapia, en prensa).

EJEMPLO 1. AREA DE CIENCIAS SOCIALES
Planteamiente general de la evaluacion

El analisis de los objetivos que el planteamiento curricular de la E.S.O. propone
para el area de Clencias Sociales, Geografia e Historia, pone de manifiesto que su

consecucion implica fundamentalmente 1a construccién de un conjunto de represen-
taciones sobre las sociedades humanas y el medio fisice en que viven, sobre las rela-



ciones que se establecen entre ellos, el modo en que cambian a lo largo del tiempo
¥ las causas y consecuencias de tales cambios. En la medida en que tales represen-
taciones constituyen modelos que permiten conceptualizar y comprender la estruc-
tura y organizacion de las sociedades, su diversidad v la forma en que cambian con
el tiempo, propercionan a los alumnos algunos presupuestos desde los que descri-
bir y analizar los problemas sociales y valorarlos criticamente (Domingues, 1989).
El analisis y la valoracion referidos exigen, sin embargo, algo més que poseer
las representaciones mencionadas. La resolucién de los problemas que implica la
construccion de representaciones del mundo sccial y del mode en que cambia en
el tiempo requiere definirlos, saber buscar la informacién que permite sclucionar-
los, leerla e interpretarla cuando se encuentra, razonar para construir una explica-
cién plausible, etc. Esto es, requiere capacidades cuya adquisicion debe ser faci-
litada no sdlo por el trabajo realizado desde las Ciencias Sociales, sino también
desde ctras materias, ya que forman parte de los objetivos finales de la E.S.0.
Teniendo presentes los objetivos sefialados v teniendo en cuenta que el pro-
posito primario de la evaluacion debe ser facilitar a los alumnos las ayudas que
DPueden permititles progresar, los profesores deberan evaluar dos cosas. Por un
lado, deberan determinar el grado en que los alumnos van construyendo, a par-
tir de los contenidos especificos trabajados en dlase, representaciones de las dis-
tintas realidades cuie constituyen el mundo social, sus relaciones con el medio fisi-
€0, la forma en que interactiian y el modo en que cambian en el tiempo. Y, por
otro lado, serd preciso que evalien el grado en que desarrollan las capacidades
de lectura, comprensién y valoracién critica de distintas fuentes de informacidn
—iextos, graficos, tablas, etc—, la capacidad de razenar de mode preciso y rigu-
roso a la hora de aplicar a la solucién de problemas los conocimientos especifi-
cos adquiridos, v la capacidad de construir atqumentaciones que sustenten inter-
Pretaciones propias cuando los problemas analizados asf lo requieran.

Criterio desde el que evaluar

La evaluacion del grado en que se han conseguido los objetivos anteriores
requiere determinar previamente qué es lo que puede considerarse como criterio
de adquisicién. Por lo que a las representaciones que los alumnos deben construir
se refiere, el recuerdo de hechos, conceptos o definiciones no es suficiente, como
hemos sefialado en el capitulo anterior. En Historia, por ejemplo, el conocimiento
preciso de los hechos ccurridos vy sus posibles relaciones es fundamental, pues sus-
tenta el resto de los conocimientos que pueden derivarse del estudio de esta disci-
plina. Pero comprender la historia es algo mds. Si, como sefiala Leinhardt (1984),
implica construir una representacion de tipo narrative que expilicite la relacion entre
causag v efectos, ge deberia evaluar como minimeo, de acuerdo con diverses traba-
jos revisados por Downey v Levstik (1991), el grado en que los alumnos, utilizando
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diversas fuentes, son capaces de construir explicaciones de los hechos pasados
gque integren de modo coherente la informacién contenida en las mismas,

Sin embargo, creemos que es preciso ampliar los planteamientos recogidos
por Downey v Levstik, especialmente si se piensa no en los alumnos que aspiran
a ser historiadores, sino en todos aquellos —la mayoria— que estudian historia no
sélo con el propésito sefialado en la segunda parte de la definicién de Leinhardt,
a saber, «entender quiénes somos hoyy, sino también con el de «entender cue
implicaciones tiene el pasado para anticipar y modificar el futuron, algo que con-
sideramos que otorga al estudio de la historia su significado mas profimdo y rele-
vante, Para nosotros, la razén tltima por la que se debe estudiar historia no es que
los alumnas conozean unos hechos singulares y concretos. Tampoco es que los
alumnos sean capaces de integrar la forma en que se relacionan tales hechos en
una narracion coherente que explique por qué ocurrieron. La razén principal es
cue, dado que los hechos v sus relaciones pertenecen a distintas categorias
—imedio fisico, demografia, salud, recursos, tecnologia, economia, sociedad, poli-
tica, ideologia, etc.—, interesa que los alumnos lleguen a comprender el papel que
tales «categorfas de hechos» desempefian en la organizacién y cambio de las for-
mas de vida de los grupes y sociedades, lo que puede conseguirse observando el
modo en que su efecto se repite en distinios contextos y momentos ¢ el modo en
que tal efecto ez modulado por la interaccién entre distintos factores. La importan-
cia de la comprension de este hecho estriba en que proporciona un esquema de
analisis potencialmente 1itil para comprender las condiciones sociales presentes y
analizar sus implicaciones, teniendo en cuenta las semejanzas y diferencias entre
pasado y presente, lo que puede ayudar a tomar las decisiones oportunas.

En consecuencia, de acuerdo con lo que acabamos de decir, 1a comprensién se
manifestara no tanto en el recuerdo de los hechos o de las explicaciones de sus cau-
sas y efectos aprendidos tras ser memorizados, sino en el grado en que se sea
capaz de categorizarlos, explicarlos, predecirlos o utilizarlos para resclver proble-
mas, ya se frate de la construccidn de 1ma linea argqumental de lo ocurrido —como
indicaban Downey y Levstik— o, sobre todo, de predecir a partir del conocimiento
construido qué puede ocurrir dadas unas condiciones concretas. Y de modo ana-
logo cabe razonar en relacion con el conocimiento de procedimientos: lo impor-
tante no es dque el sujeto sepa contarlos, sino que sepa usarlos (Trepat, 1995).

Los hechos que acabamos de describir, si bien sefialan algunas directrices a
tener en cuenta a la hora de la evaiuacidn, ponen de manifiesto la necesidad de
contar con modelos que permitan evaluar el proceszo de reestructuracion pro-
gresiva de los conocimientos del alummo en el ambito de lag Ciencias Sociales v,
en particular, de la Historia, al tiempe que se adquieren conocimientos procedi-
mentales especificos y que se desarrolla la capacidad de razonar sobre proble-
mas de contenido historico-social de maycer o menor complejidad. Per ello, para
responder a esta necesidad hemos desarrollado distintos modelos deevaluacién.
A continuaciéon presentamos uno de ellos a modo de gjemplo.



Modelc I: Evaluacion de la organizacidn conceptual y de la precision del
razonamiento schre problemas histéricos mediante tareas abiertas.
Tema: Descubrimientos geogréficos y colonizacidn de nuevos territorios.

1. Gbjetivos instruccionales y esquema de los conocimientos a adquirir

Uno de los temas de Historia que estudian la practica totalidad de los alumnos
de 7.° de E.G.B. es el relativo a los descubrimientos gecgraficos que tuvieron
lugar a partir del siglo xv y la colonizacién posterior de los nuevos territorios. Con
el estudio de este tema, incluido en el bloque «Socledad y cambio en el Hempon,
se pretende que el alumno busdque respuesta a preguntas como:

— Hoy no hay nuevos territorios por descubrir pero hay muchos territorios sin

habitar. ;Por qué no sen cclonizados?

— Qué ha movido a los individuos y a los grupos humanos a explerar nuevos

ferritorios?

—~ Y queé les ha movido a colonizar esos nuevos territorios una vez descu-

biertos?

— ;Qué condiciones son necesarias y cuéles, sin serlo, pueden facilitar la

exploracién?

— .Y qué factores pueden influir en el modo en que se produce la colo-

nizacion?

- (Como interactilian entre si los distintos factores?

— (Que factores infiryeron en el pasado en los procesos de colomzacaén ¥ o

estdn presentes hoy?

— Alaluz del pasado, ;qué pusde mover a que sean colonizades hoy tales

territorios?

— Ala luz del pasado, juiénes seria probable que los colonizasen?

- A la luz del pasado y de las condiciones actuales, jcome tendria lugar el

proceso de colonizacién?

- (Cémo se puede influir en la colonizacién de nuevos territorios?

Un analisis detenido de los contenidos de los libros de texto relativos a este
tema —hechos, causas a las que se atribuyen y consecuencias que se derivan de
los mismos— pone de manifiesto que se concede especial importancia a la cons-
truccién de un modeio multicausal capaz de explicar cambios como los que tuvie-
ron lugar en la época descrita. Como puede verse en la Figura 1, dicho modelo
conceptual reconoce el papel de distintos tipos de factores cuya interaccién posi-
bilité primero los descubrimientos y luego la colenizacion:

a) Demogréficos: El exceso de poblacion en relacién con los recursos, que

posibilitara la emigracién y colonizacion de los nuevos territorios.

b) Econdmicos: La carencia de determinados recursos —especias, seda,

etc.— v necesidad de nuevas rutas comerciales debido al cierre de la ruta
comercial de coriente.
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c) Politicos: El control del paso del Mediterraneo a oriente por los turcos; el
poder que confiere la posesién de riqueza, que afecta a la colonizacién y
explotacién de nuevos territorios.

d) Geogrdficos: El hecho de que paises como Espafia y Portugal sean paises
costeros y con una situacién estratégica.

e) Técnicos: La existencia de la cartografia y de las técnicas de navegacién
que hacen viables los viajes trasatlanticos.

f) Culturales: La concepcién de la esfericidad de la tierra que sugeria la posi-
bilidad de alcanzar las Indias navegando hacia el oeste; la curiosidad por
explorar esta posibilidad.

g) Psicoldgicos: La ambicién, personalidad e iniciativa de Colon y de otros
descubridores; la capacidad de asumir riesgos por parte de los patrocina-
deres de las empresas descubridoras.

h) Sociales: La existencia de grupos sociales desfavorecidos dispuestos a
COITer riesgos para salir de su situacion y de una burguesia comercial Incl-
piente avida de beneficios.

De modo andlogo, también se concede especial importancia al modelo con-
ceptual que explica las consecuencias de los descubrimientos y la colonizacién
posterior tanto para los paises colonizados como para la metrépoli, modelo que
hace referencia a consecuencias de tipo demogréfico, econémice, social, politi-
co, cultural y religioso.

Por otra parte, nuestro actual disefic curricular, en el bloque de contenido
«Cambio y continuidad a través del tiempo», subraya que, al tiempo que se ana-
lizan los procesos de cambio histdrico, bien en relacion con aspectes puntuales
de la vida humana —vestido, alimentacion, técnicas de produccién, etc.—, bien
examinando un periodo histdrico, como es el periodo de los descubrimientos
geograficos, s preciso facilitar:

a) La representacion de los procesos de cambio mediarte diagramas, ejes

temporales, etcétera.

b) La elaboracion de secuencias temporales de acontecimientos obtenidos a
partir de fuentes diversas, utilizando para ello las unidades y convenciones
cronclégicas.

¢) La comprension de la duracién v ritmo de los procesos de cambio.

d) La distincion de los distintos tipos de causas que influyen en los cambios
histéricos.

e) La comprensién de que un mismo hecho puede tener distintos efectos
segun el plano que se considere —politico, econdmico, etc— v la pers-
pectiva temporal —a corto o a largo plazo— adoptada.

f) La contrastacién y sintesis de informaciones procedentes de fuentes di-

versas.

Teniendo en cuenta las consideraciones anieriores, cabe esperar que el tra-
bajo realizadoe en clase haya contribuide no séle al conocimientc de los hechos y
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de las explicaciones de los mismos, sino también a la comprensién de las impli-
caciones de unocs y otras, al conocimiento de los procedimientos referidos y a la
adquisicién de las capacidades que exige su utilizacion.

2. Desarrollo del modelo de evaluagcidn

Determinar «i se han conseguido los objetivos anteriores implica, al igual que
en el caso del modele anteriormente descrito, realizar varias tareas.

En primer lugar, es preciso especificar previamente el tipo de recrganizacion
conceptual que se espera. En nuestro caso, el mapa conceptual gue recogemos
en la Figura 1 curnple esta funcidn. No se trata, como podra compreobarse, de un
mapa exhaustivo, sino de un mapa conceptual basico ajustado a lo que se espe-
ra y se busca que, como minimo, un alumno ¢ una alumna de los niveles evalua-
dos lleguen a comprender respecto a los factores que dieron origen a los descu-
brimientos.

En sequndo Jugar, es preciso determinar qué tareas pueden constituir un indi-
cador de comprension de cada uno de los elementos que forman el mapa con-
ceptual. En nuestro caso, como puede verse en el Cuadro 1, hemos optado por
tareas que implican poner al sujeto en situaciones hipotéticas relativas a los fend-
menos estudiados, preguntandoles cuél habria sido el comportamiento de los
protagonistas en las mismas y pidiéndoles la justificacién de sus respuestas, pro-
fundizando en ellas siquiendo el método clinico de entrevista (Piaget, 1926) en la
medida en que se consideraba necesario.

Cuadro 1: Tareas y cuestiones principales planteadas para evaluar
la comprensién y el razonamiento en relacién con el tema
«Descubrimientos geogréficos y colonizacion de nuevos territoriosy»

INTRODUCCION. {Evaluaci6n de conocimientos previos)

1. ;Qué causa o qué causas movieron a Coldn a realizar los viajes que le llevaron a des-
cubrir América?

LAlouno mas?

ESQUEMA

2. y5abes si Coldn recibid ayuda econdmica de alguien para sus viajes?
¢Espafia era un pais rico o pobre? +Por qué crees que era asi?

¢Hublera ayudado a Colén de ser un pais ... (lo opuesto) o no lo hubiera hecho? _
JPor qué?
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3. Imagina que en la época de Colén Espafa hubiera sido un pais aisladc comercial-
mente pero rico en dinero y en recurses econdmicos de fode tipe, ¥ que hubiera
previsto que esos recursos le iban a durar mucho tlempo. (Hubiera ayudado a
Coldn en su empresa o no le hubiera ayudado? JPor que?

4, Aundque Colén hubiera tenido dinero, jhubiera emprendido sus viajes si Espafia
hubiera dominade todos los pafses del Mediterrdneo como los romanos en su
época? sPor qué?

5. ¢Sabes dénde esta Suiza? (Mostrar, si no lo sabe) Supon que Espafia y Suiza
hubieran sido dos paises igual de ricos v poderosos en la época de Colén. jHubiera
ayudado Suiza a Colén igual que lo hizo Espafia si Calén se lo hubiera pedido o no
lo hubiera hecho? sPor cué?
+Qué habria sido necesario para que Suiza hubiera ayudado a Colon?

6. Imagina que el rey de Francia hubiera side un jugador empedermnido al que le gus-
tase apostar, que en [talia hubiese gobernado un rey que sélo ponia dinerc cuande
estaba seguro de conseguir algo a cambio, y que Coidn se hubiese dirigido a ambos
para pedirles ayuda. ;Cual de los dos es mdas probable que le hubiera ayudado?__
sPor qué?

7. Te han dicho en clase que la brijula fue un descubrimiento importante que ayudé a
Colén a navegar en su viaje a América. Sin embargo, la brijula se conocia en Buropa
al menos trescientos afios antes del descubrimienio. ;Por qué crees entonces que
pasé tanto tiempo hasta que se llegé a América en barce par primera vez?

Si Colén no hubiera conocido la brijula, shubiera podide descubrir América o ne
hubiera podido? sPor qué?

8. Imagina que en Espafia hubiera habido muche paro juvenil en la época de Colon y
en Portugal no. Teniendo presente este hecho, ¢desde cudl de estos dos palses
hubiera sido mas facil colonizar América? JPor qué?

RAZONAMIENTO

8. + Examina las caracteristicas de los paises que se describen en ia Tabla A. Sin tener
en cuenta otras causas que pudiesen influir,
Cual de elios serfa mas probable que se lanzase a la explotacién y colonizacién de
la AntArtida?
¢Por qué razén o por qué razones crees que setla ese pais?
iHay alguna oira razén o no la hay? (En caso afirmativo) jCual?
» ;Por qué seria menos probable que se lanzasen los otros tres paises?
¢EL__7? Porque (Hay alguna razén mas onclahay? ___ (¢Cual? _)
(Se repiten las preguntas para el resto de los paizes)

10. » Examina ahora las caracteristicas de los otros cuatro paises que se describen en
la Tabla B. Sin tener en cuenta otras causas que pudiesen influir,
4Cudl de ellos serfa mas probable que se lanzase a la explotacién y colonizacion
de la Antartida?
POt cqué razén o por qué razones crees que serla ese pais?
;Hay alguna otra razén o no la hay? ___ {En caso afirmative) ¢ Cudl?
« ;Por qué serfa menos probable que se lanzasen los otros tres palses?
¢El__ ? Porque sHay alguna razén mas ono lahay? ____ (4Cual? )
(se repiten las preguntas para el resto de los palses)
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Tabla A

;Cudl de estos paises seria mas probable que se lanzase a la explotaciény colenizacion
de la Antartida?

PAfS A B Cc | D

CARACTERISTICAS

Suficientes recursos econdmicos Si Si No | &I
Prevé que necesitard mds recurscs 51 No 5 | Si
Conoce técnicas necesarias para vivir en la Antartida No 81 S| St

Gebemado por personas a las que NO les gusta arriesgar | 51 No 51 [No

Tabla B

;Cudl de estos paises seria mas probeble que se lanzase a la explotacién y colonizacién
de la Antartida?

PAlS A B C | D
CARACTERISTICAS
Con salida al mar ) St No | 8i
Sug habitantes viven confortablemente 51 Ne 50 | No
La poblacién eg excesiva Si St No [ No
Militarmente poderoso No Si No | Si

En tercer lugar, es preciso determinar qué seleccién de tareas incluir en el
disefio de evaluacién, lo que equivale a decidir la extension con que se evalia el
mapa conceptual. Cuande la evaluacidn se realiza de forma continua, a través de
tareas propuestas dia a dia, o cuando se utilizan tareas cerradas en las que el alurmn-
nc solo debe seleccionar la respuesta correcta, es posible abarcar cada uno de los
elementos incluidos en €l mapa conceptual, algo que hemos intentado lograr al
disefiar el tercero de nuestros modelos de evaluacidn. Sin embargo, al plantear
ahora el modoe en que es posible evaluar en profundida la comprencion y organi-
zacion conceptual de los alummnos tras trabajar el tema no es posible ser exhausti-
vog, por lo que la seleccion de tareas que proponemos, seleccion que tiene por
objetc el analisis de la comprension de las causas de los fendmenos estudiados, no
entra en €l analisis de la comprensién de las consecuencias de los mismos.

Finalmente, en cuarte lugar, es preciso que el modele de evaluacion haga
expliciic qué esg lo que puede constituir wn indicadoer de que se conocen los pro-
cedimnientos y las capacidades que se pretende que el alumno adquiera al tiem-
Po que estudia y comprende el tema. Dado que, por lo que a las capacidades se
refiere, el modelo actual s6lo se centra en la evaluacion de los procesos de razo-
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namiento mediante los que resclver problemas que requieren utilizar logs mode-
los conceptuales adquiridos y ser capaz de leer e interpretar informacion pre-
sentada en tablas, no entramos en la explicitacién de los criterios relativos a otras
capacidades. Por lo que se refiere al razonamiento, sin embargo, creemos que el
camino para identificar gi es correcto o no pasa por identificar no sélo las conclu-
siones alas que llega el sujeto, sino las razones que le inducen a extraer tales con-
clusiones. Lo que aparentemente puede ser una conclusién incorrecta puede no
serlo si se consideran los supuestos conceptuales desde los que parte el sujeto.
Por este motivo hemos pedido a los alumnes que hicieran explicitas las razones
de sus conclusiones, 16 que nos ha permitido detectar si el origen de sus dificul-
tades radicaba en que partian de supuestos equivocados, en que no tenian en
cuenta toda la informacién contenida en las tablas, en que no la interpretaban ade-
cuadamente ¢ en que viclaban las reglas de inferencia.

3. Resumen de resultados y conclusiones

La utilizacién del modelo de evaluacion propuesio para examinar el grado en
que los alumnos, ademas de conocer los hechos que influyeron en el descubri-
miente de América, son capaces de comprender que tales hechos traducen fac-
tores que influyen de modo regular en las empresas humanas semejantes a aqué-
3, nos permite llegar a las siguientes conclusicnes.

1.2} Los alumnos de 12-13 afios, tras estudiar el terma de los grandes descubri-
mienios gecgraficos y ser prequntados por las causas de los mismos tienden a recor-
dar dos o tres factores por término medio, aungue hay algunos que llegan a mencio-
nar hasta seis. Los mencionados mas a menudo son la necesidad de los recursos pro-
cedentes de oriente v el cierre de la nuta comercial hacia alli por los turcoes, factores
relacionados enire si, y la curiosidad por comprobar si el mundo era redondo.

2.7) A diferencia de los datos procedentes del recuerdo, los proporcionados
por el andlisis de las respuestas a log problemas hipetéticos planteados y de las
razenes dadas para justificar las mismas, han mostrado el modo en que los atlum-
nos comprenden e interpretan el posible papel causal de los factores estudiados,
poniendo de manifiesto algunos hechos interesantes con implicaciones directas
para la instruccién, a saber:

+ La mayor parte de los alumnos comprende que tener cierta riqueza para
poder financiar empresas como la estudiada es necesario {70%), aunque no
es imprescindible ser rico para decidirse a ello: las necesidades de un pais
pobre pueden llevarle a invertir lo que tiene para salir de la necesidad.

» Un 40% de alumnos, sin embargo, considera que si un pais es realmente
rico, al no necesitar recursos no se lanzaria a empresas como la estudiada.
No ve, como lo hace el 0% restante, que otros factores como la ambicién o
la curiosidad puedern mover a patrocinar empresas de este tipo.
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» Algo semejante ocurre con la comprensién del papel de factores politico-
econdmicos come el hecho de que la ruta oriental estuviese cerrada por los
turcos. Un 53% no parece entender que factores distintos de las necesida-
des materiales, factores como la ambicién o la curiosidad, pueden instigar
lag empresas que nos ocupan.

+ Aungue solo el 75% de log alumnos subraya el papel facilitador de los fac-
tores geograficos, como es el hecho de tener salida al mar, practicamente
todos reconocen este papel. No obstante, un 25% considera que tener una
salida al mar es causa suficiente pero no necesaria, ya que si un pais sin sali-
da al mar tiene realmente interés, puede prestar sélo ayuda financiera y
cobrar intereses o buscar pactos con otros.

= Un 42% de los alumnos no parece comprender bien el papel que desempe-
fia la capacidad de asumir riesgos en el patrocinio de una empresa de futu-
10 Incierto. Las explicaciones que dan los alumnos implican sobre todo una
falta de perspectiva histérica en relacién con la apreciacion de los riesgos.

» El papel de los factores técnicos —conccimiente de la brijula, etc.— es
comprendido por la mayoria de los alumnos. No obstanie, en el caso de la
brajula, se la considera como un facter facilitader importante mas que como
suficiente, ya que el 74% de los alumnos considera que América se hubie-
se descubierto en cualquier caso debide a otros factores. Estos sugieren,
sin embargo, que los alumnos proyectan sus ideas actuales con una falta
total de perspectiva histérica en relacion con las dificultades que implicaba
entonces navegar.

+ PFinalmente, la mayoria de los alumnos (76%) comprende =l papel del factor
sociodemografico estudiado —poblacion excedente en paro— en el proce-
s0 de colonizacién, No obstante, un 24% responde proyectando ideas deri-
vadas de lo que significa actualmente el paro y el empleo, por lo que el sig-
nificado de este factor deberia elaborarse en clase con mayor profundidad.

3.9) Las tareas de solucién de problemas planteadas, en las que se han inclui-

do factores causales no explorados por separado, como son el de que la pobla-
cidn viva o no confortablemente y el poderio militar han puesto de manifiesto tam-
bién algunos hechos con implicacicnes instruccionales directas:

* En primer lugar, cuando se trata de elegir un pals como candidato mas pro-
bable a lanzarse a empresas de exploracion y colonizacién, los alumnos
suelen justificar su eleccidén sefialando todos los factores relevantes, lo que
refleja que han imegrado un cierto esquema conceptual v que lo utilizan
para la solucién de problemas. No obstante hay algunos casos en que se
omite la mencidn de uno o més factores, omisién que justifican a veces sefia-
lando que tal factor no es relevante, lo que sugiere la necesidad de exami-
nar en profundidad con el alumno por qué piensa asi.

+ la tendencia a no utilizar toda la nformacién disponible se acentia cuando
se trata de justificar por qué no es probable que un pais inicie la exploracion.



Como ya hemos sefialado, este hecho no implica que no se comprenda el
papel de los factores no mencionados, Més bien sugiere que log alumnas al
responder utilizan una estrategia del tipo «basta con que una condicién ho se
de para que la empresa no se produzca». Esta estrategia puede ser prag-
maticamente util. Sin embargo, desde el punto de vista del razonamiento
implica una pérdida de precisién, por lo que los profesores deberian inten-
tar en clase que sus alumnos procuragen fundamentar sus razonamientos de
la forma més completa posible.

= La forma en que los aluninos razonan en relacion con los factores «vivir con-

fortablemente» y «tener poderio military, factores que afectaron mas a la
colonizacion que al descubrimiento misme, refleja que ne todos los alumnos
comparten la rnisma idea sobre su papel causal. Respecto al primer factor,
la idea de que el confort permite pensar vy decidir con mayor objetividad
hace que un grupo de alumnos considere que influye positivamente en la
decisién de irse a colonizar nuevas tierras. Esto, sin embargo, contradice no
26lo a la historia, sino a lo que ocurre en la mayoria de los casos: quien es
feliz, no se suele mover de donde esta. Por ofra parte, por lo que al poderio
militar se refiere, si bien la mayoria reconoce su influjo positivo en la empre-
sa colonizadora, la ausencia del mismo no se percibe como un cbstaculo ya
que —se piensa— la propia colenizacién podria proporcionar poderio mili-
tar, lo que no corresponde a la historia. Por ello, en la medida en que esta
creencia puede estar presente en los alumnos, deberia examinarse critica-
mente en las clases.

Resumiendo, el modelo de evaluacién planteado ha permitido conocer el
grado en que los alumnos han comprendido conceptos, en que han integrado un
esguema conceptual v en que razonan adecuadamente. Ia permitido asi mismo
detectar el origen de las dificultades que experimentan, proporcionando indica-
ciones sobre los puntos que requieren un trabajo adicional en clase para poder
ayudar a los alumnos.

EJEMPLOQ 2: AREA DE CIENCIAS NATURALES
Planteamiento general de la evaluacion

Fl andlisis de los objetivos que el planteamniento curricular de la E.5.0. propo-
ne para el &rea de Ciencias Naturales pone de manifiesto que la comecuci@n de
los mismos implica fundamentalmente construir un conjunto de representaciones
sobre la organizacién y funcionamiento del mundo fisico, los seres vivos y el cuer-
po humano, representaciones que constituyen los modelos desde los que con-
ceptualizar, explicar y valorar los fendmenos naturales, las aplicaciones tecnold-
gicas vy los habitos sociales y perscnales que pueden alterar la naturaleza o per-
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judicar a la salud. Estos modelos deben fundamentar, ademas, la adopcién de
actifudes encaminadas a preservar la naturaleza y cuidar la propia salud y corns-
tituyen uno de los elementos necesarios para comprender los mensajes cientifi-
cos expresados en distintos lenguajes ¥ para comunicar las propias ideas relati-
vas a los fendmenos estudiados.

La funcionalidad de las representaciones sefialadas y sus posibilidades de apli-
cacion v utilizacién para comprender la informacién, plantear y resclver proble-
mas y comumnicarse, dependen, sin embargo, no solo de lo fielmente que se ajus-
ten a la realidad, sinc de que se hayan aprendido ciertos procedimientos y adoqui-
ride ciertas capacidades: los modos de razonar, enfocar y resolver problemas pro-
pios del pensamiento cientifico y un conocimiento adecuado de los distintos len-
guajes en que este pensamiento se expresa. Se espera que todo ello permita el
" desarrollo de actitudes positivag hacia la Ciencia y hacia el uso de los modos de
pensamiento que implica. ;Cdmo, pues, evaluar si los alumnos han construido las
representaciones sefialadas v si han desarrollade las capacidades mencionadas?

Dar respuesta a la pregunta anterior requiere que se defina previamente el tipo
de informacién que es preciso recoger v los métodos mdas adecuados para ello,
aspectos que no son del todo independientes. Este problema ha sido abordado,
sin embargo, de formas muy diferentes, hecho puesto de manifiesto por Doran,
Lawrenz y Helgeson (1593). Estos autores, en lo que puede considerarse la revi-
sion mas completa de los trabajos sobre evaluacion del aprendizaje de las
Ciencias, han constatado que el tipo de tareas y técnicas empleadas en la evalua-
cién sigue siendo, en gran medida, de tipo tradicional, esto es, se busca que el
alumno cuente lc que sabe, no que use ese conocimiento,

Asi misme, tanto los autores citados como Tamir (1996) han constatado que
estdn surgiendo enfoques alternativos orientados a determinar la comprension
real que los alumnos alcanzan de acquello que estudian, el uso que son capaces
de hacer de ello y el grado en que son capaces de generalizar su conocimiento
a diferentes contextos y sitwacicnes. Sefialan el interés creciente por evaluar en
qué medida los alumnos han adquirido e interiorizade las habilidades necesarias
para «hacer ciencia», Para ello se parte de modelos a partir de los que se obser-
va a los alumnos trabajar en laboratorios y se valoran los informes realizados
sobre las practicas correspondientes. Estos enfoques, aundque muy interesantes,
s0n costosos en términos de tiempe e inviables cuando se han de evaluar un gran
nimero de alumnos.

Teniendo presentes las dificultades sefialadas, conviene citar otras lineas de
evaluacién en el area de Ciencias que constituyen alternativas interesantes a los
formatos descritos. Quiza la principal es el desarrollc de preguntas de opcidn mul-
tiple con valor diagndstico. Puesto que las prequntas de opeién multiple presentan
numerosas ventajas en términos de capacidad de cubrir una amplia gama de con-
tenidos en poco tiempo, en términes de objetividad v de facilidad de correccién
¥ puntuacion, parece interesante intentar evitar que evalien sélo recuerdo. Una
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forma de hacerlo es construirlas utilizando como distractores errores de concep-
to frecuentes, por ejemplo, los que sueten producirse como resultado de las ideas
previas de los alumnos, de los sesgos frecuentes en los procesos de razona-
miento, o los que ponen de manifiesto las respuestas de los alumnos cuando se
les hacen preguntas de tipo abierto. La importancia y utiidad potencial de esta
linea de evaluacicn, adoptada en el presente trabajo, ha sido subrayada también
por Tamir (1996). Este autor sefiala, ademas, dque si, en la medida en que sea
posible, se pide a log alummos que sefialen el gradoe de confianza que tienen en la
Tespuesta escogida o, eventualmente, que justifiquen por qué la escogen, mejcra
notablemente la calidad de la evaluacién. Por otra parte, el uso de pruebas de
este tipo puede ajustarse mejor al tipo de enseflanza que se imparte actualmente
en la mayoria de nuestros centros en los primeros cursos de la Ensefianza
Secundaria, donde el trabajo de laboratorio es escaso. Pasamos a ilustrar este
modo de evaluacion mediante un ejemplo.

Modelo 2: Evaluacién sistemadtica de conocimientos y capacidades en una unidad
didactica,

1. Objetivos Instrucciones v esquema de conocimiento a adquirir

El sequndo de los ternas seleccionados para desarrollar el modelo de evalua-
cidn que proponemos para el &rea de Ciencias de la Naturaleza es «La corriente
eléctrican, tema que forma parte del bloque «Electricidad y magnetismon inclui-
do en el DCB (M.E.C., 1989). El analisis de los contenidos de texto de este nivel
relativos a este tema pone de manifiesto que se pretende que el alumno llegue a
comprender a un nivel basico la naturaleza y las propiedades de la corriente
eléctrica, de modo que pueda responderse a las preguntas anteriormente plan-
teadas. El mapa conceptual que presentamos en la Figura 2 recoge el tipo de
reorganizacién conceptual que se busca que los alumnos consigan elaborar.
Como puede verse, no se busca sélo la comprensién de unos conceptos y las
relaciones de tipo jerarquico existentes entre los mismos, sino de las relaciones
entre los fendémenos a los que hacen referencia (dependencia de la intensidad
eléctrica respecto a la tensién y la resistencia, de la potencia respecto a la tensién
vy la intensidad, del calor respecto a la potencia, etc.).

Por otra parte, & DCB sefiala que el trabajo sobre los contenidos del tema
debe posibilitar el desarrollo de la capacidad de cbservar, razonar y experi-
mentar para resolver problemas relativos a los fendmenos electricos; de la capa-
cidad de utilizar distintas fuentes de informacién —dibujos, diapositivas, graficos,
etc— relativas al funcionamientc de los circuitos eléctricos y al consumo de elec-
tricidad, de tal manera que los conocimientos due el alumno adquiera no sean
sélo tedricos, sine que tengan cierta funcionalidad.
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2. Tareas y criterios de evaluacion

A centinuacidn presentamos ejemplos de los distintos tipos de tareas disefia-
das para evaluar los conocimientos a que se hace alusién en el mapa conceptual
v la capacidad anteriormente referidas.

a) Ejemplo de tarea para evaluar el conocimienic de datos, hechos y sfmbolos.

Rodea con un circulo el nimers que corresponde
a cada elemento en el circuito de la derecha.

Aparato para medir la intensidad 1
Aparato para medir la tensién 1
Bombiita 1
Resistencia 1
Generador (Pia) 1
Interruptor 1

DY B DD DD DO
L wwww
Lo N A
G momadr;
DD ®

b) Ejemplo de tareas para evaluar la representacion y prediccion de fenémenos.

Observa el grafico de la derecha e indica cudl de las afirmacicnes que siguen es

correcta.

a) Las dos bombillas lucirdn igual porque la
misma corriente que vade lapila ala
bombilla I vade éstaala 2.

b) Las dos bombillas luciran igual pero porciie
la misma corrienie que va por el cable A
alal,vaporelBalaZ.

¢) El brillp ser4 diferente porque la corriente va
por A ala bombilla 1; parte se gasta
v la que sobra pasaala 2.

¢) Ejemplo de lareas para evaluar la capacidad de conirol de varjables y falsacion de
hip&tesrs.

En cudles de los circuitos siguientes deberias colocar como minime un medidor de
intensidad para ver si es falso que la intensidad varia con la resistencia.

|:’Lj,5v QQV |:;:9V | 4,5 .v |
A B | c D |

a) En los circuitos Ay C. b} En los circuitos By C. c) En los circuitos Cy D.
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d) Ejemplo de tareas para evaluar representaciones a través de esquemas graficos.

En la figura de la derecha hay dos bombillas idénticas conectadas en serie. Debido a
este hecho, podemos decir con certeza que la intensidad de la corriente registrada
por el medidor Y:

a) Sera mayor que la registrada por el medidor
X debido a la resistencia de las bombillas y a
la direccion de ]a corriente.

b) Seré mencr que la registrada por el medidor
X debido a la resistencia de las bombillas y a /e
la direccion de la corriente. ntanaidag

c) Serd igual que la registrada por el medidor X
¥, porque la intensidad depende de la resis-
tencia total del circuito.

e) Ejempic de tareas para evaluar la capacidad de detectar covariaciones.

(Planteada en formate abierto) Caracteristica Circuito
La tabla siguiente recoge los datos correspondien-
tes a la tensién y a la potencia del generador, y ala A B c
resistencia y a la intensidad de tres circuitos. No
sabemos s quien ha recogido los datos lo ha heche U 4 8 a
en este orden. Tampoco sabemos a qué caracteris-
ticas se refiere cada fila de datos. No obstante, pue- ¥ 2 5 2

des responder a las siguientes preguntas:
- (Oué caracteristicas son independientes entre

=i, atendiendo a les datos? Y 2 3 4
- (Cual de ellas corresponde a la intensidad, cuél a
la tensicn, cudl & la resistencia y cudl a la potencia? Z 8 18 {32

3. Contraste del modelo

En todas las pruebas de Sociales, Naturales o Matematicas, disefiadas para la
evaluacion sistemdtica y en grupo de una unidad didactica, se ha procedido a la
realizacion de distintos estudios empiricos que permitiesen, por un lado, mostrar
la adecuacion de la prueba y, por otro, mostrar a partir de la muestra de alum-
nos evaluados, los conceptos y capacidades cuya comprension y adquisicién
presentan mas dificultad, asi como el tipo de ayuda que precisan los alumnos en
base a los resultados obtenides. El procedimiento en todos los casos ha sido
serngjarie al que describimos sucintamente en relacién con la prueba que nos
ocupa.
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En primer lugar, se ha pedido a los profescres que impartian clase a los
alumnos evaluados, que valorasen la relevancia de cada pregunta en relacién
con los objetivos perseguidos en una escala de 0 a 3, v la de la prueba en su
conjunto, en una escala de 0 a 7. Asi mismo, se les pidi¢ que indicasen en una
escala de 0 a 100 el grado de dominic de cada pregunta v de la prueba en su
conjunto que consideraban necesario para aceptar que los objetivos instruccio-
nales se habian logrado. Por lo que ala relevancia se refiere, los profesores han
otorgado a esta prueba en promedio una puntuacién en relevancia —5,0— que
equivale al 71% del maximo posible —7—. Esto significa una valoracion bas-
tante positiva de la relevancia de la prueba considerada globalmente. No obs-
tante, a la hora de valorar las distintas tareas hay una clara polarizacisn. Se valo-
Tan como mds relevantes las tareas centradas en conocimientos de tipo factual
—simbolos y unidades— y conceptual, y menocs las tareas disefiadas para eva-
luar capacidades (control de variables y falsacién de hipdtesis, deteccion de
covariaciones, asi como las disefiadas para evaluar la aplicacién de modelos al
andalisis de circuitos eléctricos y tablas). En cuanto al dominic que creen nece-
sario que los alumnos logren de cada tarea, el panorama es paralelo. Tormados
en conjunto, los datos sobre la valoracidon de la relevancia de las preguntas y
sobre el grado de dominio que los alumnos deben alcanzar, ponen de mani-
fiesto que los profesores de los niveles educativos que nos ocupan ho conceden
suficiente importancia al entrenamiento y evaluacién de las capacidades cuya
adquisici¢n censtituye uno de las objetives principales del actual curriculo. Es
posible que este se deba a que atin no se haya interiorizado la importancia que
se concede en el curricule actual a la ensefianza de capacidades. En general,
los resultados encontrados en este punto en el resto de las pruebas disefiadas
ha sidc semejante.

En segundo lugar, se ha analizado la dificultad de los elementos y la frecuen-
cia de eleccidon de las alternativas de cada uno. En este caso, cuatro elementos tie-
nen un ID inferior al 33,3% (Med. = 25,08); 18 lo tiene enire 34,4 v 66.6 (Med. =
47 86) v los 8 restantes lo ienen superior a 66,7 (Med. = 78,97). La prueba, pues,
en conjunto resulta adecuada, ya que presenta una dificultad intermedia {49,5%).
No obstante, hay una serie de elementos cuya dificultad es particularmente ele-
vada, lo que nos lleva a analizar la frecuencia de eleccidn de sus alternativas para
ver a qué se debe su dificultad. En este caso, a diferencia de lo que ha ocurrido
en otras pruebas, la dificultad no parece derivar de ideas previas, sino de la
carencia de conocimientos especificos dificilmente derivables de otros conoci-
mientos (efecto de la conexién de pilas en serie o en paralelo, etc.).

Finalmente, en tercer lugar, se ha establecido un sistema de categorias que
permite establecer un perfil de puntuaciones, mas informativo a efectos de ayu-
dar a los alumnos, que la puntuacién total. En este caso, el perfil establecido, jun-
tamente con las medias v desviaciones tipicas de la muestra analizada, vy la fiabi-
lidad de la prueba completa, se muestra en la Tabla 1.
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Tabla 1. Prueba «La corriente eléctrican. Categorias que integran el perfil de
puntuaciones: Composicién y puntuaciones medias

Categortas N Med. Sx
a) Caracteristicas eléctricas del atomo 218 8,58 1,99
k) Esquema de corriente eléctrica 218 451 3,19
¢) Esquema de tensitn eléctrica 218 6,26 3,64
d) Esquema de electricidad estatica 217 5,66 3,65
Integracion del esquema conceptual: 217 571 1,89
Conocimiento de hechos:
simbelos y unidades de medida 218 6,86 1,85
e) Razcnamiento: prediccién 217 6,06 3,26
f) Razonamiento: aplicacién de modelos a7 433 3,04
g) Razonamiento: control de variables 216 524 3,11
h) Detecién de covariaciones: 217 5,48 498
Puntuacidn total en capacidades 217 5,22 1,96
PRUEBA COMPLETA Fiabilidad: ot = .66 215 571 1,47

EJEMPLO 3. MODELO PARA LA EVALUACION COLEGIDA
DE LA COMPRENSION LECTORA AL TERMINO DE LA E.S.O.

Planteamiento

Uno de los problemas que han de enfrentar los profesores de Ensefianza
Secundaria es el de la evaluacion colegida de los alumnos en base al grado de
adquisicion de las distintas capacidades que definen los objetivos generales de la
Ensefianza Secundaria Obligatoria. Realizar esta tarea requiere partir de un
modelo que especifique lo que implica la adquisicién de la capacidad de que se
trate, que sea aplicable a las distintas areas.

Como hemos sefialado y expuesto con mayor profundidad en otros trabajos
(Alonso Tapia, 1991, cap. 5, 1995; Alonso Tapia y Corral, 1992) en consonancia
con la abundante literatura sobre este tema (Belinchon, Riviere e Igoa, 1982;
Carriedo, 1992; Garcia y otros, 1995, Just v Carpenter, 1992; Sanchez, 1993; Van
Dijk y Kintch, 1983; Vega y otros, 1889), comprender un textc equivale a for-
marse una representacion de lo que en él se dice, representacion en la que influ-
ye tanto la naturaleza del texto como las ideas y conocimientos con que el suje-
to afronta su lectura y la propia actividad que realiza al leer. En consecuencia, en
la medida en que el propdsito de la evaluacién sea no s6lo determinar el grado



en que el alumno es capaz de comprender sino también, en caso de que tenga
problemas, decidir qué ayudas proporcionarle, sera preciso considerar no sélo
que es lo que puede considerarse como criterio de comprensién, sinc partir de
un modelo sobre el proceso de consiruccién del significado v los faciores que
intervienen en él, de modo que sea posible determinar el origen de sus dificul-
tades.

Por una parte, respecto al producto final del proceso de comprension, la
representacion ¢ modelo que el sujeto se forma del contenido de lo que lee,
puede ser total o parcialmente correcta, o no exisitr en absecluto. Por otra parte,
en cuanto alos determinantes de que la comprension sea inadecuada, en los dife-
rentes estudios anferiormente citados se ha puestc de manifiesto la importancia
de evaluar distintos factores cuya importancia varia en funcién del tipo de textos
que el sujeto ha de leer, textos normalmente adecuados en funcién del nivel edu-
cative en que se encuentra el alumno;

* El conocimiento del vocabulario general y especifico de los textos a leer.

» La supervision de la comprension a los distintos niveles.

» Las estrategias utilizadas para correqir errores de comprension.

* Los conocimientos y presupesiciones previos sobre el tema de lectura v,
eventualmente, sobre las razones que hacen que el autor use Unos recursos
especificos para expresarse.

* La actividad inferencial que el sujeto realiza al leer a partir de los aspectos
sintacticos y semanticos del texto:

— ;Mantiene la referencia textual?
— J9e representa adecuadamente la temporalidad?
— ¢Se representa adecuadamente la modalidad cierta, posible o probable
de los enunciados?
— :5e representan adecuadamente las implicaciones de las conectivas?
— :Se representa adecuadamente €l referente tematico de las distintas
expresiones del texto?
— (Identifica el contexto del documento que esta leyendo?
+ La estructura que el sujeto reconoce en el texto.
+ Las estralegias para identificar la informacion importante.

Procedimiento y metodologia

En base al modelo anterior, hemos desarrollado una prueba con 11 textos pro-
cedentes de cinco grupos de disciplinas: Geografia, Historia, Fisica y Quimica,
Biologia v Geologia, v Lengua y Literatura. En todos ellos hemos planteado el
mismo tipo de preguntas, como se ilustra en el ejemplo del Cuadro 2. La prueba
asi construida, con un total de 110 elementos, se aplicd a 962 sujetos procedentes
de 14 centros de Madrid, 510 mujeres y 452 varonss.
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Resultados

De modo muy resumido cabe sefialar como mas destacables los hechos

siquientes:

=« El andlisis de la frecuencia de eleccién de las distintas alternativas ha pues-
to de manifiesto que los errores se deben tanto a dificultades conceptuales
como de tipo lingiiistico, por lo que tienen un especial valor diagnéstico.

+ La prueba resulta méas bien ficil: muy pocas preguntas son acertadas por
mencs del 40% de los alumnos, mientras que un 23% de las prequntas son
acertadas por mas del 81%.

+ La prueba total tiene una censistencia interna (alfa) de 0,82,

» Utilizando como criteric de comprension la combinacién de IP (identifica-
cion de la idea principal) e INT (identificacién de la intencién del autor) y
como predictores las puntuacicnes correspondientes a las escalas deriva-
das de combinar las preguntas anadlogas planteadas en relacion con cada
texto (véase el Cuadro 2), se ha obtenide un valor de R = 0,62 (R? = 0,39),
significativo a mas del 1 por mil, siendo significativo asi mismo el peso de
todos los predictores.

CONCLUSION

Los ejemplos presentados pretenden ser tan sélo un indicador de los modelos
v técnicas desarrollados para la evaluacién en la Ensefianza Secundaria. Por razo-
nes de espacic, no hemos podido incluir ningiin ejemplo del drea de Matematicas.
Tampoco ha sido posible mostrar muchos de los tipos de tareas disefiadas para la
evaluacidon de diferentes capacidades, uno de los principales logros de este tra-
bajo. Ni llustrar el uso de éstas mismas tareas en formato abierto, Ni mostrar ¢cémo
puede evaluarse la comprension de los diferentes elementos y sus interacciones
mediante un numero limitado de prequntas. Para tode ello, remitimos al lector ala
mermnoria original de este trabajo (Alonso Tapia, en prensa).

Cuadro 2: Elementos ilustrativos del modelo seguido para evaluar
la comprension lectora

Afortunadamente, los espafioles no somos racistas. Tendremos otros defectos, pero
de todes es sabido que la cosa esa del racismo no nos afecta nada, ni una miaja. Por
gjemplo, un mercado ptiblico de Madrid acaba de contratar guardias privados para que
impidan a la gitaneria el andar pidiendo limosna entre los puestos. Tanto celo ponen
esos hombres en su tarea que no se limitan a expulsar a aquellos cogidos in fraganti con
la mano petitoria y la boca abierta, sino que a veces cortan per lo sano y no dejan entrar
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en el mercado a ninguna hembra cscura. Total, que hay dias que las puertas de la lonja
estan abarrotadas de mujeres-color-cobre (ue asaltan a las mujeres-color-blanco con
un medesto ruego: por favor, cémpreme un pollo, sefiorita, que a mi no me dejan pasar
para comprarlo. Pero esto no tiene nada que ver con el racismo: la culpa es de los gita-
nos, que ya se sabe que son unos pesados. Tan pesados, tan cheecados y tan suyos que
se empefian en desdefiar la sociedad paya, en seguir malviviendo en chabolas v en
mantener una tasa de analfabetismo del 85%, en vez de estudiar para arguitectos ¢ de
residir en chalés de ujo. Son muy brutos.

(Idea principal)

1. ¢Cudl de las afirmaciones siguientes expresa mejor la idea més importante cque el
autor ha querido transmitir?

a) Los espaficles no somos racistas, tan solo tenemeos alguna pequefia diferencia con
los gitanos.

b) Los espafioles a menudoe actuamos de modo racista en cosas a las que damos poca
importancia.

o) Los espafioles somos racistas pero los gitanos 1o son mas por no querer integrarse
ni estudiar.

{Intenicién del autor)

2. La intencién principal del autor en este texto es:

a) Criticar a los espafioles por su comportamiento que es, con frecuencia, racista.
b) Liamar la atencién de las autoridades para cue vigilen mejor [as zonas piiblicas.
¢) Criticar la actitud de los gitanos que se oponen a toda integracién en la sociedad.

(Estrategia de identificacién de la idea principal en funcion de la estructura textual)

3, En textos como éste, en que €l autor parece sostener cosas que se contradicen, la
mejor forma de saber qué es lo mas importante que el autor nos quiere comunicar
consiste en:

a) Fijamnos en la primera afirmacion, donde el sentido queda bien claro.

b) Aceptar como idea principal lo opuesto a lo que parece defenderse.

c) Filarnos en las ideas que se hallan resumidas en el iiltimo parrafo.

(Comprensién de la temporalidad)

4. «Tendremos otros defectos, pero de todos es sabido que la cosa esa del racismo no nos
afecta nada, ni una migja» significa.

a) Que en el futuro vamos a tener oiros defectos, pero no &se.

b} Que efectivamerite tenemos otros defectos, pero no ése.

¢) Que probablemente tengamas otros defectos, pero no ése.

{Establecimiento de la referencia textual)

5. En la linea 9, dige el texto: «qpor favor, cdmpreme un pulfo, sefotita, que a mf 1 me
dejan pasar para comprarios. Esas palabras estan dichas por:

a) El autor, que se implica en el texto.

b) Por una persona de raza gitana.

¢) Por cualquier mujer de raza blanca.
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(Comprensitn de las particulas conectivas)

8. La frase «tanto celo ponen esos hombres en su tarea que no se limitan a expulsar a
aquellos cogidos in fraganti» significa:

a) Que expulsaban, cumpliendo con su deber, a los cogidos [n fraganti.

b) Que no solo expulsaban a los que coglan in fragantl; ademas...

¢) Que tenian mucho celo y expulsaban & los que cogian rebando.

(Identificacién del tipo de documento de procedencia)
7. Lo més probable es que este texto proceda:

a) De un libro de texto sobre Ciencias Soclales.

b) De un estudio scciolégico sobre grupos sociales.
c) De algin articulo escrito en un periodice.

(Conocimiento del significado de los recursos estilfsticos)

8. En el texto aparecen las expresiones «.. no s0Mmos racistas...», «.. perc esto no es racis-
mo..», «.. esa cosa del racismo no nos afecta a los espafioles..» jPor qué utiliza el
auior, en un iexio como &ste, &l recurso larnado reiteracion”

a) Porque no es verdad, en opinidn del autor, que los espafioles no searmos racistas.

b) Para dar mas fuerza a la idea de que no somos racistas, por si alguien lo dudase.

¢) Porgue quiere desmentir (ue cualdquier cosa que se haga a los gitanos sea racismo.
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RESUMEN

El objetive principal de esta investigacién consistié en desarrcllar y compro-
bar empiricamente un programa de intervencién centrado en las estrategias de
procesamiento activo de textos durante las edades correspondientes al comien-
zo y final de la E.8.C. (Etapa de la Secundaria Obligatoria), introduciendo el ana-
lisis v control de la influencia de la memoria operativa en la optimizacidn del pro-
ceso de la comprension lectora,

El rabajo de investigacién que se presenta pretende hacer una contribucién,
tanto desde el punto de vista tedrico como aplicadc vy, concretamente, en relacion
con algunas de las habilidades mds importantes en el ambito educativo: las habi-
lidades de comprensién y aprendizaje a partir de textos.

Desde el punto de vista tedrico nos hemos centrado, fundamentalmente, en el
andlisis del influyente papel que en la comprension Jectora se viene atribuyendo
a la memoria operativa, como recursce cognitivo bésico para el procesamiento y
control active de la informacién durante la lectura. Esto nos ha interesado parti-
cularmerite desde la perspectiva de su desarrollc evolutivo por sus posibles impli-
caciones educativas; de ahi que a este respecto hayamos realizade un estudio
evolutivo especifico. Pero ademas se revisan otros aspectos muy relacionados de
capital importancia dentro de los procesos de comprension del discurso, como
son la realizacién de inferencias y la construccidn de la representacién semantica
del significado global del texto (modelo situacional y macroestructura) que, como
se sabe, constituye el producto o resultado final de la comprension.

En el planc aplicado, la investigacion llevada a cabo ha supuesto el desarrolio
y aplicacién de un programa de intervencidn en el aula (dirigido a sujetos entre 12
y 16 afios), con el objetivo de mejorar sus estrategias de comprensién y recuerdo
a través del procesamiento active del texto. El hecho de haber seleccionade estos
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dos niveles escolares obedece a dque, como es bien conocido, constituyen el
comienzo v el final de la Etapa de Secundaria Obligateria (E.5.0.) respectiva-
mente y nos parecia interesante aportar datos, fruto de una investigacion, a esos
dos momentos evolutivos formalmente estructurados en nuesiro actual sisterna
educativo, Este estudio puede verse como una continuacion o extension de un tra-
bajo previo (véase Garcia Madruga, Martin Cordero, Luque y Santamaria, 1695)
en el que se desarrolld un modelo de intervencién en comprension lectera. Este
modelo es el que, aunque con algunas novedades y adaptaciones, se ha seguido
aplicando en el presente estudio, constituyendo la base para el disefio del nuevo
programa tanto respecto al método como respecto al contenido.

De acuerdo con los planteamientos precedentes, la exposicién de este traba-
jo se organiza en seis capitulos, del siguiente modo:

El primer capitulo constifuye una amplia infroduccion tedrica en tormo a los dos
aspecios centrales de nuestira investigacion: la memeoria operativa y la compren-
sion lectora. Aparte de analizar con detalle las indudables relacicnes existentes
enfre ambos aspectos, se abordan también las principales cuestiones de debate
que se plantean en la literatura actual sobre €l tema, (pcr ejemplo, la generalidad
o especificidad de la memoria operativa). Un apartade fundamental de este pri-
mer capitulo es el dedicado al desarrello evolutivo de la MO, donde se presentan
los antecedentes que han orientado nuestro propio estudio evolutivo y la inter-
pretacién de sus resultados —tal y como se recoge en el capitulo quinto—. Se
analiza igualmente la cuestién de las diferencias individuales entre buencs y
malos lectores, en funcion de la mejor o peor utilizacién de los recursos de su
memoria operativa.

El capitulo 2 esta dedicado a las inferencias durante Ja lectura, entendidas como
base del proceso por el que se va construyendo un modelo mental situacional
sobre lo descrito por el texto, asi como de los procesos estratégicos (macrorre-
glas) aplicados para construir la macroestructura ¢oImo representacion semanti-
ca glebal del sigmificado. En este sentido, dada su importancia en la comprension,
tanto en el plano representacional como estratégico, construimos una farea espe-
cifica de comprensidn e inferencia que aplicamos en el marco de nuestros estudios
empiricos. Esta tarea, que suponia la resclucién por parte del sujeto de un senci-
llo preblema de andfora pronominal, sirvio para completar nuestras medidas de
comprension con unos indices mas directos, temporales, del propio proceso lec-
tor. De esta manera, medimos el tiempo que utilizaban los sujetos en leer corn-
prensivamente determinados textos presentados en el ordenador y en resolver la
inferencia pronominal que se les planteaba en la anafora.

El capitulo 3 se centra en los distintos niveles de representacion que supone la
comprension lectora (estructura superficial, base del texto y modelo situacional),
desarrollando ampliamente su fundamento tedrico. Esto se hace particularmente
en torno al maodelo de procesamiento lector quizd mas influyente: el propuesto
por Kintsch y van Dijk (1878; van Dijk y Kintsch, 1683; Kintsch, 1988}, que pone el
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enfasis en el papel activo del sujeto en la medida en que la comprension depen-
de noc s0lo de la informacidn textual, sino también, y muy esencialmente, de los
conocimientos que aporta el sujeto vy que gufan su interaccion estratégica con el
texto. Como podra verse en los capitulos 5 y 6, estos planteamientos constituyen
la base de nuestro programa de intervencion en cuanto a su contenido, asi como
en lo que se refiere al conjunto de medidas (de construccion de la macroestruc-
tura v de recuerdo) que desarrollamoes para valorar su impacto.

Por su particular relevancia desde el punto de vista educativo, en el capitule 4
se ampHan los aspectos evclutivos sobre la comprension, memeoria v aprendiza-
je de textos que fueron introducidos en el capitulo 1. La revision que se presenta
a este Tespecto sirve de puenie a nuestro trabajo empirico, que se presenta con
detalle en log dog capitulos siguientes,

El capitulo 5, como ya anuncidbamos, recoge un primer estudic evolutivo
sobre la capacidad de memoria operativa y las habilidades de comprensidn, que
se llevd a cabo segun un disefio transversal con sujetos de 12 y 16 afios (7.° E.G.B.
v 2. BU.P). Este estudio se realizd con el fin de conocer la cuantia v calidad de
los previsibles cambios producidos en los niveles de competencia con la llegada
de la adolescencia y de ajustar, lo mas posible, la intervencién diferencialmente,
considerando que fuera, por tanto, lo més adaptada posible a dichos niveles.
Ademas, sirvid para poner a puntc las distintas pruebas de evaluacion utilizadas
(tanto de memoria operativa, comprengion e inferencia, y comprensién y recuer-
do de textos) v los criterios de puntuacion empleados para cada una de las medi-
das. Este trabajo transversal se amplio al nivel escolar de 4.° de E.G.B., en cuan-
to a medidas de memoria operativa, comprension e inferencias se refiere, de
manera que al tener un abanico mas amplio hemos podido calibrar mejor los
cambios evolutivos v estratégicos de los sujetos.

Finalmente, y como resultado final de la amplia investigacién llevada a cabo,
en el capitulo B se presenta el estudio de intervencién propiamente dicho. En &l
se describen los detalles del programa aplicado en cuanto a su contenido y el
meétodo utilizado, asi como los distintos aspectos del trabajo experimental que
permitieron ponerlo a prueba. Como se verd, sus objetivos estan centrados en
el desarrollo de algunas estrategias basicas para la construccién de la macro-
estructura textual, que se ensefian en el contexto de la identificacién de las
ideas principales del texto. No obstante, a partir de las mismas también se ins-
truye en otras esirategias mas elaboradas para el aprendizaje y recuerdo de
textos, mediante tareas en las que se pide la realizacion de esquemas y resu-
menes,

Las conclusiones que presemtamos de nuestro trabajo estan organizadas
siguiendo la propia estructura expositiva del mismo. Asi, destacaremos primero
alqunas ideas relativas a los capitulos de revision teérica, para centramos des-
pués en los resultados de nuestro trabajo experimental. No obstante, trataremos
también de establecer relaciones entre ambas partes.
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Hemos visto que a pesar de las dificultades del constructo tedrico de la memo-
ria operativa, &sta es esencial para comprender y explicar el proceso de la coin-
prensién lectora. En este sentido v en aras de aunar, a modo de sintesis, aporta-
clones de los diferentes modelos, podemaos concluir que seria necesaric continuar
profundizando en el papel de los diferentes subsisternas del modelo de Baddeley
(1983) vy especificamente en el papel del ejecutivo central y sus relaciones con los
otros dos subsistemas. Por ejemplo, habria que especificar con mas claridad cua-
les son las funciones de planificacién y control del ejecutive central implicadas en
el proceso de comprension. La aportacion del modelo de Just y Carpenter (1992)
nos parece interesante en cuanto a la utilizacion interactiva versus modular de los
recursos de la MO v su repercusién en la comprension lectora. Segun estos auto-
res, tanto el procesamiento, como la capacidad de almacenamiento estén mediati-
zados por la activacién vy, precisamente, la cantidad total de activacién disponible
en la memoria operativa varia entre los sujetos. Su modelo sostiene que la natura-
leza Interactiva de los procescs implicados puede verse limitada o aun eliminada
por la capacidad de la memoria operativa. La interaccién entre los procesos
requiere recurscs cognitivos que en el case de los sujetos con menor capacidad o
eficiencia no estan disponibles, por lo que se verian obligados a un procesamien-
to mas «encapsuladoy y modular que los sujetos con mayor capacidad o eficiencia
en su memoria operativa. Como los mismos autores expresarn, su modelo no se
opone, sino que es compatible con el de Baddeley, y por eso nos parece impor-
tante resaltar la importancia de la utilizacién interactiva de los recursos de la MO
en las estrategias involucradas en la comprensién lectora, Por ultimo, el caracter
dinamice del proceso de la comprension lectora tiene ¢ue tener en cuenta de
maneta probablemente mas explicita el papel de la recuperacion de informacién
relevante de la memoria a largo plazo en relacién con el textc de que se trate, ast
como de su relacién con la MO, tal y como Ericsson y Kintsch (1995) han sugeri-
do. De alguna manera la memoria operativa implicada en la comprension de tex-
tos reflejaria la capacidad que tiene el sujeto para mantener Ja informacién activa
en la MLP durante el proceso de la comprensién.

La investigacién empirica que hemos realizado ha puesto de manifiesto el
papel importante de la memoria operativa en la comprensicn de textos v su desa-
rrollo evolutivo, asi como los efectos positivos de una intervencién basada en el
procesamiento activo del texto en chicos/as de 12 v 16 afios. Los resultados de
nuestro estudic ransversal, presentado en el capitulo quinto, permiten concluir
que en el periodo del comienzo y final de la E.S.O. (Etapa de la Secundaria
Obligatoria: 12-16 afios) se produce un desarrollo evolutive de la MO y una mejo-
ra relevante en las habilidades lectoras, tanto las mds superficiales de descodifi-
cacion como las habilidades supericres de construccion de la representacion
semantica de los textos, Como vimos en dicho capitulo, las hipdtesis planteadas en
el estudio transversal se confirmaron. En primer lugar, hemos constatado cémo los
sujetos mayores {(de 2.° BUDP.) obtenian puntuaciones mdas altas en todas las
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tareas de MCP y MO, respecto a los sujetos de menor edad, habiendo encontrado
numerosas diferencias significativas, entre los grupos, en las diversas medidas.

