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LA ORGANIZACION DE LA INVESTIGACION
EDUCATIVA EN LA RED INCIE-ICEs
LOS OCHO PRIMEROS PLANES NACIONALES

Ernesto Gonzdlex Garcia

INTRODUCCION

En un momento en que se cuestiona la existencia en nuestro
pais de una actividad investigadora en general resulta por lo
menos arriesgado el intento de hacer «historia» de una subes-
pecie marginal de aquélla, cual es la investigacién educativa.

En la Conferencia Europea de Ciencia y Tecnologia, orga-
nizada a finales del pasado afio (1978) en Belgrado por Ia
UNESCO, Espafia se presentd ocupando el penultimo lugar de
los paises de la OCDE, compartiendo con Portugal el farolillo
rojo de las inversiones totales en investigacién. Sélo un 0,33
por 100 del PNB se destina a investigacién —trabas y retrasos
burocraticos aparte— frente a cantidades ocho veces superio-
res de paises tales como Inglaterra o Alemania. Si esto es asi,
referido a la politica cientifica en general, resulta ain mads
notoria su incidencia en un momento en que Espafia debe
adaptar sus niveles educativos, investigadores y académicos a
la Comunidad Econémica Europea de la que, a corto plazo, va
a formar parte. No parece, pues, ocioso el realizar un analisis
de la estructura y funcionamiento de lo que tenemos para, en
funcién de los datos y de acuerdo con ellos aislar algunos
clementos que pueden ser tenidos en cuenta a la hora de esta-
blecer politicas educativas futuras. No vaya a suceder, como
tantas otras veces, que reformemos o contrarreformemos es-
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tructuras y modelos de suyo vélidas e incluso novedosos, antes
de ponerlos verdaderamente en rodaje. En efecto, la Ley Gene-
ral de Educacién, inspirada en las recomendaciones de la
UNESCO —que conciben la insercién de la investigacién educa-
tiva en el sistema como uno de los supuestos basicos de la
dindmica actual de la educacién— incorporaba e instituciona-
lizaba, con gran visién prospectiva, la investigacién en materia
educativa como un mecanismo interno de innovacién perma-
nente, coordinado, a nivel nacional, a través de la red INCIE
(antes CENIDE-ICEs).

Esta estructura ha despertado creciente interés no sélo en
los paises hispanoamericanos, sino también europeos. En el
aflo 74 G. de Landsheere, uno de los hombres mas destacados
de la pedagogia europea actual, escribia textualmente: «Espaifia
es uno de Jos primeros paises europeos que ha creado una red
completa de Centros de Investigaciones (ICE) coordinados a
nivel nacional por el INCIE. Esta red parece destinada a des-
empefiar un papel considerable en el futuro de la investigacion
educativa» (1).

En términos semejantes se expresaria en escritos recientes
al insistir en la «imperiosa necesidad» de redes operativas de
investigacion interrelacionadas institucionalmente a través de
la coordinacién entre Institutos con la «creacién de una estruc-
tura piramidal en cuyo vértice se situarfa un Organismo Nacio-
nal o federal de coordinacién de la investigacion (2).

De la conciencia de tal necesidad se ha hecho eco, final-
mente, nuestra recién estrenada Constitucién que en su articulo
149, 15.° establece la obligacién juridica expresa del Estado, a
nivel nacional, de «fomentar y coordinar la investigacién cien-
tifica y técnica».

Se puede inferir, en consecuencia, que si estd en precario
la investigacidn, y, particularmente la educativa, no es por falta
de reconocimientos teéricos ni de declaraciones politicas a
cerca de su necesidad.

Las razones ultimas de tal endémica situacién habra que
buscarlas, mdas bien, en el nulo interés y la falta de visién
prospectiva que ha atenazado a nuestros politicos, por lo que

(1) Anuario de la educacion en Espafia. Ed. Santillana. Madrid, 1974.
(2) G. pE LANDSHEERE, Formation des enseignants demain. Parfs.
Casterman, 1976, pag. 264.
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respecta al sector publico, y en el sector privado a causa del
utilitarismo positivista de nuestras empresas que han buscado
un negocio facil, de rendimiento inmediatos, sin pararse a me-
ditar las consecuencias a medio y largo plazo. ¢Qué se ha
hecho en investigaciéon educativa durante la ultima década?
¢Es valida la estructura creada a tal fin por la Ley General
de Evaluacién? ¢Cudl ha sido su nivel de funcionamiento?

En este estudio intentaremos responder esas preguntas des-
cribiendo la estructura y la actividad de la Red en los ocho
ultimos Planes Nacionales, de los que realizaremos un balance
critico.

Nos apoyamos en la documentacién existente en el Depar-
tamento de Prospeccién Educativa del INCIE especialmente en
las publicaciones anuales de los Proyectos en curso y en los
dos amplios catalogos de las investigaciones ya concluidas cu-
yos «abstract» han sido editados con el titulo: «Las investiga-
ciones educativas de la Red», publicados en 1975 y 1979, respec-
tivamente. Por razones obvias nos fijaremos especialmente en
el ultimo, del cual el presente volumen pretende ser un amplio
comentario en torno a las dreas y temas mads relevantes.

I. LA ORGANIZACION DE LA INVESTIGACION
EN LA ReED INCIE-ICEs

1. Los supuestos tedricos

Al establecer las bases para la nueva politica educativa y la
Reforma el «Libro Blanco» puso de relieve la ausencia a nivel
nacional de sistemas coordinados de investigacién, experimen-
tacién y difusién que proyectasen de forma continuada en la
actividad educativa un fermento renovador.

Reconociendo la vocacién prospectiva de toda tarea peda-
gbgica —educar es eminentemente preparar el futuro y para
el futuro— la Ley General de Educacién hace de la actualiza-
cién y de la Reforma Permanente una obligacién juridica
expresa. Bajo esta perspectiva surgié la red ICEs-CENIDE,
que posteriormente, recogiendo la experiencia acumulada de
cuatro afios, conservando esencialmente la misma estructura,
e intentando flexibilizar la organizacién y administracién del
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antiguo centro de Investigaciones para el Desarrollo de la Edu-
cacidn, se convirtié en un organismo Auténomo dependiente
del Ministerio de Educacién y Ciencia, pero con personalidad
juridica propia, bajo actual denominacion de Instituto Nacional
de Ciencias de la Educacién (3).

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

La filosofia que ha inspirado e inspira la investigacién edu-
cativa de la Red se inscriben en el marco tedrico de referencia
que a continuacién resumimos:

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

1.2. Simultaneamente la red INCIE/ICEs constituye
un adecuado sistema de irradiacién a todos los Institutos
de los resultados conseguidos por cada uno, toda vez que
cada investigacién de cada uno de ellos debe circularse
al resto de los demés y viceversa.

Este movimiento que utilizando un simil topografico
hemos calificado de «ascendente», de estimulo proveniente
de la «base», se completa con el de respuesta por parte
de los organismos ejecutivos de la politica educativa. De
esta forma la colaboracién administracién-sociedad tiene
un marco institucional flexible y operativo, que permite
encauzar adecuadamente la dindmica compleja del sector.

1.3. La idea de participacién es basica en este entorno
organizativo de la investigacién. Frente al trazado cerra-
do, rigido y centralista de los 6rganos tradicionales, los
ICEs legalmente aparecen, ya desde el afio 1970, como

(3) Vid. «<BOE». Decretos de 24 de julio de 1969 y de 7 de marzo
de 1974, por el que se crea el Instituto Nacional de Cienciac de la
Educacién.
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centros abiertos al investigador de todos los niveles, de
todas las especialidades, del sector publico o del sector
privado, prescindiendo en lo posible de requisitos forma-
les, niveles, titulos o profesiones.

14. La coordinacién e interrelacién de los distintos
ICEs a través del INCIE se realiza con una férmula pecu-
liar. Los esquemas de la Administracién tradicional ha-
brian configurado al INCIE como el Centro radicado en
la capital, de superior rango jerarquico que los ICEs, radi-
cados en las regiones y distritos.

Lejos de ello cada ICE es duefio de si mismo y el
INCIE es uno mas entre ellos, encargado, eso si, de su
coordinacién en el dambito de la investigacién y del Per-
feccionamiento docente, y de servir de enlace y vehiculo
con la Administracién,

1.5. Especialmente con la creacién del INCIE se han
acentuado las actividades de investigacién directa, junto
con las de coordinacién, que habitualmente le competen.
Desde el afio de su creacién (marzo del 74) viene reali-
zando un conjunto de investigaciones e informes que por
su ambito o singularidad no serian variables para los
ICEs v que se promueven por encargo directo de la Admi-
nistraciéon. Fruto de estas actividades e intereses son una
buena parte de las investigaciones que se resefian en el
presente volumen.

2. Los Planes Nacionales

A diferencia de la investigacién pedagégica de base que se

realiza preferentemente en otras instituciones (Universidades,
fundaciones, Facultades de Pedagogia...) la Red se centra fun-
damentalmente en investigaciones y estudios operativos mads
a nivel de «decisiones» que de «conclusiones», intentando res-
ponder a los problemas surgidos en la dindmica cotidiana del
sistema y de la politica educativa.

De aqui que se instrumenten anualmente para todo el pais

los Planes Nacionales, con un planteamiento a corto plazo, que
a la vez condiciona el que apenas se realice investigacién basica
y predomine cada vez mas la de carédcter y periodizacién anual.

13



Los Planes Nacionales constan fundamentalmente de dos

fases: elaboracién y ejecucion.

2.1

14

Elaboracién

La elaboracién del Plan estd orientada segin una tabla
de prioridades, que ha estado presidida en los ultimos
afios los criterios siguientes:

A) Las propuestas y sugerencias de los Institutos de
Ciencias la Educacién de todas las Universidades espafio-
las, de acuerdo con las necesidades educativas de sus
respectivos distritos, los equipos de personal investigador
con que cuentan y sus posibilidades de todo orden. Con
este objetivo se efectiian las oportunas reuniones en el
INCIE de los Jefes de Divisién de los ICEs.

B) Tras una consulta expresa a la Administracion se
recogen las indicaciones de las distintas Direcciones Gene-
rales del Ministerio de Educacién y Ciencia, acerca de los
temas que consideraban de urgente investigaciéon en el
ambito de sus respectivas competencias.

C) En los primeros aflos se mantenian como marco
indicador las prioridades sugeridas por los Planes de
Desarrollo. Durante los afios a los que se refiere la pre-
sente publicacidn se recogieron, en su lugar, las observa-
ciones y recomendaciones de la Comisién Evaluadora de
la Reforma, asi como las propuestas prioritarias mante-
nidas por las fuerzas politicas mas representativas del
pais en materia educativa.

D) Finalmente se tienen en cuenta las tendencias de
investigaciéon educativa, consideradas de interés prefe-
rente por los Organismos Internacionales (OCDE, Con-
sejo de Europa, CERI...) vy otros con los que nuestro pais
mantiene conexiones,

Todas estas informaciones se integran en un listado
de Areas y Temas prioritarios para cada afio, que sirve
de base orientadora para la elaboracién y presentacién de
los proyectos de la red en el INCIE y de su subsiguiente



2.2,

seleccién y aprobacién, en su caso, por la Comisién de
Investigacion.

Ejecucién

Una vez programado y presentado el Plan, el INCIE,
a través de los servicios técnicos del Departamento de
Prospeccién, ejerce las funciones de seguimiento secuen-
cial de las programaciones y control del cumplimiento
de las actividades proyectadas. A este efecto cada Director
de equipo a través del ICE correspondiente, envia suce-
sivamente las memorias e Informes de Progreso, asi como
la correspondiente Memoria final. Estos informes y me-
morias son evaluados en su doble aspecto: formal (cum-
plimiento de la programacion, verificacion del grado de
consecuciéon de los objetivos previstos, la metodologia
indicada, cumplimiento de fases e inversién de recursos
previstos, etc.) y de contenido o calidad de los resultados,
que, en principio compete a la Comisién de Evaluacién
asesorada por los informes técnicos recibidos del Depar-
tamento. Finalmente se dictaminara en funciéon de los
recursos disponibles, del dmbito del tema y del interés
nacional o local del mismo si se publica o difunde por el
propio INCIE o por los ICEs respectivos, que en todo
caso, habran de enviar un ejemplar al menos al resto de
cada uno de los Institutos de la red. La aplicacién y el
desarrollo de las Investigaciones junto con las consiguien-
tes innovaciones propuestas deberan ser puestas a experi-
mentacién restringida en los Centros pilotos y experi-
mentales que dependen de cada ICE.

La promocién, coordinacién y generalizacion de la
experimentacién es, sin embargo, un problema pendiente
de adecuada solucién ya que en él inciden aspectos muy
complejos de curriculum, de personal, de gestion, finan-
ciacién, etc. que desborda las posibilidades actuales de
los ICEs y del propioc INCIE, y que necesitarian una aten-
cién preferente por parte de la Administracién. El Plan
de Desarrollo de la Innovaciéon Educativa que durante el
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curso 78-79 se ha puesto en marcha responde precisa-
mente a esta necesidad.

3. Actividad investigadora de la Red:
los ocho Planes Nacionales

Desde la puesta en marcha, el afio 70 hasta el presente se
han programado ocho Planes Nacionales de Investigacion, el
altimo de los cuales, el VIII se esta ejecutando en la actualidad.
En total se han realizado o estdn realizando dos centenares
y medio de investigaciones e informes, en las que han parti-
cipado cerca de un millar de investigadores en el marco de un
presupuesto global del orden de los doscientos millones de
pesetas.

A lo largo de estos ocho afios de existencia la investigacién
ha sufrido los vaivencs de la politica educativa del pais, que,
a efectos de la marcha investigadora de la Red puede concre-
tarse en tres etapas: los primeros tres afios caracterizados por
una atencién presupuestaria preferente, no siempre bien absor-
bida ni en cantidad ni en calidad por la incipiente actividad
investigadora de los Institutos; una segunda etapa de transi-
cion, durante el afio 1974, en el que fue trasformado el antiguo
CENIDE vy rcestructurado como Organismo Auténomo con la
denominacion actual; finalmente, y a partir del afio 1975, que
con unas disposiciones financieras ciertamente muy limitadas,
se ha venido manteniendo, sin embargo, una linea més homo-
génea de continuidad y seguridad caracterizada por un mejor
aprovechamiento y rentabilidad de los recursos materiales y
personales disponibles.

4. Los Premios Nacionales de Investigacion

A partir del afio 1975, el INCIE viene convocando anual-
mente los Premios Nacionales a la investigaciéon educativa, do-
tados con dos millones de pesetas. E]l objeto de dicha convo-
catoria se centra en la promocién y estimulo a la investigacion
e innovacién pedagogica mas alld del d@mbito de la Red. Con
ello se premian fundamentalmente tres tipos de actividades
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innovadora, etc.) que asi se editan y difunden por el propio
INCIE; los proyectos operativos de investigaciones a realizar
por sus propios autores o bien por equipos de la propia Red,
produciéndose de esta forma una «compras y, en su caso, finan-
ciacién de ideas cuya instrumentacién pueda ser til al sistema;
y finalmente se estimula la divulgacién de investigaciones o de
innovaciones educativas en los medios de comunicacién de
amplia difusién, promoviendo de esta forma la conexién entre
el mundo de la informacién y el mundo de la educacién. Varias
de las investigaciones vinculadas al INCIE en los «abstracts»
de la ultima publicacion han sido canalizadas y financiadas
por la via de los Premios Nacionales.

5. La clasificacion de las investigaciones

La complejidad del fenémeno educativo, sintesis de teoria
y practica, de ciencia y arte; el paso de un saber centrado en
la «pedagogia» a una concepcién basada en las «ciencias de la
educacién» y la interseccién de distintos «cortes» epistemol6-
gicos lo convierten en el campo interdisciplinar por excelencia
dentro del ambito de las Ciencias Humanas. De aqui la difi-
cultad de establecer una clasificacién légico-estructural a la
hora de catalogar los productos de la investigacién educativa.
Al ojear los inventarios de los distintos paises se observa que,
prescindiendo de rigores epistemolégicos, se han decidido por
clasificaciones pragmaéticas en torno a nucleos tematicos y de
actividades pedagogicas relevantes. Se habla de materias, temas
0 &4reas gue no son méas que categorizaciones pragméaticas de
contenidos y actividades. Por ello, en el dltimo inventario alu-
dido, se ha adoptado la clasificacién vigente en los paises de
la OCDE. El cuadro que resumimos a continuacién permite
visualizar de forma globalizada los porcentajes incluidos en
cada area de algunos de los paises elegidos y compararlo con
las respectivas investigaciones de la Red a lo largo de sus
ocho afios de vigencia. La encuesta fue publicada en el afio 1974
y se refiere, en el resto de los paises europeos a los datos
obtenidos al inicio de la década de los 70, cuando todavia no
habia incidido negativamente la crisis econémica en los presu-
puestos destinados a investigacion.

17



81

PROPORCION DE INVESTIGACIONES POR TEMAS Y AREAS EN VARIOS PAISES Y ANOS (*)

De las publicadas

Francia Holanda Suecia Suiza Esparia en el tiltimo volumern
AREAS 1970 1970 1971 1971 197078 1974-78
% % % % % %
1. Curricula ... ... ... ... ... ... 12,3 13,8 6,5 18,2 16,8 7
2. Profesores ... ... ... ... ... 4,0 55 79 2,8 11,7 10
3. Métodos y medios ensefian. 15,8 18,3 15,3 110 10,9 14
4. Inv. Sociologia educacién. 6,6 2,7 149 10,5 114 10
5. Inv. Psicopedagogia ... ... 264 12,8 144 11,0 15,1 7
6. Evaluacién, Seleccién vy
Orientacién ... ... ... ... ... 53 10,1 10,2 221 52 16,2
7. Estructuras id. ... ... ... ... 132 20,2 10,2 16,6 18,5 92
8. Educacién de adultos ... ... 53 —_ 47 1,7 — —
9. Educacién especial ... ... 7.1 11,0 5,6 — 33 5
10. Educacién vocacional ... ... 22 55 47 — 6,6 12
11, Otros ... ... oo oo v oen .. 1,8 — 5,6 6,1 0,5 5
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
TOTALES... ... .. (227) (109) (215) (181) (250) 96

(*) OCDE, Research and Development in Education (A Survey). Paris, 1974, pags. 30 y sigs.



No es nuestro propésito realizar un analisis ni siquiera
comentario minucioso de las investigaciones de la Red compa-
radas con los paises de nuestra area socio-cultural, ni en el
numero de investigaciones —notablemente inferior— ni en la
distribucién de intereses y materias. Basta sefialar a este res-
pecto la ausencia significativa de trabajos relacionados con
la educacion permanente y la educacién de adultos, seguramente
porque todavia estabamos preocupados con la obligatoriedad
y gratuidad de los primeros niveles y con sus ajustes —o des-
ajustes— escolares y estructurales. Otro tanto podria decirse
de las investigaciones histérico-filosoficas, axiolégicas y sobre
objetivos, si bien es cierto que estas ultimas aparecen englo-
badas en epigrafes tales como curriculum o profesorado, y vin-
culadas a los temas psico-socio-pedagdgicos. Un comentario mas
amplio y significativo nos llevaria a comparaciones «diacréni-
cas» en la evolucion de intereses hacia otros temas de la acti-
vidad pedagogica. Frente al predominio de los primeros planes
en areas tales como Planificacién y prospectiva se han ido
acentuando los intereses en el ambito de la Sociologia y Psico-
logia de la Educacién, de la evaluacién, de la metodologia di-
dactica y de las relaciones entre educacién y empleo. Por lo
demds, vy prescindiendo del volumen total de proyectos, los
porcentajes a las distintas areas coinciden sustancialmente con
los del resto de los paises de la OCDE que presentamos en el
cuadro. Respecto al ntimero de proyectos es necesario notar
que los recogidos en el Informe de la OCDE integran las inves-
tigaciones de todos los Institutos publicos de Investigacién vy,
en muchos paises, los de las propias Universidades, mientras
que en Espafia sé6lo incluyen los proyectos de la Red.

II. ALGUNAS CONSIDERACIONES CRITICAS

Del planteamiento tedrico y de los datos resefiados a través
de esta visidn panoramica se pueden deducir algunas observa-
ciones generales acerca de desarrollo y resultados de la inves-
tigacién educativa en estos ocho tltimos afios. Bien es cierto
que no resulta nada fécil valorar ni siquiera describir los re-
sultados de la accién investigadora, cuyos frutos, con frecuencia

19



se hacen esperar largo tiempo y exigen para su diagndstico una
perspectiva a largo plazo.

Sin embargo, nos atrevemos a destacar, entre los aspectos
positivos, la concentracién planificada y coherente de la pre-
ocupacién por indagar racionalmente los intrincados y comple-
jos problemas que componen el vasto mundo de la educacién.

Segtin ya hemos sefialado en otras ocasiones, se ha logrado
crear un «clima» propicio a nivel nacional, para la investiga-
cién sistemdtica en el ambito educativo. Se han sustituido los
clasicos «estudios» personales y aislados, tan connaturales en
nuestros inveterados habitos individualistas, por una nueva
concepcidn basada en la cooperacion, la coordinacidn, la inter-
disciplinaridad y el trabajo en equipo. Por primera vez en nues-
tro pais se movilizé un gran potencial humano interesando a
especialistas de diversos campos por los temas educativos
tradicionalmente olvidados, o sometidos a consideraciones reto-
ricas cientificamente no verificadas. Mas de un millar de inves-
tigadores, enire los que figuran los especialistas mas destaca-
dos del profesorado numerario de la Universidad espafiola,
han hecho converger sus esfuerzos sobre cerca de dos cente-
nares y medio de proyectos de investigacién preferentemente
operativa, que abarcan practicamente todas las tareas de la
prospeccién pedagoégica.

Progresivamente se han ido formando equipos con una
mentalidad méas interdisciplinar que han incorporado el «len-
guaje» de la metodologia cientifica a experiencias generaliza-
bles no bien difundidas ni conocidas, por falta de una corre-
lativa red de eficaz funcionamiento de los centros de experi-
mentacion y aplicacidn.

En todo caso varias experiencias han tenido y vienen
teniendo eco internacional y han sido objeto de discusién en
Congresos v Seminarios de expertos de diversos paises europeos.
Ademas de la difusion restringida de los proyectos en marcha,
a través de informes, memorias de investigacién y seminarios
periddicos dentro de la red, todos y en cada uno de los ICEs,
tienen acceso a la documentacién que en materia educativa
se produce en Organismos Internacionales, especialmente
europeos, a cuyo sistema de informacién se ha incorporado el
INCIE. Tal es el caso del Consejo de Europa (cuyo sistema de
difusién, EUDISED, ha sido adaptado y traducido reciente-
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mente al castellano) y el CERI (OCDE) en cuyas reuniones y
proyectos nuestro pais mantiene relaciones de asistencia y cola-
boracion.

En el aspecto negativo, destaca la desconexion entre la in-
vestigacion y la puesta en marcha de la Reforma. No ha sido
facil establecer la necesaria coordinacién entre investigadores,
administradores y docentes. Con frecuencia las decisiones en
materia educativa —planes, programas, innovaciones— se han
tomado sin tener en cuenta los posibles resultados de las inves-
tigaciones en curso. En muchos casos tampoco se han explo-
tado en el seno de la propia Red nj han tenido el eco adecuado
en el ambito de la formacién y perfeccionamiento del profe-
sorado.

La ausencia de una tradiccidon investigadora en nuestro pais
ha impuesto la lenta tarea de ir formando investigadores a
nivel operativo a medida que se incorporaban con distinta res-
ponsabilidad a cada proyecto. Esto ha tenido evidentemente
un coste: la preparacion y formacién concomitante del per-
sonal investigador, que en muchos casos por falta de estabili-
dad y continuidad no ha podido seguir revirtiendo en el propio
ICE; sin embargo, tal inversién no ha sido intutil para el siste-
ma ya que se ha producido un transvase de sujetos y equipos
formados con una nueva mentalidad investigadora a los cam-
pos docentes, pedagdgicos v culturales en los que finalmente
ha orientado su actividad.

A la creacion de esta incipiente infraestructura de la inves-
tigacién especificamente educativa, con caracter interdiscipli-
nar y visién globalizante de las hoy llamadas «ciencias de la
educacién» hay que afiadir varios resultados concretos, a nivel
de decisiones. Sin embargo, muchas veces se establecieron por
decreto nuevos planes y programas sin tener en cuenta o Ilegar
a esperar las conclusiones de los Centros Pilotos y Experimen-
tales que venfan durante dos o tres afios ensayando las posi-
bilidades, alternativas y las limitaciones posibles de tales deci-
siones.

Por otra parte, muchos proyectos, a causa de la disminucion
o retroceso de las cantidades inicialmente presupuestadas,
aparecen inconclusos, desiguales y mutilados en algunos de sus
iniciales objetivos prioritarios.

Existen, ciertamente, razones ‘de las disfuncionalidades y
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fallas en el nivel de eficacia de las investigaciones proyectadas.
La deficiente dotacién econémica del sector no es la de menor
significacién. Las inversiones en investigacién educativa son
desproporcionalmente menores que las realizadas en otros sec-
tores con una infraestructura de métodos, medios, recursos y
personal mucho mas consolidada, por ejemplo, el sector tecno-
légico e industrial. A esto hay que afiadir que, en nuestro caso,
las asignaciones presupuestarias de los tres primeros planes
fueron abundantes, e incluso excesivas (4) ya que la situacién
incipiente de la Red no tenia todavia una capacidad receptiva
para asimilar productivamente tales asignaciones. Las expec-
tativas creadas y el gran volumen de recursos humanos movi-
lizados no pudieron, sin embargo, mantenerse debido a que los
presupuestos de los planes anteriores, descendieron en mas del
50 por 100 en cifras absolutas, y ello sin tener en cuenta la
galopante depreciacién de los tltimos afios. Basta recordar
que la inversién media por proyecto en los ultimos planes re-
basaba los dos millones, mientras que en uos cinco ultimos
afios no llega al millén, contado en pesetas corrientes. Esto
supuso un freno considerable a la tarea de mantenimiento de
los equipos y, por supuesto, la dificultad de formar otros nue-
vos. Estamos ciertamente muy lejos de las tendencias inver-
soras en investigacidn educativa del resto de los paises de la
OCDE que dedican entre el 0,1 (Francia y los paises centro-
europeos) y el 0,5 por 100 (Suecia y Estados Unidos) del Pre-
supuesto total de Educacién (5).

Otros condicionamientos administrativos, derivados de la
presupuestacién anual de las inversiones del Estado (Presu-
puestos Generales del Estado) obligan a programar las inves-
tigaciones a corto y medio plazo. Con ello dificultan las expec-
tativas de muchos proyectos que por su propia indole exigen
un planteamiento a largo plazo, como son todos los referidos
a seguimientos lineales de muestras representativas durante
varios afios. y aquellos otros de caracter marcadamente expe-
rimental, cuyos disefios, analisis estadisticos, analisis de datos,
evaluacién de resultados, deben adaptarse al ritmo normal de
los fenémenos pedagégicos estudiados y tener en cuenta los

(4) T. Escupero, Fpez. Urfa, «Revista Espafiola de Pedagogia», nu-
mero 113. 1976, pags. 340 y sigs.
(5) Op. cit. OCDE. Survey. Paris, 1974, pag. 35.
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retrasos y problemas funcionales extra-académicos que puedan
surgir y de hecho han surgido en los Centros que acogen dicha
experiencia.

Esta escasez de proyectos a largo plazo, con honrosas excep-
ciones de algunos muy meritoriamente llevados a cabo en la
Red, hace que no se consolide lo suficiente la infraestructura
de recursos, medios, métodos, contenidos y, sobre todo, de
equipos humanos interdisciplinares y conjuntados, con expec-
tativas de permanencia en las tareas especificas de su especia-
lizacién. De todas las formas, es justo reconocer que, a pesar
de los recortes significativos de los presupuestos para inves-
tigacién en los ultimos planes, la mejor administracién y con-
trol de los mismos, la seguridad de percibir regularmente las
cantidades presupuestadas y la relativa agilizacién del libra-
miento de las respectivas partidas en los tiempos previstos ha
mejorado el rendimiento de estas mermadas inversiones y ha
vuelto a dar seguridad a los equipos de que pueden contar con
los recursos inicialmente previstos.

La conversion del antiguo CENIDE, 6rgano de la Adminis-
traciéon Central, en el INCIE, Organismo Auténomo, dependien-
te del Ministerio de Educacién y Ciencia, ha agilizado en alguna
medida las actividades de coordinacién y las burocraticas, de
suyo latentes e inerciales, convirtiéndolo en un instrumento
mas operativo, una de cuyas misiones, ademas de la coordina-
cién de la Red, es la de investigar en aquellos campos que
por su ambito, amplitud o singularidad desbordan los inte-
reses y las posibilidades de los ICEs. El volumen de investiga-
ciones directamente promivido por el INCIE que se resumen
en la ultima y en la presente, publicacién es buena prueba
de ello.

A las razones de economia y organizacién habra que afadir
como causas de la disfuncionalidad de la investigacién, las
situaciones politicas. La falta de plantillas consolidadas y el
desfile acelerado de cuadros directivos y su vinculacién mas
a decisiones politicas que a razones técnicas, han supuesto el
establecimiento de iniciativas distintas y hasta contrapuestas,
sin el tiempo necesario para cristalizar serenamente muchas
de ellas.

La propia naturaleza social del hecho educativo hace que
se inscriba siempre en un contexto sociopolitico mas amplio
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de naturaleza dificilmente cuantificable y predecible. Investi-
gar en educacién, no es evidentemente, igual que investigar en
ciencias naturales.