En relacién a si la capacidad de la MO est4 limitada de manera estructural, o
bien si el desarrollo evolutivo de Ya MO se caracterizaria por un aumento en la efi-
cacia en el procesamiento, tenemos que decir que nuestros resultados no nos
penmiten elegir entre las dos alternativas. A pesar de cue hemos utilizado cuatro
fareas diferentes, que variaban en el peso de los componentes de almacena-
miento o/y procesamiento, nuestros resultados nos permiten afirmar que el desa-
rrollo evolutivo en estas cualro tareas parece ger méas complejo de 1o que en prin-
cipio parecia. Ambos componentes, capacidad de almacenamiento y eficacia en
el procesamiento, parecen ser importantes en el desarrollo, ya que existen dife-
rencias evolutivas en tres de las cuatro pruebas utilizadas, con diferente peso de
estos compenenies. Serla necesario continuar explorando esos incrementos evo-
lutivos, siempre con un range de edades todavia mds amplio, y con un analisis lo
mas fino posible de la implicacion relativa de cada uno de los dos componentos
en las tareas de memoria operativa (ue se utilicen.

En cuanto al sequndo aspecto, la posibilidad de que la MO sea mas bien una
capacidad general o especifica, ruestros resultados apuntarian hacia la pesibili-
dad de que sea una capacidad general de MO la que esté implicada en la com-
prensidn de textos, mas bien que diferentes procesadores especificos. Las rele-
vantes y confiables correlaciones entre las diversas medidas de comprensién y la
prueba de memonia operativa de digitos ponen de relieve que las habilidades
lectoras de los sujetos estdn relacionadas con una medida no verbal, general, de
la memoria operativa.

Con respecto a las medidas de comprension e inferencia, construccion de la
macroestructiura vy recuerdo, en general las diferencias eveolutivas entre los sujetos
de 12 v 16 afios han sido también confiables. Mas concretamente, en la tarea de
inferencias, los sujetos de 2.° B.UP. fusron més répidos que los de 7°, tanto en los
tiempos de lectura como en las latencias de inferencia. Ademas, como se habia
predicho, no se encontraron diferencias significativas entre la condicion explicita e
implicita en la medida de tiempo de lectura. Sin embargo, 1os dos niveles escola-
res fueren mas rapidos en la condicién explicita que en la implicita en las medidas
de latencia de respuesta a la inferencia. Estos resultados en las medidas tempora-
les, que como vimos implican no sdlo los procesos de construccion de significado
sinc también los de descodificacién, apuntan en la linea de que en estas edades los
sujetos pueden estar logrando, todavia, mejoras relevantes en algunos procesos
superficiales de la lectura. Estas mejoras son debidas, sin duda, a las exigencias
continuadas de practica lectora presentes en el drnbito educativo.

Los resultados en la prueba de construccién de la macreoestructura indicaron,
tal y como se habfa previsto, la existencia de diferencias significativas entre los
dos niveles escolares. Aqui vernos cémo una prueba sobre log procesos de cons-
truccién del significado muestra cambics evolutivos esperables en este rango de
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edades. En cuanto a la influencia de la posicién de la idea principal en el texto, las
diferencias evolutivas encontradas, asi como las relativas a la posicion de la idea
principal, confirman que la seleccién de la idea principal al principio de los tex-
tos es mas facil que en otras posiciones y que su identificacion en esta posicion es
consequida evolutivamente antes por los sujetos. Asimisme, la generalizacion de
Ia idea principal resultd mas dificil que la seleccidn en ambos grupos de edad,
aungue mostrando unag diferencias que insisten en los cambios dque todavia se
producen en la seleccidn de la idea principal al ltegar la adolescencia. Esta con-
clusién se confirma también a partir de los resuitados de la medida de macrorre-
glas, en la que los sujetos de 2.° BUP. mostraron una mayor habilidad en la apli-
cacidn de la macrorregla de seleccion y la medida global, perc no en la de gene-
ralizacién. Ademas, como supone la teoria de Kintsch v van Dik, y resultados
anteriores han mostrado, la macrorregla de seleccion fue significativamente més
facil que la de generalizacién en los dos niveles escolares.

Las medidas de recuerdo ponen de manifiesto no sdlo los procesos de com-
prension, sino también ofros procesos comno la recuperacién de la informacién
almacenada; es decir, es una buena medida del aprendizaje a partir de textos, En
estas medidas hubo también un patrdn evelutive de incremento entre ambos gra-
pos de edad, aunque se alcanz¢ la significacion sélo en la medida de recuerdo
estructural. Estos resultados apuntan en la direccidon de los cambios evolutivos va
mencionados, pero también sugleren algunas lmitaciones con respecto a la
medida utilizada. Nos referimos a que algunos sujetos de ambos niveles pueden
haber procesado wmicroestructuralmentey el texto experimental, realizando un
aprendizaje repetitivo, lo que les permitiria lograr buenas puntuaciones en las
medidas que hemos utilizadc, especialmente la de recuerde macroestructural ya
que la macroestructura est4 explicita en el texto.

En cuanto a las correlaciones entre las diferentes medidas de MCP y MO con
la comprension, inferencias y recuerdo, podemos afirmar las siguientes conclu-
siones. Tal y como se predecia, las medidas de comprensién lectora correlacio-
naron mejor con las de MO (Amplitud Lectora y MO de Digitos) que con la medi-
da més clasica de memoria a corto plazo, corroborando los resultados encontra-
dos previamente por ofros autores. Estos datos son novedosos no solamente por
la etapa considerada, sino también y fundamentalmente por el desarrollo de las
medidas finas de comprensién utilizadas, ademas de contar en este trabajo con
un conjunto amplic de medidas que ayudan a corroborar las relaciones entre MO
y comprension. Incluso podemos matizar mds, a partir de nuestros resultados
experimentales, en cuanto a la relacidn de la MO v comprension en &l sentido
siguiente. Nos referimos a que entre las dos medidas de memoria operativa
(la amplitud lectora y la MO de Digitos), es precisamente la amplitud lectora la
que parece mostrar un patron general de correlaciones mas altas con las diver-
sas medidas de comprensién lectora, Asi, la amplitud de palabras alcanza corre-
laciones significativas con el iempo de lectura, la macroestructura y las macro-
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rreglas, ¥ cerca de la significaciéon en relacidn con el recuerdo macrcestructural
y el recuerdo estructural. Por su parte, la memoria operativa de digitos correla-
ciona significativamente con el tiemnpo de lectura, 1a latencia de inferencia v la
macroestructura. Con respecto a las Intercorrelacicnes entre las propias medicas
de comprensién lectora, quisiéTamos subrayar dos aspectos principales.
Primero, el iempo de lectura y la medida giobal de construccién de la macroes-
tructura correlacicnaron con todas las otras variables. Segundo, se hallaron
correlaciones significativas de las medidas de recuerdo, principalmente el
recuerdo de la macroestructura, con medidas de las otras tareas, particularmen-
te con el tiempo de lectura y Jas medidas de construccidn de la macroestructura.

La caracteristica principal de los procescs de comprensién y memoria de
textos es que se llevan a cabo de forma estratégica porque el sujeto humano
puede procesar activamente la informacién gracias a las diferentes operaciones
que realiza. La comprebacién de nuestros resultados nos permiten ahora con-
cluir que la intervencidn en el procesamiento activo de textos puede realizarse
con éxito en sujetos pre-adolescentes. Los datos previos del estudio transversal
neos permitieron poner a prueba las diferentes medidas utilizadas en la interven-
cidn posterior, tanto en el pretest como en el postest. Queremas subrayar este
aspecto por ser clave en todo tipo de intervencidn; nos referimos a cémo se va
a llevar a cabo la evaluacion de los resultados. Nuestro programa de interven-
cién ha puesto de manifiesto la importancia, no solamente de ensefiar las estra-
tegias sino también v sobre todo de practicarlas y aprenderlas, de manera que
el proceso de autorregulacion personal y la evaluacién de su propia comprension
favoreciese también el conocimiento metacognitivo en este momento evolutivo
de la pre-adolescencia.

Ademds, ofro aspecto importante que quisiéramos resaltar es la importancia
de los resultados de la intervencién en cuanto al factor positivo de la adaptacion
de los contenidos v objetivos del programa a los dos grupos de edades diferen-
tes utilizados. Hemos visto que es posible ensefiar, a los chicos/as de 12 v 16
afios, las estrategias de ideniificacion de ias ideas principales, que les faciliten una
representacion adecuada de la macroestructura del texio y las estrategias de ela-
boracién de esquemas, que les permitan construir una representacién esquema-
tica, estructurada de las ideas mas importantes del texto. Como &e ha sefialado
ampliamente en los capitulos cuarto y quinto, la estrategia de identificacion de
ideas principales es basica ya que esta en el origen de la construccion de la
macroestructura del texto y es un paso previo para el desarrollo de ofras estrate-
gias de aprendizaje y recuerdo de textos mas complejas, como son Ja elabora-
cion de resimenes y la construccion de esquemas. Para llevar a cabo dicho pro-
grama de intervencion, a lo largo del transcurso de las sesiones se entrend a los
sujetos en la aplicacién y practica de tres tipos de macrorreglas: Ja seleccion o
supresion de la informacion, la generalizacion a una categoria supraordenada v
la integracién de los diferentes elementos en una categoria mas global. Es decir,
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en definitiva se promovié un acercamiento a la lectura como un proceso interac-
tivo con el texto, en el que la representacion mental progresivamente se iba enri-
queciendo, vy organizande de forma més eficaz. Los incrementos alcanzados en
los grupos experimentales, respecto a los controles, tantc en las medidas de
construccién de la macroestructura como en las de recuerdo, pusieron de mard-
fiesto la eficacia de este acercamiento. No obstante, y en relacién con los resulta-
dos que hemos comentado mas arriba del estudio transversal, los efectos de la
intervencién fuercn mds claros en las medidas que implicaban la aplicacién de
la macrorregla de seleccion que en las de generalizacion; asimismo parece que
la tarsa de identificacion de ideas principales ha sido mas sensible a la interven-
cion que la tarea de resumen, en la cual no conseguimos los resultades espera-
dos, sobre todo en los sujetos mas mayores (2.° BUP.). Creemos que ofros estu-
dios podrian clarificar méas la susceptibilidad de la tarea de resumen, que es en
principio mas compleja, a mejorar con un programa de entrenamiento.

Hemos comprobado igualmente que la intervencién eficaz tiende a igualar a
los sujetos en el gentido de que la aparicién de un clerto efecto teche en algunas
medidas elimina las diferencias evolutivas entre los dos niveles escolares. Esto es
mnteresante sobre todo después de constatar, una vez mas en este estudio de la
intervencidn, las diferencias evolutivas entre los dos grupoes de edad y las inter-
correlaciones entre las diversas medidas, ratificando de esta manera, incluso
aumentando los resultados previos de nuestro estudio transversal.

Por altimo, queremos concluir destacando la impertancia de llevar a cabo la
intervencién durante el horario habitual de la clase. Este tipo de situacidn mas
cercana al contexto habitual de la clase de Lengua (en nuestro caso) puede favo-
recer la generalizacion de las mejoras conseguidas a otros textos y situaciones
escolares semejantes. Sin embargo, la situacion ideal serfa acquella en la que se
da una integracién plena de la intervencién sobre la comprension lectora en el
curriculo de las diferentes materias involucrando también al conjunio det profe-
sorado de las diferentes areas. En efecto, la comprension lectora resulta espe-
cialmente necesaria en la mayoria de las dreas va que an ella se basa el aprendi-
zaje que, en forma crecientemente importante, los adolescentes v los adultos
tenemos que realizar a partir de los textos.

Podemos concluir, por tanto, que el objetivo principal de esta investigacién,
que consistia en desarrollar y comprobar empiricamente un programa de intet-
vencion cenfrado en las estrategias de procesamientc activo de textos, introdu-
ciendo el andlisis y control de la influencia de la merncria operativa en la optimi-
zacion del proceso de la comprensidn lectora, se ha conseguido. El propio curso
de la investigacién nos hize desarrollar y pulir progresivamente cuatro tareas de
memoria cperativa, asi como las diferentes medidas de inferencia, macroestruc-
tura, macrorreglas, y recuerdo macroestructural y estructural. Esto nos permitié
investigar mejor la relacion entre la capacidad de la memoria operativa, las dife-
renies estrategias de comprension y los dos niveles escolares utilizadoes, que era
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otro de los objetivos de esta investigacién. Se consiguié también optimizar el pro-
grama de intervencién al ampliar el nimero de lag sesiones de la intervencién y
al poner el énfasis en el desarrollo de la propia aute-evaluacion de la compren-
sion lectora. Sin embargoe, quisiéramos sefialar también alqunas de las limitacio-
nes mas relevantes que presenta esta investigacién, Una de ellas es la duracion
de los efectos de la intervencién. Nos referimos con ello a que no hemos contado
con una medida posterior de demora de los resultados de la intervencién, que
nos hubiera permitido constatar el alcance y estabilidad de los efectos de la inter-
vencion en las diferentes variables de macroestructura, macrorreglas, recuerdo
macroestructural y recuerde estructural. Otra limnitacién de este trabajo es la no
utilizacion de una medida de transferencia del aprendizaje a otro tipe de situa-
ciones. Precisamente el desarrollo de este tipo de medidas de transferencia del
aprendizaje es cada vez mds importante en este tipo de intervenciones llevadas
a cabo en el aula. Existen, por ultimo, algunas otras limitaciones menos importan-
tes relativas a alqunas de las medidas y pruebas utilizadas. Tanto los resultados
del estudio transversal como €l de intervencién ponen de manifiesto que algunas
de nuestras medidas y procedimientos de intervencién podrian ser mejoradas
Intfroduciendo algunas modificaciones en proximos trabajos.

Considerando que cada dia son mas las voces que, desde diferentes ambitas,
vienen denunciando el escaso nivel lector de la poblacidn en general v, particu-
larmente, la baja competencia de nuestros escolares y estudiantes, esperamos
que este trabajo contfribuya en algo al esfuerzo para corregir esta situacion; un
esfuerzo indudablemente necesario dado el papel fundamental que desempefian
los materiales escrites en la practica educativa. En este sentido, creemos que el
estudio que presentamos ofrece datos precisos e ideas fundamentadas que pue-
den orientar al educador en sus intentos por mejorar la comprensién lectora de
sus alumnos dentro de las aulas. En todo cazo, la investigacién llevada a cabo deja
abiertas nuevas posibilidades para que trabajos de investigacién posteriores
puedan continuar prefundizando en log aspectos basicos de la comprension lec-
tora desde el papel activo de la memoria cperativa del sujete y desde las estra-
tegias eficazmente utilizadas por el sujeto.
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UNA APROXIMACION EMPIRICA AL ESTUDIO
DEL CONSTRUCTO «COMPETENCIA DOCENTES
DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

(TERCER PREMIO DE INVESTIGACION EDUCATIVA)

José Manuel Garcia Ramos

INTRODUCCION

El presente trabajo de investigacidn tiene un objetivo sencillo: se trata de
aportar resultados susceptibles de apoyar una teoria scbre la accion educativa
del docente universitario, cue permita aproximaciones a aquellas dimensiones
mas «valiosas» de su accién docente.

Se irata, en definitiva, de una investigacion bdsica que, no obstante, es suscep-
tible de aplicacion préctica dentro del contexto de la evaluacidn institucional uni-
versitaria.

El informe de investigacién estd estructurado en ocho apartados.

Los tres primeros establecen el contexto del estudio y definen la muestra uti-
lizada. En ellos se describen:

a) Las caracteristicas del Modelo de Evaluacién Institucicnal en que se reali-
za el estudio. El trabajo ha side realizado en el contexto de un modelo de
Evzaluacion Institucional disefiado y puesto en funcionamiente en un Centro
Universitaric concreto.

b) El Modelo de Evaluacién Docente del Profesor universitario, caracterizado
por el uso de diversas fuentes de informacién y valoracion, y euya funcién
es, fundamentalmente, formativa.

©) La muestra utilizada en el estudio.

Los apartados cuarto y quinto se ocupan de precisar la definicién y andlisis de
los principales instrumentos utilizados como medida o estimacion de la calidad o
competencia docente del profesor universitario.

Los apartados sexto y séptimo constituyen el nucleo central de la investiga-
¢ién, ya que en ellos se delimita la dimensionalidad del constructo estudiado.

En el primero de ellos se evaltian seis modelos hipotéticos alternativos de
medida, mediante Analisis Factorial Confirmatorio utilizando LISREL 7.20 (para
SPSS) como paquete estadistico de andlisis.
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El séptimo completa el anterior mediante el andlisis de distintos Modelos
Estructurales y de Medida, como hipétesis alternativas estructurales del CEDA
(Cuestionario de Evaluacion Docente por el Alumno). Se utilizo tarnbién el paque-
te LISREL 7.20 para SPSS.

Finalmente, se realizan una serie de estudios complementarios. Especial men-
cién merece el analisis de la Validez Convergente y Discriminante de los distin-
tos instrumentos utilizados en la valoracion del constructo «Competencia
Docentex. De todo ello se da cuenta en el apartadc octavo.

METODOLOGIA

Por lo que respecta a la metodologia empleada, conviene recordar que el ana-
lisis de la validez de consfructo es una tarea compleja que requiere de milliples
enfoques metodoldgicos.

Como estudios previos, para el analisis y valoracion de los cuestionarios y
demas instrumentos de medida utilizados se han empleado estudios descriptivos,
correlacionales y de validacién general. También se ha recurrido al andlisis fac-
torial exploratorio.

Como estudios fundamentales, para el analisis de la estructura dimensional del
CEDA hemos utilizado analisis factorial confirmatorio y andlisis de estructuras de
covarianza, por medio del paquete LISREL.

Finalmente, para complementar los resultados obtenidos en los estudios ante-
riores, se han empleado tanto la matriz multirrasgo-multimétodo como el andlisis
factorial multirrasgo-multimétodo vy otros estudios diferenciales.

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

De todos es sabido que un amplio sector de la doctrina cientifica se ha venido
ocupando, a lo largo de estas ultimas décadas, de la identificacién de las dimen-
siones que conforman el perfil de un buen docente universitario.

Sistematizando estos estudios, podemos comprobar la existencia de no pocos
puntos comunes schre estas dimensiones. Asi: Trent y Cohen, 1873; Marsh, 1982
v 1987; Ramsden v Entwistle, 1981; Jornet y Suarez, 1988; Touwrdn, 1988, Entwistle
y Tait, 1990; Ramsden, 1891; Dahllof, 1990; Tejedor, 1993; Rodriguez Espinar,
1983; Cajide, 1984; etc...

A modo de comparacién y como gjemplo veamos en €l siguiente cuadro las
principales dimensicnes implicitas en algunos de los instrumentos utilizados, que
han sido suficientemente probados y validados:
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Tabla 1: Dimensiones implicadas en diferentes
Instrumentos de Evaluacién Docente (por el alumno)

Dimensiones

comunes SEEQ Endeavour CEQ EEPA. CEDA - MOD.
Trenty Marsh Frey, Leonard Ramsden Tejedor Garcia Ramos
Cohen (1973) | (1982 y 1987) |y Beatty (1975) (1981} (1893) (1856}
1. Estructura |1. Aprendizaje- | 1. Logros de |l. Ensefianza 1. Cumpli- 1. Programacién-
y claridad en |Valor. los alumnoes. | adecuada Correcta | miento de Organizacién de
la explicacion. orientacion obligacicnes. |la Ensefianza.
2. Interaccion 2. Discusién  |sobre la marcha
2. Positiva con el grupo. en clase. del aprendizaje |2. Calidady (2. Dorminio de
actitud hacia del alumno. desarrollo del |contenidos-
la discusion | 3. Raport indivi- | 3. Atencion programa, claridad
enclase yla {dual personal. 2. Claridad en expositiva.
exposicién de los objetivos del | 3. Dominio de
puntos 4. Examenes- 4. Calificaciones. | programa pro- | la asignatura, |3. Motivacién de
diferentes. Calificaciones. pioy enlo que se aprendizaje -
5. Cargade |esperadeuno. |4 Interaccién |Incremento
3. Estimulo S, Carga de trabajo. con los de interés del
del interés, |trabajo - Dificuitad. 3. Adecuada alurnnes. alumno.
motivacién y carga de trabajo.
reflexién del |8, Organizacion- | 8. Clatidad de 5. Recursos |4, Interaccitn
alumno. Claridad. presentacion. 4. Adecuada utilizados v [con el grupo de
evaluacion-califi-| practicas. clase.
4. Prestar 7. Entusiasmo. 7. Organizacion. | cacién del
atencidn Planificacién. |aprendizaje. 6. Exdmenes. |5. Atencién indi-
individuai 8. Amplitud de vidual al alumno.
al alumno. enfocue. 5. Estimulo y
motivacién al 6. Evaluacién -
5. Entusiasmo. | 9. Trabajo extra- alumno en su Examenes.

clase-Lecturas.

regponsabilidad
(2 los estudian-
tes se les dan
muchas opcio-
nes, en el traba-
jo que realizan).

Lag diferencias entre las distintas dimensiones definidas en los instrumentos, a
mi juicio, tienen més que ver con formas personales de concebir la enseflanza
universitaria, vinculadas al contexto en que estan siendo definidas, que con otros

factores.

Es claro que en casi todos los instrumentos hay una clara referencia a:
a) Dominic de contenidos - Dominio de la asignatura.
b) Claridad en la exposicién y desarrollo del programa.
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¢) Comunicacién con los alumnos:
cl. Individual (Atencién personal).
cZ. Crupal (Interaccién con el grapo).

@) Programacién - Planificacién - Organizacion de la ensefianza. Adecuada
carga de trabajo.

e) Evaluacion - calificacion - examenes (rendimiento del alumno).

f Entusiasmo del profesor - Motivacion al alumno - Incremento del interés.

De una u ofra forma, todos los instrumentos incluyen estas dimensiones de
valeracion de la «Competencia Docente» del profesor universitario. Dimensiones
que valoran 4 tipes de aspectos:

1. Vinculados al dominio de la asignatura. (Condicidn necesaria, aunque no

suficiente para una docencia de calidad) (a).

2. Did4ctico-Técnicos. Programacién-Organizacion (d), evaluacién-exdme-
nes (&) y uso de recursos didactico-metodoldgicos que favorecen la clari-
dad en la exposicion v desarrollo de la materia (b).

3. Comunicacién con el alumno. Factor relacionado con (b), pero con el énfa-
sis puesto en la consecucidn de una adecuada corminicacién con €l alum-
no, a nivel grupal {c1) y a nivel individual-personat {c2). Un adecuado clima
de relacién profesor-alumno.

4. Personal-Motivacional. Relacionadc con el anterior (¢! y c2) y que influye
encrmemente en la claridad expositiva (b), es el componente personal de
entusiasmo ¥ motivacion que el profesor transmite al alurmmo en su docen-
cia. Es un factor perscnal, muy vinculado a un componente vocacional del
profesor hacia la docencia (universitaria en este caso) que potencia encr-
memente los factores anteriores.

Estos componentes estdn presentes (de un modo particular ciertamente} en
los instrumentos utilizados en nuestra investigacién. En el CEDA estan adecuada-
mente representados, con un niumero de items suficientemente amplic v mante-
niende equilibradas las dimensiones de medida (5 ftems en cada subescala o
dimensidn).

Como s& desprende de nuestra nvestigacién, el CEDA es un adecuado instru-
mente para la Evaluacion de la docencia en las aulas, asi como para la estimacion
de ofros indicadores relacionados con esta docencia (atencién personal, ete.). Con
&l no se evaltan todos los indicadores vinculados a la labor docente, pero si ague-
llos que se hallan presentes en la docencia de clase o vinculados al trato con el
alurnno.

A mi modo de ver, no hay mejor fuente que el alumno para evaluar esta
macrodimensién o constructo. Clertamente, estamos hablando siempre de la uti-
lizacién de estas medidas en Evaluacion Formativa.

En términos generales, aconsejamos no bajar de 25-30 itemns al objeto de que
el profesor tenga informacion suficiente para su perfeccionamiento progresivo.

' Por otra parte, nunca debemos descartar el uso complementario de otras fuentes
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para valorar la actividad docente, tanto dentro como especialmente fuera dsl
aula.

La autoevaluacién de la propia actividad es una buena fuente de contraste
(auto-informes), ast como la valoracion a través del departamentc en que se ins-
cribe su labor y el uso de otros sistemas de valoracién enfocados al perfecciona-
miento (video, etc...), ya comentados en la infroduccion de este trabajo.

Como ya indicames anteriorinente, esta labor evaluativa dificilmente se con-
vierte en perfectiva =i no va acompariada de un compromiso institucional a través
de la labor que pueden realizar Departamentos de Clencias de la Educacién, o
de Recursos Humanos emn las Universidades.

PRINCIPALES CONCLUSIONES Y RESULTADOS
Se exponen a continuacién las principales conclusiones obtenidas.

Valoraciéon de los Instrumentos utilizados en la medida del construcfo Com-
petencia Docente del Profesor Universitario (CEDA, CAD, COORD. y DIR.).
(Estudios previos) (puntos 4 y 5)

De una manera telegrafica resumimos aqui 1as principales conclusiones obte-
nidag sobre los instrumentos que tratan de medir el constructo estudiado (com-
petencia docente del profesor wuversitario):

a) Elmejor instrumento, en cuanto a sus caracteristicas y para la medicién del

constructo mencionado es el CEDA.

— Fiabkilidad total elevada y satisfactoria (Alpha = 0,98).

— Subescalas, con indicadores de fiabilidad elevados v satisfactorios. Con
sélo 5 items en cada subescala, Rxx varfa entre 0,84 vy 0,88.

— Los indicadores de homogeneidad de los ftems son muy satisfactorios,
tanto respecto a la escala total como a la subescala propia.

— Los diferentes estudios descriptivos, correlacionales y de validacién rea-
lizades nos llevan a proponer la escala CEDA-Mod. como instrumetito
para la medicién del constructo «Competencia Docente del Profesor
Universitarion, con uso para evaluacién formativa.

- Loz estudios mediante analisis factorial clasico o exploratorio apoyan la
propuesta mencionada, pudiendo afirmarse que —tal como lo mide el
CEDA— el constructo «Competencia Docente del Profesor Universitarion
es un constructo mulidimensional, con & dimensiones bdsicas, correla-
cionadas entre si.

- Se propone también el cuestionario CEDA-2, con s6lo 12-13 items para
usos de esta medida en evaluacién sumativa, sobre la base de las mis-
mas dimensiones establecidas en el CEDA-Mod. Los indicadores de vali-
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dacién del CEDA-2 son satisfactorios (Rxx = 0,91, con séle 12 ftems),
satisfactorios indices de validez criterial y de homogeneidad de Ios dife-
rentes items que lo componen.

b) El CAD, Cuestionario de Autoevaluacién Docente, obtiene satisfactorios
niveles de flabilidad (0,84-0,87), con un menor mimero de items que el
CEDA, sirnilar estructura factorial {tablas 60 y 61} al CEDA y una fuerte
homogeneidad interna entre sus subescalas.

¢) Los instrumentos de medida del constructo, utilizadcs a partir de las valo-
raciones de COORDINADCR y DIRECTCR presentan indices de fiabilidad
no satisfactorios en su conjunto, lo que confirma la baja idoneidad de
amhos instrumentos o fuentes de valoracion para apreciar el constructo.

d) Los estudios de Validez Convergente, utilizando los cuafro mstrumentos,
muestran un mayor grado de validez en las valoraciones realizadas a tra-
vés del CEDA, que obtienen bastantes correlaciones significativas y eleva-
das monocnucleo-heterofuente (monorrasgo-hetercmétodo). Las otras
fuentes de valoracidon (CAD, COORD. y DIR.) obtienen mencs apoyos y de
menor magnitud a la validez convergente de sus subescalas, como medi-
das alternativas del constructo analizade.

e) Los estudios de validez divergente, realizados a partir de la matriz multi-

rrasgo-multimétodo y de andlisis heterorrasgo-monométodo permiten afir-
mar que el CEDA presenta satisfactorias correlaciones heterorrasgo-
monomeétodo que apoyan la validez divergente del CEDA como medida
de constructo analizado.
El CAD presenta valores o correlaciones tambien favorables en apoyo de
su validez divergente, perc en menor grado. COORD. y DIR. presentan
muchos mds valores insatisfactorios de los deseables, lo que confirma atn
mas la baja idoneidad (validez) de estos instrumentos © fuentes de valora-
cion para apreciar las diferentes dimensiones del constructo «Compe-
tencia Docentes.

f) ElAnalisis Facterial Multirrasge-Multimétodo presenta 2-3 factores-método
(CAD, COOR. y DIR., aproximadamente), y un Factor Principal (el primero
y mas consistente) claramente de Rasgo; en él saturan subescalas de dis-
tintas fuenies (CEDA-Alumne; Coordinador y Director), apoyando clara-
mente la validez del construcfo «Competencia Docente». Dicho factor-
rasgo se halla fundamentalmente definido por aspectos tales como:

— Motivacion de Logro-Entusiasmo.
- Dormninio de los Contenidos - Claridad Expositiva.
- Comunicacion con el alumno (Interaccién con el grupo y Atencién personal).,

Tales aspectos parecen nuclear la naturaleza del constructo estudiade; un

constructo multidimensicnal, pero fuertemente definido por la correlacion-
convergencia de estas conductas-actitudes-destrezas del profesor universttario.
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Valoracién de la Estructura de medida del CEDA a través de los
estudios realizados mediante Andlisis Factorial Confirmatorio

A) Estudios Fundamentales (1.2 Parte):

En el capitulo sexto del presente trabajo de investigacion procedimos a definir

seis modelos altemativos hipotétices de 1z estruciura de medida del CEDA:

modelos que fueron contrastados con los datos mediante AF.C., empleando

para ello el programa LISREL 7.20 para SPSS (Jéreskog v Sérbom, 1981,

Seleccionamos el método de Méxima Verosimilitud por ser el mas apropiado,

¥a que no solo estima las relaciones entre variables empiricas (en este caso

log items o elementos del CEDA), sino que ademdas posibilita el célculo de
indicadoras de ajuste de los distintos modelos alternatives, asi como, sobre
esta base, permite la comparacién de los mismos.

La tabla 98 del informe general proporciona un resumen de los indicadores

de Bendad de Ajuste de los 6 modelos generales alternativos v de sus princi-

pales variantes. Estos, junto a otros indicadores (empiricos y teéricos) permi-
ten concluir lo siguiente:

a) Los modelos 1, 3, 5 y 8, que parten del supuesto de correlacion entre los
factores o dimensiones latentes, son mas plausibles que los que parten del
supuesto de incorrelacién. Por tanto, confirmamos asi la multidimensiona-
lidad del constructo medido, cuyas dimensiones se hallan entre si fuerte-
mente relacicnadas.

b) Los medelos 1 y 6 ofrecen explicacicnes aceptables del CEDA, pero infe-
riores a las ofrecidas por los modelos 3 v 8. El modelo 1 refleja la estructura
original del CEDA, con 4 varlables latentes correlacionadas. El modelo 6,
que obtiene mejores valores de ajuste que el 1, supone la existencia del
factor general v 4 especificos, todos ellog correlacionados.

¢} Los modelos 3 v B resultaron aun mejores. El modelo 3, muy similar al §
(1 facter general v 4 especificos) pero mds proximo que éste a la estructu-
ra original del CEDA, obtiene indicadores satisfactorios que permitirian
proponerlo como explicacién plausible relativa a la estructura de medida
del constructo a través del CEDA

Sin embargo, el modelo 5, con 19 ftems (mas ftems que el modelo 6), obtiene
superiores valores de ajuste y se propone como modelo tedrico mas plausi-
ble en la explicacién de la estructura del constructo medido, a través del
CEDA.

Este modele refleja la estructura del CEDA-Mod., propuesto como escala de
valoracién de uso formative, partiendo de 6 factores especificos, diferenciados y
correlacionados, de peso similar en la apreciacién del constructo (5 ftems cada
subescala 0 dimensién). Por otro lado, las matrices Lambda-X vy Theta, corres-
pondientes al modelo, asi como el coeficiente de determinacién total (1,00) ofre-
cen valores de ajuste dptimos.
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Todo ello nos lleva a concluir que todas las dimensiones del constructo «Com-
petencia Docente» del profesor universitario parecen ser importantes, se haflan
altarnente relacionadas v son, en definitiva, complementarias entre st en la medi-
cién del constructo. Y ello, principalmente por comparacion con las estructuras
hipotéticas alternativas subyacentes en los modelos 1, 8, y especialmente 3.

Valoracién de la estructura de relaciones entre las dimensiones que definen
el constructo «Competencia Docente del Profesor Universitario», medido a
través del CEDA

B) Estudios Fundamentales (4.° Parte).

El punto 7 nos perrmitio valorar comparativamente varios modelos hipotéticos
alternativos que establectan relaciones de causalidad diversa entre las variables
latentes o dimensiones de medida estudiadas (tablas 100, 111 y 120 del informe
general, principalmente).

La tabla 125 del mismo pertnite comparar los principales indicadores de ajus-
te de los 3 modelos generales establecidos, asi como de sus variables funda-
mentales. Dado que entre los modelos hay diferencias también entre el nimero
de items (variables medidas) y el mimerc de factores (variables latentes) no
parece Jegitimo establecer todas las comparaciones posibles, sino especial-
mertte las que se establecen entre los modelos con 30 ftems, idéntico modelo de
medida de las variables medidas e idéntico nimerc y definicion de variables
latentes.

Los resultados obtenidos parecen indicarmos que los tres modelos (EM-1.2,
EM-2 y EM-3) permiten aceptables explicacicnes de las relaciones estructurales
establecidas. El modelo 3, mas cercano a un 'modelo predictivo, con tres varia-
bles exégenas correlacionadas y sélo dos variables enddgenas, parece menos
aceptable tedricamente, por ser menos parsimoniose. En tode caso, es intere-
sante observar en €l la plausibilidad del efecto mediacional de la variable
latente «Evaluacién-Exdameneas».

De los ofros dos modelos (EM-1.2 y EM-2) parece mejor el primero, algo
Menos parsimonicso, perc con mejores valores de ajuste (similares indicado-
res de bondad de ajuste en ambos modelos, perc mejor coeficiente de determi-
nacion total para el modelo EM-1), lo que permite proponerlo como mejor
modelo.

En todo caso, no deben descartarse definitivamente los otros dos modelos,
especialmente el modelo EM-1.2, més parsimonicso (con una sola variable exo-
gena y cuatro endogenas) y gue presenta un plausible valor mediacional de la
variable «evaluacién-examenesy». Habra que realizar estudios diferenciales en
cada submuestra {en cada carrera, en cada tipo de materia, etc...} al objeto de
comprobar que se mantienen estos resultados o por el contrario gambian en la
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linea de que cada modelo sea superior o inferior a otro en funcién de la sub-
muestra utllizada. Mostramos de nueve los tres modelos comparados.

Discusién final y prospectiva

Las técnicas de analisis de estructuras de covarianza (como las aqui usadas)
demandan como punie de amrandue el cumplimiento de algunos supuestos que
casi nunca se comprueban ¢ respetan, Para empezar, exigen una distribucién
normal multivariada, o por lo menos, que en la préctica, todas v cada una de lag
variables sobre las que se aplican muestren una distribucién continua v normai,
asi como que resulte satisfecho el supuesto de homocedasticidad.

Por otra parte, autores como Muthén y Kaplan (1985), entre otros, proponén
que siempre que se utilicen variables ordinales —como en nuestro caso— se
puede esperar una distorsién relativamente pequefia de las estimaciones de
maxima verosimilitud en los pardmetros del modele LISREL, asi como en sus
errcres tipicos y en los Indices de hondad de ajuste, si los datos satisfacen dos
condiciones empiricas; que la mayoria de las correlaciones entre variables
observables muestren valores bajos (idealmente, no superiores a 20) y que la
medida de la curtosis se encuentre entre los valores —1 y +1, para la mayor parte
de ellas.

En el presente trabajo fue posible comprobar cémoe el supuesto de normali-
dad es dificilmente sostenible respecto a la mayoria de los items o elementos del
CEDA. Mejores resultados se obtuvieron contrastando la Homogeneidad de
Varianzas de los items (Levene), cuando la V.1. era, por ejemplo, el curso. Por ofro
lado, se observa que cierto nimero de éstos (alrededor del 40%) tienen un indi-
ce de curtosis superior a 1 (en valor absclute).

Para evitar estos problemas, en parte, hemos usade una escala ordinal de bas-
tante amplitud (1 a 6), asi como hemos utilizado correlaciones policéricas (tam-
bién de Pearson, como contraste) para estimar la matriz de correlaciones (a tra-
vés de PRELIS) que debia ser la base de los diferentes AF.C. y de estructuras de
covarianza realizados por el programa LISREL.

En todo caso y siendo rigidos, podriamos plantearnos la cuestion de si reali-
zar o ho algun analisis confirmatorio o de estructuras causales. La sclucion nega-
tiva, poco fructifera y como afirman Mateo y Fernandez (1892) nada frecuents, no
nos Yevaria a ninguna parte.

Por el contrario, ante esta situacion hemos tratado de aftadir algunas cautelas.
Ademas de trabajar con correlaciones policéricas, en muchos analisis hemos eli-
minado items inadecuados, que en su mayoria eran los responsables de que se
incumplieran los supuestos.

Alguien podria objetar que perdemos informacion. La realidad no es ésa, se eli-
minaron primero los items mencs homogéneos vy después, en alguncs analists, los
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que denominamos «@eutros» o no favorables al ajuste empirico del modelo (a mi
modo de ver, no distorsicnarmos la dimensién). Por otro lado, las correlaciones entre
items que no pertenecen a la misma subescala tienden a ser bajas y no significativas.

Por ofra parte, no conviene ignorar que, en general, la préctica totalidad de los
trabajos en que se usan estas técnicas causales, con objeto de estudiar la dimen-
sionalidad de un instrumento, presentan la caracteristica comun de no hacer men-
cién alguna acerca de las distribuciones empiricas de los elementos (en este estu-
dio si lo hemos hecho) ¥ del gradoe en que se pueden considerar satisfechos los
supuestos pertinentes (Mateo y Fernandez, 1692).

Ademads, y por lo general, los elementos de los cuestionarios suelen ser —en
la mayoria de las ocasiones— variables nominales © a lo sumo ordinales de bajo
rango (3, 4, o a lo sumo 5 grades), lo que no parece ser tenide en cuenta habi-
tualmente y de algun medo especial.

Ante esta pancramica, no seria descabellado albergar cierto escepticismo
respecto de los resultados de esos trabajos, o incluso, acerca de la idoneidad del
uso de las técnicas caugales en el contexto de la evaluacién educativa,

En cualquier caso, y en tanto no se consoliden nuevas perspectivas —que ya
se ven llegar— en €l disefio de procedimientos v en la construccién de instru-
mentos de valoracién (los modelos LR.T. todavia no ofrecen claras posibilidades
a variables no cuantitativas), y no se desarrollen técnicas adecuadas para el ana-
lisis de este tipo de datos, tal como son y se presentan, parece oportuno mtentar
el estudio en profundidad de la dimensionalidad y caracteristicas técnicas de un
instrumento de esta naturaleza tal como ha sido realizado en este trabajo.

De hecho, no sélo lo consideramos plausible, sino adecuado y ciertamente
fructifero, a la par que se ofrecen pistas para la construccién de teorias sobre el
constructo estudiade como subyacente a las medidas.

El presente trabajo, con sus limitaciones, lo considerames util y relevante, al
aproximarnos a las principales dimensiones explicativas de la competencia
docente del profesor universitario, especialmente vinculadas a sus tareas en la
clase y a su relacién con el alumno. En todo caso, estas seis dimensiones esta-
blecidas no agotan la definicién de un ambito tan complejo.

Por otra parte, considerando siempre mejorable todo mstrumento utilizado,
serfa deseable profundizar en su estudio, especialmente en submuestras de
carreras o submuestras establecidas en funcion de otro tipo de variables clasifi-
catorias, e intentando probar el funcionamiento diferencial de los diferentes
modelos tedricos (estudios multimuestra).

Junto a este tipo de estudios, habra de realizarse mas investigacién sobre el
resto de los instrumentos o fuentes de valoracion, asi como probar otras formas o
nstrumentos que permitan apreciar la competencia docente desde otros &ngulos.

Tambien podrfa complementarse el estudio tedrico de la Competencia
Docente utilizando Andlisis Discriminante, con el fin de detectar qué rasgos carac-
terizan al Profesor Competente VS Profesor no Competente,
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Finalmente, se precisa mds investigacion sobre las causas de las diferencias
entre las valoraciones de los estudiantes. Diferencias, por ejemplo, asociadas al
tipe de materia de ensefianza (mas © menos analitica), al tipo de profesor que
ensefia Uha misma materia...

Estas diferencias, como ya comenté anteriormente, probablemente se vincu-
len a caracteristicas perscnales del docente (personalidad, estile cognitivo, acti-
tud hacia la docencia universitaria, valores, etc.}, a la naturaleza de las propias
asignaturas y a caracteristicas personales de los alumnos (similares a las ya enun-
ciadas para el profescr, a las que pueden afiadirse otras variables de corte mas
socioldgico-familiar, etc.).

En todo caso, esta clarc que las variables de contexto deben ser siempre teni-
das en cuenta (politicas institucionales, contexto de Universidad, Facultad o
Departamento, contexto social-politico-econdmico general o particular, etc.).

Al mismo tiempo, es preciso también avanzar en la definicidén de un modelo de
calidad universitaria, sobre la base de indicadores relacionales de Funcionalidad,
Eficacia y Eficiencia.
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LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE
DE LA COMPOSICION ESCRITA
EN SITUACION ESCOLAR

(MENCION HONCRIFICA A LA INVESTIGACION EDUCATIVA)

Anna Camps Mundd y Teresa Ribas Seix !

Las investigaciones mas recientes en el campo de la ensefianza de la compo-
sicién escrita reconocen la importancia de ingidir en ] proceso de composicidn
v la nacesidad de interaccidn verbal con el adulte y con los compafieros en este
proceso. Por otra parte, desde el ambito de la psicopedagogia, y concretamente
en la linea constructivista, se ha desarrollade un nueve concepto de la evaluacidn
formativa, que ha evolucionado desde la idea de establecer confroles sucesivos
durante el proceso de aprendizaje para remediar las posibles dificultades de los
alumnos al concepto de regulacién y autorregulacion de los aprendizajes.

Sin embargo se ha investigado poco sobre la evaluacién formativa en el area de
lengua, quizd por las mismas dificultades de establecer con claridad cudles y
de qué tipo son los conocirnientos relevantes en el aprendizaje de las habilidades
lingilistico-discursivas. Creemos que el momento actual de las investigaciones en
los campos que inciden en éste que nos ocupa ofrece marcos conceptuales e ins-
trumentos que permiten niciar este tipo de investigacién.

MARCO TEORICO

Una investigacién de este tipc debe sustentarse en:

1. Una concepcién de la lengua escrita. La que fundamenta el trabajo que pre-
sentamos se basa en la aproximacion e incluso sintesis de dos grandes lineas de
investigacién sobre la actividad escritora: (1) La vision de dicha actividad como

! Este trabajc ha sido realizado por el equipo de investigacion del Departamento de Diddctica de
la Lengua y la Literatura de Ia Universidad Aulénoma de Barcelona compussto por: Directoras: inna
Camps Mund6 y Teresa Ribas Seix. Investigadores: Oriol Guasch Boyé y Marta Milidn Gubern. Cola-
boradores: Moniserrat Camps Mundd, Nuria Farrera Casas, Dolors Ribelles Buxaderas, Rosa Matria
Ramirez Palau, Josep Santamaria ¥ Marta Utset Canal.
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procesc cogritive complejo que implica operaciones y procesos muy diversos,
interrelacionados y jerarquizados (Bereiter v Scardamalia, 1987; Flower, 1989;
entre muchos otros), v (2) La concepcién socio-interactiva y cultural del proceso
de produceidn, de uso, del lenguaje escrito (Vigotsky, 1977 y 1978, Baitin, 1882,
Bronckart, 1992; Nystrand, 1993). La relacién entre lo social y lo individual en la
actividad verbal, y en nuestro casoc la escrita, es inextricablemente dialéctica. El
planteamiento subyacente a la investigacién que se presenta quiere destacar
dicha interrelacién y no caer ni en un inmanentismo cognitivo, ni tampoco en un
determinismo social que haria desaparecer la creatividad individual en la pro-
duccién del lenguaje.

2. Un modelo de ensefianza de la composicion escrita. El doble marco concep-
tual a que se ha hecho referencia lleva a la formulacién de una propuesta de
modelo para la ensefianza de la composicion escrita (Camps, 1884a v b) que
prevée dos tipes de actividades:

(1) Un proyecto de redaccion de un texto, que tiene siempre un contexto que
le da sentido. Es decir, el texto se inserta en una sifuacion comunicativa
real o simulada que, en cualquier caso, hace imprescindible que los estu-
diantes tengan en cuenta los parametros discursivos de la produccion.

(2) Unas actividades de aprendizaje de las (o de algunas) caracteristicas del
género discursivo objeto del proyecto: lectura v anilisis de textos de
referencia, ejercicios especificos, sintesis orales de los conocimientos
sobre el género, etc. 2

3. Una concepcidn de la evaluacién formativa. Dos aproximaciones comple-
mentarias inspiran actualmente la evaluacién relacionada con €l proceso de
enseflanza y aprendizaje: {1} Por un lado, la que puede ser considerada here-
dera de las primeras concepceicnes surgidas en el marco conceptual del con-
ductismo y que asocia evaluacion formativa con las posibilidades de contrel (y
autocontrol} del mismo proceso de ensefianza y aprendizaje por medio de ins-
trumentos diversos (Cardinet, 1986; Allal, Bain, Perrencud, 1993). (2) Por otro
lado, el enfoque socicldgico que permite concebir la evaluacién formativa en
relacién con la multiplicidad de situaciones de intercambio social que se dan en
ura aula y nos ofrece un marco para entender la diversidad de itinerarios de
aprendizaje que se desarrollan bajo la participacion en una misma actividad
(Perrencud, 1%95).

2 Para conocer el desarrollo de algunos trabajos realizados dentro de este marco, pueden consultar-
se: Colomer, T.; Ribas, T,; Utset, M. (1983): «La eseritura por proyectos: T eres el autors, Awfa, 14, 23-
28; Fort, R; Ribas, T. (1994): «Aprender a narrar: un proyecto sabre la novela de intrigan, Awfa, 26, 21-
26; Milian, M. (1883): «Las actividades de escritura en las areas curriculares no lingiiisticasy, Aula, 14,
34-39; Milian, M. (1995); «El text explicatiu: escriure per transformar el coneixement», Articles, 5, 45-57;
Rilzas, T.; Fort, R. (1995): «L'avaluaci¢ formativa en un projecte d’escripturan, Articles, 4, 104-114; San-
tamaria, J. {1992): «Escribir textos argumentativos: una secuencia didacticay, Awla, 2, 33-40,
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En la confluencia de ambos enfoques se identifica evaluacién formativa con
regulacion y autorregulacién de los aprendizajes. En el presente trabajo se parte
de esta aproximacion y se plantea como objetivo que los alumnos aprendan a
regular sus propics procesos de composicién escrita y de ensefanza y aprendi-
zaje. Sin embargo, se formula la hipétesis de que algunos instrumentos pueden
ser Utiles para desencadenar situaciones interactivas que permitan a los partici-
pantes (profesor/a, alumnos/as) reqular en la interaccion los procesos que se lle-
van a cabo en el supuesto, y siguiendo a Vigotsky de que dicho proceso vade la
regulacion interpsicolégica a la intrapsicolégica. Los instrumentos son utiles para
desencadenar las situaciones de regulacion interpsicoldgica. Asi, las pautas de
revisién y evaluacion, mas que instrumentos de «controly de los aprendizajes, se
han mostrado instrumentos titiles para desencadenar la requlacién de ambos pro-
cesos a través de la interaccion verbal que promueven.

4. Una conceptualizacién de la actividad metalingilistica en el aula, v especial-
mente de la relacidn entre la actividad metalingtifstica y el proceso de evaluacidn
formativa en el aprendizaje del lenguaje escrito. Partiendo del consenso casi gene-
ral de que el uso de la lengua escrita desencadena una importante actividad meta-
Iingiiistica (Olson, 1965; Schneuwly, 1995, Camps, Ribas, Milian, Guasch, 1997),
cabe precisar que dicha actividad se desarrolla a diferentes niveles, no siempre
conscientes (Karmiloff-Smith, 1592; Gombert, 18990), Por otro ladoe, la evaluacién
formativa, entendida como regulacion, descansa en gran parte en la posibilidad de
reflexionar sobre la lengua v hacer explicitos los problemas que se presentan para
hallar soluciones alternativas. Diferentes trabajos ponen de manifiesto que las acti-
vidades de regulacién compartida requieren hablar sobre el lenguaje que se esta
produciende y sou por lo tanto situaciones privilegiadas de uso metalingiiistico de
la lengua (Camps, 1992; Milian, 1994; Schneuwly, 1995). Para poder acercarnos a
la génesis, al desarrollo del conocimiento metalingliistico consciente y del conoci-
miento procedimental de los usos complejos de la lengua, como son los escritos,
se hace necesario detectar los diferentes niveles de actividad metalingliistica. En
esta interrelacién centramos una parte fundamental de la presente investigacion
que parte del andlisis de las interacciones verbales en grupe en el proceso de pro-
duccién textual, en el supuesto de que estas situaciones interactivas favorecen la
aparicién de actividades metalinguisticas.

Investigaciones anteriores sirven de punto de partida para el presente traba-
jo. Podemos destacar las siguientes:

(1) Los aprendices, en situaciones de redaccién que cumplan las condiciones

de las secuencias didacticas (SD) ® basadas en proyectos de escritura en
las cuales se plantean unos objetivos especificos de aprendizaje, levan a
cabo procesos complejos de composicién, es decir, planifican y revisan su

% A partir de este momento nos referiremos al térming «secuencia didéctican con la abreviatura SD.
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texto a niveles altos (Camps, 1992, 1994) v no sdéle en los superficiales,
como parecia desprenderse de algunas investigaciones que comparaban
procesos seguidos por expertos y por aprendices.

(2) Los estudiantes, ya en niveles de primaria, son capaces de ajustar su texto
a los destinatarios (Milian, 1995), si las actividades de redaccién prevén la
explicitacion de la situacién discursiva,

(3) La explicitacion de la situacién discursiva que da lugar al texto escrito es
1z que desencadena los procesos de alto nivel (Camps, 1994; Milian, 1694)
v la que promueve la actividad metalingiiistica, es decir, la utilizacién del
discurso sobre el lenguaje escrito que se esta produciendo.

El complejo marco tedrico esbozado sirve para fundamentar el trabajo de
investigacion que tiene por objetive principal analizar los procesoes de produc-
cidn y de revision textuales con el uso de pautas de revision-evaluacion. A pesar
de la focalizacion del trabajo en estos procesos, la linea de investigacién que
plenteamos, de la cual forma parte este trabajo, exige tomar en cuenta el desa-
rrollo global de las secuencias didécticas en las cuales los aprendices escriben
sus textos. El proceso de regulacidn que se lleva a cabo en los momentos dedi-
cados a escribir y revisar solo tiene sentido en relacion con los objetivos, discur-
sivos v de aprendizaje, que se plantean y con los contenidos que se desarrollan a
lo largo de la 8D.

ANALISIS DE LOS PROCESOS DE PRODUCCION Y DE REVISION DEL TEXTO
Objetivos de la investigacion y preguntas que la guian

£l objetivo general de la investigacién se orienta a disefiar, experimentar y
evaluar un modelo de enseflanza y aprendizaje de la composicidn escrita que
permita tener en cuenta las situaciones sociales de uso de la lengua escrita v la
seleccidn y secuenciacién de los conocimientos especificos necesarios para pro-
gresar en su dominio. Este objetivo plantea retos inéditos puesto que la ensefian-
za de la redaccién se ha centrade bien en promover simplemente situaciones
naturales de escritura con la suposicién de gue el simple use promueve el apren-
dizaje, o bien en la ensefianza de aspectos especificos (ortografia, sintaxis, fgu-
1as estilisticas, etc., 0 mas actualmente, la estructura de los textos), en &l supues-
to de que en situacicnes reales de escritura los aprendices integran y convierten
en operativos estos conocimientos. El reto, pues, consiste en elaborar un modelo
que integre ambos poloes,

La concepci¢n basica que subyace a este objetive es la existencia de una
estrecha mnterrelacién entre los procesos de produccidn escrita, considerada
como Una actividad comunicativa, v los de enseflanza y aprendizaje de la com-
Pposicion escrita. La regulacién congciente de uno y otro a través de los procesos
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de evaluacién formativa constituye el punto de unién entre ambos. Partimos de la
hipotesis de que la toma de conciencia de las caracteristicas del texte, por ejem-
plo en la revisién, es a la vez constituyente de la regulacién de la produccion tex-
tual y desencadenante del proceso de aprendizaje de las caracteristicas lingriisti-
cas, discursivas, textuales, etc., que constituyen el objeto de aprendizaje y de los
procedimientos que las hacen operativas.

Las preguntas que a partir del modelo expuesto en la parte teérica se plantean
son multiples y a distintos niveles. Para el presente trabajo hemos tenido en cuen-
ta las referidas a los aspectos siguientes:

1. Sobre la interrelaci¢n entre el proceso de composicion escrita y los proce-
sos de enseflanza y aprendizaje de los contenidos especificos, procedi-
mentales y conceptuales, que pueden incidir en su desarrollo.

2. Sobre las situaciones e instrurnentos que permiten vy facilitan la interrelacion
entre estos dos procesoes: instrumentos especificos de la evaluacion formativa.

3. Sobre el uso de las pautas de revisidén-evaluacion v la incidencia de sus
caracteristicas, sobre los contextos interactivos en que se usan v sobre la
manifestacién de dicha incidencia en los textos finales.

Metodologia

La investigacidn de los procescs de ensefianza y aprendizaje en el aula suele
utilizar diversos métodos {de tipo formal experimental, estudio de cascs, analisis
de Ia interaccion y de tipo etnografico). Nuestra investigacidn se nutre de los pro-
cedimientos aportados por los analisis de la interactividad y de la interacciéon en
el aula, los cuales permiten el acercamiento, a través de datos y procedimientos
diversos (incluide el microandlisis de las interacciones entre los participantes en
las secuencias de ensefianza y aprendizaje), al modo como se construye el cono-
cimiento lingiiistico-discursivo y al tipe de situaciones y métodos de ensefianza
que lo favorecen. En nuestra investigacidén nos interesa, por un lade tener una
descripceion globat de la dinamica de las actividades que se llevan a cabo duran-
te la SD, y por otro aproximarnos a los procesos interactivos, especialmente ver-
bales, que tienen lugar durante el proceso de redaccion y de revision de los tex-
tos. En nuestra hipotesis la interpretacion de los datos de las interacciones verba-
les sélo es posible teniendo en cuenta la dindmica general de las actividades
(interactividad) y su contenido, asi como de los contextos que inciden en ellas.

Los contextos en que se desarrolld la investigacién

El equipo de investigacién formado par profesores y profesoras universitarios
y por profesoras y profesores de enseflanza secundaria constitufa por si mismo un
contexto especifico que por sus caracteristicas y por los cbijetivos que se plantea-
ba incidié de forma determinante en el desarrcllo del trak:ajo. Por otre lado, las SD
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se experimentaron en cuatro centros de secundaria de caracteristicas muy diver-
sas, que es imprescindible tener en cuenta para interpretar y comprender los
datos recogidos en cada uno de ellos y, a través de ellos, las dinamicas diferen-
tes de las actividades llevadas a cabo. El analisis de las interacciones verbales en
el proceso de produccién escrita en grupo se realizé a partir de los protocolos
obtenidos a través de grabaciones hechas a dos grupos de alumnos de cada
grupo clase. El siguiente cuadro resume estos datos:

Centro Nivel Grupos Constitucién grupos
BIX 2.°ESO 2 G1l: 3 chicas
G2: 3 chicas
SFB 2.° BUP 2 G1: 2 chicas y 1 chice
G2: 3 chicos
EPB 7.°EGB 2 G1: 2 chicas
G2: 3 chicas
ENV 8.° EGB 2 Trabajo individual

Caracteristicas de las SD experimentadas

Las secuencias didacticas partieron de un disefio comun basado en el mode-
lo de Camps (1994), pero se diversificaron de acuerdo con las caracteristicas de
cada contexto en que se debian desarrcllar. El cuadro siguiente resume los datos
relevantes de los proyectos base de las SD disefiadas,

Género Tipo de Objetivo . . Contenidos
Centro textual discurso del texto Destinatario temiticos
BIX Articulo | Argumentativo | Publicacién|  Compafieros El trabajo
de opinién de claze de la mujer
SFB Articulo |Argumentative|Publicacién| Lectores de una El trabajo
de opinién revista dirigida de la mujer
a gente joven
EPB Informe | Argumentativo| Simulacién Fabricantes Contenidos del
de agencia tle una pacto entre
marca de la agencia
cigarrilles publicitaria y
los fabricantes
ENV Articulo | Argumentativo | Publicacién Lectores de El trabaje
de opinién un periodico de la mujer
para jévenes




Los objetivos de ensefianza y aprendizaje y contenidos de cada SD partian de
unos minimos comunes: aprender a escribir un texto de opinién teniendo en cuen-
ta los elementos discursivos y estructurales fundamentales del textc argumentati-
vo escrito, aunque en algunos grupos (SFB) se ampliaron a los distintos tipos de
argumentos y a aspectos lingiiisticos especificos y en otros (EPB) se adaptaron a
un genero muy especifico: un informe de campafia de una agencia publicitaria.

Los datos que se han tenido en cuenta en el analisis son:

{1) Enlos grupos de las escuelas BI¥, SFB v EPB, los protocolos de las interac-

ciones verbales de los alumnos correspondientes a dos momentos de 1a SD:

— el proceso de produccién del borrador (codificados con una P);

— el proceso de revision de este borrador con la ayuda de una pauta, que
en algunos cases se convierte en reescritura del texto final {codificados
con una R).

(2) Enlos grupos de ENV, las respuestas individuales a cuestionarios schre el pro-

ceso de produccidn textual y sobre el proceseo de aprendizaje seguidos,

Procedimientos de anélisis y resultados
1. Enunciados con funcidn metalingiifstica en el proceso de redaccion del texto Inicial

Para analizar los enunciados con funcién metalinuifstica, se elabord¢ la cate-
gorizacion siguiente:

1. Enunciados sobre los elementos discursivos: enunciadores, destinatarios,
funcién del texto e intencién (D).

2. Enunciados sobre la estructura del texto (ET).

3. Enunciados sobre aspectos lingilisticos: cohesion textual, léxico, sintaxis de
la frase, etc (L).

4, Enunciados sobre grtografia y puntuacién (O/P).

5. Enunciados valorativos (V).

Los resultados referidos a las intervenciones que contienen los diferentes tipos
de enunciados metalingiiisticos (EM) de los seis grupos analizados a partir de
estas categorias son:

D ET L 0 P A" Totales
BIX-1-P 29 49 37 15 9 2 141
BIX-2-P 10 8 B 0 0 1 a5
SFB-1-P 8 94 35 30 15 1 189
SFB-2-P 1 36 0 0 2 0 39
EPB-1-P 5 23 41 3 11 3 155
EPB-2-P T 85 42 3 T 1 145
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Total intervenciones | Intervenciones EM Porcentaje EM
BIX-1-P 471 141 25,8
BIX-2-P 227 25 11
SFB-1-F 952 189 19,85
SFB-2-P 674 39 5,8
EPB-1-P 871 155 17,6
EPE-2-P 923 145 15,7

2. Reformulaciones en el proceso de textualizacion

Denominamos episodios de textualizacién aquellos que tlenen como funcidn
dar forma lingtiistica al texto. Se inician siempre con una propuesta de formula-
cion de una frase o fragmento de frase para ser escrita y se desarrollan a través
de enunciados que contienen a menudo reformulaciones de las propuestas que
entre los miembros del grupo van haciendo 4. Finalizan cuando han terminade de
escribir la frase.

Este proceso muestra una intensa actividad metalinglijstica que no se mani-
fiesta directamente en las intervenciones de los alumnos. Ahora bien, las sustitu-
ciones y reformulaciones ponen en evidencia actividades de comparacién y de
evaluacion de los enunciados propuestos que suponen actividad metalingiiistica
que tiene por objeto los productos lingiiisticos. Suponemos, pues, que se desa-
rrolla actividad metalingiiistica a distintos niveles de conciencia. Para acercarmos
a su andlisis adoptamos un procedimiento inspirado en Marty (1981) que se gjemn-
plifica en el conjunto de reformulaciones que siguen y que al mismo tiempo ser-
vira de ejemplo de algunas de las operaciones que llevan a cabo los alumnos en
este proceso:

566 X Aixd  |ho destacarem..|  molt
Aixd es destacard

568 O Elpreu
559 X El preu destacara

5700 destacara molt

512X jaque | éselbenefici | diferencial

513 C ja que diferencial
El preu destacara molt ja que | és el benefici | diferencial

1 A este tipo de enunciados orales perc formulades para ser escritos, Camps {1994) los denominé
texto intentado (Ti).
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Numero de episodios Niimero de . Promedio de
de textualizaqién i.ntervencion.es mt:;-::::g::;gor
con reformulaciones | con reformulaciones textualizacién
BIX-1 4 68 17
BIX-2 5 43 8,6
SFB-1 6 157 26,16
SFB-2 4 21 8,75
EPE-1 18 309 17,16
EPB-2 15 256 17,06

Se elaboré también una categorizacién de las reformulaciones basada en el
modelo de redescripeidn representacional de Karmiloff-Smith (1992} para distin-
guir el nivel de explicitacién metalingtiistica que las acompafia; entendiendo, sin
embargo, que en este casc la no existencia de verbalizacién no tiene por qué sig-
nificar la falta de conciencia metalingiiistica. Nos limitamos a describir las con-
ductas de los alumnos en su proceso de textualizacién en colaboracién a través
de las reformulaciones de los enunciados propuestos para ser escritos. Las cate-

gorias son las siguientes:

Tipos de reformulaciones

Ejemplos

1. Reformulacién simple, sint ningiin
paso intermedio aparente entre una
formulacion y la siguiente.

EPB-1-P
218 X: Aquest anuncl que presentem aa..
218 O: I’anunci que presentem en...

2. Reformulacién con negacién explicita
previa de la forma propuesta, o

expresion de duda y que en ocasicnes
deriva en una intensa actividad de
comparacion entre formas, pero no va
acompanada de reflexién metalingitistica
explicita.

EPB-1-P

457 O: ... a la gent ja esmentada
fumadora.. No s&. Com ho veus?

458 ¥: Fumadora, no, als fumadors. Es

4539 O: ja esmentats.

460 X: Al target!

481 O: Jo!

462 X: ... al target, al target...
463 O: ... ja esmentat abans

que a la gent, no, als fumadors...

3. Reformulacién y/o comparacion
acompafiada de reflexién metalingiiistica
pero sin usar érminos metalingiiisticos
especificos,

EPB-1-P
526 O: A veure... Com es veu...

528 O: Comn es podra veure en... Al, no!
528 X: No, o sigui, perqué com que encara
no esta...

8527 X: A veure... Enl'anmunci es podra veure. ..
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Tipos de reformulaciones Ejemplos

4, Reformulacién y/c comparacion con EPB-1-P

reflexidn explicita acompafiada del use 383 X: ... ja que el preu és bastant alt

de términos metalingiiisticos explicitos | 384 O: Posemn amb paraules cientifiques,
0. elevato...

385 X ... és basfant elevat

Aundue no se ha llevado a cabo un andlisis cuantitativo de estos diferentes
tipos de reformulaciones, lo primero que se observa es que los alumnos en este
proceso explicitan muy poco sus opciohes y apenas justifican sus reformulacic-
nes. Todo ocurre como si la mayor parte de veces se llegara a acuerdos de
manera implicita.

En un intento de analisis del contenido de las reformulaciones destaco el gran
numero de cambios que se proponen para adecuar el texto a la situacion discur-
siva en que el texto se inserta. El ejJemplo anterior es una muestra de €llo. Y 1o son
también los ejemplos que siguen:

(1) cuidar (7} per mformar-te
tenir cura per poder-te informar
per poder-se informar
(2) alt {(8) ho trobem
elevat es troba
(3) surten (9) on expliquen
apareixen on s'explica
(4) intentem fer (10) us volem mostrar
Intentem produir els mostrem
(5) diferents tipus de coses (11) només ocupara una pagina
diferents tipus d'elements ocupara tan sols una pagina
(6) perqué {12) ens gastemn menys diners en la
ja que campanya
la campanya surt econdimicament
millor

3. Procesc de revisién del fextfo con Ja ayuda de una pauta de evaluacién

Era un objetivo del presente estudio contribuir al conocimiento sobre la utili-
zacion de los instrumentos de evaluacion (pautas, cuestionarios, «parrillasy, guio-
nes, etc.} por parte de los escritores aprendices. La hipdtesis de la que partiamos
era que dichos instrumentos de evaluacién son utiles en el momento de revisién
del texto, ya que ponen a disposicion del alumno los conocimientos elaborados
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en clase y contribuyen a desencadenar las autorregulaciones necesarias para
que el proceso de revisién pueda llevarse a cabo.

Se analizo con detalle el uso de la pauta realizado por los dos grupos de alum-
nos del centro SFB. Dicha pauta contenia 10 ftems y era de tipo explicativo, es
decir, consistia en una lista ordenada y Jerarquizada de los contenidos trabajados
sobre el texto argumentativo, wtilizando la terminologia apropiada y ayudandose
de ejemplos. El resultadc de este andlisis permite ofrecer informacién sobre la
incidencia de este instrumento de ayuda sobre el proceso de revisién y puede
servir para comprender cémo los alumnos ponen en relacién los conceptos
trabajados durante la SD, recogidos en la pauta, v el proceso de composicion del
texto.

En primer lugar se observé el niimero de secuencias de enunciados que se
referian a cada uno de los items de la pauta, utilizandoe para tal fin las transcrip-
cicnes de la conversacion de cada uno de los grupos {(G-1 y G-2) durante la
sesion de revisién. Los resuitados fueron los siguientes:

Q

ftem G-2

Tesis defendida ...
Tesis opuesta
Contraargumentacion...........covenn.

[~ DOBS | —

Léxico marcado......
Ejemplificacién............
Pregunta retorica

o

47}

n

=

=

§

=
[ o I e Ty = = —
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El principal comentario a estos resultados es que cada grupo utiliza para la
revisién de su borrador distintos items de la pauta. Partimos de la hipttesis que
seguramente el hecho de tener delante un recordatorio de los aspectos que debe
contemplar el texto contribuye a que dichos aspectos sean planteados explicita-
mente y discutidos en el grupo. Pero ninguno de los dos grupos se plantea la tota-
lidad de los que propone la pauta: la causa por la cual cada grupo seleccnon'a
unos contenidos determinados en el momento de la revisién del texto debe atri-
buirse a lag caracteristicas del grupo y al proceso colectivo de composicién que
desarrollan. )

La explicacién que hemos dado a estos resultados es la siguiente. E1 G-1 diri-
ge su actividad de revisién a los aspectos enunciativos del texto, enunciador y
destinatario, v a la cocherencia del estilo del texto en relacion a estos parametros
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enunciativos. Es un grupe de composicién mixta y este factor puede haber influi-
do en las discusiones sobre si los emunciadores del texto hablan «como chicos,
como chicas, o como las dos cosas a la vez». Este grupo tiene, ademas, muy clara
la funcién del texto: convencer a sus compafteros y compafneras del instituto. Esta
presencia constante de la representacion del destinatario del texto y de su inten-
cién desencadena, como hemos visto, gran cantidad de discusiones sobre estos
aspectos v deja de lado otros que también recogia la pauta.

El G-2, por su lado, ofrece unocs resultados muy distintos. El terma ¢ue mas preo-
cupa a estos alumnos es concretar la tesis que se va a defender en el texto. Es un
grupo compuesto solamente por chicos que No se sienten cémodos con €l tema que
tratan, ya que no hay acuerdo sobre las ideas que defienden y ademsas la opinién
dominante difiere de la que suponen cue es mayoritaria en la ¢lase y la de la profe-
sora, Es seguramente por este maotivo que el establecimiento de la tesis constituye la
actividad principal de dicho grupo, descuidande los demas contenidos explicitados
en la pauta. Hay que afiadir tarnbién que este grupo se plantea la tarea de escritira
de una ferma estrictamente escolar, ne hay ninguna referencia explicita a la intencidn
del texto de convencer a los lectores y en cambio las preocupaciones se mueven en
el ambito de obtener una buena calificacion.

Otro aspecto que se analizé¢ es con qué términos se referian los alurmnos a los
distintos itemns de la pauta: si se utilizaban los términcs metalingliisticos conven-
clonales que la pauta proporciona o si se referian a estos conceptos con sus pro-
pias palabras. Los resultados de este andlisis son:

G-1 G-2
No se usa. 21 4
metalenguaje
Se usa _ convencio_nal: 2 convencional: 12
metalenguaje ne convencional: 4

Observamos como este andlisis ofrece también unos resultados muy distintos
Para un grupo y otro. En el caso del grupo més habil para desarrollar el proceso
de escritura, el G-1, el uso de términos metalingilisticos es menor que en el caso
del G-2, que a su vez es menos capaz de hacer operativos los distintos contenidos
en su proceso de redaccion. A partir de estos resultados podemos formular la
hipétesis que el hecho que el G-1 se refiera a log contenidos trabajados en clase
con sik prapic lenguaje es muestra de una mayor apropiacion de dichos conteni-
dos y una mayor capacidad para convertirlos en instrumentos ttiles de autorregu-
lacion en el proceso de revision del texto. Para el G-2, sin embargo, la pauta cons-
tituye un instrumento de gufa para unos alumnos menos capaces de «hablar sobre
su propio texton, v es justamente esta dependencia mayor de la pauta 1o que les
lleva a utilizar en sus discusiones los mismos términos que en ella se explicitan.
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El tercer aspecto que se analizé para avanzar en el conocimiento sobre la
manera cémo utilizan los alumnos las pautas de revision partid del estableci-
mientc de unas categorias para clasificar las referencias de cada grupo a los
items de la pauta, definidas en relacién a la operacion que tenia lugar en el
momento de realizar dichas referencias a la pauta. Las categorias que se esta-
blecieron fueron las siguientes:

Operacién

Descripcién

Ejemplo

Constatacién

Confirmar si un elemento
esta presente 0 1o en el
texto.

MA: 1 ens hem... 1 ens hem, eil, i ens he...1
ens hem deixat el destinatari, ens hem
deixat alguns recursos d'argumentacis
eficag... Bugno, no hem posat quasi res.

Identificacion

Localizar un elemento en
el propio texto.

D: Es que la dona t& dret a treballar fora..,
igual que 'home, agquesta és la tesi.

Discusién del
concepto

Discutir €] mismo conteni-
do conceptual que se
recoge en la pauta,

176. M:"2= No, per exposar que treballin
els dos sexes=

177. MA: No, =per exposar... algo=...

178, MA.... Per exposar el tema. No per
criticar ni per...

179. P: No, no. Es que =és un text d'opi-
nié=, hem d’opinar...

180. M:=XXX= sf, &, si, has d'opinar, lo
que sigul, perd has d'opinar

181. MA: Pues no nio... no té ¢ue ser de critica.
182. P: Si clar. Si és una opinié (...) Has de
criticar... lo que tu no opines.

183. M: Ui ()

Planificacion

Prever la inclusion de
algin elemenio.

83. P: Podriem parlar des del punt de vista
d'una...

84. E: .... masculi i femeni.

858. P ... d'un grup de joves que estiguin
per exemple amkb aquest plan

Revisién

Valerar algun fragmento
de texio.

732. R Ah! 8 ens dirigim a la societat]
733. P: No, perqué ... Ens estem dirigint a
la societat, exacte, vale, molt bé! Bona
observacio, Per lo tant, 'home també s'ha
d'incerporar a les feines de casa. No pots
dir incorporen-vos, per qué estas parlant
a les dones, també.

Produccion
de texto

Proponer o dictar texto u
oralizarlo mientras se
escribe,

742 . E: d'ajudar Ja dona ..., com molts
homes Ii diven: Vols que tajudi? en qué
vols que t'ajudi? 5, posem un exemple, un
petit exemple, encara que sigui.
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Al aplicar estas categorfas a las secuencias de enunciados que se refieren
explicitarnente a los itemns de la pauta se observan otra vez unos resultados muy
poco coincidentes entre los dos grupos:

G-1 G-2
CONSTAtACIGTL. ... ee s s - 6
Identificacién ..o - 7
Discusion del concepto - 1
PLARAGACION 1 covevesever v essrrnse e 10 2
REVISION. ..ot ettt 9 -
Produccion de texto .o 8 -

Con estos resultados podemos observar una vez maés el diferente usc de la
pauta que realizan unos y otros alumnos, escogidos al azar. En el primer grupo
las referencias a la pauta se integran en el procesc de composicién del texto y
ayudan a guiar la revision de dicho texto. El segundo grupo se halla en otra situa-
cién y la pauta de evaluacién le sirve para hablar de dichos contenidos en rela-
cién a su borrador, pero estos alumnos no son todavia capaces de integrar dichos
comentarios en la planificacién y revision de su propic texto.

4. Incidencia de los valores afectivos y culturales en el aprendizaje
de la composicion escrita

Aundque este no fue un objetivo prioritario de nuestra investigacién, nuestro
andlisis ha puesto de relieve algunos problemas relacionados con los aspectos
afectivos del procese de aprendizaje. Nos ha parecido interesante, sin embargo,
exponerlos, ya que cuando se habla de evaluacidn formativa se tiende a poner el
acento casi exclusivamente en los aspectos cognitivos, sociales e interactivos del
proceso de aprendizaje, pero rara vez se hace referencia a los aspectos afectivos.

Nuestro estudio ha constatado que en dos de los grupos observados, aspec-
tos de tipo afectivo relacionados con los valores no compartidos por los distintos
miembros de la clase, afectaron al proceso de produccién de estos alumnas v,
por consiquiente, también al texto que confeccionaron. Si en todas las actividades
de escritura los aspectos afectivos y los valores culturales son determinantes, en
el discurso argumentativo encuentran su maxima posibilidad de expresion. La
argumentacion se inserta en un entorno cultural que asume puntos de vista com-
partidos y diferencias que se pueden acortar por medio de la arqumentacion,

La ensefianza de la lengua concebida no como una instruccion técnica y for-
mal, sino como la posibilidad de aprender a usar la lengua como vehiculo de
pensamiento, de opinidn, de sentimientos y de valores, tiene una estrecha rela-
cion con el desarrollo de las ideas y con la maduracién moral de los alumnos y
alurnnas.
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Esta parte del estudio se dedicé al analisis del proceso seguido por 3 alumnos
de la escuela ENV que presentaban mayores diferencias en sus trabajos en distin-
tos aspectos. Se tuvieron en cuenta los datos procedentes de las observaciones
sisternéticas hechas en clase por la profesora con la ayuda de la investigadora, los
diarios de la profescra y de la colaboradora, y todos los materiales producidos por
los alumnos. Una vez mas se ohserva que, a pesar de sequir la misma 8D, la rela-
cion de cada alumne con el tema del texto que escriben desencadena procesos
distintos que se manifiestan en los textos escritos y que, en nuestra opinién, influ-
yen en el mismo proceso de aprendizaje v en sus resultados.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Hemos podido constatar que la actividad metalingiiistica, en una acepcion
amplia de este concepto, estd muy presente en el proceso de composicién escri-
ta sequido por los grupos de alumnos analizados. Esta actividad, sin embargo, no
se manifiesta sélo en los enunciades metalingiiisticos explicitos, ya sea formula-
dos en términos de metalenguaje o en el lenguaje habitual de los alumnos. En el
proceso de textualizacién, las reformulaciones ponen en evidencia que, aunque
ne se halle una expresion verbal explicita, existe una intensa actividad metalin-
giistica. De todas formas, no es posible saber si esta actividad corresponde al
nivel que Gombert (1990) denomina epilingliistico, ¥ por lo tante sin posibilidad
de hacerse consciente, o si, por el confrario, corresponde ya a un nivel de aute-
matizacion que hace inmecesaria la verbalizacién. Este es uno de los aspectos
pendientes de la investigacion que requerira nuevos instrurmentos de andlisis.

De los contenidos de los enunciados metalingiifsticos y del analisis de las refor-
mulaciones se desprende una de las conclusiones més interesantes para la
Didactica de la Lengua: la actividad metalingiiistica estd estrechamente relacio-
nada con log componentes de la SD. El digefio de las secuencias tiene dos ejes
dque se interrelacionan: una actividad de redaccién inserta en un contexto discur-
sivo explicito v una actividad de ensefianza vy aprendizaje enraizada en el proce-
so de composicién del texto en la cual se destacan unos contenidos especificos
referidos al tipo de discurso ¥ al género textual que se trabaja. Un aspecte y otto
se reflejan en los contenidos de la actividad metalingtiistica. Por un lado se ha
visto que en casi todos los grupos el nimero mas elevado de enunciados meta-
lingiiisticos se referian a la estructura del texto argumentativo, aspecto basico de
los objetivos v de los contenidos de ensefianza de las SD analizadas. Por otro, se
ha constatado que una gran parte de las reformulaciones, si bien actian sobre
elementos lingiiisticamente muy distintos, tienen un sentido convergente: adecuar
el texto a la situacién discursiva. Estas dos constataciones nos permiten formular
la hipatesis de que son las caracteristicas del disefic de las SD y de su desarrcllo
las que permiten la aparicién de la mayor parte de la actividad metalingiiistica y
condicionan dicha actividad.
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El andlisis de los episodios de textualizacion con reformulaciones permite plan-
tear la hipétesis de que el trabajo de redaccion en grupo es uno de los nstru-
mentos de aparicién de una gran parte de la actividad metalingiiistica y es tam-
bién un importante instrumente de aprendizaje.

Podriamos explicar el proceso como sigue: uno de los miembros del grupo
formula una propuesta. Cuando, a continuacion, otro formula otra o reformula la
primera, estd desencadenando una situacién de comparacién (aundue sea impli-
cita). La necesidad de decidir entre dog altermativas provoca una actividad men-
tal que conducira a uno de los miembros del grupo a considerar el lencruaje pro-
ducido y a tener que escoger la que considera mejor o més adecuada. Asi, las
propuestas individuales estan presentes en el espacio de la interaccion y desen-
cadenan en la mente de los individuos una actividad mental de tipo metalingtifsti-
co que posiblemente no se daria de la misma forma en la redaccién individual. EI
procese de composicion en grupo se convierte en desencadenante de la activi-
dad metalingiifstica y, de esta forma, en instrumento de aprendizaje potencial.

Se ha presentado también, en este trabajo, una concepcién de la evaluaciéon
formativa de la composicidn escrita que incide en el espacio de la reflexién meta-
lingilistica: es la que se define como regulacién y autorrequlacidn del proceso de
composicion escrita v de los procesos de engefianza y de aprendizaje. Se ha visto
cédmo es precisamente en esté proceso de autorregulacion que la evaluacion for-
mativa puede facilitar y quiar el desarrollo y el control sobre el propic texte que
se esta escriblendo. Esta guia que proporciona la evaluacion formativa se funda-
menta en la produccién de actividad metalingliistica, ya que el objetivo es crear
conciencia sobre el propio discurso y sobre los conocimientos que se quieren
ensefiar a través del desarrollo del metalenguaje para hablar del lenguaje,

Parfiendo del analisis de las actividades de evaluacién formativa, hemos visto
cdmo leos instrumentos utilizados en la SD —en nuestro caso, una pauta de revi-
sion del texto- pueden tener incidencia en la reflexién metalingtiistica que los
alumnos se plantean. Dichos instrumentos pueden tener un papel importante en
la definicidn de los siquientes aspectos: (1) cudl es el desencadenante de la refle-
xién metalingliistica, (2) qué aspectos del texto se plantean los alumnos, (3) queé
tipos de soluciones buscan, (4) dénde recurren para buscar dichas soluciones.
Pero hemos visto también que no es posible describir el proceso seguido por los
alumnos sélo a partir del uso de la pauta de revision. Los elementos de la SD, que
constifuyen el marco donde se ha desarrollado la actividad de ensefianza y
aprendizaje, son imprescindibles para construir una interpretacion de cémo log
alumnos estan aprendiendo a escribir.

En este sentido hemos formulado otra de las caracteristicas fundamentales de
la evaluacion formativa, tal come la concebimos en el presente trabajo: nos esta-
mos refiriendo a un proceso de observacion, explicitacion vy andlisis que debe
servir para conocer y comprender, tanto a alummnos céme a profesores, como
cada alurnno avanza en su proceso de escritura. Hemos visto cémo el andlisis de
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los textos finales producidos en la SD no siempre da cuenta del complejo proce-
so seguido por los alumnos ni de los conocimientos acerca de la composicién
escrita construidos por estos mismos alumnos. De ahi la capital importancia que
adguiere la evaluacién inserta en los procesos de escritura y de aprendizaje.

Resaltamos de los resultados de nuestros analisis las diferencias que se apre-
clan entre las formas como los distintos grupos utilizan las pautas de revision.
Segun cudles sean las caracteristicas del grupo (individuales v de din&mica con-
junta de redaccién), los aspectos de la pauta seleccionados vy la forma de hacer-
los operativos en el proceso de revisidén-reescritura del texto son distintos. Estas
constataciones no las utilizamos para extraer una conclusidn prescriptiva scbre la
evaluacion formativa en un inico sentido, sine que la observacién interesante que
se desprende es que la dindmica de escritura y de aprendizaje de los distintos
alumnoes es miiltiple y por tanto es necesario:

— crear un espacio suficientemente amplic y variado para desarrollar la eva-
luacién, que permita la existencia de distintas dinamicas en coexistencia;

— reforzar la evaluacién como mecanismo de explicitacion e intercambio, y
por tanto de conocimiento consciente scbre los procesos que se siguen.

En esta linea de describir v explicar las diferencias entre los distintos alum-
nos observados, se apuntan también hipdtesis interesantes que se basan en una
interpretacién social y cultural del aprendizaje. Las diferencias en los comporta-
mientos de los alummos durante los procesos de produccion ¥ de ensefianza y
aprendizaje y las diferencias en los textos no son Unicamente reflejo del mayor o
menor nivel de aprendizaje. Los valores sociales asociados a la escritura, las
creencias y valores culturales propios de los entornos socicculturales en que
cada unc de los chicos v chicas vive, inciden no sélo en la forma de iratar los
temas de los textos, sino también en la misma actitud ante los contenidos de
aprendizaje y, por lo tanto, muy posiblemente, en los mismoes resultados
de dicho aprendizaje.

Finalmente, queremos referirnos al marco expuesto de las SD, que ha sido la
base de nuestro trabajo de experimentacién. Creemos que dichas SD son mar-
cos did4cticos que permiten que se desarrollen los distintos procesos analizados
¥ que dejan un espacio central para la evaluacion formativa como mecanismo de
{autc)requlacion. En las SD, tal como se han caracterizado, el papel del alumno
individual, del grupo de alumnos y del profesor adquieren un nuevo sentido.

Este trabajo se inserta en una linea de investigacién que se propone contribuir
a la construccién de un modelo de ensefianza y aprendizaje de la composicion
escrita que integre las situaciones sociales en que se usa la lengua y los conoci-
mientos especificos necesarios para escribir. Es decir, que combine a la vez la
utilizacién de la lengua como requisito imprescindible para su aprendizaje y el
trabajo de reflexion sistemadtica sobre los dintintos contenidos lingitisticos y dis-
cursivos. Creemos que las reflexiones aportadas y las lineas de trabajo que se
apuntan pueden contribuir a ello.
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AUTOEVALUACION DE UN CENTRO
DE CAPACITACION Y EXPERIMENTACION AGRARIA

(MENCION HONORIFICA A LA INVESTIGACION EDUCATIVA)

Jestis Angel Orea Sdnchez

INTRODUCCION

El Centro de Capacitacién y Experimentacién Agraria (CCEA), cbjeto de la
Investigacién que nos va a ocupar, dependiente de una Comunidad Auténoma
que no tiene asumidas las competencias educativas, mantiene un concierto con el
MEC en cuanto a los tftulos que se expiden en dicho Centro. Queremos constatar
que siendo una realidad la funcionalidad de dicho Centre, sin embargo hemos
decidido salvaguardar su identidad a efectos de publicidad.

La experiencia que vamos a llevar a cabo va a ser inédita en dicho centro,
pues no se ha realizado alge parecide hasta ahora. Queremos que cada una de
las actividades que varnos a desarrollar tengan un sentido y sirvan para, primero,
reflexionar acerca de la vida institucional y, sequndo, mejorar en lo posible ese
transcurtir cotidiano que profesionalmente a cada miembro de la Comunidad
Educativa nos compete. Asi pues, vamos a ponderar los componentes que cons-
tituyen el modelo de Calidad Total para Instituciones Educativas que €l profesor
Samuel Gento esta desarrollando (CENTO, S., 1896), levaremoes a término un
plan de autoevaluacién del centro y, tras la creacion de una Comisién para el
Tratamiento del Fracaso Escolar, pondremos en practica un proyecto real que
nos servira de base para, en el futuro, seguir perfeccionando la vida educativa.

Anies de llevar a la practica la investigacion, es necesario dejar clarc el marco
tedrico que nos va a guiar, {anto al establecer los cbjetivos come en la aplicacion
del método apropiado, y asi como al disefiar v desarrollar planes de mejora des-
pués de analizar los resultados obtenidos.

OBJETIVOS

Los objetivos especfficos que podrian haber llevado a plantear el trabajo de
evaluar una institucién educativa tienen, en cierta forma, algo que ver con las pro-
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puestas que el propio Ministerio de Educacién y Ciencia hizo en el Libro Blanco
acerca de que log profesores y la comunidad educativa en su conjunto deberian
reflexionar scbre su practica con el animo de poder flurninar cudles son las teo-
rias subjetivas a través de las cuales gobierman sus actos did4cticos, sus acciones
en la clase, sus accicnes dentro de los centros educatives, sus interrelaciones
personales...

Como consecuencia, con esta idea se propone hacer un trabaje en el que se
desea indagar la importancia de muchos de los aspectos que giran alrededor del
clima educativo de una institucion concreta.

Con el cuestionarioc «Modelo de Calidad Total para las Institucicnes
Educativas» que ha elaboradoe el profesor Samusl Gento Palacios nos propone-
mos indagar la importancia que le dan los distintos miembros de la Comunidad
Educativa del Centro de Capacitacién y Experimentacion Agraria, en el que
vamos a centrar el trabajo que nos ccupa, a muchos de los aspectos que giran
alrededor del clima educative de una institucion.

También, con esta actividad pretendemos sensibilizar a todas las personas
que asi lo deseen (sobre todo a padres, profesores y alumnos) sobre la necesi-
dad que tiene la institucidén de tender a consequir una progresiva calidad.
Queremos preparar, pues, una plataforma de accién futura, esto es, queremos
conseguir actitudes positivas para generar un proceso de autoevaluacion del
Centro y, mas adelante, elaborar planes para ir mejorando la vida institucional.

En cuanto a los objetivos iniciales de dicha evaluacidn, principalmente vamos
a considerar los siguientes:

— Preparacidn del personal directive y del profescrado para actuar mds efi-

cazmerte en la consecucion del resto de los objetivos propuestos.

— Desvertebrar la cultura individualista del Centro.

— Realizar una propuesta integradora y holistica: cambio de la cultura del Centro.

— Llevar procesos de autoformacién profesional y de preparacién.

— Hagcer participes a toda la Comunidad Educativa, principalmente a padres,

profesores y alumnos mediante procesos de colaboracion y de participacion.

— Establecer un calendario, temnporalizacion y proceso a seguir.

— Descubrir las variables que no funcionan en la institucién.

- Establecer un sistema de incentivos para impulsar y mantener un alto grado

de motivacidn entre todos los que participan en el proyecto.

— Definir los recursos disponibles v los que deben preverse.

- Atender pricritariamente a que el clima relacional sea lo mas positivo posi-

ble durante todo el proceso,

— Establecer procedimientos de retroalimentacién continuos de valoracion

sobre el proceso de desarrolle del proyecto.

— Proponer estrategias para mejorar las variables: las que son viables junto

con las capacidades técnicas y econdmicas necesarias v, las que no son via-
bles, explicar los motivos.
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— Establecer un orden de preferencia para abordar las variables a mejorar.
— Prevenir la evaluacion del proyecto.

Facilitar la publicidad de la informacion sobre su desarrollo.

Que tedas las acciones se orienten constantemente a consequir la Calidad
Total del Centro.

I

METODO

Una caracteristica metodoldgica de esta investigacién ha sido la consideracion
del investigador como un asesor objetivo en la autorrevisién de la practica cen-
trada en cada institucién docente.

Después de este supuestc hay otros elementos que también dan unas carac-
teristicas especificas a la investigacién. Estas son que deberian hacerse bajo pre-
supuestos metodolégicos de cardcter etnogréfice, es decir, que el investigador
participe en la vida del Centro, trabaje con los profesicnales que lo forman,
conozea como hacen sus tareas... Por tanto, el hecho de observar y hablar con
ellos sera tan llevadero como darles oportunidades para que hagan reflexiones
sobre su propia practica pasada —auterreflexion—. Y, despues, sélo basta impli-
carlos en un proceso a través del cual reconstruyan su practica por via de lo que
se puede denominar un ciclo reflexiva.

El planteamiento tedrico del proceso que hemos llevade a cabo se basa en el
paradigma de pensamiento de los componentes de la comunidad educativa. Con
esto queremos decir que se entiende a estas personas como sujetos que piensan,
que reflexionan, que tienen procesos cognoscitivos a través de los cuales disefian
el curriculum y, a partir de éste, entran en contacto con colegas de cara a ayudar-
se, a cooperar entre si. Como consecuencia, queremos conocer cuiles son esos
Procesos cognoscitivos que nos ayudan a disefiar el curricuium, nuestros proyec-
tos docentes o nuestros proyectos educativos de centro. Asi, el hecho de ir asig-
nando un valor a cada item del modelo de Calidad Total anteriormente citado
supone una toma de conciencia del valor que se tiene sobre el hecho educativo.

Aliqual que hacen los estudios comparados (MARIN IBANEZ, R., 1994, p. 155),
ademas de los métodos cualitatives vamos a utilizar los cuantitatives, pues van a
ayudar a ratificar los descubrimientos hechos por los anteriores o a poner la base
para que aquéllos tengan una guia a seguir. Queremos que ambos sean comple-
mentarios para nuestro propodsito.

HIPOTESIS DE TRABAJO

Como fase previa determinamos que nuestra Hipoétesis de Trabajo va a ser
doble: primero, la constatacién de la importancia que tienen los componentes que
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constituyen el modelo de Calidad Total para Instituciones Educativas; y segundo,
que a cada miembro que participe en esta actividad se le despierte la necesidad
de que el centro educativo tiene que asumnir la idea de mejora mediante la pues-
ta en marcha de procesos y de acciones innovadoras, como es la creacion de
Comisiones de Trabajo para resolver problemas inherentes en su quehacer coti-
diano. Es légico que toda persona que sienta un minimo intereés por la formacion
valore positivamente los componentes dptimos de todo proceso educativo y se
implique en mecanismos que lo favorezcarn.

ACTIVIDADES

1. Introduccién. Objetivos. Metodalogia. Hipétesis de Trakajo.
2.* Marco tet¢rico del Trabajo de nvestigacion.

3.# Disefio de un proyecto de Autoevaluacién nstitucional.

4.2 Inicio del proyecto de Autoevaluacidn del CCEA

5.* Estudios de caso. Plan experimental,

CONCLUSIONES

En cuanto a la ponderacion de los componentes que constituyen
el Modelo de Calidad Total para Instituciones Educativas que nos
propone el profesor Samuel GENTO PALACIOS

Cuando se lleva a cabo la investigacién podemos analizar todos los datos, de tal
forma que se pueda contrastar con la hipdtesis inicial.

Por no tener referencias externas, ni baremos categorizados, el andlisis de los
resultados se convierte en una ponderacion relativa debido a la muestra definida.
Asilo explica CARDONA, J. (1994, p. 161}): «&En toda intervencion orientada a bus-
car conccimiento acerca de un objeto deberéd existir la posibiidad del contraste,
bien entre la informacion conseguida por varios agentes, bien enire la conseguida
mediante técnicas diferentesa.

Sin embargo, puede servir como una aportacion mas para que, unida a otras
tamitas, pueda legar a establecerse criterios necesarios de validez y fiabilidad,
para su fundamentacién y legitimacion.

Por tanto, nos disponemos a analizar los datos obtenidos tras los 43 cuestiona-
rios pasados a los distintos sectores de opinidn.

Segtin ftems/sector de opinién

En el Grafico 1 podemos observar lo siguiente:



93

MEDIA ITEMS

Il Alumnas Alumnos
Profesoras ] Profesores
B Padres Total
Grifico 1

1. Observamos que la valoraciéon media general de la importancia a cada uno
de los componentes vy descriptores que fiquran en el cuestionario, es de
6,36 puntos. Puede considerarse como aceptable.

2. Segnun el sector de opinidn, los padres son los que dan mas valor a los itemns
(6,82 puntos de media), seguidos de los alumnos/as (6,57 puntos de media)
y. en tercer lugar, se sitlan los profesores/as (5,9 puntos de media}.

3. 5i hacemos la distincién por sexes, hay una cierta diferencia general: las
mujeres dan 6,04 puntos y los varones, 6,53,

4. Las macrovariables mas aceptadas son: la disponibilidad de recursos per-
sonales y materiales (7,8 puntos), el impacto del producte educativo (7,14)
v la satisfaccién de los estudiantes (7,1).

5. Las macrovariables menocs valcradas son: el liderazgo del director (5,14) y
el disefio de estrategia de la institucién (8,03). No obstante, tienen una pun-
tuacion aceptable: estan por encima de 5 puntos.

8. En cuanto alas variables concretas, hay muchas que son bastante valoradas.
Podemos citar: valores intelectuales (7,36 puntos), el impacto en el ambito
familiar {7,2), edificio e instalaciones (7,56), perscnal docente (7,61)...

7. A titulo de ejemplo, también podemos citar aquellas variables menos valo-
radas: valores religiosos (3,9), valores estéticos y artisticos (8,74), personal
no docente (3,15), el liderazgo visionario o anticipativo (5)...

Segtin identificadores y predictores

Identificadores
Como podemos observar en Grafico 2, podemos realizar algunas anotaciones:
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IDENTIFICADORES

" Valores Personal Alumnos Impacto  Otros

B Alumnas 7 Alumnos

Il Frofesoras [ ] Profesores
B Padres
Gréfico 2

1. El orden de importancia que se le da a los «identificadores» de calidad es,
de manera genérica, analizados todos los dates, el siguiente:

1.° La satisfaccidon de los estudiantes.

2.° El «impacto del producte educativop.

3.2 El fomento de «valores» como producto educativo.

4.° La gsatisfaccién del persconal que trabaja en el centron.

2. Si esto lo concretamos por sectores, los alumnos/as y los padres coinciden en
optar por el anterior orden dade. En cuanto a los otros sectores existen algunas
diferencias: los profesores ponen en primer lugar el «fomento de “valores”
como producto educativo» y la profesora, el «impacto del producto educativon.

Predictores
Y, por ultimo, observamos al acercamos a los resultados de los predictores
(Grafico 3) lo siguiente:

1. El orden de importancia que se le da a los «predictores» de calidad es, de
manera genérica, analizados todos los datos, €l sigwente:
1.° La metodologia educativa.
2.° La disponibilidad de recursos personales y materiales.
3.° El disefio de estrateqgia de la institucion.
4.° Elliderazgo del director.

2. En cuanto a la muestra realizada, los alumnos/as y la profesora coinciden
con el anterior orden dado. Los ctros sectores, profesores padres, descri-
ben un mismo orden: primero, la disponibilidad de recursos personales
v materiales; segundo, la metodologia educativa; v tercere v cuarto, igual
que el general.
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Conclusiones

Analizados los datos y establecidas sus relacicnes inmediatas, sélo queda por
describir las conclusiones que podemos deducir tras una visién holistica del con-
unto:

1. Existen una aceptacién de practicamente todos los diferentes componentes
del «Modelo de Calidad Total para las Instituciones Educativas» y se ha
logrado crear un clima internc en pro de seguir adelante con el plan pro-
yectado. Queda demostrada parte de la hipétesis inicial.

2. De nuevo destacames a los padres como personas ue tienen una preocu-
pacion mayor por todos los aspectos que envuelven el hecho educative. Es
lagice, pues son los primeros responsables de la educacion de sus hijos.

3. Nos ha sorprendido que los alurmnnos den mas importancia a todo el proce-
50 que los profesores.

Por tanto, en este momento podemos estar preparados para prosequir con el

trabajo que nos concierne: la autoevaluacién del CCEA.

Primeras conclusiones de la autoevaluaciéon del CCEA

Para evaluar todos aquellos aspectos concretos que los participantes en la
autoevaluacion han determinado, la forma de actuar va a ser gue, tras conseguir
la informacion al utilizar las técnicas, instrumentos y fuentes descritas, vamos a
sistematizarla en tres grandes blogques que hardn referencia a cada uno de los
indicadores ¢ categorias de analisis. Un primer grupo estarda compuesto por
todos aquellos elementos gue se estiman con un funcionamiento adecuado {cum-
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plen los criterios de evaluacion enumerados); un segundo grupo, aquellos aspec-
tos que necesitan mejorar (todavia no se ha conseguido su rendimiento &ptimo);
y, un tercer grupo, aquellos que necesitan mejorar mucho (estan muy poco o nada
gjercitados y/o rentabilizados). Un ejemplo lo tenemos en la figura 1.

4.2.1.1. Evaluacién de los RECURSOS MATERIALES.
4.2.1.1.1. Elementos materiales/infraestructura.
A) Ubicacién.

Evaluacion de la UBICACION

Elementos adecuados Necesitan mejorar Necesitan mejorar mucho
- Lejania a via de — Existencia de uno o varios edifi- | - Existencia varios edificios dis-
trafico intenso. cios en un sclo recinto. persos.
— Distancia a la residencia de la - Preximidad a foce de ruidos
mayoria de los alumnos. (base aérea).
Figura 1

Si queremos hacer una evaluacién cuantitativa mediante la aplicacién de la
Escala de Evaluacién Diagnéstica para Ceniros de Educacion Secundaria del pro-
fesor Joseé CARDONA —citada anteriormente—, podemos puntuar cada uno de
los items para legar a considerar que, segim el «Baremo para la Evaluacion
Cuantitativa» (CARDONA, ]., 1894, p. 266), el funcionamiento del Centro «Necesita
mejorar muchon.

Después de haber terminado esta experiencia novedosa e innovadera en el
CCEA podemos constatar las siguientes conclusiones:

1. Ha habido un ambiente de colaboracion en la mayoria de los miembros de
la Comunidad Educativa, exceptuando la que deberia corresponder a los
padres. Por tante, el chjetivo que hace referencia a esta cuestién estd incon-
cluso.

2. Se ha desvertebrado en cierto sentido la cultura individualista del Centro y
se han sentado las bases para promover un cambio a mejor de su cultura.
El deseo es continuar con el proceso que se ha miciado dentro de la insti-
tucion educativa,

3. Hemos llegado a establecer un calendario para proceder adecuadamente.
En este momento no se ha terminado. Esperamos seguir continuando el
proximo curso.
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4. Alolargo del proceso se han lograde momentos de reflexién persenal y de
autoformacion a partir de las aportaciones y propuestas de log demas.

8. Segnn la opinién espontdnea de algunos participantes, el hecho de reflexionar
sobre la realidad que vivimos profesionalmente supone un acto positivo y cons-
tructivo.

8. Hemos podido fallar en el establecimiento de un sistema de incentivos
materiales para impulsar y mantener un alto grado de motivacién entre
todos los que participan en el proyecto, tal vez esto motivado por el hecho
de que agquellas personas que tienen la potestad para dictaminarlos no
estaban «acceziblesy como ya se ha descrito. Ego gi, log dnimos morales
no han faltado.

7. En cuanto a los recursos necesarios, por el momento es muy dificil hacer
cualquier proyecto al respecto pues s6lo se dispone de lo que existe
actualmente y pocc mas.

8. Conforme avanzaba este inicio de autoevaluacion se ha tenido en cuenta la
flexibilidad que tode proyecto cualitativo de este tipe precisa. Asl, se han
ide haciendo cuantas modificaciones, adaptaciones y reconversicnes nece-
sarias para que resultara lo mas optimo pesible. Asi, por gjemplo, alquna
vez se ha dado €l case de cambiar de técnica a la hora de recoger infor-
macion: se ha pasado de realizar un cuestionario por el grupo a un debate
espontinec no programado.

8. Encuanto ala publicidad de los resultados, comno ya hemos explicado ante-
riormente, s6lo se va a proponer al ofrculo méas cercano de la Comunidad
Educativa implicada en el proceso.

Asi pues, después de descubrir la situacién en que se encuentra el CCEA tras
hacer una visién global de los resultadoes, si bien fallan muchos de los principales
motores que en cualquier institucion educativa no deben exchirse, no obstanie,
como hay que tener un espiritu abierto y positivo, no hay que desanimarse ante tal
panorama. Siempre se puede descubrir aspectos ¢ptimos y oros que son dvidos de
mejoral En concreto, muchos de los problemas que aquejan al Centro no se pueden
golucionar en cuanto al 4mbito de responsabilidad que tienen inherente los inte-
grantes de la Cornunidad Educativa, pues dependen en gran medida de la voluntad
de instancias superiores. Ahora bien, hay otras cuestiones que pueden circunscri-
birse en el circulo propio de los miembros de dicha comunidad. En este sentido, se
han ermerade una serie de propuestas para mejorar la calidad del Centro. Si bien
éstas no pueden desarrollarse a la vez en su totalidad, se pretende la necesidad de
ir abordandolas una por una para que se vayan vinculando al quehacer cotidiano y
a los proyectos futuros sin agobios, pero sin demora i dejadez.

Por tanto, podemos determinar que se ha cumplido la primera parte de nues-
tra Hipdtesis y se ha dejado abierta la posibilidad para que, oportunamente, se
consiga completarla. Desde la perspectiva anterior, se van a establecer estrate-
gias de mejora que permitan que todos los componentes de la comunidad parti-
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cipen en la medida que a cada cual corresponda, de tal forma que se vean inve-
lucrados en el deseo general de sacar adelante la institucion educativa.

Un primer paso que se pretende dar es disefiar y poner en marcha un pro-
yecto experimental para resolver uno de los problemas que aquejan a muchos
alurnnos: el nivel bajo de técnicas instrumentales basicas que se tiene.

Evaluacién del proyecto experimental: el disefio y puesta en marcha de un
plan aplicado al problema «Deficiencias en las Técnicas de Estudio»

En la opinién de la mayoria de los profesores que han participado aceptable-
mente en este plan experimental el alumne se va superando y también va madu-
rando poce a poce sin cambios «milagrosos» o espectaculares. Desde luego hay
que subrayar que, en dos meses de experiencia, este alumno ha recuperado el
75% de materia que tenia suspensa de las dos evaluaciones anteriores y, ademas,
ha superado la 3.* evaluacién, por lo que ha promocionado sin nada pendiente
para el giguiente curso. Estda mas motivado por esta ensefianza v ya se le ha clvi-
dado la idea de abandonar los estudios.

El chaval dice que tiene pensade continuar los estudios accediendo al Bachi-
lleratc en la Modalidad de Tecnologia.

El tutor ha viajado a su pueble para entrevistarse con los padres y éstos, a su vez,
han venido en otra ocasién al Centro. En todos estos encuentros los padres han mos-
trado su satisfaccién por la eveolucidn positiva que su hijo ha levado dltimarmente.

PROSPECTIVA

1. A mvel del alumno:.
— Seguir en la misma linea de accién: mostrarle una actitud abierta al dialogo,
a la escucha y a la comprension.
— Los profesores seguirdn incentivando sin presionarlo demasiado; podria ago-
tarse mentalmente.
— Ir dejando que poco a poco el alumno se autoorganice con seguimientos
periddicos, cada vez mds distanciados en el tiempo, por el tutor.
— No dejar de estar en contacto con los padres.
2. Con respecto al proximo curso:
— Aprovechar la plataforma de accidn que se ha creado para seguir con el estu-
dio y planes de mejora en otros casos similares.
— Crear otro tipo de Comisiones para que vayan elaborando proyectos cae
resuelvan ofros problemas de la institucién educativa («jque no son pocos!y...).
Ya se ha decidido que en septiembre se elaberard la Primera Programacion
General Anual, asl como las respectivas Programaciones Individuales.
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Finalizamos haciéndonos eco de nuestra Hipétesis de Trabajo para verificar-
la al haberla demostrado a lo largo de las experiencias que hemos llevado a
cabo: primero, la constatacion de la importancia que tienen los componentes que
constituyen el modelo de Calidad Total para Instituciones Educativas; y segundo,
que a cada miembro que ha participado en esta actividad se le ha despertado la
necesidad de que el centro educativo tiene que asumir la idea de mejora median-
te la puesta en marcha de procesos v de acciones innovadoras,
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PREVENCION DEL FRACASO ESCOLAR.
ESTUDIO Y BAREMACION DEL CUESTIONARIO
DE MADUREZ NEUROPSICOLOGICA INFANTIL

(CUMANIN)

(MENCION HONCRIFICA A LA INVESTIGACION EDUCATIVA)

José Antonio Porteilano Pérez, Rocio Mateos Mateos y Rosaric Martinez Anas

INTRODUCCION
Fracaso escolar y dificultades de aprendizaje

La Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo, aprobada en 1990 y
actualmente en fase de implantacion, supeone una importante modificacién cuanti-
tativa y cualitativa, especialmente en el nivel de la ensefianza no universitaria. En
relacién a la Escuela Infantil, la LOGSE establece como objetive prioritario ef
desarrollc de los factores madurativos que faciliten el aprendizaje del alumno.
De un modo implicite se hace referencia a la necesidad de legrar un desarrollo
neurcpsicologice satisfactorio en el nifio, necesario para que cuando inicie la
ensefianza primaria pueda realizar los aprendizajes instrumentales de un modo
no fraumdtico. Aunque la educacion infantil es un ciclo no obligatorio en Espafia,
el porcentaje de alumnes con edad inferior a seis afios que se encuentra escola-
rizado va en aumento. Durante el curso 1995-96 un total de 1.103.465 nifios v
nifias se encontraban matriculados en escuelas infantiles, la cifra mas alta de nues-
tra historia, a pesar del progresivo descenso de la natalidad en Espafia.

La incorporacién cada vez mas numerosa de alumnos a las escuelas infantiles
supone un reto para los distintos profesionales que intervienen en el proceso edu-
cative, ya que mediante un adecuado proceso de diagndstico, orientacion e inter-
vencién se pueden optimizar los resultados en el aprendizaje de cada nifio, espe-
cialmente durante el sequndo ciclo de la escuela infantil (de tres a seis afios), con-
solidando las bases neuromadurativas necesarias para el aprendizaje sistematico
de las actividades de base, especialmente lectura, escritura y célculo.

Superado desde hace tiempo el problema de la plena escolarizacion de la
poblacion infantil, el fracaso escolar sigue siendc una asignatura pendiente del
sistema educative en nuestro pafs. Cualquier sistema educativo genera inevita-
blemente una determinada proporcién de fracaso escolar, que es inversamente
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proporcicnal a su calidad asistencial. Las tasas de fracaso escolar vienen dismi-
nuyendo en Espafia en log ditimos afios, como consecuencia de diversos factores
tales como la mejora en los planes de fermacion continnada del profesorado, el
incremento de servicios psicopedagogicos escolares y extraescolares v la incor-
poracion de nuevos profesionales que optimizan el proceso educativo,

El fracago escolar puede estar producide por un amplio abanico de factores
personales o ambientales que de forma aislada o combinadamente impiden al

nifio rendir al nivel de sus posibilidades (Tabla 1).

ETIOLOGIA DEL FRACASO ESCOLAR

FACTORES SOCIOCULTURALES

- Ambiente familiar poco estimulante.

Deprivacién ambiental.

Contlicio de identidad y valores culturales.

Excesivo consumo de medios audiovisuales, especialmente television.

FACTORES PEDAGOGICOS

— Meétodos de engefianza inadecuados.
Masificacién excesiva.

Excesiva movilidad del profesorado.
Contenidos demasiado academicistas.
Excesivas exigencias egcolaras.

— Personalidad del profescr.

FACTORES PSICOLOGICOS

— Depresiones infantojuveniles.

- Conductas de evitacién escolar (fobia y desadaptacion escolar).
— Trastornos de personalidad.

— Trastornos de conducta.

- Dificultades derivadas del estilo educative recibido.

FACTORES BIOLOGICOS

— Factores fisicos sensoriales o somatofisiologicos).
— Factores neurofuncionales (Dificultades de Aprendizaje: DISLEXIA,
DISGRAF{A, DISCALCULIA).

Tabla 1. Eticlogia del fracaso escolar (Portellano, 1989).
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Al menos en la mitad de todos los casos de fracaso escolar durante la edad infanti
se observa la existencia de trastormos neurcmadirativos o manifestaciones mas o
menos ntensas de disfuncién cerebral Francis-Williarns, 1976; Gaddes, 1980
Monedero, 1984; Portellanc, 1988, 1991). La presencia de trastormos neurofuncionales
puede limitar la capacidad de aprendizaje del nifio, produciende deficiencias en los
procescs cognitivos que generan fracase escolar. Determinados trastornos genéticos
o adquirideos durante el embarazo, el parto o en los primeros afios de vida pueden
afectar al normal desarrolio del cerebro. Si se producen alteraciones muy intensas del
sistema nervioso, se manifestardn distintos cuadros clinicos severos, visibles desde &l
momento del nacimiento, tales como paralisis cerebral, encefalopatia o deficiencia
mental. Sin embargo, determinadas agresiones del sistemna nervioso producidas
durante el desarrollo prenatal o perinatal no tienen la intensidad suficiente para ponet -
se de manifiesto en &l recién nacide, y sélo se haran presentes cuando un determina-
do sistema funcional se activa; por esta razdn ciertos frastornos neuropsicoldgicos
(especialmente psicomotores ¢ del lencuaje) =dlo se empezaran a manifestar al
comienzo Ge la escuela primaria, impidiendo que el mifio adquiera la madurez nece-
saria para Iniciar el aprendizaje de la lectoescritura de una forma sistematica y eficaz.

Las Dificultades de Aprendizaje (DA) son un tipo de fracaso escolar producido
por factoras neurofuncionales, es decir, por algun tipo de disfuncion o lesién del sis-
tema nervioso durante el desarrollo o durante los primeros afios de vida. En 1962
Samuel Kirk introdujo en los Estados Unidos el concepto de «Learning Disabilities»
para referirse a un amplio grupo de nifios v nifias que a pesar de tener unga inteli-
gencia normal presentaban trastornos en el aprendizaje que estaban producidos
por factores neuropsicoldgicos. La importancia de las DA ha ido en aumento, y en
la actualidad existen numerosas publicaciones internacionales dedicadas al pro-
blema, entre las que destaca como principal referente el journal of Learning
Disabilities. Las principales clasificaciones psiquiatricas internacionales, en especial
la DSM-TV (1996), recogen las dificultades de aprendizaje dentro de su apartado de
Trastornos Especifices del Dasarrollo. Las DA constituyen un grave motivo de pre-
ocupacién por parte de los sistemas educativos en los paises desarrollados. La dis-
lexia, 1a disgrafia y 1a discalculia, como principales tipos de DA, constituyen una
grave merma en la capacidad de aprendizaje del nifio, asi como un frecuente moti-
vo de fracaso escclar. Todavia no se presta suficiente atencién dentro del sistema
educativo espafiol a las DA, y muchos maestros carecen del nivel de inforrmacion
suficiente para identificar posibles casos de nifios con DA que deberian ser avalua-
dos de forrna mas especifica por los equipos multiprofesionales ¢ por los servicios
psicopedagagicos para recibir a posteriori un tratamiento especifico de su proble-
ma, intra o extrasscolarmente. Muchos docentes etiquetan a los nifios con DA de
retrasados ¢ problemaéticos, porque desconocen las peculiaridades del problema.

La Gefinicién mas universalmente aceptada de las Dificultades de Aprendizaje
fue propuesta por el Comité Nacional sobre Dificultades de Aprendizaje de los
Estados Unidos en 1888 (Hammill, 1950):
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Las Dificultades de Aprendizaje son un {érmino genérico que se refiere a un grupo
heterogéneo de trastornos manifestados por dificuitades significativas en la adqui-
sicién y uso de la capacidad para entender, hablar, leer, escribir, razonar o para
Ias matematicas, Estos trastormos son intrinsecos al individuo y presumiblemente
debides a una disfuncion del sistema nervioso, pudiendc continuar a lo large del
proceso vital Pueden manifestarse problemas en conductas de autorregulacion e
Interaccién social, pero estos hechos no constituyen por si mismos una dificultad de
aprendizaje. Aunque las DA se pueden presentar de modc concomitante con otras
condiciones discapacitantes (por efemplo, déficit sensonal, retraso mental, trastor-
nos emocionales severos), o con influencias exirinsecas (como diferencias culfura-
les, o instruccion insuficiente o inapropiada), no son el resultado de dichas condi-
ciones o influencias.

El rasgo que mejor define las DA es la existencia de algun tipo de disfuncion
del sistema nervioso previo a la aparicidn de los problemas de aprendizaje
durante la etapa escolar (Tabla 2) aceptandose el hecho de que su duracidn se
prolonga a lo largo de toda la vida del sujeto, ya que las dificultades lectoescrito-
ras (especialmente dislexia y disgrafia) tienen una huella neural ya presente en la
infancia y que continua durante todeo el ciclo vital. Diferentes estudios con disléx-
cos adultos reflejan la persistencia de déficits de procesamiento verbal, disorto-
grafia y alteraciones de tipo neurofuncional, especialmente cuando no se he rea-
lizado un adecuado diagndstico o rehabilitacion del problema (Portellano, 1994),

De igual modo, cada vez se conocen los mecanismos neuropsicoldgicos alte-
rados en nifios en edad preescolar, que van a convertirse en futuros disléxicos.
Existe consenso en aceptar el hecho de que los nifios predisléxicos, durante su
etapa preescolar tienen dificultades en la secuenciacion y segmentacién del len-
guaje, presentando una débil conciencia fonémica. Estos problernas se manifies-
tan dos o tres afios antes del inicio de la DA, siendo uno de los mejores predic-
tores para el diagnéstico precoz de la dislexia (Sanchez y Rueda, 1594).

PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE LAS DA
Trastorno de la lectura, escritura, ortografia, cdlculo o razonariento.
Inteligencia dentro de limites normales.

Disfunciéon del sistema hervioso central.

Ll

. Pueden existir deficiencias sensoriales, psiquicas, socioculturales o
pedagégicas que acompafien a las DA, aungque NINGUNA DE ESTAS
DEFICIENCIAS ES LA CAUSA DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE.

5. Persisten durante la edad adulta.

Tabla 2. Principales caracteristicas de las Dificultades de Aprendizaje.
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En la actualidad la asistencia pediatrica ha mejorado las posibilidades de
supervivencia de muchos recién nacidos con alto riesgo que hasta hace pocos
afios fallecian durante las primeras semanas de vida. La creacion de programas
de diagnéstico e intervencién en nifics con trastornos perinataies dentro del con-
texto hospitalario o educative (Arizeun y cols. 1989) permite la identificacién tem-
prana de los trastornos neuromadurativos durante la edad preescolar y sirve para
prevenir y disminuir la incidencia del fracasc escolar. La Atencion Temprana
hasta el momento se viene dirigiendo a los recién nacidos, lactantes y preesco-
lares de «alto riesgo», pero no existen programas institucionales que prevengan
el fracaso escolar en nifios que tienen sutiles o moderadas desviaciones de la fun-
cion cerebral. De este mode, muchos nifios con algun tipo de disfuncién cerebral
pasan inadvertidos dentro del aula o son etiquetados de «vagos» , «tontos» o
«despistadosy.

La plasticidad cerebral es significativamente mayor durante los primeros afios
de vida, de tal modo que la recuperacién de funciones estd incrementada en los
nifios de menor edad. Un ejemiplo clasico de la mayor posibilidad de recuperacion
funcional que tiene el cerebro infantil lo tenemos en los nifios de pocos afios que
tras haber sufrido lesiones cerebrales del hemisferio izquierdo recuperan el len-
guaje de modo espontaneo, gracias a la intensa plasticidad cerebral. En estos casos
el hemisferio derecho asume finciones lingfiisticas para las que inicialmente no
estaba programado (Corsi, 1891; Ardila y Ostroski, 1891; Kolb y Wishaw, 1989).

Distintas disciplinas como Ia Estimulacién Temprana estdan inspiradas en las
mejores posibilidades de recuperacién funcional de las capacidades sensomotri-
ces en nifios de corta edad con algtin tipo de déficit. Por esta razdn, el exito de los
programas de intervencion en nifios con disfiuncién cerebral es inversamente
propercional a su edad. En la actualidad existe un interés creciente por parte de
la neuropsicologia en la creacion de programas de intervencion {Stein y Glasier,
1992; Portellano, 1995). Sin embargo desde la perspectiva de la neuropsicclogia
del desarrollo carecemos de adecuados programas globales de evaluacién e
intervencion para nifios que, sin presentar discapacidades neurologicas graves,
manifiestan algun tipe de alteracion estructural o funcional de su sistema nervicso.
Ni los maestros ni el sistema educative estan suficientemente concienciades de la
importancia que tiene la identificacién precoz y la intervencién neuropsicolégica
de las discapacidades de aprendizaje infantil.

Las deficiencias menores en la integracién v el funcionamiento cerebral que
caracterizan a los nifios con disfuncién cerebral reciben el nombre de signos neu-
rolégicos menores (soft signs), frente a los signos neurcidgicos mayores (hard
signs), indicativos de lesividad neurclégica mas severa (Tabla 3). Desde hace
varias décadas se sabe que los nifics y nifias con disfuncién cerebral o con DA
presentan un incremento de signos neurol6gicos menores, en comparacton con
los nifios sanos (Myklebust, 1967; Gordon, 1975; Frank & Levinson, 1878; Gaddes,
1980; Hynd & Cintya, 1984; Tupper, 1987).
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Justificacién y objetivos del Cuestionario de Madurez Neuropsicolégica

Infantil (CUMANIN)

La oferta de pruebas de diagnostico neuropsicolégico global para nifios de
menos de seis afios es relativamente limitada en nuestro pafs. Aunque el reperto-
rio de pruebas heuropsicoldgicas que miden funciones puntuales tiene larga tra-
dicién en la psicologia clinica y en la psicopedagogia (Bender, Rey, Piaget-Head,
Santucci, ete.), sin embargo no sucede lo mismo con las pruebas que miden un
amplio espectro de funciones neurcpsicoldgicas. Existen algunas que incluyen la
valoracién de los signos neurolégicos menores, como el Cuestionario Neurologico
Répidc QNST de Mutti, Stering y Spalding (versién espaficla de Ferndndez y ¢ols.,
1982) ¢ el Test de Evaluacion del Desarrollo de las Aptitudes Bésicas para el
Aprendizaje (Valett, 1982). Tampoeco podemos olvidamos de la escala de
McCarthy, si bien esta prueba tiene por oljeto no sélo la evaluacién neurcpsico-
logica, sine esencialmente la determinacion de la inteligencia fluida y cristalizada
del nifio. Por tante, los equipos de corientacion y psicopedagogicos carecen de
pruebas suficientemente fiables que permitan una evaluacion neuropsicolégica
global del nifio durante el periodo de escolaridad infantil.

La necesidad de contar con una prueba fiable y valida que permita evaluar el
riesgo de fracaso escolar, especialmente de tipo neurofuncional en la escuela
infantil ha llevado a los autores a la elaboracién de una prueba neuropsicoldgica
de amplio espectro, que valore la eficiencia neuropsicolégica del nifio, asi come
la posible presencia de signos neuroldgices menores. Durante muchos afios
hemos ido fraguando la idea de disefiar una prueba que permita discriminar los
casos de inmadurez neurofuncional infantit, sin esperar a que se produzca la con-
sumacién del fracaso escolar, Habitualmente los nifios y nifias que presentan dis-
capacidades de aprendizaje sélo son diagnosticados cuando llevan varios afios
presemtando deficiencias. Los estudios epidemiolégicos sobre el fracaso escolar
ponen de manifiesto la edad demasiado tardia en la que se produce el primer
diagnéstice de las dificultades que presenta el nifio (casi nunca antes de los siete
u ocho afios). Por ofra parte, en el &mbito de las DA cbhservamos un efecto «ice-
bergm, ya que por cada caso que ha recibido el diagnéstice, hay cuatro o ¢inco
dque pasan inadvertidos, con los consiguientes trastornos para el nifio,

Los objetivos del Cuestionario de Madurez Neuropsicologica Infantil {CUMA-
NIN) son los siguientes:

1. Disefiar una prueba newropsicoldgica que permita la identificacién precoz
de posibles trastormos madurativos que afectan a las funciones cognitivas
del nifio, especialmente causados por algun tipo de disfuncion del sistema
nervieso.

2. Prevenir el fracasc escolar antes del comienzo de la Ensefianza Primaria y
en especial de las Dificultades de Aprendizaje (DA), como paradigma del
fracaso escolar de causa neurofuncional.
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3. Utilizar el perfil neuropsicologico obtenido por cada nifio en el CUMANIN
come base previa para el establecimiento de programas de intervencién psi-
copedagogica en las dreas méas alteradas, hasta normalizar su rendimiento.

MATERIAL Y METODOS
Estudio piloto

Inspirdndonos en el estudio de los procesos de evolucién neuropsicoldgica del
nifio en edad preescolar (Kolb y Wishaw, 1989; Kandel, 1693, Junqué y Barraso, 1994)
diseflamos una prueba de diagnéstico neurcpsicolégico para evaluar la madurez
neuropsicolégica en nifios de edad preescolar. Para su elaboracién se preparé un
repertoric de pruebas de eficiencia neuropsicolégica relativas a distintas funciones
corticales y cerebelosas cuya deficiente ejecucion en nifios se manifiesta con el
incremento de los signos neuroldgicos mencres, caracteristicos de la disfuncién del
SNC. Se disefié una prueba forimada por 132 elementos, de aplicacion individuali-
zada, que exploraba oche areas funcionales (psicomeotricidad, lenguaje, memoeria,
orientacién egpacial, Titmo, atencidn y visopercepcion y lateralidad).

Se realizd un estudic piloto sobre un grupce de 96 nifios y nifias, con una edad
media de 4 afios 8 meses (SD +/-1,2), Los resultados obtenidos fueron sometidos
a una depuracién estadistica que permitiéd optimnizar los resultados (Portellano y
Mateos, 19986).

Los autores han demostrado la validez de la prueba piloto inicialmente dise-
fada, utillizandola para la evaluacidn de nifios de un grupe de 25 nifios y nifias con
bajo peso al nacer (inferior a 1.800 grarnos), que fusron comparados con los 96
nifios del estudio inicial. El rendimiento de los nifios con bajo peso fue significati-
vamente peor en cince de las siete subescalas de la prueba. Los resultados de
este estudio fueron presentados a la VI Reunién Interdiseiplinar sobre Pablacic-
nes de Alto Riesgo de Deficiencias (Mateos y Portellano, 1996).