La educacién pertenece al ambito de las «ciencias huma-
nas» o, si se quiere, «sociales» y sigue en todos los paises vincuw
lada a ideologias, intereses y opiniones, a situaciones concretas
histérico-culturales que en un determinado momento le sefia-
lan unos u otros objetivos. La historia de la educacién no se
entiende sino en funcién de presiones sociales, «consensus» po-
liticos y sistemas ideoldgicos dificiles de conocer y evaluar
cientificamente. De aqui que no se le puede pedir a la inves-
tigacién pedagogica los mismos resultados que a la tecnologia
e industrial, con una experiencia, unas connotaciones y una
infraestructura de métodos, medios y organizacién enorme-
mente mds rica y operativa.

Resumiendo podriamos decir que los males que vienen aque-
jando a la investigacién educativa aqui resefiada se pueden
concretar en los siguientes:

— Falta de medios y asignacién discontinua de los
mismos.

— Insuficiente numero de investigadores altamente
cualificados y dificultad de atraer su atencién de forma
continuada en los temas educativos.

— Carencia de una politica cientifica general, con pla-
nes a largo y medio plazo indicadores de prioridades,
tendencias e inversiones en las distintas dreas del mapa
educativo del pafs.

— Falta de canales efectivos de comunicacién entre
los ICEs y la propia universidad, cerrandose en algunos
casos sobre si mismos en un peligroso aislamiento asfi-
xiante. Desconexién con otros centros, publicos y priva-
dos, de investigacién, sin incorporar de forma efectiva y
permanente algunos logros ciertamente ya verificados en
entidades publicas y privadas con mds afios de tradicién
investigadora en ciertos sectores de las ciencias de la
educacién.

— Investigaciones con frecuencia tedricas, desconec-
tadas de la inmediata realidad escolar, que no han logra-
do, a pesar de su esfuerzo, allanar la sima que sigue sepa-
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rando sistema educativo y sistema productivo, ni incor-
porar suficientes investigadores-experimentadores entre el
profesorado de los distintos niveles.

— Estrangulamiento y dificultades de difusién y apli-
cacién de innovaciones, entre otras razones porque no ha
habido conciencia social de tal necesidad en un sistema
educativo lastrado por la inercia y el anacronismo que
empieza ahora a descubrir la urgencia de una racionali-
zacion prospectiva que le permita abrirse camino en el
intrincado laberinto de sus miltiples problemas.

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

La concepcion de la Red ICEs-INCIE es una de las ideas
mas modernas y dinamicas formuladas en la Ley de Educacién,
pero concebida y posibilitada no como entelequia burocratica
sino como instrumento operativo e innovador. Es necesario
que tal iniciativa, instrumentada hasta el presente sélo de for-
ma precaria, despliegue dentro de una politica educativa ade-
cuada, todas sus virtualidades. Serfa una verdadera pena, que
una estructura modélica donde, con gran modernidad, se
resuelven los problemas de autonomia y coordinacién unitaria
de todos los Institutos del pais, languidecieses por ignorancia,
incomprensién u olvido, justamente en un momento en que la
UNESCO y los paises mas desarrollados de Europa y América
estd propiciando la creacién de estructuras similares a nuestra
Red.

En la actual circunstancia espafiola, en trance de autono-
mizacién y regionalizacién, la existencia de un canal de inter-
comunicacién y coordinacién que evite duplicaciones exterili-
zadoras de esfuerzos y recursos es particularmente importante.
La breve historia de la red, que hemos intentado dibujar como
marco de las investigaciones en ella realizadas, reproduce signi-
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ficativamente la marcha histdorica de la Reforma educativa,
cuyo principal defecto ha sido, en muchos casos, su efectivo
incumplimiento. Sus sucesivas contrarreformas, en el seno de
una economia en crisis y de una sociedad en profundo cambio,
han desdibujado o desfigurado el verdadero rostro de la Ley,
que en muchos aspectos, a nueve afios vista, redescubrimos
como intensamente actual y novedosa. Los ambiciosos objeti-
vos propuestos a los ICEs en los inicios de la década, como
motores de la Reforma eran politicamente utdpicos, se preten-
dia algo asi como colocar el carro delante de los bueyes. La
actual sociedad espafiola, dinamizada por una decidida volun-
tad politica de cambio, especialmente en el sector educativo,
estd en condiciones de asignar un papel realista y eficaz a una
Red de investigacién conveniente y operativamente dotada,
especialmente en recursos personales permanentes y estatales.
Esperamos que, con permiso de la Economia, asi sea para bien
de la promocién de la actividad investigadora en nuestro pais.
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ANEXO 1

TABLA DE DISTRIBUCION DEL NUMERO DE PROYECTOS
Y DE LOS PRESUPUESTOS, POR ICEs, EN LOS OCHO PLANES

Proyectos Presupuestos

Ntiimero % Importe %
1. Barcelona Central ... 14 6,67 14.269.508 6,4
2. Barcelona Auténoma.. 17 8,10 24.357.800 10,9
3. Barcelona Politécnica. 9,3 4,43 8.512.600 38
4. Bilbao ... ... ... ... ... 9 4,29 9.102.000 4,1
5. Cérdoba ... ... ... ... ... 4 1,90 2.621.000 1,2
6. Deusto ... ... ... ... ... 2 0,95 1.465.000 0,6
7. Extremadura ... ... ... 55 2,62 3.186.000 14
8. Granada ......... ... ... 10,8 5.14 10.453.900 47
9. La Lagunma ... ... ... ... 6 2,86 9.726.426 4.3
10. Madrid Complutense. 143 6,81 12.870.200 57
11. Madrid Auténoma ... 10,1 481 18.163.400 8,1
12, Madrid Politécnica ... 9,3 4,43 8.265.600 37
13. Maélaga ... ... ... ... ... 35 1,67 4.,225.000 19
14, Murcia ... ... ... ... ... 6,3 3,00 4.883.200 22
15. Navarra ... ... ... ... ... 2 0,95 1.255.000 0,6
16. Oviedo ... ... ... ... ... 10,7 5,10 6.092.100 27
17. Salamanca ... ... ... .. 7.8 371 9.095.400 4,1
18. Santander ... ... ... ... 45 2,14 2.413.000 1,1
19. Santiago ... ... ... ... .. 12,6 6,00 12.862.600 57
20, Sevilla ... ... ... ... ... 10 476 9.675.900 43
21. Valencia ... ... ... ... ... 6,9 329 10.191.599 45
22. Valencia Politécnica... 8,6 4,10 8.495.600 38
23. Valladolid ... ... ... ... 8,3 395 16.920.200 76
24, Zaragoza ... ... ... ... 135 6,43 11.972.800 53
25. UNED. ... ... ... ... ... 4 1,90 2.845.000 1,3

TOTAL GLOBAL ... 210 100 223.394.831 100

NOTA: Segun ya se ha indicado el importe total global que figura aqui
corresponde a las cantidades presupuestadas, pero no mantiene
una coincidencia exacta con las realmente invertidas por los
test en el capitulo «investigacién»,
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ORIGEN SOCIAL, INTELIGENCIA Y RENDIMIENTO
ACADEMICO AL FINAL DE LA E.G.B.

Julio Carabaiia

El punto de partida de este trabajo esta en la conclusién
que se obtiene de los datos sobre origen social de los estu-
diantes en Espafia (Diez Nicolds v otros, 1975). Dicha conclu-
sién puede formularse en términos simples diciendo que en
Espafia estudian sobre todo los ricos. Con su simpleza y su
ambigiiedad, esta conclusién dificilmente resulta sorprendente
para nadie: refleja el punto de vista més extendido acerca del
sistema educativo espafiol.

Frente a esta vigencia de la adscripcidn y la herencia, fue
siempre doctrina del progresismo de todo color la vigencia del
principio del mérito o el logro: desde cualquier dptica que se
examinara la cuestién aparecia como racional que estudiasen,
no los que podian (econdémicamente) sino los que valian (inte-
lectualmente). Y éste es precisamente el significado primitivo
o primario de la igualdad de oportunidades.

Concebida asi, la igualdad de oportunidades necesita que
se cumpla de hecho un supuesto fundamental: que la valia
intelectual pueda establecerse independientemente del origen
social; los procesos interiores a la escuela deben ser neutrales
respecto al resto del sistema social. La escuela ha de establecer
la valia intelectual del alumno de modo neutro, atendiendo a
su capacidad, a su talento, a su diligencia, a sus aptitudes en
suma. Tales aptitudes si que son un criterio legitimo de selec-
cién, fundado en el principio del mérito individual, no de privi-
legios sociales heredados por el azar del nacimiento.

Supuesto que la valia personal es el tnico criterio legitimo
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de seleccién y que la escuela determina objetivamente la valia
del alumno, la accién politica, encaminada al logro de la igual-
dad de oportunidades, es decir, a que estudien solamente los
que valen, se reduce a procurar que todos tengan las mismas
posibilidades de ingresar en los centros de ensefianza: la me-
dida en que aprovechen estas posibilidades es la medida de su
valia escolar. Dadas las oportunidades, a nadie sino a si mis-
mos podrian culpar después de su fracaso, y a nadie sino a si
mismos deberian mas tarde su eventual éxito. La politica de
igualdad de oportunidades es entonces clara y simple en prin-
cipio: se trata de proporcionar a todos los alumnos los mismos
medios; se trata de una politica de becas, compensatoria de las
desigualdades de partida, cuya meta final seria una financia-
cion compensatoria tal que el coste de oportunidades de man-
tener a un hijo estudiando en vez de trabajando fuera igual
para cualquier familia y el coste de oportunidad de trabajar en
vez de estudiar para cualquier muchacho dependiera tinica-
mente de su capacidad o su gusto por el trabajo o por el estudio.
Dicho sea de paso, se trata exactamente de lo contrario de lo
que se consigue mediante la gratuidad de la ensefianza, cual-
quiera que sea la férmula con que se la instrumente (por ejem-
plo, el tan traido y Hevado cheque escolar mantiene el coste
de oportunidad de la educacién relativamente invariable para
cualquier familia, aunque lo descienda absolutamente para
todas).

De hecho, el logro de esta meta ideal tropieza con diversos
obstaculos, siendo los principales el problema de la informa-
cién y la motivacién, y el presupuesto econémico publico nece-
sario. Pero tropieza sobre todo con un limite cuasi absoluto,
aunque naturalmente flexible, en la estructura social en cuyo
seno intenta implantarse: no puede llevarse a cabo hasta sus
tltimas consecuencias sin establecer una rigida selectividad en
perjuicio de los actualmente més favorecidos. Pues si cualquier
grupo social lograra las mismas oportunidades de acceder a los
niveles medios y superiores de la ensefianza que tienen actual-
mente los grupos mas favorecidos (supongamos que técnicos
superiores) cursaria estudios un porcentaje de la poblacién tan
elevado que las titulaciones sobrepasarian con mucho a las nece-
sidades del sistema productivo. La consecuencia inmediata es
que los estudios podrian dejar de ser el criterio de asignacién
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de las posiciones en el sistema productivo, es decir, que se
produciria una devaluacién de los titulos. Tal devaluacién po-
dria ser compensada por la entrada en vigor de otros criterios,
desde las calificaciones académicas y los titulos de posgradua-
do hasta las relaciones puramente personales. Subrayamos
podria porque en el momento en que esto comienza a pasar,
las sefiales de alarma que funcionan son numerosas y hasta
eficaces: se comienza en seguida a hablar de desperdicio de
recursos, de inadecuacién de la oferta a la demanda, de masi-
ficacién, de baja del nivel de la ensefianza, de selectividad, etcé-
tera. Dejamos al lector que suponga las razones de esta inusi-
tada rapidez de reflejos burocraticos.

En la realidad del proceso espafiol, el crecimiento econo-
mico de los afios sesenta fue la base objetiva sobre la que los
gobiernos de Franco fueron poniendo progresivamente en
practica una politica de realizacién del lema de que no se per-
diera ningun talento por falta de medios econémicos, creando
el PIO, etc. La definicién de talento se precisé hacia los afos
setenta de acuerdo con un criterio de legitimidad que sustituy6
al de las necesidades de la produccién nacional autdrquica:
«Ahora, escribia Manuel Fraga tras la promulgacién de la Ley
de Villar Palasi, el ideal social basico es la igualdad de oportu-
nidades. Estamos atn lejos de ella; de modo perfecto, quiza no
la alcancemos nunca; pero la idea se ha convertido en un
baremo basico para medir la legitimidad del sistema social»
(Fraga, 1972, 9).

Es mas que dudoso que el nuevo sistema educativo haya
llevado su explicito propdsito de igualacién de oportunidades
mas alla de lo que la dindmica de las fuerzas sociales lo hubiera
llevado con el sistema antiguo: el estancamiento de los alum-
nos de B.U.P. en las cifras del antiguo Quinto de Bachiller asi
lo muestra. Dicho de otro modo, parece que la igualdad de
oportunidades habia alcanzado este limite externo que la es-
tructura social le impone ya antes de la implantacién del nuevo
sistema educativo, y que el desarrollo real de la Ley de Villar
Palasi y la produccién de resultados contrarios a los que el
autor se propuso han sido paralelos. Los recursos econdmicos
del Fondo de Igualdad de Oportunidades han quedado conge-
lados y el presupuesto estatal se ha dedicado a subvencionar, a
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través de los colegios privados, una gratuidad igual para los
econdémicamente desiguales.

Pero independientemente de este limite estructural, extra-
escolar, a la igualdad de oportunidades, diversos autores, ins-
pirados en la obra de Bourdieu y Passeron, han puesto de re-
lieve la actuacién de un limite interno a la escuela misma y que
no es sino un reflejo de ese otro limite externo. Este reflejo
pone en cuestion el supuesto fundamental de posibilidad de la
igualdad de oportunidades al que antes aludiamos: que la valia
escolar sea algo inependiente de la clase social de origen, o que
la seleccién escolar sea una seleccién neutra.

Los puntos fundamentales de esta interpretacién del fun-
cionamiento del sistema escolar pueden resumirse en dos:
1. Que las posiciones escolares no son sino un correlato de las
posiciones sociales, y que el sistema de ensefianza no puede
sino reproducir estas ultimas posiciones. La escuela no aplica
a todos los alumnos el mismo rasero, y la Unica jerarquia que
ella pretende conocer e imponer, la jerarquia del mérito, es
un mero trasunto de la desigualdad social. 2. Que al traducir
la discutible desigualdad de origen del alumno en indiscutible
(legitima) desigualdad de valia escolar, de dotes o aptitudes
presuntamente naturales, la escuela legitima la desigualdad
social.

Dicho de otro modo: segun una interpretacién del funcio-
namiento del sistema educativo, el éxito en su interior depen-
dia de la valia y de las cualidades del alumno, mientras que la
seleccién dependia de criterios extraescolares independientes
de aquéllos. Igualdad de oportunidades equivalia a establecer
el éxito como criterio de seleccién. Segun la otra interpreta-
cién, atn cuando la seleccidn se realizara segtin criterios acadé-
micos, tales criterios estan asociados tan fuertemente con la
clase social que ésta seguiria siendo el criterio real de seleccién.
La desigualdad se seguiria basando de todos modos en la clase
social, s6lo que ahora de modo oculto. La funcién manifiesta
de la escuela, la seleccién de los académicamente mejores,
ocultaria su funcién latente y real: la reproduccién de la estra-
tificacidén social vigente; s6lo que gracias a esta ocultacién, la
seleccion clasista ilegitima quedaria ahora legitimada.

Una consecuencia adicional de este funcionamiento es que
la asociacién entre situacién de clase y rendimiento evitaria
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todo riesgo de igualacién en las tasas de participacién de los
distintos grupos sociales, haciendo innecesaria la actuacién
directa del limite estructural que antes hemos sefialado. Pero
su consecuencia mas importante es que el problema de la
igualdad de oportunidades debe replantearse desde la raiz:
pues aun cuando los costes de oportunidades para las distintas
clases y grupos sociales fueran financieramente los mismos,
la existencia de desigualdades de rendimiento seria prueba de la
existencia de desigualdades de partida no neutralizadas. La
igualdad de oportunidades entre los individuos sélo se logra,
segin este planteamiento, cuando se borran los efectos de
clase que se ocultan en esas desigualdades, es decir, cuando
se logra la igualdad de resultados entre cualesquiera grupos y
clases. Seria preciso, por tanto, establecer un programa de
educacién compensatoria, que eliminase los handicaps de par-
tida de las clases «menos favorecidas». Como es sabido, una
literatura cada vez mayor subraya este wltimo aspecto, insis-
tiendo en el origen ambiental de las diferencias de capacidades
(lenguaje, etc.} y en la necesidad de la educacién compensato-
ria, y dando por supuesto que estas desigualdades son actual-
mente mucho mas importantes que las debidas directamente
a la herencia econémica: los factores «socioculturales» vienen
asi a sustituir a los «socioeconémicos» como responsables de la
desigualdad.

La formulacién tedricamente mas fundamentada es esta
interpretacién del funcionamiento y las funciones del sistema
escolar la ha hecho, en Espaiia, Carlos Lerena (1976), que no
lleg6 a elaborar hasta el final, segiin parece, la parte empirica
de su estudio. Aunque los andlisis mas interesantes de Lerena
tiene por objeto la Universidad, se sustentan en una teoria del
sistema educativo en general que se aplica también a la ense-
flanza basica. Dice Lerena: «Como hemos visto ya, en el primer
nivel de la enseflanza general basica, esto es, en edades de seis
a nueve afos inclusive, la posicién de los alumnos en términos
de retraso escolar (edad del alumnado respecto a la edad modal
de su curso) estd determinada por la clase social de origen.

El hecho bruto es éste: la procedencia de clase correlaciona
significativamente con el horizonte de clases, y ambos con la
valfa escolar. Aunque se trate de un material susceptible de un
analisis mas fino, este hecho bruto muestra que los veredictos
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escolares vienen a confirmar y a sancionar el horizonte de clase
de los alumnos, ocultando el hecho de que este ultimo esté
determinado por la clase de origen. Véase esquemdticamente
y en lenguaje simplificado:

1. Los nifios procedentes de clases trabajadoras, quie-
ren ser obrero-sacan malas notas. La escuela confirma y
legitima su horizonte de clase, al mismo tiempo que oculta
la primera relacion: el nifio serd obrero porque saca ma-
las notas (no por lo que es su padre).

2. O bien, los nifios procedentes de clases trabaja-
doras sacan malas notas-quieren ser obreros. Aqui se sub-
raya el papel de la escucela en el proceso de internalizacion
del horizonte de clase. Aquélla individualiza el fracaso
escolar y oculta la primera relacién (que la clase de origen
determina el fracaso escolar). (Lerena, 1976, 310, 313).

En adelante vamos a tratar de la medida en que el rendi-
miento académico reproduce el origen social de los alumnos
centrandonos sobre todo en Octavo de E.G.B. Ello nos permi-
tira una estimacién del grado en que estas desigualdades en
el interior de los niveles educativos determinan las desigual-
dades ante y en el resto de los niveles educativos.

1. NOTAS Y PRUEBAS ORJETIVAS., ¢/QUE ES EL RENDIMIENTO
ACADEMICO?

Encontrar una medida vdlida del rendimiento académico,
nuestra variable dependiente por el momento, es empresa
sencillamente imposible de realizar. La razén reside en las
ambivalencias, o mejor polivalencias, intrinsecas en el sistema
educacional. Cada nivel, e incluso cada materia y cada profesor,
persigue a la vez varios objetivos que no se pueden maximizar
al mismo tiempo, y es, a la vez, etapa para los niveles siguien-
tes. Ademas, cada profesor y cada colegio tienen (y que lo ten-
gan es un valor conscientemente perseguido) un amplio margen
de interpretacién de los objetivos legalmente fijados.

Las notas escolares son por definicién el criterio valido del
rendimiento académico por lo que se refiere a las decisiones
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burocraticas sobre paso de un nivel a otro. El expediente aca-
démico es, ademds, el criterio valido del rendimiento en el
mundo laboral, al menos en principio. Es la medida legal, ofi-
cial, del rendimiento, y como tal es una medida valida justa-
mente de ese rendimiento académico legal. Existe ademas una
fuerte presién en favor de la vigencia tnica de tal criterio por
parte de los profesores de cada nivel educativo (vide Carabaifia
y otros, 1978).

La critica a la validez de las notas escolares se basa en sus
presuntos sesgos, resultantes de la diversa interpretacién de los
objetivos por parte de los colegios y profesores, de la funcién
no sélo evaluadora, sino también motivadora y didactica que
las calificaciones suelen tener, de la falta de referencias objeti-
vas externas a los colegios a la hora de la evaluacién, y de
intereses de todo género de los prapios colegios. La utilizacién
de pruebas «objetivas» tiene la ventaja de eliminar toda clase
de sesgos resultantes de los colegios, pero tiene también nume-
rosos inconvenientes. En primer lugar, y como las pruebas de
seleccion universitaria y las extintas pruebas de ingreso y reva-
lida demuestran su implantacién como criterio oficial de eva-
luacion afecta profundamente a la autonomia pedagégica de
los centros, y probablemente también a la calidad de la ense-
fanza. Ademds, al tiempo que eliminan ciertos sesgos pueden
crear otros, pues necesariamente dejan fuera dimensiones de
la enseflanza que las notas escolares tienen en cuenta. La pre-
sién para la implantacién de pruebas como criterio de evalua-
cién viene primordialmente de profesores de niveles superio-
res, que ven en los niveles inferiores tan sélo una preparacion
para el suyo y tienden a diseflar las pruebas desde las nece-
sidades de su nivel y no desde los objetivos propios del nivel
anterior. Unas pruebas concebidas con esta finalidad proba-
blemente sean las muds vdlidas medidas del rendimiento cuando
se define a éste como la capacidad para continuar con éxito en
niveles superiores.

En suma, ambos procedimientos son tomados en abstracto,
medidas validas del rendimiento académico, pero desde puntos
de vista distintos, o son medidas validas segin definiciones
diferentes del rendimiento académico. En definitiva, aqui, més
que en ninguna otra parte, debemos ser operacionistas y acabar
definiendo el rendimiento como el resultado de sus mediciones
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social y académicamente relevantes. Vamos a utilizar medidas
de ambos tipos, notas y pruebas objetivas. Previamente hare-
mos algunas consideraciones sobre los sesgos de unas y otras,
suscitada por varios andlisis estadisticos que se han realizado
con ellas. Disponemos de los resultados de varias pruebas obje-
tivas: la de la IEA (International Educational Achivement),
aplicada por Gloria Pérez Serrano a una muestra de nifios ma-
drilefios, la de Informacién de Garcia Yagiie, aplicada por
nosotros, y una tercera, para todas las materias, aplicada por
la Inspeccion en el curso 1974-75 a unos 80.000 alumnos de
36 provincias, que luego nosotros adaptamos y aplicamos a una
parte de nuestra muestra (PO?),

Disponemos de las correlaciones de rango (Spearman) ob-
tenidas por el SITE (Inspeccién) por provincias. Muestran
que los patrones de calificacién son distintos segtn las pro-
vincias (lo que se deberia a que «las instancias que con caracter
general influyen en esos patrones —planes de estudio, legisla-
cidn sobre evaluacién, etc—, no actilan de hecho en la forma-
cién de las calificaciones que los Centros otorgan. Por el con-
trario, los resultados expuestos apoyan la hipdtesis de que
existen instancias provinciales que modelan con gran fuerza
estos patrones); que tales patrones tienen bastante estabilidad
(correlaciones entre diversos cursos y afios entre 0,40 y 0,70),
y que tienen poco que ver con las pruebas de contraste (obje-
tivas) aplicadas, es decir, con el nivel de instruccion de los
alumnos tal y como estas pruebas lo miden. El orden de las
provincias segtin las pruebas de contraste guarda una corre-
lacion de 0,10 con su orden en calificaciones medias en junio
de octavo, y de 0,16 con su orden por calificaciones medias en
septiembre de octavo de E.G.B. «Es, pues, posible afirmar que,
independientemente del nivel instructivo del alumnado, existen
provincias con patrones de calificacién no exigentes, y que
estos patrones de calificacion son estables para cada provincia»
(SITE, 1976, 50-52).

A nivel ahora de alumnos, las correlaciones de las tres prue-
bas antes mencionadas con las calificaciones escolares son
sorprendentemente similares, sobre todo si tenemos en cuenta
que fueron disefiadas independientemente y con objetivos dis-
tintos. Asi, la prueba de Ciencias de la IEA da correlaciones de
entre 0,24 v 0,31 con las notas en todas las materias de octavo
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de E.GB. y de s6lo 0,27 con su homdlogo, Ciencias. (Pérez
Serrano, 1978, 368). En nuestra muestra, las pruebas de infor-
macién de Garcia Yagiie dan correlaciones que van de 0,28 a
0,41 con todas las asignaturas (menos Educacién Fisica, Area
plastica y Religitn, que van de 0,13 a 0,20). La otra prueba obje-
tiva, adaptada de la de la Inspeccién (PO?) obtiene una puntua-
cién para cada asignatura. La mayor correlacién se da entre
puntuacién y nota de Lengua, 0,25; sigue Ciencias Sociales, 0,19,
Matemadticas, 0,18, Ciencias Naturales, 0,10. Y, mas notable si
cabe, las correlaciones para cada asignatura son sistemadtica-
mente menores que entre asignaturas distintas. Asi, la correla-
cién global (media de las notas con media de las pruebas) es
de 0,20, mayor que casi todas las anteriores. La prueba de
Francés, tiene su mayor correlacién no con la nota de Francés
(0,13, sino con la de Arte (0,27), etc.

Estas correlaciones entre notas y pruebas objetivas son
aproximadamente de la misma magnitud que entre las notas y
los tests de inteligencia. De los utilizados por Pérez Serrano
y por nosotros, al menos el de Razonamiento Formal (TRF) se
supone totalmente independiente del aprendizaje, mientras que
los de Habilidad Escolar (verbal y numérica, THE y THN) no
lo son. En la muestra de Pérez Serrano, las correlaciones de las
notas con el THE oscilan entre 0,33 vy 0,38 (menos Plastica,
0,26), con el TRF entre 0,27 y 0,34 (excepto Plastica otra vez
0,23) (Ibidem, 323), Pelechano y colaboradores informan de
correlaciones algo més bajas con el test PMA total en pri-
mero de B.U.P. de 1976, en la poblacién total de las Islas Cana-
rias: 0,34 con la nota media de las asignaturas de Ciencias, 0,28
con la de las de Letras, y atin mas bajas con el test ERV (Pele-
chano, 1977 a, 197). Nosotros hemos obtenido, para Octavo
de E.G.B., correlaciones de 0,26 a 0,42 con el grupo de Lengua,
Idioma, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Matematicas, y
més bajas, de 0,11 a 0,27 con Arte (Area Plastica), Religién y
Educaciéon Fisica. Roda, Avia y Morales (1976, 25) obtuvieron
una correlacién maxima de 045 entre el test Otis v la califi-
cacién en Lengua en varios cursos de cinco colegios de Madrid,
v menores (desde 0,25) entre el PMA y las notas de Matema-
ticas.

En suma, las correlaciones de las notas con las pruebas
objetivas y con los test de inteligencia son muy semejantes
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entre si: se dispersan en torno a 0,30 y su rango va de 0,15
a 0,40 aproximadamente. Ahora bien, las correlaciones de tests
de inteligencia y pruebas objetivas entre si, mantienen también
una notable constancia, pero son sensiblemente mds altas que
las que mantienen con las notas. Asi, entre la prueba de Garcia
Yagiie y el PO? nosotros obtuvimos correlaciones desde 0,69
con Inglés a 0,34 con Matematicas. Los test correlacionan entre
0,49 y 0,64 con las pruebas de Garcia Lagiie, y entre cero y 0,60
(muy dispersas, por tanto, pero muy escasas las menores de
0,40) con el PO?. Pérez Serrano informa de correlaciones de 0,29
(la menor, del THV femenino con la prueba IEA de Ciencias)
y de 0,54 (la mayor, THE total masculino con la prueba IEA
de Ciencias).

Dicho de otro modo, pruebas cuyo tinico denominador co-
mun es la «objetividad», es decir, la falta de referencia a cen-
tros determinados, disefiadas para evaluar caracteristicas tan
diferentes en principio como la inteligencia abstracta y el nivel
de informacidn humanistica, correlacionan entre si mds que
presuntas medidas del rendimiento académico en una misma
materid, como son las notas, la prueba IEA de Ciencias y nues-
tra PO’ Tales correlaciones, ademds, siguen una pauta bas-
tante uniforme en los diversos estudios que hemos tenido en
cuenta. Dicho de otro modo, los resultados de las mediciones
dependen mds de las caracteristicas de la medida que de las de
lo medido.

Esto sugiere las siguientes hipétesis que daremos por bue-
nas para el resto de este trabajo pese a que la evidencia empi-
rica que a continuacién ofrecemos en su favor no sea ni mucho
menos concluyente:

1. Niveles andlogos de conocimiento son evaluados de
modos bien distintos en las diversas provincias, zonas,
colegios y, posiblemente, por los diversos profesores, de-
pendiendo, entre otras cosas, del nivel absoluto que se
alcanza en cada uno y del sexo de los alumnos.

2. Hay un componente comun a todo lo que no son
notas, que proviene de su «objetividad», y que se mani-
fiesta en sus altas correlaciones. Este componente comtin
oscurece aspectos especificos que se tienen en cuenta en la
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evaluacién en cada colegio (por ejemplo, motivacién del
alumno, capacidad de razonamiento, habilidades basicas,
etcétera). Dicho a la inversa, hay una serie de componen-
tes en las notas que se deben a la idiosincrasia de los
profesores (al «librillo de cada maestrillo»), y que se ma-
nifiestan en una amplia variacion de las correlaciones en-
tre notas y pruebas objetivas intracolegio, y en una aso-
ciacion de las correlaciones bajas entre notas y pruebas
con correlaciones también bajas de las notas entre si.

En buena parte, ambas hipdtesis son interpretaciones plau-
sibles de los mismos datos, por lo que no nos es posible deter-
minar con los que disponemos la importancia relativa de los
efectos apuntados en cada una de ellas.

La hipétesis 1 debe reflejarse en que la varianza entre cole-
gios es mayor en las pruebas objetivas que en las notas, y en
que las correlaciones notas-pruebas son mayores en el interior
de cada colegio que tomando a todos los alumnos (no dispo-
nemos de correlaciones intraprovinciales). En efecto, el andlisis
de varianza arroja Fs no significativas o poco significativas
entre las medias en las calificaciones globales en cualesquiera
grupos de colegios. En cambio, las F son altamente significativas
para las pruebas de Garcia Yagiie. Més en concreto, pueden
identificarse sin duda alguna dos pautas: mientras los nifios
obtienen calificaciones mas altas en las pruebas, las obtienen
iguales a las nifias en nuestra muestra, inferiores en Pérez
Serrano (409) e iguales también en Pelechano (1977b, 100) y en
muchos otros estudios. Luego, los centros rurales tienden tam-
bién a tener notas més elevadas de lo que les corresponderia
por su rendimiento en las pruebas, tanto en nuestra muestra
como en el estudio del SITE (los colegios estatales de menos
de siete unidades, en su mayor parte rurales) y en Pelechano
(1977b, 92).

Esto se refiere a posibles sesgos por tipos de centros. La
existencia de sesgos de cada centro en particular, queda refle-
jada por el aumento de las correlaciones entre pruebas obje-
tivas y notas cuando consideramos a cada colegio por separado.
Asi, en nuestra muestra, de cuarenta y seis colegios de Madrid,
la calificacion global correlaciona, 0,32 y 0,38 con las subprue-
bas de Informacién Técnica e Informacién Humanistica de
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Garcia Yagiie. Considerando los colegios por separado, la media
de las cuarenta y seis correlaciones es de 0,34 y 0,44, respectiva-
mente. El aumento en todo caso no es muy grande; pero si lo
es la dispersion de las correlaciones que van desde 0,10 a 0,77
para ambas subpruebas. Este es, pues, el punto en que hemos
de dejar la hipotesis 1 para considerar la 2, que se refiere al
rasgo comun a todas las pruebas «objetivas» y a los sesgos
de los profesores, y que empiricamente debe manifestarse en
que las correlaciones entre pruebas y notas en cada colegio
difieren mucho, estando las mas bajas asociadas a correlacio-
nes asimismo bajas de las notas entre si. La evidencia a favor
de la hipdtesis 2 proviene de considerar juntamente las corre-
laciones de las que acabamos de hablar y el tipo de distribucién
de pruebas y notas en el interior de cada aula. En general,
mientras las pruebas objetivas de todo tipo tienen una distri-
bucién que se aproxima a la normal, la media de las notas esco-
lares dista mucho de esta distribucion normal en la mayor
parte de los colegios. En realidad, pueden encontrarse distri-
buciones de todas las formas imaginables. En algunos colegios
predominan los aprobados y los bienes sobre los sobresalientes
y los suspensos, pero en otros predominan los suspensos sobre
todos los demas (en el colegio 37, por ejemplo, suspendieron 32
alumnos de 33) y en otros los sobresalientes y suspensos sobre
los aprobados (por ejemplo, en el colegio 1 hay 10 sobresa-
lientes, 7 bienes, 4 aprobados y 20 suspensos; en el colegio 5 hay
16 sobresalientes, 3 bienes, 6 aprobados y 18 suspensos). En
algunos de estos colegios la distribuciéon de las pruebas tiene
una forma semejante a la de las notas, pero en la mayoria no
sucede asi, y las distribuciones son notablemente disimiles. En
suma, las correlaciones por debajo de 0,40 entre nota global y
prueba objetiva se dan en colegios cuyas notas se distribuyen
de modo no normal y en los que las correlaciones entre las
notas de las diversas asignaturas es también muy baja. Parece
plausible aceptar que todo esto abona la hipédtesis de que todas
las pruebas objetivas, incluyen los tests, comparten un elemen-
to que no tienen en comun con las notas escolares, y que lo
tienen tanto menos en comun cuanto mayor es la indepen-
dencia de cada profesor al calificar, manifiesta en una menor
correlacién de las calificaciones entre si, una menor correla-
cién de la calificacién media con las de cada asignatura, una
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mayor dispersion de las calificaciones de los alumnos y una
menos normal distribucién de la calificacién global resultante.
Hechas estas advertencias sobre lo que miden las notas y
las pruebas objetivas y sobre cémo lo miden, pasamos a hacer
algunas reflexiones sobre los determinantes del rendimiento
académico, medido tanto con notas como con pruebas.

2. EXPERIENCIA CONTROLADA Y PRUEBAS DE HIPOTESIS:
LoS DETERMINANTES DEL RENDIMIENTO ACADEMICO

Existe ya en Espafia una literatura relativamente amplia
que informa de diferencias significativas en el rendimiento
académico asociadas a diferentes variables de origen social o
familiar del alumno, o a caracteristicas propias del alumno,
como el sexo, o el nivel intelectual y de motivacién. Las varia-
bles que méas a menudo se consideran son: sexo, situs, ocupa-
cién del padre, clase social, educacién de los padres, compo-
sicién de la familia, nivel cultural de la familia, etc. La mayor
parte de estos estudios, aunque no todos, dan cuenta de asocia-
ciones significativas entre cada una de estas variables la inte-
ligencia y el rendimiento académico.

La asociacién entre estas variables y el rendimiento acadé-
mico no es la misma para todos los niveles ni para todos los
cursos dentro de un mismo nivel. Asi, Ia asociacién es notable-
mente mds alta en los primeros cursos de E.G.B. que en los
ultimos. Asi lo encuentra Pérez Serrano, (op. cit., passim), y a
esta luz hay que interpretar, por ejemplo, la asociacién encon-
trada por Lerena entre los nifios de seis a nueve afios del cole-
gio estatal J. M. Sanchez Marcos de Bilbao: «Las calificaciones
en todas las materias, el juicio del profesor sobre la capacidad
de los alumnos, la tasa de fracasos escolares aparecen asocia-
dos positivamente con la clase social, la categoria socioeconé-
mica de los padres y el tamafio de la familia» (Ethos de ascen-
sién-restriccién de la natalidad-éxito escolar) (Lerena, 1876,
393). Un ejemplo de estas asociaciones puede verse en la tabla
siguiente:
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TABLA 1

VALIA ESCOLAR Y CALIFICACION GLOBAL DEL CURSO
SEGUN ORIGEN SOCIAL. ALUMNOS DE E.G.B.
Bilbao, 1972

Calificacion
Valia global del
escolar (2) curso (3)
Media Media Niumero
Origen social aritmética  Moda  aritmética de casos
A. Profesiones liberales,
cuadros, empleados me-
dios ... ... . 8,1 9 7,6 (55)
B. Empleados de of1c1na 6,9 7 6,9 (58)
C. Pequeiics comerciantes,
artesanos ... ... . 6,9 6 6,7 (38)
D. Obreros cuahflcados (m
dustria) . . 6,4 6 6,3 (88)
E. Obreros cuahflcaclos (no
industria) . e 6,0 7 6,0 (60)
F. Personal de servicio, su-
balternos ... ... ... ... .. 6,2 5 6,2 (64)
G. Peones, oficios miseros 56 4 59 (49)
A + B + C = Clases medias. 73 8 71 (151)
D+ E = Clase obrera ... 6,3 6 6,2 (148)
FiLG = Clase baja ... 6,0 6 6,1 (113)
TOTAL ... ... ... ... 6,6 6 6,5 (412)

(1) Alumnado exhaustivo del primer nivel de EBG (nifios de seis a
diez afios) del Colegio J. M. Sanchez-Marcos de Bilbao.

(2) Juicio del profesor acerca de la valia escolar del alumno (escala
de uno a diez puntos), 1972,

(3) Calificaciones consignadas en el ERPA de cada alumno. Curso
1970-1971. Muy deficiente: 1; deficiente, 3; suficiente, 5; bien, 6; nota-
ble, 7; sobresaliente, 9.

(Lerena, 406).

En cambio, un estudio del ICE de la Universidad de Granada
(de Manuel, Roca y otros, 1976) relaciona el grado de madurez,
medido con una prueba ad hoc por asignaturas para quinto
de Bachiller, con diversas variables durante los cursos 19734
y 1974-5. Encuentra medias distintas (diferencias estadisticas
significativas) a favor de los varones urbanos sobre las hem-
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bras, a favor de los becarios sobre los no becarios, de los que
no trabajan mientras estudian sobre los que si, de los que no
tienen profesor particular sobre los que lo tienen (rurales), de
los que no tienen asignaturas pendientes sobre los que si. No
son significativas las diferencias de medias por zonas, por sexos
(rurales), segun trabajen o no (urbanos), tengan o no profesor
particular (urbanos). Tomando como criterio las notas esco-
lares (tanto por ciento de aprobados) no hay diferencias aso-
ciadas ni con los estudios del padre, ni con los de la madre,
ni con la profesién del padre ni con la procedencia rural o
urbana.

Como veremos luego, Pelechano tampoco encuentra dife-
rencias significativas a nivel de primero de B.U.P. en Canarias.
La interpretacién mas obvia de estas diferencias de asociacién
es que el retraso escolar y los abandonos se producen sobre
todo entre los alumnos de clases mas bajas, de modo que a
medida que ascendemos curso y nivel nos vamos encontrando
s6lo a los alumnos mas brillantes provinientes de clase baja.
Otra interpretacién es que a medida que los contenidos de la
ensenNanza se hacen més especificos, la eventual ventaja que
supone provenir de un medio familiar mas acomodado o mas
culto pierde en importancia. Probablemente ambas hipétesis
sean ciertas, pero aqui, a falta de poder evaluar de su impor-
tancia relativa, nos limitamos a avisar del hecho y de que la
primera no basta para explicar las escasas diferencias que se
dan en 8° de E.G.B. (*).

El citado estudio de Pérez Serrano compara las medias de
rendimiento de grupos de nifios hechos con el criterio de la
profesién y la educacién de sus padres. Para 8.° de E.G.B. se
encuentran diferencias estadisticamente significativas a favor
de los varones en los test de habilidad escolar (THE) numérico,
pero no en el verbal, y en la prueba objetiva de Ciencias; a
favor de las chicas hay diferencias de medias en todas las notas
escolares. No hay diferencias en el test de razonamiento formal
(TRF), ni en la parte verbal de THE, Por lo que se refiere a la
profesién del padre, el andlisis de varianza de los cinco grupos

(*) Numercsas investigaciones en otros paises muestran lo contra-
rio: que las diferencias aumentan a medida que los alumnos avanzan,
como, por ejemplo, Dale y otros, 1976.
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(no especializados, especializados, cuadros intermedios, admi-
nistrativos y directivos + profesiones liberales) da Fs signifi-
cativas en todas las pruebas y notas, exceptuando comprension
lectora vy educacién civil. El analisis de varianza entre los gru-
pos formados segun la educacién del padre y la de la madre
(sin escuela, estudios primarios, medios, medios especializados,
universitarios) da también Fs altamente significativas.

En muchos casos, tales diferencias son materialmente poco
importantes, aunque los tests estadisticos revelen que no se
deben a errores de muestreo ni al azar. Asi la diferencia maxima
en el TRF cntre las medias femeninas es de 31,90 — 29,60 = 2,24
puntos entre hijos de padres sin escuela e hijos de padres con
estudios superiores. 2,24 es aproximadamente un tercio de la
desviacion tipica de todo el grupo. Damos a continuacién las
diferencias entre los grupos extremos segtin la ocupacién del
padre junto con la desviacién tipica de todo el grupo, para
permitir la comparacién:

Masculino Femenino
Difer. grupos Difer. grupos

Prueba extremos D.T. extremos D.T.
THE (V) ... ... ... ... 34 38 36 57
THE (N) ... ... 6 7 0,10 23
TRF ... ... ... ... .. 32 64 22 6
P.O. Ciencias A .. 22 4,05 0,5 35
P.O. Ciencias B ... 25 47 12 41
P.O. Lectora ... ... ... 14 46 0,20 6,3
P.O. Civica ... ... ... 2,1 6,6 0,50 6,3
Lengua ... ... ... ... 6,5 13,01 52 11,8
Idioma ... ... ... ... 22 13 22 13
Matematicas ... ... 0,30 12,4 0,90 12
C. Naturales ... .. 54 11,7 42 11,8
C. Sociales ... ... ... 77 123 0,5 12,4
Plastica ... ... ... ... 35 95 —03 8,8

FUENTE: Pérez Serrano, op. cit.,

Como puede apreciarse las diferencias entre los varones son
mayores que las diferencias entre las mujeres. Entre éstas, son
simplemente insignificantes. Por ejemplo, si todos los grupos

44



masculinos rindieran en lengua como el de los hijos de los
universitarios, la media ascenderia de 35,41 a 38, y la desviacién
tipica se reduciria de 13 a 8,84. No pretendemos con esto mini-
mizar la importancia del hecho, sino sélo determinar cuantita-
tivamente que en la escala habitual del 1 al 10 la media pasaria
de 354/6 X 10 = 59 a 38/6 X 10 = 6,3 en el caso de la mayor
diferencia (lengua) en calificaciones escolares, a fin de poder
calibrar mas tarde su posible influencia en el acceso diferencial
a los posteriores niveles educativos.

De la misma magnitud aproximada son las diferencias entre
grupos por educacién del padre y de la madre.

La segunda parte del trabajo de Avia, Roda y Morales (1976)
trata de la influencia de la cultura y las actitudes paternales
sobre €] rendimiento escolar. En concreto, encuentra correla-
ciones de 0,16 y 0,12 entre informacién y actitud de los padres
sobre el sistema escolar y el rendimiento en lengua (las corre-
laciones son nulas con Matematicas), v de —0,17 y —0,19
entre las dos primeras variables y el factor motivacional de
falta de compromiso en el estudio, lo que indica una cierta
concordancia entre la motivacién paterna y la filial hacia los
estudios. Dos grupos extremos en rendimiento difieren también
significativamente (nivel 0,5 por 100) en la informacién de sus
padres y en la carencia de compromiso (ibidem, 126).

Lo mismo que el estudio de Lerena, el de Avia, Roda y
Morales apunta a la influencia de la motivacion, compleja va-
riable que depende, entre otros factores, del nivel de aspira-
ciones y de las posibilidades percibidas, sobre el rendimiento
académico. Es decir, se refieren a si hay diferencias en que los
alumnos no sélo puedan, sino que también guieran trabajar por
obtener buenos resultados académicos. Vamos a tomar la pri-
mera parte de este trabajo como representativa de una serie
inspirada mas o menos directamente en los intentos de Pele-
chano por construir pruebas de personalidad y motivacién y
relacionar estas variables con el rendimiento académico. Pele-
chano (1972), Lera Aldonza (1975), Gonzélez Garcia (1973) y
otros pertenecen a esta linea.

Tomando el conjunto de la muestra, Avia y sus colegas no
encontraron asociaciones significativas entre las variables de
personalidad (ansiedad y neuroticismo) y las notas. Si que las
encontraron, aunque tenues, entre algunos aspectos motiva-
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cionales (falta de compromiso en el estudio, por ejemplo) y el
rendimiento en lengua. Este panorama global, sin embargo, se
precisa bastante cuando el andlisis se realiza para cada sexo,
curso y colegio. Asi, en dos colegios, dos coeficientes de corre-
lacion llegaban en dos cursos a 0,50, y, en algunas clases, las
variables de personalidad mostraban asociaciones significativas
con el rendimiento segin los sexos. Tal como los autores lo
resumen, «a medida que se restringen las unidades de andlisis
y se controlan variables como sexo y curso escolar, empiezan
a aparecer mayores compromisos entre personalidad y rendi-
miento, al tiempo que se reducen las relaciones rendimiento-
motivacion. Ello indicaria que las variables de personalidad si
presentan de hecho relaciones con el rendimiento académico,
pero que son especificas de ciertos grupos y diferentes en cua-
lidad segiin ciertas variables o parametros, entre los cuales se
cuentan el sexo, el curso o edad y tipo de colegio (ibidem, 78).

Poco mas podemos decir sobre la incierta relacién entre
motivacién, personalidad, rendimiento escolar, aspiraciones fu-
turas (horizonte cerrado y abierto, en términos de Lerena) y
rendimiento académico actual. La dltima cita, con todo, parece
importante. Significa que el aula es un sistema social en el
interior del cual las relaciones entre variables cualesquiera
dependen tanto de las variables entorno como del resto de las
variables internas del sistema. Dicho de otro modo, no pueden
establecerse relaciones constantes, lineales y uniformes entre
los inputs y los outputs del sistema educativo sin tener en cuen-
ta la estructura del sistema y la concreta «funcién de produc-
cién» que se desarrolla en cada aula. El trabajo que comenta-
mos contintia estudiando una de las variables determinantes
de la «funcién de producciéns: las expectativas del maestro,
cuya asociacion con los rendimientos de los alumnos no se
explica s6lo como el resultado de la inteligencia y la motivacién
que estos muesiran, sino que, en cierto grado, tienen la dina-
mica de una profecia que se cumple a si misma.

Si arrojamos una mirada critica a los resultados que acaba-
mos de resumir, vemos que todos ellos abonan la misma con-
clusion: existe una asociacion entre origen familiar, inteligencia
y motivacion de los alumnos y rendimiento escolar. Asi formu-
lada, esta proposcién abre numerosos problemas a la investi-
gacién ulterior, que nosotros vemos a resumir aqui en dos:
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el primero es el tipo y la intensidad de la relacion. El segundo
es el de los mecanismos a través de los cuales se da esta aso-
ciacion, es decir, el de la cadena de causacién entre las varia-
bles independientes y las dependientes. Al cabo, ambos pro-
blemas se resuelven en uno: el de describir con la mayor
precisién posible y explicar lo mas exhaustivamente que se
pueda cémo es que se produce esa interaccién entre el ambiente
familiar y el escolar que se traduce en las diferencias, univer-
salmente encontradas, en el rendimiento de los alumnos.

En este punto del analisis, nuestra opcién metodolégica, es
que resultaria vano, artificioso y en definitiva falso intentar
ninguna separacion entre andlisis psicoldgico y andlisis socio-
l6gico, entre explicaciones individuales y explicaciones de clase.
Los entornos sociales sélo tienen en este terreno efectos si los
ejercen a través de los individuos. Nuestra variable dependien-
te en este momento son respuestas de individuos a determi-
nadas cuestiones (test y pruebas) y juicios de los profesores
sobre esos mismos individuos (notas). Para entender cémo
tales respuestas y tales juicios se producen es preciso entender
causalmente el proceso de su surgimiento concreto.

Se da un paso adelante en esta direccién siempre que se
definen mejor las variables y se precisan las relaciones entre
cllas. Tales pasos pueden muy bien ser negativos, en el sentido
de que no nos dicen exactamente qué pasa, si qué es lo que no
pasa. Hemos limitado el objetivo de nuestro analisis, como
se recordara, a este saber lo que no pasa: nuestro objetivo
es precisar qué diferencias en los niveles educativos superiores
a la Basica no pueden deberse, como minimo, o qué diferencias
pueden deberse, como maximo, a la influencia del origen fami-
liar del alumno sobre su rendimiento académico en 8.° de
E.G.B.

También se avanza en esta direccién si por medio del ana-
lisis estadistico se llega mas alla de lo que el anédlisis correla-
cional y el examen de las diferencias de medias o de la varianza
permiten. Las limitaciones de estos tipos de analisis, como es
bien sabido, residen en que con mucha frecuencia es imposible
atribuir la relacién que descubren entre dos variables a la ope-
racién real de cualquiera de ellas. Las correlaciones pueden
ser espureas, y, sin serlo, pueden ocultar simplemente a la
variable responsable de la asociacién. Con los anilisis de va-
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rianza nos encontramos en ¢l mismo caso: nunca podemos
saber si la varianza entre dos grupos se debe a una caracte-
ristica del agregado, a una caracteristica de los miembros del
grupo o a otra con la que el criterio de agrupacién estd aso-
ciada.

De ninguno de los estudios que acabamos de resefiar se deri-
van cosas como que la educacién del padre es muy importante
para la inteligencia de sus hijos (caso de que esta frase signi-
fique algo), que la clase social expligue las diferencias de ren-
dimiento, que la percepcién del maestro o la actitud de los
padres sea un determinante del rendimiento de los nifios o que
la escuela reproduzca y legitime con sus calificaciones las dife-
rentes carreras sociales de las diferentes clases de la sociedad.
Todo ello puede muy bien ser cierto, puede razonarse en base
a la experiencia comun, a la experiencia histérica o a cualquier
otro tipo de experiencia. Pero no puede derivarse de la expe-
riencia obtenida del andlisis de las muestras de alumnos y pa-
dres en que se basan las investigaciones que hemos resefiado.
Lo iinico que puede afirmarse a partir de esas muestras y de
esos datos es que una cierta asociacion estadistica se da en
todas las muestras. Quien afirme otra cosa no la sabe como
consecuencia de su experiencia cientifica, sino, en todo caso,
como resultado de una experiencia de otro tipo.

En lo que sigue, podemos prevenir eventuales deslices ver-
bales, avisando desde ahora mismo que lo Unico que intenta es
precisar un poco la medida de esta asociacién. Nada dice sobre
sus causas; nada dice tampoco en contra de todas las hipétesis
que sobre estas causas pueden formularse.

3. MAS SOBRE LO MISMO CON OTROS TIPOS DE ANALISIS

1. Pelechano y varios colaboradores, en un estudio citado
ya anteriormente realizado entre los alumnos de primero de
B.U.P. en Canarias, han intentado precisar la asociacién de que
partimos por medio de lo que llaman anélisis zonal o analisis
modulador. Su idea basica es sumamente simple: lo mismo
que la relacién entre cantidad de lluvia y cosecha de pepinos
depende, por ejemplo, de la calidad de la tierra, puede también
que, en las relaciones entre inteligencia y rendimiento acadé-
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mico, no sélo las medias y las distribuciones, sino también la
intensidad de la asociacion dependa de rasgos como el sexo de
los alumnos, de su origen social, o de los mismos rangos de las
variables en relacién. Es decir, la relacién entre dos variables
no tiene por qué ser constante en poblaciones de rasgos diver-
sos, ni tampoco a lo largo de todo el rango de valores de las
variables. Esto puede parecer elemental, pero como resulta
que muchos procedimientos estadisticos suponen lo contrario,
que estos procedimientos estadisticos son los de mas fécil y
frecuente utilizacion y que las hipétesis se formulan de modo
que permitan obtener resultados positivos con estos métodos
y que tengan el mayor grado de generalidad posible, rara vez
se atiende a matices tan costosos. En palabras de los autores,
«la relacién que se observa a nivel fenoménico entre dos varia-
bles puede encontrarse afectada por una de ellas, por la otra
o por una tercera variable que incide sobre una de las dos,
o bien, finalmente, que no se encuentre influida por ningin
fenémeno de los que hemos sefialado. En este ultimo caso nos
encontramos con el modelo psicométrico clédsico. Siempre que
ocurra una de las otras variantes nos encontramos con un
modelo de modulacién. A la variable responsable de los cam-
bios relacionales la llamamos variable moduladora» (Pelecha-
no y otros, 1977a, 97).

Se trata, por tanto, de analizar por separado cada poblacién
estadisticamente diferente, dada la posibilidad de que las corre-
laciones y regresiones que se encuentren para cualquiera de
ellas difieran significativamente de las otras. (Por ejemplo, en
el estudio de Gloria Pérez Serrano varias veces citado, las corre-
laciones se calculan para cada sexo, y son diferentes en muchas
ocasiones.)

Asi, los distintos niveles socioceconémicos de los padres (se
distinguen cinco en el estudio) no revelan, como dijimos, dife-
rencias estadisticamente significativas en el rendimiento. Ahora
bien, en el interior de cada grupo, las relaciones entre inteli-
gencia, motivacién y notas escolares son tan diferentes entre
si que puede afirmarse sin lugar a dudas que las relaciones
resultantes del examen de la muestra global dan una imagen
falsa de la relacién entre las variables. El cuadro siguiente
refleja esas diferencias:
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CUADRO 2

COEF'ICIENTES DE REGRESION MULTIPLE CON CUATRO
VARIABLES PSICOLOGICAS SOBRE LA MEDIA DEL RENDIMIENTO
ACADEMICO TOTAL

Inteligencia

Inteligencia Motivacion Yy motivacion
Muestra total (N = 2487) ... 3 7x** 255% %% 386***

Nivel socioeconémico

I (bajo) (326) 379+ *x 680 ** 499 %« *
11 (1288) 2244 x* 205% ¥ * 336+
IT1 (551) 543% %% 362%%* 672%**
v (241) 480*#* 412% % 589%#x
V  (alto) (78) 568+*** 416**+ 601 %**

Variables de inteligencia: PMA-verbal, PMA-razonamiento, ERV-analago-
gias, ERV-inferencias.

Variables de motivacién: M1, afan de superacién en el estudio; M3, indo-
lencia en general; M4, tendencia a elegir tareas dificiles; M6 aplicacién
al estudio.

* p<i%.
* p<1%.
***pil%'

Como se aprecia en el cuadro, «el poder predictivo de los
factores intelectuales y motivacionales es diferente segtin el
nivel socioeconémico, y sigue una clara tendencia: los factores
motivacionales son mds importantes que los intelectuales para
el nivel socioecondmico bajo, ambos se nivelan en el nivel
socioeconémico medio bajo, y en los superiores, la relacién
se invierte con ventaja para los factores intelectuales (ibidem,
pagina 121). La interpretacién de estas desigualdades no es
univoca: puede pensarse que los alumnos de nivel socioecond-
mico bajo en bachillerato son de inteligencia méas homogénea,
de modo que la variable fundamental sea en ellos la motiva-
cién; pero resulta que sus desviaciones tipicas son iguales o
superiores a las de los otros grupos (pag. 104). O bien que la
motivacién es constante en los alumnos de niveles socioecond-
micos altos, y fluctuante en los de bajo, de donde resulta para
los primeros una mayor relevancia de la inteligencia.
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No sélo cambian las relaciones en cada grupo, sino también
para rangos distintos de las variables. Dicho de otro modo, la
relacién no es lineal. Asi, tomando distintos niveles de rendi-
miento escolar, la capacidad predictiva de las variables de inte-
ligencia y motivacién varia enormemente:

Cuapro 2 (Continuacién)

Inteligencia
Inteligencia Motivacion ¥ motivacion
Rendimiento académico
bajo 138* 146* 201 % **
Rendimiento académico
medio 137+ 109 122% %
Rendimiento académico
alto 137%%* 606%** 714 %%

En el primer caso, el analisis de modulacién es idéntico a
un analisis de covarianza en el que para los diferentes grupos
difiere no sé6lo la constante, sino también la pendiente de la
curva. En el segundo caso, se trata de un andlisis de regresion
en el que la relacién entre las variables no es lineal, sino de
otro tipo. La pendiente de la curva asciende primero lenta-
mente y después con mayor rapidez. En todo caso, también aqui
serfa prematuro interpretar estas diferencias como efectos
«contextuales» de cada uno de los grupos, es decir, como efec-
tos de la variable moduladora. Habria, dice Hauser, que com-
probar primero «que la interaccién es estadisticamente signi-
ficativa y sustancialmente relevante (lo que se ha hecho, J.C.),
incluir més covariados y hacer transformaciones de las varia-
bles, y observar una relacién definida entre la composicién del
grupo vy los coeficientes de regresién (lo que no hemos hecho,
J. C.) (Hauser, 1973, 25). Caso contrario, estariamos atribuyen-
do a la variable moduladora efectos simplemente residuales,
peligro siempre al acecho en el analisis de la varianza.

La interpretacién de los resultados, es, pues, bastante dificil
y sélo podria hacerse conociendo las practicas de evaluciacién
de los profesores. Probablemente, ni ellos ni el alumno, encuen-
tran tanta diferencia entre suspender con un 1 o con un 4,9,
aprobar con un 5 o con un 6,9, pero si que la encuentran entre
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dar notable, sobresaliente y matricula de honor. Podria pen-
sarse en una interrelacién, por ultimo entre las dos variables
moduladoras, vy analizar la varianza o las regresiones en los
quince grupos resultantes. El hecho es que una desviacién
standard en la variable independiente no se asocia de hecho
con un aumento de 0,317 en la independiente (suponemos que
los coeficientes son standardizados), como pareceria con el
analisis global.

2. Los analisis que siguen utilizan la regresién lineal muil-
tiple con el objeto indicado de precisar la asociacién entre las
variables de origen y el rendimiento escolar. Proceden de un
estudio sobre Igualdad de Oportunidades realizado en el INCIE,
sobre una muestra de 50 colegios de Madrid y Guadalajara.
Desgraciaamente, no hemos pasado de operar con la muestra
global, por lo cual hay que tomarlos con todas las reservas
que se acaban de hacer. Tales reservas no hacen mucho al obje-
tivo del analisis, que es el de encontrar una estimacién cuanti-
tativa de la asociacién entre cada variable independiente y la
variable dependiente (coeficiente de regresién) y de la varianza
de la variable dependiente que explica el conjunto de las
independientes (R? coeficiente de correlacién multiple al cua-
drado). La suposicién de que tal asociacién es lineal es, sin
embargo, algo fuerte tras lo que acabamos de ver.

Ademads, la regresion, simple o multiple, tiene sobre el ana-
lisis de varianza y de covarianza la ventaja de que permite
incluir a voluntad, ora solamente la varianza debida a la linea-
ridad de la variable, ora toda la que el analisis de varianza le
atribuye, evitando asi el peligro antes apuntado de atribuir a la
variable moduladora o al efecto contextual toda la diferencia.
Lo segundo se hace mediante la descomposicién de una varia-
ble en tantas variables dummy (valores 0 y 1) como valores
tenga menos 1. Asi lo hemos hecho nosotros con la zona (rural
como base, urbana y metropolitana) y el tipo de centro (estatal
como base, privado seglar (e iglesia). Lo primero debe hacerse
en los casos en que estemos dispuestos a prescindir de la curvi-
lineridad de las pendientes porque nos interese contrastar la
hipétesis de una relacién lineal, lo que es normalmente nuestro
caso.