Estudio del CUMANIN

Muestra

Esta formada por 407 sujetos (205 nifios y 202 nifias), con una edad media de
4 afios 9 meses (SD +/-1.2), con un rango de edades entre 3 y 7 aflos (Tabla 4).
Descripcién de la prueba

Fl Cuestionario de Madurez Neuropsicoldgica Infantil consta de 114 iftems
repartidos entre siete escalas cuantitativas y una escala de lateralidad. Cada item
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se valora con un punto en el caso de que esté correctamente realizado por el nifio.
La puntuacién méxima posible es igual al nimero total de elementos de cada esca-
la. Unas puntuaciones mas elevadas indican un grado de desarrollo neuropsicold-
gico mas satisfactoric en el nifio, mientras que las puntuaciones mas bajas indican
mayor inmadurez neuropsicoldgica y por tanto mayor riesgo de disfuncion cere-
bral en el nifio. En los anexos situados al final del trabajo se presenta el Manual del
CUMANIN (Anexo 1) y una Hoja de anotacion y respuesta (Anexo 2).

Escalas de la prueba

1. Psicomotricidad (1] elementos)

Mide el grade de madurez y desarrollo psicomotor, incluyendo pruebas de
control cerebeloso-vestibular (prueba dedo-nariz, mantenerse a la pata coja),
destreza psicomotora (salto con los pies juntos y ecuilibrio}, y eficiencia parie-
tal (gnosias digitales). Algunas de estas pruebas estdn incluidas en otras esca-
las de peicomotricidad (Ozerestlkd, Vayer). Otras, de tipo parietal (reconoci-
miento tactil) no son habituales en las escalas de psicomotricidad.

2. Lenguaje (44 elementos)

Consta de cuatro subescalas de lenguaje articulatorio, expresivo, comprensi-
vo v lectoescriter. Pretende evaluar las aptitudes psicolingtifsticas del nifio en
toda su extension, tanto del lenguaje oral como del escrito.

3. Atencidn

Consiste en la identificacién y tachade del mayor nimero de cuadrados posi-
ble, hasta un maximo de 40, presentados entre un total de 120 elementos dis-
tractores (figuras geométricas) durante 30 segundos.

4. Estructuracién espacial {12 elementos)

Se valora el conocimiento que el nifio tiene de las nociones espaciales simples
y complejas valoradas en posicién estética y dindmica, mediante la gjecucion
de drdenes verbales o realizadas graficamente.

5. Visopercepcidn (15 elementos)

Consiste en la reproduccion gréfica de figuras geometricas de dificultad cre-
ciente (ineas horizontales, verticales, crugz, circulo, cuadrado, tridngulo, etc.).
8. Memoria (17 elemenios)

Es una prueba de memoria inmediata formada por dos subescalas: memaoria
semantica (10 elementos) y memoria icénica (8 elementos). Se dispone de un
minuto de presentacién en cada caso, El nifio debe recordar a continuacién lag
figuras v los nombres de objetos que se le han sido presentados.

1. Estructuracion ritmica (7 elementos)

Consiste en la reproduccién de siete series ritmicas de dificultad creciente,
mediante presentacién auditiva.

8. Lateralidad (11 elementos)

Valora la lateralidad manual (5 elementos), ocular (8 elementos) y podalica
{1 elemento).
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Procedimiento y anélisis estadistico
Colegios

La aplicacidn de la prueba se realizé en cinco colegios de Madrid, tres pibli-
cos (P) y dos privados {Pr):

— Colegio Gamo-Diana (Pr).

- Colegio La Latina (P).

— Colegio Aluche (P).

— Guarderia Niro (Fr).
Colegio Virgen de Europa (Pr).
Colegio Dionisio Ridruejo (F).

Aplicacién

La aplicacién del CUMANIN se realizé individualmente en las dependencias
del servicio de orientacién de cada uno de los colegios, dentro del horario esco-
lar y en condiciones psicofisicas normales. Cada nifio fue testado por un psicd-
logo previamente entrenado en la aplicacién de la prueba. En cada colegic se
paso la prueba a clases completas, sin excluir a ningin nific o nifa.

La duracién media de la prueba ha sido de 37 minutos, siendo mayor la dura-
cidén de la prueba en nifios de mayor edad, ya que son lo que responden positi-
vamente mayor numero de tems,

El status socicecondmico de la muestra era preferentemente de tipo medio/
medio-bajo, slendo extrapolable al del conjunto de la poblacion espafiola.

Procedimiento estadistico

Se utilizé el paquete estadistico SPSS para Windows, realizando la valoracién
de mediag, desviaciones tipicas, porcentaje de aciertos en cada ftem, percentiles,
coeficiente alfa y andlisis factorial.

RESULTADOS

Se ha realizacio una valoracién estadistica del CUMANIN dividiendo a los suje-
tos por tramos de edades, de seis en seis meses, para lograr una mejor discrirmi-
nacion de los resultades. En la Tabla 4 se presenta nimero de casos utilizado por
cada tramo de edad y sexo. Enla figura | se presentan los resultados medios obte-
nidos por la muestra total de sujetos en cada una de las escalas del CUMANIN.

Las pruebas de lenguaje han sido desglosadas en tres apartados: Lenguaje
(que corresponde a los fterns del lenguaje comprensivo y articulatoric), Fluidez
Verbal (lenguaje escrito} y lectoescritura (lenguaje escrito). La distribucién de la
lateralidad en los sujetos de la muestra se presenta en la Tabla 5, comprobando-



112 =

se que existe un importante porcentaje de nifios y niflas cuya lateralidad esta insu-
ficientemente definida (entre el 4% y el 20% de los casos).

EDADES POR CADA SEXO N %
NINOS 3 ANOS - 3 ANOS 6 MESES ..oovoevveerrceeenns 28 6,9
NINAS 3 ANOS - 3 ANOS 6 MESES ......covvivrivrenrens 27 6,7
NINOS 3 ANOS 7 MESES - 4 ANOS.......oovveevennens 24 5,9
NINAS 3 ANOS 7 MESES - 4 ANOS .....oovvveiieeeenne 20 5,0
NINOS 4 ANOS - 4 ANOS 6 MESES....ccoccenvrvuvrnens 39 9,7
NINAS 4 ANOS - 4 ANOS 6 MESES .......ccovvuneean 36 8,9
NINOS 4 ANOS 7 MESES - 5 ANOS .....oooveveverreennen 17 4,2
NINAS 4 ANOS 7 MESES - 5 ANOS .....oovievrievnens 15 37
NINOS 5 ANOS - 5 ANOS 6 MESES......covvvvinernnens 31 7,7
NINAS 5 ANOS - § ANOS 6 MESES ..ooovveeeeeenneennse 36 8,8
NINOS DE 5 ANOS 7 MESES - 6 ANOS ....ccov...... 26 6,4
NINAS DE 5 ANOS 7 MESES - 6 ANOS. ....cccocvevniee 24 5.9
NINOS DE 6 ANOS - 6 ANOS 6 MESES .........ouu.... 24 5,9
NINAS DE 6 ANOS - 6 ANOS 6 MESES.................. 30 7,4
NINOS DE 6 ANOCS 7 MESES - 7 ANOS cvvcvveeeenens 16 4,0
NINAS DE 6 ANOS 7 MESES - 7 ANOS..ccoeveereenen 11 2,1
POLAL 1. teeerasreeeeesteiee e eee e estesatsaeeeeetessamenemmrmens 407 100

Tabla 4. Numero de casos explorados por tramos de edad
(intervalos de 6 meses) por cada sexo.

Se ha calculado el coeficiente de fiabilidad de cada una de las escalas del
CUMANIN (coeficiente alfa), comprobandose que la fiabilidad de la prueba es
muy elevada, especialmente en las escalas de Visopercepcién (0,87), Lenguaje
(0,81), Estructuracién Espacial (0,81) v Ritmo (0,72). Por ultimo hemos realizado
el Analisis Factorial estableciendo 4 posibles factores mediante rotacidn varimax,
identificAndose 4 posibles diferenciados;

[ Factor Espacial, cue abarca a la mayoria de los items que miden la estructu-
racion espacial.

II Factor de Visopercepcién, que comprende los fterms en los que el nifio tiene
que reproducir fiquras geomeétricas,

I Factor de Lenguaje Oral, que incluye los items de lenguaje articulatorio,
COmprensivo y expresivo.

IV Factor de Lenguaje Escrito, que comprende los ftems relativos a lectura y
escritura.
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DIESTROS AMBIGUOS ZURDOS
MANG .occveeron. 83 (85%) 4 (5%) 9 (10%)
121 75 (19%) 10 (10%) 11 (11%)
o)/ TN 62 (65%) 20 (21%) 14 (14%)

Tabla 5. Resultados en la escala de Lateralidad.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de la prueba indican un incremento muy significativo en las
puntuaciones obtenidas por el grupo de nifios de 4 afios, especialmente en lag
escalas de Psicomotricidad, Lenguaje y Visopercepcién, donde las puntuacio-
nes se duplican con respecte a los nifics de 3 aflos. En cambic, hay un incre-
mento menor en las puntuaciones alcanzadas por los nifies de 5§ v 6 afios.
Desde el punto de vista de la neuropsicologia del desarrollo estos resultados
son coherentes con la evolucion que experimenta el cerebro, mucho mas acti-
vo en la infancia. El crecimiento de axones y dendritas, la formacién de nue-
vas sinapsis y el desarrollo de la mielinizacion son procesos funcionalmente
muy activos durante los primeros cuatro afios de vida, y asi lo reflejan las
pruebas neurofuncionales como la TEP y la SPECT (Haxby y cols., 1891). El
metabolismo cerebral es mucho mas intenso en la infancia, ya que el percen-
taje de consumo energético corporal que se reserva para el tejido cerebral es
del 60% en el recién nacide, descendiendo hasta estabilizarse en el 25%
durante la edad adulta (Martin, 1994). Un mayor consuma energétice cerebral
justifica el mayor grado de plasticidad y Ias mayores posibilidades de recu-
peracion de funciones en la infancia. Durante afios se ha limitado el concepto
de plasticidad cerebral a la capacidad de reorganizacion funcional que tiene
el cerebro cuando se produce algun tipo de lesion en €l, bien durante la infan-
cia o en respuesta a los procesos de demencia (Swaab, 19981). Sin embargo la
plasticidad cerebral también incluye aquellos casos de lesividad cerebral
minor, entre las que se encuentran las dificultades de aprendizaje. Tal y como
ha sefialado Christensen y Uzzell (1988), una adecuada estimulacién senso-
riomotriz en nifios con discapacidades cognitivas mencres puede prevenir o
aminorar la incidencia del fracaso escolar. Nuestros resultados en el CUMA-
NIN ponen de relieve el paralelismo entre la tasa de metabolismo cerebral y
el incremento del potencial cognitivo, que parece sufrir un discreto estanca-
miento enh su crecimiento a partir de los 5 afios. De esta manera, el «salto
madurativo» que se observa en los nifios de 3 y 4 afios, especialmente en fun-
ciones corticales relacionadas con la psicomotricidad, el lenguaje y la viso-
percepcién parecen coincidir con las elevadas tasas de metabolismo cerebral
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existentes a dicha edad. Los resultados obtenidos posteriormente a este estu-
dio en el CUMANIN en nifios de seis afios (cuya muestra es muy exigua), con-
firman la tendencia a la deceleracién en las puntuaciones, que continuan su
incremento pero en una proporcién mucho menor que entre 10s tres y cuatro
afios. Los resultados en la escala de lateralidad (Tabla 4) reflejan claramente
el insuficiente grado de lateralizaci¢én en la muestra, siendo la dominancia
manual la mejor establecida. Los casos de ambidextrismo se concentran
mayoritariamente en los nifics de menos de § aflos, siendo la dominancia ocu-
lar la que menor porcentaje de predominio diestro ofrece. Estos resultados
son coherentes con las hipdtesis establecidas por diferentes autcres que
demuestran que la lateralizacion se termina de consolidar en la adolescencia
(Lenneberg, 1967, Annett, 1870; Bryden, 1982).

Para comprobar el poder discriminativo del CUMANIN, cuyo proceso de vali-
dacion continia en la actualidad, un afic después de aplicada la prueba, se pidié
a los profesores de los 96 nifios del experimento que sefialaran los que obtenian
peores resultados académicos. De los 20 casos seleccionados, 17 habian obteni-
do en el CUMANIN puntuaciones significativamente més bajas que los nifios de su
edad, espectalmente en las escalas de Psicomotricidad v Visopercepcidn. En el
procesc de validacién actualmente desarrcllado con el CUMANIN se ha compro-
bado que existe una elevada correlacion entre los resultados de la prueba vy la
valoracién realizada por los profesores. Como manifestacién objetiva de este
hecho se pidié a los profesores de un centro escolar de Madrid (Colegio
Montserrat, del Hogar del Empleado) que eligieran, segun su criterio, agquellos
alumnos entre 3y 6 afios que presentasen las peores condiciones madurativas en
relacion a funciones cognitivas y neurcpsicolégicas, comparados con los restan-
tes niflos de cada aula. Se comprobé¢ que el nivel madurative de estos nifios v
nifias era significativamente peor que el obtenide por la media de los nifios de la
Investigacion inicial (figura 2). Los resultades obtenidos por Retortillo (198%) con
nifios de bajo peso coinciden con nuestros hallazgos. Ambas funciones, psicomo-
tricidad y visopercepcién, involucran especialmente zonas de Ia corteza asociati-
va especialmente sensibles en casos de disfuncién cerebral, por lo que se com-
prueba habitualmente un amplio incremento de los signos neurclégicos menores
relacionados con dichas areas.

En la actualidad, los autores (Portellano v cols., 1997) estamos utilizando &l
CUMANIN para evaluar la madurez neurcpsicolégica en nifios de bajo peso al
nacer entre los casos atendidos en el Servicio de Neonatologia del Hospital
Clinico de San Carlos de Madrid, comprobandose de igual modo que los
resultados mas deficientes se obtienen en las escalas de Visopercepceién y
Psicomotricidad (figura 3). El bajo peso del recién nacido impide en muchas
ocasiones el desarrolle satisfactorio del cerebro, provocando deficiencias sen-
sitivas, motéricas y cognitivas que se engloban en forma de disfuncion ce-
rebral.
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CONCLUSIONES

1. Las dificultades de aprendizaje se definen por el incremento de los sicmos
neurologicos menores, que a su vez son la manifestacién de la disfuncién
cerebral subyacente.

2. El CUMANIN pretende identificar a los nifios con disfuncién cerebral en
edad preescolar para prevenir el fracaso escolar, especialmente las
Dificultades de Aprendizaje (DA).

3. La identificacion temprana de signos neuroldgicos menores perriite la inter-
vencién mas eficaz mediante programas de entrenamiento sensoriomotor y
cognitive, dada ta amplia plasticidad cerebral en nifios de corta edad.

4. La edad dptima para el inicic de la intervencion neuropsicoldgica serfa los
3-4 afios, ya que los niveles de plasticidad cerebral son mucho mayores
que en edades posteriores.
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ANALISIS SOCIOLINGUISTICO DE LA INTERACCION
VERBAL EN LA CLASE DE INGLES COMO
LENGUA EXTRANJERA

(MENCION HONORIFIGA A LA INVESTIGACION EDUCATIVA)

Manuel Francisco Rabano Llamas

INTRODUCCION: OBJETIVOS

Este articulo pretende ser una sintesis del trabajo de investigacién educativa lle-
vado a cabo en nuestra clase de inglés como lengua extranjera. El analisis que se
presenta parte de la consideracion de la lengua como comportamiento entre las
personas, La lengua, consecuentemente, es una forma de interaccién y es aprendi-
da a través de la interaccidn. Nuestra personalidad como seres sociales se moldea
por medio de un proceso de socializacién que esta permanentemente mediatiza-
do por la lengua. La interaccién en el aula, por tanto, es un procesc en el que con-
fluyen no sclamente elementos lingiiisticos, gino tambien prelingiiisticos v paralin-
glisticos, y se transmiten ideas y valores de una manera explicita e implicita.

Abordamos esta investigacién desde un enfoque cualitative, aunque no des-
cartamos algunes andlisis basados en mediciones cuantitativas. En este sentido,
nos basarnos especialmente en una metodologia y unas técnicas de investigacidn-
accion aplicadas a nuestra clase de inglés como lengua extranjera. Este estudio
no ha sido realizado desde fuera del aula, sino que la metodologia aplicada ha
partido de la consideracion del investigador coma parte del propio objeto inves-
tigado: la interaccion en el aula.

Finalmente, come una potencialidad mds del analisis que se presenta, hay que
considerar esta investigacién como parte de nuestra tarea docente. Podemos
decir que se ha establecido relacién entre la teoria sociclingilistica y la practica
en el aula; de este modo se rompe la clasica dicotomia entre teoria y practica. E1
docente enrigquece su practica, por una parte, asi como la propia teoria en ultima
instancia. Consideramos esta interrelacién entre teoria y practica por medio dela
investigacién-accién en el aula como una forma privilegiada de desarrollo profe-
sional de las y los docentes.

El fin ultimo del trabajo que aqui presentamos es profundizar sobre el inter-
cambio verbal en el contexto de un aula concreta, con unog alumnos y con un pro-
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fesor determinados. Nuestra area de investigacion estaria delimitada por 1a sccio-
lingiiistica. El tema: el lenguaje usadoe por Jos alumnos y los profesores en el aula.
El problema se podria formular, segun este punto de vista, de forma general
como la interaccion did4ctica en la clase de inglés como lengua extranjera en un
contexto y ante un planteamiento determinados,

Concretando mas este planteamiento inicial, pretendemos realizar una peque-
fia aportacién que contribuya, si es posible, a dar respuesta a algunas de las
siguientes preguntas:

1. ;Qué intenciones predominan y subyacen a los mensajes que emiten los
alumnos cuando interaccionan entre ellos en clase? ;Qué influencia ejerce
el profesor en tal tipo de interacciones? iSe puede aprovechar para un
planteamiento «distinioy de la ensefianza-aprendizaje de una 127

2. ¢En qué medida intervienen los aspectos socioculturales en la adquisicion
de una L2 en el aula?

3. ;Qué revelan determinadas formas de actuacion en el aula acerca de la

relacion entre teoria sociolinguistica y practica educativa?
+Coémo conseguir mayor competencia comunicativa en nuestros alumnos?

5. iSe pueden conseguir situaciones reales de comunicacion en contextos
artificiales como el aula? ;Qué beneficios aportarfan al proceso de ense-
fianza-aprendizaje de L27

Seqtn la terminologia de Hopkins, estariamos hablando de un «problema abier-
ton, puestc que no partimos de la existencia de un problema concreto previa-
mente identificado, sino de una idea mucho mas amplia: la necesidad de dar
importancia a la sociolingiiistica como ciencia a tener muy en cuenta en los pro-
cesos de intercambio verbal en el aula de una L2. Esta idea podemos concretar-
la mediante los siguientes objetivos:

— Deseribir y analizar algunos aspectos sociolingiiisticos relacionados con la

ensefianza-aprendizaje de una L2,

~— Describir y relacionar algunas aportaciones de la scciclingilistica con nues-
tra practica docente.

— Desgcribir y analizar la importancia de 1a interaccién verbal entre profesor-
alumno y alumno-alumno en la clase de inglés como lengua extranjera.

— Analizar las causas de las diferencias individuales entre el alumnado en
cuanto a su competencia comunicativa en clase.

Estos objetivos tienen cardcter empirico: pretenden abordar y contribuir a la
explicacién de algunos fendmenos sociolingtiisticos en el aula. También scn
intertedricos porque nuestro interés es buscar relaciones entre teorfas y discipli-
nas proximas como, entre ofras, la sociolingiiistica, la etnometodologia v la lin-
glistica aplicada.

Por ultimo, les consideramos de caricter practico, ya que su consecuciéon
tendria aplicaciones concretas en la ensefianza-aprendizaje de una lengua
exiranjera.

o
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FUNDAMENTOS TEORICOS

Ofrecemos en este apartado un breve resumen de algunos aspectos tedricos
que han servido de eje troncal a nuestro trabajo, desde la doble perspectiva que
€l propio titulo indica: la sociolinglistica y la interaccién verbal en el aula de L2,

Saussure estaba equivocado cuando consideraba el habla como producto de
una actividad individual. También desde la escuela estructuralista y la transfor-
macional-generativa se pretendia estudiar la lengua como un sistema indepen-
diente de los contextos sociales. El cbjeto de estudic eran las reglas internas que
regian la estructura de una lengua determinada, sin considerar los aspectos
sociales que pudieran influir en la misma.

Tanto Saussure como Chomsky habfan centrado su analisis en la Jangue y en
la competence respectivamente, 1o sinerénice y lo estdtico. Hymes reacciona con-
tra este modo de analisis de las manifestaciones lingliisticas, cambiando el con-
cepto chomslkiano de competence por el de appropriate, considerando aspectos
més relevantes que la descripeién grarmatical de la lengua; v, por lo tanto, tam-
bién de su uso. Asistimos, de este modo, al cambic del analisis formal de la len-
gua per el estudio de su aspecto funcional. Consecuencia directa de esta con-
cepcidn es el enfoque nocional-funcional! que predomina en las actuales orienta-
ciones de libros de texto y metodologias de la ensefianza-aprendizaje de una L2
y que podemos considerar comeo el punte de partida hasta la actual concepcidn
de competencia comunicativa. En definitiva, se trata de estudiar la lengua no sélo
desde la perspectiva de lo que se dice, sino también cémeo se dice.

La sociolingiiistica contempla de forma inseparable el estudio de la lenqua y
de la sociedad, se fija mas en la parole que en la langue, en la vaniedad real que
en un estudio de la lengua como sistema independiente de los aspectos sociales.
Tambign defiende la posibilidad de estudio cientifico de tal faceta, adoptando téc-
nicas procedentes de disciplinas petienecientes a la sociclogia, la dialectologia y
otras. Afrontamos, pues, su estudio como clencia que se enmarca en otras disci-
plinag, v que considera determinante el contexto social en el que se producen Jas
manifestaciones del lenguaje humano.

Nos interesa especialmente para nuestro trabajo la emografia del lenguaje, que nos
proporciona el concepto de emometodologia y competencia comunicativa y el andlisis
del discurso, especialmente su vertiente de interaccion verbal y las aportaciones de
investigaciones recientes con respecto a la interaccién en el aula. Todo esto estaria
enmarcado también en la lingiiistica aplicada 0 como wna variedad de la misma.

! Las bases psico-sociolingiiisticas y pedagbgicas que sostienen la orientacion nocional-funcional,
parecen tener su origen en los fundamentos filoséficos ligados a la tradicional filosoffa analitica, que
desarrolla los «actos de hablay: AUSTIN, ], How to do things with words, Cambridge, Harvard Univer-
sity Press, 1962. SEARLE, ], «What is a speech act?» en Black, M., {eds.) Philosophy in America, Lon-
don, Allen and Unwin, 1865,
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Para relacionar la sociolingiistica con la ensefianza-aprendizaje de una lencgua exiran-
jera, Broughton ? propone un esquema en €l que todas las ciencias incluidas en Ia defini-
civn de sociolingiifstica de Trudgil (1992) convergen en la tecria ¥ practica de la ense-
flanza-aprendizaje de L2 afiadiendo la pedagogia, la psicologia y la lingiistica aplicada.

Partimos de la descripcion de los principios de Grice en sentido amplio con el
fin de, estableciendo relaciones con otras aportaciones, destacar la importancia
de tales principios en el contexto del aula, especialment cuando se trata de anali-
zar procesos de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera. Grice conci-
be el intercambio de palabras, en una speech situation como un intercambic de
actos, regido por los siguientes principios:

A) Principio de cooperacién

Para poder obtener beneficio de la interaccion verbal debemos procurar que lo
que decimes ne lo valoremos como falso {quality), que contribuya a dar informacion
(quantity), que sea relevante (relation) y que sea breve y sin ambigliedades (imannen.

Este principio tiene especial relevancia en el aula: el hechio de que les interlo-
cutores compattan ¢l tiempo les obliga a cocperar en la construccion de la con-
versacién. Ello implica una cierta rapidez en las intervenciones, que suelen ser
improvisadas y espontaneas. Los hablantes (profesor y alumnos) despliegan
estrategias de improvisacion, especialmente en la emisién de mensajes orales.

Hudson afirma que los nifios en el aula son incapaces de cooperar en el proce-
50 comunicativo en la medida que el profesor espera, guardando silencio cuando
el profesor pretende que hablen. Un nifio, afirma, que no es capaz de interaccio-
nar verbalmente con el profesor, obtendra muy poco beneficio de la escuela.

Parece de especial interés la relacién que establece Widdowson entre este
principic y la ensefianza de L2, destacando la importancia de la megociacion del
significadoe», concebida ésta como una negociacién de las relacicnes sociales, que
se pueden operativizar mediante el objetivo de considerar la ensefianza-aprendi-
zaje de L2 no como un fin en si mismo, sino como medio para el logro del fin.

B) Principio de FACE

Slempre que interactuamos intentamos salvaguardar nuestra imagen.
Cuando ofrecemos algo a alguien estamos «amenazandoy nuestra negative face.
La positive face se ve «amenazada» cuando realizamos confesiones o actos de
culpabilidad.

® BROUGHTON, E., Teaching English as a foreign language, London Routledge, 1978, p. 38 Un
esquema simnilar lo encontramos en LOVEDAY, L., The sociolinguistics of leaming and using a non nati-
ve language, Pergamon Press, Oxford, 1982, p. 6.
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C) Principio de poder

Es dificil que los hablantes tengan el misimo poder cuando hablan. Casi siem-
pre se producen Jos actos de comunicacién de inferior a superior o al revés.

Pensamos que podria ser adecuado relacionar con este principio la posibili-
dad de todo hablante de mostrar mayor o menor poder mediante el code-swit-
ching o la decisidn del hablante de utilizar un lenguaje u otre, o distintas varieda-
des segun el propdzsito, el contexto social v el tipo de audiencia. E) profesor de
cualquier materia, segiin esto, estd constantemente haciendo uso de distintas
variedades lingiiisticas, sequn sus objetivos, el especial contexto del aula y el tipo
de alurmos. Este cambio constante de cédigo adquiere una importancia especial
en el caso de la clase de un idioma extranjere, sobre todo afrontando su andlisis,
como se pretande, desde el punto de vista conversacional. La conversacién en el
aula estd mediatizada por el control conversacional que el profesor ejerce, por
encima de la relevancia o correccion de lo que dicen los alumnos y por encima
de cuadnto y cudndo puedan hablar éstos.

D) Principio de solidaridad

Deniro de los actos recogidos en el principio de PODER, se pueden dar situa-
ciones de igualdad y solidaridad (cuando el superior trata de «tii») ¥ situaciones
de igualdad sin sclidaridad (cuando el inferior frata de wdon»). Estrategias y
subestrategias con sus formas lingilfsticas (en inglés) para analizar e intentar mos-
trar quién y como ostenta el poder o trata de combatirlo.

E) El contexto

Partimos de una concepcidn sociolingtistica del contexto delimitada por las
definiciones de speech situation (speech event de Hymes), tenor, mode y field de
Halladay, when de Carter y Nunan; asf como los principios anteriormente men-
cionados. En este sentido, concebimos el aula como una microsociedad comple-
ja en la que los actos interactivos de habla estén condicionados por las caracte-
risticas fisicas de la clase y psicosociales de los individuos que la integran
(profesor y alumnos), siendo éstos factores determinantes en el comportarmniento
verbal de dichos individuos.

Gumperz, Halliday v las corrientes emometodologicas que arrancan en
Wittgenstein y continian con Schurtz y Garfinkel, intentan descubrir los compor-
tamientos discursivos en contextos o situations espectficos. Por otro lado, autores
como Austin y Searle, Green, Fraser o Crice, centran su andlisis en «intenciones
pragmaticas» v «significados referencialesy del texto en sl mismo. Sin embargo,
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tanto ung corriente como otra necesitan de una descripcion ¢ conocimiento del
contexto para sus investigaciones.

Podemos hablar de contexto como marco espacio-temporal en que se realiza
la comunicacién (setting) y como marco subjetivo de referencia mental (scene).
Ellc exige, en toda investigacion, receger no sélo los datos que configuran una
situacion, sino también los aspectos subjetivos de los sujetos que intervienen
en ella.

F) La competencia comunicativa

La competencia comunicativa es el conocimiento de come usar la lengua en
distintas situacicnes sociales, entendido el cémo partiendo de todas las posibili-
dades de uso de la lengua, que va mucho mas alla que la simple (o compleja)
emision de mensajes, Asl, podemos tambien entender como competencia cormu-
nicativa, por ejemplo, saber callarse ante un determinado contexto conversacio-
nal v situacional, definido por todos los aspectos que se relacionan con la socio-
lingiistica. En relacién con este punto, considerarnos de gran interés el concepto
de competencia estratégica, que como subcampo de investigacién dentro del
andlisis del discurso nos muestra la posibilidad de utilizar estrategias comunicati-
Vvas ¢ue nos permiten compensar el desconocimiento formal de una determinada
lengua.

BREVE DESCRIPCION DEL CONTEXTO

La importancia que desde la sociolingtiistica, la psicologia v 1a emometodolo-
¢la se concede al contexto como aspecto determinante en todo acto de interac-
cién, justifica la dedicacion de un extenso capitulo a la descripcién del mismo; del
cual extraeremos los datos de mayor relevancia:

La investigacién se ha llevado a cabo en el Colegio Publico «San Sebastian» de
Meco, en el extremoe Este de la provincia de Madrid. El Centro se halla situado en
la zona nueva de Meco, en la Urbanizacién conocida come «Ciudad de la Luzy,
grupe de alrededor de novecientas viviendas scciales. La poblacion es muy hete-
regeénea, predominando la de un nivel socioecondmice bajo; mezclandose ia
autéetona del pueblo, con la emigrada mds recientemente que ocupa la mencio-
nada urbanizacion. La procedencia de los alumnos de primaria de «Ciudad de la
Luz» es superior a la del pueblo (ver grafica 1),

Hemnos seleccionado la clase de 4.°-A para nuestro andlisis debido a que
reune las siguientes caracteristicas:

1. Setrata de una muestra de poblacion que proviene del pueblo v de la urba-

nizacion casi al cincuenta por ciento.
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2. Han dado inglés en 3.°, lo cual facilita nuestra intencién de analizar produc-
ciones verbales en el aula partiendo de situaciones concretas que mas ade-
lante describiremos.

3. El porcentaje de sexos estd mas equilibrado que en ninguna otra clase de
primaria,

4, Todos, excepto uno, tenian 9 anos al comenzar &l curso; sin embargo, se pue-
den establecer diferencias segin trimestres de nacimiento (ver grafica 2).

5. El ambiente de la clase nos parecio adecuado para crear situaciones comu-
nicativas que propiciasen la interaccién verbal en el aula.

METODOLOGI{A. OBRTENCION Y ANALISIS DE LOS DATOS

Para analizar la interaccion verbal alumno-alumno en la clase de inglés como
lengua extranjera se han combinado aspectos propios de la tradicion cualitativa
con otros mas relacionados con andlisis cuantitativos, En cuanto a los primeros, el
trabajo se ha desarrollado combinando procesos propios de la etnometodologia,
del enfoque ecolégico y de la investigacién-accidn. De los segundos se han
utilizado instrumentos de receopilacién y andlisis de datcs mediante programas
informaticos, encuestas y andlisis de las mismas mediante tablas y graficos, por-
centajes v escalas numeéricas de observacién en el aula. Sin embargo, nuestra
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condicién de participantes y el marco metodoldgico global que ha guiado nues-
tra investigacién hay que relacicnarlos con la filosofia que subyace a la tradicion
cualitativa, especialmente a la investigacion-accion y a la etmometodologia.

En este sentido, queremos destacar nuestra intencién de dar un enfoque
ecléctico a la seleccion de métodos y técnicas de investigacién (una caracteristi-
ca de los estudios etnograficos), utilizando los diarios de profesores y alurmmos,
los cuestionarios y la observacién directa, que consideramos en estrecha relacion
con las grabaciones; asi como la triangulacién, mediante ocbservadores externos,
aundue indirectamente participantes,

Ninguna de las corrientes que aqui se exponen se pueden considerar inde-
pendientes unas de otras, del mismo modo que la metodologia utilizada para
nuestra investigacidén ne se enmarca en ninguna corriente determinada.
Consideramos que el mejor método es el que mejor se adapta a la consecucién
de unos objetivos ®. En consecuencia, daremos mas importancia a los pasos

¥ «Nunca debemos olvidar que los métodos han de estar determinados por los objetos que se pre-
tende estudiar, y no al revés, En medo alquno se puede privilegiar a prior determinadeos métodes
frente a otros ya que su utilizacién depende del tipo de fenémeno pedagédico sobre el que se pre-
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sequidos durante el proceso de investigacién (y dedicaremos mas espacio a su
descripcion), que al intento de etiquetar nuestro trabajo con una linea de investi-
gacion determinada. Los criterios de seleccién para exponer las corrientes y
metodos que se describen en este apartado se podrian resumir asf: que permitan
el andlisis de la interaccién verbal alumno-alumno y profesor-alumno, que sean
de facil aplicacién a la clase de inglés como lengua extranjera, que sirvan como
herramienta para extraer datos a partir de la transcripeién de grabaciones reali-
zadas en clase, que se adapten facilmente a nuestros objetivos v a la condicién de
observadores participantes, que no interfieran en nuestra tarea docente y que
sean susceptibles de ser utilizados por cbservadores externos.

La importancia del investigador participante

Stubbs * destaca como aspecto impaortante del andlisis scciclingiiistico en el
aula que este deberd concretarse con los valores, las actitudes y los significados
de carga social que se transmiten por medio del lenguaje. 51 esta concepcidn del
analisis sociolingtiistico la asociamos con la impoertancia del contexto en todo acto
comunicativo, que la propia scciolingtifstica entre otras disciplinas nos propor-
ciona, entendemos que un estudio como el que se pretende solo es posible par-
tlendo de una situacién de iInmersion y participacién directa del investigador en
los aspectos sociolingllisticos v contextuales mencionados. Hymes es tajante
cuande dice que una situacién etnografica no debe ser descrita par quisn no par-
ticipa en ella®

La mayor parte de los estudios sobre el lenguaje en el aula han sido realiza-
dos por investigadores ne participantes en la situacién que analizan, quedando
asi solapados la mayor parte de los aspectos relevantes.

Hay otro aspecto, que consideramos de especial interés: cuando un programa
de investigacién selecciona muestras de poblacidn y las saca del aula (o de cual-
guiet otro contexto), esta proporcionande a los sujetos investigados una situacion
contextual artificial, de la que dificilmente se podran extraer datos que permitan
llegar a conclugiones validas en cuanto a los procesos que tienen lugar en el aula
(tanto comumnicativos como de cualquier otre tipo). Ello no excluye la necesidad
de involucrar a los sujetos observados en el proyectc de investigacidn, lo cual
forma parte del disefio y el proceso de la investigacién-accién y del analisis
cualitativo que pretendemos.

tende obtener nueves conecimientos v 1a finaiidad de los mismos.» DE MIGUEL, D., Paradigmas de
ja investigacién educativa espatiolas, en II Congreso Mundial Vasco, 1988: aspectos metodoldgicos
de la invesligacidn educativa, 1988, p. 65.

* STUBBS, M., 1984, cb. cit.

8 HYMES, D., Functions of language in the classroom, Teachers College Press, New York, 1872.
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Si tenemos en cuenta que la ciencia educativa tiene como cobjetivo fundamen-
tal mejorar la calidad educativa, es evidente que dificilmente se podré conseguir
este propdsito con «investigaciones de laboratorio» 8, ya que légicamente la edu-
cacion sélo podrd resolver sus problemas en contextos reales en que la interac-
cidn profesor-alumno esten presemntes.

Por otra parte, scmos conscientes de las limitaciones y problemas que ello
plantea: es imposible para un observador participante registrar «todo» lo que
sucede”. La mayoria de los etnografos se conforman con registrar los fendmenos
que consideran mds relevantes para el tema elegido. La decision de lc que se
debe o no inchuir en los registros dependerd, zobre todo, de los objetivos gene-
rales de los que se parte en cada analisis.

Grabaciones y transcripciones

Aunque recegiamos en nuestro proyecto inicial la posibilidad de haber regis-
trado mediante grabadora de video todos los aspectos no verbales que sin duda
condicionan el comportamiento lingiifstico, elio no ha sido posible. Hemos inten-
tade sustituir dichas grabaciones mediante registros sonoros y observadores
participantes y no participantes que pudiesen registrar mediante guias de obser-
vacion todos log detalles que pudieran influir en la interaccién verbal entre los
alumnos en la clase de inglés.

Las grabaciones de audic se han realizado partiendo de situaciones informa-
les de aula. Utilizamos este términe para distinguirlo de la situacién tipica de la
clase en la que el profesor habla y el alumno debe estar callado salvo que el pro-
fesor le pregunte. Desde la sociclingiifstica se analiza la interaccién verbal nifio-
nifio en situaciones «informales de aula» en las que se intenta potenciar la inte-
raccién verbal espontanea en pequefios grupos y el investigador participa direc-
tamente de las situaciones contextuales del aula de inglés como lengua extranje-
ra. Por aula «informaly * entendemos aquella que favorece la comunicacién oral,
tanto profesor-alumno, como alumnc-ahimno, para intentar decir cosas en la
nueva lengua y no sobre la nueva lengua a partir de unas actitudes representati-
vas ¥ por medic de unos procedimientos constructivistas que sirvan para desa-
rrollar el potencial comunicativo de los alumnos; los cuales, partiendo de situa-

® DE LA ORDEN, H., 1885, ob. cit, p. 185.

* «El Dujo interaccional es demasizde complejo y sutil para ser captado completamente, incluso por
un: equipo de obsarvaderesy GOETZ, J. P., y LECOMPTE, M. D., 1988, ob. cit., p. 128.

& Walker y Adelman utilizan el térrmino para criticar el hecho de que gran parte de las investigacio-
nes realizadas se hayan desarrollado en aulas «formalesy. Sin embargo, senalan: «Hay pocos trabajos
sopbre aulas informales o abiertas, donde los alumnos trabajan en pequefics grupos ¥ el profesor pasa
de un grupo a otro o habla con los nifios de uno en wno.» WALKER Y ADEIMAN, C., Explorations in class-
room observation, John Wiley and sons, New York, 1978, p. 111.
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clones de pequefio ¥ gran grupo, hardn y dirén cosas en L2, uniendo a las nocio-
nes ya interiorizadas, nuevas formas lingiiisticas que les permitan ir descubrien-
do que la lengua que aprenden también tiene poder comunicativo v es un medio
due les sirve para explicitar sus deseos de interaccién verbal en el aula.

Justificamos la eleccién de este tipo de situaciones, desde una doble perspec-
tiva: por un lado, la conviceion de que la potenciacién de la interaccion verbal
alrededor de actividades comunicativas es una buena estrategia que permite
«negociar significadosy y aumeniar la «competencia comunicativay de nuestros
alumnes. Por otre, este tipo de situaciones nos va a permitir recopilar un corpus
de datos, cuyo andlisis podria dar luz sobre la relacidn existente entre lag inten-
clones comunicativas y su representacion formal en el contexto de un aula y unos
alummos especificos.

Uno de los problemas més comunes entre los profesores-as de una lengua
extranjera es cémo crear en un medic artificial como el aula situaciones «reales»
de interaccién verbal.

Intentar crear situaciones comunicativas en el aula, come punto de partida para
el andlisis de la interaccién verbal, estaria condicichado por los siguientes aspectos:

— Que el nifio y nifia tengan necesidad de comunicarse.

— Que el tema sea de los que habitualmente utiliza en su interaccién verbal

nifio-nific.

— Que haya pocas o ninguna interferencia de adultes.

— Que crea en el poder comunicativo de la nueva lengua.

El corpus de datos sobre el que se ha realizado este estudio estd formado,
entre otros informes, por grabacicnes de conversaciones nifio-nifio y profesor-
alumnos en el contexto especifico de 1a clase de inglés, Las grabaciones se han
realizado entre los meses de octubre de 1994 y abril de 1995. Se han registrado
treinta horas de grabaciones, de las cuales veinte corresponden a conversacio-
nes nifio-nific. La media de duracién de cada grabacién es de, aproximadamen-
te, cince minutos. Con el fin de poder analizar posteriormente las conversaciones,
se ha elaborado un modelo de datos contextuales para cada grabacion, que nos
permitiese anotar in situ v de forma rapida los datos méas relevantes de las situa-
cicnes en que se han realizado los registros.

Del total de grabaciones realizadas, sélo algunas han podido ser analizadas
posteriormente: El exceso de ruido en unos casos, la abundancia de silencios en
otros, el miedo a ser grabados, los problemas técnicos v el intento de compatibili-
zar Ja obtencién de datas con el «confroly de una clase de 29 alumnos han reduci-
do sensiblemente las conversaciones susceptibles de analisis. Para realizar las gra-
baciones se ha dividido la clase en grupos atendiendo a las siguientes variables:
Nivel sociccultural y econdmice.

Edad.

Sexo.

Rendimiento académico global.
Rendimiento académice en inglés.

B o
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Sequn estos criterios, v considerando las preferencias de agrupamiento del
alummnado detectadas a partir de un sociograma, se han formado, en distintos
momentos, los siguientes grapos:

GRUPO A: Los cuatro alumnos v alumnas mas jévenes de la clase.

GRUPO B: Los cuatro alumnos y alumnas mayocres de la clase.

GRUPO C: Grupo de cuatro alumnas.

GRUPO D Grupo de cuatro alumnos.

GRUPO E: Grupo de cuatre alumnos y alumnas de mayor rendimiento académico.

GRUPOQ F: Cuatro alumnos v alumnas de menor rendimiento.

Los momentos en gue se han realizado la mayoria de las grabaciones son
aquellos en que hemos comprobado cue habia verdadera interaccién verbal
entre los alumnos. Entre las actividades realizadas en este sentido destacamos las
dramatizaciones distinguiendo entre las siguientes fases:

1. Instrucciones del profesor.

2. Preparacion por grupos.

3. Representacion publica.

Hemos prestado especial atencién al punto 2, por considerarlo el de mayar
irteraccidn verbal espontanea nifio-nifio. Ademds, al tratarse de la preparacién
de una simulacion en la nueva lengua, es obligado el constante cambio de codi-
go por parte de los alumnos; lo cual podria proporcionarnos algunos datos sus-
ceptibles de andlisis en cuanto a las motivaciones subyacentes a la emisién de
mernsajes en una u otra lengua dentro del contexte del aula,

Se han seleccionado grabaciones de un total de treinta horas registradas en las
situaciones que hemos considerado relevantes de cara a un posible anélisis de la
interaccién verbal en el aula de inglés producida de forma «informaly, desinhibida
y espontanea por los alumnos; intenitando, por nuestra parte, contribuir en la medi-
da de lo posible para crear situaciones «reales» de comunicacién en la nueva len-
gua o, en su lugar, sobre la nueva lehigua pero con estrategias comunicativas {pro-
pias de la strategic competence) condicionadas por la no utilizacién de su lengua
materna: «Podéis utilizar gestos y sefialar cosas para comunicaros, pero no vale
hablar en espafiol». Ello ha propiciado la excesiva abundancia de silencios y de
comunicacién 1o verbal; cuyo analisis hubiera requerido registros audiovisuales.

Las convenciones utilizadas para la transcripeion de las conversaciones estan
basadas en los modelos de G. Jefferson, ]. N. Schenkein y el sugerido por John
Fanselow. Partiendo de estos tres modelos, hemos quitade y afiadido seqin nues-
tros propios intereses y las caracteristicas del contexto en que se han desarrolla-
do las conversaciones.

Sociograma

Una de las técnicas utilizadas en la recogida de los datos fue el sociograma. Su
colaboracién se realizd del siguiente modo: en la primera fase de nuestro estudio
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SOCIOGRAMA 4.°-A

Fermando

Serie 1
o Serie 2

Grafica 3

se pasd un test sociométrico en el que se pedia a los alumnos y alumnas que eli-
giesen al compafiero-a con el que mas le gustaria trabajar en clase y aquel con el
que no le gustaria. A partir de la cuantificacién de respuestas positivas y negati-
vas se ha elaborado un sociograma {grafica 3) para obtener informacién sobre el
grado de integracién de los alumnos y alurmnas en el grupo-aula, con la finalidad
de favorecer la interaccion verbal entre ellos; asi come para proporcionar cpor-
tunidades de integracién para los menos aceptados en el grupo.

Enla leyenda del grafico, la serie 1 corresponde a los alurmnos y alumnas que
obtuvieron respuestas de aceptacion por parie de sus compafieros-as. La serie 2
se refiere al mimero {indicado en los circulos ) de rechazos. Asi, por ejemplo,
Gema ha obtenido seis respuestas de rechazo, mientras que Arancha (parte infe-
rior de grafica 3) no ha obtenido ningun tipe de respuesta: ni positiva, ni negati-
va. Este tipo de grafice ¥ nes proporciona informacion rapida sobre el status socio-

# Se ha seleccionado de las posibilidades que ofrece el programa Microsoft Excel 4.0., por consi-
derarlc adecuado a nuestro propésito.



130

ACTOS DE INTERACCION VERBAL ENTRE ALUMNOS/AS

ASIDE
12%

BID

ELICITATE
0%

REACT
7%

Grificad

métrico (inferior, medio y superior) en que se encuentra cada alumno-a. El incon-
veniente que presenta es que ne proporciona informacién sobre los emiscres-as
de las respuestas.

En las actividades por grupos se ha tenido en cuenta dicha informacién, ya que
la interaccién entre ellos se podria ver mermada si no tenemos en cuenta sus pre-
ferencias.

Actos de interaccién verbal

Una vez recogidos y analizados los datos, se han seleccionado e intentado
agrupar en una guia de analisis que se adaptase a nuestro contexto y a nuestras
pretensiones. Partiendo de las «22 categorias de andlisis» de Sinclair y Coulthard
se han seleccionadoe las que hemos considerado méas directamente relacionadas
con la interaccién verbal niffo-nifio: los movimientos de «ofertas (bid), «reaccidny
no lingiifstica (react), «aparte» (aside) e «incitadoresy» (elicitate), entendidos como
pautas repetitivas en la interaccion verbal.

Entre los aspectos que consideramos mas relevantes en este agrupamiento de
datos destacamos los siquientes:
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1. Delas cuatro categorias analizadas las mas frecuentes son bids (ver grafica 4),
seqguidas de elicitates. Las manifestaciones de bids observadas se han mos-
trado en su mayeria mediante rupturas del turmo de habla, lo cual se podria
Interpretar como intentos de converger o de mostrar poder al grupo,
mediante el deseo, con frecuencia efusivo, de participar en el discurso. El
alto porcemntaje de elicitates nos informa scobre la frecuencia de emisién de
érdenes, casi siempre explicitadas mediante imperafivos y oraciones
exclamativas, con sefiales tonales reveladoras, en calidad y cantidad, de las -
pretensiones de dirigir al grupo.

2. Los escasos porcentajes de asides v reacts se podrian interpretar como
reveladores de interés por las actividades observadas y por la interaccion
verbal respectivamente. Con respecto a las primeras, hay que sefialar que
la mayor parte de estas digresiones no se han manifestado verbalmente sino
mediante frecuentes silencios (detectados en las grabaciones) y claros sin-
tornas de no participacién en la actividad (detectados en las observaciones).
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3. Analizando el tipo de intervenciones que cada alumno emite (ver grafica 5)
existen diferencias que permiten distinguir entre categorias de nteraccion
verbal por sexos entre el alumnado que compone la muestra: el tipo de
acto de habla que caracteriza las intervenciones de las alumnas (n.° 1 al 7,
13, 14, 19-21 y 26-28) es bids, lo cual indica deseos de participar en el dis-
curso y se suele explicitar verbalmente mediante preguntas. También
podemos hablar de reacts (respuestas no verbales) como rasgo caracte-
ristico de las nifias; lo cual se puede interpretar como deseos de coopera-
cién en la interaccion verbal que al estar condicionada por €l uso de Ld se
manifiesta mediante rasgos kinésicos menos frecuentes en los nifios (el
grupe compuesto por los nirneros del 10 al 16, sin ningun react observado
esta formado por § nifios y 2 nifias).

4. Hemos intentando contrastar el tipc de intervenciones de los alumnos-as
con el grado de aceptacion o rechazo con el grupo {sociograma en grafica
3). Resumimos los datos mds significatives: los alumneos y alumnas sin nin-
guna respuesta de aceptacién o rechazo por parte de sus compafieros inte-
raccionan sin apenhas manifestar los actos observados (por ejemplo, Gorka,
n.° 25, y Arancha, n.° 14, en grafica 5). La categoria predominante en la inte-
raccion de los alumnos mdas rechazados por el grupo es elicitate. La que
caracteriza a los més aceptados es bid.

5. Parece existir proporcién directa entre los alumnos con mayor numerc de
bids manifestados y aquellos con mayor tiempo en la duracién de las inter-
venciones '°.

8. Los menos aceptados por el grupo asumen papeles secundarios en las
representaciones y la duracién de sus intervenciones en muy inferior a la
del resto de los alumnos.

7. El tiempo de duracién de las intervenciones es proporcional al rendimien-
tc academico de los alumnos en el area de inglés. No se observd ninguna
emisién de mensajes en la lengua materna de los alumnos durante las
representaciones. Sin embargo, salvo alguna una esporadica excepcion !,
los alumnos interaccionarcn en castellano durante la asignacion de pa-
peles.

8. Los alummos cen mayor tiempo de intervencién (Luis: n® 12, v Cristian:
n.° 24) muestran el mayor ndrnero de reacts (1) y elicitates (7) observados
durante la preparacién del role playing.

1# Tanto el contenido como Ja duracién de las intervenciones han sido asignados por ellos mismos.
A parfir de las observaciones durante representaciones de role playing, hemos establecido el «grado
diferencial de acceso a los recursoss. BALES, R. F., Personality and interpersonal behavior, Holt, Rine-
hart & Winston, New York, 1870.

! Se les habia indicado que utilizasen las frases que figuran en las paredes de la clase («it's your
turny, «what does... mean», elc.). Las escasas emisiones en ingiés se produjeron mediante reacts.
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9. Entre el alumnade con mayor tiempo de intervencién (n.° 10, 12, 24 y 27},
s6lo hay una chica (27). Esta alumna realizé la representacidon con los
miembros n.*s 25, 26, 28 v 29. Su nivel socicecondmico es claramente
superior al del reste del grupo.

10. El tmico grupo en el que ningin miembro destaca por la duracién de las
intervenciones correspende a un grupo homogéneo en cuanto a proce-
dencia sccioecondmica.

Hay que destacar, por dltimo, que los alumnos que han manifestado mayor
poder en €l grupe, no solo lo han evidenciado en la cantidad de emisiones, sine
también en la calidad de las mismas: la forma de terminar mas frecuente fue: I've
finished 2. Los miembros con mayor tiempo en las intervenciones eran quienes
comenzaban y terminaban las representaciones.

Evaluacion post-task

Incluimos en este apartade algunas valoraciones que, mediante entrevistas
personales, el propio alumnado realiza sobre la asignacién de papeles en las
representaciones. La idea de analizar estos datos esta sacada de CARRASCO, R.,
y CAZDEN C. (1881).

Después de comprobar que durante las representacicnes, en casi todos los
grupoes un alumno hacia de profesor y el resto se limitaba a contestar las pregun-
tas que éste formulaba y a realizar las acciones que ordenaba, se pregunté a los
componentes de cada grupo sobre las razones que les llevarcon a esa y no otra
asignacion de papeles. Un analisis de las respuestas obtenidas nos permite reali-
zar las siquientes afirmacicnes:

1. Los que han asumido papeles de superioridad no lo justifican. Ante la pre-
gunta se quedan muy sorprendidos, como si la asignacion de papeles se
hubiera debido mas a la propia dindmica interaccicnal del grupo que a un
intento consciente per su parte de impenerse en el mismo.

2. Los que no han desempefiado papeles sobresalientes Io justifican «porque
es el que mas sabe».

3. En un grupo compuesto por cuatro nifias y un nifio, el alumne n.° 10 justifi-
ca su protagonismo «pordue era el tnico chico». Las nifias aseguran que
asumid ese papel «porque se empefion.

4. Una alumna afirmé que su compafiera hizo de profesora «porque ella lo dijo
todom.

1t Hay que considerar aqui que los alumnos apenas conocen otros pronombres, lo cual miniriza,
auncue no andla, la posibilidad de establecer juicios de valer a partir del uso discursivo de la prime-
ra persona del singular.
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5. El grupo que interacciond de forma més equitativa en la cantidad y calidad
de las intervenciones lo justificé diciendo: «porque no queriamos que nadie
fuera el interesantey.

CONCLUSIONES GENERALES

Parece existir relacién directa entre el principio de power de Grice, mengcio-
nado anteriormente, vy la interaccién verbal en la clase de L2. La asignacién de
papeles que log alumnos realizan entre si estd directamente relacionada con el
grado de aceptacién o rechazo en el grupo. No hemos encontrado factores deter-
minantes en cuanto a sexo y nivel socicecondmico; sin embarge, no descartamos
la posibilidad de que dichos factores hayan condicionado de algin modo los
resultados del sociograma, y, por lo tanto, también de las conclusiones que, par-
tiendo del mismo, pedamos establecer.

El cambic de cédigo lingiiistico del profesor en la clase de L2 se percibe por
muchos alumneos come sefial clara de poder en el discurso oral; lo cual se podria
convertir en un factor didactico importante si tenemos en cuenta los deseos de
acercarse al grupo, interaccionar verbalmente y manifestar peder en el mismo,
que los alumnos de esta edad manifiestan.

Las estrategias comunicativas mas utilizadas por los alumnos son las reduction
strategies, iIntentando reducir en lo posible la comunicacién cuando se les condi-
ciona al uso de L2 en el aula. Hemos sefialado al principio de nuestro trabajo
nuestra concepcién de aula como situacién comunicativa no real y sujeta a sus
propias reglas; por ello, pensamos que la potenciacién de las achievement strate-
gres, permitiendo el uso de L2 mezclado con la lengua materna del alumno, es de
mayor utilidad para el mismo que condicicnar las interacciones verbales median-
te el uso exclusivo de L2, Las actividades de intercambio verbal son bien acogi-
das por los alumnos de esta edad; sin embargo, favorecen a los de mejor rendi-
miento académicc y potencian el rechazo que el grupo manifiesta hacia los
menos aventajados.

Las manifestaciones mas frecuentes en la interaccion verbal nifio-nific en nues-
tro contexto son las interrupciones y las supetrposiciones de habla. Entre las hipé-
tesis que intentan dar luz en cuanto a las causas que moetivan la aparicién de turnos
interruptivos en la conversacién ' destacamos la influencia del status v el poder
considerando la mterrupcidn como una estrategia de control de la conversacion.

¥ Algunas de ellas sefialan las diferencias de sexo entre las conversaciones de los nifios. Véase a
este respecto ESPOSITD, A.: «Sex differences in children's conversations, Lanquage and speech, 22,
1979, pp. 213-220. Para un andlisis desde un punto de vista mas arnplic: NATALE, M., ENTIN, E., y JAF-
FE, ]J.: «Vocal interrumptions in dyadic communication as a function of speech and social anxiety», jour-
nal of personality and social Psychology, 37, 1879, pp. 865-878. POYNTON, C.: Language and gender:
Making the difference, Oxford, OUP, 1988.
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En todos los grupos analizados, uno o dos miembros manifiestan claros deseos de
poder mediante turnos interruptivos (no siempre con éxito), superposiciones de
habla y marcas tonales. Hemos enconirade més relacién entre estos miembros y
aspectos condicionados por €l contexto del aula; como el rendimiento académico
v €l grado de aceptacién o rechazo, que con el sexo y el nivel socioecondrmico.
Pensamos, con Heritage, que la contmbucién de los participantes estd determina-
da por el contexto inmediato en que se producen los intercambios.

Los distintos comportamientos interaccionales analizados revelan diferencias
en cuanto a la edad: los grupos de edad homogénea interaccionan de forma mas
solidaria que los grupos formados por distintas edades (incluso con diferencias
de tan sdlo un afio), en los que el individuo de mayor edad hace uso del mayor
poder que ostenta.

No hemos encontrado diferencias socioculturales notables en el comporta-
miento verbal de los alumnos en la clase de inglés. No obstante, si parece existir
relacion entre dichas diferencias y el rendimiento académico global.

i los alumnos interaccionan verbalmente entre ellos, en situaciones desinhibi-
das con abundancia de bids y elicitates por encima de otras categorias de inter-
accién verbal, se podria pensar en la necesidad de llevar a la clase de lengua
extranjera expresiones relacionadas con este tipo de manifestaciones, que con-
tribuyan a enriquecer su competencia comunicativa mediante el input que entre
ellos mismos estarian desarrollando en su propia interaccién. Ello contribuirfa
también considerablemente a la nocidn de L2 susceptible de ser utilizada para
comunicarse, por encima de otros objelivos. De este modo, intentames crear un
lazo de unidn entre las tecrias de Krasen con respecto a la input hypothesis, y las
criticas que Larsen-Freeran hace a las mismas al priorizar el concepto de inter-
accion sobre el de input en la ensefianza-aprendizaje de L2.

Relacionando la estructura «LR.F.» que Sinclair y Coulthard sefialan como tipica
de la interaccién verbal profesor-alumno con el andlisis interaccional de los alum-
nos entre ellos, hay que sefialar que, a la vista de los datos, esa estructura se man-
tiene, no s6lo en las situaciones de aula «formal», sino también en situaciones
winformalesy, en las que el profesor, como en nuestre cago, intenta interferir lo
menos posible en la interaceién verbal entre los alumnos. Esta estructura también
se mantiene cuandc un alumno asume el papel de profesor; sin embargo, en la
interaccién espontanea entre los alumnos-as hay un claro predominio de ini-
tiations por parte de aquellos-as que sustentan mayor poder en el grupo. Estas
formas de iniciar el discurso se han explicitado mediante bids y elicifates en las
categorias analizadas.

Parecen existir diferencias de sexo en cuanto a la asignacién de papeles y dura-
cién de las intervenciones: predominio del sexo masculino sobre el femenino. Esa
diferencia se ha detectado también en los actos de interaccién verbal analizados:
aunque no podemos hablar de actos propios de los nifios ¢ de las nifias, si pode-
mos, sin embargo, afirmar que parecen predominar en las nifias los actos que
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reflejan mayores deseos de participacion en el discurse, tante en forma de emi-
siones verbales como no verbales.

El alumnado manifiesta formas imitativas hacia el comportamiento lingilistico del
profesor, tanto en el uso de las formas lingiiisticas y paralingiiisticas que éste
emplea, como asurniendo el papel de podem que el profesor ostenta en la clase.
Ello es revelador en cuanto a la importancia que las caracteristicas personales del
profesor desempefian en el procese de ensefianza y aprendizaje de L2; asi como,
para una posible validacién de las teorias de McDermott en cuanto a la importan-
cia determinante que las relaciones profesor-alumne y alumno-alumne desempe-
fian en el aprendizaje de L2, especialmente sl lo que se pretende es faverecer la
interaccién verbal entre el alumnadoe. Elle nes llevaria a considerar en nuestras
planificaciones didacticas que no se trata tanto de obtener unos resultados median-
te unos medios; sino de pricrizar la interaccién en el aula como proceso (natural o
artificial, real o irreal) susceptible, per se, de ofrecer unos resultados. Con otras
palabras, es mas impoertante el proceso que los resultados y, por 1o tanto, sélo a
partir de un analisis del mismo, considerando el aula como microsociedad cormn-
Pleja, con sus propias reglas de interaccidn y las caracteristicas sociolingiilsticas
de los miembros que la integran (profesor v alumnos) pedremos acercarnos a los
factores que determinan la ensefianza-aprendizaje de L2 en el aula.

Los alumnos-as de 8-10 aflos son conscientes del poder que tiene el lenguaje:
los aspectos que mejor perciben y manifiestan son los relacionados con la opor-
tunidad y la cantidad de las intervenciones orales, por encima de los significados
de las mismas. La opinién de la alumna mas rechazada por el grupo sobre las
razones que habian prevalecido en la asignacién de papeles nos parece, aungue
se trate de un caso aislado, especialmenie significativa: Sandra ha heche de pro-
fesora «porque ella lo dijo todo». Ese «todo» lo entendemos como la percepcion
de un complejo sistema de relaciones de poder que tienen lugar en el aula, que
se manifiestan mediante el uso del lenquaje v que en el caso de la ensefanza-
aprendizaje de L2, concebida como medio més que como fin en si misma,
adquiere una dimensién especial: si el profesor lo dice todo, el alumne no puede
aprender a decir nada.

Seria conveniente, por lo tanto, partir de un andlisis sociolingiiistico de la inter-
accion verbal entre los alumnos-as de una lengua extranjera, en un contexto y con
un profesor determinados, para, partiendo de ahi, poder establecer la forma ade-
cuada de potenciar la campetencia comunicativa de nuestros alumnos.

Habiamos comenzado nuestro resumen con el concepto chomskianc de la com-
petencia puramente grarmatical v queremos terminar el mismo recordandc las
palabras de Hymes con respecto a la competencia comunicativa, el cual no sélo
incluye lo que se «dicen, sino también lo que se «hace» con el uso de la lengua:

«A normal child acquires knowledge of sentences, not only as grammatical, but
also as appropriate. He or she acquires competence as fto when to speak, when not,
and as to what to talk about with whom, when, where, In what manner... This com-
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petence moreover, Is infegral with aititudes, values and motivations concerming lan-
guage, its features and uses» ',

Un examen detallado de las indicaciones verbales emitidas v recibidas duran-
te la conversacién en el aula, asi como los procesos de interpretacion y de eva-
luacién de acquéllos, pueden ilustrar sobre las causas de muchos problemas edu-
cativos. La competencia comunicativa es un consfructo que ha servido para dar
una nueva perspectiva al estudio del lenguaje y ha ampliado el campo de los
fenémenos considerados por los lingiiistas.