Los cuadros 5, 6 y 7 reproducen las medias y desviaciones
tipicas, los cocficientes de correlacién y los coeficientes de
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regresion, standardizados y no standardizados, de las variables
de origen y los tests de inteligencia sobre el rendimiento aca-
démico (notas y pruebas de Garcia Yagiie).

Tenemos en primer lugar (cuadro 7) un modelo o simple:
variables de origen y rendimiento (1), inteligencia y rendimien-
to (2) y a continuacién todos juntos (3). Mas adelante, hemos
formulado un modelo més complejo (cuadros 8, 9 y 10). Tras
considerar a la inteligencia como variable dependiente, hemos
descompuesto el efecto de las variables de origen sobre el ren-
dimiento en efecto directo y efecto indirecto (a través de la
inteligencia). Una buena continuacién del modelo seria consi-
derar también la motivacién como variable intermedia y luego
también el rendimiento académico, considerando como depen-
diente el paso a los niveles educativos superiores. Por lo pron-
to, nuestro andlisis no ha llegado tan lejos.

Comentamos los resultados de la regresiéon con el modelo
simple en sus tres fases. El porcentaje de varianza que ex-
plican la variables de origen en la fase 1 es realmente pequefio
en las notas escolares: entre el 5y el 7 por 100. Curiosamente,
es igual en Educacién Fisica que en cualquier otra materia.
No asi los tests de inteligencia tomados aisladamente: no ex-
plican sino el 4 por 100 de la varianza en Educacién Fisica,
pero explican el 12 por 100 en lengua, el 22 en Matemaéticas,
y el 18 en calificacién global. Juntos test y variables de origen
explican entre el 20 y el 30 por 100 de la varianza.

Es interesante observar la transformacién de los coeficien-
tes de las variables de origen segiin entren solas en la educa-
cién (1) o junto con los tests (3). El coeficiente de edad dismi-
nuye: parte de su efecto se lo apropian los tests. Desaparece el
del ntimero de hermanos mayores: no era la composicién
familiar, sino la conocida influencia del orden de nacimiento
sobre la inteligencia lo que actuaba. Desaparecen practicamente
los referentes a estudios del padre y estudios de la madre
y profesion del padre: lo que en realidad ocultaban eran efec-
tos debidos a los tests. Y aumentan o aparecen nuevos los de
zona, tipo y sexo con signo negativo siempre: si controlamos
la inteligencia, la disparidad de notas entre los colegios rurales
y los metropolitanos y urbanos se hace aiin mayor, y lo mismo
entre chicas y chicos y estatales y privados; o sea, que los
baremos de calificacién son todavia mas favorables a chicas
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y a zonas rurales y a colegios estatales de lo que las diferencias
de medias revelan. En una palabra, del 7 por 100 de varianza
que explicaban las variables de origen solas, ninguna porcién
estadisticamente significativa se debe a la clase social del alum-
no y una porcién mucho mayor de la que originalmente parecia
se debe a los diferentes baremos de calificaciéon para los dos
sexos, para las escuelas rurales y para los colegios estatales.

No sélo desaparecen unos coeficientes y aumentan otros
cuando se controlan los tests, sino que también aumentan los
coeficientes de estos ultimos cuando se controla al resto de las
variables. Excepto en Educacién Fisica esto se traduce en un
aumento de la varianza explicada por los dos grupos conjunta-
mente sobre la suma de la que explican por separado. Tal
aumento puede interpretarse del modo siguiente: supuesto que
los padres con mas estudios tienen hijos mds inteligentes en
promedio, y que en promedio asisten més a colegios urbanos,
su coeficiente positivo en (1) es el resultado de un compromiso
entre la influencia negativa de la zona y el tipo de colegio
(privado) y la positiva de la inteligencia, que ain no se ha
introducido explicitamente. Cuando esto se hace en (3) las dos
influencias se separan y el compromiso se rompe, y crecen
tanto los coeficientes del tipo y zona del colegio como los de
los tests de inteligencia (como toda interpretacién, ésta es hipo-
tética, y ademds se hace sin las precauciones anteriormente
citadas para los efectos contextuales, pero mas adelante la apo-
yaremos un poco descomponiendo los efectos directos e indi-
rectos de los coeficientes).

Sin esta interpretacién fuera correcta, habria que pensar
que los resultados obtenidos en (3) se deben a que la zona
urbana y el tipo privado de colegio penalizan con sus patrones
de calificacién a los hijos de familias con mas estudios y que
ésta es la razdn de que no resulte ninguna influencia de la fami-
lia sobre el rendimiento. Los colegios se encargan de neutralizar
esta influencia con sus criterios de calificacién. Esto es cierto
en la medida en que en los colegios no rurales y en los privados
la media de los tests es algo mas alta que en los demés (Cara-
bafia, Garreta y Salmones, 1978, passis.).
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CUADRO NUM. 5

MEDIAS Y DESVIACION TIPICA DE LAS VARIABLES
QUE APARECEN EN LOS CUADROS SIGUIENTES

Edad ... ... ... ... ..
Niumero de hermanos ... ... ...
Namero de hermanos mayores
SEXO0 ... v i e
Metropolitano ... ... ... ... ... ...
Urbano ... ... ... ... . ... ..
Privado ... ... ... ... ... ...
Iglesia ... ... ... ... ... ... ... ..
Estudios del padre ... ... ... ...
Estudios de la madre ... ... ...
Profesién del padre ... ... ...
Equipamiento 1

Equipamiento 2 ... e e
Lengua ... ... ... ... o oo
Matematicas ... ... ... ... ... ...
Ed. Fisica ... ... ... ... ... .o .,
Calif. Global ... ... ... ... ... ...
Inf. Técnica ... ..

Inf. Humanistica ... ... ... ..

Media Desv. tipica Casos
5,51 0,76 510 aprox.
343 157 510 »
1,12 1,35 » »
0,50 0,50 » »
0,20 0,40 » »
0,61 0,48 » »
0,38 0,48 » »
0,25 0,43 » »
2,69 1,11 » »
2,29 0,86 » »
354 225 » »

6,58 25 » »
2,7 24 » »
30,5 6,4 » »
272 74 » »
19,4 6,6 » »
29 7,31 » »
36,1 13,12 » »
334 135 » »
39,8 8,38 » »
348 13,34 » »
114,85 23,35 » »
106,4 375 » »
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CUADRO NUMERQ 6

MATRIZ DE CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLESGQUE APARECEN EN LAS REGRESIONES SIGUIENTES
(8° EG.B))

Herma-
Edad nos Mayores Estupa Estuma Prof.Pa. THV THN TCV  TRF Lengua Matem.

Edad . 1

Hermanos ... ... — 1

Mayores ... ... ... — 0,68 1

Estupa ... ... ... — 0,26 0,17 1

Estuma ... ... ... — 0,26 0,15 0,58 1

Prof. Pa — 0,23 0,15 0,52 0,40 1

THV ... —0,13 — — 0,28 0,24 0,24 1

THN ... —0,16 — — 0,23 0,17 0,23 0,61 1

TCV ... — — — 0,31 0,22 0,18 0,58 0,55 1

TRF ... — — — 0,23 0,21 0,16 0,53 0,51 0,48 1

Lengua —0,12 — — — — — 0,28 0,27 0,32 0,22 1

Matem. —0,19 — — 0,10 — 0,11 0,35 0,42 0,35 0,32 0,68 1
Fisica ... —_ — — — — — — 0,11 - — 0,19 0,25
Poinfhum ... ... — — — 0,30 0,28 0,23 0,56 0,53 0,58 0,48 0,35 0,37
Sexod... ... ... ... —0,12 0,14 — 0,27 0,15 0,21 0,20 0,29 0,19 — —_ —_—
Metrop ... ... ... — — —_ —0,13 —014 —010 - — - —016 — —
Urbano ... ... ... — — — 0,28 0,26 0,18 0,19 0,14 0,23 0,30 —0,15 —
Privado ... ... ... — — — 0,18 0,16 0,12 0,12 — 0,20 0,16 — —
Iglesia ... ... ... —_ — — 0,12 0,11 — — 0,10 — — — —
Equipo 1 ... .. — — — _— — — — — — — — —
Equipo 2 ... ... — 0,10 — 0,23 0,19 0,20 0,10 0,10 0,10 — 0,10 —
Poinftec ... ... ... —0,12 — —0,10 0,22 0,18 0,17 0,51 0,49 0,51 0,40 0,38 0,37
Global... ... ... ... —0,13 — — 0,11 0,10 0,11 0,31 0,34 0,37 0,30 0,84 0,87

CuaDRO NUMERO 6 (Continuacién)

MATRIZ DE CORRELACIONES ENTRE LAS VARIA(%LES QUE APARECEN EN LAS REGRESIONES SIGUIENTES
2 EGB)

Fisica  Poinfhum  Sexod Metrop Urbano Privado Iglesia Equip.l Equip.2 Poinftec Global

Fisica ... ... 1

Poinfhum ... ... — 1

Sexod ... .. — 0,16 1

Metrop ... ... ... 0,14 — — 1

Urbano ... ... ... — 0,23 — — 0,64 1

Privado ... ... ... — 0,15 0,14 — 0,17 1

Iglesia ... ... ... — 0,10 0,30 — — 0,43 1

Equipo 1 ... ... — — = — 0,14 — — 1

Equipo 2 ... ... — 0,11 0,14 — 0,22 0,11 0,17 0,81 1

Poinftec ... ... ... — 0,64 0,20 — — 0,11 — 0,10 1
Global ... ... ... 0,26 0,39 — —_ — — —_ — — 0,35 1



Cuabpro 7

COEFICIENTES DE REGRESION NO STANDARDIZADOS
Y STANDARDIZADOS (ENTRE PARENTESIS) DE NOTAS Y PRUEBAS
OBJETIVAS SOBRE VARIABLES «DE ORIGEN» TESTS Y AMBOS
8> DE E.GB.

Lengua (1) Lengua (2) Lengua (3)

Edad ... ... ... ... ... ... —217 (—0,12) —15 (—0,09)
Numero de hermanos.
Nimero de hermanos

mayores ... ... ... ... —094 (—0,10)
SEXO vov ver er e e —350 (—0,13)
Metropolitano ... ... . —4,03 (—0,12)
Urbano ... ... ... ... ... —464 (—0,17) —917 (—0,34)
Privado ... ... ... ... ...
Iglesia ... ... ... ... ..
Estudios del padre ... 1,16 (0,10)
Estudios de la madre.
Profesion del padre ... 0,04 (0,06)
Equipamiento 1 ... ...
Equipamiento 2 ... ... —050 (—0,09) —0,33 (—0,06)
THV ... ... ... ... ... .. 0,21 (0,10) 024 (0,12)
THN ... ... ... ... ... .. 0,15 (0,08) 0,21 (0,12)
TCV ... ... ... . ... 038 (0,19) 048 (0,25)
TRF ... ... ... ... .. .. 0,04 (0,02) 0,13 (0,07)
Constante ... ... ... ... 48,86 16,74 27,69
N ..o 500 468 470
Varianza (R?) ... ... ... 0,26 (0,07 %) 0,34 (0,12 %) 0,47 (0,22 %)
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Cuapro 7 (Continuacién)

COEFICIENTES DE REGRESION NO STANDARDIZADOS
Y STANDARDIZADOS (ENTRE PARENTESIS) DE NOTAS Y PRUEBAS
OBJETIVAS SOBRE VARIABLES «DE ORIGEN» TESTS Y AMBOS

8° DE E.G.B.
Matemdticas  Matemdticas  Matemdticas
(1) (2) (3)
Edad ... ... ... ... ... ... =317 (—0,18) —240 (—013)
Ntmero de hermanos.
Namero de hermanos
mayores ... ... ... ... —087 (—0,09
Sexo ... ... ..o —2,89 (—10,11)
Metropolitano ... ... ... —256 (—0,07)
Urbano ... ... ... ... .. —220 (—0,08) — 659 (—0.24)
Privado ... ... ... ... ... —229 (—0,08) —285 (—0,10)
Iglesia ... ... ... ... ...
Estudios del padre ... 122 (0,10)
Estudios de la madre.
Profesién del padre ... 0,06 (0,09) 0,03 (0,06)
Equipamiento 1 ... .. —0,24 (—0,05)
Equipamiento 2 ... ...
THV ... ... ... ... ... .. 0,12 (0,06)
THN ... ... ... .. ... .. 0,47 (0,26) 0,49 (0,27)
TCV ... ... ... .. ... .. 0,26 (0,13) 0,40 (0,20)
TRF ... ... ... ... ... .. 0,18 (0,10) 0,29 (0,16)
Constante ... - 50,28 6,39 22,92
Casos (N) ... ... ... .. 500 468 470
Varianza (R*) ... ... ... 26 (71 %) 0,46 (21 %) 0,53 (29 %)

58




Cuapro 7 (Continuacién)

COEFICIENTES DE REGRESION NO STANDARDIZADOS
Y STANDARDIZADOS (ENTRE PARENTESIS) DE NOTAS Y PRUEBAS
OBJETIVAS SOBRE VARIABLES «DE ORIGEN» TESTS Y AMBOS

8° DE E.G.B.

Educacion Educacion Educacion

Fisica (1) Fisica (2) Fisica (3)
Edad ... ... ... ... ... .. 0,76 (0,06)
Numero de hermanos. 045 (0,8) 0,62 (0,11)
Nuimero de hermanos

mayores ... ... ... ... —093 (—0,14) —096 (—0,15)

Sexo ..
Metropolitano ... ... ... —4.80 (—0.21) —26 (—0,12)
Urbano ... ... ... ... ... —1,8 (—0,09)
Privado ... ... ... ... ...
Iglesia ... ... ... ... ...
Estudios del padre ...
Estudios de la madre —0,69 (—0,07)
Profesién del padre ... —0,03 (—0,08)
Equipamiento 1 ... ... .
Equipamiento 2 ... ... 0,27 (0,07) 0,22 (0,06)
THV ... ... ... ... ... .. 0,19 (0,14) 0,14 (0,10)
THN ... ... ... ... ... .. —0,29 (—0,24) —029 (—0,25)
TCV ... ... .. .. —0,06 (—0,05)
TRF ... ... ... ... ... 0,17 (0,13) 0,11 (0,09)
Constante ... ... ... ... 36,36 38,19 39,37
Casos (N) ... ... ... ... 500 468 470
Varianza (R?) ... ... ... 0,22 (5 %) 0,21 (4 %) 0,27 (7 %)
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CuaproO 7 (Continuacién)

COEFICIENTES DE REGRESION NO STANDARDIZADOS
Y STANDARDIZADOS (ENTRE PARENTESIS) DE NOTAS Y PRUEBAS
OBJETIVAS SOBRE VARIABLES «DE ORIGEN» TESTS Y AMBOS
8° DE E.G.B.

Informacién  Informacion  Informacion

Hum. (1) Hum. (2) Hum. (3)

Edad ... ... ... ... ...... —372 (—0,07)
Niimero de hermanos.
Ntmero de hermanos

mayores ... ... ... ... —2,50 (—0,09)
SexXo ... oo o 4,80 (0,06)
Metropolitano ... ... ...
Urbano ... ... ... ... ... 11,26 (0,14)
Privado ... ... ... ... ... 8,78 (0,11)
Iglesia ... ... ... ... .. 8,44 (0,10)
Estudios del padre ... 3,70 (0,11)
Estudios de la madre 529 (0,12) 513 (0,12)
Profesion del padre ... 0,12 (0,07)
Equipamiento 1 ... ...
Equipamiento 2 ... ...
THV ... ... .o 1,22 (0,21) 1,17 (0,20)
THN ... ... ... .. ... 0,86  (0,17) 085 (0,17)
TCV ... ... ... .. 1,69 (0,30) 1,61 (0,29)
TRF ... ... ... ... ... .. 071 (0,14) 0,66 (0,13)
Constante ... ... ... ... 88,72 — 6,98 — 13,85
Casos (N) ... ... ... ... 500 468 470
Varianza ... ... ... ... ... 0,41 (17 %) 0,67 (45 %) 0,68 (46 %)
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Calificacion Calificacion Calificacion Informacion  Informacion  Informacion

global (1) global (2) global (3) técnica (1) téenica (2) técnica (3)
Edad ... ... ... ... ... ... =235 (—0,12) —13 (—=007) —177 (—0,05)
Numero de hermanos.
Numero de hermanos

mayores ... ... ... ... —191 (—0,10) —124 (—0,07)

Sexo ... ... —33 (—0,12) 8,53 (0,18) 37 (0,08)
Metropolitano ... ... ... —46 (—0,13)
Urbano ... ... ... ... ... —277 (—0,10) —76 (—027) 1,89 (0,04) —45 (—0,09)
Privado ... ... ... ... ... —214 (—0,08) —324 (—0,12)
Iglesia ... ... ... ... ... 342 (0,07) 34 (0,06)
Estudios del padre ... 0,81 (0,06) 1,11 (0,08) 35  (0,16) 2,02 (0,09)
Estudios de la madre. 1,15 (0,07) 1,48 (0,05)
Profesién del padre ... 0,03 (0,06)
Equipamiento 1 ... ... —0,36 (—0,06)
Equipamiento 2 ... .. —0,32 (—0,05)
THV ... ... ... ... .. 0,08 (0,04) 076 (0,200 065 (0,17)
THN ... ... ... ... .. .. 030 (0,17) 0,41 (0,23) 0,65 (021) 057 (0,18)
TCV ... ... .. .. .. 043 (021) 0,53 (0,26) 091 (026) 0088 (025}
TRF ... ... .. .. ... 0,19 (0,09 021 (0,11) 024 (007) 035 (0,10)
Constante ... ... ... ... 45,24 10,48 20,52 105,17 49,83
N .. 450 450 450 450 450 450
Varianza ... ... ... ... ... 22 (5%) 42 (18 %) 51 (26 %) 34 (12 %) 61 (37 %) 63 (40 %)

19
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CUADRO NUMERO §

COEFICIENTE DE REGRESION. TESTS SOBRE VARIABLES «DE ORIGEN»

No standardizados Standardizados
THV THN TCV TRF THV THN TCcV TRF
1. Edad ... ... ... ... —1,07 — 0,94 —1,13 —071 —0,12 — 0,09 —0,12 —0,07
2. Nuamero de her-
manos... ... ... ... — —_— —0,27 — — — —0,06 —
3. Nimero de her-
manos mayores.. — 0,47 —0,29 — 0,28 — 0,22 — 0,09 —0,05 — 0,05 — 0,04
4. Sexo (varén=1) 1,58 45 1,94 — 0,12 0,29 0,14 —
5. Metropolitano ... 1,78 5,14 1,50 — 0,09 0,24 0,28 —
6. Urbano ... ... ... 2,8 5,07 3,82 3,34 0,20 0,30 0,26 0,21
7. Privado ... ... ... —_ —143 093 0,90 — —0,08 0,06 0,05
8. Iglesia ... ... ... —_ —0,70 0,74 1,07 — — 0,04 0,05 0,06
9. Estudios padre... 0,42 0,49 1,07 0,39 0,07 0,07 0,18 0,06
10. Estudios madre.. 0,44 0,40 0,53 0,46 0,06 0,04 0,07 0,06
11. Profesién padre.. 0,02 0,03 —_ 0,02 0,08 0,10 — 0,08
12. Equipamiento 1. —0,32 —0,09 — 0,07 —0,18 —0,16 — 0,04 —0,04 —0,08
13. Equipamiento 2.. 0,27 — — — 0,11 — — —
14. Constante ... ... 31,67 23,90 19 28,41
N = eee . 11,08 11,08 11,07 11,01

Varianza R (R?) ... .. 39(15%) 49(24%) 46(21%) 34 (11%)
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CUADRO NUMERO 9

INFORMACION

TECNICA

Efecto indirecto através de Efecto Efecto
Efecto indirecto  causal
directo THV THN TCcv TRF total total
0,17 x 0,18 x 0,25 x 0,10 x

Edad ... ... ... ... ... —0,12=—0,020 —-009=—0016 —0,12=—0,03 —007=-—0010 —0076 —0076
Hermanos mayores... — 0,07 —0,09 = —0,015 —005=—0010 —005=-—0012 —004=—0,004 —0031 —0,101
Sexo ... ... ... ... 0,08 012= 0020 —02%= 0,052 0,14 = 0035 0,107 0,187
Metropolitano ... ... 0,09 = 0,014 024 = 0,043 028 = 0,070 0,127 0,127
Urbano ... ... ... ... —009 020 = 0,034 030 = 0,054 026 = 0,065 021 = 0021 0,174 0,084
Privado ... ... ... ... —0,08 = —0,014 0,06 = 0,015 005= 0,005 0,006 0,006
Iglesia ... ... ... ... .. 0,06 — 0,04 = —0,010 0,05= 0014 0,06 = 0,006 0,010 0,070
Estudios del padre... 0,09 0,07 = 0,012 007 = 0,010 0,18= 0,045 0,06 = 0,006 0,073 0,163
Estudios de la madre 0,06 = 0011 0,04 = 0,010 0,07= 0,017 0,06 = 0,006 0,042 0,042
Profesion del padre. 0,08 = 0,013 0,10= 0,018 0,08 = 0,008 0,039 0,039
Equipamiento 1... ... —0,16 =—0,027 —004= 0010 —0,04=—0010 —008=—0008 —005 —0,055
Equipamiento 2... ... 0,11 = 0,018




9

CUADROC NUMERO 10

MATEMATICAS

Efecto indirecto através de Efecto Efecto
Efecto indirecto  causal
directo THV THN Ccv TRF total total
0,27 X 0,20 x 0,16 x
Edad ... ... ... ... ... —0,130 —009=—0024 —0,12=—0,024 —007=—0011 —0,059 —0,189
Hermanos mayores... —0,05=—0013 —0,05=—0010 —0,04=—0010 —0033 —0,033
Sexo ... ... ... ... ... —0110 029 = 0,078 0,14 = 0,028 0,106 — 0,004
Metropolitano ... ... — 0,070 024 = 0,064 028 = 0,056 0,120 0,050
Urbanc ... ... ... ... —0,240 030= 0,081 026 = 0,052 021 = 0,034 0,115 —0,125
Privado ... ... ... ... —0,100 — 0,08 = —10,021 006 = 0,012 0,05 = 0,010 0,00 —0,10
Iglesia ... ... ... ... ... — 0,04 = —0,010 005= 0,010 0,06 = 0,010 0,010 0,010
Estudios del padre. 007= 0,018 018 = 0,036 0,06 = 0,010 0,054 0,054
Estudios de la madre 004= 0,010 007 = 0,014 0,06 = 0,010 0,034 0,034
Profesién del padre. 0,060 0,10 = 0,027 0,08 = 0,012 0,039 0,099
Equipamiento 1... ... —004=—0010 —0,04=—0010 —008=-—0012 —0032 —0032

Equipamiento 2... ...




Felizmente, podemos resolver esta cuestién sirviéndonos de
las pruebas objetivas, que tienen un unico patrén de califica-
cién. Las proporciones de varianza explicadas son mayores que
en las notas: para la prueba de Informacién Técnica (Poinftec)
12 por 100 las variables de origen solas, 37 por 100 los tests
solos, 40 por 100 ambas. Para la de Informacién Humanistica
(Poinfhum), 17 por 100 las variables de origen solas, 45 por 100
los tests solos, 46 por 100 ambas en conjunto. Como para las
notas, estas cifras dan ya una buena pista sobre la imbricacién
de los coeficientes: en la Poinftec se pierde un 8 por 100 de la
varianza al juntar las variables. Los coeficientes indican, y lue-
go lo confirmaremos, que se trata de la varianza que tenian en
comun con los tests la edad, que desaparece, el orden de naci-
miento, que disminuye, el sexo, que se reduce a la mitad, los
estudios del padre, que disminuyen, y los de la madre, que
desaparecen. Al tiempo, gana el TRF, pero pierden los coefi-
cientes de los otros tests. Es decir, gana el coeficiente menos
ligado a las variables de origen y pierden los mads ligados a
ellas cuando se introducen éstas. Al mismo tiempo se produce
un cambio de coeficiente sorprendente: el de la zona urbana,
que pasa de positivo a negativo cuando se controla la inteli-
gencia. En suma, suponiendo todas las demas variables cons-
tantes, los chicos y los alumnos de colegios religiosos sacan
puntuaciones superiores al resto, pero los alumnos de colegios
urbanos las sacan inferiores. Puede interpretarse esto como
efecto contextual con las precauciones antes dichas. Si asi fue-
ra, habria que concluir més o menos lo siguiente: en la zona
urbana, no sélo tienen los colegios patrones de calificaciéon mas
exigentes, sino que también el nivel de informacién de sus
alumnos es menor; el de los colegios religiosos, por el contra-
rio, es mayor, y como su patrén de calificacion es también mas
exigente, el resultado neto es que ambas influencias se neutra-
lizan e impiden la aparicién de coeficientes significativos en
las notas de los colegios religiosos; al contrario en los priva-
dos, que teniendo un nivel de informacién semejante al de los
estatales, dejan que su mayor nivel de exigencia se note en for-
ma de coeficiente.

Por fortuna, la prueba de Informacién Humanistica presen-
ta un patrén mas claro: la varianza explicada por los dos gru-
pos de variables tomadas conjuntamente ajenas si es mayor
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que la que explican por separado los tests. Dicho de otro modo,
los coeficientes de todas las variables de origen menos una son
coeficientes debidos a la asociacién de la inteligencia con ellas.
La excepcion son los estudios de la madre, que mantienen un
coeficiente independiente de los tests de inteligencia.

Esta discusion sobre los efectos contexturales de los tipos
de colegio resulta lo suficientemente confusa como para que
no saquemos de ella mas conclusién que la que las pruebas
objetivas avalan respecto al indicador de clase social que son
los estudios de la madre: mantiene un coeficiente significativo
atn cuando se controlen los tests, por lo que cabe suponer que
lo mantendria también en las notas si los patrones de califica-
cién no lo neutralizaran.

En las columnas (3} hemos controlado la inteligencia. Con-
trolar la inteligencia significa lo mismo que aislar los efectos
directos de las variables de origen sobre el rendimiento, efectos
directos que aparecen, por tanto, en estas columnas (3). Cuan-
do la inteligencia no se controla, es decir, en las columnas (1),
los coelicientes traducen efectos directos e indirectos, a través
de la inteligencia, conjuntamente. Los efectos indirectos, por
tanto, equivalen a la diferencia entre los de la columna (1) y
las columnas (3). Estos efectos indirectos son también conse-
cuencia de las variables de origen siempre que aceptemos que
la inteligencia tiene que ver con la socializacién y el ambiente
y 1o (s6lo) con la genética.

No vamos a discutir aqui si la asociacién es genética o
ambiental. Para nuestros fines, la igualdad de efectos ante la
educacioén, tal distincién es mucho menos relevante que la dis-
tincién entre efectos directos e indirectos. La razon estriba en
que la educacion compensatoria serfa mucho mas facil de llevar
a cabo si se trata de compensar interacciones entre ambientes,
que si tales interacciones entre ambientes han enconirado una
plasmacién en la mismisima capacidad intelectual de los indi-
viduos. En el primer caso, la educacién compensatoria puede
concebirse como una ingenieria de ambientes, en el segundo
habria de concebirse como una ingenieria de los individuos y
de sus facultades intelectuales basicas.

Otro modo de calcular los efectos directos y los indirectos
consiste en multiplicar los coeficientes de regresion de los tests
sobre las variable de origen con los coeficientes de las variables
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de rendimiento sobre los tests. Tal cdlculo puede verse en los
cuadros 9 y 10 (sélo para Matematicas e Informacién Técnica)
que arrojan unos coeficientes totales (efecto causal total) equi-
valentes (deberian de ser idénticos) a los coeficientes de las
columnas (1) del cuadro 7. Era preciso calcular los coeficientes
de regresion de los tests sobre las variables de origen, que
aparecen en el cuadro 8. Tal cuadro, nos informa, por consi-
guiente, de ]la medida en que los resultados de cada test estan
asociados a las variables de origen. (Nuestro concepto de va-
riable de origen, como el lector habra notado, ha sido muy
generoso a lo largo de todo este trabajo: dificilmente el sexo
tiene algo que ver con el origen social, y las diferencias por
tipos de centros se pueden deber a diversas técnicas de reclu-
tamiento. La ventaja en que lo que digamos sobre estas varia-
bles es valido, y bien a fortiori, para las variables de origen
sensu stricto).

La varianza que se explica va de la décima a la cuarta parte.
El test mas independiente es el de Razonamiento Formal (que
se suponia mas libre de cultura), y los mas dependientes los
de Habilidad Numérica y Comprensién Verbal. Los coeficien-
tes reflejan que los alumnos repetidores o que comenzaron
tardiamente son por término medio algo menos inteligentes
que el resto; que los ultimos nacidos lo son menos que los
primeros; que los varones no puntian mas alto que las muje-
res en el test de razonamiento abstracto, pero si en los demaés;
que los nifios rurales puntian mas bajo que los demas, y los
de colegios estatales mas o menos como los demaés. Y, por
ultimo, que el status social se asocia positivamente con la inte-
ligencia. ¢Cual es la magnitud de esta asociacién? El porcentaje
de varianza no explicado en el THN es del 76 por 100, en el
TRF del 98 por 100. Por consiguiente, la desviacién standard
resultante si todos los individuos fueran iguales en todas las
variables de origen seria de V(l_75 X 74 =287 X174 =643 para
el THN, y de \/0,89 X 7,3 = 94 x 7,3 = 6,66. El quinto supe-
rior de una distribucién normal se tiene como media 1,4 des-
viaciones tipicas més que la media total. Estaria 1,4 X 6,43 =9
puntos por encima de la media, contra 10,36 puntos a que se
encuentra ahora, en el THN, y 7,4 X 6,88 = 9,63, contra 10,22
a que se encuentra ahora en el TRF. (Véase cuadro de medias
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y desviaciones tipicas.) La dispersién de la inteligencia se redu-
cirfa en 1/7 para el THN y en 1/4 para el TRF.

4. Conclusiones:

1) Tomando las notas escolares como criterio (oficial y
real) del rendimiento no puede decirse que el origen social del
alumno y las circunstancias con él concomitantes (como tama-
fio de la familia, tipo de escuela a que asiste, equipamiento
material y cultural del hogar, etc.) tenga influencia notable
sobre el rendimiento: todas conjuntamente (y entre ellas se ha
incluido el sexo) explican algo asi como un 7 por 100 de la
varianza en las notas,

2) La inteligencia, o lo que miden nuestros tests de inte-
ligencia, considerada aisladamente, explica un porcentaje de
varianza bastante mas alto: una cuarta parte, el 26 por 100, de
la varianza de la calificacion global, por ejemplo, desapareceria
si igualaramos la inteligencia de los alumnos.

3) Controlando el efecto de la inteligencia, los efectos de
los tres indicadores de status (educacién del padre y de la
madre, prestigio de la profesidon del padre) se revelan como
nulos estadisticamente no significativos). Es decir, si controla-
mos su asociacién con la inteligencia, el status social de los
padres no tiene influencia alguna sobre las notas escolares, o
las notas escolares de los alumnos de igual inteligencia son
iguales en la media cualquiera que sea la ocupacién y los estu-
dios del padre.

4) Controlando el efecto de la inteligencia, la mayor parte
de la varianza asociada con la edad y el orden de nacimiento
desaparece.

5) Controlando el efecto de la inteligencia, la varianza
asociada con el sexo v con los colegios urbanos, metropolitanos
y privados aumenta. Como en péginas anteriores habiamos en-
contrado ya la existencia de patrones de calificacién distintos
podemos interpretar ese aumento de los coeficientes como una
confirmacién de la existencia de estos patrones: son menos
exigentes los patrones que se aplican a las chicas, los colegios
rurales y los estatales, pero cuando no se controla la inteligencia
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estas diferencias aparecen con menor nitidez que cuando se
controla.

6) Estos patrones distintos puede que también neutralicen
un eventual electo positivo del status familiar que luego se
manifiesta en la prueba objetiva, donde el patrén de califica-
cién es tnico.

7) La existencia de estos patrones distintos, sumada a la
que ya discutimos de patrones propios de cada colegio, per-
miten también interpretar que un porcentaje mucho mayor de
la varianza de la Prueba Objetiva esté asociado con las varia-
bles de origen, con los tests y con ambos conjuntamente. Desde
luego, el tipo v la zona del colegio pierden aqui los efectos
uniformes que tenian en las notas, y desaparecen simplemente
en la Informaciéon Humanistica o se hacen tan diversos como
los de la zona urbana y el tipo iglesia en la Técnica. Los coefi-
cientes no permiten decir més que lo que dijimos al hablar de
las correlaciones.

8) La entidad de los efectos directos e indirectos, tal y
como resulta de los dos cédlculos directos que hemos realizado,
es diferente seguin los tipos de variables. Las que se refieren
propiamente al status socicecondmico tienen fundamental-
mente un efecto indirecto a través de la inteligencia. Las refe-
rentes a sexo, zona y tipo de colegio, como quiera que estdn
asociadas con la clase social, tienen efectos contradictorios:
positivos los indirectos, negativos muchas veces los directos.
De nuevo la conclusién es la de los patrones de calificacion
diferenciales igualadores.

En definitiva, con todas las salvedades que se nos han
ocurrido, y atin con todas las que se nos puedan ocurrir, parece
cvidente que el origen social tiene efectos directos de escasi-
sima entidad sobre el rendimiento escolar, cuando se lo mide
con pruebas de informacién, y absolutamente nulos cuando
se lo mide con las notas escolares, siempre que se controle
efectivamente la inteligencia. (Dijimos antes que la asociacién
entre pruebas objetivas v test se debe en parte a un efecto de
medida.)

Cuando la inteligencia no se controla (efectos directos mas
efectos indirectos) los efectos de la clase social sobre el rendi-
miento siguen siendo de escasa entidad, aunque pueden resul-
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tar de importancia estratégica en determinados momentos,
que podemos imaginar, pero no deducir, ahora mismo.

Por otra parte, estos efectos son bastante menores en las
notas escolares que en las pruebas objetivas. Es decir, que po-
demos hacer sin lugar a muchas dudas dos afirmaciones que
parecen tener su importancia: la primera, que las calificaciones
dentro de una escuela guardan mayor (aunque pequeiia) corre-
lacién con la inteligencia, y a través de ella con la clase social
de origen, que las calificaciones de todas las escuelas. El sistema
escolar, por lo tanto, se encarga de compensar, parcial y oficial-
mente, sus propias calificaciones segtn el nivel medio de los
alumnos. Con ello, en vez de reproducir la jerarquia de la
estratificacién social la disimula en parte sin, suponemos, que-
rerlo.

La segunda conclusion es que, por lo visto, falta atn mucho
para que llegue en Espafia el momento en que el acceso a los
niveles superiores de enseflanza reproduzca la estructura de la
estratificacién social a través de las calificaciones escolares.
Por el momento, el origen social del alumno representa un
papel minimo en la determinacién de la jerarquia escolar; vy,
de momento también, la jerarquia en el nivel obligatorio de la
escolaridad es tan pequefia que de ningtin modo puede explicar
la jerarquia en los otros niveles. En resumen, siguen «estu-
diando los ricos», ¥y no porque resulten mas «listos».

Julio Carabaiia.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL CAPITAL
HUMANO Y TEORIAS ALTERNATIVAS

Carmen Fuente

1) EL FACTOR RESIDUAL Y LA PLANIFICACION EDUCATIVA

La primera alusién al concepto de capital humano en los
textos econdmicos se produjo hace mas de doscientos aifios,
con la publicacién en 1776 de «La Riqueza de las Naciones»
de Adam Smith. En un pasaje del capitulo X de esta obra,
Smith compara el rendimiento econtmico que puede obtener
una persona como consecuencia de la educacién adquirida con
la rentabilidad de una maquina cara, sentando de este modo
las bases para el estudio de los aspectos inversores de la educa-
cién. La explicacién de por qué a partir de entonces el tema
cayd en el olvido quiza se encuentra en el rechazo del concepto
de capital humano expuesto por Marshall en sus «Principios
de Economia». Con Blaug, podemos reconocer que «la disci-
plina conocida como economia de la educacién podia haber
nacido en 1890, fecha de publicacién de los Principios de
Marshall, v no en los alrededores de 1960, como en realidad
ocurrié (1).

Puede decirse que después de la Segunda Guerra Mundial,
el interés de los economistas occidentales dejé de centrarse
en los problemas ciclicos para pasar a prestar especial atencién
al crecimiento econémico. Entre las causas que originaron este
cambio de atencidén, destacan la creciente competitividad exis-
tente entre los paises mas avanzados, la toma de conciencia

(1) Marg Brauc: An Introduction to the Economics of Education.
Londres, 1972.
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respecto a los problemas del subdesarrollo y una mayor con-
fianza en las medidas de politica econémica anticiclicas. Junto
a esto, la mayor disponibilidad de estimaciones de la renta
nacional y otras magnitudes macroecondmicas y el auge de las
estimaciones empiricas de funciones de produccién, condujeron
a resultados que hacian poner en duda el valor predictivo de
las teorias neocldsicas tradicionales del crecimiento econdémico.
A mediados de la década de los 50, Moses Abramovitz (2) y
Robert Solow (3), de forma independiente, publicaron unos
estudios en los que se sugeria que los incrementos de capital
y mano de obra, tal como hasta entonces venian evaludndose
expuicaban tunicamente una parte del crecimiento econdmico
total experimentado por los Estados Unidos durante la pri-
mera mitad del siglo xx. Esto hizo sospechar que la porcién
de crecimiento no explicada, «el residuo», podia atribuirse, en
parte, a mejoras cualitativas de la mano de obra, directamente
relacionadas con el nivel educativo logrado por el pais. Fue
E. F. Denison (4) quien estimé la funcién de produccién agre-
gada de la economia americana entre 1910 y 1960, para pasar a
descomponer el «residuo» en los diversos elementos que lo
constituyen, uno de los cuales son las mejoras cualitativas en
capital v mano de obra.

La planificacién de la educacién en la acepcién moderna
del término data de la época del descubrimiento del factor
residual. Antes de 1955 no se habia producido intento alguno
de planificar los sistemas educativos. La educacién se ofrecia
en funcién de la demanda social, es decir, se intentaba acomo-
dar en el sistema educativo a todo el que lo solicitaba y, por
tanto se preveian las necesidades futuras en base a criterios
estrictamente demogréficos.

Los primeros intentos se basaron en el método de las com-
paraciones internacionales, hecho que resulta comprensible si
se tiene en cuenta que la mayor parte de los paises no dispo-
nfan de series cronoldgicas que permitieran recurrir a proce-

(2) Mosgs ABrAMOVITZ: Resource and Output Trends in the U.S.
ince 1870. «American Economic Review». Vol. 46, niim. 2, mayo 1976.

(3) RoBerT Sorow: Technological Change and the Agregate Produc-
tion Function. «Review of Economics and Statistics». Vol. 39, niim. 3,
agosto 1957,

(4) E. F. Denison: The Sources of Economic Growth in the U. S.
and the Alternatives before U. S. New York, 1962.
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dimientos mas sofisticados. Marbison y Myers fueron los pio-
neros de este tipo de trabajos (5) basados en la existencia de
una correlacién univoca de causa-efecto entre la educacién y la
renta nacional, pero sin que fuera posible determinar el sen-
tido de dicha relacién.

Mientras Marbison y Myers se ocupaban de las compara-
ciones internacionales, otros planificadores estudiaban las rela-
ciones existentes dentro de cada pafis, entre educacién, sectores
productivos y producto nacional. Asi nacié el método de la
previsiéon de necesidades de mano de obra (6) de solidez teé-
rica y relevancia practica mucho mayores que las comparacio-
nes internacionales. El fundamento del «manpower planning»
es la relacién existente en un pafs, en un momento dado entre
la estructura profesional y educativa de la poblacién activa
y ¢l nivel de produccién.

Durante la década de los afics 60, fueron innumerables los
proyectos de planificacién que se inspiraron en este método (7)
que continua siendo utilizado en nuestros dias. Pero a pesar
de su popularidad, presenta grandes defectos que hacen dudar
de su eficacia practica. En primer lugar plantea como postu-
lado la existencia de una relacién rigida entre sistema educa-
tivo v sistema econdémico, puesta en cuestién por multitud de
estudios (8) que en base a la idea de «elasticidad de sustitucién»
demuestran que una misma economia puede desarrollarse al
mismo ritmo con diferentes «dosis» de cualificaciones de la
mano de obra. En segundo lugar, no se considera el coste que
supone la obtencién de esas cualificaciones. El tercer defecto
tiene que ver con el hecho de que las relaciones realmente
existentes entre educacién y economia, que constituyen la base
de las previsiones, estdn en gran medida determinadas por la
oferta, lo que ha supuesto que repetidas veces se haya caido
en la trampa de planificar en funcién de esos datos. (Ejemplo:

(5) F. HarsisoN v C. A. MYERs: Education, Manpower and Economic
Growth. McGraw Hill, 1964.

(6) Quizd la mejor exposicién de este método se encuentra en
H. S. ParRNES, Besoins Scolaires et dévelopement économique et social.
Paris, OCDE, 1962.

(7) Véase, por ejemplo, los informes del Proyecto Regional Medi-
terrdneo de la O.C.D.E. sobre Ttalia, Grecia, Turquia, Espafia, Portugal
v Yugoslavia.

(8) Como analisis de los resultados de esos estudios, véase G. Psa-

CHAROPOULOS, Theoretical Assumptions versus Empirical Evidence in
Manpower Planning. «De Economist», noviembre-diciembre 1973.
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un pais que cuenta con gran cantidad de licenciados en dere-
cho tendria que calcular el numero de estos licenciados que
seria «necesario» para conseguir determinados objetivos de
produccién). Por ultimo, y como inconveniente fundamental
de este método de planificacién, hay que sefialar que las previ-
siones resultan casi siempre erréneas y que los niveless de
error, en alguno casos superan el 100 por 100 (9), lo que sirve
para verificar indirectamente y a posteriori que las economias
son lo suficientemente eldsticas como para asimilar dosis muy
diferentes de competencias sin que la produccién se resienta.

Conviene mencionar también en este apartado otro tipo de
modelos, los llamados matematicos o economéiricos, que tam-
bién fueron ampliamente utilizados durante los afios 60 y pri-
meros de los 70 con pretensiones fundamentalmente tedri-
cas (10). La mayor parte de ellos siguen la metodologia input-
output y ofrecen descripciones muy detalladas de las relaciones
entre educacién, profesion, poblacién y actividad econémica.
En Espafa encontramos ejemplos de este tipo de ejercicios
dentro de la red INCIE-ICEs (11).

El sistema del tipo de rendimiento o andlisis coste-benefi-
cio, muy utilizado (12) durante las décadas 1960 y 70 resulta

(9) Véase a este respecto B. AHAMAD v M. BrauG, The Practice of
Monpower Forecasting, Elsevir, 1973.

Para el caso espafol, son esclarecedores las afirmaciones recogidas
en el Informe Socioldgico sobre las necesidades de graduados universi-
tarvios en Espafia v sus perspectivas de empleo. INCIE., Madrid, sep-
tiembre 1978, sefialando el fracaso predictivo del Proyecto Regional
Mediterraneo en nuestro pafs.

(10) Véase OCDE, Modelos matemdticos para la planificacion de
la ensefianza, Paris, 1967.

(11) En Asignacion de recursos educativos y su integracion en un
modelo multisectorial, 1.C.E. de la UN.E.D. Madrid, 1977, se utiliza un
modelo de programacion lineal intertemporal que cubre el intervalo
1970-1980 en periodos anuales, integrando el sistema educativo dentro
del marco macroecondémico global.

En la investigacién Un modelo estocdstico de planificacion para la
Universidad Espafiola, I.C.E. de Malaga, Malaga, 1977, se utiliza el mé-
todo que proporciona la teorfa de los procesos estocasticos de tipo
Markoviano para estudiar aspectos demogréficos de la estructura uni-
versitaria durante los cursos 1969-70 al 1974.75.

(12) Comeo senalan QUINTAS y SANMARTIN en Aspectos Econdmicos de
la Educacién, «Informacién Comercial Espafiola», ntim. 537, mayo 1978,
existen cdlculos de los tipos de rendimiento educativos para la mayor
parte de los paises europeos, pero no para Espafia. Por ejemplo, Ear-
nings and Education in OECD Countries, Psacharopoulos, Paris, 1975
vy Psacharopoulos, Returns to Education, Amsterdam, 1973,
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mucho mas sofisticado y riguroso en términos econdmicos que
el de la previsién de necesidades de mano de obra.

El tipo de rendimiento de las inversiones en educacién se
calcula como el tipo de descuento que iguala el valor actual
de los ingresos esperados atribuibles a una cierta cantidad o
tipo de educacién adicional (posterior a la escolaridad obli-
gatoria) al valor actual de los costes de obtener esa educacion
extra. Cuando los ingresos se calculan una vez deducidos los
impuestos y los costes son las tasas a pagar en el centro edu-
cativo, gastos en material escolar y renta no percibida debido
a la no incorporaciéon al mercado de trabajo, se obtiene el
tipo de rendimiento privado. Para calcular el tipo de rendi-
miento social se toman Jos ingresos antes de deducir impuestos
y los costes totales a que ha de hacer frente la sociedad para
producir cada graduado. Es evidente que a los efectos de la
planificacién educativa, el tipo de rendimiento social es mas
relevante que el privado. Sin embargo, su utilidad méxima
potencial serd la de servir como indicador expost de la buena
o mala asignacién de recursos entre los diferentes niveles edu-
cativos, sin que pueda ser utilizado como guia para distribuir-
los correctamente. En todo caso, se han formulado multitud
de objeciones a la utilizacién del andlisis coste-beneficia como
base de la planificacién educativa, que pueden resumirse como
sigue (13):

1) Dada la fuerte correlacién existente entre capaci-
dad natural, motivacidn, clase social, éxito en la escuela
y ocupacion, resulta imposible aislar el efecto neto de la
educacién sobre los ingresos.

2) No se tienen en cuenta las compensaciones 10
pecuniarias de ciertas ocupaciones que tnicamente resul-
tan accesibles a las personas con elevado nivel educativo
ni los beneficios indirectos de la educacién.

3} Las diferencias de ingresos a favor de los mas
educados no son reflejo de diferencias de productividad,
sino de todo tipo de convenciones sociales que operan en
el marco de mercados de trabajo esencialmente imper-
fecto.

(13) M. Brauc: An Introduction to the Economics of Education.
London, 1972, pags. 200-212.
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4) Al igual que cualquier calculo basado en proyec-
ciones de tendencias, la posibilidad de error por cambios
imprevistos es altisima.

Una puesta al dia de la cuestién referida al caso espafiol,
puede encontrarse en otro articulo que aparece en este vo-
lumen (14).

2) SOBRE EL STATUS EMPIRICO DE LA TEORIA
DEL CAPITAL M UMANO (15)

El nucleo de la teorfa del capital humano lo constituye la
idea de que las personas gastan en si mismas de formas diver-
sas que no persiguen un beneficio inmediato sino rendimientos
futuros. Antes de la llamada «revolucién de la inversién huma-
na en el pensamiento econdémico», no era corriente que los
gastos en servicios sociales como educacién y salud fueran
tratados de forma analoga a las inversiones en capital fisico.

La formulacién original de la teoria del capital humano, a
cargo fundamentalmente de Schultz, Becker y Mincer, se carac-
teriza por un «individualismo metodoldgico». Estos tres autores
conciben la formacién de capital humano como una actividad
realizada por individuos que acttian segin sus propios inte-
reses, lo cual es correcto cuando se trata de busqueda de
empleo o migracién, pero no asi con respecto a la educacién
y a la salud que en la mayoria de los pafses se encuentran total
o parcialmente en manos de los gobiernos. En este ultimo con-
texto, la teoria del capital humano proporciona un criterio
social de inversién: la distribucién de recursos entre los dife-
rentes niveles educativos ha de ser tal que iguale al tipo de
rendimiento social marginal para cada nivel y, avanzando un
paso mas, dicho rendimiento no deberia ser menor a los obte-
nidos de inversiones privadas alternativas. Pero el llamado tipo
de rendimiento social, como hemos visto, se calcula exclusiva-
mente sobre la base de valores monetarios observables; los

(14) T. CaraBANAG Igualdad de Oportunidades.

(15) La cuestién ha sido exhaustivamente analizada por MARK BLAUG
en The empirical stauts of human capital theory, «Journal of Economic
Literature», septiembre 1976.
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rendimientos no monetarios de la educacién, asi como las ex-
ternalidades asociadas a ella se estiman cualitativamente vy,
por tanto, estdn sujetas a diferentes apreciaciones que pueden
dar lugar a conclusiones muy diferentes acerca de la estrategia
educativa 6ptima.

Como es sabido, la gran mayoria del trabajo empirico inspi-
rado por la teoria del capital humano ha consistido en regre-
siones de los ingresos de los individuos sobre variables tales
como origen familiar, lugar de residencia, aflos de escuela, afios
de experiencia en el trabajo y estatus ocupacional: son las
llamadas «funciones de ingresos». Aparte de las funciones de
ingresos, también se han concentrado volimenes importantes
de esfuerzo en explicar la distribucién de las rentas personales,
llegandose a la conclusion de que el efecto conjunto de afios
de escuela y afios de experiencia laboral explica més de la mi-
tad de la varianza cbservada en dicha distribucién. Este resul-
tado que, por si solo, constituiria un test decisivo de la teoria
del capital humano, depende del supuesto de que los mercados
de trabajo sean lo suficientemente competitivos como para
igualar en el margen los rendimientos privados de cualquier
tipo de educacién o formacién, supuesto que la evidencia em-
pirica no corrobora en absoluto. Puede afirmarse, pues, que
la teoria del capital humano, a pesar de su extiraordinaria fe-
cundidad inspiradora de investigaciones, no queda en la prac-
tica muy bien corroborada. Este hecho no basta para descartar
una estructura tedrica como invalida, pero si obliga a consi-
derar otras explicaciones alternativas. En este sentido, la rival
mads importante de la teoria del capital humano es la llamada
«teoria del credencialismo» o «hipdtesis de seleccién» ligada
a la teoria de los «mercados de trabajo duales» o «segmenta-
cién de los mercados de trabajo».

2.a) TEORfA DEL CREDENCIALISMO O HIPOTESIS DE SELECCION
Y MERCADOS DE TRABAJO

La teoria del credencialismo mantiene que los individuos
con mayor nivel de educacién obtiene ingresos elevados, no
porque su productividad sea superior a la de los menos edu-
cados, sino porque el sistema educativo actita como mecanismo
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de seleccidn, filtrando a aquéllos que mejor se adaptan a la
maquina productiva y rechazando a los menos adaptables.
Como sefiala Thurow (16) la educacién es uno de los instru-
mentos fundamentales para colocar individuos en la «cola» de
la basqueda de empleo. En lugar de un proceso de competencia
salarial como el que se desprende del modelo del capital hu-
mano, se trata de un proceso de competencia por obtener
empleo, en el cual, las personas mas educadas resultan elegidas
para desempefiar los trabajos mas productivos y mejor retri-
buidos. La productividad de los trabajos es relativamente fija
puesto que viene bdsicamente determinada por factores tales
como tecnologia, organizacién e inversiones en capital, mds
que por las cualidades especificas del trabajador. Sin embargo,
la razén de que los empleadores prefieran, en general, traba-
jadores con mayor nivel educativo es que éstos aprenden mas
facilmente que los menos educados. Segun este enfoque, pues,
los requerimientos educativos para desempefiar un empleo se
elevaran a medida que el nivel educativo medio en la «cola»
de empleo suba. Es decir, para que un trabajador pueda me-
jorar su posicién en la «cola» y sus perspectivas de ingresos
tendra que lograr un nivel educativo relativamente superior al
del resto de los buscadores de empleo. Por tanto, aunque la
educacién sirva para redistribuir oportunidades entre indivi-
duos en el sentido de alterar su posicién en el mercado de
trabajo, no puede cambiar la productividad y los ingresos re-
sultantes de cada trabajo, que se mantienen relativamente fijos.
Por tanto, la educacién puede servir como instrumento de
movilidad individual, sin afectar a la distribucién total de in-
gresos y oportunidades (17). Segiin esta teorfa, pues, cualquiera
que sea el tipo de rendimiento privado, el tipo de rendimiento
social de las inversiones en educacién sera siempre nulo en el
sentido de que no medira el rendimiento de los recursos inver-
tidos en mejorar la calidad de la mano de obra, como resul-
taria del enfoque tedrico del capital humano, sino que indicara
la rentabilidad de los recursos invertidos en un mecanismo de
seleccidén concreto.

(16) L. THuUrow, Generating Inequality, New York, 1975.
(17) Véase H. LevIN: Assessing the Eqgualitation potential of educa-
tion. UNESCO, Paris, 1-78.
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Como complemento a la teoria del credencialismo, haremos
alusién a la cuestion de la segmentacion de los mercados de
trabajo (18) y la probable incapacidad de la expansién educa-
tiva para romper dicha segmentacién. Asi, los llamados merca-
dos de trabajo primarios o privilegiados se caracterizan por
ofrecer estabilidad, posibilidades de formacién y promocién
y cantidades elevadas de capital por trabajador. Los empleos
del tipo llamado secundario suelen ser temporales o estaciona-
les, con poco capital y escasas posibilidades de promocién. En
general son los hombres de clase media y alta en las zonas
urbanas los que tienen mayores posibilidades de colocarse en
el mercado primario, pudiendo asociarse, pues, en este area
nivel educativo alto e ingresos elevados. En cambio, las muje-
res y las personas de origen social bajo suelen estar relegadas
al mercado secundario, con pocas posibilidades de obtener
ventajas econdmicas de la educacién. En conjunto, pues, la
teoria de la segmentaciéon de mercados contradice la idea de
que la inversién en capital humano proporciona rendimientos
similares a los individuos segan su productividad en el mer-
cado de trabajo, ya que existen mercados diferentes y la pro-
babilidad de participar en cada uno de ellos no es aleatoria.

Es interesante observar cémo el problema de la legitimidad
del intercambio ha sido soslayado por los economistas (19).
Desde 1870, con el predominio de la escuela marginalista, los
economistas no marxistas han coincidido undnimemente en
que el intercambio no forzado es beneficioso para ambas par-
tes. De otro modo, no se produciria ya que cada una de las
partes tiene capacidad de veto. Sin embargo, cuando se trata
del mercado de trabajo, la legitimidad del intercambio se ha
visto profunda y severamente atacada. En los paises socialistas
se ha logrado legitimar el mercado de trabajo sustituyendo el
empleador privado por el empleador ptblico. El mercado de
trabajo no ha sido abolido, atin se compra y vende trabajo a
precios diferentes dependiendo de su calidad, pero el hecho
de que el empleador principal sean el estado o sus agentes
arroja un célido tinte de legitimidad sobre el proceso. Se puede

(18) Sobre la segmentacién de los mercados de trabajo en Espafia.
Véase INCIE, Informie para la Reunion Ministerial del Comité de Educa-
cion de la OCDE. Madrid, 1978.

(19) K. BouLpING: The legitimacy of Economics. «Wertern Economic
Journal», septiembre 1967.
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considerar que el socialismo surge tras la desligitimacién del
mercado como instrumento de organizacién social y que el
estado socialista constituye parcialmente un intento religitima-
dor de aquél.

También en las sociedades capitalistas operan las fuerzas
desligitimadoras y relegitimadoras del mercado de trabajo bajo
la forma de movimiento sindical que desemboca en la nego-
ciacién colectiva apoyada, con frecuencia, por los gobiernos.
Estos también intervienen directamente en los mercados de
trabajo mediante la fijacién de salarios minimos y cuotas de
la seguridad social. Vemos, pues, que existe acuerdo practica-
mente universal sgbre la ilegitimidad de un mercado de trabajo
no regulado y competitivo y en contra de que las relaciones
humanas se rijan tinicamente por el intercambio.

Hay que senalar ademas, siguiendo a Boulding (20) otra
peculiaridad importante de los mercados de trabajo que con-
siste en que los vendedores de fuerza de trabajo tienden a
mantener o lo largo del tiempo su posicién vendedora, suce-
diendo otro tanto con los compradores. Este hecho tenderia a
crear semipermanentes de vendedores de trabajo, por un lado,
y compradores por otro. Considerando ademaés que los com-
pradores de trabajo tienden a ser los organizadores activos del
proceso productivo y los vendedores meros instrumentos pasi-
vos, es facil comprobar como se perfila una diferencia de
estatus que transforma los castas en clases. Esta distincion
contrasta con la situacién en los mercados especulativos donde
el comprador de hoy podra ser vendedor mafiana y viceversa,
por tanto, las clases y castas son inexistentes y la relacién entre
compradores y vendedores exactamente simétrica.

Combinando estos dos criterios y mediante un sencillo cua-
dro, se obtienen facilmente conclusiones altamente pesimistas
respecto a las posibilidades de la educacién para alterar las
posiciones de los individuos en el mercado de trabajo.

(20) K. BourpiNg: Man as a Comwmodity, en Essays in honour of
Elg Ginzberg, New York, 1975,

82



Comprador Vendedor

de trabajo de trabajo
Mercado de trabajo primario ... ... ... A B
Mercado de trabajo secundario ... ... ... C D

En efecto, facilmente se comprueba lo privilegiado de las
pociciones A y C, la dificultad de acceder a ellas desde B y la
imposibilidad casi absoluta de hacerlo desde D.

2b) Capital humano versus credencialismo-dualismo

La principal objecién a la teoria del capital humano, desde
el punto de vista credencialista es, como hemos visto, que la
tasa de rendimiento social de las inversiones en educacién
indica los rendimientos derivados de invertir en un mecanismo
de seleccion concreto puesto a disposicién de los empleadores
y no la rentabilidad de los recursos empleados en mejorar la
calidad de la mano de obra. Pero sucede que ningtin defensor
del credencialismo ha logrado hasta ahora cuantificar con éxito
el tipo de rendimiento social entendido en ese sentido.

La teoria del credencialismo es mucho menos ambiciosa
que la del capital humano (por ejemplo: no se ocupa en abso-
luto de los temas de salud y emigracién); ademads concentra su
atencion en el lado de la demanda del mercado de trabajo,
mientras que el programa del capital humano se concentra en
el de la oferta. En este sentido, ambos programas de investi-
gacién pueden resultar mas complementarios que sustitutivos.
Como ha puesto de manifiesto Finis Welch: «La idea funda-
mental de la teoria del capital humano de renunciar a ingresos
en el momento presente ante la perspectiva de mayores ingresos
futuros, supone tinicamente que la relacién educacién-renta no
es espurea. Como tal, es plenamente consistente con la idea
credencialista de que la escuela proporciona la formacién que
el mercado de demanda» (21).

Blaug (22) piensa que la verdad se halla a mitad de camino

(21) M. BrauG: The Ewmpirical Status..., op. cit.
(22) M. BLauG: Thoughts on the Distribution of Schooling and the
Distribution of Earnings in Developing Countries. UNESCO, 1978.
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entre el capital humano y el credencialismo y, por lo que se
refiere al dualismo de los mercados de trabajo, resulta dificil
fundamentar con evidencia empirica suficiente la divisién en
«primarios» y «secundarios» en los paises desarrollados, mien-
tras que en los paises subdesarrollados, la aplicacién de estas
teorias resulta altamente ambigua.

Se puede concluir, por tanto, que aunque la teoria del capi-
tal humano atraviese momentos de crisis, no contamos con
ninguna otra comparable en cuanto a rigor y amplitud.