Incidir, por ultime, en la reiterada idea de que la competencia comunicativa no
se puede valorar en un contexto neutro, come una habilidad abstracta. Ha de ser
examinada en el uso del lenguaje en contextos especificos. Esta es laidea central
que ha guiade el planteamiento, proceso y resultados de este frabajo.
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OBJETIVOS DEL TRABAJO

La investigacién que ahora presentamos forma parte de un trabajo mdés amplio
que se ha planteado como una contribucion a la mejora de la ensefianza y, como
consecuencia, del aprendizaje de la Figica v la Quimica mediante el disefio de
materiales didacticos en la linea del curriculo propuesto por el Ministerio de
Educacion y Ciencia para la nueva Ensefianza Secundaria. La investigacién ha
estado basada fundamentalimente en cuatro puntos:

1. La utilizacién de la Energia como idea globalizadera para el desarrollo de

una iniciacion a la Fisica.

2. El analisis previo de las representaciones conceptuales con que nuestros

alumnos llegan a las aulas.

3. La introduccion en las clases de una metodologia que propugme el cambio

conceptual,

4. El propdsito de mejorar Ja actitud y el interés del alumno hacia la Ciencia,

tan deteriorados en este nivel educative.

Nuestro equipo de trabajo ha realizado ya una parte de los materiales didac-
ticos a que hemos aludido, Introduccién a la Energia, Energia eléctrica y
Energia térmica (Varela y otros, 1393; Pérez de Landazabal y otros, 1995), y la
evaluacion de su viabilidad y eficacia en el aula.

En esta linea, la investigacion que ahora presentamos ha tenido como finalidad
el disefio de los materiales correspondientes al estudic de la Energia Mecéanica
de acuerdo con el esquema que aparece en la figura 1, y su posterior experi-
mentaciéon en un contexto escolar normalizado, utilizando una metodologia de
aula inspirada en la teorfa constructivista del aprendizaje, (Driver y otros, 1985).
Se ha investigado hasta qué punto este proceso va a producir en los estudiantes
un cambio conceptual, persistente en el tiempo, acompafado de una actitud posi-
tiva hacia el aprendizaje de la Ciencia. Ademas, hemos estudiado la eficacia de
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los estudiantes sujetos de la investigacién como resolventes de problemas estan-
dar en comparacion con la alcanzada por alumnos que habian recibido una ense-

fianza «tradicionaly.
Por otra parte, estdbamos interesados en analizar, desde una perspectiva cog-

nitiva, la interaccién de las diferencias individuales sobre la respuesta de los suje-
tos al proceso de ensefianza-aprendizaje que iban a realizar.

En forma de
r I =
ENERGIA POTENCIAL | | ENERGIA CINETICA
| Proceso de transferencia |
I
| TRABAJO MEGANICO |
necesita
500 r
FUERZAS | INTERACGIONES |
Se suman COITO la
1 [ craviraTora |
| FUERZA RESULTANTE |
[
pueden
|
Proclluce Produce
|
| AceLERACION |
MOVIMIENTC [ ESTATICA
RECTILINEO
UNIFORME

Figura 1. Mapa cenceptual de la Energia Mecdnica.
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Caracteristicas generales

* La investigacién corresponde a un disefio cuasi-experimental, decantdndo-
nos por una validez ecolégica, que se interesa fundamentalmente por la
generalizacién de los efectos experimentales a otras situaciones. En cuanto
al tema de las muestras, se ha primado el aspecto de la representatividad
sobre el problema del tamafio.

* Enrelacién a la metodologia utilizada en la investigacion, ha estado orienta-
da por el paradigma investigacidn-accion, donde el profesor juega el doble
rol profesor/investigader, (Elliott, 1986, 1993).

* El trabajo realizado dentro del aula, en cuanto a los aspectos curriculares,
se ha desarrollado a partir de los contenidos de Fisica correspondientes al
curso segundo de B.U.P., coincidentes mayoritariamente con la actual pro-
puesta oficial para el segundo ciclo de la Ensefianza Secundaria Obligato-
ria, tal como comentaremos en el apartado siguiente.

* En cuanto a las técnicas de andlisis utilizadas, hemos tomado la decision de
emplear tanto métodos cualitativos como cuantitativos —de acuerdo con las
necesidades planteadas— asumiendo que ambos pueden considerarse
compatibles y complementarios.

Naturaleza y entomo de las muestras

El grupo experimental de esta investigacién ha estado formado por 84 alum-
nos de segqundo de B.U P, pertenecientes a los Institutos Ramiro de Maeztu y Rey
Pastor de Madrid. Esta muestra ha sido escogida de forma incidental con el crite-
rio de que dos de las investigadoras fueran sus profesoras para la asignatura de
Fisica y Quimica.

Los Institutos mencionados pueden considerarse prototipos de centro urbano
de nuestro pais con unas instalaciones aceptables, disponiendo ambos de labo-
ratorios y material para el desarrollo de la ensefianza en asignaturas experimen-
tales.

Como datos complementarios podemos aportar que el 48% de la muestra uti-
lizada eran varones y el 52% mujeres, teniendo aproximadamente el 50% de los
padres v el 20% de las madres algun tipo de estudio universitario, por lo que pue-
den considerarse pertenecientes a un estatus socioeconémico medio-medio/alto.

En cuanto al problema de la representatividad y el tamafio de la muestra,
diversos autores han teorizado al respecto. Asf, refiriéndose al tamafio ideal para
este tipo de estudios, algunos investigadores opinan que no se obtiene, practica-
mente, una mayor generalidad por aumentar el nimero de individuos explorados
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sino que, por el contrario, la validez de la investigacién viene avalada por un dise-
fio rice que «iluminey diferentes aspectos del problema a investigar y, como con-
secuencia, sefialan la necesidad de arbifrar inecanismos de exploracidn y
contrastacién de hipstesis de tal forma que los resultados obtenidos puedan con-
giderarse complementarios (Larkin y Rainard, 1984).

Fases

El desarrollo temporal de la investigacion se ha realizado a lo largo de cuatro
fases cuyo contenidc se presenta a conthuacidn:

Fase preliminar

El irabajo empezo durante el curse académico 1992-93, con una actualizacion
bibliografica sobre esquemas alternativos en el campo de la Energia Mecdnica
para postericrmente proceder a la seleccidn de pruebas de lapiz y papel, desti-
nadas a evaluar las ideas de los alumnos y su posterior evolucion. Se realizaron
actividades de ensayo con muestras pequefias.

En consonancia con las respuestas de los estudiantes, se realizd un esbozo de
lo que podria ser la propuesta curricular sobre el campo estudiado, de acuerdo
tambien con la bibliografia disponible de proyectos tanto espafioles como de
otros paises (CLIS, 1987, Serminario de la Axardquia, 1989).

Fase experimental piloto

En esta fase, el nucleo central del trabajo de campo se realizé a lo largo del
curso académico 1993-94 con un estudio piloto, que tocé los siguientes aspectos:
- Deteccién de esquemas conceptuales de los ahumnos que iban a constituir

la muestra para aste estudic piloto,

- Andlisis de resultades y disefio de los materiales de acuerdo con los presu-
puestos curriculares donde estaba enmarcada la investigacion.

- Trabajo a lo largo del curso con los materiales correspondientes v a la
observacién del desarrollo de las clases v la evaluacion del cambio con-
ceptual obtenido.

— Revision de los materiales a la luz de la informacién obtenida en el apartado
anterior y elaboracion definitiva de éstos. En el anexo se presenta el pro-
grama y desarrcllo con alguna ejemplificacion del material whilizado por los

" alumnos.

Fase experimental

Alo largo de esta fase se precedié a realizar las tareas que se exponen a con-
tinuacién:
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— Deteccion de esquemas conceptuales de los alumnos:

Debido a la amplitud que sequin la bibliografia existe en este tema (Duit, 86,
Halloun y Hestenes, 1985, Hewson, 1990), se eligieron cuatro esquemas alternati-
VOS que, en nuestra opinidn, son fundamentales para una comprensién cientifica
del tema, y que ademads presentan una resistencia especial al proceso de apren-
dizaje:

* La fuerza como medida de la nteraccion entre dos sistermnas. Principio de

accidn y reaccion.

* Confusion fuerza y energia.

* Fuerza y movimiento en trayectorias rectilineas.

* Posicién y velocidad.

A modo de gjemplo se presenta la figura 2, correspondiente a Fuerza-Energla.

- Experimentacién dentrc del aula de los materiales disefiados para matizar
aspectos que seguian presentando algun tipo de obstaculos.

El dibujo muestra a un hombre cue sube un cilindro pesado desde el suelo hasta una
altura de 2 m, pudiendo utilizar des rampas. Haz una marca en el recuadro de la res-
puesta con la que estés de acuerdo:

1) ¢En cueé caso hace el hombre mas fuerza?
0O EnA
O EnB
O Igual en los dos casos

1) sEn qué caso «gastay el hombre mas energia?
O EnA
OEnB
O Igual en los dos cascs

Razona tu respuesta

Figura 2. Fuerza y energia (Bliss y cols., 1888; Hierrezuelo y cols., 1888).
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— Toma de datos sobre la capacidad de resolucion de problemas de
Mecénica con estudiantes correspondientes al grupo experimental y al de
control.

Fase evaluativa
Fn el transcurso de esta fase se realizaron un conjunto de actividades como

refleja la figura 3.
( Chservacién de clase )
DEL FRCCESO
K( Pruebas actitudinales )

Produccicnes de los
alumnes: cuademos

( Pruebas escritas )

DEL / Cuestionarios
APRENDIZAE / % ( pre-postest
\ Resolucion

de problemas

Entrevistas )

‘/C Verbal )
DEL NIVEL DE
RAZONAMIENTQ,
\( Abstracto )

Figura 3. Esquema de la evaluacion.

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Evaluacion del cambio conceptual

Con el fin de explorar si las diferencias cbservadas entre la evaluacion inicial
v final son significativas desde un punto de vista estadistico, los resultados se ana-
lizaron mediante la prueba de Wilcoxen. Esta prueba nos ha permitido rechazar
la hipétesis nula, pues hay diferencias significativas en los porcentajes de res-
puesta obtenidos por los estudiantes antes y después de trabajar con los mate-
riales disefiados. Los resultados obtenidos se recogen en la Tabla 1.
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Final
Inicial M1 M2 M3
M1 5,362%**
M2 5,115%%*
M3 3,280%**

*** < 0,001

Tabla 1. Prueba de Wilcoxon, diferencias inicial-final de los esquemas en Mecdnica.
Grupo Experimental.

M1: Esquema Fuerza - Energia.

M2: Esquema correspondiente a la relacién Fuerza - Movimiento en trayec-
torias rectilineas.

M3: Esquema relativo a la diferenciacion Posiciéon - Velocidad en movimien-
tos rectilineos.

Los datos de esta tabla corroberan, en general, los resultados que hemos
deducido en el andlisis cualitativo realizado, poniendo de manifiesto que se han
producido cambios conceptuales significatives para todos los esquemas concep-
tuales estudiados, todos ellos con un errcr menor del 1%s, por encima del 1%,
nivel de significacion que habiamos escogido en este trabajo.

Persistencia del cambio conceptual

De acuerdo con el disefio de la investigacién, donde se reflejaba que las ideas
originales de los estudiantes vuelven a implantarse al cabo de cierto tiempo de
haber recibido la instruccién, a los diez meses de terminar el proceso de ense-
fianza-aprendizaje vy se procedit a realizar una exploracion para determinar cual
era, en ese momento, el mapa conceptual de los estudiantes que habian consti-
tuido €l grupo experimental.

A fin de comprobar si las diferencias que acabamos de describir son esta-
disticamente significativas, se ha utilizado de nuevo la prueba de Wilcoxon
para muestras relacionadas. Los resultados obtenidos se presentan en la
Tabla 2.
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Final
Recuerdo M1 M2 M3
M1 1,426
M2 2,821%*
M3 1,793%

*p <00l  *p<0,05

Tabla 2. Prueba de Wilcoxon, diferencias final-recuerde en los esquemas
de Mecénica. Grupo Experimental.

Si se mantiene el nivel de significacidén que se ha venido utilizando para anali-
zar los resultados, 1%, se puede concluir que con el paseo del tiempo no se han
producidoe diferencias significativas en los esquemas conceptuales M1y M3. En el
esquema M2 el retroceso producido es estadisticamente significative, dato que
vuelve a ahondar en la dificultad del concepto a que hace referencia.

Evaluacidn de actitudes

Los aspectes actitudinales se han recogido mediante una encuesta presentada vy
los resultados obtenidos, tabulados en tantos por ciento, se muestran en la Tabla 3.

1. :El aprendizaje de todos los s
contenidos correpondientes a la
unidad de Energia te ha
resuitado?

2. La metodologia empleada,
comparada con la que normal-
mente: se utiliza en las clases,
ite ha parecido?

intarasanta 1 2 3 Aburndo
3. ¢Eltipo de materiales didac- 165
ticos con que hemos trabajado, ol -
en contraposicién con el libre Cw e~
de texto, te ha facilitado el S \‘43

aprendizaje? "
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4. El aprendizaje en grupo,
sha favorecido tu aprendizaje?

5. El tipo de actividades que -
hemos desarrollado, ;te ayuda- 8

rén en el futuro a resolver & s a7
y comprender situaciones . .
de tu vida cofidiana? 0 =

80 1 2 3 Ne

Tabla 3. Resultados obtenidos en la prueba actitudinal. Grupo Experimental.

CONCLUSIONES
A modo de sintesis de los resultados podemos concluir que:

— Los materiales propuestos a los estudiantes para abordar el estudio de la
Mecanica han producido en ellos un cambio conceptual significativo.

- Este cambio se ha mostrado, en general, persistente en el iempo.

— Los materiales didacticos disefiados y la metodologia empleada en el aula
sor, generalmente, aceptados por los alumnos. Segun ellos, el aprendizaje
resulta mas sencillo ¥ les ayuda a entender fendmenoes cotidianos.

- la metodologia v los materiales empleados se han mostrado mas eficaces,
en lo que a la capacidad de los estudiantes como resolventes de problemas
se refiere, que los usualmente utilizados en nuestras aulas*.

— Los alumnos que han adquirido un mayor nivel conceptual scn los que con-
sigquen mejores resultados a la hora de resolver problemas estandar de
Mecanica*.

* Lo referente a los dos tltimos puntos no s& consigna en este resumen, pero si en el
trabajo original.
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ANEXOS
Descripcién de materiales

De acuerdo con los criterios basicos y la secuenciacién propuesta, la Unidad
Did4ctica se compone de ocho actividades que constituyen el material sobre el
que los alumnos van trabajando en equipo, bajo la direccién del profesor que
efectia una evaluacion continua de las dificultades con que pueden enfrentarse
los alumnos en cuanto a la comprensién v asimilacion de los contenidos.

El tiempo total requerido para el trabajo en el aula de las ocho actividades es,
aproximadamente, de ocho semanas con cuatro sesiones cada una.

ACTIVIDAD!L  ENERGIA POTENCIAL GRAVITATORIA
ACTIVIDAD II. ENERG{A CINETICA
ACTIVIDAD . TRABAJO MECANICO
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ACTIVIDAD IV. FUERZAS
ACTIVIDAD V. EFECTO DE LAS FUERZAS.
1. EQUILIBRIO ESTATICO
ACTIVIDAD VI. EFECTO DE LAS FUERZAS.
II. MOVIMIENTO UNIFORME
ACTIVIDAD VII. EFECTO DE LAS FUERZAS.
1. MOVIMIENTO RECTILINEQ UNIFORMEMENTE ACELERADO
ACTIVIDAD VIII. SEGUNDO PRINCIPIO DE LA DINAMICA

A continuacidn se presentan cuatro situaciones: dos de caida vertical y dos de
calda por una rampa,

Hn @m
] Un cuerpo de masa m elevado a una
h altura k que se deja en libertad y cae.
2 @ Z2m
) Un cuetpo de masa 2 m elevado a la misma
h altura h que se deja en libertad v cae.

Una masa m, idéntica a la del primer caso
v situada a la misma altura, que cae,
deslizando sin rozamiento, siguiendo la
rampa que se muestra.

Una masa de 2 m, idéntica a la del
sequndo caso, que cae, deslizando sin
rozamiento, siguiendo la misma rampa
del caso anterior.

Compara las velocidades con que llegan al suelo.

a) b) c) d)
V1>V2 V1> V3 V3> V4 V2.> V4
VTV, V=V, V=V, V.=V,
V<Y, V<V, V=V V<V,

Figura 4. Profundizacién en el Principio de Conservacién de la Energia.
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El estudio se inicia con la introduccién de la Energia potencial como una trans-
formacidn de la Energia térmica en una maquina de vapor y, a continuacién, se
relaciona la Energfa cinética con la potencial a través de la transforinacién de ésta
en la caida de graves. La Conservacitn de la Energia mecénica sirve para calcu-
lar la velocidad de calda de cuerpos de masa diferente (figura 4) a las velocida-
des con que llegan al sueio.

El concepto de Energia potencial sirve para presentar el Trabajo a partir de
ejemplos en que se elevan pesos, con o sin la ayuda de maquinas simples. Este
tratarniento permite introducir el Trabajo como un modo de comunicar Energia
mecdnica a un sistema.

Este primer manejc del concepto de peso como Fuerza permite considerar
cudl es la causa del peso de los cuerpos y establecer la diferencia entre masa y
peso. De este modo se Hlega, en una primera aproximacion, a la idea de interac-
cién entre masas que se amplia a otres tipos de interacciones y constituye una
mntroduccidn al concepto de fuerza.

El tratamiento de las fuerzas desemboca en el estudio de la cinematica al
tomar como punto de partida el efecto que produce en un gistema el que la resul-
tante de las fuerzas aplicadas sobre él;

* Seanula, caso en que el sistema estd en equilibrio estatico (figura 5), o lleva
un movimiento rectilineo uniforme.

Dibuja las fuerzas que actian sobre cada uno de los elementos que aparecen
en las siguientes fiquras:

a) b)

Semaforo

Libro
Colurmna

Figura 5. Cuerpos en equilibrio estitico.
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* No sea nula, en cuyo caso se establece la idea de aceleracion (figura 6),
come un gambio en la velocidad del mdvil producido por esta fuerza resul-
tante.

La maquina de un tren, cuando arranca, tira de los vagones que tiene
enganchados con la maxima fuerza que es capaz de gjercer {y que viene
determinada por el modelo de la maquina: talgo, correc, AVE, etc.).

@

(D

a) En los casos 1 y II se emplea la misma méaquina, jcudl de estos dos
trenes arrancara con mayor aceleracion?

b} La maquina del AVE tuvo una averia en sus comienzos y tuvieron que
sacar los vagones con una maduina convencional.

Dibuja 11 1a fuerza de arranque con que cada una de las macuinas tira de

los vagones.
4En qué casc arrancaré con mayor aceleracion?

Figura 6. Factores que influyen en la aceleracién.
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La unidad se cierra con una revisién de la Conservacién y Degradacién de la
Energia que pone de manifiesto el papel del rozamiento y con una reflexion final
sobre el significado cientifico de los términos Energla, Trabajo y Fuerza, con el
que se nicio el estudio de la Fisica.



LA DEMANDA DE EDUCACION SUPERIOR
EN ESPANA: 1977-1994

{PrRvER PREMIO DE TESIS DOCTORALES)

Cecilia Albert Verdi

El objetivo general de la presente Tesis Doctoral es el estudio de la demanda
de edlucacién superior en Espafia, Dicho cbjetivo se aborda desde una perspec-
tiva individual, entendiendo la educacion como un bien economico cuya deman-
da total es la suma de las demandas individuales. El marco tedrico utilizado es la
teoria del capital humano.

En este estudio nos planteamos tres cbjetivos especificos: en primer lugar,
analizar la importancia relativa de las caracteristicas persenales, familiares y del
entomo laboral de los individuos en la demanda de educacion superior a lo largo
de los vltimos veinte afios; en segundo lugar, abordaremos la influencia que el
ciclo econdmico puede ejercer sobre la demanda de educacién supetior; por
vltimo, analizarernos el problema del empefio o persistencia en la consecucion de
un titulo universitario por parte de aquellos que demandan educacién superior.

Para desarrollar los objetivos planteados en esta tesis se formulan las siguien-
tes hipotesis de trabajo.

1. Los factores mas relevantes en la decisién de cursar estudios universita-

rios SOm:
- los costes de la educacidn;
- las expectativas de renta de cada nivel educativo;
- la renta v la posicidn social de la familia; y
— las condiciones del mercado de trabajo que rodea al individuo.
2. La demanda de educacion superior tiene un comportamiento anti-ciclico.
3. El proceso de decisién de los individuos es estable a lo largo del tiem-
po, de forma que los cambios producidos en la demanda de educacion
superior a lo largo del tiempo pueden considerarse como fruto de cambios
sociales v de las distintas polfticas educativas y laborales llevadas a cabo.
4. Los individuos en la decisién de it a la universidad se autoseleccionan de
forma que puede establecerse una relacién entre la probabilidad de ir ala
universidad v la probabilidad de conseguir el titulo universitario.
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Si se confirma la hipdtesis de que la demanda de educacién superior respon-
de a variables sociologicas y culturales y sigue un proceso independiente de las
sefiales del mercado de trabajo, podria alimentarse la idea de que carece de sen-
tido pretender un ajuste entre el sistema educativo y el sistema econémico, sobre
la base de las relaciones actuales entre cualificacién y puesto de trabajo, de forma
que la «sobreeducaciony serd un mal (o un bien, sequn cémo se mire) irreme-
diable en un futuro ya préximo (Carabafia y Arango, 1983).

Esta tesis doctoral consta de cuatro capitulos cuyo contenido describimos a
continuacién:

LA TEOR{A DEL CAPITAL HUMANO Y LOS MODELOS DE DEMANDA DE
EDUCACION

En este capitulo se realiza un recorrido histérico de los modelos de demanda
de educacién que se desarrollan en el marco de la teoria del capital humane. Se
discute un modelo de demanda de educacidn superior que tiene en cuenta las
condiciones del mercado de trabajo v los problemas de autoseleccién. Por ulti-
mo, presentamos un modelo de persistencia en la consecucién del titulo universi-
tario. Estos modelos de demanda de educacion superior y de persistencia en la
consecucion de un titulo universitario serdn estimados en los capitulos IIf y TV.

LA EVOLUCION DE LA DEMANDA DE EDUCACION EN ESPANA DESDE
19077 HASTA 19984

El estudio de la demanda de educacién ha sido abordade en nuestro pais con
la utiizacion de datos agregados pudiendo diferenciarse entre los trabajos que
utilizan patrones demcgraficos (de Miguel, 1979) para predecir la demanda de
educacién y los trabajos que intentan recoger la importancia de factores institu-
cionales (Carabafia y Arango, 1983), v condicionantes econémicos (Mora, 1987)
para una explicaciéon més ambiciosa de la demanda de educacién. El crecimien-
to condinuc de las tasas de escolarizacién de los jévenes en los niveles educativos
no obligatorios ha permitido que las primeras predicciones realizadas con una
metodologia demografica sean aceptables,

En dltima instancia, debe reflexionarse sobre el hecho de que el estudio de la
demanda de educacion con datos agregados no permite profundizar en la expli-
cacién de los aspectos que determinan que un joven demande estudios post obli-
gatorios y por tanto, no ofrece un marco explicativo adecuado para la demanda
de educacién.

Este capitulo es una primera aproximacion a la evolucién v composicion de la
demanda de educacién en Espafia en los altimos dieciocho afios utilizando datos
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individuales de los segundos trimestres de la Encuesta de Poblacion Activa (EPA),
a partir de 1977 y hasta 1994. En este capitulo utilizamos un andlisis descriptivo
que facilitara la comprensién de los modelos econométricos estimados en los
préoximos capitulos, que se ceniraran en la demanda de educacidn superior.

El objetivo de este estudio es el analisis de la demanda de educacién superior;
sin embargo, esta demanda sélo podra hacerse efectiva por los individuos que
hayan superado con éxito las etapas anteriores que se exigen legalmente. Por
esta razdn proponermos un primer estudio descriptive de las caracteristicas per-
sonales y familiares de los individuos segun los cinco niveles de una demanda de
educacion siguientes: Analfabetos/sin estudios, estudios obligatorios, Formacidn
Profesional (FF}, Bachiller Superior (BUP) y nivel universitario.

El capitulo consta de cinco partes.

1. Los datos utilizados, la seleccidn de la muestra y los afios escogidos

- Los datos utilizados. El estudic se lleva a cabo con la Encuesta de

Poblacién Activa (EPA). Esta encuesta ofrece fres ventajas importantes
frente a otras fuentes estadisticas para el estudio de la demanda de edu-
cacién y su evolucion: en primer lugar, permiite la delimitacion del maxi-
mo nivel de estudios terminados por los individuos y a partir del segun-
do trimestre de 1887 incorpora informacién sobre los estudios cursados
en la semana de referencia; en sequndo lugar, proporciona informacion
sobre caracteristicas personales, familiares, y del mercade de trabajo
del entorno familiar y regional del individuo; en tercer lugar, toda la
informacién anterior se dispone de forma individual y con soporte infor-
matico desde el segqundo trimestre de 1977, lo que permite analizar la
demanda de educacién en los tltimos dieciocho afics.
Debido a los distintos cambios metodolégicos que se producen en la EPA
a lo largo del perfodo seleccionado (sobre todoe el cambio en el sequndo
trimestre de 1987) y que afectan a las preguntas de méximo nivel de estu-
dios terminados v de los estudios en curso del individuo, se han realizado
una serie de adaptaciones en dichas variables que nos permiten estudiar
la demanda de educacion desde 1977. Se ha pueste un gran empefo en
cuidar y mostrar las consecuencias de los supuestos realizados para poder
construir series homogéneas de demanda de educacion desde 1977,

- La seleccién de la muestra: los jovenes entre 21 y 24 afics; con este
rango de edad se quieren cubrir dos aspectos findamentales: por una
parte, garantizar que los j6évenes tengan la suficiente edad para que
hayan podido acceder a todos los niveles educativos, y per otra, que sean
lo suficientemente jévenes para due la probabilidad de que vivan con su
familia sea alta y poder asi cbservar sug caracteristicas familiares.

— Y los afios escogidos para el estudio de las caracteristicas familiares y
las estimaciones de los modelos de demanda son: 1977, 1981, 1885,
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1987, 1991 y 1994. Han sido elegidos estos afios por las siguientes razo-
nes: el mornento de partida (1977) se corresponde con el primer afio
para el cual se disponen de datos individuales de 1a EPA, 1981 es um
afio de crisis en el que la tasa de paro sigue sublendo hasta 1985, afo a
partir del cual la economia comienza a recuperarse. El afio 1987 se ha
escogido por producirse un cambio metodoldgico en la encuesta que
permite una mejor aproximacion a las distintas definiciones de demanda
de educacién que son relevantes para el estudio que nos ocupa. 1991 es
un afio en el que se llega a la cima del ciclo econdmico a partir del cual
se volverd a destruir un importante volumen de empleo. Finalmente,
1994 es el ultimo afio para el que se disponen los datos.

2. En segundo lugar, y dade gue uno de los puntos mas dificiles en el estu-

dic de la demanda de educacién es sin duda alguna la propia definicién de
demanda de educacion, presentamos con detalle las dos definiciones que
los datos permiten ensayar: la demanda de educacién como méximo nivel
de estudios terminado a la que hemos denominado demanda realizada v
la demanda de educacién come méximo nivel de estudios terminado o en
curso, a la que hemos llamado demanda incompleta.

. En tercer lugar, estudiamos la evelucién de las dos definiciones de

demnanda de educacién y sus diferencias para el colectivo seleccionado, y
distinguiendo por sexc (en este apartado se analizan cada uno de los afios
desde 1877 hasta 1994), también se describe la evolucion de las distintas
tasas de paro relevantes para la demanda de educacién y se compara su
evolucidn con las dos series de educacion propuestas, Los resultados de
este apartado pueden resummirse et

— Ambas definiciones de dermnanda de educacion no presentan diferencias
enlos niveles de analfabetos/sin estudios, obligatorios y FP, mientras que
si que hay diferencias en los niveles de BUP y Universitario, acentuando
la primera aproximacién la demanda en el nivel de BUP en detrimento
del Universitario y sucediendo exactamente lo contraric en lo que a la
segunda definicién se refiere.

- Independientemente de la medida utiizada destacarmos un incremento de
los niveles post obligatorios a nivel nacional a lo largo de los dieciocho afios
estudiados y un importante crecimiento del nivel de FP. Sinos fijamos en la
demanda de educacion incompleta se confirma el incremento del nivel uni-
versitario a lo largo del periodo v el estancamiento del bachillerato.

- Larelacion entre las diversas tasas de paro y la demanda de educacion
supericr en Espafia no parece ser muy clara a la luz del andlisis des-
criptivo aportado en este capitulo. Se detecta una importante correlacién
entre las diversas tasas de paro analizadas, de forma que sufren una evo-
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lucién paralela que puede esconder el efecto positivo esperado de la
tasa de paro de los jovenes con BUP y FP sobre la demanda de educa-
cién superior y el efecto negativo esperado entre la tasa de paro de los
licenciados y la demanda de educacién superior,

— Desde 1977 hasta 1994 se ha producido un cambio de tendencia en lo que
al peso que ambos sexos fienen en la enseflanza post obligatoria, incre-
mentandose la participacién de las mujeres en todos los niveles y schre
todo en los niveles de bachillerato y universitario, siendo minoritarias en el
nivel de FP, hecho que parece ir desapareciendo en los ultimos afios.

4. En cuarto lugar, y para algunos de los afios del periodo, se presenta un
analisis de la demanda de educacién con respecto a diversas caracteris-
ticas: el nivel de estudios del padre v la madre, la situacion laboral del
padre y la madre, el tamafio de la familia, el nimero de parados y de ocu-
pados de la familia. En quinto lugar, se abordan las diferencias de deman-
da de educacién entre las distintas comunidades auténomas. Las conclu-
siones mas relevantes de este apartado son:

— El nivel de estudio de los padres de aquellos jévenes que invierten en
educacién después de finalizar los estudios obligatorios es superior, de
forma que en las familias donde el padre tiene estudios universitarios el hijo
demandara dicho nivel en mas del 80% de los casos, siendo este hecho mas
pronunciado en las familias donde la madre tiene un nivel universitario.

- Un elevado nimero de parados y de ccupados en la familia son las condicio-
nes menos propicias para que el joven demande estudios post obligatorios,

- El tamario familiar apuesta por el hecho de que familias pequefias son
mas favorables para que el joven demande educacidn.

- El analisis de la demanda de educacién para las diversas Comunidades
Auténomas pone de manifiesto las diferencias de partida entre dichas
Comunidades vy €l gran esfuerzo que han realizado algunas de ellas en
la extensién de los estudios obligatorios (como es el caso de Andalucia),
aunque también encontramos cémo en alguncs casos esas diferencias
siguen perdurando hoy dia (Catalufia).

Finalizamos el capitulo con lag conclusiones que recogen los resultadocs
mas destacados. En el apéndice [ podran consultarse las tablas (ue con-
tienen los datos detallados utilizados en este capitulo.

RESULTADOS DE LA ESTIMACION DE LOS MODELOS DE DEMANDA DE
EDUCACION SUPERIOR PARA ESPANA: 1977-1994

La forma mas habitual de contrastar la teoria del capital humanc v de estudiar
en este marco la demanda de educacién, ha sido la estimacion de las tasas de
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rendimiento mediante ecuaciones mincerianas de ingresos. Para el caso espafiol,
los trabajos de Calve (19838}, Corugedo, Garcia y Hermandesz (1994) y Alba y San
Segundo (1995) son los trabajos mas destacados que presentan estimacicnes de
la tasa de rendimiento de la educacién mediante la utilizacién de ecuaciones
de ingresos mincerianas. La Encuesta de Presupuestos Familiares de 1991 ofrece
un marco interesante para el estudio de la demanda de educacién que ha sido
aprovechado no solo para estimar ecuaciones de ingresos (Alba y San Segundo,
1995) sino también para estudiar la demanda de educacion desde otras pers-
pectivas como es el caso del trabajo de Benito, Ferri, Mclto y Uriel {1985) en el
que se estima una ecuacién de demanda de educacion de los hogares espafioles
tanto de educacidn secundaria como universitaria, entendiendoe la defmanda de
educacion como el gasto de los hogares en un determinado nivel educativo divi-
dido por el nimero de miembros del hogar que cursan o estan en disposicién de
cursar dicho nivel educative.

En este capitulo proponemos el estudio de la demanda de educacién superior
en los Wltimoes dieciocho afios haciendo hincapié en los factores familiares y en las
expectativas de renta y empleo que puedan estar presentes en dicha decision,
Con los datos disponibles ! no se pueden calcular tasas de rendimiento de la edu-
cacién superior en los dltimos dieciocho afios y estudiar asi la evolucién de la
misma. 5in embarge, la aplicacién de los modelos de eleccién discreta nos per-
mitivd estudiar la influencia de las caracteristicas personales, familiares y del
entorno laboral del individuo en la probabilidad de demandar estudios universi-
tarios. Estimaremos dichos efectos sobre la demanda de educacién en los seis
afios escogidos en el perfodo 1977-1994: 1977, 1981, 1985, 1987, 1991 y 1994 2,
Maés especificamente, en este capitule presentamos los resultados de las estima-
ciones de los siguientes modelos de demanda de educacion:

1. Unmodelo de demanda de ensefianzas medias que tiene el objetivo de corre-
gir el sesgo de seleccién que presentan los modelos de demanda de educacion
supericr. Aun cuando este modelo tiene un caracter instrumental para la estima-
cién de la probabilidad incondicional (teniendo en cuenta la probabilidad que tie-
nen los jévenss de ser potenciales demandantes del nivel universitaric) de que
un individuo demande educacién universitaria, se ha optado por presentar y dis-
cutir dicho modedo en un lugar destacado de la presante tesis debido al interés
que suscita dicho tema y con el propésito de facilitar la comprension de la selec-
cidn que se realiza para conseguir el grupo de potenciales demandantes de edu-
cacién superior. Los resultados mas destacados de este modelo son:

! Come es bien sabide, la fuente de informacién que utilizamos en este rabajo y que nos permite
estudiar la evelucién de 1a demanda de educacion en los Ultimos dieciccho afios no digpone de infor-
macién sobre la renta de los individuos.

¢ Las razones por las que escogemos estos seis afios ya han sido expuestas en el capitulo antericr.
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— Existen importantes diferencias entre los jévenes que demandan estu-
dics post-obligatorios y los individuos que no acceden a niveles de ense-
fianza no obligatoria. Estas diferencias se ven reflejadas en el sexo a lo
largo de todo el periodo, aunque con un cambio de signo, de forma que
a partir de 1285 las mujeres tienen mayor probabilidad de educarse des-
pués de la ensefianza obligateria.

— Los padres mas educados son los que méas educan a los hijos v el nime-
ro de hermanos que realizan estudios reglados influye positivamente en
la probabilidad de demandar estudios post-obligatorios, existiendo una
tendencia en las familias espafiolas a favorecer la educacién de todos los
hijos. También en las familias donde hay un hijo tinico aurnenta la proba-
bilidad de que éste demande estudios secundarios.

— Eltener un padre empresario, profesional, directive o jefe u operario cua-
lificado refleja las mejores condiciones para demandar estudios medios
frente a tener un padre trabajando y que sea operario no cualificado. .

— El tamafio y el nimero de parados y ocupados de la familia configuran
pancramas favorables en tamafics medios y pequefios de la familia v en
bajo mimero de ocupados v de parados.

2. En el Capftulo II propusimos dos definiciones de demanda de educacién:
la demanda realizada y la demarnda incompleta. Pudimes comprebar cémo
las diferencias, en una primera aproximacién descriptiva, entre las dos
definiciones eran relevantes en la demanda de educacién superior. Ceon el
propdsito de comprobar si existen diferencias en las conclusiones que
puedan derivarse de un estudio multivariante de la demanda de educacion
superior, dependiendo de la definicién de demanda de educacién escogi-
da, en este y en el proximo apartade presentamos una estimacion de la
demanda de educacidn para cada definicion. Los dos proximos apartados
constan de las siguientes partes: la primera presenta la poblacién escogi-
da para el analisis, la definicién de la variable dependiente y de las varia-
bles explicativas; en la sequnda seccién se comentan los resultados mas
destacados de las estimaciones, presentando una estimacion en la que se
incluye la comunidad auténoma v ofra en la que se consideran las tasas de
paro de la poblacién con estudics superiores y de los jovenes con bachi-
llerate o FP. Por ultimo, se presenta un apartado de conclusiones.

En el apéndice II.2 puede consultarse unas estimaciones de la demanda de
educacién superior realizada e incompleta en las que no se ha incluide la varia-
ble «lambda» {que recoge la probabilidad estimada de ser un potencial dernan-
dante de estudios superiores), en cuyo caso obtendremos la estimacién de la pro-
babilidad de tener una demanda de estudios supericres condicionada a haber
cumplido los requisitos curriculares necesarios para ser un potencial demandan-
te, no permitiendo estudiar la relacién entre la probabilidad de ser un potencial



162

demandante de educacién superior v la demanda de dicho nivel. A continuacién
resumimos los resultados mds destacados de los modelos que corresponden a
cada definicién de demanda de educacién supetior.

* Modelo de demanda de educacién superior realizada:

- Efecto negative de ser varén sobre la probabilidad de tener una deman-
da realizada de estudios superiores.

— La significatividad del nivel de estudios de los padres y el tener algin her-
mano realizando estudios reglados aumenta cuando se excluye la variable
«lambday. Destacamos que la significatividad de la variable «lambday, indica
la presencia de sesgos de seleccidn para los cuatro ltimos afics estimados.

- Tanto un incremento en la proporcién de ocupados en la familia como en
la proporcién de parados en la familia disminuye la probabilidad de tener
una demanda realizada de estudios supetiores.

— Resaltar el desajuste entre la demanda individual de educacién supericr
v las sefiales del mercado laboral en la medida en que, al menos para tres
de los seis afios estudiados un incremento en la tasa de parc de los uni-
versitarios aumenta la probabilidad de demandar estudios supericres,
pudiéndese percibir una huida hacia delante de los jévenes en situacio-
nes de mayor desemplec que vienen asociadas a situaciones de mayor
incertidumbre. Por ultimo, podemos apuntar que para los dos ultimos
afios estudiados €l incremento de las tasas de paro de los jévenes con
bachillerato ¢ FP-Il no ha supuesto un incentivo para que €stos tengan una
mayor demanda realizada de estudios superiores.

* Modelo de demanda de educacién superior incompleta:

— Las mujeres estan aumentandoe su demanda incompleta de educacion
superior de forma continuada a lo largo de todo el periodo.

— La educacidn de Ia madre es mas determinante que la del padre en dicha
demanda.

— Elno tener un padre operario no cualificado y tener algun hermano reali-
zando estudios reglados, aumenta la probabilidad de tener una demanda
incompleta de educacién superior, mientras que un mayor porcentaje de
ocupados v de parados en la familia disminuye dicha probabilidad.

— A mayor tasa de paro de la peblaciéon con estudios universitarios, quizd por
un efecto de nsecaridad v de huida hacia delante o quizds por una necesi-
dad de sefializacién, o por ambas cosas, animara a los jovenes a ir a la uni-
versidad, resultando un desajuste entre la demanda de educacién supericr
vy el mercado de trabajo. Resaltar por ultime, que el papel asignado a la uni-
versidad de ser un aparcadero de los jévenes en épocas de elevadas tasas
de paro, no esta presente en el ultimo afio, y deberemos esperar algunos
aflos para confirmar si se trata de un cambio de tendencia.
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La diferencia entre la demanda de estudios superiores como demanda realizada o
incompleta, encierra un aspecto de la demanda de educacion que hace referencia ala
abtencidén ¢ no de un titulo universitario o al abandono de la carrera universitaria sin
haber logrado finalizarla con éxito. Este aspecto no puede ser estudiado con la mera
comparaciéh de ambas definiciones, haciéndose necesaric obsarvar a los individuos
en momentos diferentes del iempo. La persistencia de los jévenes en la consecucién
de un titulo universitario serd el tema que estudiaremos en el préximo capitudo.

LA PERSISTENCIA EN LA CONSECUCION DE UN TITULO
UNIVERSITARIO

En este capitule abordamos el problema abierto por las dos definicicnes de
demanda de educacién utilizadas en los capitulos anteriores v cue nos lleva a
plantearnos la diferencia entre los individuos que acuden a la universidad y per-
sisten en la consecucién de un titulo académico y los que ne logran alcanzarlo.
Hemos denominado persistencia a la perseverancia que manifiestan los indivi-
duos en la consecucidn del titulo académico y hemos utilizade dos fuentes de
informacién para aproximarnos al estudio del empefio en la consecucién de un
titulo académico a lo large de un afic en la vida de un individuo.

Un modelo sencillo de inversién en capital humano sugiere que un individuo
decide ir a la universidad si los rendimientos esperados por esta inversion son
mayores dque los rendimientos que obtendria si el individue gastara tiempo en
ofras actividades. El rendimiento de ir a la universidad puede descomponerse
en dos aspecteos: la probabilidad de conseguir un titulo y las ganancias esperadas
que diche titulo reportara en un futuro. Este planteamiento podria perfectaments
convivir con la corriente credencialista de la teoria del capital humano que orien-
ta las inversiones educativas a la obtencién de un titulo y cuestiona los rendi-
mientos de la educacion por el efecto que ésta pueda tener sobre la productivi-
dad del trabajo, atribuyendo todos los beneficios a la sefializacién que el titulo
gjerce sobre los individuos mas productives ya de antemano.

La idea de estudiar la persistencia de los individuos en los estudios universi-
tarios se apoya en los trabajos de Venti y Wise {1983}, cue elaboran un modelo
de persistencia en la consecucion del titulo teniendo en cuenta el coste v la cali-
dad de la ensefianza universitaria. En el apartade 1.4 del capitulo primero
presentamos una adaptacién del modelo de Venti y Wise (1983) que permite
abordar el problema de la persistencia con los datos dispenibles. En este capitu-
lo presentamos los resultados de la estimacion de dicho modelo.

Para estudiar el fendmeno de la persistencia en la consecucién de un titulo uni-
versitario es necesario observar a un individuo en distintos momentos del tiem-
po, con el fin de detectar al colectivo de individuos que abandonan la universidad
antes de alcanzar un titulo. Una de las fuentes de datos para estudiar el problema
de la persistencia es la informacion retrospectiva recogida en los segundos tri-
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mestres de la EPA desde 1987 y que hace referencia a la situacién del individuo
un afio antes. Uno de los problemas fundamentales de esia fuente es la escasez
de informacién respecto al periodo anterior.

La EPA es una encuesta continua con periodicidad trimestral que renueva su
muestra en una sexta parte cada trimestre, es decir, una familia es entrevistada
durante seis trimestres consecutivos. Esta renovacién parcial de la muestra ofrece
una interesante oportunidad de seguimniente a lo largo del tiempo de los individuos.
Recientemente el INE ha ofrecido los datos longitudinales de la EPA, permitiéndo-
nos presentar en este trabajo una primera aproximacion al problema de la persis-
tencia en la consecucion del titulo universitario con dichos datos. Quisiéramos des-
tacar que las dos limitaciones mas importantes para la explotacién de esta fuente de
datos ha sido la falta de informacién scbre la familia del individuo y el elevado nivel
de agregacion de los estudios. A pesar de que este segundo problema no ha podi-
do ser resuelio, mediante un laborioso trabajo de tratamiento de datos hemos
logrado conseguir informacién scbre caracteristicas de la familia #, lo cual nos ha
arimado a presentar unos resultades todavia preliminares pero que tienen un doble
interés; por una parte, la ufilizacién de una fuente de datos casi sin explotar —el fra-
bajo mas destacado con esta fuente es el de Arellano, Bentolila y Bover (1995) aun-
cque hay otros trabajos en curso— y por otra parte, haber logrado informacién
sobre la familia del individuo sequido a le largo del tiempo. En este caso conside-
ramos que persisten en la consecucion de un titulo universitario todos los individuos
que en el primer momento estdn estudiando en la universidad y en el segundo
momento siguen en la universidad o han logrado un titulo universitario

Este capitulo se desarrolla en tres apartados. En primer lugar, estudiamos la
persistencia en la consecucion de un titulo universitario utilizando las prequntas
retrospectivas de los segundos trimestres de la EPA. En sequndo lugar, utilizare-
mos la EPA longitudinal para estudiar la persistencia y finalizamos el capitule con
un apartado de conclusiones. El Apéndice Il presenta las descripciones estadis-
ticas de los datos utilizados en cada una de las secciones; en concreto, el
Apendice III.1 y IIl.2 hace referencia a la muestra utilizada con los datos retros-
pectivos, y el Apéndice 1.3 hace referencia a los estadisticos de la muestra utili-
zada con la EPA lengitudinal. A continuaciéon presentamos los resultados mas des-
tacados de las estimaciones mediante regresiones logisticas de los modelos de
persistencias con las dos fuentes de datos utilizadas.

1. Estudio de la persistencia en la consecucién de un titulo universitario
con la informacién retrospectiva de la EPA

El concepto de persistencia que proponemos cohgiste en considerar que
todos los individuos que han alcanzadoe algun titulo universitaric o que,

® Agradezco al profesor Luis Toharia su importante labor en la obtencion de dicha informacién.



tanto un afio antes como este afio, se encuentran estudiando en la universi-
dad, manifestando asi, una persistencia ¢ un empefio en la consecucion del
titulo universitario. No persisten acuellos que un afio antes estaban estu-
diando en la universidad y este afio 1o han dejado y no estén estudiando en
la universidad no habiendo lograde ningun titulo universitario.

Esta definicion la hemos adaptado a los datos disponibles en la EPA desde el
segundo tnmestre de 1987 y todos los segundos trimestres posteriores, enla que
se recoge una serie de preguntas retrospectivas referidas a la situacién y activi-
dad del individuo. La informacién que se obtiene a partr de dicha pregunta es
muty limitada y nos hemos visto obligados a realizar un supuesto sin duda arries-
gado pero necesario para poder desarrollar una primera aproximacién al pro-
blema del abandono ¢ de la persistencia en los estudios universitarios.

El resultado més significative de este estudio es que los individuos que tie-
nen mayor probabilidad de llegar a la universidad son precisamente los que
mas prababilidad tienen de lograr un titulo universitaric. Si comprobamos
que las condicicnes farniliares y, sobre todo, el nivel de estudios de los
padres son las que masg influyen positivamente en llegar a la universidad,
podemos decir que los hijos de los padres con bajos niveles de estudios que
demandan estudios universitarios tendran menos probabilidad de alcanzar
el titulo respecto a acquellos cuyos padres tienen estudios superiores.

En definitiva, y seqim estos resultados, la universidad no gjerce un papel
seleccionador, sino que dicho proceso se viene desarrollando en todos los
niveles educativos anteriores, siendo el proceso de autoseleccién de
los individuos largo, de forma que la universidad recibe a los individuocs
que ya han sido previamente seleccionados.

. Una aproximacién al estudio de la persistencia en la consecucién
de un titulo universitario con los datos longitudinales de la EPA

Con la fuente de la EPA longitudinal hemos subsanado en parte el mayor pro-
blema de la anterior fuente de datos (la falta de informacién respecto al
periodo anterior v scbre todo del tipe de estudios que realiza en el periodo
anterior), ya que conocemos con precisién s el joven despues de un afio
sigue estudiando en la universidad; sin embargo, esta fuente de datos pre-
senta dos problemas findamentales: la excesiva agregacion de las edades y
de los estudios y el pequefio tamafio de la muestra. Este titimo problema se
ha abordado agregando los afios que metodoi¢gicamente son homogéneos.
Con la EPA longitudinal hemos aportado dos importantes novedades en
este estudio: en primer lugar, una primera explotacién de una fuente de
datos esperada desde hacfa tiempo por todos los investigadores pre-
ocupados por el estudio de los flujos del mercado de trabajo vy la apor-
tacién de informacién sobre las caracterfsticas familiares del individuo,
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a pesar de que dicha informacién no aparece explicita en la base de
datos.

Los resultados mas destacados de la explotacion de esta fuente de datos son
la confirmacién de que las mujeres persisten més en la consecucion del titulo que
los hombres v que las variables relativas a los estudios de los padres y a las con-
diciones laborales de la familia son importantes en la probabilidad de que el
joven no abandoene la universidad.

CONCLUSIONES Y NUEVAS LINEAS DE INVESTIGACION

Uno de los problemas fundamentales para el estudio de la demanda de edu-
cacién es la propia definicion de demanda de educacion, pues la mayoria de las
veces ésta viene limitada per los datos disponibles, que en el mejor de los casos
son datos individuales de corte transversal. En esta Tesis se han planteado dos
definiciones: la demanda de educacion realizada v la demanda de educacion
incompleta. Entre estas dos definiciones hay una diferencia fundamental; mientras
que la primera recoge la demanda de titulos, la segunda refleja la mera asisten-
cia a los distintos niveles educativos independientemente del éxito obtenido. Las
dos definiciones anteriores dejan patente uno de los problemas mas preocupan-
tes en los ltimos afios: el abandono de los estudics por parte de los jévenes sin
haber logrado un titulo academico.

Es importante destacar que en los ultimos diecioche afios se ha producido un
cambic de tendencia respecto a los varones vy las mujeres, de forma que desde
1977 las mujeres demandan mds estudios medios y a partir de 1983 ¢ 1985 las
mujeres demandan mas educacidn superior.

Las caracteristicas y las condiciones familiares tienen relevancia en la deman-
da de educacién post-obligatoria v en la demanda de estudios superiores. Enfre
ellas pueden destacarse dos: el nivel de estudios de los padres y el tener algiin
hermanc realizando estudios reglados.

Por otra parte, las sefiales recibidas por los individuos del mercado de traba-
jo no parecen tener una influencia clara sobre la demanda de educacion superior,
vy en todo casc en los 1ltimos afics, donde dicha influencia es significativa, no
parece gjercer un papel equilibrador del mercado de irabajo.

Con el fin de no exagerar los resultados obtenidos en lo que al desequilibrio de
la demanda de educacidn y las sefiales del mercado de trabajo se refiere, se hace
necesaria una reflexion sobre lo sucedide hace un siglo respecto a la alfabetiza-
cion. Se ha argumentando la necesidad de un acoplamiento entre el sisterna edu-
cativo v el mercado de trabajo debido a la necesidad de que los jévenes con un
nivel de estudios superiores encuentren trabajo acorde a sus expectativas y scbre
todo para justificar las inversiones de la administracion en la ensefianza superior.
Este mismo debate y estos mismos argumentos aparecieron a principio de siglo
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en nuestro pals, cuando se trataba de justificar la inversion educativa que permi-
tiera terminar con el analfabetismo. Hoy dia esta discusion puede incluso repugnar
a muchos y atin mds si se plantea desde la perspectiva del rendimiento econdmi-
C0, ya que parece gque todo el mundo tiene el derecho a estar alfabetizado, hasta
el punto de que se iImpone por ley. Quizas, la snsefanza universitaria ha empren-
dido contra toda fuerza social, administrativa y del mercado laboral el camine de
la universalizacisn: «todos los padres con carrera, todos los hijos con carreras.

Este proceso de generalizacién de los estudios universitarios no afecta de
igual forma a todos los individuos y mds atn, los individuos no sélo se seleccio-
nan a la hora de aumentar su nivel educativo sino también a la hora de conseguir
un titulo universitario, de forma que los individuos més favorecidos para llegar a
la universidad scn los mas favorecidos para persistir en la consecucion del titulo,
garantizando asi que el proceso de universalizaciéon de los estudios universitarios
se lleve a cabo de una forma lenta y ordenada.

En ocasiones, se han planteado la teoria del capital humano v la teoria creden-
cialista comeo dos posturas opuestas e irreconciliables, y «i bien es cierio que las
consecuencias de politica econémica a las que nos llevan una y otra son distintas,
en su esencia, ambas posturas no son contradictorias sino que mas bien se com-
plementan y comparten el mismo supuesto de comportamiento de los individuos:
los individuos valoran los costes y beneficios de cada alternativa y actlan en con-
secuencia. Enirar a debatir si valoran en los estudios la mayor capacidad produc-
tiva que éstos le van a aportar o la mayor sefializacion que van a obtener, es una
cuestidn que e6lo conduce a discusiones apasionadas y rmas ain cuando esta har-
tamente reconocido que los titulos acad@micos juegan un papel en la empresa a la
hora de seleccionar a los trabajadores. Si esto es asi, y el trabajador lo sabe, es
evidente que lo tendré en cuenta en la inversion educativa que pueda desarrollar.

Diversas lineas de investigacién quedan abiertas después del presente estu-
dio. En primer lugar, se hace necesaric un estudio mas profundo de las diferen-
cias entre varones y mujeres en la demanda de educacion y teniendo en cuenta
la influencia del nimero de heymanos que tiene el individuo estudiando.

En segundo lugar, seria interesante profundizar en los distintos tipos de ense-
fianza, tanto en lo que se refiere a las ensefianzas medias, diferenciando entre
BUP y FP, como en lo que se refisre a los distintos tipos de estudios supericres:
carreras cortas y largas v los distintos tipes de carrera. También seria conve-
niente completar este estudio de la demanda de educacién superior con el estu-
dio del siguienie nivel, la demanda de estudios de tercer ciclo, master, doctora-
do, eic.

Uno de los problemas que mas nos han preccupado al utilizar Ia Encuesta de
Poblacién Activa para el estudio de la demanda de educacion ha sido la falta
de informacién sobre las rentas de log individuos y de las familias. Este hecho
aconseja una conirastacion de los resultados aqui obtenidos con la Encuesta de
Presupuestos Familiares y la Encuesta de Estructura, Conciencia y Biografia
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de Clase. Estas encuestas pueden ayudar a profundizar en el efecto que tiene la
renta familiar en la demanda de educacion, al menos para el afio 1991, ya que tie-
nen informacion sobre la renta y las caracteristicas de la familia podria plantear-
se el problema de la demanda de educacién siguiendo el mismo marco de ana-
lisis que hemos desarrollado en esta tesis doctoral.

Quisiéramos volver a insistir en la necesidad de profundizar en la Encuesta de
Poblacién Activa longitudinal como fuente de datos que permite estudiar los
abandonos de los jévenes de los distintos niveles educatives.

Por dltimo, seria importante analizar la Encuesta Sociodemogrifica que reco-
ge los historiales laborales y educativos de los individuos, y aun cuando no dis-
pone de informacién sobre salarios es una fuente de informacion no demasiado
explotada y que sin duda permitird profundizar en las hipétesis de trabajo de la
presente tesis,

Con este estudio hemos aportado no sélo un planteamiento que permite estu-
diar de forma exhaustiva las distintas decisiones sobre la demanda de educacién
sino que hemos-propuesto que este estudio se lleve a cabo con la Encuesta de
Poblacién Activa, y en la medida en que esta fuente de datos se ofrece periodi-
camente permite una actualizacién del presente estudic en los momentos que se
estimen oportunos. ‘

Al finalizar ésta Tesis creemos que hemos side capaces de aportar evidencia
respecto a los tres objetivos planteados que pueden resumirse en las tres pre-
gunitas sigquientes: ;Influyen las condiciones personales y familiares en la deman-
da de educacién superior?, iresponde la demanda de educacion superior a las
sefales del mercado de trabajo y tiene un comportamiento anticiclico? v sson los
individuos que tienen mayor probabilidad de ir a la universidad los que tienen
mayor probahilidad de alcanzar un titulo universitario? El tema no sdlo no se ha
agotado en cada una de las preguntas planteadas sino que abre nuevos interro-
gantes (ue invitan a seguir trabajando en las lineas de investigacién abiertas.

A continuacién presentamos una relacion de los Apéndices que acompafian a
la Tesis Doctoral y de diversos indices que facilitan su consulta.

Apéndice I: Tablas descriptivas de la poblacion de 21 a 24 afios de edad para
la demanda de educacién en Espafia:1977-1994.
Apéndice II: Tablas descriptivas y estimaciones de los modelos de demanda
de educacién.
Apéndice II.1.-Tablas descriptivas para €l total de la poblacion.
Apéndice 11.2.-Estimaciones de los modelos de demanda de educacién
superior.
Apéndice III: Tablas descnptnras y estimaciones de los modelos para estudiar
la persistencia.
Apéndice III.1.-Tablas descriptivas de la poblacidn de 19 a 23 afios de edad.
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Apéndice II1.2 -Estimaciones de la demanda de ensefianzas medias y uni-
versitarias.
Apéndice I11.3.-Tablas descriptivas de la poblacién de 16 a 24 afios de edad
que estudian en la universidad en el momento inicial (EPA longitudinal).
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IMACEN DE LA CIENCIA, PRACTICAS Y HABITOS
CIENTIFICOS DE LOS INVESTICADORES
EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

(SEGUNDO PreMIO DE TEStS DOCTORALES)

M.? del Consuelo Vélaz de Medrano Ureta

Parece existir una cierta unanimidad en tormo a log rasgos generales que
caracterizan a la investigacion educativa, que podrian sintetizarse en la flexibili-
dad y heterogeneidad de su practica en términos de enfoques, metodologias y
resultados como consecuencia de la complejidad del objeto de estudio, del con-
texto en que ésta se desarrolia y de la educacidn cientifica recibida por quienes
la practican. Con la intencién de contribuir a un mejor conocimiento de esta
situacidn, el objetivo centrat de esta investigacion ha side identificar la imagen
de la actividad y del conocimiente cientifico que predomina entre los investiga-
dores en ciencias de la educacién, considerandola en el contexto de su perfil
personal y profesional, de sus practicas y habitos de investigacién mas relevan-
tes, v de su percepcién de determinados aspectes de la politica cientifica en
educacion.

JUSTIFICACION Y DEFINICION DEL PROBLEMA Y DE LOS OBJETIVOS DE LA
INVESTIGACION

En el origen de este estudio esta la vinculacién entre el interés por una linea
de investigacién, y una determinada experiencia profesional. La constatacién de
log progresos de la aplicacién de la Psicologia del aprendizaje —de corte cons-
tructivista— a una didActica de las ciencias méas acorde con los procesos cientifi-
cos reales y con las nuevas corrientes de la Sociologia y la Filosofia de la Ciencia,
unida a la experiencia adquirida durante los afios de trabajo en el Servicio de
Investigacién del Centro de Investigacién y Documentacién Educativa (C.1D.E.),
nos llevaron a trasladar los interrogantes acerca de las consecuencias que tienen
para la educacion cientifica las creencias de profesores y alumnos sobre la cien-
cia, & las que sostenemos los investigadores en Ciencias de la Educacién v a las
consecuencias que éstas podrian tener para nuestra practica cientifica,
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En este sentido, el andlisis de los numerosos proyectos de investigacién pre-
sentados a las cenvocatorias del C.LDE. nos llevaron a percibir cémo detras de
cada proyecto se encierra una concepcion particular de la naturaleza, alcance y
posibilidades de Ia investigacién cientifica (del papel concedido a la teorfa y a los
factores empiricos, 0 de la concepcién del método, entre otros muchos).
Asimisme, las diferencias encontradas entre proyectos en funcién de la profesidn
de los investigadores, de su formacion inicial, y del tema objeto de estudio, afia-
diercn nuevos interrogantes a la pregunta inicial sobre Ia concepcion de la ciencia
de esta poblacion. Por ultimo, las expectativas que pudieran estar despertando en
los investigadores las propias convecatorias del CLD.E. acerca de io que se con-
sidera un proyecto de investigacion de calidad, nos llevé a plantearmos, como una
consecuencia mas del problema central de investigacién, el papel que la politica
clentifica de la Administracién educativa puede estar jugando en la extension o
refuerzo de determinadas practicas y habitos de investigacidn en este campo.

Perspectivas consideradas para definir y estructurar el contenido del
dominio a explorar: las creencias sobre la ciencia

Antes de proceder a definir el problema de investigacién, parece pertinente jus-
tiicar muy brevemente el marco tedrico que ha servido de referencia para su for-
mulacion. Aungue en este estudio no se defiende ninguna concepcidn de la ciencia
en paricular, la exploracién de las opiniones de los investigadores no se ha reali-
zado de forma completarmente heuristica, sino con referencia a determinadas
corrientes de la Filosofia, 1a Sociclogia y la Histeria de la Ciencia contemporaneas:

— Dos sistemas que se ocupan de los aspectos 16gices y metodoldgicos de la
investigacion cientifica: el Inductivisme (en sus distintas versiones: positivis-
ta y necpositivista) y el Racionalisme Critico o hipotético-deductivismo (en
sus dos versiones, representadas por Karl Popper e lmre Lakatos).

— Dos sistemas que introducen en el debate sobre la racionalidad de la cien-
cia las consideraciones psicoldgicas, histéricas, sociologicas v politicas: el
Contextualismo (T.S. Kuhn) y el Relativismo ¢ anarquismo metodcelégico
(P. Feyerabend).

- Asimismo, se han considerado los aspectos ontologices (relativos al proble-
ma de nuestra posibilidad de acceder al conocirniento de la realidad y al del
estatus ontoldgico de teorias y leyes clentificas) que subyacen en cualquier
posicién epistemoldgica.

La decisién de optar por este marco tedrico se justifica por varias razones:

— Por haber constatado en la revisién de la literatura relevante al tema la defi-
ciente 0, al menos, incompleta definicion del dominio a explorar (como tam-
bién confirman las revisiones de Shrigley, 1990; Shrigley v Koballa, 1992; o
Véazquez v Manassere, 1995, enire oiros autores).



— Por tratarse de los sistemas de pensamiento acerca de la ciencia que han
tenido una mayor impacto a lc largo de este siglo, tanto en las ciencias natu-
rales como en las ciencias humanas (perspectiva argumentada por
Cawthron y Rowell, 1978; Castells y De Ipola, 1981; Lopez Rupérez, 1991,
Mardones, 1980; Shelby, 1994; Pozo, 1994 y Kurzman, 1995, entre otros
autores).

— Por ser aquellos sistemas que ofrecen una imagen mas global e integrado-
ra de la actividad cientifica (Koulaidis, 1987).