3) RECAPITULACION Y CONCLUSIONES

La expansion educativa experimentada por los paises no
subdesarrollados durante las tltimas décadas, tiene su origen
histérico en la corriente de optimismo y boom demografico
posteriores a la Segunda Guerra Mundial. Los motivos de la
politica expansionista, muy variados, se inspiraron en gran me-
dida en la nueva sociologia de la educacién (educacién como
medio de ascenso e igualacién social) y en menor proporcién
en la teoria del capital humano y las consideraciones de efica-
cia que de ella se desprenden. Esta eficacia, entendida como
asignacién de recursos al sector educativo para satisfacer crite-
rios de optimizacién que, en el caso de aplicacién del modelo
de «prevision de necesidades de mano de obra» se concretaria
en la obtencidén del «output» previsto en el afio-objetivo y en
el caso de aplicacién del modelo coste-beneficio se trataria de
maximizar la riqueza de la comunidad, invirtiendo en los nive-
les educativos que producen mayor rendimiento econémico,
utilizando para estimar los beneficios resultantes de afios adi-
cionales de escuela las diferencias de ingresos entre titulados
de los distintos niveles.

Como hemos visto, no existe evidencia empirica que apoye
suficientemente la contribucién de la educacién «per se» al
crecimiento econémico. Respecto a sus posibilidades para paliar
el problema del paro, puede decirse que la tinica contribucién
ha consistido en elevar el nivel educativo tanto de la poblacién
activa como de los desempleados, con las consecuencias nefas-
tas de este ultimo dato sobre las negociaciones salariales.

Quizd sea el problema del paro juvenil el que mas evidencia
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los desajustes existentes entre sistema educativo y mercado de
trabajo. Pues bien, como ha sefialado Psacharopoulos (23) en
un reciente trabajo, tanto en Inglaterra, donde se planifica la
educacién en base a la demanda social, como en Francia, donde
se utiliza el método de las necesidades de mano de obra, el
paro juvenil asciende a un 40 por 100 en ambos paises. Aproxi-
madamente el mismo porcentaje de paro juvenil se registra en
Espafia —seguin los ultimos datos disponibles (24)— donde,
como es sabido, la educacién no se planifica en base a casi nada.
Por dltimo, también existe un pesimismo bastante generalizado
en cuanto a las posibilidades de alterar la distribucién de la
renta por medios estrictamente educativos. Diversos autores
americanos, ingleses y franceses han puesto de relieve la cons-
tancia relativa en la distribucién de las rentas totales de sus
paises desde 1945, a pesar del boom educativo (25).

El caso espafiol aparece magistralmente analizado en el ar-
ticulo de J. Carabana ya citado (26).

A pesar de todo lo anteriormente expuesto, los expertos en
economia de la educacién no cejan en su empefio y siguen
intentando colocar su producto a toda costa, donde sea, es
decir, en los paises subdesarrollados. Véase, por ejemplo, una
opinién recientemente expresada por M. Blaug: «el nuevo pesi-
mismo acerca de las posibilidades de alternar la distribucion
de Ja renta por medio de la politica educativa, deberia ser reem-
plazado por un optimismo moderado, especialmente por lo que
que se refiere a paises en vias de desarrollo...» (27).

En todo caso, la edad de la inocencia con respecto a las po-
sibilidades de la planificacién educativa, esta ampliamente su-
perada. Actualmente se planifica poco, a muy corto plazo y te-
niendo muy presentes las limitaciones.

(23) G. PsacHARoPOULOS: La planification de [lenseignement et le
marché de travail. Paris, 1979.

(24) Encuesta de Poblacion Activa. Avance, julio, agosto, septiembre,
1978. Ministerio de Economia e I.N.E. Madrid, 1978.

(25) Un reflejo de este consenso puede encontrarse en: OCDE, Edu-
cation Inequality and Life Chances. Paris, 1975.

(26) J. CaraBaNA: [gualdad de Oportunidades, op. cit.

(27) Mark BrauG: Thoughts on the Distribution of Schooling and
the Distribution of Earnings in Developing Countries. UNESCO, Paris,
1978.
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PROBLEMATICA DE INSERCION
DE LOS LICENCIADOS EN EL MERCADO DE TRABAJO

Paz Juarez Herranz

Al ser Espafa un pais en pleno desarrollo y crecimiento
econémico, queda todavia un fuerte porcentaje de fuerza de
trabajo que entré directamente en el sistema productivo sin
una cualificacién recibida a través del sistema educativo. Ahora
bien, al tratar en este caso la problemética de los licenciados,
de los universitarios, nos enfrentamos con un universo muy
especifico que ha invertido en formacién varios afios de su vida
y una vez concluidos éstos, se encuentra con una problematica
desconocida: el mundo laboral en el que tiene que aplicar los
conocimientos adquiridos en el sistema educativo. Pero dicha
problematica, como se vera a lo largo de las siguientes pédginas,
no va a plantearse de la misma forma para todos, va a variar
segun el afio de titulacion, el sexo, o la carrera elegida.

La década de los setenta, va a abrir una cierta inseguridad
para los universitarios a la hora de encontrar trabajo, ya que
el titulo académico no va a ser por si mismo, como en épocas
anteriores, una garantia de empleo, y su valor pasara a depen-
der de la situacién del mercado de trabajo. A las jerarquias
propiamente académicas, medidas en numero de afios —ser
ingeniero es mas que ser perito— se superpone una jerarquia
por especialidades que proviene de la importancia social conce
dida a una titulacién —ser ingeniero es mdas que ser licenciado
en letras—. De todas formas la idea de que un nimero mayor
de afios de escolaridad equivale a una mayor capacidad pro-
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ductiva, o a una produccién mayor y mds cualificada, es rara-
mente discutida.

Encontramos imprescindible exponer aunque brevemente,
el peso de la poblacién activa universitaria dentro del contexto
general de trabajadores. La parte de poblacién activa que
cuenta con una carrera superior es menos del 3 por 100, su
representacion es infima en el sector agrario (una de cada mil
personas), escasisima en la industria y ligeramente més alta
y creciente en los servicios.

En términos absolutos, se percibe el acelerado crecimiento
en el caso de las mujeres que se concentran en unas determi-
nadas ramas:

— comercio,

— comunicacion,

— otros servicios. En este apartado hay que destacar una
fuerte participacién de la mujer; ahora bien, teniendo
en cuenta que, por ejemplo, la Administracién Publica
no promociona en mayor medida a la mujer, sino que
ésta ingresa en los cuerpos de menor coeficiente.

La némina de funcionarios civiles evoluciona a un ritmo
lentisimo durante los afios 70; a partir de 1973 la Administra-
cién admite un gran contingente de personas con titulo medio,
pero congela las plazas para titulados superiores. Todos los
calculos que se puedan hacer sobre el volumen de los cuerpos
superiores de la Administracién Puablica tienen que matizarse
con el dato de que es en ellos donde se aloja un estratégico
sector de altos funcionarios que al mismo tiempo participan
en la direccion de las grandes empresas privadas o como altos
dirigentes politicos.

En lo que respecta a la industria, sector de gran expansién
y al que se dirigen muchos titulados universitarios, se vio
afectado por la crisis del 73, aunque es el que emplea una
fuerte proporcién de licenciados.

Un dato fidedigno, para calibrar la amplitud del estrato
en que normalmente se emplean los titulados superiores, es
el cémputo que permiten las encuestas de Poblacién Activa de
los profesionales (técnicos, funcionarios de nivel superior y
directores de empresa); el estado asi constituido representa el
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6,2 por 100 de la poblacién ocupada en 1972 y un 9,6 por 100
en 1976.

Vamos a detenernos seguidamente en el andlisis de la in-
sercién en el mercado de trabajo de los licenciados, y analizar
su problematica laboral por grupos, para ello hemos seleccio-
nado:

— Profesiones liberales.
—- Licenciados en Ciencias y Letras.
— Ingenieros.

Profesiones Liberales

Segun un estudio del 1.C.E. de Barcelona, el periodo 1900-
1970 es testigo de una expansion del sector de estos profesio-
nales, pasando de representar el 3,3 de la poblacién activa en
1950 a ser el 5,6 veinte afios después.

Las élites profesionales barcelonesas proceden en su ma-
yoria de la clase media y alta tradicional, urbana, no-industrial
y heredan en gran parte la profesién del padre. La movilidad
verdaderamente ascendente es escasisima, y sélo un 6 por 100
de los entrevistados proceden de la clase obrera.

La herencia de la profesién paterna es mas acentuada en
las tres profesiones liberales clasicas: médicos, abogados y ar-
quitectos; como consecuencia de la influencia de la profesion
paterna, ingenieros y economistas proceden en mayor medida
de la clase industrial.

Otra de las caracteristicas de los profesionales liberales es
el pluriempleo y la falta de dedicacién a la investigacion. Segiin
datos de la encuesta llevada a cabo en Barcelona, una gran
parte de los entrevistados, han estudiado diversas carreras espe-
cializandose en el extranjero.

Si comparamos las tesas de los Titulados Superiores con
las de otros niveles educativos, hay que decir que en el caso de
los varones suele ser inferior, siendo mas elevada en el de las
mujeres.
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% de parados del total de activos
con estudios superiores (*)

ANOS Varones Mujeres
1972 .0 o 14 30
1973 .0 0 1,9 45
1974 ... ... . o 2,6 72
1975 .0 0 19 5,6
1976 ... ... 21 6,5

(*) FuUeENTE: AMANDO DE MIGUEL, Informe sociolégico sobre las nece-

sidades de graduados en Espafia y sus perspectivas de
empleo. INCIE, 1978.

A estos datos hay que afadir que en el futuro inmediato
empezaran a incorporarse a la fuerza laboral en demanda de
trabajo un numero creciente de mujeres con titulo superior
como consecuencia del peso que tienen en el incremento de
matriculacién. En nimeros absolutos y para el periodo 197276,
los parados con estudios especiales se han duplicado. Si suma-
mos los subempleados que cuentan con estudios superiores la
tasa oscilara entre el 25 y 30 por 100.

En todas las profesiones, menos en farmacéuticos y aboga-
dos, se sienten la necesidad de salir a reciclarse fuera del pafis.
El peligro de la salida de los graduados al extranjero no es
tanto el éxodo de inteligencias como la situacién de extrema
competencia que van a imponer en el mercado de trabajo; sin
embargo, siguiendo el estudio citado, los problemas surgen, por
ahora, para los profesionales que después de perfeccionar sus
conocimientos en el extranjero intentan trabajar en su pais.

La frustracion personal resulta elevada, distinguiéndose los
profesionales liberales por haber interiorizado la necesidad de
un continuo reciclamiento de manera méas personal que institu-
cionalizada. Entre ellas, un 10 por 100 ha obtenido la licencia-
tura o doctorado en otro pais (ademas del espaiiol), un 23
por 100 ha seguido cursos de especializacién de sus respectivas
carreras y un 8 por 100 ha asistido a cursillos de corta duracién.
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Situacion
de los nuevos
profesionales

a su regreso (*)

Ingenieros
Arquitectos
Farmacéuticos
Psicdlogos

Médicos
‘ Economistas

l Abogados
, TOTAL

Encuentran facilmente

trabajo interesante y

bien remunerado ... 6 4 4 9 12 4 — 5
Trabajo bien remunera-

do siempre que estén

dispuestos a aceptar

cualquier empleo ... 15 32 20 16 12 23 2 18
Trabajo interesante mal
pagado ... ... ... ... ... 15 14 32 21 28 21 17 21
Trabajo poco interesan-
te y mal pagado ... ... 64 50 43 54 48 51 81 56
TOTAL ... ... ...... 100 100 100 100 100 100 100 100

(*) Fuente: Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Autdénoma de Barcelona. «Conocimientos, habilidades,
actividades y mentalidad necesaria para cada tipo de
ocupacién y familia de ocupaciones.» Barcelona, 1972.

El pluriestudio va acompafado de pluriempleo. La pauta
dominante es el trabajo liberal, en sentido estricto, combinado
en la mayoria de los casos con una segunda ocupacién que
tiende a ser la empresa privada o la docencia. Es de extrafiar
el escasisimo porcentaje que declara dedicarse a actividades
de investigacién. Las tres carreras sanitarias son las que dan
indices mayores de pluriempleo, siendo el subempleo mas fre-
cuente entre economistas, abogados e ingenieros.

Licenciados en Ciencias y Letras

Examinaremos de forma conjunta en este apartado la pro-
blematica de insercién en el mercado de trabajo de los licen-
ciados en Ciencias y Letras.

Una de las caracteristicas de este universo es la falta de
profesionalizacién concreta. Se habla de abogados, médicos,
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ingeniero y arquitectos... para referirse a unas titulaciones y a
unas préacticas profesionales de los individuos que las obtuvie-
ron, mientras que no existe una denominacién, un nombre ge-
nérico para designar la actividad profesional de los licenciados
a los que nos referimos en esta parte del articulo.

De una manera general se supone que los licenciados en
Ciencias y Letras se dedican a la ensefianza, especialmente
en los niveles medio y universitario; sin embargo, éste no es un
campo exclusivo para esas titulaciones: por otra parte, los
licenciados en Ciencias y Letras no han recibido ninguna for-
macion especial que les habilite para ensefiar, ya que la peda-
gogia ha constituido una especialidad y no un requisito obli-
gatorio para aquellos que quisieran encaminarse a la docencia.

Otra de las caracteristicas, es que la gran mayoria son tra-
bajadores asalariados; el porcentaje por sectores de actividad
es el siguiente:

Licenciados (*) Ensefianza Industria  Servicios Total
Ciencias ... ... ... ... ... 51,9 39,2 8.8 100
Letras ... ... ... ... ... .. 79,7 42 16,0 100

TOTAL ... ... ... ... 68,4 18,8 12,7 100

(*) TFueNTE: Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad
Central de Barcelona. «Situacion del mercado de tra-
bajo de los licenciados en Ciencias y Letras.» Barce-
lona, 1978.

La hipdtesis de que la mayoria de estos licenciados trabaja
en la ensefianza esta confirmada con el 68,4 por 100, hay que
destacar la fuerte representaciéon de los licenciados en Letras
(79,7), frente al (51,9) de Ciencias.

A continuacién exponemos la forma de acceso al trabajo
por sectores dc actividad, observando:
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Servicios

Acceso al trabajo (¥) Ensenianza  Industria  Administracion
Familia y amistades ... ... ... 543 59,0 58,0
Prensa ... ... ... ... oL 5,6 16,0 13,0
Facultad o Escuela ... ... ... 20,5 19,0 13,0
Asociaciones profesionales... 13 3,0 40
Oposiciones ... ... ... ... ... ... — — 40
Relacién directa con el

Centro ... ... ... ... ... ... 14,2 30 8,0
Organismos oficiales ... ... 42 — —

TOTAL ... ... ... ... 100 100 100

(*) FueNTE: Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Central de Barcelona. «Situacidn del mercado de traba-
jo de los licenciados en Ciencias y Letras.» Barcelona,
1978.

— El fuerte peso de la familia y amistades personales no
varia por sectores.

— La prensa no tiene demasiada influencia para los ense-
flantes (5,6) y si para los que intentan colocarse en la
industria (16,0) y los servicios (13,0).

— Los que pretenden encontrar un puesto de trabajo en la
ensefianza lo consiguen en una fuerte proporcion a través
de la Facultad o Escuela (20,5) y en relacién directa con
el centro (14,5).

— Las asociaciones profesionales no parecen ser utiles para
la buisqueda de empleo.

Si nos acercamos a analizar el pluriempleo, en el 54 por 100
la ocupacién principal se lleva a cabo en la ensefianza, sin
embargo, el porcentaje de pluriempleados que desarrollan su
actividad principal en la industria es muy bajo: 14 por 100.

Pluriempleo (*) Enserianza  Industria  Servicios Total
Primer trabajo ... ... 54,0 14,0 32,0 100
Segundo trabajo ... ... 43,0 4,0 530 100

(*) Fuente: I.C.E. de la Universidad Central de Barcelona. Idem.
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En cuanto a lo referente al segundo trabajo, la industria
recoge a s6lo un 4 por 100, pero lo que mas llama la atencién
es que sea el sector servicios (53,0) y no la ensefianza (43,9) el
sector mas estractivo para hallar una segunda ocupacion.

Si analizamos la distribucién porcentual de los licenciados
pluriempleados, segin el sector en que desempefia su primer
y su segundo trabajo, observamos (**):

Segundo trabajo

Primer trabajo Enserianza  Industria  Servicios Total
Ensefianza ... ... ... ... 54,0 — 47,0 100
Industria ... ... ... ... 25,0 25,0 50,0 100
Servicios ... ... ... ... 330 — 67,0 100

(**) FuentE: I.C.E. de la Universidad Central de Barcelona. Idem.

— La existencia de barreras entre sectores.

— Los pluriempleados de la enseflanza no encuentran su
segundo empleo en la industria.

— Los trabajadores de la industria son los tnicos que
encuentran su segundo trabajo tanto en el mismo sec-
tor (25 por 100) como en la ensefianza (25 por 100) y
los servicios (50 por 100).

— Por lo general, se encuentra una tendencia a pluriem-
plearse en el mismo sector. Hay que destacar, de modo
especial, los licenciados empleados en los servicios,
que obtienen en un 67 por 100 su segundo empleo en
este sector.

Ingenieros

En cuanto a la problematica laboral de los ingenieros, Je-
stis A. Marcos en un estudio realizado sobre los ingenieros
industriales catalanes se recoge la idea de la contradiccion ba-
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sica en que se mueven estos profesionales. Por un lado, parece
que de ellos depende la direccién de metas y objetivos de una
economia cada vez mdas comprometida con el desarrollo cienti-
fico-tecnoldgico; por otro lado, la mayoria de los ingenieros se
sienten en posiciones muy subordinadas y burocraticas en
las que su papel creador o decisor es minimo en relacién con
las expectativas generales que se han creado.

En lo referente a la adecuacién entre la formacion recibida
en las Escuelas Técnicas Superiores y el ejercicio profesional,
el estudio del I.C.E. de la Universidad Politécnica de Madrid
recoge que mas del cincuenta por ciento de los profesionales
entrevistados encontraron una ralta de adecuacion entre la
formacién recibida y la practica profesional, con las tnicas
excepciones de los ingenieros de Caminos e 1.C.A.L

Por el contrario, los ingenieros aeronduticos y de Telecomu-
nicaciones son los que encuentran una mayor inadecuacién en-
tre lo ensefiado en las aulas y lo exigido por las empresas.

Una de las caracteristicas a resaltar es el elitismo de los
cuerpos de ingenieros, ya que provienen de un origen urbano
en su gran mayoria, de las regiones mas industriales y de la
clase empresarial o profesional. El elitismo de la profesién se
asegura por el origen social, pero se reafirma al asignar al in-
geniero una misién importante en puestos de direccién empre-
sarial, politica y social.

De todas formas se podria decir que existen dos tipos de
profesionales dentro de esta titulacion, la del antiguo ingeniero-
patron, que es el que estad en el poder, y la de los nuevos inge-
nieros que ejercen su profesién como asalariados, que repre-
sentaban un 33 por 100 hasta 1936, pasando a un 70 por 100
en la década de los 60.

La actividad profesional del ingeniero se desarrolla en cen-
tro de trabajo pertenecientes a los diferentes sectores econé-
micos. Tienen un mayor peso representativo en la Adminis-
tracién Publica que absorbe un 21 por 100 de estos titulados,
seguido por la Industria de la Construccién (14 por 100), de
las Consultoras y Asesoramiento (9 por 100), Metalurgia y De-
rivados (8 por 100) y un 7 por 100 de ellos trabajan en las
Industrias Eléctricas y Electrénicas.
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A continuacién vamos a exponer de forma global el sector
que absorbe al mayor porcentaje de ingenieros y la funcién
prioritaria que ejercen (*):

Titulaciones Sectores Funciones
1. Aerondautico Administracién Produccién, Manteni-
Publica miento y Explota-
cién
I. Agrénomo Administracién Gestién de la Admi-
Pablica nistracién

I. Caminos, Canales
vy Puertos

LCAL

I. Industriales

1. de minas

I. de Montes

1. de Telecomunica-

ciones

I. Navales

Construccién
Industrias
Eléctricas
Metalurgica
Mineria
Administracion
Publica

Industria Eléctrica y
Electrénica

Construccién Naval

Elaboraciéon de Pro-
yectos

Direccién y Gerencia

Direccién y Gerencia

Direccién y Gerencia

Gestién de Adminis-
tracién Puablica

Direccién y Gerencia

Direccién y Gerencia

(*) FueNTE: Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad Politécnica de Madrid. «Andlisis del entorno y
Iperfil profesional del Arquitecto y del Ingeniero espa-
fiol.» Madrid, 1976.

La distribucién funcional varia en la ingenieria superior,
destacando Direccién y Gerencia (20 por 100), elaboracién de
proyectos (17 por 100), Gestién Puablica (12 por 100), Produc-
ci6n, mantenimiento y explotacién (11 por 100).

Seria muy interesante que este tipo de estudios se realizaran
y continuaran de forma periddica, siguiendo las distintas co-
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hortes de licenciados hasta que éstos consiguieran el empleo
Optimo en relacién a los estudios realizados.

Por otra parte, se echan en falta investigaciones sobre sali-
das profesionales en provincias y regiones que no sean Madrid
y Barcelona, para poder hacer comparaciones de la problema-
tica analizada entre las distintas zonas espafiolas.

Este articulo ha sido recopilade de las siguientes investiga-
ciones:

— Banco de Santander. «Estudio prospectivo-comparativo
de las diversas profesiones liberales en los afios 1980/
85.» Madrid, 1976.

— Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Politécnica de Madrid. «Analisis del entorno y del per-
fil profesional del Arquitecto y del Ingeniero espafiol.»
Madrid, 1976.

— Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad
Central de Barcelona. «Situacion del mercado de tra-
bajo de los licenciados en Ciencias y Letras.» Barcelona,
1978.

— Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Auténoma de Barcelona. «Prevision de la estructura
de Empleo.» Barcelona, 1972.

— Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Auténoma de Barcelona. «Previsién de la poblacién
activa segun tipos de ocupacién y de Formacion.»
Barcelona, 1970-71.

— Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad Auténoma de Barcelona. «Conocimientos, habili-
dades, actividades y mentalidad necesarias para cada
tipo de ocupacién y familia de ocupaciones.» Barce-
lona, 1972.

— Amando de Miguel. «Informe sociolégico sobre las ne-
cesidades de graduados en Espafia y sus perspectivas
de empleo.» INCIE, 1978.
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LA INVESTIGACION EN EDUCACION PREESCOLAR

Quintina Martin-Moreno Cerrillo

Problemdtica de la Educacion Preescolar

Actualmente la educacién preescolar constituye una pre-
ocupacién comtn de los politicos de la educacién en la mayor
parte de los paises desarrollados. Este interés, sin embargo, no
es nuevo en el ambito de las relaciones internacionales; recor-
damos que la necesidad de una educacién temprana quedd
explicitada en la Carta de los Derechos del nifio de 1959 (ar-
ticulos 6 y 7) —si bien, aunque en términos menos precisos se
habia aludido a ella en la Declaracién de Ginebra de 1948, e
incluso, en la de 1923— y dos afios después, en 1961, la Oficina
Internacional de Educacién de Ginebra dedicé una de sus se-
siones a la educacion preescolar. Lo que si es mads reciente es
el notable incremento de la demanda social de centros de edu-
cacién preescolar que ha dado lugar a uno de los problemas
mas acuciantes del sistema educativo de numerosos paises. Dos
son, fundamentalmente, los factores que han motivado el inte-
rés general por esta etapa. En primer lugar, las investigaciones
en el sector de la psicologia evolutiva que han puesto de mani-
fiesto la importancia de las experiencias tempranas en el des-
arrollo de la personalidad infantil; en este sentido hay que
sefialar que aunque en un principio se subrayé la eficacia de
la educacién preescolar en lo que concierne al desarrollo inte-
lectual del nifio, estudios recientes han mostrado que sus efec-
tos son también importantes en los aspectos sociales y afecti-
vos de la personalidad, especialmente en nuestros dias, ya que
la generalidad del tipo de familia denominado nuclear ha dado
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lugar a una reduccién considerable del numero de personas
(niflos y adultos) que en otro tiempo convivian asiduamente
con el nifio, esto unido a la disminucién de la natalidad no
ofrece demasiadas posibilidades para que la adecuada sociali-
zacién del nifio pequefio tenga lugar, exclusivamente, en el
marco familiar. En segundo lugar, el aumento de madres que
trabajan fuera del hogar y precisan que el sistema educativo
acoja durante su jornada laboral a sus hijos que no han alcan-
zado la edad para su ingreso en la escolaridad obligatoria, in-
fluye decisivamente en la demanda de puestos de este nivel.

Esto dltimo ha motivado que el interés de los administra-
dores de la educacién se haya centrado, fundamentalmente, en
el incremento de puestos escolares para esta etapa educativa;
no obstante en general, no se dispone del presupuesto necesa-
rio para ofrecer a cada nifio una plaza a este nivel; hay que
recordar que los paises de la O.C.D.E. sélo recientemente han
conseguido disponer de la totalidad de puestos escolares para
la ensefianza obligatoria (en algunos paises atn no se ha alcan-
zado la gratuidad) al tiempo que, de un afio a otro, tienen que
hacer frente a las nuevas necesidades derivadas del aumento de
la poblacién y al incremento de la demanda de puestos esco-
lares en otros niveles del sistema educativo, por lo que, res-
pecto a la ctapa preescolar, la politica que se sigue es la de
intentar atender la demanda conforme se produce. En cualquier
caso, el fomento de la educacién preescolar no debe suponer
el adelantar la edad para el ingreso en la educacién bésica,
sino el ofrecer una ensefianza estimulante para el desarrollo del
nifio preescolar teniendo en cuenta las caracteristicas de la
etapa evolutiva en la que se halla. En este sentido hay que
subrayar la especificidad de la educacién preescolar —especi-
ficidad de sus métodos, técnicas pedagdgicas y contenido— que
no debe ser considerada como una ampliaciéon hacia abajo de
la escuela elemental.

Y es en este punto donde cabe preguntarse si todos los sec-
tores implicados otorgan el mismo significado a la expresién
educacion preescolar. En general se acepta que el concepto de
educacion preescolar incluye las formas de institucionalizacién
educativa destinadas a nifios que atin no han cumplido la edad
cronoldgica que se exige para ingresar en la escolaridad obli-
gatoria. Esta edad limite varia de unos paises a otros y en con-
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secuencia, difiere también el grupo de edades que se considera
preescolar; para citar algunos datos concretos: en Escandinavia
y Paises Bajos el limite entre la educacién preescolar y la esco-
laridad obligatoria esta en los siete afios, en Bélgica, Francia
y Espafia en los seis afios y en el Reino Unido en los cinco afios.
En cuanto a la edad de ingreso en los centros preescolares cabe
sefialar que son bastantes los paises que disponen de estable-
cimientos que acogen a los nifios antes de los dos afios y prac-
ticamente, segiin una amplia encuesta realizada por la UNESCO
en colaboracién con la Organizaciéon Mundial de la Educacién
Preescolar (1) en todos los paises que cumplimentaron el cues-
tionario (67 en total) se dispone de establecimientos de educa-
cién preescolar que admiten nifios a partir de la edad de tres
anos, lo que no significa, sin embargo, que dispongan de un
puesto escolar para cada nifo de esta edad. El namero de nifios
que asisten a un centro de educacién preescolar varia segin
da edad; las tasas de asistencia son mayores en el caso de los
nifios de cinco y seis afios y, en segundo lugar, de los afios com-
prendidos entre cuatro y cinco afios. Los porcentajes de esco-
larizacién decrecen considerablemente en el grupo de nifios
menores de tres afios. Acerca de este punto hay que sefialar
que el symposium de Venecia (2) recomendé expresamente a los
gobiernos que «todos los nifnos, cualquiera que sea su clase
social, tengan, como muy tarde a los tres afios la posibilidad
de frecuentar un establecimiento de educacién preescolar, lo
que implica la creacién y el desarrollo de esos estableci-
mientos».

Actualmente la situacién de la educacién preescolar varia
ampliamente de unos paises a otros, como ha puesto de mani-
fiesto la encuenta de la UNESCO citada anteriormente incluso,
en algunos aspectos, resulta dificil establecer comparaciones
concretas a nivel internacional. Asi, por ejemplo, en cuanto a
los medios profesionales a que peretenecen los nifios que fre-
cuentan los centros preescolares, la encuesta citada no obtuvo
respuesta fdcilmente comparables, si bien acusé el hecho de

(1) UN.ES.C.O.: La educacion preescolar en el mundo. «Estudios
vy documentos de educacién», nim. 19, Paris, 1976.

(2) ConseiL peE L'Europre: Cormité de l'ensecignement général et tech-
nique Symposium sur «L'education prescolaire - objectifs, méthodes et
problemes», Rapport. Strasbourg, 1972, pag. 27.
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que las «clases medias» fueron las mas citadas, lo cual, con
toda probabilidad esta en estrecha relacién con la circunstan-
cia de que es en esa categoria social donde se obtiene, general-
mente, el mayor porcentaje de madres que trabajan fuera del
hogar y que, por otra parte, no disponen de personal doméstico
que pueda ocuparse de sus hijos en edad preescolar durante
su jornada laboral. Se ha puesto de relieve, asimismo en aque-
llos paises que cuentan con centros de este nivel estatales y
privados, una mayor tendencia de las clases medias, obreros
campesinos a enviar a sus hijos a establecimientos estatales,
mientras que a los privados suelen asistir generalmente los
nifios de las clases medias que proceden de padres de las llama-
das profesiones liberales. De ahi que se haya seflalado con
preocupacion que desde esta temprana etapa educativa comien-
za cierta forma de segregacion social. Con relacién a la finan-
ciacién de los centros de educacién preescolar el estudio citado
ha puesto de manifiesto que es frecuente que se consiga por
diferentes medios atin dentro de un mismo pais. Las dos moda-
lidades mas generalizadas de financiacién son la estatal y la
privada. A ello hay que afiadir la financiacién local o provin-
cial, con un menor peso que las dos anteriores y, por tltimo, la
financiacién mixta que combina algunas o todas las fuentes de
obtencién de recursos de los tres tipos citados. Evidentemente
el porcentaje de financiacién estatal constituye, en cierto modo,
un claro indice del interés que la politica educativa de un pais
tiene hacia la educacién preescolar, que suele correlacionar
fuertemente con el grado de industrializacién alcanzado en el
mismo, segin se puso de manifiesto en la Conferencia Inter-
nacional de Educacién del afio 1971, en la cual, los represen-
tantes de paises en vias de desarrollo expusieron que, por difi-
cultades econdémicas, aun tenian como prioritarios, los obje-
tivos educativos correspondientes a otros niveles del sistema
escolar, especialmente los relativos a la construccién de nuevos
puestos escolares para conseguir el cien por cien de escolari-
zacién de la poblacién en la etapa obligatoria. En Espafia, se-
gin datos del Ministerio de Educacién y Ciencia, correspon-
dientes al Curso 1977-78 el ntimero de puestos escolares esta-
tales de educacién preescolar fue 486.479 y el de puestos no
estatales 579.964: estos datos suponen un incremento del 18
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por 100 en el sector estatal y un descenso del 4 por 100 en el
privado con relacién al curso anterior.

Los dos problemas mas significativos desde el punto de vis-
ta econémico que plantea la ampliacién de puestos de educa-
cién preescolar son los que se derivan de la construccién y
dotacién de locales, por una parte, y el reclutamiento de profe-
sorado especializado, por otra. En general, los centros educa-
tivos de cualquier etapa del sistema no suelen estar bien adap-
tados a las exigencias de la funcién que tiene lugar dentro de
su marco a pesar de que, en la mayor parte de los paises, se
admite, al menos a nivel teérico, la necesidad de establecer una
estrecha colaboracién entre arquitectos y educadores especia-
lizados durante la fase de construccién. Esta necesidad es mas
notoria en el caso de los centros destinados a la educacién pre-
escolar, ya que las peculiares caracteristicas del nifio de esta
etapa reclaman edificios adaptados a su actividad y posibili-
dades que contribuyan, ademds, a su integracién en la comu-
nidad. A este respecto es muy significativa la recomendacién
formulada por la Organizacién Mundial de la Educacién Pre-
escolar en la Asamblea General que tuvo lugar en Caracas en
1974: «que la educacién escolar busque constantemente nuevas
modalidades de existencia y que se sustituya el concepto de
escuela y de clase por el de centro del nifio, que abarque a
éstos, a los educadores, a los padres y a los adultos de la comu-
nidad. El centro del nifio v la comunidad deben estar en cons-
tante relacién con objeto de que el nifio pueda integrarse mejor
en la comunidad» (3). A esta concepcién del centro preescolar
corresponde una plantilla variada de profesionales especiali-
zados en los problemas del nifio pequefio: educadores, médicos
y psicélogos, fundamentalmente. A parte de esto, hay paises
que disponen de personal especializado en otro tipo de activi-
dades. Asi, en la encuesta de la UNESCO a la que hemos hecho
alusién, se puso de manifiesto la existencia de «animadores de
actividades recreativas» en Dinamarca, musicos en México, den-
tistas y farmacéuticos en Japdn y auxiliares femeninos de poli-
cia en Siberia; la Unién Soviética, por su parte, menciona
diecinueve categorias distintas de personas, entre ellos enfer-
meras y transportistas.

(3) UNESCO, obra cit., pag. 16.
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El problema prioritario relativo a los adultos que trabajan
en centros de educacién preescolar es el de la formacion de
educadores especializados. Existe un sesgo muy acentuado,
aunque no deseable, a favor del sexo femenino en esta profe-
sién. Recientemente los psicélogos han llamado la atencién
hacia esta circunstancia, recomendando el incremento de la
plantilla masculina para que las caracteristicas del centro no
difieran excesivamente de las de la sociedad y han insistido
en la necesidad de que, en la educacién institucionalizada del
nifio pequeiio, intervengan directamente figuras masculinas.
En Espafa, segun datos del M.E.C. correspondientes al curso
1977-78 el ntmero de profesores de educacién preescolar fue
de 213 en los centros estatales y de 429 en los no estatales,
siendo 12.986 las profesoras del sector estatal 14.729 las de no
estatal. La formacion que se requiere para el ejercicio de esta
profesién es muy variable en diferentes paises, desde la simple
terminacién de los estudios primarios a la exigencia de un di-
ploma universitario de especializacién en educacén preescolar.
En los paises de la O.C.D.E. la alternativa mas frecuente es la
primera, junto con la que exige un diploma general de educa-
cién a nivel de escuela normal o de universidad con una poste-
rior especializacién en educacidén preescolar. En estos paises se
suelen organizar, asimismo, cursos para el perfeccionamiento
del profesorado en ejercicio a fin de que los educadores estén
al dia en cuanto a los resultados de las investigaciones psicolo-
gicas que contribuyen a un mejor conocimiento del nifio pe-
quefic y de los trabajos de investigacién pedagégica que dan
lugar a renovaciones metodolégicas y de contenido. En cuanto
a las funciones bésicas que tienen encomendadas los servicios
psicolégicos y médicos de los centros de educacién preescolar
que disponen de ellos, sefialaremos el seguimiento del desarro-
llo somato-psiquico de cada nifio, su concrecién en los expe-
dientes correspondientes (psicopedagdgico y médico) en cola-
boracién con los educadores y el diagndstiso precoz de cualquier
problema infantil de su especialidad a fin de establecer, lo antes
posible, el tratamiento mas eficaz. Estos servicios atin no se
han generalizado en muchos paises preocupados actualmente
por la construccién de centros preescolares a ritmo de la de-
manda y por la formacién del profesorado especializado. En
cualquier caso es poco frecuente que existan un psicélogo y un
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médico adscrito exclusivamente a un establecimiento. Lo mas
frecuente cuando se dispone de este tipo de servicios, es que
a un equipo de estos profesionales le sea asignado un conjunto
de centros para realizar su labor. Respecto al promedio de alum-
nos por profesor, es preciso sefalar que difiere en cada pais
segin que los nifios tengan menos o mas de dos ailos de edad.
En el primer caso, el nimero de nifios por adulto es muy infe-
rior a 20; en el segundo, los datos obtenidos por la UNESCO
ponen de manifiesto que a partir de los tres afios de edad el
ndmero de nifios por educador aumenta, en algunos casos exa-
geradamente, hasta superar la cifra de 50. En Espaifia segin
los datos del MEC acerca del curso 1977-78 la media ha sido
de 35 alumnos por unidad escolar aunque es preciso sefialar
que esa cifra varia (en algunos casos ampliamente) de un centro
a otro.

También suelen ser muy variados dentro de un mismo pais
los horarios de los centros de educacién preescolar, y en con-
secuencia, las actividades que los nifios realizan en ellos. La
oscilacién del horario se sittia entre la media jornada y el hora-
rio continuado desde las seis de la mafiana hasta las siete, e
incluso, las nueve de la noche; con relacién a esto hay que
sefialar que la permanencia en el centro no implica la realiza-
cién continua de actividades educativas sistematicas sino que
éstas se suelen alternar con otro tipo de tareas: aseo, comi-
das, recreos. Las actividades especificamente educativas son
muy variadas, si bien, a efectos de sintesis, pueden ser clasi-
ficadas en dos apartados: juegos y ensefianza. Evidentemente
los juegos (en un principio realizados individualmente) consti-
tuyen la actividad primordial del nifio pequefio, perc a medida
que su edad se aproxima a la exigida para el ingreso en la
enseflanza obligatoria es frecuente, en muchos paises alternar
los juegos educativos (que en ese momento ya es posible des-
arrollar en grupo) con actividades preparatorias para la ense-
fianza escolar propiamente dicha: ejercicios de pre-lectura, pre-
escritura y pre-cdlculo, fundamentalmente. Las actividades se
programan de acuerdo con los objetivos establecidos por cada
pais para este nivel educativo; baste sefialar que, aunque en
un principio el interés prioritario de esta etapa educativa pudo
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ser el de ocuparse del nifio mientras la madre realizaba su tra-
bajo, en la actualidad la mayor parte de los paises solicita un
cometido mas complejo. Asi, este objetivo ha sido ampliado, a
partir de los resultados de numerosas investigaciones que han
puesto de manifiesto una alta correlacién entre la calidad del
medio y la evolucién psicosomética del nifio pequefio, para
tratar de tener en cuenta en toda su extensién las dimensiones
de una completa educacién preescolar. Paralelamente se ha
verificado que la incidencia de la educacién preescolar en el
resto de la cscolaridad viene determinada no tanto por la pre-
paracién practica para las técnicas escolares que suele propor-
cionar al nifio, cuanto por su contribucién positiva al desarro-
llo de la personalidad total y a la adquisicién de habitos sociales
y actitudes hacia la educacién que facilitaran la rapida integra-
cién del mismo en el sistema escolar.

No existe unanimidad entre los especialistas en cuanto a la
mejor manera de alcanzar estos objetivos. A tres educadores
de primera linea (Montessory, Froebel y Decroly) se deben las
aportaciones principales y todos los profesores de esta etapa
han integrado en un método personal algunas de sus ya clasicas
recomendaciones. Nuevos trabajos practicos e investigaciones
proporcionan, dia a dia, aportaciones a este campo; no obstan-
te, la ultima palabra la ticne siempre el profesor que ha de
adaptarse a la realidad concreta de sus alumnos, de ahi que
esté considerado, actualmente, como uno de los factores mads
importantes para el éxito de la educacién preescolar y que se
subraye la necesidad de que reciba una adecuada formacién y
se prevea la posibilidad de su perfeccionamiento profesional
durante el ejercicio de su labor. Y esto tanto mas por cuanto,
a pesar de la unanimidad de todos los sectores implicados en
lo que se refiere a la consideracién de la importancia decisiva
de la educacién preescolar, no se ha llegado, sin embargo, a un
consenso similar acerca del contenido y metodologia méas con-
venientes para este tipo de estimulacion pedagdgica. Los inves-
tigadores aun se ocupan de aislar los principios problemas que
se presentan en este tipo de educacién para determinar més
concretamente su alcance e idear soluciones practicas, hasta el
momento parciales.
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Areas de investigacion en Educacion Preescolar

Es amplio el espectro de problemas, expuesto brevemente
en el apartado anterior, que afectan a la educacién preescolar.
A efectos de sintesis se pueden establecer dos grandes grupos
estrechamente intercorrelacionados. De una parte, los relativos
a la extensién de la educacion preescolar que surgen, funda-
mentalmente en base a la fuerte demanda social de puestos
escolares. De otra, los que afectan a la practica educativa de
este nivel del sistema escolar. El primer grupo de problemas
reclama investigaciones y estudios en orden a sistematizar las
cifras de la demanda para la 6ptima rentabilidad del presu-
puesto disponible, teniendo en cuenta prioritariamente las nece-
sidades de los grupos mas desfavorecidos de la poblacién. Con
relacién a este punto es preciso recordar que para el «Centre
pour la recherche et l'innovation pedagogique» de la O.C.D.E.,
la simple expansién de la educacién preescolar no constituye
la politica mas eficaz ni rentable; por ello propone dos moda-
lidades de extension, vertical y lateral, susceptibles de enmar-
car los diferentes tipos de desarrollo segun los paises; la exten-
sién vertical consiste en adelantar la edad de ingreso en la
escolaridad obligatoria, modalidad que, a su vez, puede realizar-
se seglin dos estrategias diferentes; la primera, proporcionando
a todos los nifios la posibilidad de ingresar un afio o dos antes
en la escolaridad obligatoria; se considera, sin embargo, que
esta solucién seria muy costosa y que, ademas podria dar lugar
a criticas en tanto que limita las prerrogativas de los padres,
por lo que el C.E.R.I. propone como mas xiable el incrementar
el nimero de puestos para los preescolares, recomendando su
escolarizacién, pero sin establecer la obligatoriedad de esta
etapa (en esta linea se sittian las disposiciones del Séptimo
Plan Francés y el Proyecto de Politica de Ensefianza de la Re-
publica Federal Alemana). La segunda estrategia es la discri-
minacién positiva, que ha interesado especialmente en los Es-
tados Unidos y en el Reino Unido, consiste en dar prioridad a
los grupos sociales que constituyen, por alguna razén, un sector
desfavorecido de la poblacién desde el punto de vista educa-
tivo, proporciondndole una educacién compensatoria en la eta-
pa preescolar. La otra modalidad a la que alude el C.E.R.I. es
la ampliacién lateral de la educacién preescolar y comprende»
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las modalidades de insercién de la educaciéon preescolar en el
conjunto de la colectividad» (4). Evidentemente los estudios
de este tipo tienen un caracter interdisciplinario por cuanto los
datos y las posibles soluciones no quedan definidos exclusiva-
mente en ¢l ambito pedagdgico sino que interesan ampliamente
a otros dominios: la psicologia, las ciencias sociales, la politica
educativa, la economia, el urbanismo...

El segundo grupo, por su parte, comprende un conjunto de
problemas extraordinariamente variados, y por ello dificil de
sistematizar en pocas lineas, que reclama la atencién investi-
gadora y que van desde la investigacién psicoldgica centrada
en los procesos de desarrollo que tienen lugar en los primeros
afios de la vida cuyo conocimiento es basico para la progra-
macién de toda actividad educativa, hasta los problemas mais
directamente relacionados con las aulas tales como el estable-
cimiento de contenidos, el estudio comparativo de los métodos
de ensenanza y la seleccién del material escolar, sin olvidar la
decisiva importancia de una adecuada formacién del profeso-
rado, el andlisis de las relaciones entre la comunidad, y espe-
cialmente los padres, con la escuela (base para la programacién
en caso necesario de las actividades de educacién compensa-
toria) y el estudio de la transicién desde el nivel preescolar al
primer curso de la escolaridad obligatoria. En relacién con esto
hay que sefialar que entre los seis problemas educativos de
especial importancia seleccionados en la Conferencia de Minis-
tros europeos de Educacién que tuvo lugar en Berna en 1973
hay dos directamente implicados en la temética de la educacién
preescolar: «la educacién preescolar y sus relaciones con la
ensefianza primaria» y «la educacién compensatoria destinada
a los menos favorecidos» (5), pues si bien este tltimo desborda
en sus objetivos al nivel preescolar, no lo es menos que ha
sido en esta ctapa del sistema escolar donde los programas
de educacién compensatoria han alcanzado mayores logros.
En cuanto al «Centre pour la recherche et l'innovation pedago-
gique», tres son las cuestiones cuyo estudio considera esencial
para el desarrollo de la educacién preescolar: el contenido de

(4) C.E.R.I.. Levolution de lUeducation préscolaire. O.CD.E. Paris,
1975, péag. 20.

(5) RoOLLER, S.: Regards sur la recherche éducationnelle en Suisse
en 1975. Institut Romand de Recherches et de Documentation Pédagogi-
ques. Septiembre 1975, pag. 3.
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la ensefianza dispensada, la relacién entre la educacién pre-
escolar y el primer curso de la escolaridad obligatoria y el nivel
de participacién de los padres y la colectividad.

Por su parte, el Comité de la enseflanza general y técnica
del Consejo de Europa viene alentando diversas iniciativas de
los paises miembros en orden al desarrollo de la educacién
preescolar. Una de ellas es la convocatoria periédica de reunio-
nes de expertos en el tema, junto con los politicos de la
educacién de los distintos paises para la discusiéon de los
problemas que tiene actualmente planteados esta etapa edu-
cativa y el estudio y asesoramiento de las innovaciones que
se estan llevando a cabo. En 1969 la sexta conferencia de mi-
nistros europeos de educacién centré sus trabajos en torno a
la escuela maternal y a la escuela elemental y puso especial
interés en recomendar a los gobiernos el incremento de las
escuelas maternales, particularmente en las zonas rurales, el
perfeccionamientio del profesorado de ambos niveles en el
marco de la educacién permanente, el reandlisis de la peda-
gogia elemental desde la perspectiva de los métodos que han
fundamentado la eficacia de la escuela maternal y, sobre todo,
el intercambio de informaciones acerca de las experiencias ¢
innovaciones que se realicen en los distintos paises tanto en
la escuela maternal como en la escuela elemental. Unos meses
después tuvo lugar en Jyvaskyld (Finlandia) una primera reu-
nién de investigadores y administradores acerca de las tenden-
cias recientes de la investigacién en educacion preescolar y en
1971, el symposium que se celebré en Venecia, «La educacidn
preescolar: objetivos, métodos y problemas», recomendé espe-
cificamente a los gobiernos en relacién con la investigacién,
por una parte, la organizacién de investigaciones cientificas
sobre el terreno y, por otra, la realizacién de estudios e inves-
tigaciones sobre aspectos concretos de este tipo de educacién
(por ejemplo, el desarrollo del lenguaje), insistiéndose, asimis-
mo, en la necesidad de que las investigaciones que se empren-
dan tengan el cardcter pluridisciplinar que requiere el objeto
de estudio y que sus resultados sean suficientemente difundidos
por el Consejo de Europa. La formacién del personal docente
encargado de la educacién preescolar fue el tema de estudio
del symposium de Leyda en 1973. En aplicacién de las reco-
mendaciones establecidas en las dos ultimas reuniones citadas,
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el grupo de coordinacién para la educacién preescolar y la en-
sefianza primaria elabordé un programa trienal de actividades
en el ambito de la educacién preescolar. Este programa com-
prende cuatro temas de estudio considerados de interés priori-
tario para los estados miembros:

1) la transicién desde la educacién preescolar a la
primera clase de la ensefianza obligatoria,

2) el rol compensatorio de la educacién preescolar,

3) la educacién preescolar de los hijos de emigrantes,

4) la educacién preescolar en las regiones de poca
densidad de poblacidn.

El primero de estos temas fue objeto de estudio y de inter-
cambio de informacién acerca de las experiencias realizadas en
los paises miembros, en el Symposium de Versalles en 1975.
Durante el mismo, si bien se admitié de entrada que una con-
cepcion global de este tipo comporta, a largo plazo, un analisis
en profundidad de los contenidos y programas, de la psicologia
evolutiva, de la formacién de los docentes, de la sociolingiiis-
tica, de la teoria de la integracion social, de todo, en fin lo que
concurre a una verdadera estrategia educativa, sin embargo,
el interés inmediato de los participantes se centré particular-
mente en el andlisis de cuatro aspectos de la transicién entre
la educacién preescolar y la ensefianza primaria:

1) la psicologia v la maduracién de los nifios de cua-
tro a ocho afios,

2) los programas y los métodos pedagogicos que ase-
guran mejor la transicién entre la educacién preescolar
y la enseflanza primaria,

3) la formacién del profesorado y la cooperacion en-
tre los docentes de los que dos niveles,

4) la participacién de los padres de alumnos,

Se presentaron a discusién como experiencias de interés
acerca del tema de la transicién: el proyecto piloto «La inte-
gracién de la enseflanza preprimaria y de la ensefianza pri-
maria en los Paises Bajos por M. M. de Bruym, «Las expe-
riencias de «Kindergarten» y de Eingangsstuge» en Baviera
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por M. M. Hockel y la experiencia espafiola, realizada en el
centro experimental «El Palmeral» de Elche (Alicante) «Efectos
del paso simultdneo de los profesores y de los alumnos del
nivel preescolar al primer curso de ensefianza obligatoria»
por M. M. Rico Vercher, y se organizaron visitas de estudio a
dos escuelas francesas: al grupo escolar St-Lubin en Cheureuse
y a la escuela maternal y elemental del Parque de Elancourt
como ejemplo de «escuela abierta». En este symposium se puso
un especial interés en alentar las investigaciones susceptibles
de aclarar los diferentes aspectos de la transicién desde una
perspectiva evolutiva, abandonando una concepcién demasiado
estricta de los niveles. Sus recomendaciones fundamentales a
los Estados miembros, en este aspecto, fueron las de dar a los
trabajos la forma de investigacién operativa acerca del desarro-
llo del nifio y la organizacién de innovaciones practicas que se
lleven a cabo en los establecimientos durante todo un curso
escolar; entre las recomendaciones especificas para el Consejo
de Europa se encuentran las de preparar un inventario de in-
formaciones, para los docentes especialmente, acerca de las
investigaciones cientificas y de las experiencias piloto, y la ela-
boracién, a través de una colaboracién de investigadores, edu-
cadores y especialistas, de curricula comunes a los dos niveles
escolares.

Al término del symposium, los delegados establecieron una
serie de recomendaciones relativas a los aspectos mas cruciales
del problema, insistiendo en la necesidad de organizar un sym-
posium complementario (que tendria lugar en Bournemouth
en 1975) para el intercambio de informacién acerca de nuevos
desarrollos en orden a la creacién de una continuidad entre
estos dos niveles y, paralelamente, en la visita por parte de
dos pequefios grupos de expertos, en el curso de los trabajos
preparatorios para este sqmposium, a los proyectos de los esta-
dos miembros cuyas conclusiones se consideraban significativas
para el conjunto de problemas que afectan a la transicién entre
ambos niveles («L'Ecole Ouverte Zac» St. Siméon) Auxerre
(Francia), «Villagio Scolastico», Corea de Livorno (Italia), «Pro-
jets-pilotes de continuité», Genéve (Suiza), «Modelljrojekt Ein-
gangsstufe, Ricarda-Huch-Schule», Diisseldorf (Rep Fed. de
Alemania), «Expérience innovatrice de coopération pour une
Ecole de base» Beiroetdreef, Utrech (Paises Bajos), «Expérien-
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ce concernant la phase d'iniciation», Braendgardsskolen, Her-
ning (Dinamarca), Delves Infant School, Walsall y Thomas Co-
ram Children’s Centre, Londres (Reino Unido), «The Pre-scholl
Centre y the Holy Junior School», Rutland Street, Dublin (Ir-
landa). Tras la visita, los expertos subrayaron el enmarque de
cada uno de estos proyectos en el sistema nacional de educa-
cién al que pertenece, ya que fueron concebidos, cada uno en
su contexto especifico, para dar respuesta a las necesidades y
resolver problemas de ese sistema preciso, no obstante, y aun-
que estimaron que ellos no se hallaban cualificados para rea-
lizar un analisis en profundidad de cada uno, elaboraron un
documento informativo que se distribuydé previamente a los
participantes en Bournemouth acerca de las zonas de preocu-
pacién comunes a todos los proyectos, susceptibles de ser teni-
dos en cuenta, por una parte, en las discusiones del symposium
y, por otra, en la planificacién de nuevas investigaciones. Se
indicaba, asimismo, que todas las realizaciones visitadas esta-
ban conformes a los criterios que el symposium de Venecia
habia juzgado esenciales para el progreso y el desarrollo del
nifio, subrayandose, no obstante, a pesar de las interesantes
aportaciones de todos ellos, las variadas dificultades que sur-
gen en el momento de la aplicacién, a escala nacional, de las
conclusiones de proyectos experimentales que son habitual-
mente de menos amplitud y que dependen, en general, de la
iniciativa de una sola persona,

En cuanto a las recomendaciones del symposium de Bour-
nemouth recogemos como una de las més significativas la que
subraya el rol del Consejo de Europa como centro de coordi-
nacion y difusién de la informacién acerca de las innovaciones
en orden a los siguientes aspectos del problema: la elaboracién
y la reforma de los curricula (intercambio de estrategias y re-
sultados), la puesta en practica de estrategias destinadas a ase-
gurar la continuidad entre la educacién preescolar y la ense-
flanza primaria y la puesta en préctica de estrategias tendentes
a asegurar la continuidad entre la familia, la colectividad y la
escuela (6).

(6) Experiencias de interés en relacién con este altimo punto: el
andlisis de R. Andreolo de los primeros resultados a nivel preescolar
de la ley italiana sobre la participacién («Los Organi Collegiali») en la
regién de Venecia, el trabajo de J. R. G. Tomlinson sobre la «Children’s
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En relacién a la segunda 4rea considerada de interés priori-
tario para la realizaciéon de estudios e investigaciones, el rol
compensatorio de la educacién preescolar, hemos de sefialar
en primer lugar que no solo son abundantes y variados los tra-
bajos realizados por los estados miembros del Consejo de
Europa, sino que este tema ha sido y es, asimismo, objeto de
gran atencién por parte de investigadores de otros paises; en
este punto hay que subrayar que los proyectos mas ambiciosos
y con una mayor disponibilidad de recursos se han desarro-
llado en los Estados Unidos (recordemos que, hasta el momen-
to, en ningun otro pais se ha llevado a cabo una investigacion
con un despliegue de medios similar a los del proyecto «Head
Start»). No es éste, sin embargo, el lugar para hacer una des-
cripcidn de cada una de las investigaciones realizadas en este
area, por lo que, y siguiendo con esta especial, aunque breve,
referencia a las actividades del Comité para la ensefianza gene-
ral y técnica del Consejo de Europa, nos limitaremos a aludir
a las investigaciones y estudios realizados dentro de su marco
por U. Dell Acgua acerca de los hijos de familias con dificul-
tades en ¢l plano humano, los de W. de Coster sobre los hijos
de familias desfavorecidas en el aspecto socio-cultural y econé-
mico, los de H. Wolfgart acerca de los nifios con un handicap
congénito o adquirido de orden perceptivo o motor y los de
B. Watson sobre los nifios con deficiencia mental, por cuanto
reflejan, de alguna manera que es muy diversa la tematica que
es preciso abordar en orden a definir el rol compensatorio de la
educacién preescolar.

La tercera de las areas definidas como prioritarias, la edu-
cacién preescolar de los hijos de emigrantes, fue objeto de
amplia discusién y de intercambio de informacién acerca de
los trabajos realizados en diferentes paises, durante el sympo-
sium que bajo esa misma denominacién tuvo lugar en Berlin
(1976). Resefiaremos tres de las experiencias mas significativas;
la de los Infant Centres organizados, especialmente para las
familias asidticas de emigrantes, por las autoridades escolares

House» (Reino Unido), el trabajo de H. E. Nafstad acerca de la colec-
tividad local y el contenido social y pedagégico de la educacién preesco-
lar y el andlisis de M. Pause sobre una experiencia general de formacién
de personal docente de educacién preescolar en el ambito de la coope-
racién con los padres.

113



de Bradford; en ellos ademas de proporcionarse un bagage
educativo a los preescolares, se lleva a cabo un estudio acerca
de los factores que influyen en la integracién del nifio emigrante
en la educacién preescolar y de las interrelaciones de la comu-
nidad (nifios, padres, profesores; hogares, organizaciones de
emigrantes, comunidad escolar, servicios sociales, servicios
psicolégicos, etc.). En segundo lugar, las experiencias pedagé-
gicas llevadas a cabo en Suecia con nifios finlandeses (la eva-
luacién de las mismas se ha realizado exclusivamente en base
a criterios cognitivos, a causa del pequefio niimero de datos
relativos a la salud fisica y al desarrollo motor o de la perso-
nalidad de los hijos de emigrantes en edad preescolar) y, por
ultimo, los trabajos del Instituto de Pedagogia infantil de
Munich. En las recomendaciones de este symposium se subrayé
la necesidad de desarrollar la investigacién en este éarea, a fin
de evitar fracasos en la educacién de los hijos emigrantes y se
insistié en la conveniencia de dar a estos trabajos un enfoque
pluridisciplinar que comprenda no sélo a docentes e investiga-
dores del pais en el que vive el emigrante, sino también a los
especialistas del pais de origen cuyo asesoramiento se consi-
dera basico en el aspecto psicopedagégico (eleccion de tests e
interpretacion de resultados, fundamentalmente).

Por dltimo, la cuarta de las areas consideradas de interés
prioritario para la organizacién de trabajos e investigaciones,
la educacién preescolar en las regiones de poca densidad de
poblacién, fue tema, asimismo, de un symposium, celebrado
en Storlien (Suecia) en 1977. Tres experiencias de interés por
cuanto describen las estrategias adoptadas para organizar la
educacion preescolar en una regién rural concreta, fueron obje-
to de discusién en este symposium: el informe britdnico sobre
el Devon, el informe francés sobre el Macizo Central y el in-
forme sueco sobre la educacién de los Lapones (los participan-
tes tuvieron ocasién de visitar el internado para nifios lapones
donde verificaron que el proyecto que actualmente se esta lle-
vando a cabo tiene como objetivo prioritario el de preservar
en estos nifios la conciencia de su identidad y de su cultura de
origen, por lo que se dedica una parte notable del tiempo a
la ensefianza de las lenguas laponas). Durante este symposium,
K. Schleichev presentd al Comité para la enseflanza general y
técnica un riguroso estudio acerca de la utilizacién de la tele-

114



visién para los nifios de edad preescolar en las regiones de
escasa densidad de poblacién, en el cual puso de manifiesto
la gran influencia de este medio sobre el nifio y la posibilidad
que ofrece de ampliar el campo educativo no sélo de los nifios,
sino también de los profesores y de los padres que viven en las
zonas aisladas, si bien subrayé el hecho de que, en general, los
programas que se emiten no estdn adaptados a la forma de
vida rural (constituye una excepcién de interés el proyecto ame-
ricano de los Apalaches, ejemplo de como el desarrollo del
nifio en las regiones rurales puede ser objeto de una planifi-
cacién supra-regional y multimedia que, no obstante, deje lugar
a las adaptaciones locales); con respecto a la investigacién,
Schleicher puso de relieve la necesidad de llevar a cabo tra-
bajos variados acerca de la interdependencia, en el proceso de
aprendizaje, de los roles respectivos de la familia, los medios
de comunicacién y las instituciones. Al término de los debates
del symposium se establecieron, segin es habitual, una serie
de recomendaciones entre las cuales se incluyé una destinada
al Consejo de la Cooperacién Cultural, referente a llevar a cabo
un analisis detallado de los rasgos distintivos de las regiones
rurales para poder elaborar una lista de medios indispensables
a la promocién de la educacidn preescolar en las regiones rura-
les de todos los Estados miembros.