— Debido a la ausencia de una Episternologia global de las Ciencias Humanas
que dé cuenta de los distintos aspectos implicados en los procesos de
mvestigacion, al margen de unos cuamtos argumentos esgrimidos en el
debate entre cualitativisme y cuantitativismo, o de los presupuestos de la
Sociologla y la Pedagogia Critica.

Sentados ya los antecedentes y el contexto de la investigacién, el interrogante

al que ésta responde se formula en los términos siguientes:

Tomandc como marco de referencia los planteamientos de cuatre sistemas epis-

temoldgicos contemporanecs (Inductivismo, Racionalismo Critico, Contex-

tualismo y Relativismo), iqué concepcién de la ciencia predomina entre los
investigadores en Ciencias de la Educacion? ;Qué argumentos de tipo ontolégi-
co subyacen a dicha representacién de la ciencia?

Al mismoe tiempo, esta investigacion ha dado respuesta a otros elementos con-

sustanciales e iluminativos del problema, cuyo alcance se puede apreciar mejor
en los cbjetivos de la investigacion.

Objetivos de la investigacién

La ausencia de estudios precedentes sobre el problema, que hubieran pro-
porcicnado una evidencia empirica replicable, aconsejaba la realizacién de un
estudio que sentara lag bages tedricas e instrumentales necesarias, asi como la
realizacién de un estudio descriptivo-exploratorio, uno de cuyos propésitos Ulti-
mos iba a ser precisamente la generacién de hipétesis fundadas vy susceptibles
de contrastes posteriores. En consecuencia, y siguiendo el criterio de Lawson y
otros (1989), en esta investigacion el lugar de las hipétesis lo han ocupado unos
obietivas de investigacion que, por su funcion en el conjunto del estudio, son de
distinta naturaleza:

Objetivos niciales:
- Analizar, definir, estructurar y operativizar el dominic a explorar {la con-
cepcion de la ciencia), lo que ha supuesto!
» Analizar y sintetizar los principios fundamentales que sostienen acerca de
la ciencia los cuatro sistemas epistemoldgicos considerados.



Establecer la «estructura cenceptualy que emana de las cuatro concep-
ciones de la ciencia mencionadas (identificar las dimensiones comunes
en tormo a las que se configuran sus distintas concepciones de la ciencia,
elaborar sus indicadores y sus correspendientes variables).

— Disefiar y elaborar un instrumento de exploracién adecuado para recabar mfor-
macién valida sobre el grade de acuerdo de los investigadores con cada una
de las 4 concepciones de ciencia, asf corno sobre su perfil personal, académi-
co, profesional, y sobre sus practicas y hébitos cientfficos mds destacados.

Objetivos centrales:

— Averiguar la imagen de la ciencia que predomina entre los investigadores
en temas educativos, en funcion de su gradeo de acuerdo con la posicién de
los siguientes sisternas epistemolégicos: Inductivista, Racionalista-Critica,
Contextualista o Relativista.

— Averiguar las creencias de tipo ontolégico que subyacen a la concepcién de
la ciencia de los investigadores, de acuerdo a los siguientes grupos de sis-
temas filosoficos;

Nivel I: realismo, idealisme o escepticismo
Nivel II: realismo cientifico, neopositivismo o pragmatismao.

Objetivos auxiliares:
— Caracterizar la muestra de investigadores en funcidon de las siguientes
variables descriptivas:

Edad v género.

Formacién inicial (en Ciencias o en Humanidades).

Actividad profesicnal fundamental (investigacién/docencia/otra).
Experiencia investigadora: dedicacién a la investigacién {a iempo com-
pleto/parcial/eventualmente) y mimero de investigaciones realizadas,
Grado de definicién, consistencia y especializacion de la actividad inves-
tigadora desarrollada (constancia en un campo tematico y en una teoria
cientifica de referencia).

Modalidad de investigacidn (basica/aplicada/ambas).

Metodologia de investigacion utilizada habitualmente {(cuantitativa/cualita-
tiva/mixta).

Forma de investigar (en sclitario/en equipc estable/en equipos coyuntu-
rales/en el marco de una Institucién).

Formacidn en Filosoffa, Sociclogia o Historia de 1a Ciencia.

~ Analizar si la concepcion de ciencia que manifiesta el investigador varia en
funcién de las variables descriptivas consideradas «lustrativasy (todas las
varigbles anteriores exceptuando el género).

— Conocer la opinién de los investigadcres con respecto a los siguientes
aspectos de la politica cientifica en el 4mbito educativo:
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* Los rasgos a valorar positivamente en un proyecto de investigacién edu-
cativa para decidir su financiacién publica.

* Los factores que se perciben como mas influyentes en el progrese o
retroceso de una teoria o campo de investigacién en educacion.

+ Las ventajas e inconvenientes que, para el desarrollo de una investigacion
educativa de calidad, tienen las convocatorias de ayudas a la investiga-
cién promovidas por el Ministerio de Educacién y Ciencia a través del
CIDE.

— Proponer unas estrategias didacticas orientadas a promover v facilitar un pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje més critico del significado v caracteristicas de
la actividad cientifica, y del conocimiento producido por dicha actividad.

DISENO DE INVESTIGACION

Para la consecucion de los objetivos, se ha recurrido a un disefic mixtc en el
que se pueden identificar tres fases, que constituyen en realidad tres estudios
sucesivos y complementarios:

1. Estudio comparado de cuatro concepciones alternativas de la clencia
(Inductivista, Racionalista-Critica, Contextualista y Relativista) e identificacion de
los temas clave en torno a los que éstas se pronuncian,

1. Definicién y operativizacién del constructo a explorar, lo que ha supuesto:
a) La identificacién de la estructura argumental subyacente a las distintas
posiciones sobre la ciencia, y 1a determinacién de aspectos del contexto suscep-
tibles de modelar cualquier representacion de la ciencia:
- Dimensiones para la exploracién de la imagen de ciencia:

D-0. Creencias de tipo ontolégico (el problema del acceso a la wealidad»).

D-1. Relaciones entre teoria v cbservacion: su papel en 1a ciencia.

D-2. Método cientifico.

D-3. Modelo de progreso del conocimiente cientifico.

D-4. Criterios de demarcacitn entre ciencia y pseudociencia,

D-5. Estatus del conocimiento cientifico.

- Dimensiones susceptibles de contextualizar o modelar la imagen de la
ciencia del investigador:

D-6. Perfil del investigador (edad, género, formacién, profesion, y expe-
riencia y trayectoria investigadora}.

D-7. Politica cientifica e investigacién educativa (opinién sobre los criterios
de valoracién de un proyecto de investigacion, sobre los faclores que
influyen en el progresc de la investigacidn educativa, y sobre algunas
convocatorias oficiales de ayudas a la investigacién educativa).
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b} La elaboracion de un sistema de indicadores (obteniéndose un conjunto
coherente de 37 indices que proporcicna una representacion glebal valida y per-
mite analizar tendencias), y 1a identificacion de las variables que configuran cada
indicader (cuadro 1}

Cuadro 1. Proceso seguido en la operativizacién del constructo

Dimension-0 -——-—-m-mwee-—— Indicadores 1 v 2 (5 Variables)
Dimension-1 --——-—-—-—-—-—- Indicadores 3al 8 (10 Variables)
Dimension-g ------=====------ Indicadores 3 al 14 .........ceiicniinnn {11 Variables)
Dimension-3 ——-——------- Indicadores 15 al 22.........cc.ccocoooveceeccarerinsinnens {10 Variables)
Dimension-4 -—--—-----—--—- Indicadores 23 y 24.....cooii (2 Variables)
Dimension-5 ------------—- Indicadores 25 ¥ 26........ccevin, . (B Variables)
Dimensién-6 --—--—-——-—- Indicadores 27 al 34...........c oo <. (18 Variables)
Dimensién-7 -—--—-——--—-- Indicadores 35 al 37 .........cccocvecinnnnnns (3 Variables)

o) La organizacién y jerarquizacion de las ideas clave a explorar y de sus in-
terrelaciones.

Para ello se ha empleado y adecuado un conjunto de técnicas que han permitido
Incrementar la validez de contenido del instrumento de recogida de informacién, asi
como resclver el problema que supone reducir a proposiciones sencillas los argu-
mentos complejos encerrados en las distintas concepciones de ciencia manejadas.
Estas técnicas de organizacién y jerarquizacion conceptual son las siguientes:

— El Andlisis de Redes Sistémicas (Bliss, Monk v Ogbom, 1983} que ha sido
empleado en investigacién educativa como un medio de llegar a la «forma-
cién de una serie de categorias» adecuado para describir, codificar v ana-
lizar grandes cantidades de informacién cualitativa. Han sido empleadas en
diversas investigaciones sobre aprendizaje de las ciencias, para clasificar y
representar el significado que dan los nifios a distintos conceptos cientificos,
€n estudios sobre las creencias de los profescres, y en investigaciones simi-
lares a ésta (como la de Koulaidis, 1987).

En el caso de este estudio las Redes Sistémicas no se han empleado para el
analisis de los datos, sino para categorizar informacién relativa a 4 sistemas
episternoldgicos.

— Los Mapas Conceptuales y el «Analisis Proposicional de Conceptosy (Novak
y Gowin, 1988) se trata de dos técnicas que promueven €l aprendizaje sig-
nificativo y permiten evaluar dicho aprendizaje. En esta investigacién, las
propiedades de los MM.CC. se han utilizado y adaptado para representar
relaciones jerarquicas entre proposiciones.

— Asimismo, nos han servido de referencia algunas aportaciones de otras téc-
nicas de representacién de relaciones conceptuales, como las Redes
Conceptuales (Galagovsky, 1893), los Mapas Seménticos (Heimlich, 1991) v
las Redes Proposicionales (De Vega, 1988).
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Partiendo de la consideracién de las técnicas anteriormente mencionadas,
esta investigacion ha dado como resultado:

— La elaboracion de 8 Redes Sistémicas (que permiten apreciar las diferen-
cias entre las 4 perspeciivas sobre la ciencia en cada una de las 6 dimen-
siones del constructo).

—- La elaboracién de 20 Mapas Proposicionales. Estas representaciones son
una creacién original de esta investigacidn surgida de la adaptacion de los
«Mapas Conceptualess a partir del «Andlisis Proposicional de Conceptos»
{Novak y Gowin, 1988}

- La elaboracién de 6 representaciones generales, como resultado de la inte-
gracién de los Mapas Preposicionales en las Redes Sistémicas,

d} Elaboracidn de un instrumento de exploracion: «El Cuestionaria scbre la
Imagen de la Ciencia y las Practicas Cientificas de los Investigadores en Temas
Educativosy.

Se ha elaberado un instrumento que consta de dos partes: una primera parte
constituida por @ preguntas mediante las que se recoge informacién acerca del
perfil personal, académico y profesional del investigador, sobre sus practicas y
hébitos cientificos, v sus opiniones solbre la politica clentifica en el ambito de la
educacion. La sequnda parte, constituida por 45 preguntas cerradas, permite
averiguar la imagen de la ciencia del investigador a partiv de su posicién con res-
pecto a cuatro concepciones alternativas de la ciencia. El cuestionario, cuya vali-
dez formal v de contenide fue estimada mediante «sistema de juscesy, muestra
unos altos Indices de fiabilidad como consistencia interna.

Il Estudio empirico {descriptivo/exploratorio):

Mediante la técnica de encuesta por correo, se ha aplicado el cuesticnario ela-
borade a una muestra de la poblacion definida por los investigadores registrados
en la base de datos del C.LD.E. en &l periodo 1585-1985 (N=40%). El ambite de
aplicacién del estudio ha sido, pues, nacional. El muestreo ha sido aleatorio, estra-
tificado {en funcién de una variable geografica) y en dos etapas, definiéndose un
tamario muestral de 300 investigadores. El indice de respuesta a la encuesta ha
sido del 38,3% —lo que puede considerarse satisfactorio dado que en este tipo
de estudios por correo no suele superar el 20%—, por lo que la muestra final esta
compulesta por 108 investigadores.

Expuesto el disefio de investigacion, procede a continuacién exponer la meto-
dologia de andlisis empleada.

METODOLOGIA

De acuerdo a las exigencias de las distintas fases del disefio de investigacién,
se ha recurrido al emplec de distintas téchicas de analisis.
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a) Técnicas para el andlisis comparado de cuatro perspectivas distintas sobre
la ciencia (Inductivista, Racionalista-Critica, Contextualista y Relativista)

Se han empleado las técnicas habituales en los estudios comparados de esta
naturaleza. El andlisis de la obra de los principales representantes de dichas
corrientes epistemolégicas se ha realizado en dos fases: 1.%) Identificacién de
los aspectos de la ciencia en tormo a los que se pronuncian {dimensicnes);
2.7 Determinacion de sus posiciones en cada uno de los aspectos clave (locali-
zacién de los indicadores), empleando como estructura o sistema de categorias
previamente definido las «dimensiones» ya identificadas.

b} Técnicas para la validacién del instrumento

- Fiabilidad como consistencia interma: Coeficiente Alpha de Cronbach (y
Coeficiente de Correlacion Cuddruple @ para la estimacién de la asociacion
de variables dicotémicas en un conjurio reducido de items).

- Validez formal y de contenido: sistema de jueces (se constituyeron dos pane-
les de expertos).

¢) Técnicas para el analisis descriptivo de la muestra

- Indices porcentuales.

- Medidas de tendencia central (Medid) y de dispersion (Desviacion Tipica).

— Una técnica no paramétrica para estimar la significatividad de las relaciones
entre vanables descriptivas: Estadistico Ji Cuadrado como prueba de inde-
pendencia (estimando la magnitud de las asociaciones significativas con el
Coeficiente ® de Cramer),

d) Técnicas para la exploracidn de la imagen de ciencia predominante
—~ Andlisis Cluster de Vanables (Jerdrquico, Aglomerativo y con €l Método de
promedio entre grupos).
- Anédlisis Cluster de Sujetos (combinado con el uso del Estadistico fi Cuadrado
como prueba de independencia).

SINTESIS DE RESULTADOS PRINCIPALES

A partir del andlisis de datos, es posible extraer una serie de conclusiones que
responden directamente a los interrogantes centrales de esta investigacién.
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Para comprender adecuadamente la imagen de la ciencia que manifiesta el
colectivo estudiado es preciso atender a dos tipos de rasgos: los que caracteri-
zan al conjunto de los investigadores, y los que establecen diferencias entre
grupos.

Los investigadores en ciencias de la educacién: perfil del colectivo
estudiado

Los investigadores que en este estudio han mostrado sus opiniones acerca de
la actividad y del conocimiento cientifico, comparten una serie de rasgos genera-
les que nos permiten contextualizar su imagen de la ciencia:

Perfil académico y profesional

- Estan igualmente representados ambos géneros; el promedio de edad esta
en tormo a los 42 afios y son principalmente titulados en Psicologia y/o en
Pedagogia (casi el 66%) y, en su gran mayoria, doctores (méas del 64%). Por
otra parte, casi la totalidad ha recibido una forrnacién de tipo hurnanistico
{g6lo un 14% son titulados en Ciencias).

— La inmensa mayoria son docentes de profesién (83%), normalmente profe-
sores universitarios (74%) en las Facultades de Psicologia y Pedagegia que
imparten generalmente disciplinas no estrictamente metodolégicas, entre
las que predominan las de los campos cientificos de la Psicologia y la
Didactica {séle alrededor del 34% imparten materias de metodos). Solo una
minoria son investigadores profesionales (alrededor dei 8%).

— Entre los profesores no universitarios (el 26%) predominan los de
Ensefianza Secundaria (casi el 18% de la muestra} que, o bien imparten
mayoritariamente materias de humanidades (42%), o son oriemtadores
(alrededor del 2194). Solo el 37% imparte materias de ciencias.

- La mayoria (el 85%) dice haber recibido algin tipo de formacién en
Filosofia o Sociologia de la ciencia, sobre todo a través de la lectura perso-
nal (casi el 21%) o combinando varias vias (mas del 45% ha recibids esta
formacién en la Universidad + cursos y seminarios + lectura personal). Sin
embargo, la mayor parte desconoce el pensamiento de los autores positi-
vistas mencionados en el cuestionario (Hempel, Ayer ¢ Carnap), o el de
algunos representantes de las nuevas corrientes de la Filosofla y la
Sociologia de la Ciencia (Hanson, Toulmin o Chalmers), aunque en general
conocen y ge muestran de acuerdo con los planteamientos de K. Popper, .
Lakatog v, especialmente, de T. 8. Kuln.
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Practicas y hdbitos cientificos predominantes

— En general, los sujetos encuesiados tienen bastante experiencia investiga-
dora (la mayoria ha realizado o participado en 6 investigaciones o mas), se
dedican a esta actividad a tiempo parcial (mas del 43%), en la modalidad de
investigacién aplicada (53,8%), y emplean indistintamente metodologias
cualitativas v cuantitativas en funcién de las necesidades del estudio (lo que
afirma casi el 53% de los investigadores).

— La mayeria dice investigar con constancia en un campo tematico (mas del
69%), aunque son minoria los cue 1o hacen con una tecria definida como
marco de referencia (solo €l 34%); habitualmente investigan en equipo (el
88%), =i bien lo hacen sobre todo en equipos eventuales (que se forman
para acometer una determinada investigacién y, posteriormente, se disuel-
ven). Sélo aproximadamente el 43% investiga en el marco de un equipo
estable y consolidade, v muy pocos investigan en solitario (el 12%).

Al analizar las posibles relaciones enire variables descriptivas ha sido posible

identificar algunas tendencias significativas y de interés:

— Los varones fienen una expetiencia investigadora algo superior a las mujeres.

~ Los profescres de Universidad parecen tener mayor experiencia investiga-
dora que los de niveles no universitarios.

— Los profesores de Métodos tienden a investigar sin un marce tedrico expli-
cito y definide en mayor medida que el resto de los profesores universita-
tios. Por ofra parte, entre los profesores de Métodos lo més frecuente es el
empleo de la metedologia cuantitativo-estadistica.

- Entre quienes dicen investigar con un marco tedrice definido, lo méas fre-
cuente es hacerlo también en un equipo estable de investigacion.

— Quienes manifiestan un mayor grado de acuerdo con el pensamiento de
Karl Popper son también aquellos que emplean con exclusividad una meto-
dologia cuantitativa en sus investigaciones.

Opiniones y consideraciones sobre aspectos de la politica cientifica en
educacién

— Grado de influencia atribuido a una serie de factores en el progrese ¢ retro-
ceso de un determinade campo de nvestigacién educativa: al iqual que ern el
caso antericr, tras analizar las respuestas de los investigadores y en funcion
del promedio del grado de influencia atribuide a cada factor, se pueden
apreciar tres grupos de factores:
1.°) El talento y la formacién de los investigadores (3,5).

2.%) Elrespaldo institucional piiblico (3,1).
3.%) Los recursos economicos (3,1).
4.°) La posicién de los investigadores (puesto, prestigic, contactos) (3).
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5% Las tendencias en la politica educativa (2,95).
6.9) El acceso a congresos, revistas y otros foros cientificos (2,92},
1.7) La utilidad para resolver problemas educativos reales (2,8).
8.°) Las tendencias en la poelitica cientifica (2,8).
9.9) Las demandas y necesidades de la sociedad (2,6).

11.%) Elrespaldo instituciconal privado (2,6).

12.°} La repercusién en los medios de comunicacion {2,3).

Aundque todos los factores han sido censiderados muy influyentes, se pueden
destacar algunos aspectos: &) Los cuatro factores considerados mas influyentes en
el progreso de la clencia —excluyendo el primero de elloe— no pertenecen a la
légica interma de la ciencia, ni siquiera a su ufilidad, sino cue son de naturaleza
socio-politica~econdmica, posicidén sosterda también por la Epistemoelogia con-
textualista y relativista; esta idea se refuerza al observar que «la utiidad para resol-
ver problemas educativos reales» vy «las demandas de la sociedad» son factores
de menor peso, al haberlos situado en el 7.9 ¥ 9.° lugar de la escala, respectiva-
mente; b) Por otra parte, parece que sigue predominando la influencia del respal-
do institucional publico de la investigacion educativa (2.°), frente al privado (10.9).

- Grado de importancia concedido a una serie de criterios de evaluacion de la
calidad de un proyecte de investigacién educativa con vistas a su financiacion
rublica: del andlisis de las respuestas de los investigadores, y siempre en
funcidn del promedio del grado de importancia atribuido a cada criterio
{sefialado entre paréntesis), se pueden apreciar tres grupos de criterios de
evaluacion:

1% La adecuacion de la metodologia (3,5).
2.%) Larelevancia y actualidad del tema (3,3).
3.°) La utilidad de los resultados (3,25).
4.y La fundamentacién tedrica (3,24).
5.°) La calidad de las investigaciones anteriormente realizadas (3).
6.°) La valia profesional del director ¢ directora del proyecto (2,68).
7°) La interdisciplinariedad del equipo de investigacién (2,65).
8.°) La adecuacién del presupuesto econdmico (2,5).
6.°) La constancia dellos autor/es en el tema de investigacion (2,3).
10.°) La experiencia de/los autor/es como investigador/es (2.3).
11.%) Haber recibido financiacién con antericridad para investigar (1,5).

Aunque, en conjunto, todos los criterios son considerados de gran importan-
cia, de las respuestas de los investigadores resaltaremos algunos puntos: a) La
coinciderncia con la Epistemologia mas normativista (inductivismo y racionalismo-
critico) en que es la adecuacion del método el elemento de mayor importancia en
la ciencia (en contra de la opinién de contextualistas y relativistas); b) Los tres cri-



terios considerados menos importantes son precisamente aquellos que hacen
referencia a la trayectoria del equipo investigador.

— Ventajas e inconvenientes de las Convocatorias del Ministerio de Educacion y
Ciencia a través del CLD.E. para promover una investigacién educativa de
calidad: tras el andlisis de las respuestas de los investigadores a una pre-
gunta abieria, es posible ordenar las principales ventajas e inconvenientes
de mayor a menor frecuencia de respuestas (cuadro 2):

Cuadre 2. Valoracién de las Convocatorias del C.I.D.E.

VENTAJAS INCONVENIENTES

— La variedad, relevancia, actualidad y | — Presupuestc globalmente escaso para satis-
utilidad de los termas que se proponen facer la demanda de los investigadores,
como aspectos prioritarics de mvesti- | - Se publica muy poco de lo investigado
gacion. (no se garantiza la divulgacién de los tra-

— La financiacién aumenta las escasas bajos).
posibilidades de investigar en temas | — Excesiva burocracia (para hacer el pre-
educativos. supuesto y para poder disponer del

- La periodicidad y frecuencia de las | presupuesto asignado).
convocatorias permite la planificacién, | — Falta de especificacién y de publicidad

v la realizacion de proyectos con conti- de los criterios de evaluacién/selec-
rnuidad. cién de proyectos.

— Fomentan la existencia de equipos de | ~ Los temmas propuestos en las convocato-
investigacién interdisciplinares ¢ inter- rias tienen excasiva dependencia de las
nivelares. necesidades y prioridades politicas

— El procedimiento de seleccidn es serio, (coyunturales) de la Administracion edu-
plural, adecuado y justo. cativa.

— Escasa aplicacién y difugién de los re-
sultados de las investigaciones en los
centros educativos.

En vista de la importancia atribuida por los investigadores a los criterios de
evaluacién de proyectos, y de dos de los aspectos a mejorar en las Convocatorias
del CIDE. (sefialados con negrita en el cuadro), se ha procedido a analizar los
criterios empleados por este crganismo en la valoracién y financiacién de pro-
yectos de las convocatorias habidas entre los afios 1985 y 1995, en la creencia de
due estos —como tode criterio de evaluacién— actian a menudo como estimu-
los que contribuyen a reforzar o a extinguiv determinadas practicas. Poste-
riormente se han comparade dichos criterios de evaluacién con los empleados
por otros organismos en sus respectivas convocatorias en ese mismo periodo
(los de la Cornisién Interministerial de Ciencia y Tecnologia —CICY T— vy la
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Agencia Nacional de Evaluacién y Prospectiva —A.N.E.P.—, entre otros). Como
resultado de este estudio, se ha elaborado una propuesta de criterios de evalua-
cién de proyectos de investigacién educativa que, en casc de considerarse
adecuados, podrian incluirse en futuras convocatorias del CLD.E. El objetive de
la propuesta es promover la mejora de la calidad de los procesos cientificos v la
mayoer vinculacion entre la nvestigacion v el desarrollo de la educacion (I+D).

Predominio de tres imagenes de la ciencia entre los investigadores

Los analisis Cluster realizados permiten apreciar la existencia de 4 grupos de
investigadores:

De la significatividad de las asociaciones entre variables se deriva una carac-
terizacion de la imagen de la ciencia que, con preferencia sobre otras, manifies-
ta cada grupe de investigadores. También la consideracion conjunta de las va-
riables activas no asociadas significativamente con la petfeneficia a un grupc,
confirma —a nivel descriptivo— estos resultades.

- Cluster I: agrupa a casi €l 20% de la muestra. En &l predomina una pers-
pectiva mixta, que combina planteamientos del inductivismo y del raciona-
lismeo-critico (y «ue no cornparte ningin planteamiento relativista o contex-
tualista),

— Cluster [I: agrupa alrededor del 31% de la muestra. Su imagen de la ciencia
coincide plenamente con la que ofrece la perspectiva inductivista (excluye
practicamente las demés perspectivas).

— Cluster II: agrupa algo mas del 45% de la muesira. En &l domina la pers-
pectiva mds préxima a las posiciones defendidas por Lakatos (racionalista
moderado), T. 5. Kuhn (contextualista) y P. Feyerabend (relativista), muchos
de cuyos planteamientos son, ademds, los mas afines a otras corrientes
actuales de la Filoscfia y de la Sociologfa de la ciencia. Su rasgo mas acusa-
do es no compartir ningun planteamiento inductivista.

— Cluster IV: agrupa s6lo al 3,7% de la muestra. En este grupo, el escaso
numero de sujetos que lo componen, la naturaleza del rasgo que se estudia,
v la heterogeneidad de su imagen de la ciencia, no permiten obtener con-
clusiones de interés.

Puede decirse que los grupos II y Il son aquellos en los que verdaderamente
se han aglutinado la mayoria de los investigadores (el 76,3% de la muestra) y, en
consecuencia, que las respectivas imagenes de la ciencia asociadas a esos dos
grupos son las predominantes en la muestra estudiada. Sin embargo, el grupo |,
aundue de menor tamafio, también manifiesta unas tendencias claras y de interés.
A continuacién se sintetiza la naturaleza de las respectivas posiciones de los gru-
pos de investigadores, asociadas con el perfil académico, profesional y cientifico
de quienes las ostentan.
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GRUPO [ (20% DE LA MUESTRA)
lmagen mixta falsacionista-inductivista
No comparten ningnin supuesto con el relativismo ni con el contextualismo

Predomina la perspectiva del falsacionismo popperiano {0 versién radical del
racionalismo critico).

~ El papel de la teoria es guiar la observacidn, y el de la observacion con-
trastar nuestras teorias.

— El métode de la ciencia es una sucesion de conjeturas y refutaciones,

— Este métedo critice es, ademas, una de las principales causas de que el
conocimiento cientifico tenga un valor superior a otros.

- El modelo de progreso clentifico es evolutive.

Sin embargoe, el grupo conserva Importantes argunmentos inductivistas:

- Conceden a la observacion un rango epistemolégico superior a la teorfa.

— El metodo dirige tanto la creacién de teorfas como su contraste (contraste
que es bilateral).

- El conocimiento cientifico se diferencia de cotros por su mayer grado de cer-
teza (la verdad como criteric de demarcacién).

Perfil de los investigadores !

» Los investigadores del grupo scn tanto pedagogos como psicdlogos, en su
mayoria profescres universitarios, con una experiencia investigadora supe-
tior a la media de la muestra, que se han centrado en un tema de investiga-
cién, los que en mayor proporcién investigan sin un marco tedrico definido,
y muchos de los cuales emplean exclusivamente una metedologia cuanti-
tativo-estadistica. Entre ellos se encuentra una alta proporcién de sujetos
que investiga habitualmente en solitario {aunque esta situacién es poco fre-
cuente en general).

GRUPQ 1 (31% DE LA MUESTRA)
Imagen inductivista ortodoxa
(Se excluyen todas las demads perspectivas)

— Consideran que pueden diferenciarse claramente dos procesos (teorizar y
observar, siendo pesible la observacion sin carga te¢rica alguna), y conce-
den superior rango epistemologice a la observacion,

! En todos los casos, la asociacién entre la vision de 1a ciencia y el perfil del investigador tiene en
este estudic un cardcter puramente descriptivo, por lo que no debe entenderse de forma lineal; tan
solo manifiesta unas tendencias que deberan ser contrastadas en investigaciones posteriores,
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— Con respecto al método cientifico, se aceptan dos de los supuestos inducti-
vistas mas radicales: la existencia de reglas no sélo para contrastar las teo-
rias, sino también «para crearlasy, y el contraste de hipdtesis como «verifi-
caciony, o busqueda y acumulacion de pruebas a favor.

- Los principales factores de pregreso en la ciencia son la verificacién de nue-
vas teorias, la sustitucién del conocimiento falso, ¥ la acumulacion del co-
nocimiento que se ha demostrade verdaderc. Por lo tanto, en el progreso
cientifico no cabe la influencia de factores externos a la légica de la investi-
gacién. El cambio ¢ permanencia de una teoria se decide en €l contraste
bilateral entre ésta v los hechos.

—~ Hay un criterio que nos permite afirmar que un tipo de conocimiento no es
cientifico: cuando no es posible demostrar empiricamente que es verdade-
ro. En consecuencia, el conocimiento cientifico tiene un estatus superior a
otros porgue es mas obietive, tiene un maycer grado de certeza, y es obte-
nido por un método (de cardcter inductive) que nos permite saber si una
hipdtesis es verdadera o muy probable.

Perfil de los investigadores

« Son mayoria los titulados en Psicologia (hay menor proporcién de peda-
gogos que en otras grupos), profesores universitarios y no universitarios
{en él se integra la mayoria de los profesores no universitarios de la mues-
ira}, con poca experiencia investigadora, centrados en un tema de investi-
gacidn y, en general, sin un marco tedrico definido. Muchos de ellos dicen
emplear la metodologia que exige el disefio de Investigacion (sea cualitati-
va o cuantitativa). También entre ellos encontramos muchos de los sujetos
que investigan en solitario.

GRUPO Il (45,2% DE LA MUESTRA)
Posicién préxima a algunas corrientes de la nueva Filosofia de la Ciencia
Excluyen la perspectiva inductivista de la ciencia

— En general consideran que la observacion estd siempre cargada tedrica-
mente (siendo la teoria la que dirige su curso), que no existe un lenguaje
cientifico neutro v objetivo, y que los hechos son jueces mas que fuentes de
las teorlas cientificas (aunque se reconoce que hechos y teorfas son igual-
mente falibles, y que es la comunidad cientifica la que los refrenda por
acuerdo intersubjetivo).

— El contraste que puede llevar a un cambio teérico siempre es trilateral (de
dos teorias entre si y con los hechos), aunque en la sustitucion de una teoria
por otra tienen una importancia decisiva los factores psicolégicos, histéricos
o sociclogicos. La mayoria opina que el modelo de cambio es revoluciona-
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rio, y que el verdadero motor del progreso cientifico es el trabajo perseve-
rante de una comunidad de investigadores en una linea o programa de
investigacion.

~ Con respecto al estatus del conocitniento cientifico, coinciden con el relati-
vismo en reconocer a todas las clases de conocimiento el mismo valor; con
el contextualismo en que el rasgo propic de la clencia es su mayor siste-
maticidad (¥ no su certeza u objetividad), v con todas las posiciones anti-
inductivistas en que el conccimiento siempre es hipotético y provisional,

— Con respecto al método cientifico y a los criterios para distinguir 1a ciencia
de la pseudociencia, en la posicién del gnipo se aprecian contradicciones,
pues se mezclan algunos planteamnientos falsacionistas y contextualistas.

Perfil de los investigadores

- Son mayoritariamente pedagogos, profesores universitarios o de Ensefian-
za Secundaria (muchos de los cuales imparten materias de ciencias [Fisica,
Quimica, Biologia, etc.]). También estén los sujetos con mayor experiencia
investigadora de la muestra, los que en mayor propercidn investigan en un
marco tedrico definido, casi todos los investigadores que emplean exclusi-
vamente una metodologia cualitativa, y la mayoria de los que investiga en un
equipo estable.

Para finalizar, quisiéramos mencionar la conclusidn a la que llega Kimball
(1968} en su estudio sobre la comprensién de la naturaleza de la ciencia de
investigaderes, profesores y alumnos de ciencias, una de las pocas investiga-
ciones realizadas sobre cientfficos. Al no encontrar diferencias significativas
entre cientificos y profesores de ciencias (ni siquiera en aspectos metodolagi-
C0s8), ¥ enconirarlas muy importantes entre profesores de epistemclogia y los
otros dos grupos, Kimball (o.c., pp. 114-115) concluye lo siguiente: la compren-
sién de la naturaleza de la ciencia que se adquiere en la época de estudiante, no
sufre modificaciones luego al ensefiar ciencia o al practicarla. Esta se modifica
solo cuando se reflexiona directamente acerca de ella. En consecuencia, este
autor reclama la necesidad de dque los «futuros profesores y log futuros nvesti-
gadores» dispengan alguna vez de la voportunidad de aprender sobre la natura-
leza de la ciencian,

CONCLUSIONES GENERALES

- Los investigadores consultados tienen una opinién bastante definida acerca
de la naturaleza del conocimiento y de la actividad cientifica (al menos en lo
que respecta al dominic definido en esta investigacion, puestc que es posi-
ble distinguir tres imagenes diferenciadas de la ciencia).
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— La imagen de la ciencia predominante entre los investigadores estd muy
préxima a las corrientes epistemolégicas actuales que introducen una
dimensidn psicolégica, historica y sociologica en la légica de la investiga-
cién cientifica. Asimismo, las practicas cientificas de los investigadores que
la sostienen parece ajustarse en gran medida a los rasgos que dichas
corrientes atribuyen a los periodos de madurez de un campo ciemtifico
(constancia en €l chjeto de estudio, referente tedrico definido, vy frabajo en
un equipo estable de investigacién). Pese a ello, el predominioc de muchos
de los supuestos positivistas radicales en los ofros «los grupos (especial-
mente en el constituido por el 31% de la muestra) hace pensar que este
enfoque sigue teniendo una presencia muy impettante.

— Los resultados obtenidos en los distintos andlisis permiten concluir que se
ha realizado un importante avance con respecto a estudios precedentes en:
= La definicidn v organizacién del dominio a explorar (destacando el «sis-

tema de indicadores»).
« El instrumento de exploracién (a juzgar por los altos indices de consis-
tencia internia del cuestionario).

— Se ha incrementado el conccimiento del perfil académico, profesional e
investigador de los investigadores en ternas educativos en nuestro pals.

— Las Redes Sistémicas v Mapas Proposicionales elaborados tienen potencial-
mente un gran valor diddctico, dado que su utilizacién puede promover un
aprendizaje mas critico y significative de las ciencias y de los fundamentos
de la investigacion cientffica,

— Tanto de las respuestas de los investigadores, como del estudio comparado
realizado de las convocatorias nacionales de ayudas a la investigacion en
educacién o en ciencias hurnanas en general (CIDE., CICY.T, ANEP,
LAFP, etc), se deriva una urgente necesidad de clarificar los criterios o
indicadores de la calidad de la investigacién educativa, tanto bésica como
aplicada (I+D). En esta misma linea, desde esta investigacién se realiza una
propuesta que podria ser considerada como una primera aproximacion al
problema.
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ENSENAR A PENSAR:
UN MODELO DE DESARROLLO DE HABILIDADES
BASICAS DE LA INTELIGENCIA EN PRIMARIA

{(TErRCER PrREMIO DE TESIS DOCTCRALES)

José Marniano Gamrido Gil

En la priactica docente con alumnes del Primer Ciclo de Primaria, venimos
observando la necesidad de desarrollar, a lo largo de su proceso de ensefianza-
aprendizaje, desirezas cognitivas de caracter general, susceptibles de ser utili-
zadas en una amplia gama de casos particulares y que contribuyan, por sf mis-
mas, a potenciar las capacidades cognitivas, asi como el que estos alumnos
aprendan a transferir los aprendizajes escolares a otros contextos de su vida cot-
diana. Por todo esto, decidimos adaptar e investigar la eficacia del modele de
desarrollo cognitivo «Bright Starty (Haywood, 1992a).

Esto cobra todavia mas sentido cuando las misinas disposiciones de la LOGSE
(MEC, 1990) destacan la importancia de «ensefiar a pensar» como estrategia de
accién tutorial en Primaria.

JFor qué hemos adoptado este curriculum cognitivo? En primer lugar, nuestra
experiencia en el campoe de la Ensefianza Primaria nos indica que son muchos
los alumnos que llegan al primer cicle, sin estar preparadcs para realizar las
tareas que en él se desarrollan. Esta falta de preparacion para el aprendizaje no
es un fendmeno uniformemente distribuide entre los distintos grupos sociales y
raciales. Parece ser mas caracteristico de los nifios procedentes de contextos
socioecondmicos v culturales deprivados. Dado que no hay razones convincen-
tes para asumir que tales nifios sean inherentemente menos «capaces» de adqui-
rir procesos de aprendizaje sistemdticos que la mayoria de sus compafieros,
parece razonable aceptar, que hay ciertos factores sociales que operan a la hora
de negar a estos nifios las posibilidades de adquirir un conocimiento basico
sobre «cémo aprendery. Asi pues, entendemos que un curriculum cognitivo,
aplicado sistematicamente a todos los grupos sociales, raciales y culturales
deberia reducir las diferencias intergrupales referentes al rendimiento en el
aprendizaje y aportar, a la vez, destrezas a todos los nifios hasta el punto de
hacerlos alcanzar un nivel apropiado de preparacion en el aprendizaje dentro
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de los primeros cursos escolares. En muchos sentidos, el curriculum cognitivo
es un enfoque que intenta proporcionar «igualdad de oportunidades» en la
Ensefanza Primaria.

En segundo lugar, nos encontramos que en nuestrc contexto educativo hay
todavia un gran nimero de nifios ue no aprenden bien durante los cursos ini-
ciales de la Ensefianza Primaria, sin que esto se deba a un bajo cociente intelec-
tual, ni a lesién alguna que les incapacite para el aprendizaje. La explicacion a
estas dificultades en el proceso ensefanza-aprendizaje, se podria encontrar, qui-
ZAS, en clertas carencias en sus procesos de razonamiento.

Por 1ltime, se ha demostrado que es posible medificar el rendimiento cogniti-
vo v que la edad 6ptima es el periodo de edad comprendide entre los 6-8 afios,
debido a la plasticidad de las estructuras cognitivas.

PLANIFICACION Y OBJETIVOS

La investigacion la hemos dividido en dos partes bien diferenciadas: la parte
tedrica y la empirica. En la primera, exponemeos la fundamentacién tedrica vy la
adaptacién del programa Bright Start que ha sido aplicado a los alumnos en nues-
tra investigacién. En la segunda se presenta un estudio empirico come intento de
corroberar los supuestos tedricos en la aplicacién practica.

La parte tedrica consta de ocho capitulos, orientados a recoger la teoria en la
que se fundamenta el modele, asi como la forma en que se ha llevado a cabo.

En el primer capitulo, Disefio de un Curriculum Cognitivo para el Primer Ciclo
de la Ensefianza Primaria, exponemos las razones de la necesidad que poseen los
alumnos de este ciclo, de una enserlanza implicita de estrategias generales que
les permita conseguir un aprendizaje significativo y trascendente. Asirnismio, tra-
tamos en este capitulo las bases tedricas sobre las que se fundamenta el Bright
Start: Ja teoria «transaccional» de la naturaleza y el desarrollo de la inteligencia de
Haywood; los conceptos de Piaget sobre el desarrollo cognitivo; la teoria de
Vigotsky sobre el contexto social de la adquisicidén dentro de la «zona de des-
arrollo préximon v la teorfa de Feuerstein sobre la modificabilidad cognitiva.
Tarnbién, exponemos el modo de aplicar el programa, un breve resumen de las
unidades que lo compenen, asi como &l analisis de cada une de los apartados que
conforman las lecciones de las unidades.

En este primer capitulo desarrollamos la impertancia del estilo mediacional,
ya que consideramos los proceso cognitivos como modos de pensamiento 1ogi-
co que han de aprenderse, pueden ensefiarse y son enormemente medificables
a traves de la ensefianza, por lo que se consideran fundamentales para el desa-
rrollo de la motivacion intrinseca y la capacidad de pensar.

También analizamos la importancia del transfer, o en qué medida el alumno
puede aplicar el conocimiento que ya posee a situaciones nuevas de aprendiza-
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je vy a suvida diaria. Por ultimo, exponemos la importancia de 1a motivacion intrin-
seca en el modelo y su desarrollo como medio para favorecer la competencia
cognitiva.

En el segqundo capitulo, «Procesos de autorregulaciom, desarrollamos, en pri-
mer lugar, el concepto de autocontrol, sus componentes, las fases para desarro-
llarlo y las ventajas de trabajar dicho proceso mediante la teorfa del «aprendiza-
je mediadon. En segundo lugar, se definen las funciones cognitivas propias de la
autorregulacién sequin los autores v las propuestas realizadas por Feuerstein y
Hoffman (1590). En tercer lugar, se analizan ¢ada uno de los gpartados que con-
forma el aprendizaje de los procesos de autorregulacién que son: Aprendizaje de
reglas ¥y normas, autocontrel, relaciones espacio-temporales y cooperacién;
especificando para cada uno de ellos la forma de trabajarlos, la trascendencia de
lo aprendido v cémo evaluarlos.

En el tercer capitulo, La Comparacidn: Un proceso bdsico de la inteligencia,
exponemos en primer lugar la definicidén que de ella dan Feuerstein y Hoffiman
{1990), los prerrequisitos necesarios para realizarla de manera adecuada, la dife-
rencia enire comparacion espontanea e invocada y su importancia en la forma-
cién de los conceptos que hace posible la adquisicién de ideas abstractas.
Después, se explicitan las funciones cognitivas propias de la comparacién; tam-
bién se presentan los diferentes apartados que conforman el proceso de compa-
racién: comparacion segun una o varias caracteristicas, explicando céome han de
trabajarse, la forma de transferir lo aprendido, asi como el modo de evaluar.

En el cuarto capftulo, La Clasificacion como proceso para organizar la informa-
cién, desarrollames la definicion que de ella hace Bruner (1978), sus clases, venta-
jas y propiedades. En sequnde lugar, se enumeran los prerrequisitos cognitivos
para favorecer la clasificacién. En tercer lugar, se explicitan los distintos apartados
que conforman la clasificacion: aditiva y multiplicativa, especificando para cada
uno de ellos la forma de trabajarlos, su trasferencia y la evaluacion de los logros.

En el capitulo quinto, Concepto de Niumero, se exponen los procesos de cons-
truccion del numero, segun la teoria de Plaget y el procedimiento empirico segui-
do en las tareas para su conservacion. Se definen, ademas, las funciones cogniti-
vas segun Haywood v las propuestas realizadas por Feuerstein y Hoffman (1980).
Tras el andlisis de las funciones, expenemos alqunos conceptos que intervienen
en el aprendizaje del nimero como soi: conteo, correspondencia, comparacio-
nes y conservacién y constancia, concretando para cada uno de estos apartados,
la forma de trabajarlos.

En el capitulo sexto, tiulado Lineas. Formas. Conceplos, se trata la relacion
espacial como proceso basico para el aprendizaje de la simetria, interseccion y
letras o base de la preescritura. Nos ha parecido oportuno hacer una descripcion
exhaustiva de las actividades que trabajamos con los nifios al objeto de destacar
la evolucién que éstos hacen respecto a la adquisicién de las lineas, su orienta-
clén en el espacio y clasificacion, segun la ferma y la posicion. Respecto al con-
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cepto de simetria, punto sequndo del capitulo, hemos de subrayar que se ha
bhasado en la teorfa piagetiana. En este gentido, hacemos un andlisis sobre los
supuestos basicos de la misma, incidiendo en las caracteristicas propuestas de la
edad en que hemos realizado el estudio empirice (6-8 afios). El concepto de
interseccién se refiere como aquel punto en el que se cortan dos lineas o dos pla-
nos. Es importante que el nifio del Primer Ciclo de Primaria adquiera dicho con-
cepto para el correcto aprendizaje de la lectoescritura.

En el séptimo capitule, Secuenciacidn. Orden y Palrén, se aborda el estudic de la
estructura que el nifio debe impoener en su medio. Destacamos la impertancia que
tiene la seriacion como proceso basico para establecer las relaciones de orden
entre objetos y sucesos. Se fratan, asimismo, los conceptos de relaciones simétri-
cas, asimétricas y transitivas. El punto segundo del capitulo se refiere al iempo
como componente esencial de la estructuracion de hechos vy sucesos (espacio-tem-
poral). Sabemos que las relaciones temporales son dificiles de adquirir, sin embar-
go, a la edad de los 6-8 afios es idénea para el entrenamientc de las mismas.

En el ultimo capitulo de la parte tedrica, se aborda el juego como proceso de
socializacion. En el Bright Start se potencia la intervencién entre los compafiercs
mediante el juego participativo y creative. Se entiende que es un proceso mediante
el cual se aprenden estrategias para la solucion de problemas y conflictos. A través
de los diferentes juegos propuestos en el programa se favorece la independencia.

Los objetivos del proyecto de innovacién se pueden resumir en los siguientes
puntos:

1. Pretendemos fomentar y acelerar el desarrollo de las funciones cognitivas
bésicas, especialmente aquéllas caracteristicas del periodo escolar o lla-
mado el de las operaciones concretas.

2. Para ello, entendemos que inicialmente hay que identificar y corregir las
funciones cognitivas deficientes.

3. Es necesario orientar el curriculum cognitivo a favorecer la motivacion
intrinseca y el pensamiento representacional.

4. Fnalmente, pensamos que es conveniente fomentar la efectividad en el
proceso de aprendizaje.

La parte empirica, recogida en el noveno capftulo, sobre analisis de datos y
conclusiones, tiene como cobjetivo demostrar la eficacia de un programa de
desarrollo cognitive: Bright Start, disefiado por Haywood, Brooks y Burns (1992a),
en un grupo de alumnes (N= 78) con una edad media de seis afios en el inicio de
la intervencién y ocho afios al finalizar.

METODOLOGIA

El objetivo general del trabajo fue estudiar la eficacia del curriculum en un
grupo de alumnos (N=78), todos ellos pertenecientes al Primer Ciclo de Ensefian-
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za Primaria. La muestra se dividi¢ en dos grupos: Uno experimental (N=28) y otro
de control (N=50), con caracteristicas similares en cuanto edad, tipo de centro al
que asistfan, metodologia utilizada por los Profesores Tutores y nivel sociocultu-
ral familiar.

Para comprobar que el programa mejora una serie de aspectos cognitivos,
establecimos las siquientes hipdtesis:

I. Se produce una mejora significativa de las funciones cognitivas bésicas
consideradas, como resultado de la aplicacidn del programa de entrena-
miento.

2. la mejora se produce en las aptitudes diferenciales, tanto en la aptitud ver-
bal como en la numérica.

3. Se produce, asimismo, una mejora en la inteligencia general como resulta-
do de la aplicacién del programa de entrenamiento.

4. Tiene lugar una mejora en el rendimientc pedagdgico de los alumnos
debido al programa de entrenarniento.

5. Los efectos significativos de la intervencién se observan utilizando distintos
procedimientos de andalisis de datos.

Este estudio se realizd durante dos cursos académicos. Participaron 78 alum-
nos pertenecientes a dos Centros Publicos de la Regién de Murcia. La edad cro-
nolégica media de los sujetos que formaron la muestra fue de seis afios, al
comienzo de la investigacion (1. nivel del Primer Ciclo de Ensefianza Primaria)
y de ocho afios al término de la misma (2.° nivel del Primer Ciclo de Ensefianza
Primaria). La seleccidén de los Centros (uno experimental y otro de control) se
hizo en funcién de:

a) Estar situados dentro de la misma localidad.

b) Ser centros muy proxirmoes fisicamente, por lo que el medio sociocultural es

bastante homogéneo en ambos.

©) La homogeneidad en la metodologia empleada por los profesores en cada
uno de los centros.

Los sujetos se dividieron en dos grupos: Experimental (una clase) y control
(dos clases). El grupo experimental {N=28) estaba compuesto por doce nifias y
dieciséis nifios que recibieron un entrenamiento en el modelo incardinandolo
dentro del curriculum propuesto para este ciclo. El grupo de control (N=50) esta-
ba formado por veintidés nifias y veintiocho nifios. S6lo sigui¢ el curriculum ordi-
nario, no recibiendo ningun tipo de intervencién especifica.

las caracteristicas de la muestra se podrian resumir de la siquiente manera:

~ Las familias de los alumnos y alumnas pertenecen a una clase social media
baja.

— Trabajan, fundamentalmente, en el sector servicios, con profesiones no cua-
tificadas.

— El ochenta por ¢ien de los padres v madres poseen estudios de nivel pri-
mario.
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- El ambiente cultural es pobre; demuestran un escaso interés por las mani-
festaciones culturales que se les ofertan: bibliotecas, museos, asistencia a
cenferencias, ete.

— La participacién de los padres en las actividades propias del centro es esca-
sa; asisten poco a las reuniones y tutorias convocadas por los profesores; la
participacién en las asociacicnes que existen en el Centro es de un treinta y
cuatro por ciento; se interesan més por los resultados escolares que por el
proceso de aprendizaje de su hijos e hijas.

La prueba utilizada para medir las aptitudes intelectuales de los sujetos que
formalban la muestra, ha sido la Bateria de Aptitudes Generales y Diferenciales
(BADY.G) de C. Yuste Hemanz (1988). La Bateria aplicada en este estudio ha
sido la correspondiente al nivel «B» que se denomina «Graficay, porgque usa
un material facilmente representable ¥ manejable por el mismo, de acuerdo con
su nivel de légica en parte representativo-intuitiva, que va alcanzando niveles de
logica concreta. En todas las pruebas se usa casi exclusivamente el dibujo como
elemento de representacién conceptual, no insinuando una légica formal mas que
en sels itemes del subtest de Habilidad Mental No-verbal y, aun asi, en un nivel
muy elemental a excepcion del dltimo item.

La Bateria se ha disefiado para evaluar los siguientes procesos:

- Ordenes Verbales (OV)

— Aptitud para Célculo (Ap.N)

— Informacién (Inf.)

— Alteraciones en la Escritura (ALE.)

— Percepcién de Formas (Ap.E.}

Rapidez Manual (R.M.)
Memecria Visual Auditiva (M.)
Habilidad Mental No-verbal (H.M.Nv.)

~ Razonamiento Logico Concreto (R.L.)

- Atencién Observacidn (At.)

— Coordinacién Visomotriz (CVis)

Los items correspendientes a Ordenes Verbales, Aptitud Numérica e
Informacién nos proporcicnan un indice de Madurez Intelectual Verbal (1.G.V.),
ademas, existe una medida de la Habilidad Mental No-verbal, Razonamiento
Légico-Conereto y Atencion, que nos indica la Madurez Intelectual No-verbal
(LG.Nv.). Asi pues, la prueba nos permite obtener un indice de Madurez
Intelectual General (M.1.G.).

El medic para conocer el nivel de aprendizaje en el que se encontraban los
sujetos antes de iniciar el estudio fue a través de las Pruebas Pedagogicas
Graduadas para Preescolar y Ciclo Inicial elaboradas por «El Equipo de Asesora-
miento» de Terrasa (1989).

Esta pruebas son, fundamentalmente, instrumentos de evaluacion objetiva de
los conocirmientos y habilidades basicas de aquellos alumnos que presenten difi-
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cultades de aprendizaje. No obstante, debido a la diversidad del contenido y a la
estandarizacion realizada por una muestra de la poblacién de escolarizacion
ordinaria, pueden ser utilizadas para conocer el nivel de aprendizaje de cual-
quier alumno.

La prueba consta de cuatro areas, cuyos itemes estdn graduados en cuairo
niveles (A, B, C, y D) que corresponden, respectivamente, a los aprendizajes
esperados al finalizar el primero de Preescolar (E. Infantl), Sequndo de
Preescolar (E. Infantil), Primero y Sequndo de EGB (Primaria).

Fases de investigacién
La investigacién se planificéd atendiendo a una serie de fases:

Primera Fase: Informacién a Profesores y Padres

En primer lugar, se informé al Claustro de Profesores del proyecto que se iba
allevar a cabo en el Centro, en el Primer Ciclo de Ensefianza Primaria. Asimismo,
se tuvo una reunién general con todos los padres de los alumnos implicados para
informarles v pedir su colaboracién.

Segunda Fase: Evaluacion de los alumnos Pretest

En segundo lugar, se procedid a la evaluacion situacién pretest de los alum-
nos (grupo experimental y control). Los tests utilizados fuercn: Baterfa de
Aptituides CGenerales y Diferenciales y las Pruebas Pedagdgicas Graduadas para
Preescolar y Ciclo Inicial.

Tercera Fase: Disefio e Implementacién del Curriculum: Cognitivo

El pregrama se desarrolld durante dos cursos escolares (Niveles de Primero
v Sequndo del Primer Ciclo de Primaria). La forma en que se llevé a cabo fue su
incardinacién dentro del curriculum correspondiente al Ciclo.

Cuarta Fase: Evaluacion orientada al Proceso

Esta fase se realizé durante los dos cursos que durd la implementacion del
programa. La evaluacién se realizaba en tres momentos: a) Antes de iniciar una
nueva programacién, para comprobar el grado de conocimiento que posefan los
alumnos sobre los objetivos que se iban a proponer. b) Alo largo del periodo que
duraba la programacién (una semana), realizandose de una forma continua para
conocer cémo se iban consiquiendo los objetivos propuestos. ¢) Al final de la pro-
gramacién para saber aquellos que se habian consequido y los que deberian vol-
ver a tratarse posteriormente.

Quinta Fase: Evaluacion de los alumnos Postest
Después de la intervencidn se volvid a evaluar a los alumnos de ambos gru-
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pos (experimental y control} con los mismos tests: La Bateria de Aptitudes
Generales y Diferenciales, y las Pruebas Pedagégicas Graduadas para
Preescolar y Ciclo nicial.

Disefio y andlisis de datos

Empleamos un disefio cuasiexperimental de dos grupos no equivalentes con
medidas antes y después del tratamiento. Une de los grupos, el que recibe el tra-
tamiento es el grupo experimental, v otro que no lo recibe es el grupo de control.
Se trata del disefio cuasiexperimental que permite en mayor medida la realiza-
cién de inferencias causales razcnables (Campbell y Standley, 1988).

Realizamos los siguientes analisis:

1. Un analisis de varianza correspondiente a un disefio factorial entre-intra
sujetos, para cada una de las puntuaciones en las variables depen-
dientes.

&. Diversas pruebas «t» de diferencias de medias entre el grupo experimen-
tal y control sobre las puntuacicnes diferenciales pretest-postest, en cada
una de las variables dependientes.

3. Analisis no-parametricos («U» de Mann-Whitney} scbre las puntuaciones
diferenciales pretest-postest entre los grupos experimental v de control en
cada una de las variables dependientes.

En los casos de los andlisis paramétricos (andlisis de Varianza y Prueba «t») se
examinan los supuestos de homogeneidad de las varianzas para, en el caso de
que sean distintas, realizar un analigis no paramétrico,

Todos los andlisis de datos se realizan con el programa estadistico SPSS/PC+
Version 4 (Norusis, 1986).

Los resultados obtenidos, tomados en su conjunto, parecen apuntar claramen-
te hacia la conclusién de que el programa de intervencion aplicado tiene efectos
positives en muchas de las variables dependientes consideradas,

Aparecen diferencias significativas debidas a la aplicacién del programa en
catorce de las variables de las que se han considerado que podian tener influen-
cia. Estas variables son: alteraciones en la escritura, motricidad, érdenes verba-
les, aptitud para el célculo, informacion, rapidez manual, memeoria visual auditiva,
habilidad no-verbal, razonamiento légico-concreto, atencidén-cbservacién, coor-
dinacién visomotora, inteligencia verbal general, inteligencia numérica general, y
madurez intelectual general,

Ademas, inicamente en dos de las variables aparecen diferencias a favor del
grupo de control, lo que indica que el programa no ha tenido efecto una vez que
el cambio que se ha producide en el grupe de control es mayor que el produci-
do en el grupo experimental. Estas variables son: la escritura v la orientacién
espacial.
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RESULTADOS

La discusion de los resultados obtenidos puede verse clarificada si se realiza
atendiendo a las hipdtesis formuladas inicialmente,

En primer lugar, de acuerde con nuestra primera hipdtesis, se esperaba que
se produjera una mejora en las funciones cognitivas basicas como resultado de la
aplicacion del programa de entrenamiento. Los resultados confirman, plenamen-
te, esta hipotesis una vez que todas las variables intelectuales se ven favorecidas
por el efecto del programa de intervencion,

Cuando se agrupan estas funciones en aptitudes diferenciales, vuelven a apare-
cer efectos notables del programa de entrenamiento cognitivo, tanto en las aptiiz-
des verbales como en las numéricas, tal como se esperaba en funcién de nuestra
segunda hipétesis.

El efecto del programa de entrenamiento se produce, de acuerdo con la ter-
cera hipétesis, de forma muy marcada en la inteligencia general.

Sin embargo, al contrario de lo supuesto en la cuarta hipotesis, los efectos del
programa son mucho menos impertantes en las variables de rendimientc peda-
gagico. Se produce un efecto positivo de la aplicacion del programa de entrena-
miente Unicamente en la motricidad.

A la luz de los resultados cbtenidos en el grupo de variables de rendimiento
pedagoégico, parece que el programa de entrenamiento cognitivo ha sido eficaz,
fundamentalimente, para la mejora de las habilidades cognitivas, antes que para
el rendimiento pedagégico. Sin embargoe, una hipétesis alternativa, ya apuntada
anteriormente, puede ser que se haya producido el denominado «efecto techor,
debido a que el limite maximo de puntuacién de algunas de las subpruebas pare-
ce bajo, siendo demasiado faciles para la edad en la que se aplica el postest. Lo
cual pudiera haber impedide la aparicién de efectos del programa de interven-
cion sobre estas variables.

Por otra parte, tal y como se preveia en la quinta hipdtesis, ge produce una
coincidencia practicamente total, entre los resultados de los distintos procedi-
mientos estadisticos en cuanto a la estimacion de la eficacia del programa.

Estos efectos se producen, como hemos sefialado, de forma mucho mas mar-
cada en las variables psicolégicas.

A& modo de resumen, podemos concluir lo siguiente:

1. El programa de desarrollo cognitivo tiene efectos beneficiosos para la
mejora de un amplio rango de variables referidas a funciones cognitivas
basicas.

2. Los efectos positivos del programa siguen produciéndose cuando se agru-
pan estas funciones en aptitudes diferenciales, numéricas y verbales, asi
como cuando se considera la madurez intelectual general.

3. Los efectos del programa son mds limitados en cuanto a las variables de
rendimiento pedagdgico, excepto en relacién a la motricidad. Sin embar~
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go, parece necesario seguir investigando sobre la eficacia del programa
para la mejora del rendimiento pedagédgico, debido a que nuestros datos
no permiten excluir la hipétesis de que los instrumentos utilizados para la
evaluacion del rendimiento hayan impedido la aparicién de efectos benefi-
ciosos del programa, al menos en algunas de las variables de rendimiento
pedagogico consideradas. Este es uno de los objetivos que se encuentra
dentro de nuestras lineas de trabajo futuro.

4. Los efectos positivos de la aplicacién del programa parecen consistentes,
una vez que se preduce una ceincidencia total, entre los resultados de los
distintos procedimientos estadisticos utilizados.

Concluimos el trabajo apuntando algunas reflexiones, producto de nuestro tra-
bajo v practica diaria en el aula, fundamentada, principalmente, en los principios
basicos de la escuela centrada en el pensamiento. Reflexiones sobre el porqué,
como, dénde y cudndo impulsar la mejora del pensamiento.

Respecto al porqué entendemos que la ensefianza a través del curriculum cog-
nitivo propuesto: a) Favorece el desarrollo del pensarmento v, consecuentemen-
te, nuestros alumnos podran apoyar sus opiniones en principios 1égicos de razo-
namiento. b) Porque la mejora del pensarniento permite una amplitud mental que
lleva a entender la perspectiva del ofro y a lograr cotas mayores de flexibilidad
en el pensamiento, ¢) Ayuda, asimismo, a clarificar ideas y conceptes. d} Y, final-
mente a organizar todo el pensamiento. En cuante al céme hemos de afiadir que
la forma idonea consisie en ensefiar explicitamente habilidades y estrategias cog-
nitivas. Respecto al dénde favorecer la mejora del pensarniento, entendemos que
incluyendo las habilidades y estrategias junto con los contenidos curriculares. Y,
respecto al cudndo consideramos que la edad éptima es el primer ciclo de
Enseflanza Primaria, tal como lo hemos fundamentando en los diferentes aparta-
dos del trabajo y segin se desprende de los datos procedentes de nuestro estu-
dio de campo.
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LA FORMACION EMPRESARIAL EN LAS PEQUENAS
Y MEDIANAS EMPRESAS (PYME): DIAGNOSTICO
ESTRUCTURAL Y PROSPECCION DE ESTRATECIAS
TECNOLOGICAS ALTERNATIVAS

(MENCION HONORIFICA DE TESIS DOCTCRALES)

Caroiina Fermandez-Salinerc Miguel

JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

El origen del presente trabajo cabe situarlo en el ambito disciplinar de la
Pedagegia Laboral, findamento tedrico en el que se inscribe y referencia cons-
tante del proceso de elaboracién de la investigacién. La aproximacion al mencio-
nado dmbito disciplinar viene motivada por el programa de Doctorado en el que
se incluye —Pedagogia Social— v surge bajo la supervision del Dr. D, Gonzalo
Vazquez, promotor de la idea y Director del trabajo; integrandose en la estructu-
ra investigadora del Departamento de Teorla e Historia de la Educacién de la
Facultad de Educacién (UCM).

Este proceso de desarrollo se consolida a partir de las aportaciones docu-
mentales obtenidas en nuestro pafs —a nivel nacional y autondmico— en conjun-
cisn con las provenientes de organismos intermacionales (OIT, OCDE ¢ Consejo
de Europa) y con aquellas emanadas de fuentes comunitarias: Centro Europeo
para el Desarrollo de la Formacion Profesional/CEDEFOP; Comision Europea;
Task Force Recursos Humanos, Educacion, Formacion y Juventud, y Direccidn
General XX sobre Politica de Empresa, Turismo y Economia Social, entre las
mas relevantes.

Los elementos mencionados s& configuran como el punto de apoyo de esta
investigacion, cuyo titulo adquiere un sentido concreto con respecto al tema de
estudio v Ia estructura de Ia Tesis. En relacidn al primer punto, &l concepto gene-
ral de Pedagogia Laboral se traduce en uno mds aplicativo, el de la Formacion
Empresarial, que recoge entre sus postulados los promovidos por el sistema edu-
cativo v por el mundo laboral en el drea de la capacitacién para el trabajo. Y, en
cuanto a la estructura, establece una diferenciacién entre la delimitacién concep-
tual previa, su adaptacién practica a la realidad concreta de las Pequefias y
Medianas Empresas (PYME) v su diversificacién metodoldgica en orden a opti-
mizar las mencionadas organizaciones.



El inferés del tema seleccionado para el andlisis radica, fundamentalmente
—v a tenor de lo ya mencionado—, en la integracion de dos ambitos hasta este
momento independientes en su actuacién, aungue subordinados a similares
metas: €] ambito productivo ¥ el educativo, Su implicacién conjunta en accicnes
tormativas, con una intencichal confinuidad y un marcado esfuerzo de rentabili-
dad productiva y personal de los conocirnientos, favorece una aproximacion mas
fructifera entre la empresa como organizacién laboral y la institucién educativa
come centro de aprendizaje.

El tema analizade presenta, ademds, una notable complejidad al tratarse de
una materia en la que confluyen planteamientos laborales y educativos, criterios
econdrnicos v actitudes sociales muy arraigadas, que obligan a enmarcar el cen-
tro de andlisis (la formacion empresarial en las PYME), en todo un fendmeno
socio-econdmico de amplisimas dimensiones.

La presente dificultad reclama, en primer lugar, una delimitacién terminoldgi-
ca clara del concepto de la formacién empresarial, enmarcada en €l més amplio
de la educacion permanerte, y diferenciada por espacios geograficcs —Esparia
y Buropa— y por ambitos de desarrollo —educativo y laboral-—, con el propdsi-
to de afianzar la nocidn de formacidn sobre la que se articula todo el estudio. Y,
en segundo lugar, una precision de las caracteristicas del colective meta de la
investigacién, es decir, las pequefias y medianas empresas, cuya redefinicion
mas clara y el despertar de sus posibilidades econémicas como objetive de
influencia nacional, europea e internacional, favorece un conocimiento méas dila-
tado de las mismas, aunque también mas diversificado y dificilmente acotable en
tETTNINOS Precisos,

Otro criterio que se pretende poner de relieve con referencia al tema objeto
de analisis y que, al igual que el anlerior, confrituye a subrayar su interés, con-
siste en la oportunidad de Iz realizacion del estudio, fundamentalmente, ante el
replanteamiento conceptual y socio-econdmico que se estd produciendo. Este
replantearniento se descubre en los novedoscs mecanismos formativos estable-
cidos en nuestro pals, donde la nueva legislacién educativa (LOGSE) esta incre-
mentando las actuaciones encaminadas a la profesionalizacién de la poblacion,
fanto en su vertiente inicial —incidiendo en ] desarrollo del espiritu de empresa
¥ su orientacién hacia la creacién de un negocio—, como continua —mediante
metodologias autoinstructivas y a distancia—. Y se manifiesta, también, en e] area
especificamente laboral (apoyada en el Estatuto de los Trabajadores como
referencia legal mds concreta), que estd promoviendo tipologias contractuales
mas flexibles y dindmicas, al mismo tiempo cue formativas.

A ello se afiade la preocupacién de los interlocutores sociales por el incre-
mento ¥ mejora de la actividad de capacitacion de la poblacion laboral espatiola,
esencialmente, a través de la firma del Acuerdo Nacional de Formacién Continua,
base de una cooperacidn entre la empresa —pequefia, mediana v grande—, los
trabajadores y el Estado en materia de cualificacion.
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Por su parte, la actual Unién Europea estd potenciando, de la misma manera,
una reestrizcturacion de sus acciones programaticas en materia educativa, impli-
cando de un modo mas preciso en las mismas, a las pequefias y medianas empre-
sas, ¥ favoreciendo la unificacién de criterios en tame a dos ambitos particulares
de desarrollo; la formacion inicial vy [a continua.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Estos planteamientos se hacen operativos a través de la determinacidn de cua-

tro objetivos precisos dentro de la investigacion:

1) Definir a la formacidén empresarial como una estructura de cualificacion
destinada a la optimizacion de las potencialidades del individuo, tanto de
caracter inicial como continuo, e inscrita en un orden pedagégico mas
amplio: la educacién permanente.

2) Desarrollar una concepcién formativa global, en la que se impliquen con-
juntamente el sistema educativo vy el laboral, guiando su actuacion hacia la
consecucion de fines comunes derivades de la nocidén de formacion pre-
viamente establecida y dirigiendo sus fuerzas, de un modo especial, hacia
las pequefias v medianas empresas al ser consideradas como €l colectivo
més deficitario en materia formativa v aquél que precisa mayor atencién
dentro de esta area de estudio,

3) Identificar las necesidades de formacién concretas evidenciadas por las
pequefias v medianas empresas mediante un diagnéstico estructural de
las mismas, es decir, un andlisis de discrepancia que contribuya a indicar-
nos dénde nos encontramos y hacia dénde debemos dirigimos, especifi-
cando la distancia mensurable entre ambos polos.

4) Y, en ullimo término, analizar la adecuacién producida entre la oferta for-
mativa existente en beneficio de las FYME y las demandas mostradas por
las mismas —necesidades patentes— v, en funcién de los datos descu-
biertos, realizar un estudio prospectivo de estrategias tecnologicas alter-
nativas a las ya consignadas.

METODOLOGIA Y CONCEPTOS FUNDAMENTALES

Establecido el objeto de estudic y precisados los objetivos de la investigacion,
el aspecto del trabajo que quiza ofrezca un mayor interés consiste en la metodo-
logia utilizada. Y ello porque se ha pretendido cubrir un espacio gue hasta el
mornento se habia dejade en blanco por parte de las investigaciones efectuadas
en materia de formacion dentro del contexto empresarial. Sise da un repaso a las
mencionadas investigaciones se descubren dos peculiaridades que corroboran



208

la afirmacion precedente. Por un lado, su preocupacion por la actividad formati-
va en la empresa desde perspectivas unidireccionales, es decir, desde el ambito
laboral o desde &l formativo/ccupacional, evitando su confluencia. Y, por otre, en
relacion concretamente a las PYME, los estudios analizados revelan un mayor
interés por los mecanismos de capacitacién ejercitados por empresas de gran-
des dimensionas que por aquellos establecidos en las mas pequefias, las cuales
suelen inscribirse como una peculiaridad dentro de los mencionados estudios,
mas que como una finalidad en si misma.

Por 1o tanto, en esta investigacidn se trata de atender mas concretamente alas
necesidades de formacion de las pequefias y medianas empresas, a partir de un
enfoque integrador que posibilite su comprension, asi como el conocimiento de
la oferta formativa existente como respuesta. Su finalidad no es tanto cuantitativa,
sino més bien evaluativa de la tipologia de alternativas existentes -—laborales y
educativas, comunitarias y nacilonales—, v se encuentra especialmente destinada
a poner de manifiesto las posibles repercusiones que la asuncién de esta tipolo-
gia ha de producir en la precision del concepta de formacidn empresarial,

Los criterios metodolagicos que se utilizan con este objeto parten del plantea-
miento tedrice-comparalivo inicial que se corresponde con la Primera Parte de la
mvestigacién. En efla se procura aflanzar, especialmente, los conceptos con los
que se opera en la Segunda Parte. Para conseguir esta pretension, se precisa la
delimitacién conceptual de la educacion permanente, proceso global de capaci-
tacion constante que implica el desarrollo contimio y diversificado de los parti-
cipantes, a lo largo de toda su vida v en funcion de sus necesidades precisas en
mormentos de mayor frascendencia.

A partir de esta precisitn, resulta posible definir el término de la formacion
empresatial con entidad propia; subrayandose su particular vinculacion a la edu-
cacién permanente a través de la materializacion de accicnes concretas en el
area laboral, ambito de crecimiento individual en <l cual se sifiia la mayor parte
de Ja actividad de las personas desde su insercién en el mundo productivo. Este
concepto se determina a través de su desarrcllo en dos realidades geograficas
complementarias: la europea v la nacional.

Con referencia al primer dmbito se produce, por una parte, Una aproximacion
conceptual apoyada en un paulatine nivel expansivo del término en relacién a sus
funciones de insercitn de colectivos destavorecidos (discapacitados, mujeres,
jovenes y adultos de diferente nivel de cualificacién) vy de conexidn socio-laboral,
lo que favorece la inclusién de la formacién empresarial en la politica social de
Europa. Especificando, por otra parte, la actividad programatica europea, la cual
se diversifica en cuantc a criterios de iniciacién o continuidad formativa, influen-
ciados per la poblacién de referencia, los conocirnientos implicados, la investiga-
cion y desarrollo promovidos v la tipologia empresarial de los destinatarios.

Junto a estos presupuestos se realiza un andlisis estructural de la formacién
empresarial en Espafia desde dos perspectivas complementarias: la educativa y
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laYaboral, cada una de ellas vinculada, de manera mas precisa, a esferas de conoe-
cimiento inicial (educativa) o continuo (laboral). En esta estruciura bidireccional
se descubren ciertos puntos de confluencia que sostienen el enfoque formativo
integrador descrito en la presente investigacion. Estos puntos adguieren un sen-
tido practico en relacidn a tres fuentes generadoras de progreso permanente:

* El Programa Nacional de Formacion Profesional, cuya finalidad esencial con-
siste en la interseccidn de los dos grandes subsistemas de capacitacion, la
reglada y la ocupacional.

+ El Plan de Actuacién para la Actualizacién de la Formacién Profesional, esta-
blecide para facilitar el estudio de las carencias sectoriales, sus contenidos
ocupacionales, asi como los procesos que intervienen en los mismes y las
técnicas y tecnologias que participan en 1ales procesos.

* La implicacién activa de los interloecuteres sociales —patronal vy sindicatos—,
quienes aportan su conocimiento de la realidad y su actuacidn consecueite
vy se implican, en el momente actual, en un proceso global de desarrollo
conjunto que participa de la actuacién estatal en lo relativo al Acuerdo
Nacional de Formacién Continua y al Acuerdo Trpartilc en Maleria de
Formacion Continua de los Trabajadores.

La referencia constante a las PYME como colectivo receptor de estas actua-
ciones se evidencia a lo large de toda esta Primera Parte, adquiriendo un sentido
mas especifico en la Segunda, caracterizada per el enfoque metodologico des-
criptivo-exploratorio que encauga su organizacién. Su punto de origen se sitha en
la definicién de estas empresas, las cuales son concebidas, principalmente, como
organizaciones preductivas cuyos efectivos son menos de 500 y en cuyo capital
ne existe participacion de una empresa de mayores dimensicnes superior a un
tercio; consoliddndose una tipologia triple dentro de éste colective: lag organiza-
ciones familiares o micro empresas (de | a 10 trabajadores), las pequefias (de 11
a 80) v las medianas (de 51 a 500). El conjurtto de las mismas representa el 99,9%
de las organizaciones productivas de la actual Unién Eurcpea, concentrando a
mas de dos terceras partes del empleo total (el 70,2%), alrededor de un 60% en
la industria v mds del 75% en los servicios.

Tres son los factores identificatives de esta realidad productiva:

1) Las ventajas, que se traducen, en lo que respecta a sus dimensiones, en
su dinamismo, agilidad, apertura a la innovacién, polivalencia en la eje-
cucion de las tareas, presencia en los ambitos productivos de mayor
potencial, vinculacidon especifica al sector servicios e insercion en
unichos de mercadon. Y, en lo relativo a su organizacidn interna, en la
mayor flexibilidad estructural, el contacto con los clientes y la segmen-
tacion de los mercados. Estas peculiaridades, no obstante, cuentan con
determinados frenos a su desarrollo, precisados en el modo siguiente: el
gran riesgo financiero que poseen, la insuficiente tecnicidad en Ia ges-
tion, la gradual obsolescencia tecncldgica, la ausencia de canales de
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informacioén, la perspectiva local de sus planteamientos y el aislamiento
frente al mercado de la cualificacién.

2) La cooperacidn empresarial, cuyo objetivo predominante consiste en la ca-
nalizacién de la informacién a través de vias especiales como las Eurcven-
tanillas, BC-NET, los programas Eurcpartenariat e Interprise, etc.

3) La cultura empresarial, cuyo conocimiento por parte de los propios impli-
cados en la organizacién, su apertura a la innovacién y su aceptacién del
cambio como via de progresoc, se configuran como los criterios que facili-
tan la integracion de la accion formativa en el funcionamiento de la empre-
sa, accion concebida como un procese mediante el cual se propicia que la
informacién externa se interiorice y elabore.

Este tipo de actuacion se consolida, de igual manera, en relacién a tres ejes
prioritarios de expansion econdmica, en cada uno de los cuales prima una tipolo-
gia de cualificacién precisa, esto es: la formacion en gestion basica para futurcs
propietarios de PYME, la capacitacién de aproximacion destinada a la creacidn
de pequefias y medianas empresas y la optimizacién de la gestién de las compa-
fias ya existentes.

Se parte para ello del ya definido enfoque empresarial de la formacién que
proporciona una aproximacion mayor de la accidn de cualificacién a las necesi-
dades del cliente y promueve al mismo tiempo una concepcion holistica del
saber, mediatizada por la figura del participante y por la realidad estructural de
la empresa; favoreciéndose un aprovechamiento de esa realidad para el desa-
rrollo de la propia accién de capacitacion.

En este enfoque se apoya, igualmente, la actuacién dentro de nuestro pals,
que se diversifica en relacidén a criterios precisos como el de la innovacién, la
competitividad o la cooperacién.

La mencionada diversificacion se sustenta en funcién de las Comunidades
Auténomas que configuran el panorama nacional; destacdndose cuatro que son
consideradas como paradigmas de funcionamiento de la formacién empresarial
en realidades geogréficas precisas y diferenciadas espacialmente, las cuales son
seleccionadas en funcion de los siguientes criterios: la accesibilidad documental,
su significacion particalar dentro de la economia nacional, su implicacion activa
en acciones formativas globales promovidas por la Unién Europea v el desarro-
llo por parte de las mismas de estrategias formativas adaptativas a la realidad del
pequefio y mediano industrial circundante.,

De las Comunidades elegidas, Catalufia (a través del PIMEC —Pequefa y
Mediana Empresa de Catalufia—) favorece la creacion de un entorno favorable
para la aparicién de estas companiias, su perdurabilidad y crecimiento; el Pafs
Vasco (a través del SPRI —Sociedad para la Promocién v Reconversion de la
Sociedad Industrial Vasca—) facilita la formacion para la reestructuracién indus-
trial; Valencia (a través del IMPIVA —Instituto de la Mediana y Pequefia Industria
Valenciana—; preconiza la modermnizacién y diferenciacion del tejido productivo,
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asi como la innovacién del colectivo PYME, y Madrid (a través del IMADE
—Instituto Madrilefio de Desarrollo Emnpresarial—) promueve el progreso del sis-
tema econornico autonémice, potenciando la adecuacion tecnolégica y organiza-
tiva de las pequefias y medianas empresas,

Estos postulados adquieren un sentido mas real a través del estudio descripti-
Vo consiguiente cuya intencicnalidad consiste en descubrir las deficiencias de las
pequenas y medianas empresas, datles forma y examinar las alternativas de res-
puesta que €l ambito educativo v laboral estdn propoercionando al respecto. El
objeto no es realizar una medicién exhaustiva de la tipclogia global de necesida-
des mostradas por el total de las PYME de Madrid, ni siquiera extraer datos cuan-
titativos extrapelables al conjunto de las pequerias y medianas empresas espatio-
las. Consiste méas bien en un estudio descriptivo-exploratoric donde, a través del
andlisis pormenorizado de la muestra de empresas seleccicnada, se pretende, en
primer lugar, pener de relieve las deficiencias formativas méas significativas de
este colective con el fin de ofrecer un ¢onocimiento mas profundc del mismo
(andlisis descriptivo) v, en sequndo Iugar, abrir nuevas posibilidades de investi-
gacion en relacién a este fendmeno, mediante la utilizacion de variables y esira-
tegias no empleadas hasta el momento como alternativa formativa véalida para las
PYME (andlisis exploratorio).

Este andlisis se inicia con un capitulo referido a ciertos antecedentes —sobre
los que ya se ha incidido previamente— que se traducen en un conjunto de inves-
tigaciones relacionadas con la identificacidn de las carencias formativas de diver-
sas empresas —nacionales, autonémicas y europeas—, entre las que se destacan
las FYME como algunas de las mencionadas organizaciones incluidas en el estu-
dic efectuado, Dos gon las razones para ello. Por un lado, la delimitacion de los
criterios de capacitacion mas relevantes descubiertos en los mismes. Por ofro, el
conocimiento de la diversidad de procedimientos metodolégicos utilizados en
ellos, cuya precision orenta la eleccion del mas adecuade para la investigacion
€N CUIso.

La metodologia empleada para el andlisis descriptivo sefialado consiste en
una encuesta aplicada a traveés de un cuestionario. El punto de partida se situa
en la seleccion de una muestra de 291 pequefias y medianas empresas de la
capital de la Comunidad Auténoma de Madrid (40 pertenecientes a la muestra
piloto v 251 a la definitiva), en lag cuales la unidad de analisis es el dirigente de
PYME. Su geleccién la efectuamos mediante un muestreo aleatorio simple, en el
que todos los miembros de la poblacién poseen una probabilidad similar de ser
incluidos en la muestra; calculandose, posteriormente, la afijacién proporcional
por distritos o niimero de unidades muestrales que debe tener cada uno en fun-
cion de la cantidad de elementos existentes en su poblacién. Estableciendo dos
mecanismos complementarios en la aplicacién del cuestionario a la muestra
seleccionada: la entrevista personal con las pequefias empresas v la encuesta
por correo con las medianas. La relacién método-poblacion esta estructurada,
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por lo tanto, haciendo referencia a criterios de tamafio y crganizacion empre-
sarial.

Su finalidad consiste en la delimitacién de uno de los elementos mas impor-
tantes dentro de todo proceso formativo, esto es, el diagnéstico de necesidades
de formacién evidenciadas por las pequefias v medianas empresas madrilefias,
en el que se recogen tanto las carencias latentes, no descubierias como tales,
como las patentes (demandas), formuladas de manera precisa y cubiertas en
determinados cascs con acciones de cualificacién especificas.

El examen establecido favorece un conocimiento de la realidad empresarial
objeto de estudio desde dos ambitos de desarrollo: uno cuantifativo, mediante la
consecucion de los correspondientes indices de fiabilidad y consistencia interna de
la prueba, indicaderes de su utilidad para conseguir datos conciscs que hagan refe-
rencia al diagnéstico de necesidades de formacion observadas en las PYME, y por
medio de la delimitacion de las correlaciones existentes entre las diversas variables
dque componen el cuestionario como instrumento de medida, punto de referencia
para determinar la estmictura latente de la encuesta. Y un ambitc explicativo, a partir
del cual es posible constatar la distribucién de frecuencias de las diferentes res-
puestas otorgadas a las preguntas efectuadas, corroborando planteamientos inicia-
les y coneretando el origen y causas de las necesidades formativas descubiertas.

Se constata en relacion a este analisis la influencia del nivel académico de los
sujetos encuestados —situado entre BUPTP y estudios universitarios— en la
formulacion de demandas formativas, las cuales suelen plantearse ante las nece-
sidades puntuales evidenciadas por los mismos (factores enddgenos) o ante exi-
gencias del mercado como la innovacion tecnoldgica, las nuevas normas de cali-
dad o seguridad, etc. {factores exdgenos).

5e prefiere la realizacidn interna de las acciones formativas, aundue la escasa
disponibilidad de medios, en munerosas ocasiones, hace necesaria la articulacién
de medidas externas {(en relacién a cursos especializados y especificos funda-
mentalmente destinados a empresarios y directivos).

Los idiomas y la especializacién formativa son las actividades desarrolladas en
mayer medida por los dirigemes de PYME, lo que parece indicar una preocupa-
cion por la mejora de la gestion empresarial y por el incremento de la competiti-
vidad come criterio de crecimiento productivo, tantc en el &mbite nacional como
europeo. Acciones que suelen ser de corta/media duracién y cuyo interés se
encuentra mediatizado por la escasez de tiempo debido a la actividad laboral y
por el limitado capital econdmico disponible para levarlas a cabo.

Su financiacion corre a cargo de la empresa en la mayor parte de los casos
estudiados; situacidén que incide, ademas, en que metodologias de capacitacién
mas novedosas (seminarios y cursos a medida) no estén teniendoe la aceptacion
esperada.

La actitud frente a la formacion es bastante positiva, considerandose a ésta; Gtil,
satisfactoria, necesaria, promotora del incremento de productividad, favorecedora
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de la toma de decisiones, factor de crecimiento de la comunicacion v de des-
arrollo de la cultura empresarial, potenciadora de la innovacion en la produccion,
favorable para el reciclaje, breve y de aplicacién inmediata. Aunque resulta cos-
tosa.

Loz criterios de evaluacidn mas utilizados son de caracter interno —menos sis-
tematicos y estructurados— e implican a la direccién y cuadros medios en el
control de los aprendizajes de los ernpleados (la evaluacién externa queda supe-
ditada a acciones formativas destinadas a la direccién). Se toman como pautas
valorativas especificas: el impacto de los conocimientos en el rendimiento
del empleado y de la empresa en su conjunto, asf como en la mejora del produc-
to/servicio ofertado a los clientes.

El empresarioc de estas organizaciones se caracteriza por poseer una «cultura
individualistan, lo ¢ue dificulta la cooperacion entre empresas o entre compariias
¥ otras instituciones —comeo las universidades—, concebida esta cooperacion
como un instrumento de acceso al conocimiento.

Y, al mismo tiempo, se descubre una notable inadecuacién de la oferta for-
mativa institucionalizada —medidas de formacién ocupacional, ensefianzas
ofertadas por el Sistema Educativo v formacién superior o universitaria— a las
necesidades de formacion evidenciadas por las PYME, tanto respectc a los plan-
teamientos desarrollados (excesiva teorizacion de los contenideos), como en lo
relativo a la metodologia empleada (bésicamente expositiva y rigida).

El presente andlisis sirve como constatacion de una realidad imperante, poco
coneocida y escasamente atendida, cuyas alternativas de respuesta no se adectian
a las exigencias planteadas y requieren nuevas estrategias formativas mas adap-
tadas a las mismas.

En lo relative a este punto, surge la Tercera Parte de la investigacion, abor-
dada desde una mefodologia prospectiva que aporta, como datos de interes, la
identificacién de las demandas —consideradas como necesidades patentes—
desde los tres frentes descubiertos previamente: los estudios nacicnales, autono-
micos y europeos referidos a carencias formativas empresariales; las deficiencias
consignadas en los Planes Agrupados analizados con referencia a la puesta en
funcionamiento del Acuerde Nacional de Formacién Continua en nuestro pais; y
la puntualizacion de los déficits de capacttacién de las PYME madrilefias entre-
vistadas. A partir de este detallado andlisis se descubre el distanciamiento
existente entre la formacién como vehiculo de optimizacién productiva y las
PYME como colectivo receptor de la misma,

Este distanciamiento se hace patente en las estrategias formativas utilizadas
por estas organizaciones, concretadas en las siguientes:

a) Estrategias de aprovechamiento externo o sustitucién de la formacion por la

busqueda del personal cualificado que se requiere en el exterior.

b) Estrategias formales pasivas, concebidas come respuestas puntuales a ca-

Tencias concretas (organizativas, externas ¢ individuales).
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¢) Esirategias formales activas, estructura de capacitacién intraermpresarial
considerada como una anticipacién a las carencias emergentes y escasa-
mente promovida por las FYME.

d) Estrategias informales, las mas utilizadas por las pequefias y medianas em-
presas, de caracter casi «clandestino», derivadas de intereses individuales
y destinadas a la consecucién de objetivos muy precisos de escasa inci-
dencia en el degenvolvimiento empresarial globat.

Las mencionadas medidas «oorrectoras» abren un nuevo ambito de reflexién en
tormo a la razonabilidad de determinadas practicas formativas que se sitian
en el ambito no formal de la actividad educativa, donde las caracteristicas con-
textuales de las nuevas realidades espacio-temporales de la capacitacién inci-
den en la concrecion de la cuestion metodoldgica. Estas practicas formativas fun-
damentan su utilidad, esencialinente, en la filosoffa comin promovida por la
Unién Europea en materia de innovacion metodologica en el drea de la forma-
cién v en las acciones de cualificacién desarrolladas en diferentes Estados
miembros.

De manera especial, se han sefialado tres altermativas tecnolégicas concebi-
das como aportaciones consistentes en relacidn a la optimizacidn de los recursos
poseidos por las PYME, que se apoyan en la practicidad metodoldgica, en la
apreximacion didéctica fundada en el descubrimiento, en la resolucién de pro-
blemas y la toma de decisicnes como objetivos especificos, en la innovacién
como filosofia de base, ¥ en la economia de tiempo y capital.

La delimitacién de estas estrateqgias, no obstante, se constituye como un estu-
dio prospective de posibilidades de formacién destinadas a las pequefias y
medianas empresas y no representa un andlisis exhaustivo de éstas; es decir, se
configura como punto de partida para investigacicnes futuras v, particularmente,
pretende aportar datos globales de incidencia industrial, respaldados por cono-
cimientos tedricos provenienies de la esfera educativa y adaptables a la realidad
labcral de las PYME.

Las tres alternativas mencionadas son, en concreto:

1) La autoformacién a distancia, modalidad educativa que favorece el apren-
dizaje auténomo y autodirigido, la implicacién individual en el mismo y un
cenocinmiento diferenciade en funcién de las caracteristicas del individuo.
Se fundamenta en cinco principios requladoeres: principio del aprendizaje
abierto (personalizacién del conocimiento y libertad espacio-temporal);
principio del aprendizaje adulto (saber individualizado); principio de la
tecnologia pedagdgica (control didactico); principio de la tecnologia de la
informacion (recursos necesarios), v principico de la economia (relacion
costes/rentabilidad). Se sustenta gracias a diferentes soportes como los
textos 1mmpresos ¢ los materiales de audio (radio, teléfono}, video (televi-
sién, cine) e informaticos (ordenaderes y programas). Y se conforma como
una estrategia util para las PYME en virtud de su flexibilidad, adaptabilidad,
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diversificacién y respuesta a necesidades precisas de cualificacidn, que,
no obstante, puede rasultar costosa.

2) La simulacién, metodologia formativa que se apoya en la modelizacion de
un fenémeno o preceso, manipulandolo mediante la experimentacion y
transformacion de clertos parametros y facilitande una aproximacién
didactica cenfrada en el descubrimiento. Se vincula a tres conceptos con-
cretos: el juego, la representacidn de la realidad v el simbolismo. Emplea
como técnicas mas significativas: el estudio de casos, 1a bandeja de entra-
da v los juegos de empresa, orientadas al entrenamiento en la solucién de
prroblemas y la toma de decisiones correspondiente; asi como el proce-
so del incidente critice y la dramatizacion o role-playing, dirigidas funda-
mentalmente a la identificacion y tratamiento de conflictos técnicos e
interpersonales. Y permite desarrollar organizaciones come las PYME
gracias a la motivacién que provoca y la implicacién personal que
requiere, auncgue la dificultad en la transferencia de le aprendide se con-
forme como una limitacién.

3) La formacién-accion, instrumento de cualificacién cuya finalidad esencial es
el desarrollo de la compsetencia de les trabajadores y la competitividad
empresarial, a través de la superacion del mero aprendizaje v la simple
adquisicién de conocimientos y saberes para conseguir alcanzar o perfec-
cionar el saber-hacer. Su objetivo es doble: optimizar las capacidades indi-
viduales y colectivas de andlisis y resolucién de problemas y premover la
elaboracién y puesta en marcha de proyectos, El grupo o «taller» es el ver-
dadero artifice del proceso, comunidad evolutiva que nace de necesidades
organizativas (centros de interés) y desaparece cuando éstas son satisfe-
chas; la alternancia articulada entre periodos de investigacién/accion/
formacion se constituye en su estructura de funcichamiento, y el estableci-
miento de dispositivos de pilotaje en el instrumento de gestién y control de
la estrategia. Sus posibilidades formativas se traducen en la motivacidn,
practicidad, flexibilidad, polivalencia y participacién empresarial, de igual
modo que hace necesaria una notable inversién en capital humano y eco-
némico y una compleja puesta en marcha.

Estas estrategias tecnologicas se conforman, por lo tanto, como mecanismos
formativos utiles v adecuados a la realidad productiva de las PYME, de un modo
concreto en relacién a tres areas de expansion empresarial: Ya competitividad, la
resolucion creativa de problemas y la toma de decisiones.

CONCLUSICNES

Las conclusiones que se obtienen de los planteamientos precedentes se
engloban en cuairo apartados precisos.
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1} La formacién empresarial es concebida como una variable estructural de
los sistemas socio-econdmicos, condicionante en alto grado de cualquier
alternativa de crecimiento o de progreso comunitario, nacional o regio-
nal. Es un medelo inédito entre nosotros al incorporar planteamientos
educativos v laborales en conjuncién operativa, en el que por primera
vez se reconoce el papel central de los agentes sociales en las decisio-
nes acerca de qué v comoe aprender; constituyéndose con la finalidad de
posibilitar una mayor eficacia, rentabilidad y adaptacién de las inversio-
nes en formacién inicial v continua en razén de las nuevas necesidades
del sistema productive.

23y Las PYME son consideradas como un colectivo deficitario en materia for-
mativa, descubriéndose una gran similitud entre la tipologia ¥ problemati-
ca de las pequefias y medianas empresas espafiolas y las del resto de la
Unién Europea. La similitud mencionada se centra, en primer lugar, en
la constatacion de la patente debilidad de estas organizaciones para afron-
tar un cicle ecenérnico adverso, seportando las exigencias de competitivi-
dad v los requisitos tecnoldgicos impuestos por el creciente proceso de
Internalizacién. Y, en segundo lugar, en la fragilidad de la estructura inter-
na de estas empresas (escasez de personal especializado, riesgo financie-
ro, insuficiencia técnica, eic.), aspectos muy unidos a su dimensién.

3) La aplicacién del cuestionaric a la muestra de PYME madrilefias evidencia,
de un mede concreto, una gran dependencia del factor econdmico en la
ejecucion de acciones formativas, una ausencia de infraestructura de
capacitacion destinada especificamente a las FYME, una respuesta de cua-
lificacién casi inmediata, una actitud favorable hacia la formacidn, una ina-
decuacion de la oferta formativa existente a los requerimientos de estas or-
ganizacicnes y una discrepancia enire el interés mostrado por la educacion
v la realidad productiva de las PYME.

4} En dltimo término, se descubre la necesidad de establecer nueves canales
de aproximacion formativa derivados de la utilizacién de estrategias
techologicas altermativas a las empleadas en el momento actual v caracte-
rizados, esencialmente, por la implicacién de log participantes, la adapta-
bilidad de las actuaciones a las necesidades crganizativas reales y la prac-
ticidad de los conocimientos.

En definitiva, la formacién empresarial se constituye en un concepto nuevo
cuya relevancia se apoya en la conjuncion de planteamientos educativos v labo-
rales, promovidos tantc en el ambito de desarrollo inicial como continuo. Este
concepto resulta especialmente util en relaciéon a las PYME, colective que requie-
re alternativas de capacitacién complejas v adaptativas como respuesta a las
necesidades, paulatinamente mas patentes, de capacitacién y que se conforma
como una de las potencialidades productivas mas importantes de la econemia
nacional y europea.
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LAS APLICACIONES INTERACTIVAS
EN LA EDUCACION ARTISTICA

Andlisis y apreciaciéon de la organizacion
compositiva en la pintura

(MENCION HONORIFICA DE TESIS DOCTORALES)

Javier Martin Arrillaga

INTRODUCCION

Al concebir por primera vez este proyecto, hace ahora ¢inco afios, el interro-
gante de partida podia resumirse asi: «ise pueden verter los contenidos comple-
tos del Area Plastica en un programa informatico®. Mi paso por el PNTIC ! un afio
después zanjod la cuestién con un «o» matizado, pero suficientemente firme para
obligarme a revisar las bases del estudio. Bajo su tltimo enunciado, la investiga-
cién se cerrd en torno a las posibilidades diddcticas de las aplicaciones interacti-
vas en la apreciacién de la pintura, y mas especificamente en el andlisis de com-
posicion. la difusién alcanzada recientemente por las pinacotecas en formato
CD-ROM parecid limitar la originalidad de este planteamiento, puesto que algu-
nos de los mejores titulos en este formato aportan los rudimentos de un analisis
compositivo de la pintura. Tal es el caso del Microsoft Art Gallery, distribuido en
Esparia durante el afio 1993. Sin embargo, los ejemplos aportados en estas colec-
ciones no buscan tanto el esclarecimiento de los resortes compositivos de los
cuadros como la pura anécdota capaz de suscitar la curiosidad de un publico
indiferenciado. Esta limitacién en su planteamiento me permitié contar aun con
suficiente espacio para el desarrollo de aplicaciones de analisis compositivo y, en
general, de apreciacion artistica que pudieran aportar alguna novedad.

! Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacién v la Comunicacién, dependiente del Ministe-
rio de Educacién y Cultura. El Provecto Atenea coordina, dentro del PNTIC, todas las actividades del
aula que hacen uso del crdenador.
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El proyecto toma como referencia el curriculum de la LO.G.SE. para el Area Plas-
tica, tanto en la Ensefianza Secundaria Obligatoria (E.S.0.) como en la Postobligatoria
(o Bachillerato Artistico). Los niveles escogidos se identifican, respectivamente, con
dos franjas de posibles destinatarics: una de formacion artistica elemental, asociada a
la E.8.0.; y ofra ya receptiva a cuestiones avanzadas del arte, asociada al Bachillerato
Arfistico. Dos han sido, pues, las aplicaciones desarrolladas como ejemplos practicos
de la vestigacion, La primera de ellas, La composicion, se enfoca a ese nivel mas
accesible de los conceptos plasticos, mostrandose tambieén poco exigente respecto a
los requisitos técnicos. La segunda aplicacién, titulada La composicion en pinfura, esta
consiruida como demo o gjermplo inacabado a partir de algumos comentarios de Rudolf
Arnheim sobre obras del Greco, manefando conceptos algo mas rigurosos que los de
la primera y, en general, que los servidos enlos CD-ROM de carécter divulgative.

Ambas aplicaciones se inclinan por la utilizacion del ordenador como herra-
mienta para ia ensefianza de la apreciacién del arte. En sus ejercicios, el alumno
puede confrontar el andlisis previo de algunas pinturas ¢on una reelaboracién
personal de sus elementos compositivos, situandose en un posible eje de con-
fluencia entre las tendencias postreras de la educacién artistica: la autoexpresion
de V. Lowenfeld y el back fo basics arlistice (en cuanto que retoma la historia del
arte como cantera de solucicnes ya probadas) encabezado por B. Wilson. Pero
apoydandose en el ordenador como vehiculo del aprendizaje, en sintonfa con la
educacién tecnoldgica de Jan Davinsen, Beverly ]. Jones y ottos muchos. En gene-
ral, se ha buscado como principic de base adecuar el potencial de las nuevas tec-
nologias a unos contenidos ya prefigurados —los de la composicién artistica—, y
no al revés, porque sélo de esta manera podia plantearse una linea de investiga-
cién que fuera menos perecedera y obsolescente que el conjuntc de medios
—tantc el hardware como el software— que utiliza en su desarrollo.

En este breve resumen de mi tesis doctoral 4, me centraré en la sequnda de las
aplicaciones, por ser bastante mas avanzada e innovadora que la primera. A lo lar-
go de las 12 pantallas de su version demo, La composicion en pintura desarrolla un
analisis sobre dos obras del Greco en términos de composicion artistica, Dentro del
estudio de la composicion artistica, la aplicacién atiende a algunas cuestiones de
organizacion formal y andlisis bidimensional que influyen en el equilibrio dindmico
de la cbra, como el peso visual, los vectores de fuerza, las secciones dureas, la
armazon estructural v los ritmos por semejanzas. Dado que practicamente todos los
elementos de la plastica pueden influir en lo que, de un modo a veces impreaciso,
llamamos composicion, la aplicacion ha tenido que autolimitarse, en aras del rigor,
a una lectura bidimensional o proyectiva de la organizacion de Ia forma. Las paulas
metodolégicas que he seguido en su disefio se han basado, a partes iguales, en

2 a tesis fue inscrita en la Facultad de Bellas Artes de Madrid bajo el titulo: «las aplicaciones inte-
ractivas en la Educacion Artistica. Analisis y apreciacion de la organizacién compositiva en la pinturas
(aprobada cum laude el 14 de febrero de 1398).
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experiencias ya realizadas con anterioridad —algunas bien documentadas
en revistas anglosajonas—, en directrices escogidas del Proyecto Atenea del PNTIC
¥, scbre todo, en mi propia experiencia en el aula. Ha resultado especialmente
valiosa la encuesta cumplimentada por mis alumnos de B.UP. a propésito de la pri-
mera aplicacién, ayudandome a mejorar bastantes aspectos de la segunda.

El programa emula tantc el libro de texte convencional como el cuaderme de
gjercicios, a través de dos tipos de pantallas interactivas: de informacion v de ejer-
cicios. Las primeras inchuyen textos de andligis de los cuadros, ilustrados por imé-
genes y animaciones que se activan desde ciertas palabras clave {funcion libro de
texto). Las pantallas de ejercicios, por otro lado, ofrecen una seleccién de herra-
mientas de dibujo disefiadas a /a medida para la efecucion de sencillos ejercicios
compositives, basados en los cuadros previamente analizados (funcién cuaderno
de dibujo). Se trata por tanto de conjugar las ventajas de un método interactive, en
la parte tedrica, con las de un programa de disefio por ordenader, en la parte
practica, para la censecucién de un instrumento diddctico autosuficiente.

la aplicacién incorpora novedades que la sifian, probablemente, un paso
por delante de las pinacotecas en CD-ROM aparecidas hasta el momento. No solo per
el tipo de conceptos vertidos o la unidad tedrica-practica de su construccion, sino
también por la calidad de sus recursos interactivos: palabras clave dentro de los
textos explicatives conectadas con el lamado hiperfexto, pero sobre tode, con
animaciones scbre la imagen del cuadro, en relacién con el contexto de cada
palabra; o botones resumen, que activan un encadenamiento de las principales
animaciones de cada pantalla. Y siempre con la posibilidad de congelar cada
secuencia aninada con el fin de examinar detenidamente la imagen considerada
méas importante, Sin embargo, la aportacién principal de La composicién en pintu-
ra es la pantalla de gjercicios. Disefiada con el lenguaje de autor OpenScript de
ToolBook, como el resto de la aplicacion, introduce herramientas ya avanzadas
de andlisis compositivo, constituyendo por si misma un subprograma grafico que
se integra, sin brusquedad, en la linea discursiva de la aplicacion.

ORGANIZACION DE LA TESIS

Las tres perspectivas —artistica, tecnolégica y pedagogica— combinadas en
el proyecto estan demarcadas por algunos limites voluntarios. Pero la acotacion
mas importante afecta al sentido de la investigacién en su conjunto, y es la clara
vocacidn procedimental de este proyecto. Asi, entre sus metas no tiene la refor-
ma ¢ ampliacién de criterios conceptuales ya establecidos, sino la aplicacion de
éstos de un modo original, mediante nuevos procedimientos.

En cada uno de los polos arfe-tecnologia-pedagogia he diferenciado tres gra-
dos distintos de especializacién (fig. 1)

~— Arte, pintura, composicion.
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Aplicacione®

Figura 1

— Tecnologia, informatica, digitalizacion 3,

— Pedagogia, Educacién Secundaria, curtriculum.

Come en todo esquermna triddico, es importante prestar mas atencién a lo que
sucede en los lados del tridangulo —donds se produce la verdadera fransmutacion
de los polos— que a los vértices que ocupan los polos en su estade mas puro.
Combinande entre si los tres poles de cada nivel conceptual, se originan los nue-
vos temas concomitantes. El orden en que éstos aparecen durante el desarrollo del
estudio ha sido de tipo espiral (fig. 2). Bajo éste, la profundizacién se ha hecho con-
tinua y pausadamente, desde los temas mas generales —donde el recorrido es
también mas personal v subjetivo— hasta el nivel tiltimo de especializacion, que
coincide con la sequnda aplicacion presentada.

3 Aunque el término digitalizacién puede aplicarse, en sentide general, a cualgquier proceso de con-
version analégico-digital, aqul se refiere a la digitalizacion de imagenes.
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Médulos

didicticos
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Figura 2

BREVE DESCRIPCION DE LA COMPOSICION EN PINTURA

Primer recorrido: La agonia en el huerto del Greco

La agonia en el huerto ilustra la ambivalencia de la composicién manierista en
la fijacion del centro compositivo. Buena parte del analisis de esta obra gira en
torno a la tensién visual que se deriva de la ambigiiedad en la ubicacion de la
figura de Cristo, v las relaciones que mantiene con los otros elementos del cua-
dro. Este comentario ayuda a comprender, por el camino de la excepcidn, la
importancia concedida en arte a la ubicacién de un centro visual compositivo
(que puede coincidir o no con el geomeétrico). En la primera pagina se hace la
presentacion de la cbra, con datos referentes a la fecha de ejecucion, dimensio-
nes, antecedentes, etc. (fig. 3). La imagen principal del cuadro puede ser amplia-
da pulsando sobre ella con ¢l raton.

Paginas de comentario

En la sequnda pagina, el texto de andlisis incorpora cuatre palabras o grupo
de palabras clave, en negrita vy fondo rosado, que activan animaciones relacio-
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Figura 3

nadas con los conceptos vertidos en el texto. En la figura 4, vemos el resultado
de pulsar la palabra clave estirarse: una animacién en la que la fiqura de Cristo
parece querer avanzar hacia el eje central, o retroceder en pos de un eje inde-
pendiente.

En la tercera pagina, continta el analisis de la obra con nuevas animaciones e
imagenes ilustrativas, asociadas esta vez con tres palabras clave: #fo, juegoy fen-
sién. La palabra clave juego activa una breve animacién que ilustra la interde-

La agonia en ol huerto
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Figura 4
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Figura 5

pendencia de los tres colores primarios, amarillo, magenta y cian, En la imagen
del cuadro, los elementos de mds fuerte celoracidon —la tinica roja, €l manto azul
de Cristo y el vestido amarillo del &ngel— aparecen mas saturados que en el cua-
dro origmal, para potenciar el efecto (fig. 5}.

En la cuarta pagina, se describen algunos de los factores que influyen en
la apreciacion del peso visual de lag figuras del cuadre. En esta pagina se
combinan palabras clave de fondo rosadoe, que activan animaciones (cdlidos,

La agonia en el huerto _1

El peso visual
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Figura 6
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frfos, posicién fuerte v lejania), con otras de fondo azulado, que activan hiper-
texto (peso visual). Tanto en esta pagina como en la siguiente, un icono de
balanza sobre la imagen del cuadro registrard, durante las animaciones, las
oscilaciones de peso de cada figura. Las palabras clave célidos, frios, posi-
cién fuerte v lejania, sobre fondo rosado, provocan una animacién que hace
crecer o menguar, segun los casos, la figura del cuadro con ellos relaciona-
da (fig. 6).

En la quinta pagina, se describen los restantes factores que influyen en el
peso visual de las imagenes. Las animaciones pueden ser accionadas aqui de
dos modos distintos: desde las palabras clave o desde las propias figuras
de marco rectangular. Con esta segunda opeioén, después de la animacion apa-
recera una flecha roja sefialando la parte del texto que hace alusién a la
secuencia {fig. 7).

Segundo recorrido: La expulsion del Templo del Greco

En este sequndo recorrido las animaciones pierden protagonismo en benefi-
cio de un andlisis mas rigurose de los elementos plasticos de la obra; schre todo,
en lo que atafle a la distribucion cromatica de la misma. El anélisis de las seme-
Janzas, acaso el principal recurse de la composicién pictérica, acapara la atencion
de este breve recormidoe a través de la cbra del Greco.

En su segqunda pAagina, el texto incorpora tres palabras o grupos de palabras cla-
ve: dos de arumacion sobre fondo rosado {(enroscanvento y gje) y un grupe de hiper-
texto sobre fondo azulado (figura serpentinata). La palabra clave enroscamiento, sobre

La agonia en el huerto
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fondo rosado, desencadena una animacién cue hace rotar el torso de Cristo de dere-
cha a lzquierda, en relacién con el impulso del latigo (fg. 8).

En la siguiente pagina contintia el texto de andlisis, ilustrado ahora con imégenes
asociadas a tres conceptos clave: tonalidad roja, miraday brazos (fig. 8). Las palabras

clave semejanza cromatica, sobre fondo azulado, activan un cuadro explicativo.

En la cuarta paging, se describe la ubicacién, sobre los distintos ropajes de las
figuras, de aquellos colores que tienden hacia primarios (fig. 10). Las palabras

La expulsion del Tempio
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La expulsion del Templo
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clave son, en este case, rojo, amarillo, azuly dos colores. Para conferir variedad al
disefio de aplicacidn, se ha sustituido la imagen del cuadroe por cuatro vifietas aso-
ciadas con estas palabras. Cualquiera de las cuatro vifietas —lo mismo que las
palabras clave rojo, amarillo, azul y dos colores— accionan al ser pulsadas una
ampliacion de si mismas.

En la ltima pAgina se amplia la descripeion de las interacciones entre los colo-
res primarios de la obra (fig. 11). Las imagenes se accionan desde las palabras

La expulsion del Templo
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clave calidos, frios, conjunto, interaccién y planos de color, v todas ellas se carac-
terizan por un maximo contraste de las zonas cromaticas respecto al fondo gris.

La pantalla de ejercicios

Las dos pantallas de ejercicios de [a composicidn en pintura tienan en cormin
el disefio general de pantalla y, a un nivel menos aparente, las instrucciones basi-
cas de los comandos (fig. 12). La prograrnacion es aqui mucho méas compleja que
en las paginas expositivas de la aplicacién, alcanzéandose centenares de lineas de
codigo (scripts) en algunos botones. Para rentabilizar este esfuerzo, he procura-
do que los scripis sean aplicables a la imagen de otros cuadros, con independen-
cia del tratamiento que se dé a sus figuras principales. Estas deben escogerse en
funcién de su relevancia en la composicién y su independencia respecto al fondo.
Con ayuda de un programa de retoque fotografico, seran separadas del fondo,
como si fueran recortables, y gralradas una a una scbre fondo blanco. Los huecos
dejados por las figuras sobre el fondo original del cuadro se rellenan entonces
imitando el estilo del pintor.

Botones de asistencia a la composicion

En la parte izquierda del panel de control (fig. 13) se apilan los cince botones
de asistencia al analisis de composicion. Los cuatro primeros botones afiaden ele-
mentos auxiliares de andlisis, como diagonales del cuadro (1), seccicnes aureas
(2), lineas de fuerza (3) o equivalentes geométricos de las figuras (4). El quinto
boldn es el mas importante y complejo de la pantalla de ejercicios, permitiendo
elegir entre un mode figurativo v un modo abstracio en la ejecucién de los ejer-
cicics propuestos. Al ser pulsado, activard sobre el cuadro las lineas de interrsla-
cién entré figuras (botén Lineas de fuerza) v los equivalentes geométricos de las
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mismas (botén Poligonos). Pulsdndolo de nuevo, se regresa al modo figurativo,
como vemos en la figura 14.

Dos aspectos distinguen al botén Modo abstracto de la suma de los dos
antericres (3 y 4). Por un lado, el fondo del cuadro vy las figuras originales que-
dan necesariamente ocultas detrds de un plano gris oscurc. El resultado es una
composicién abstracta que hace de equivalente geométrico del cuadro origi-
nal. Las figuras geomeétricas —principalmente, recténgulos, tridangulos y elip-
ses— se recortan hitidamente sobre el fondo plano, comunicadas entre si por
lineas de fuerza. La segunda particularidad de este boton es que los cambios
de posicién, tamafio y presencia (con la funcién de ocultar/mostrar) practica-
dos sobre las figuras geométricas, repercutiran directamente sobre el aspec-
to de las originales una vez ¢ue pulsemos de nuevo el botén. Y también a la
inversa.

Mode
abstragto
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Modos de selececién

En la pantaila de ejercicios, la seleccion de una figura desviard hacia ésta las
funciones de los comandos transformativos, en la parte derecha del panel. La
seleccién puede realizarse de tres formas distintas: pulsando con el ratéon sobre
la figura, pulsando sobre su icono en €l cuadroe de seleccién, o sobre su equiva-
lente geométrico en el modo abstracto. En el cuadro de seleccidn, las figuras
estan reproducidas esquematicamente en un espacio reducido, que mantiene
las proporciones del cuadro original. Tode cambio de seleccidn, en cualquiera
de las tres medalidades antericres, quedara registrado automaticamente en el
cuadro de seleccion, por el cambio de color de los iconos de las fiquras o del
fondo (fig. 15).

Botones transformativos

Los botones agrupados en la parte derecha del cuadro de control tienen cua-
tro fimciones principales: desplazamiento de las figuras seleccionadas, restaura-
cién del aspecto original del cuadro, cambio de escala y ccultacion. Reproducen,
por tanto, algunas sencillas funciones de los programas de dibujo, si bien de
modo esquematico v ajustado a la naturaleza de los gjercicios. Su austeridad pue-
de considerarse una virtud a efectos del aprendizaje de la composicién, pues evi-
ta las multiples distracciones de los programas de propésito general. Todos los
botones transformativos se bloquean en determinadas circunstancias; por ejem-
plo, cuando esté activado el botdn Poligonos (3) o cuando la seleccidn corres-
ponda a una figura oculta. También se bloguearan cuando la figura seleccionada
sobrepase en su desplazamiento cierto limite por detras del marco del cuadro,
con objeto de detenerla una vez ¢ue ha desaparecido de la vista. La encrme
extension de sus scripts se debe a la necesidad de desplazar simultdneamente las
lineas de interconexion de las fiquras, cuando han sido activadas las funciones de
los botones de Lineas de fuerza o Modo abstractc (3y 5).
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Subsistema de evaluacién

A ambos lados del panel de control se encuentran los botones ovalados Car-
gar y Salvar. Desde ellos se accede al verdadero cuaderno de ejercicios: una
base de dates visual donde los alumnos guardan los ejercicios ya realizados.
Dentro del supueste del aula electrénica, el cuademe sdélo desarrclla todo su
potencial cuando los ordenadores estdn conectados en red. De este modo, los
gjercicios archivados quedan a disposicién de todos los alumnos, para su posible
carga o consulta. Al pie de cada gjercicio salvado, el alumno debe censignar sus
datos personales, la fecha, el numero de ejercicic y un comentario breve scbre
sus intenciones (fig. 16). Cinco de estos datos quedan registrados en una base de
datos nterna que permite al profesor ordenar los ejercicios en funcidn de dichos
campos, para facilitar los trabajos de busqueda y evaluacion. Pulsando el botdn
Ordenar, todos los ejercicios archivados se ordenarédn segun la jerarquia de cam-
pos establecida en la pequefia tabla de la primera pagina: nombre, apellides, cur-
g0, fecha, nimerc de gjercicio, y todas sus combinacicnes posibles (fig. 17). Este
metodo es util para visualizar mas de una pagina; por gjemplo todos los ejercicios
de un cursc en una fecha determinada y en orden de lista.

Objetivos de la aplicacién

— Clarificar el concepto de composicién artistica, mostrando algunos de los
recursos concretos en ue se basa. Se pretende asi ahuyentar el prejuicio
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de que el arte de la composicién es algo poco objetivable y basado siem-
pre en la inspiracién del artista.

Cotejar la propia habilidad compositiva con la de pintores reconocidos,
empleando para ello logs mismos elementos, el mismo espacio pictérico y las
mismas referencias lineales, tacitas o no, con las que aquéllos contaron. E1
fin didactico seria cobrar conciencia de que la composicién, como en la teo-
ria de sistemas, es algo mas que la suma de las partes de una imagen, pues
establece relaciones de interdependencia entre todos sus elementos que
hacen imposibie tocar unc solo sin alterar el conjunto.

Acercar la pintura tradicicnal a la sensibilidad modema, salvando la distan-
cia, a veces artificial, entre el rigor analftico y el disfrute del arte, asi como
entre las nuevas tecnologias y el &mbito de la cultura.

Atraer la atencion del usuario mediante ] mayor ntimero posible de recur-
sos graficos e interactivos, pere aceptando que la tecnologia cumpla un
papel de medio y no de fin.

Evitar 1a dispersion que provocan los comandos superfluos, escogiendo en
cada pantalla solo aquellas herramientas y funciones que resulten mas ade-
cuadas.

Minirnizar el esfuerzc de aprendizaje, por la simplicidad y el caracter intuiti-
vo de los comandos, ¥ la inclusién de hipertexto y ayudas sensibles al con-
texto,

Optimizar la gestidén v evaluacién de los ejercicios, con vistas a una eventual
utilizacion del programa en centros de ensefianza.
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Principales caracteristicas de La composicién en pintura

— Hincapié en el concepto abstracto de la composicion, atendiendo a las cua-
lidades perceptuales de la forma. con omision deliberada de importantes
referencias a la perspectiva, la t&cnica ¢ la iconografia.

— Transformaciones de la imagen original del cuadro en funcion de los textos
de andlisis.

— Separacién de las figuras del cuadro, con objeto de que puedan moverse
libremente sobre el fondo, convenientemente retocado para cubrir los hue-
cos dejados por las figuras.

— Posibilidad de movimiento, ocultacién y cambio de escala de las figuras.

— Empleo de rejillas de diagonales y secciones aureas.

— Programacién a la medida de los fines perseguidos. Por ejemplo, las herra-
mientas de disefio de las pantallas de ejercicios han sido disefiadas exclusi-
vamente para estudiar una obra en términos de composicion, no teniendo
otro fin o0 aplicacién posible.

— Distintas posibilidades de navegacién, incluyendo un recorrido lineal desde
la primera pagina a la dltima, destinade a evitar la confusion de ciertas apli-
caciones interactivas.

— Fuerte interactividad, a través de ments de seleccidn, palabras clave, ico-
nos sensibles, hipertexto, animaciones, opcicnes diversas de avance y
retroceso, etc.

— Fusién de teoria y practica en la misma aplicacién.

Entorno y especificaciones técnicas

- Entomo: Windows 3.0,
- Lenguaje de pregramacion: OpenScript de ToolBook 1.5 de Asymetric.

- Ficheros: COMPO.TBK, AYUDA.TBX, EJER].TBK v los ficheros runtime de
ToolBook.

— Ocupacitn de memoria: 12.4 Mg.
— Resolucién grafica: 800 X 600 y 65.536 colores (1 Mg de memoria de video).
— RAM recomendada: 8 Mg,



237

CONCILUSIONES
Respecto a la pedagogia *

Una conclusion final encabeza la lista de mis conclusiones pedagogicas: la
relativizacidn del papel de la informética en €l aprendizaje artistico o, en otras
palabras, el caricter de complementaridad con que debe enfocarse necesaria-
mente cualquier aplicacién soffware para el aula.

El primer anhelo de una aplicacién autosuficiente, capaz de abordar todo el
curriculum del Area Visual, ha demostrado ser excesivamente ambicioso des-
pués de cuatro afios de dedicacion. Esto se debe a dos razones principales: la
primera de ellas, el desfase que aiin existe entre las promesas generales de
la informatica y sus capacidades reales en terrenos come el de la educacion; v la
seqgunda, la impostura que representa confiar el peso de la formacién de adoles-
centes a simples maquinas. La apreciacién de esta segunda causa ha sido pro-
gresiva a lo large del proyecto, pero se agudizé al someter a condiciones reales
la primera de las aplicaciones presentadas. A pesar de su ajuste al limitado equi-
pamiento de las aulas del Atenea, estimo la experiencia extrapolable al area en
general v a cualquier desarrollo puramente tecniolégico de la educacién artistica,
Sin entrar en consideraciones mas profundas, no creo que se pueda ensefiar el
arte sin tomar contacto directo, en algin momento del proceso, con las técnicas
tradicionales. En el Bachillerato Artlstico, sin embarge, una presencia prelongada
en el aula informdtica es conveniente en materias especificamente dirigidas a
tomar contacto con las nuevas tecnologias.

Desde el punto de vista metodologico, el contraste entre la primera aplicacion,
desarrollada con un programa de propésito general, y la segunda, disefiada
especificamente para el analisis compositivo, pone en evidencia que el estuerzo
suplementario de una programacion a Ja medida queda compensado con creces
por los beneficios didacticos que se derivan. Entre otras cosas, solo de esta
manera puede mantenerse bajo control todo el proceso de aprendizaje y garan-
tizar, por ejemplo, que el alumno preste mas atencion al objeto disciplinar que al
manejo del programa.

Cpino que el futuro mas inmediato de la educacién asistida pasa necesaria-
mente por la especializacion, abordando temas curriculares muy concretos (solo
acuellos que puedan beneficiarse claramente de las nuevas tecnologias), con
menus, sisternas de ayuda, herramientas v ejercicios diseflados especialmente
para la ocasién. De otro modo, el tiempo invertido en el aprendizaje de los pro-
gramas deslucira los supuestos beneficios metodologicos.

4 En este breve resumen de la tesis omito las conclusiones tecnoldgicas, por parecerme de mencr
interés.
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Introducir el ordenador en el aula a partir de aplicaciones de proposito gene-
ral sélo es 1til en materias donde el acento esté pueste en la informatica como dis-
ciplina. Pero la tendencia actual de la enseflanza asistida es la introduccion trans-
versal de la informatica en el curriculum, siempre come medio y nunca como fin.
Por esta razon, insisto en la importancia de minimizar el esfuerzo de aprendizaje
de los programas, poniendo de relieve los centenides curriculares sobre los tec-
nolégicos. Cosa improkable en aplicaciones comerciales de dibujo que sirven lo
mismo para trazar elipses que para confeccicnar rétulos. En estos casos, se
demuestra que la tendencia a la dispersién del alumno es directamente propor-
cional al numero de comandos superfluos que aparecen en pantalla.

Respecto a la composicidon

La percepcién es capaz de discernir por si misma lo general de lo particular,
estableciendo esquemas asociados tanto a formas comoe a ideas. Por eso cuando
nos referimos a la composicién no hacemos otra cosa que hablar de una percepcién
que se hubiera vuelto aufoconsciente. También podria definitse la compesicién
como el arte de organizar la formas materiales exfernas segun las mismas leyes
que rigen las perceptuales internas. Y en este procesc puede salir a la luz la
estructura profunda —o una parte de ella— de nuestro aparato de conocimiento.
El arte de la composicidn tiene pues una doble aplicacidn cognitiva: como medic
de adiestramiento de la capacidad de inteleccidn, basada en la aprehension de la
estructura de las cosas y los fenémenos; v como instrumento de autorreconoci-
miento de la psique, en la organizacion de formas, movimientos, sonidos..., segiin
el tipo de lenguaje al que se aplique.

El aprendizaje de la composicién artistica nos habitia, por tanto, a la idea de
que existen fuerzas invisibles que rigen la imagen, estimulando una apreciacién
critica de las imagenes del entorno: desde las que arrojan los medios de difusién
a las que aguardan en las grandes pinacotecas. Perc también nos ayuda a visua-
lizar —y por tanto a retener y comnprender— log conjuntas y categorias de los sis-
temas abstractos. El estudio de la composicion también puede beneficiarse de las
aportaciones de otras areas del conocimiento: de las matematicas, al hablar
de proporcidn; de la misica, en lo concerniente al ritmo v la armenia; o de la fisi-
ca, al describir los campos de fuerzas y los vectores visuales. La interdisciplinari-
dad también hace mas sencillo dotar al arte de valores como los de sentido y uti-
lidad, que no se han prodigado en la formacién artistica reciente.

Las teorias modernas de la composicion artistica pueden considerarse deu-
doras de la cibernética y la teoria general de sistemas. De hecho, su principal
divergencia surge, en mi opinidn, de la consideracion dual que hacen de la ima-
gen como energfa y como informacion, similar a la que establece la teoria de sis-
temas respecto a los fendémenos que estudia. Desde el punto de vista energético
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—due coincide con el psicolégico—, la composicidn se entendera, sobre todo,
como un sistema de fuerzas visuales que dinamizan Ia imagen. Esta perspectiva
hunde sus raices en la escuela Gestalt de a percepcién. Esta escuela, a su ves,
recoge e integra buena parte de las informaciones acerca de la composicién que,
en siglos precedentes, fueron casos particulares de filosofia estética, por ejemplo,
en las obras aisladas de los reformistas decimondnicos, como el inglés Owen
Jones. Desde el punto de vista informativo, sin embargo, la composicién serd
antes un sisterma de signos portadores de significadoes; 1o que autoriza un acerca-
miento de tipo lingiiistico o, para ser mas preciscs, semidtico hacia cualquier pro-
blema de interpretacidén del arte. La semidtica alcanzd su independencia de la lin-
giilstica (comeo ésta, a su vez, de la gramatica) de la mano del lingiiista suizo F. de
Saussure v del fildsofo norteamericano Ch. S. Pierce. Sin embargo, la considera-
cién del arte como un ¢aso particular de la retérica ya la encontramos en autores
tan tempranos como Vasari —de quien Gombrich se considera deudor—, bas-
tante antes de que la semidtica se tomara el trabajo de intentar una definicién dei
arte como lenguaje.

Hoy por hoy, sin embargoe, la semidtica carece de métedos garantizados que
puedan ser aplicados, indiscriminadamente, a la didactica del arte o la composi-
cion. Aungue el ordenador, como instrumento de investigacidn, podria acelerar los
estudics semisticos sobre la imagen, doiandclos de la necesaria base empirica.
Una y ofra vez en el curso de este proyecto, he captado una fuerte afinidad entre
los procedimientos semidticos v la ferma que tiene el ordenador de administrar
el material grafico. Hasta el punto de conjeturar que el principal beneficiario de
una completa reglamentacién del lenguaje plastico seria, precisamente, el orde-
nador; sobre todo en lo que atafie a sus procesos generativos de graficos, atn
pendientes de afinacién. Por ciro lado, aunque se llegase a formular esta grama-
tica (tantas veces anunciada, la primera de ellas en De re aedificatoria de Alberti,
en 14885), dificilmente podria aplicarse a ctra cosa que a los propics instrumentos
que ayudasen a alumbrarla, necesariamente informaticos. Pues su nivel de com-
plejidad la haria probablemente hostil a la préactica y disfrute naturales del arte.

Otra conclusién a la que he llegado es que las teorias de composicién ne se
deben entender, sean cuales sean sus bases epistemoldgicas, como un rigido cor-
sé en el que encerrar las imagenes. Un analisis solo atento a la estructura princi-
pal de lo visible puede dejar fuera lo més relevante del arte: el conjunto de des-
viaciones expresivas que introducen numercsos elementos para poner en
entredicho esta estructura. Ast, cada figura compositiva corrobora o desmiente, en
aras de la expresion, la tendencia global que marca la estructura principal del cua-
dro. En La agonia en el huerto del Greco, por ejemplo, obra analizada en el primer
recorrido de La composicidn en pinfura, tenemos una composicion basada en una
contradiccién sutil con la estructura aparente. La simetria que domina el cuadro,
con la figura de Cristo en el centro, es replicada por el pequeilo desplazamiento
de ésta respecto al eje central, dando pie al complejo dinamismo de la obra,
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De las ensefianzas de La composicion en pintura, hay una de especial relieve
que se relaciona con el botén Modo abstracto. Al pulsarlo, come vimos, se activan
sobre el cuadro los equivalentes geométricos de las fiquras y sus lineas de inte-
rrelacién (o lineas de fiuerza), a la vez que el fondo original es sustituido por un
plano oscuro. El resultado es una composicién abstracta que actiia como ecquiva-
lente no icénico del cuadro original. Comparande distintas configuraciones abs-
tractas con sus equivalentes fiquratives, enseguida se pone de manifiesto un
hecho no por conocido menos descorazonador, ¥ s que ho es 1o mismo compo-
ner con elementos abstractos que con figuras reconocibles. Las sequndas hacen
entrar en juego un conjunto muy influyente de nuevos factores, comoe las direc-
ciones de mirada, la perspectiva, el claroscuro, el simbolismo y, scbre todo
(como pone de relieve el gjercicio), la fuerza de la gravedad que opera en el
espacio ficticic de la representacidn. Asi, un tridngulo puesto en la parte supericr
del cuadro no tendra el mismo comportamiento dindmico que la figura de Cristo
suspendida en ¢l aire, ya que ésta alcanza un peso visual afladido por lo chocan-
te de su ubicacién, aparte de los demds factores apuntados.

La composicién en pintura pone de manifiesto, por tanto, la insuficiencia del
analisis abstracto para establecer claves de composicion; v esto lo consigue de
un modo que no es tedrico sino puramente experimental. Sin embargo, serd més
probable que la composicion equilibrada en modo figurativo lo siga estando en
modo abstracto que no al reveés, como se colige del tltimo ejemplo: Asi, el botén
Medo abstracto consigue, finalmente, asistir al alumno en la consideracién de las
figuras del cuadro no por su valor anecddtico sino por su peso visual especifico.
Y considero que ésta es la principal aportacidén de la practica a la ensefianza de
la composicién.
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LAS ESCUELAS PRIMARIAS PUBLICAS
DE MADRID (1913-1931)

(MENCION HONORIFICA DE TESIS DOCTORALES)

Maria del Mar del Pozo Andrés

PRESENTACION DE LA INVESTIGACION

Esta tesis aborda el estudio de las escuelas primarias publicas de Madrid
entre 1913 y 1831, ;Cudl es la razon de esta tematica y de esta acotacion tempe-
ral? Comencé a adentrarme en esta problematica hacia 1980, con motive de la
elaboracién de mi tesina, que se centrd en uno de los colegios con mas prestigio
hacional y mejor conocidos de la capital, el Grupe escolar «Cervantesy». Esta ins-
titucidén parecia &l gjemplo mas representativo de un movimiento mucho més
amplio de renovacién pedagégica acontecido en Madrid e impulsado, en gran
medida, desde las esferas oficiales. Aunque podemoes encontrar manifestacicnes
de este movimiento desde los inicios del siglo %, es en 1913 cuando se puede
fechar su origen real, por varias razones. A nivel nacional, fue el afio en el que
Ortega y Gasset cred la «Liga de Educacién Politica» que agruparia a una nueva
generacién de intelectuales dispuestos a batallar por una nueva Espafia. A nivel
lecal, en 1913 se produjo un amplio debate en diversos estamentos sociales
gobre la problematica educativa de la capital. También en este afic se pusiercn
en marcha impoertantes proyectos de construcciones escolares y se publicarcn
varios decretos organizando la instruccion publica, que servirian de entramado
legal para ¢l desarrollo de la politica educativa madrilefia hasta la etapa republi-
cana. Elegi el afio 1931 como lmite final de mi trabajo porque la llegada de la
Il Republica marca el comienzo de una nueva época en lo politico y en 1o peda-
gégico y porque su Hegada propici¢ otro gran debate sobre la ensefianza prima-
ria madrilefia. Por lo tanto, me encontré con el hecho histérico de dos movimien-
tos de opinién que inauguran y clausuran una etapa y que despertaron mi curio-
sidad por conocer el desarrcllo educativo que se habfa producide en Madrid en
el intervalo.

Creo que esta tesis viene a llenar un vacio historiografico importante. Es una
investigacién nueva sobre un campo que, hasta el momente, no ha sido trabajado
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enla etapa cronologica que yo abarce. Hay muches y muy buenos estudios sobre
la ensefianza madrilefia, perc ninguno recoge la perspectiva de las escuelas
publicas en el primer tercio del siglo Xx. Y ésta es una etapa historica especial-
mente interesante desde el punto de vista de la Historia general, desde la Historia
de la Educacion y desde la Histeria de Madrid.

Precisamente ahora nos encontramos en 1in momenio en que se le esta dando
a la época del reinado de Alfonso XIII el valor que realmenie tuvo. En los dltimos
afios proliferan los estudics sobre esta etapa, que estin poniendo de relieve su
Importancia en la modernizacién econdémica y culural de Espafia. Desde una
perspectiva histérico-educativa, también se han publicado interesantes investiga-
ciones sobre la renovacion metodolégica que se produjo en nuestro pais a medi-
da que se generalizaban las ideas institucionistas ¢ los nueves procedirientos
didacticos de la Escuela Nueva. También recientemente se han comenzado a
divulgar trabajos de conjunto sobre el Madrid de principios de siglo, que han
venido a demostrar las profundas transformaciones acontecidas en la capital
durante estos afios.

Efectivamente, Madrid llevo a cabo su proceso de industrializacién en las pri-
meras décadas del siglo ¥, se expansioné aceleradamente en términos urbanis-
ticos y demografices, se convirtid en sede de los grandes Bancos y Compaiiias,
se modernizd arquitectonicamente y tomo conciencia de su capitalidad, comen-
zando a dar una imagen de metrépoli. También ejercid de centro cultural e inte-
lectual, albergando a las vanguardias artisticas y literarias y siendo el foro de
expresion de nuevas ideas. Recibié a multitud de visitantes europeos que Hega-
ron para participar en acontecimientos politicos o pedagégicos v que divulgaron
su pensamiento desde las tribunas que la ciudad les ofrecid, desde el Ateneo
hasta la Residencia de Estudiantes. Cabe preguntarse si la adopcion de este
papel de «capital culturaly ayudé a desarrcllar paralelamente un concepto de
Madrid como «ciudad educadora», con repercusionss directas en el cambio
de sus escuelas publicas,

Avala esta hipétesis una realidad: ademads de ser ésta una época en la que
Madrid experimentéd unas profundas transformacicnes estructurales, nos encon-
tramos con que también se penso en la capital come centre de muchos proyec-
tos pedagdégicos. Los intelectuales de la «generacién de 1914», como ya se
advierte claramente en el que fue su manifiesto inaugural, esto es, el prospecto
de creacion de la «liga de Educacian Politican, sofiaban con convertirla en «el
gran Madrid» y, desde una perspectiva educativa, en «el escaparate pedagdgico
de Espafia». Esta idea era compartida por las autoridades estatales, que desea-
ban hacer de Madrid un campo de ensayo y experimentacion de innovaciones
pedagdgicas, que servirian de modelo para su posterior generalizacién a las
escuelas publicas de la periferia de la nacidon. Este planteamiento centralista que,
Tor oira parte, fue mantenide por la Administracidén educativa estatal desde los
tiempos de la [ustracién, no parecia haber alcanzado grandes logros en el
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pasado, pues, frente a tantas ilusiones pedagégicas como parecian desplegarse
hacia 1913, lo que nos encontramoes es la realidad de una ciudad donde la ense-
fianza piblica tenia muy poco arraigo ¥ donde €] medelo educativo dominante
era el privado,

Estos afios iniciales del siglo xx son verdaderamente decisivos para la com-
prension de la ensefianza piblica, no s6lo en una gran ciudad como Madrid, sino
también en el plano nacicnal. Y, el primer problema con el que nos encontramaos
en este ambite es la indefinicion y ambigiledad terminolégica que rodea al con-
cepto de escuela publica en nuestre pais, indefinicidn que se manifiesta especial-
mente en los recuentos estadisticos.

JQué se entendia por escuela a comienzos de sigle? AUn se segufa mante-
niendoe el concepto tradicional de egcuela como una clase, seccidn o local regida
por un solo maestro o maestra, que {rabajaba de forma completamente aislada e
independiente. Hacia 1910, este tipo de organizacion escolar pasd a denominar-
se escuela unitaria, para diferenciarse de una nueva modalidad de escuela cone-
cida como graduada. La escuela graduada era una institucion que constaba de
varias clases, en salas separadas cada una de ellas v con su respectivo docente,
con agrupacién homogénea de alumnos, con pProgramas Colunes y ¢on una
direccion unica. Por lo tanto, bajo ia denominacién de escuela se engloban en esta
época dos modelos institucionales completamente diferentes e incluso contra-
puestos: el tradicional y obsoclete de las escuelas unitarias y el que se veia como
revolucionario e innovador de las escuelas graduadas.

&Y qué se entendia por escuela publica? El concepto de ensefianza publica
también presenta algunas imprecisiones y ambigiiedades, Desde una perspecti-
va legal, se definfa a la escuela publica en términos econdmicos, considerandose
como tal a acguella financiada totalmente con fondos publicos, bien fuesen del
Estado, del Ayuntamiento o de las Diputaciones. Pero también la legislacion con-
sideré en algunos momentos como publicos a los colegios de fundacion o
Patronato y a los privados subvencionados con fondos publicos, aunque estas ins-
tituciones nunca llegaron a tener un caracter totalmente oficial, salvo casos excep-~
cionales. Por 1o tanto, el modelo de ensefianza publica en Espafia adolecia de una
indefinicién con hondas repercusiones en la practica educativa.

Precisamente la caracteristica mas representativa del movimiento educativo
desarrollado en Espatia entre 1900 y 1930 fue, en mi opinién, Ja biisqueda obsesi-
va de una identidad especifica para la escuela publica. La ensefianza priraria
priblica en sus origenes, a comienzos del siglo ¥, se entendia como instruccion
gratuita para los nifios pobres, para aquellos que no podian pagar otro tipo de edu-
cacion. Esta concepcién seguia vigente en log inicios del siglo xx y fue defendida
tanto por politicos conservadores como por los politicos del Directorio. Junto a ella
coexistia el modelo liberal, que consideraba escuela piiblica a la financiada por el
Estado, aunque este planteamiento quedaba deskbordado por la realidad legal,
cue definia tarmbién como piblicos a los colegios dependientes de Ayuntarrientog
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y Diputaciones. Los partidos politicos de izquierdas intentaron buscar la identidad
de la escuela publica en la introduccién de la idea de neutralidad religiosa e idec-
logica. Y otros grupos méas o menos progresistas, aunque integrados en el «esta-
blishments, defendian un concepto de escuela publica akierta a todoes los nifios, sin
ninguna distincién, legandose a acercar en algunos momentos a la nocién de
escuela tnica. La plasmacion de este concepto en la realidad implicaba una apues-
ta por la calidad de la ensefianza, pues significaba la aproximacion de la instruc-
cién publica hacia &mbitos reservados hasta aquel momento para la privada. Y,
efectivamente, parece que la escuela publica acabé encontrando su identidad, al
filo de los afios treinta, por la via cualitativa de la implantacion de la organizacién
educativa graduada, la cual transformaria profundamente la realidad escolar tra-
dicional. En esta busqueda de identidad de la escuela piblica, Madrnid jugd un
papel fundamental, por razon de su capitalidad, por ser el centro de los ensayos
pedagdgicos estatales y por la fuerte apuesta que hizo su Ayuntamiento al mode-
lo de renovacién educativa gque suponia la ensefianza graduada.

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION: HIPOTESIS, INTERROGANTES Y
PERSPECTIVAS TEORICAS

Esta investigacién se planted para dar respuesta a una serie de interrogantes
que aparecian como no resueltos en la historiografia de la educacion espafiola.
Son los siguientes:

1) La reforma pedagdgica madrilefia entre 1913 y 1831 puede considerarse
como un ejemplo de las transformaciones acaecidas en la ensefianza pri-
maria espafiola durante estos afios, que tuvieron su origen en el afianza-
miento de las ideas institucionistas, en la presion de mimerosos grupos de
intelectuales prestigiosos, v en la difusidén de los movimientos renovadores
llegades desds el extranjera. Ahora bien, Madrid, por ostentar 1a condicién
de capital del Estado, tuvo una posicién privilegiada para conocer y asimi-
lar esas innovacicnes. Por ezo, ide qué forma particular se recibieron en
Madrid las cormrientes educativas europeas v cémo se aplicaron en las
escuelas publicas?

2) El concepto de escuela publica en Madrid, ;puede ser considerado como
una aplicacién directa del disefio estatal de «nueva escuela publica» o en
la capital, tradicionalmente dominada por la ensefianza privada, adquirié
unas caracteristicas peculiares? ¢Es factible hablar de un modelo caracte-
Hstico y autdctono de escuela piblica madrilefia? Y, si tal modelo existis,
ies posible que influyera en otras realizaciones provinciales?

3) ¢En qué mediday de qué forma se adapté la escuela plblica madrilefia al
incipiente proceso de industrializacién v a las grandes transformaciones
urbanisticas, demogréaficas, sociales, econémicas y culturales accntecidas
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en la ciudad durante el primer tercio del siglo xx? ;Existe la posibilidad de
establecer interrelaciones cuantitativas vy cualitativas entre la evclucion
socio-geografica y la expansion de la escuela publica?

sPodemos hablar de una politica educativa en Madrid durante estos afios?
Coémo participaron en el desarrollo de esta politica las Administracicnes
estatal y municipal, ambas implicadas por igual en la ensefianza madrile-
fia? 3 Qué papel desempefiaron en ella grupos de presion como la prensa,
las asociaciones vecinales, los partidos politicos, los padres de familia ¢
las Asociaciones pedagdgicas?

Habitualmente se ha venide considerande en la historiografia de la educa-
cion espafiola que la llegada de la II Republica significé una revolucién
radical en la educacién madrilefia. Sin querer contradecir esta afirmacion,
que én gran medida es cierta, cabe prequntarnos, ;c6mo y en qué aspec-
tos se sentarcen, en las dos décadas precedentes, las bases de la politica
educativa republicana?

La diversidad de interrogantes que me planteé al comienzo de mi tesis y la
propla complejidad del entramado documental que fui recopilando a lc largo del
trabajo, me impulsarcn a crganizarlo en funcién de tres perspectivas teoricas,
Estos campos de estudio son los siguientes:

iy

a)

Cuestiones politico-ideclégicas: Andlisis de las lineas de actuacién del
Estado y del Ayuntamiento de Madrid en orden a desarrollar una politica
educativa en la capital mas ¢ menos coherente y continuada, con el esta-
blecimiento de los antecedentes mas inmediatos, las pautas en su imple-
mentacién y las etapas que pueden identificarse en la trayectoria de esta
politica educativa entre 1513 y 1931, En este estudic he dedicado especial
atencién a exponer las opiniones, frecuentemente cambiantes y contradic-
torias, de personalidades implicadas en la educacién madrileha por ejer-
cer, en un momento determinado, responsabilidades gubernamentales o
municipales. Descendiendo a tales aspectos especificos pretendo demos-
trar la imposibilidad de interpretar historicarmnente el periodo fratado
siguiendo unas supuestas lineas maestras caracteristicas de los partidos
liberal y conservador turnantes en el poder.

Interrelacién de factores socio-geografico-educatives: El hecho educativo no
puede ser analizado, en su perspectiva histérica, de forma aislada, sine
que debe incardinarse en la estructura social a la que pertenece. Cuando
esa estructura social es tan problematica y cambiante como el Madrid del
primer tercio del siglo xx, este estudic se hace meludible. De ahi mi pre-
ocupacién por relacionar, mediante procedimientos cuantitativos, varia-
bles demograficas, geograficas, sociales y educativas. Considerande que
Madrid se dividia en cien barrios desde 1898, estructura administrativa
que no varié a lo largo del periodo contemplado, y que poco a poco se va
afianzando una distribucion zonificada en funcién de la clase social, resulta
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especialmente significativa la comparacién de indicadores educativos
como el analfabetismoe infantil o la no escolarizacion con otre tipo de facto-
res socio-econdmicos.

3) Microhistoria escolar: Una de las lineas mas actuales de Ia historiografia his-
torico-educativa es la referente a la realidad cotidiana dentro de la escue-
la, al dia a dia de los procesos educativos institucionales. También he estu-
diado esta perspectiva, que tiene su influencia en los macroprocesos glo-
bales. Este andlisis incluye aspectos como el curriculum impartido en las
escuelas madrilefias, su organizacion espacial vy temporal, 1las actividades
extragscolares, las estrateqgias para la transmisién de valores y actitudes, la
introduccién de nuevas metodologias, 1a evaluacion paidoldgica y psico-
técnica del alumnado, etc. Todos ellos configurardn un modelo renovador
de escuela publica con hondas repercusiones pedagdgicas.

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION: ASPECTOS METODOLOGICOS

La metodologia seguida en la realizacién de esta tesis ha sido la propia y bien
conocida del método histérico. Uno de los aspectos que cuidé mas en mi investi-
gacion fue la busqueda de fuentes, no porque éstas fueran escasas, sino precisa-
mente por todo lo contrario. La mayoria de las fuentes manejadas son de carac-
ter primaric, porque, al no existir trabajos sobre este tema, se imponia partir
desde cero. He recopilado alrededor de diez mil documentos diferentes, proce-
dentes de diversos Archivos y Bibliotecas !. También he consultade algunos
documentos inéditos procedentes de colecciones particulares o conservados en
colegios publicos. He recogide diversos testimonios personales de personas que
vivieron, bien como maestros ¢ bien como alumnos, la educacién madrilefia en
esta epoca.

Una de mis mayores preocupaciones fue la localizacién y andlisis de toda la
documentacién generada en estos afios acerca de la educacion madrilefia, por
dos razones: en primer lugar, porque dada la complejidad de ideas y plantea-
mientos, me parecia imprescindible recabar informacion de los diversos colecti-
vos vy personalidades implicados en la ensefianza primaria madrilefia; y, en
segundo término, porgque ninguna fuente de informacién, aisladamente v per se,
me parecia suficientemente definitiva para conocer en profundidad toda la época
estudiada.

! Los centros consultades fueron: Archive de la Villa, Archivo General de la Administracion (Alcald
de Henares), Archivo de la Universidad Comphitense, Biblioteca Nacional, Biblicteca Municipal, Biblic-
teca del Musec Pedagéyico, Biblioteca del Ministerio de Educacién y Ciencia, Biblioteca del Palacio
Real, Biblioteca del Instituto Nacicnal de Estadistica, Biblicteca del Instituto Geografice y Catastral,
Hemeroteca Nacional y Hemeroteca Municipal,
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Asi, por ejernplo, el material de archivo, con ser interesantisimo, nos da una
visién puntual de determinados problemas, pero nos hurta la perspectiva de con-
junto. Las publicaciones oficiales, tanto del Estado como del Ayuntamiento, nos
proporcionan una amplia visién de la politica pedagogica, esto es, de las refor-
mas que se pretendian realizar y del medo de llevarlas a cabo, pero no nos ayuda
a conocer en que medida estas reformas se implantaron efectivamente. La pren-
sa periddica diaria es un documento valiosisimo para conocer las iniimidades de
las decisicnes oficiales y la opinién que éstas merecian al colectivo social, pero
hay que aceptar las noticias periodisticas con cierta cautela y buscando confir-
macidn por ofras vias, pues la prensa se hace eco en muchas ocasiones de infor-
maciones no contrastadas, o recoge errores tipograficos, o se deja llevar excesi-
vamente de eniusiasmos ideoldgicos o de apoye a determinadas personas y
colectivos. De ahl que sea tan importante, a pesar de lo laborioso, el estudiar
prensa de todas las tendencias politicas v comparar los datos divulgados por los
pericdicos de muy diferente signo. Las publicaciones magisteriales nos ofrecen
ia visidn que de la realidad educativa madrilefia v de las reformas emprendidas
en ella tenian los prefesionales que mejor conecian la escuela, esto es, los maes-
tros v los Inspectores, aundque también ellos se dejan levar en ocasiones por
ideas preconcebidas en fomoe a los modelos pedagogicos imperantes. Los docu-
mentos mas interesantes que he encontrado son las mermorias e informes sobre
el dia a dia de las escuelas madrilefias aundue, precisaments, estas informacio-
nes son las méas escasas y dificiles de encontrar. Las fuentes crales, aunque actual-
mente gozan de mucha popularidad come instrumento historiografico, deben ser
utilizadas con cuidado, conirastdndose con otro tipo de materiales escritos, pues
la memoria personal suele ser selectiva y vaga con respecto a datos concretos.

A la vista de este planteamientc investigador, cabe suponer gue una de las
mayores dificultades encontradas en la realizacién de mi esis fue el fratamiento y
andlisis de fuentes tan diversas y numerosas. Me resulté extremadamente dificil
su dlasificacidn, 1a confrontacién entre diferentes tipos de informacion para detec-
tar errores, el analisis eritico de las cpiniones manejadas, de caracter tan contra-
dictoric, para llegar finalmente a la depuracién de las fuentes mas fiables y a la
eliminacién de las menos seguras. He buscadoe un modelo de objetividad histori-
ca basado en la pluralidad, de manera que el tratamientc de cada problematica
se ha realizado poniende de manifiesto las opiniones de todos los colectives e
individuos implicados en ella. Este ha sido posible por la abundancia y diferente
procedencia de la informacién disponible.

Creo que uno de los aspectos mas novedosos de mi tesis es el referente al tra-
tamiento de los datos estadisticos. Este estudio, aunque especialmenie laborioso,
resultaba absolutamente imprescindible, por varias razohes. En primer lugar, por-
que el Ayuntamiento de Madrid publico dos informes estadisticos muy pormeno-
rizados y realmente valiosos para la historiografia educativa espatiola, que son &l
Padrén infantil de 1911 y el Censo eacolar de 1931, y ambos tenian la ventaja afia-
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dida de haber sido elaborados al comienzo y al final de la etapa estudiada, lo cual
los convertia en instrumentos fundamentales para poder establecer conclusiones
valorativas sobre esta época. En segundo término, es facilmente constatable que
las estadisticas educativas se utilizaron siempre en Madrid con fines propagandis-
ticos, © con propdsitos partidistas, 0 como elemento de critica y protesta ante el
poder constituido, por lo que parecia imprescindible el averiguar la veracidad de
los datos que divulgaban. Y finalmente, porque algunas de estas estadisticas esta-
ban elaboradas de tal forma que nos ofrecian muchas posibilidades de interrela-
cionar aspectos demograficos, geogréficos, sociales y educativos.

Una de mis grandes preocupaciones fue el averiguar Ia fiabilidad de las esta-
disticas sobre la ensefianza primatia madrilefia. Para ello, he tratado de determi-
nar el procedimiento de construccion de cada una de ellas con €l fin de detectar
v despreciar las mencs confiables. He intentado descubrir los errores existentes
en las cuantificaciones rmas fiables, subsanandeolos cuando ha sido posible. He
unificado datos, cori el fin de que los conceptos medidos fueran similares: asf, por
ejemplo, esa indefinicién o duplicidad en el término «escuela» —que he sefialado
al comienzo de este trabajo— suponia, en el caso de Madrid, una sensible distor-
gién en los datos estadisticos sobre el mimero de escuelas; por lo que yo he pre-
ferido utilizar €l concepto de «clase» o «aula» a efectos estadisticos, que en todos
105 casos se identificaba con una unica aula escolar y que nos permite lograr una
mayor homogeneidad en los resuitados cuantitativos. Cuando las informacicnes
estadisticas no ofrecian la suficiente confiabilidad, las he contrastado con estima-
ciones propias, basadas en predicciones estadisticas y en el uso de otras fuentes
ne educativas pero cuya veracidad ha sido puesta de manifiesto por muchos his-
toriadores de Madrid,

Y con los datos asi recogidos v depurados realicé diversos tratamientos
estadisticos, utilizando los métodos cuantitativos mds representativos de las
Ciencias Sociales ¢, con €l fin de poder establecer comparacicnes entre varia-
bles sociales y educativas (asi, por ejemplo, entre analfabetismo y clase social,
incrementos demogréaficos y expansién escolar, zonificacién geografica y asis-
tencia a escuela publica/privada...). Esto me permiti¢ analizar las caracteris-
ticas sociclogicas y geogréaficas de los fenémenos de expansién escolar acon-
tecidos en Madrid durante el primer tercic del siglo xx, estudio éste de inne-
gable utilidad, no sélo para los historiadores de la educacién, sino para cual-
quier estudioso de la historia madrilefia de principios de siglo. Para evitar ese
fendmeno tan extendido de incompatibilidad entre los enfoques cuantitativos v
los cualitativos —que suelen presentarss como excluyentes y pertenecientes a
tendencias historiogréficas irreconciliables— yo he intentado combinar en

£ Para analizar los datos cuantitativos he aplicado el programa infermatico SPSS/PC, que es el wtili-
zado comlmmente para los tratamientos estadisticos en Clencias Sociales.
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todo momento los datos estadisticos con informes y valoraciones de la época,
resaltando en cada caso las concomitancias o divergencias existentes entre
ambas fuentes, con el fin de obtener una vision mds amplia y objetiva de cada
problema.

En su redaccidn final, la tesis quedd dividida en cuatro partes. Si uno de los
interrogantes que me sirvié de punto de partida era el conocer en qué medida
Madrid fue un caso peculiar o un gjemplo mas del desarrollo educative espafiol,
se¢ impenia analizar en profundidad el contexto socio-pedagégico del momento,
a nivel nacional, A su estudio he dedicado la primera parte, en la que se descri-
ben los fundamentos econdmicos, intelectuales y pedagdgicos que sustentaron el
movimiento reformista, y se explican las influencias de este movimiento en el
desarrollo de la enseflanza primaria piblica, desgranandose lag iniciativas legis-
lativas que, poco a poco, fueron cooperando a la transformacidn de la escuela y
propiciaron e} cambio de mentalidades entre el colectivo docente.

Si concebimos la escuela ptiblica madrilefia como el resultado de una actua-
cién oficial, tanto del Estado como del Ayuntamiento —la Diputacién quedé
descolgada de este esquema porgue apenas tenia presencia en la ensefianza pri-
maria madrilefia—, era necesario analizar como se gestd esa politica educativa
oficial, las dificultades y conflictos surgidos de la aplicacion de sse modelo esta-
talizante de escuela piblica disefiado por los liberales en 1902, frente al modelo
autondmico municipalista que esos mismos liberales pretendian desarrollar
desde el Ayuntamiento de Madrid, y los resultados de esta politica educativa ofi-
cial en orden a la creacidn de escuelas, Para poder llevar a cabo una evaluacién
de la politica educativa madrilefia entre 1813 v 1931, he analizado sus procesos y
logros a la luz del contexto socio-geografico de la capital en ese momento histo-
rico, contexto que no se ha presentado como una superestructura distamte y
exirafia al desarrollo escolar, sino como un conjunte de factores interrelacionados
entre si y que, a su vez, condicionaron e influyeron intimamente en la evolucién
del hecho pedagdgico. La gestacion, desarrollo y realizaciones de la politica edu-
cativa oficial para Madrid, en relacién con el problema de la expansion escolar,
ge ha presentado en las partes segunda y tercera de esta tesis.

Finalmente, se imponia también analizar los cambios cualitativos que se pro-
ducen dentro de la escuela pitblica madrilefia, para poder contestar a la cuestion
de si en Madrid aparece durante el primer tercio del siglo xx un modelo de
«mueva escuela publican. A dar respuesta a este interrogante dedico la cuarta
parte de mi tesis, en la que se aborda la transformacion de la realidad escolar en
Madrid, a través del estudio de la intrahistoria de los colegics publicos creados
en la capital durante estos afios, Fundamentalmente, he tratado de analizar la apli-
cacion del modelo organizativo graduado en las escuelas madrilefias, con las
ideas extranjeras en las que se inspiré, sus aportaciones innovadoras, las resis-
tencias a las que hubo de enfrentarse v las dificultades y malentendidos que
encontrd en su proceso de implantacién. También se describen los elementos
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pedagégicos caracteristicos de este modelo graduado, abordandose cuestiones
higiénicas, curriculares, espacio-temporales, metodolégicas, axiologicas, extra-
escolares, psicotécnicas, etc.

CONCLUSIONES GENERALES DE ESTA INVESTIGACION

En los comienzos del siglo xX, v sobre tode a partir de 1210, se detectan diver-
sos intentos de transformar &l anquilosado sistema educativo espafiol en una linea
de modemidad y progreso. En mi opinién, este movimiento renovador se asien-
ta en tres pilares. En primer lugar, una base econdmica, que es la implantacién en
Espafia de un modelo capitalista similar al de otros paises europeos y basado
en un incipiente proceso de industrializacién, que el Estado intentaria consolidar
a través de la educacion publica. En sequndo término, la base ideolégica que
supuso la influencia del regeneracicnismo noventayochista y de sus sucesores,
ezos grupos de intelectuales conocidos come «generacidn de 1914», surgidos al
calor de la ILE y de la «Liga de Educacion Politicay, los cuales introdujeron en las
clases dominantes y en el colectivo secial la idea de que habia que constrnuir una
«Espafia nuevay, y que esto séle se consequiria mediante una profunda reforma
educativa. Y finalmente, la base pedagdgica se consolidé en torno a las ideas for-
muladas por la corriente internacional de la Escuela Nueva, ampliamente difundi-
das en nuestro pals perque su marchamo innovador conectaba a la perfeccion
con los deseos de cambio exprasados por la intelectualidad, y porque muchos de
estos plantearnientos ya eran conocidos v aplicados en la ILE desde 1876.

Los politicos monédrquices, tanto los liberales como los conservadores, se ins-
piraron en este movimiento para llevar a cabo, entre 1913 y 1931, una serie de
acciones reformistas tendentes a mejorar «desde arribax el lamentable estado en
el que se encontraba la ensefianza primaria tras la crisis de 1898. Este proceso
renovador no fue lineal, sufriendec frecuentes ralentizaciones y francos retrocesos
como consecuencia de la crisis econémica de 1917, de la dificil situacién politica
de 1920-1923, o del desinterés por las innovaciones metodolégicas del gobiermno
primorriverista. Sin embargo, también hubo momentos de franco esplendor,
como la etapa 1810-1813, o los casi siempre olvidados catorce meses de 1930-
1931, en los cuales se prepararon muchas de las actuaciones legislativas llevadas
a cabo en el primer bienio republicano. A pesar de las luces v las sombras que
encontramos al historiar Ja ensefianza primaria en el primer tercio del siglo xx, es
Innegable que, progresivamente, se propici¢ un cambio de mentalidades que
derivaria en el optimismo pedagdgice tan caracteristico de la I Republica.

El estudic de la problemética pedagdgica en el primer tercio del siglo xx nos
lleva a cuestionar algunos planteamientos ideolégicos generales que se suelen con-
siderar corno absolutamente inamovibles. Asi, por ejemplo, la existencia de una
politica conservadora, o liberal, o secialista. A diferencia de lo que sucede en la pri-
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mera etapa de la Restauracion borbonica, donde son claramente perceptibles dos
distintas politicas educativas estatales susteniadas por los dos partidos turnantes en
el poder, a partir de 1910 estas lineas se confunden y entrecruzan, sobre todo cuan-
do se hace referencia a cuestiones técnicas y aparentemente desideologizadas. En
mi trabajo he dejade puntual constancia de medidas «conservadorasy adoptadas
por politicos liberales y de decisiones bastante «liberales» tomadas por politicos
conservadores e, incluso, recojo el desconcierto de algun alevin de politico que no
sabia si la reforma que se le estaba sugiriendo era apadrinada por su grupo o por el
contrario. La transposicién de este esquemna a la realidad madrilefia muestra claros
ejemplos de esta volubilidad ideoldgica. En el Madrid del primer tercio del siglo xx,
poliicos liberales reaccionaban de fonma muy dispar cuande eran Alcaldes o
Ministros, socialistas de pro cambiaban sus ideas segun ocuparan un puesto en €l
Ayuntamiento o en el Parlamento y, al final, los grandes problemas, si no afectaban
directamente a la moral o ala religion, se resclvian con més dosis de pragmatismo
que de ideclogia. Por ofra parte, también es interesante destacar que los mas ambi-
ciosos proyectos de construcciones escolares salieron adelante por la colaboracion
de fuerzas muy dispares y normatmente poco habituadas a cooperar (por ejemplo,
el plan de 1922 fue fruto de los esfuerzos conjuntos de conservadores y socialistas,
y el plan de 1930 triunfd por una coalicién de liberales, republicanos y socialistas).
Asimismo, creo que es necesario reinferpretar algunos periodos histéricos, espe-
cialmente esos catorce meses del bienio 1930-1931, que muy frecuentemente se
han entendido como los Wltimos coletazos del Directorio, ¥ que, sin embargo, pare-
cen yeunir unas caracteristicas pre-republicanas.

Una segunda constante en la politica pedagégica estatal del primer tercio del
siglo xx estriba en el pensamiento centralista de considerar a Madnd capital
como el epicentre desde el cual se expandirian las ideas innovadoras al resto del
pais, como modelo y ejemplo de la renovacion pedagégica nacional. Esta idea fue
lanzada también por los intelectuales de la «generacion de 1814», que sofiaron
con convertir a esta ciudad en la sede de un amplio movimiento de opinién pabli-
ca que, a través de la prensa, llegara a provincias y sirviera para interesar a toda
la poblacién en las cuestiones de enseflanza. Ahora bien, creo que deberlamos
replantear el «cliché» que habitualmente se tiene de Madrid capital como un
reductc del centralismo. Mi tesis demuestra que, al menos en el terreno educati-
vo, a Madrid le reportaba méas inconvenientes que ventajas su posicion de sede
del gobierno de la nacién y capital del Estado. Bien es verdad que el Gobierno
manifestd su posicién centralista al querer hacer de Madrid un medelo, un ejem-
plo pedagogico para el resto de Espafia, pero nunca ofrecid un fratamiento eco-
néwmico especial y ni siquiera dic las facilidades necesarias para poner en marcha
los proyectos educativos municipales. Basta un dato para demostrar este aserto:
el siglo se inaugurd con la promesa firme por parte del Gobiermo de conceder a
Madrid una Ley de Capitalidad, como la que tenfan la mayoria de las capitales
eurcpeas, y que se vela como absolutamente necesaria. Nunca se concedio, y
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aun hoy se sigue esperando. A pesar de la identidad ideolégica que mantenian
los politicos de la Administracién central y los de la Administracién local, pues
todos ellos pertenecian generalmente al misme partide, no advertimos en ningiin
momento una comunicacion fluida entre ellos. Por el contrario si que hacen gala
de una falta de entendimiento v de colaboracién que fue definitiva para retrasar o
paralizar la mayoria de las iniciativas que se plantearcn en la capital.

Parece que el Goblemo central hula de actuaciones que pudiesen ser nter-
pretadas como un privilegic para Madrid, posiblemente con el fin de ne levantar
las protestas de otras regionesg; sin embargo, a Madrid se le exigia un cumpl-
miento escrupuloso de sus obligaciones educativas v se le exhortaba a adoptar un
papel modélico aunque sin proporcionarle los medios adecuados para poder
desempefiarle adecuadamente, Asf, aunque haya otros factores que determinen
este comportamiento, nos encontramos con que en Madrid se considerd, tanto por
parte del Estado como del Ayuntamiento y de los diversos colectivos sociales, que
la edad de escolaridad cbligatoria abarcaba desde los tres a los catorce afios, y
este acuerdo ya se tomo a partir de 1811, lo cual iba mucho mas all4 de la legisla-
cidn vigente. Este papel de modelo significd también que Madrid estuviera siem-
pre en el ojo del huracén de todas las criticas, por el impacto que tenia en la opi-
nién publica el comentar cualquier terna referido a la capital. Ello conducia a una
magnificacién de los fracases y a una minusvaloracion de los logros, Esta tenden-
cia hacia la exigencia y hacia la critica es ocbservable en los propios madrilefios e
incluse en los historiadores sobre Madrid, v quiza nos lleva a tener unas expecta-
tivas sobre la capital que eran inalcanzables por sus propias condiciones estructu-
rales.

Una tercera conclusidn que se desprende del estudio realizado tiene también
algo de paradoja. Habitualmente se supone una identidad de objetivos v actua-
ciones entre el Madnid capital del Estado y sede del gobiemo de la nacién y el
Madrid ciudad, pero esto no es cierto. Citernos sélo un ¢jemplo. Frente al plantea-
mienio centralista del Estado con respecto a la educacién madrilefia, el
Ayuntamiento opuso, en los afios 1910-1913, un planteamiento autonémico y de
independencia similar al de otros Concejos de ciudades periféricas, como
Barcelona o Bilbao, porque deseaba resolver por su cuenta y en solitario las
carencias educativas de la capital. Este modelo de politica educativa municipal,
que comenzo a gestarse en 1902, pasaba por la puesta en marcha de un plan de
construccién de escuelas graduadas y por la creacién de un Negociado
de Ensefianza local, encargado de las cuestiones pedagdgicas, de cuya direccidn
se penso responsabilizar a M. B. Cossfo. Y en el momento mas favorable a las
ideas laicistas, los concejales socialistas y republicancs lograron la aprobacién de
un proyecto para implantar la neutralidad religiosa en las escuelas publicas. Las
semejanzas con el Presupuesto de Cultura barcelonés, presentade en 1908, eran
nnegables. Los sucesivos ministros liberales respondieron de forma bastante
desigual a estas pretensiones, quiza porque casi todos ellos habian ocupado con
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anterioridad el sillén de la Alcaldia madrilefia v era dificil ser objetivo cuando se
compartian las ideas gustentadas en ambas trincheras. Asi, en cuatro afios, asisti-
mos a muy diferentes posturas estatales, que fuercn desde el apoyo teérico hasta
la persecucién incansable de las veleidades autondmicas municipales.
Finalmente, el R.D. de 16 de septiembre de 1913 parecié moderar los afanes cen-
tralizadores del Estado, pues concedid amplias atribuciones al Ayuntamiento para
crear sus propias escuelas voluntarias, aunque desde ese momento se le negd la
ayuda econdmica estatal.

Tras el intenso debate mantenide per el Estado y el Ayuntamiento de Madrid
enfre 1910 v 1813, pueden distinguirse cuatro fases en el desarrollo de la politica
educativa madrilefia hasta 1931, con caracteristicas muy diferenciadas:

1) He definido el quinqguenio 1614-1918 como la etapa dorada de la gradua-
cidn escolar, pues tanto la Administracion central como la local se volcaron
en la creacién de nuevas escuelas graduadas, por muy diferentes razones.
El Ministerio de Instruccion Piblica y Bellas Artes puso en marcha, en soli-
tario, su programa para dotar a Madrid de escuelas de ensayo y reforma,
esto es, de Grupos escolares modélicos. Aungue s6le dos llegaron a cons-
truirse, el «Cervantes» y el «Principe de Asturiasy, ambos acabarcn siendo
unas graduadas muy bien organizadas y sobradamente conocidas en
Espafia v en Europa. El Ayuntamiento edificé tambien dos centros
—Escuelas Bosque v «Conde de Pefialver»— y remodeld los Grupos esco-
lares existentes con anterioridad para proceder a su graduacion oficial. La
consecuencia directa de todas estas actuaciones fue que Madrid conté con
27 nuevas escuelas graduadas en 1918,

2) Pero esto era lo méximo a lo ¢que podia aspirar €l Concejo madrilefio,
cuyos recursos econdmicos disminuyeron bastante con motivo de la crisis
econdmica de 1917, al mismo iempo que ge le incrementaban los gastos
sociales v los educativos. Por eso, la etapa 1919-1923 puede definirse
comoe de busqueda de la colaboracién estatal, para poner en marcha gran-
des planes de construcciones escolares. En 1922, conservadores y socia-
listas se aliaron en el Concejo madrilefio y en el Congreso de los Diputados
para sacar adelante un convenio de colaberacion Estado/Ayuntamiento de
Madrid, basado en la financiacién paritaria por ambas partes de Grupos
escolares que posteriormente funcionarian come graduadas nacionales. El
Consistorio abandonaba asi cualquier tendencia autondmica, mientras que
todas las fuerzas politicas, bien fuera por pragmatismo o por cuestiones
ideolégicas, confluyeron en un raro consenso sobre el papel del Estado
como educador v el rol municipal subsidiario en esta tarea. Tal convenio,
que fue puesto en marcha poco después por los liberales, sirvi6 para edi-
ficar los que se conocieron como «los seis Grupos escolares de Madrid» y
volvio a utilizarse para la realizacién del plan de construcciones escolares
republicano.
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3)

4)

Esta linea de entendimiento entre el Estado y el Ayuntamiento de Madrid,
tant laboricsamente conseguida, se rompid durante €l septenio primorri-
verista, etapa en la que apenas se logré culminar el plan de 1822 y no se
emprendié ninguna accién similar. Esta época, en términos generales, se
caracterizd por un perceptible distanciamiento del poder politico con res-
pecto a los problemas sociales ¥ educativos madrilefios. Por una parte, se
adoptaron resolucicnes claramente trasnochadas, en aras de una demago-
gia populista, como fue la apertura de nuevas escuelas unitarias; por otra
parte, no se abordd ningin plan de extensién de la ensefianza publica,
mientras que tanto la Administracién central como la local desarrollaban
una amplia operacion de apoyo a las escuelas privadas por la via de las
subvenciones. Las entidades mas favorecidas fueron las instituciones catd-
licas de caracter popular, tanto las dedicadas a la Instruccion primaria
como las que mantenian estudios de formacién profesional. Las razones de
esta politica fueron, por una parte, las netamente ideocldgicas, que levaban
a considerar a la ensefianza privada como superior y sustitutiva de la ense-
fianza oficial v a anteponer la labor educadora de 1a Iglesia sobre la del
Estado; v, por ofra, las mucho mas pragmaticas de intentar traspasar el pro-
blema escolar madrilefio a la accién particular, ennmascarando la escasez
de escuelas publicas con la oferta de unos centros que, al estar subvencio-
nados, e consideraban inmersos en una ambigua oficialidad.

En el bienio 1930-1931 se vuelve a conectar con los planteamientos ante-
miores al Directoric, retomandose la ilusion proyectista de 1911 y sentan-
dose las bases de la politica educativa municipal republicana. Se resucitd
la férmula del convenic Estado/Ayuntamiento aplicada en 1922, se disefio
un plan de construcciones escolares y el Consistorio aprobdé una inversion
de diez millones de pesetas, consequidas como fruto de la politica ahorra-
dora dictatorial y tras la concesién de un empréstito. Mientras se esperaba
una aportacion similar ministerial, ya negociada, y cuando los arquitectos
locales ultirnaban los primeros disefios arquitecténicos de las nuevas gra-
duadas, lego la Republica, que consiguié su primer éxito propagandistico
presentando como logro propio un plan que habia sido disefiado por esos
mismos concejales republicancs en las postrimerias del régimen monar-

quice.

Tras seguir paso a paso el enrevesado camino de la politica educativa madri-
lefia, queda una reflexién final sobre la dificultad que supone llevar a la practica en
Espafia cualquier reforma educativa. Fue en 1909, cuando el Ministro liberal
Barroso del Castille publicod en la Gaceta de Madrid una disposicion legal, que dis-
par?¢ las ilusiones autondmicas municipales, prometiendo que el Estado invertiria
diez millones de pesetas para construir Grupos escolares en la capital. En 1931, un
Decreto republicano hizo realidad este proyects, v, a pesar de las fluctuaciones
econdmicas que se habian producido en el intervalo, la cantidad asignada era



259

exactamente la misma, aundque sus resultados eran bastante diferentes: en 1909,
con ese dinerc podian edificarse setenta graduadas, en 1831, sélo diez. Y, pese a
todo, la disposicién republicana se consideré como un hito legislativo y fue aplau-
dida unanimemente. En 1909 se pensaba construir todas esas escuelas en el
Extrarradio, para que de ellas se beneficiaran los hijos de los cbreros, y asi se hizo
en 1931, después de un largo rosario de quejas de la clase proletaria. Luego los
problemas educativos estaban tempranamente detectados, pero la falta de acuer-
do comun, las fluctuaciones gubermamentales, las dificuliades econémicas y esa
apatia general hacia todo lo relativo a la ensefianza primaria, hizo que estos pro-
blemas se fueran enquistando y creciendo hasta estallar en los meses pre-repu-
blicanos, sin que las medidas de urgencia aplicadas en el intervalo sirvieran para
cortar un rmal que requeria ser tratado quirirgicamente, y no con pafios calientes.
La constante que marcé una «politica pedagédgicay» comim a todas las opciones
de gobierno fue el intento de configurar una «escuela nacicnaly, controlada en su
totalidad por el Estado y estructurada en lo pedagégico como una «nueva escue-
la publicay, basada en la crganizacion graduada, en un modele de educacion
integral, en las necesidades de los educandos y en las pautas metodologicas de
la Nueva Educacién. Este serfa el modelo de actuacién predominante en todo el
periodo estudiado, con la excepcion del septenio primorriverista, que manifesté
un mayor desinterés hacia la ensefianza primaria oficial. Ahcra bien, aparece
como muy innovador y caracteristico de esta etapa, el papel jugado por la opi-
nion publica como impulsora vy controladora de las iniciativas oficiales. La idea
lanzada por los intelectuales de la «generacién de 1814» de convertir a Madrid en
un foro de debate sobre problemas educativos no cayo en el vacio. A partir de
1913 asistimos al nacimiento del periodismo-demmcia, que resaltaba en los
periddicos de difusién general las deficiencias de las escuglas puiblicas madrile-
fias, v que apovaba a los vecinos en sus reivindicaciones y propuestas. No olvi-
demos que algunas escuelas se crearon a instancias y como consecuencia de la
presion popular. Estos ejemplos sirven también para constatar el abismo existen-
te entre el Madrid «oficialy v el Madrid «real», abismo que se observa claramen-
te ante el dilema de la escuela unitaria/escuela graduada: las auteridades estata-
les v municipales se lanzaron a implantar masivamente la ensefianza graduada en
los afios diez, cuando la sociedad no estaba aun preparada para asumir el nuevo
modelc organizativo, v fracasaron. El Directorio intenté ganarse a la opinién
piiblica por la via de crear mas escuelas unitarias y abandonar el modelo gra-
duado, pero no tuvo en cuenta que los padres de familia se habian ido concien-
ciando de sus ventajas, v también fracasé en su intentc. Fue por fin a partir de
1930 cuande cornienza a producirse una sintonia entre la demanda social y la
actuacion oficial, persiguiendo ambas la extension de la escuela graduada.
Muchos de los problemas educativos en la capital provinieron de un defecto
estructural: 1a expansién real de la escuela piblica madrilefia se hizo sin atender
a factores demograficos, geograficos o sociales, a pesar de que estas variables
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tuvieron mucho peso en la elaboracién de todos los proyectos de construcciones
escolares. Es m4s, una de las grandes conclusiones que se deducen de mi tesis
es la siquiente: la politica oficial en torno a la edificacién de escuelas aborda este
tema como un problema de caracter muche mas urbanistico que pedagoégico.
Hay una clara interrelacién entre log proyectos urbanisticos v los proyectos de
expansion escolar. Exactamente en 1os mismos momentos en que se elaboran
planes para la urbanizacién del Extrarradic, se redactan también otros planes
para dotar de escuelas a esa misma zona (véanse las actuaciones de 1910-1913,
1922 v 1929-1930). Y unos y otros fracasan por idénticas razones. Los investiga-
dores en la geografia urbana madrilefia han calificado al Madrid de esta época
como una «ciudad sin proyecton, porcue no supo resolver los problemas deriva-
dos de su conversidn en metrépoli. Yo creo que mas bien fue una ciudad excesi-
vamente fiel a sus dos proyectos iniciales, el de Nufiez Granes para la urbaniza-
cién del Extrarradio (1§10) y el de Dicenta para la construccidén de escuelas
{1911), pues siguié trabajando sobre ellos incluso cuando ya habfan sido desbor-
dados ampliamente por las nuevas necesidades sociales. Yo definiria a Madrid
come una «ciudad sin impulsoy, pues le falté el impulso necesario para llevar a la
practica esos proyectos. Cuando en 1910 existia por parte municipal la voluntad
politica de poner en marcha los dos planes de urbanizacién y dotacion escolar
para el Extrarradio, fallé el necesario apoyo econdmico estatal. Y cuando el
Ayuntamiento de Madrid tuvo suficientes recursos pecuniarios para abordar la
problematica suburbial, falld la voluntad politica para elaborar y realizar nuevos
proyectos. La consecuencia directa de esta carencia de impulso oficial fue que
Madrid experimentsd un proceso de expansion escolar caracterizado por la esca-
sa sintonfa entre necesidades urbanisticas y sociales y creacién de escuelas
publicas, pero este problema no es sino un reflejo mas del desconocimiento v la
desatencion ofictal hacia el Extrarradio.

Sin embargo, tanto €l hecho geegrafico como las variables sociales determina-
ban en gran medida la alfabetizacién y la escolarizacién de la poblacion infantil
madrilefia, como se desprende del analisis estadistico que he realizado del Padrén
infantil de 1911 y del Censo escolar de 1931, Ambos indicadores estaban ademds
muy interrelacionados debido al paulatino proceso de zonificacién y diversificacidn
geogréfico-social que experimentd Madrid en el primer tercio del siglo xx. La ciu-
dad se dividia en tres sectores concéntricos —Centro, Ensanche y Extrarradio—,
que ne coincidian con la més artificial organizacién administrativa por distritos aun-
que si se puede obtener esta estructura a partir de la clasificacion por barrios. El
Centro sufri6 en esta época un progresive despoblamiento y un envejecimiento de
sus habitantes, el Ensanche se configuré como la zona preferida de residencia de
la aristocracia, de la cada vez més pujante burguesia y de las clases medias, mien-
tras que el Extrarradio fue siende ocupado por las oleadas de inmigrantes que lle-
gaban a la capital y por 1a clase proletaria, creciendo de forma indiscriminada y sin
ninguna planificacién urbanistica o infraestructural. En los afios veinte, y como con-
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secuencia del proceso de industrializacién que se vivid en Madrid, al igual que en
el resto de Espafia, se produjeron hondas transformaciones en esta clase obrera,
que aumentd su nivel de concienciacion politica y sindical, elevé sus condiciones de
vida y comenzé a sentir la necesidad de mejorar sus condiciones laborales v vita-
les y las de sus hijos, a través de una adecuada educacion.

Si en la politica educativa oficial advertimos un gran desnivel entre cbjetivos v
realidades concretas, parece que la ensefianza privada, especialmente la organi-
zada por instituciones catdlicas, tenla un claro modelo de actuacidn hacia el
Extrarradio y conectaba mejor con las necesidades sociales madrilefias, como
hemos demostrado a través de la correlacién entre los diversos datos estadisticos
disponibles. Este modelo comenzé a gestarse en los afios iniciales de la
Restauracién, e iba muy ligado a los planteamientos del catolicismo social y a las
iniciativas pioneras de construccion de barriadas obreras, y se mantendria en las
tres primeras décadas del siglo xx, generalizdndose incluso al «einturdn extrarra-
dial» que cala fuera del término municipal de Madrid e iba incorporando a los pue-
blos colindantes (Vallecas, Entrevias, Carabancheles...}. Cuando una zona subur-
bial comenzaba a poblarse de inmigrantes, que vivian casi siempre en viviendas
autoconstruidas y carecian de los mas minimos servicios infraestructurales y uwrba-
nisticos, mucho antes de que los poderes publicos se preocupasen de atender las
necesidades de esa barriada, llegaban las Asociaciones catélicas, edificaban en
ella una iglesia y abrian una escuela. Bien es verdad que estas instituciones esta-
ban mds interesadas en extender su accidén al mayor mimero de nifios que de
cuestiones pedagdgicas, v hay que tener presente que los aspectos doctrinales
tenfan mucha importancia en estos centros, pero también es cierto que, como se
puede comprobar a través de los mapas y relaciones que aporto en esta tesis, en
muchas barriadas extrarradiales ésta era la unica oferta escolar existente.

Y es acui donde percibimos un fenémenc que va gestandose en los primeros
afios del sigio xx, pero que adquiere mucha fuerza en torno a 1930. Las clases
humildes, hacia 1911, no tenian entre sus necesidades prioritarias la educacién
de los hijos, mantenian un concepto de escuela comoe guarderia y no pedian exce-
sivos logros instructivos, Esas farnilias preferian la oferta catdlica a la publica, por
su caracter privado, siempre ligado en Madrid al mantenimiento de un cierto
status econémico, aundque esa imagen no se ajustase totalmente a la realidad. En
los afios veinte, sin embargo, se consolida cada vez mds esa «nueva Clase obre-
ra» que anteriormente hemos mencionado, ubicada mayoritariamente en el
Extrarradio, v que deseaba algo mdas para sus hijos que una rudimentaria alfabe-
tizacidn. De los dos modelos educatives que se le ofrecen, el catélico popular y el
publico, rechaza el primero por su posicionamiento politico izquierdista vy se
admira ante el segundo, que retne todos los adelantos técnicos y pedagégicos.
No olvidemos que la oferta piblica en el Extrarradio, aungque muy limitada en tér-
minos cuantitativos, era la mejor desde el punto de vista cualitativo pues, en 1931,
el 80% de las aulas escolares se hallaban ubicadas en colegios de nueva planta,
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con organizacion graduada v una amplia oferta de servicios instructivos y educa-
1Ivos.

Por lo tanto, esta «nueva escuela publica» que se va configurando durante el
primer tercio del siglo xx, basada pedagoégicamente en la organizacién gradua-
da, encuentra su fundamentacién sociologica en esa «nueva clase obrera» apare-
cida en el Madrid de los afios veinte v constituida por un proletariade de cbreros
cualificados. Esta nueva clase social demanda, incluso con manifestaciones y pro-
clamas periodisticas, la implantacién de una «nueva escuela publicay, similar a la
ya existente en sus barriadas pero méas abundante, puesto que, aunque escasa,
es la mejor, cualitativamente hablando, que se ofrece en &l Extrarradio. Asi se
explica el cambio en la demanda de puestos escolares publicos que advertimos
en estos afios: si las primeras graduadas construidas en la primera década de
este siglo no lograban cubrir su matricula porque los padres preferian otras
opciones educativas, la apertura de ios centros edificados mediante el plan de
1922 desencadend una avalancha de peticiones y esas colas de madres intentan-
do matricular a sus hijos de las que el periodista Luis Bello dic puntual cuenta.
Este movimienio de opinién puede explicarse en parte por la carencia de escue-
las, pero ése era un mal endémice en Madrid, sin que nunca se hubiera detecta-
do una movilizacién tan masiva y persistente comeo la percibida al final de los afios
veinte. Por lo tanto, parece que la «nueva clase obrera» exigia su derecho a tener
una «nueva escuela publicay, y el poder polifico comenzé a hacerse eco de esta
reivindicacién y a poner remedio hacia 1930, aunque la Repiiblica sintonizéd mejor
con estos deseos del proletariado.

No sélo la clase obrera se acercd a la escuela publica, sine que también hay
atisbos de que la clase media comenzé a interesarse por ella, o mostrandose tan
reacia a escolarizar a sus hijos en centrog oficiales como en &pocas pasadas. Y es
que, efectivamente, la «nueva escuela publica» no estaba basada en criterios de
pobreza, como en el siglo xix, sino de calidad e igualdad para todos, pues sus
nuevos planteamientos educativos la hacian deseable para todas las clases socia-
les y no sdlo para los mas pobres. El acercamiento de las clases medias a la
escuela publica es el mejor indicador de que la ensefianza primaria madrilefia
experimentd un inmegable progreso cualitativo durante estos afios. El Estado
quiso que Madrid fuese un modelo para el resto de Espana, ¥ en parte lo consi-
guio. Bien es verdad que la capital no se convirtié en un nicleo de rencvacion
pedagogica entre 1900 y 1930, pero esto mismo sucedid en la mayoria de las
grandes ciudades espariolas y exiranjeras, pues las innovaciones propiciadas por
el movimiento de la Nueva Educacién eran mucho mas creativas y originales en
las instituciones privadas que en las oficiales. A pesar de todo, en las escuelas
publicas madrilefias se aplicaron diversas ideas y métodos de esta corriente
(Decroly, Marfa Montesseri, self-government, Kerschensteiner, método de pro-
yectos, plan Dalton.. ), y algunos de los docentes madrilefios participaron activa-
mente en acquel movimiento, Paulatinamente se consolidd un modelo de actuacion
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didactica indisolublemente unido a la organizacién graduada y potenciado desde
los estamenteos oficiales mediante la creacién de algunas escuelas de ensayo v
reforma y a través del apoyc econdmico a determinadas actividades innova-
doras.

Este medelo, que se inspiraba bastante en el ejemplo intelectualista francés, se
caracterizaba por la primacia de las obsesicnes curriculares sobre las preccupa-
ciones metodologicas. Dentro del aula se impartian los contenidos cbligatorios,
siguiéndose sistemas rigurosecs de organizacion gradual de las materias, planifi-
candose horarics matematicos y buscéndose el trabajo intelectual continuado de
los propios alumnos. Esto suponia una dignificacidn de la instruceidn elemental,
tradicionalmente muy devaluada, por la via de la extensién y profundizacién en los
conocimientos. Perc con ello también se consequia abrir las puertas hacia un futu-
ro mejor a los hijos de las clases bajas, que salfan mucho mejor preparados para
acceder a horizontes profesionales superiores a los de sus progenitores. Los plan-
teamientos pedagdgicos renovadores se enfocarcn en el campo de las actividades
extraesscolares complementarias, que iban desde las excursiones v colonias hasta
las clases de formacién pre-ocupacional. En este sentido se levaron a cabo diver-
sas experiencias, que tendfan a facilitar la accidén educativa de 1a escuela durante
doce horas diarias y gran parte del periodo vacacional y que enfusiasmarorn a las
familias. El cambio de identidad de la escuela publica se advierte sobre todo
desde esta perspectiva cualitativa, ¥ en esa transformacién Madrid jugd un papel
fundamental, pues sus graduadas fuercn visitadas por muchos maestros de pro-
vincias, que las observarcn o hicieron practicas en ellas, y asimilaron un modelo
que posteriormente intentarian aplicar en sus lugares de crigen.

En definitiva, jqué transformaciones se produjeron en la ensefianza publica
madrilefia entre 1813 y 19317 Si analizamos la etapa desde una perspectiva mera-
mente cuantitativa, no encontramos cambios de gran magnitud. A pesar del evi-
dente aumento de escuelas, este Incremento solo fue suficiente para absorber a
los nuevos contingentes de poblacién escolar producidos por la explosion demo-
grafica v para mejorar en 5 puntos su presencia cusntitativa con respecto a 1911
—desde 18,95% a 24,44%—, pero aun asf la expansion de la ensefianza publica
en Madrid era mucho menaor que en el resto de Espafia, lo cual nos explica el des-
contento social generalizado que se percibia en la sociedad madrilefia de 1931 y
que propicio el «gran debates de los primeros meses republicancs. 5i analizamos
esta etapa desde una perspectiva cualitativa, observaremos dque si el Estado pre-
tendia que Madrid se convirtiera en modelo o paradigma de esa «nueva escuela
pliblicas, en parte lo consiguid: en 1831, el 67% de las aulas oficiales existentes
en Madrid formaban parte de una escuela graduada, cuando la media espaficla
por aquellas fechas rondaba el 3%. Y este dato, per se, junto a otros como la dis-
minucién de la ratio alumnos/clase ¢ el funcionamiento interior de los Grupos
escolares, nos demuesira (ue esa «nueva escuela ptblica» era una realidad pre-
sente en la capital con anterioridad a la llegada del régimen republicana,
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