En esta exposicién acerca de las dreas de investigacién en
educacién preescolar hemos destacado especialmente, aunque
con brevedad, las actividades del Comité para la ensefianza
general y técnica del Consejo de Europa por el amplio y fre-
cuente intercambio de informacién a que han dado lugar.
A través de este pequefio resumen hemos sistematizado las
areas de investigacién que actualmente son objeto de mayor
atencidn, no ya por parte de los especialistas y administradores
de los Estados miembros, sino que constituyen, asimismo, los
centros mas comunes de interés para los expertos de todos
aquellos paises que realizan actividades investigadoras acerca
de la problematica especifica de esta etapa educativa. No es
éste el lugar, como expusimos en parrafos anteriores, para pro-
porcionar una descripcién de las investigaciones mas significa-
tivas de cada drea y de los aspectos metodoldgicos més rele-
vantes. Basten, pues, coordenadas que proporciona este capi-
tulo para delimitar el encuadre de las investigaciones realizadas
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por la red INCIE-ICEs acerca de la educacién preescolar.
A modo de conclusién sefalaremos que, en la actualidad, tanto
por las caracteristicas de sus alumnos como por sus repercu-
siones en los siguientes niveles, la educacién preescolar puede
ser considerada como un terreno privilegiado para las innova-
ciones v la investigacion educativa.

Las investigaciones de la red INCIE-ICEs

La labor investigadora de la red INCIE-(CENIDE/INCIE)-
ICEs en el sector preescolar no ha sido mucha si se tiene en
cuenta la importancia y cl camulo de problemas de esta etapa
educativa. El primer proyecto que se aprobd en el marco de
los Planes Nacionales de Investigacion, «Problemdtica de la
escolarizacion de los preescolares en Galicia» fue presentado
por el ICE de la Universidad de Santiago y presupuestado a
cargo del fondo del I Plan. Este trabajo, que se propuso como
objetivos: 1) «estudiar la realidad actual tal y como se presen-
ta», v 2) «transformar esta situacién indeterminada en una
situacion determinada en el fin de buscar soluciones» (7) y
respondia en su realizacién a un disefio metodolégico bastante
riguroso, quedé sin concluir en la tiltima de sus etapas, la fase
de proceso de datos y obtencién de resultados.

Paralelamente, el ICE de la Universidad de Barcelona in-
cluia dentro del ambito de su proyecto de investigacién «Pro-
blemas psico-pedagdgicos planteados por el bilingiiismo, presu-
puestado a cargo del fondo del I, IT y III Plan Nacional de
Investigacion, un pequeiio trabajo relativo a la problematica
de la educacién preescolar, concretamente, «Frecuencia del
bilingiiismo preescolar», cuyo objetivo, dentro de la investiga-
cién citada es el de averiguar el conocimiento que de la segunda
lengua tienen los escolares catalanes en el momento de iniciar
la E.G.B. A tal fin, a 110 nifios de cinco escuelas (tres situadas
en Barcelona y dos en su provincia) que iban a participar en
el programa bilingiie se les aplicd, al comienzo del curso esco-
lar, un test de castellano con objeto de fijar los niveles de cono-

(7) INCIE. Depto. de Prosp. Educ.: Investigaciones educativas de la
red INCIE-ICES, péag. 138,
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cimiento de esta lengua. El estudio de los resultados obtenidos
(fue relativamente bajo el porcentaje de sujetos que fracasaban
en cada una de las pruebas) puso de manifiesto que todos los
nifios tenfan algin conocimiento de la segunda lengua, hecho
que fue considerado por el equipo investigador como «bastante
sintomético» aun «sin pretender considerar estos datos como
muestra representativa de la poblacion escolar catalana de
esta edad».

El ICE de Ia Universidad de Coérdoba proyecté las dos si-
guientes investigaciones, «Determinacion del vocabulario fun-
damental (de uso y reconocimiento) del nifio cordobés de seis
afios en su incorporacién a la E.G.B.», pertencciendo al IV Plan
Nacional y «La escolaridad de los nifios de dos a seis afios. Su
problematica y posibles soluciones», dentro del V Plan Nacio-
nal, respecto de las cuales, no es preciso subrayar el interés
de sus respectivas tematicas. La primera de ellas se propuso
como principal objetivo el de poner de manifiesto las palabras
que el neoescolar de Cérdoba conoce y utiliza para un ulterior
empleo didédctico de las mismas; para ello, el equipo investi-
gador seleccion6 una muestra de 114 nifios de seis afios (sub-
dividida en 25 equipos atendiendo a las variables: sexo, edad
de instruccién, procedencia geografica, situacién socio-econé-
mica y nivel cultural familiar) y obtuvo de cada uno de los su-
jetos, mediante grabaciones en cintas magnetofénicas una mues-
tra de su vocabulario (en dos fases: 1) espontanea, con cuatro
situaciones: clase, recreo, comedor y club, y 2) sugerida, con
doce 4reas tematicas: familia, casa, ciudad, campo, juegos,
escuela, vacaciones, cuerpo humano, alimentacién televisidn,
visitas culturales y actividades libres); tras el andlisis de datos
se establecié como primer resultados de este trabajo el de que
el neoescolar cordobés usa hasta un total de 2.574 palabras
en el momento de iniciar sus estudios en E.G.B.: a partir de
este resultado, ¢l equipo investigador especifica su concepto
de vocabulario de reconocimiento de la siguiente forma» se
impone la pregunta de cuantas de esas palabras pueden ser
consideradas como dominio general para todos los alumnos
sea cual fuere la procedencia, ambiente familiar y nivel socio-
cultural en el que vive. Y tan pronto queramos contestar a esta
pregunta estaremos mostrando el vocabulario de reconocimien-
to»; una vez determinados los criterios para dicha seleccion,
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tanto desde el punto de vista ldgico como estadistico, el equipo
establece en 1.186 el numero de palabras que constituyen el
vocabulario de reconocimiento; por ultimo, tras un estudio
acerca de los aspectos geografico-regional, lingiiistico y psico-
sociolégico, concluye la investigacién con unas reflexiones
did4cticas. La segunda investigacién aporté, fundamentalmente,
un amplio andlisis de tipo cuantitativo en orden a la determi-
nacién de las tasas de escolarizacién y de la demanda de pues-
tos escolares, a nivel preescolar, en el Distrito Universitario de
Cérdoba (la segunda fase de esta investigacién, «estudio social
y pedagégico de los problemas de la escolarizacién» quedé in-
completa, pues si bien el equipo investigador elaboré las diver-
sas encuestas para la recogida de datos, ésta no llegé a reali-
zarse).

Dentro del VI Plan Nacional de Investigacién se llevé a cabo
en e] INCIE un pequefio estudio piloto «Origen social e inteli-
gencia. Estudio comparativo de dos grupos de alumnos madri-
lefios de nivel preescolar», que se programé dentro del amplio
marco del proyecto de investigacién «Incidencia de la educacién
preescolar en la evolucién de los alumnos de E.G.B.» (esta in-
vestigacién queddé sin comenzar por haber sido integrado el
equipo investigador en el programa psicopedagégico del Depar-
tamento de Prospeccién Educativa, cuyo objetivo inmediato
fue el de analizar las investigaciones de los seis primeros pla-
nes nacionales de investigacién (8) agrupados segiin su dife-
rente tematica); el trabajo citado, al objeto de poner de mani-
fiesto las diferencias mas extremas, se centré en el estudio de
dos grupos de sujetos de niveles socioeconémicos opuestos
(alto y bajo) y el objetivo del mismo quedé concretado de la
siguiente forma: verificar si existen diferencias significativas
entre los dos grupos en los aspectos verbal y manipulativo de
la inteligencia; los resultados pusieron de manifiesto circuns-
tancias ya constatadas en estudios de otros paises entre ciertas
variables del medio y la inteligencia, confirmando la existencia
de diferencias de orden intelectual, especialmente en el aspecto
verbal, desde la etapa preescolar, relativas a entornos socioeco-
némicos muy diferentes.

(8) INCIE. Depto. de Prosp. Educ.: Investigaciones en curso perte-
necientes al Plan Nacional 1977 (VII) de la red INCIE-ICEs, pag. 13.
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Cuatro proyectos fueron aprobados dentro del VII Plan
Nacional de Investigacién: «Disefio de un programa de Educa-
cién Compensatoria en funcién de los determinantes del ren-
dimiento en el primer ciclo de E.G.B.» (ICE de la Universidad
de Oviedo), «Introduccién de la Lengua materna en educacién
preescolar y E.G.B.» (ICE de la Universidad de Valencia), «Co-
operacion entre los padres, el sistema preescolar y la comu-
nidad» (ICE de la Universidad Politécnica de Valencia) y «For-
macién del profesorado en educacién preescolar en el D.U.Z.»
(ICE de la Universidad de Zaragoza), de los cuales ain no se
dispone de los resultados definitivos.

Respecto al mas reciente de los planes nacionales de inves-
tigacién el VIII, actualmente en curso, hemos de poner de
manifiesto un hecho significativo en relacién con el tema que
nos ocupa y es el de que en su convocatoria se establecié la
educacién preescolar como una de las areas consideradas prio-
ritarias para cl disefio de proyectos de investigacién presenta-
dos a su aprobacidn, especialmente en los siguientes aspectos
de su problemaética: ventajas e inconvenientes de la preescola-
rizacién, modalidades de organizacién y desarrollo de la educa-
cién preescolar, estudio de la oferta y demanda en dicho nivel,
contenido, actividades y material de un centro preescolar y
bilingiiismo preescolar: ventajas y dificultades. De ahi que este
afo el nimero de investigaciones acerca del tema que aqui
nos ocupa sea muy superior al de los afios precedentes. He aqui
su referencia: «La actividad exploratoria y la actividad ludica
como instrumentos de la educacién preescolar» (ICE de la Uni-
versidad Central de Barcelona), «Criterios psicopedagdgicos
para la planificacién preescolar» (ICE de la Universidad Auté-
noma de Barcelona), «<E] preescolar en Euskadi: problematica,
necesidades, bilingiiismo e implicaciones psicopedagdgicas»
(ICE de la Universidad de Bilbao), «Adecuacidén de la educa-
cién preescolar en Cérdoba respecto a las necesidades del nifio
de cuatro a secis afios» (ICE de la Universidad de Cérdoba),
«Estado de la educacién preescolar en la provincia y elabora-
cién de un curriculum experimental de este nivel» (ICE de la
Universidad de Malaga), «Estudio critico y elaboracién de ins-
trumentos para el desarrollo y control del pensamiento ldgico
y de las aptitudes lingiiisticas del nifio preescolar» (ICE de la
Universidad de Salamanca), «Introduccién de la lengua mater-
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na en preescolar y E.G.B.» (ICE de la Universidad de Valencia)
y «Bilingliismo preescolar ventajas e inconvenientes (ICE de la
Universidad de Valladolid).

No puede considerarse positivo el balance del trabajo inves-
tigador acerca de la educacion preescolar realizado en el marco
de los seis primeros planes nacionales de la red INCIE
(CENIDE/INCIE)ICEs (1970-1976). Y esta afirmacién la hace-
mos no ya en base al reducido numero de trabajos acerca de
este sector de la investigacién educativa, ni tan siquiera con
relacién a ciertas deficiencias de tipo metodolégico, sino a par-
tir de una observacién mas inmediata: la mayor parte de los
proyectos aprobados han quedado claramente incompletos;
este hecho, en nuestra opinién, no seria imputable, en general,
a los equipos de investigacién sino a diversas circunstancias;
nos referimos, por ejemplo, al hecho, bastante frecuente, de
que dificultades materiales posteriores al disefio de los traba-
jos modifiquen los objetivos puestos; en un reciente analisis
se ha afirmado que «hasta el presente esta labor investigadora
y experimentada se ha llevado a cabo dentro del contexto ge-
neral de dificultades administrativas en las que se mueve un
quehacer de los Institutos de Ciencias de la Educacién a la
que se suma la carencia, en muchas ocasiones, de personal
investigador especializado y de un marco adecuado que pro-
mueva la citada especializacién. Tampoco la labor de coordi-
nacién del CENIDE e INCIE ha sido perfecta dado que estos
centros han sido victimas de unas dificultades de puesta en
marcha similares a las sufridas por los propios Institutos de
Ciencias de la Educacién (9). Otra de las causas habria que
buscarla, a nuestro entender, en €l aislamiento profesional en
que se ha desarrollado el trabajo de los respectivos equipos de
investigacién; seria de desear, por el contrario, que los dife-
rentes equipos de la red interesados en la problemaética de la
educacion preescolar constituyesen un seminario permanente
para mantener contactos y realizar intercambios de manera

(9) Escupero Escorza, T. v FErNANDEZ UriA, E.: La investigacion en
los Institutos de Ciencias de la Educacidn. Rev. «Espaiiola de Peda-
gogia», nam. 113, 1976, pag. 339.
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sistemadtica (10). De este modo los propios especialistas de la
red podrian llevar a cabo el seguimiento de los trabajos en
curso y analizar conjuntamente las posibilidades y limitacio-
nes del ICE responsable de cada uno de los proyectos aproba-
dos, arbitrando, en caso necesario, el tipo de apoyo mas eficaz
para evitar que interesantes trabajos de investigacion, ya en
fase avanzada, puedan quedar incompletos. Por otra parte, el
establecimiento de contactos de esta clase permitiria a los equi-
pos contrastar los diferentes enfoques metodolégicos y propor-
cionaria a cada grupo de investigadores el asesoramiento pre-
ciso en las diferentes fases del trabajo. Seria, asimismo, inte-
resante el estudio conjunto, por parte de los equipos que rea-
licen investigaciones acerca de la problemdtica de la educacién
preescolar, de la forma mas eficaz de difundir las conclusiones
de cada uno de los trabajos, especialmente entre los docentes
en ejercicio, con el fin de que tenga lugar la necesaria interrela-
cién entre la investigacién y la préactica educativa.

Por ultimo, consideramos que una marcha mas eficaz de
este sector de la investigacién educativa reclama la elaboracién
de un plan global en el que se determinen los objetivos a con-
seguir a medio y largo plazo. El disenio de este plan no deberia
ser labor exclusiva del INCIE, ni tan siquiera trabajo conjunto
de la red, sino que seria conveniente que participasen también
en su elaboracién los especialistas ajenos a ella, representantes
de los sectores interesados del Ministerio de Educacién y Cien-
cia, docentes cualificados de este nivel, etc. Este plan estable-
ceria las lineas prioritarias de investigacién en este darea tenien-
do en cuenta las necesidades actuales de nuestro sistema edu-
cativo y podria constituir, asimismo, la base para la elaboracién
de proyectos de investigacién por parte de los ICEs interesados
y servir de orientacién a la comisitén de investigacién del INCIE
en su especifica tarea de seleccién de proyectos para tomar las
decisiones relativas a apoyar las propuestas de trabajo mas
significativas en este sector. De esta forma tendria lugar la

(10) La organizacién de este seminario podria estar a cargo del
Equipo de Coordinacién para el Desarrollo v Aplicacién de la Investi-
gacién Educativa, del Depto. de Prosp. Educ. del INCIE y tendria lugar
en los ICEs o en ¢l INCIE segun decision, en cada caso, de los equipos
interesados.

121



necesaria convergencia de trabajos multiples en orden a la
consecucién de objetivos de mayor alcance, se evitaria la du-
plicidad de esfuerzos y aumentaria considerablemente la renta-
bilidad del presupuesto destinado a este sector de la investiga-
cién educativa.
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LA INVESTIGACION DEL ESPACIO EN LA ESCUELA

José-Ignacio Prada

El espacio escolar se ha convertido desde hace dos décadas
en objeto de investigaciones especificas como consecuencia del
abandono de su consideracién como mero marco fisico externo
de la ensefianza y de la asuncién de su nuevo papel como un
elemento intrinseco de las situaciones de aprendizaje ligadas a
los nuevos modelos educativos. Esto supone que ha dejado de
ser aceptado como un a priori de la actividad docente o como
una categoria abstracta de orden arquitectural que debia incluir
como factor exdgeno cualquier modelo pedagdgico. También
aqui, como siempre que se parte de factores dados o de cate-
gorias incuestionadas, se descubre una incomunicacién teérica
entre arquitectura y ciencia de la educacién que encubre una
practica que necesita ser superada, pero que antes ha de ser
explicitada. Y es en este proceso de esclarecimiento donde se
detectan relaciones que por disfuncionales que parezcan desde
una dimensién prospectiva no por ello dejan de ser congruentes
con el sistema de referencia que precisa ser modificado. Con
esto queremos llegar al reconocimiento de que la proyeccién
consuetudinaria de edificios escolares como una reticula celu-
lar de aulas incomunicadas entre si —salvo por el espacio co-
mun de evacuacién o el delicado a actividades piadosas o de
representacidn— no era consecuencia de una predeterminacién
técnica externa a la realidad escolar, sino la consagracién téc-
nica de una praxis educativa concreta al servicio de la cual
se ponia un diseflo aparentemente neutro.

Llamemos a esta praxis por su nombre, tradicién docente,
y observemos cémo en ella el drea educativa estd constituida
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por un espacio rectangular, rigidamente acotado, donde el pro-
fesor transmite unos contenidos informativos que los alumnos
se esfuerzan por retener mediante mecénicos ejercicios de con-
servacién y memorizacién. Vemos como el sujeto receptor es
el grupo y que son los valores promedios de éste —y no los
que corresponden a la especifica individualidad de cada alum-
no —los que determinan las técnicas y el ritmo de la ejecucion
de los aprendizajes. En funcién de ello, las demandas espacia-
les de un modelo pedagégico fisicamente tan econdmico esta-
ran condicionadas por unos requerimientos muy simples: a) el
profesor debe ver a todos sus alumnos. b) Los alumnos deben
ver al profesor y a la pizarra. ¢) Estos han de permanecer sen-
tados oyendo-leyendo-escribiendo y, sélo cuando se les pregun-
ta, hablando. d) Todos los alumnos desarrollan la misma acti-
vidad durante el mismo tiempo. Asi, la repeticién mondtona
sobre el plano de habiticulos cerrados e idénticos a lo largo
de un pasillo, con unas aceptables condiciones luminicas para
ver la pizarra y acusticas para oir al profesor, bastaba para la
satisfaccién arquitectdonica de las necesidades didacticas.

En la actualidad estas exigencias han cambiado o, en todo
caso, han empezado a cambiar. En los ultimos afios la renova-
cién de los modelos educativos ha postulado un giro coperni-
cano de la praxis escolar mediante la generalizacién de la meto-
dologia activa basada en el principio de que el alumno, no el
profesor, es ¢l propio agente de su proceso de aprendizaje.
Esto implica asumir teéricamente: Que cada nifio es diferente
y asimila de manera y a velocidad distinta. Que el desarrollo
formativo e intelectual se genera mediante la labor de buisqueda
y descubrimiento personal. Que en este proceso es basica la
experimentacién de primera mano y no lo es la retencién de
hechos mediante la memoria. Trasladadas estas asunciones teo-
ricas a la practica de la utilizacién del espacio fisico significan:
Que los alumnos desarrollan actividades diferentes agrupén-
dose de forma diversa y escogiendo el espacio mas adecuado
para cada trabajo. Que existe una simultaneidad en el desarro-
llo de la pluriforme tipologia de actividades. Que se produce
una dindmica grupal que arrastra al movimiento del profesor
que, por tanto, deja de ser un instructor desde un punto fijo.
Asi se constata como la renovacién pedagdgica plantea proble-
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mas de nuevas configuraciones, usos e interrelaciones de espa-
cios inexperimentados hasta ahora y cémo exige de la inves-
tigacién en arquitectura escolar el ofrecimiento de nuevos dise-
fios dotados de la suficiente flexibilidad para permitir que el
trabajo auténomo y en equipo de los alumnos adopte las for-
mas, medios y métodos que las diferentes situaciones de apren-
dizaje requieran.

Esta pulsiéon pedagogica ha sido acompafiada de otras serie
de tactores en la puesta en actualidad de esta temaética espa-
cial. Se podria citar primero el logro de la escolarizacién
completa en los paises desarrollados de poblaciones compren-
didas en grupos de edad cada vez més largos, lo que ha permi-
tido concentrar esfuerzos en aspectos especificos de las cons-
trucciones escolares que comportaban una mejora de la cali-
dad de la ensefianza y que légicamente ha desplazado el interés
de esas zonas desarrolladas desde el campo cuantitativo —ofer-
ta escolar, técnicas industrializadas, costes, etc— al cuantita-
tivo del apoyo a la innovacién metodolégica. Otro factor im-
portante estd constituido por la tendencia polivalente y multi-
opcional de las ensefianzas medias, antes diferenciadas y hoy
progresivamente entroncadas, que ha obligado a interrogarse
sobre la funcionalidad de un espacio usado hasta el momento
de una forma mucho mas rigida y monovalente. Por ultimo, se
hace presente la incégnita del futuro, es decir, el hecho de que
la vida escolar del edificio sea muy superior a la de las cohortes
de alumnos acogidos plantea el grave problema de posibilitar
su utilizacion para el desarrollo de modelos educativos diversos
y de asumir conscientemente desde el momento de su proyec-
cién un cierto grado de indeterminacién, necesario para su
adaptabilidad sucesiva.

El principal impulso a la investigacién sobre el espacio
escolar se localiza en Estados Unidos al final de la década
de los cincuenta y aparece ligado al impacto novedoso de las
open space schools, centros de aula abierta sin muros ni parti-
ciones interiores. Por estas mismas fechas es creada por la
Fundacién Ford la Educational Facilities Laboratories entidad
destinada a la resolucién de los problemas fisicos de las insti-
tuciones escolares y que despliega una gran actividad investi-
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gadora y difusora sobre los temas de equipamiento a través de
numerosos informes y publicaciones (1).

El interés por este campo de la arquitectura escolar cobra
nuevos brios en la Europa de los afios sesenta donde los pro-
yectistas llegan a una especie de compromiso entre la escuela
abierta americana y las primeras ideas desarrolladas en Ingla-
terra y en Suecia desde el comienzo de la pasada década. El
maximalismo de un dnico espacio de costosos requerimientos
constructivos al precisar gran superficie por alumno, lumino-
sidad artifical, elementos suplementarios de amortizacién de
ruidos, etc. quedé prudentemente convertido en un espacio
abierto como drea central de recursos y actividades comunes
radeado de espacios auténomos de variados tamafios para los
distintos tipos de agrupamiento y actividades especificas.

La misma preocupaciéon por el intercambio de experiencias
y la cooperacién internacional en este sector llevé a la O.C.D.E.
en 1971 a crear el Programme on Educational Building (P.E.B.)
que ha dado lugar a la publicacién de cinco importantes estu-
dios: «La construccién escolar y la innovacién de la ensefianza»
en el que E. Pearson sintetiza y comenta los resultados del co-
loquio de Buxton sobre la incidencia de los cambios educativos
en la planificacién de los centros docentes; «La escuela y los
sistemas de construccién industrializada» elaborado por G. B.
Oddie y que contempla la diversidad de cuestiones pedagégicas,
econémicas y organizativas que han de ser tenidas en cuenta
antes de optar por los métodos de prefabricacién industrial;
«Proveer los cambios futuros: la adaptabilidad y flexibilidad
en la construccién escolar» de Paul Lensen, en el que a través
del método de casos se intenta prevenir sobre el peligro de una
obsolescencia prematura de los edificios docentes mediante la
adopcién de estructuras que faciliten la adaptabilidad a futu-
ros modelos educativos; «La escuela de opciones multiples: sus
incidencias sobre la construccién», de Jean Ader, que aborda
el tema de la proyeccién de centros que ofrezcan, junto a un
tronco comun de ensefianzas, un amplio abanico de opciones y
curriculums, y sirvan asi para orientar a los alumnos sin pre-

(1) Educational Facilities Laboratories. 477 Madison Avenue. New
York, 10022. Un importante fondo de sus ediciones, hasta 1973, se en-
cuentra en la biblioteca del Instituto Nacional de Ciencias de la Edu-
cacién.
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juzgar sus aptitudes, fomentando al médximo la igualdad de
oportunidades educativas; y ultimamente «Coordinacién de los
equipamientos escolares y comunitarios» que recoge las con-
clusiones del simposio de Skokloster (Suecia, 1976) sobre las
implicaciones constructivas de las relaciones entre la comu-
nidad y la escuela. La coleccién de libros de bolsillo de la
Revista de Educacion estd procediendo a la paulatina publi-
cacion de estos trabajos que han servido para reavivar el inte-
rés por la investigacién sobre el disefio del espacio escolar en
el ambito de los paises de la O.C.D.E.

En Espafia la preocupacién por estos temas encontré su
punto algido en los momentos de euforia reformadora inme-
diatamente posteriores a la Ley General de Educacién. La reno-
vacion pedagégica parecia plantear nuevas demandas de orga-
nizacién del espacio escolar y en esta direccién se dictaron
disposiciones ambiciosas —como, por ejemplo, la Orden de lo
de febrero de 1971— que plasmaban los nuevos programas de
necesidades constructivas con una gran amplitud de medios y
con la introduccién de estructuras semiabiertas. Pero las inten-
ciones normativas fracasaron en este campo como en otros
estrepitosamente —debido en ltimo término a que la estra-
tegia reformadora estaba basada en un burocratismo ilustrado
congruente con la escasa capacidad participativa del régimen
vigente— y recién terminados los nuevos edificios hubieron de
ser modificados por el deseo del profesorado de disponer de
recintos cerrados sin intercomunicaciones ni areas compartidas
que a sus ojos s6lo eran interferencias disfuncionales con su
inveterada praxis docente. Junto a ello, las presiones de la esco-
larizacion urgente en las grandes ciudades obligaron a compar-
timentalizar superficies cuya utilidad no era bien comprendida
y a aprovechar al maximo los metros cuadrados disponibles.
Asi, el fracaso de unas normas concebidas de una manera uni-
forme —y, sin duda también, precipitada y mimética— y apli-
cadas prescindiendo del statu quo profesoral, obligé a prontos
retrocesos legales —mddulos constructivos de septiembre de
1973 y diciembre de 1974— que ya en el afio 1975 habian retro-
traido la situacién a la previa a la del punto de partida.

De cualquier forma, de aquella época permanecen iniciati-
vas aisladas interesantes como son, en el terreno de las reali-
zaciones arquitectdnicas, el Colegio San Estanislao de Kotska
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en Villafranca del Castillo (Madrid), de Garcia de Castro y
Gonzalo Gonzalez (1972), la Escuela Espiga en Lérida, de Mias
Sas y Segarra (1973), el Colegio Nacional de E.G.B. en Man-
dayona (Guadalajara), de Julio Viudaurre (1973), y en el campo
tedrico la convocatoria del Seminario Internacional sobre Dise-
flo de Ambiente Educativo que, celebrado por el antiguo
CENIDE en Barcelona, 1973, recomendd la financiacién de
investigaciones en este sector y posibilité la realizacién de dos
interesantes proyectos por los ICEs de la Universidad de Va-
lencia y de la Universidad Auténoma de Barcelona.

Las dos investigaciones, «Estudio sobre agrupamientos fle-
xibles y nuevos espacios en instalaciones escolares» del equipo
docente del centro piloto El Palmeras de Eleche (Alicante) y
«Organizacién, equipamiento y utilizacién de los espacios en
relacién a la reforma educativa», del grupo catalan dirigido
por Ramén Fuster, venian a incidir sobre el mismo campo
tematico formado por el conjunto de interrelaciones entre el
espacio y la metodologia activa aunque enfocado desde el an-
gulo de la dindmica de grupo en las diferentes situaciones
didacticas (El Palmeral) o desde la perspectiva del contenido
de las actividades en las que se pueden escomponer los curricula
(Barcelona).

Desde nuestro punto de vista, la aportacién principal de la
investigacién valenciana fue la verificacion, dentro de nuestro
contexto, de la viabilidad de proyectos de innovacién educativa
siempre que sean asumidos pedagdgicamente por los agentes
implicados y que cuenten con un marco fisico adecuado. De lo
cual se desprende que, aceptando el presupuesto de que hoy
en dia la innovacién exige el trabajo de alumnos y profesores
en equipo, las agrupaciones de forma diversa, la actividad
auténoma, la utilizacion de variados recursos tecnoldgicos, etcé-
tera, el espacio escolar debe ser la traduccién fisica de la flexi-
bilidad de las actividades que son desarrolladas en el mismo.
Asi agrupamientos flexibles de alumnos requieren espacios fle-
xibles que son convertidos de este modo en un medio didéctico
a afiadir a la lista de recursos utilizables en funcién de las si-
tuaciones de aprendizaje. De aqui que la flexibilidad, enten-
dida como multiopcionalidad de usos de un espacio sin nece-
sidad de modificarlo fisicamente, se muestre como un reque-
rimiento primordial de la dindmica de grupos.
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Sin embargo, la demanda de flexibilidad no conviene lle-
varla a limites maximalistas, tentacién en la que pudieron
sucumbir sus primeros abanderados en una perdonable falta
por llamar la atencién publica sobre estos temas. El proyecto
de El Palmeral no cae en radicalismos de ningun tipo, se limita
a constatar que los espacios tradicionales son disfuncionales
en relacién con la diversificacién de los agrupamientos y mo-
destamente reclama que en las futuras construcciones escolares
se proyecten espacios que permitan cambiar de agrupamiento
con el menor tiempo y la mayor facilidad, y que resuelvan los
problemas de iluminacién, oscurecimiento, sonoridad, reverbe-
racion, visibilidad y amortiguacién de ruidos.

En este sentido, el coloquio de Buxton fue muy explicito al
rechazar como no valido el principio de un espacio abierto
indiferenciado donde todo es posible y nada estd predetermi-
nado. Alli se expres6 que, a primera vista, esta solucién parece
ofrecer numerosas ventajas: simplifica la programacién, per-
mite economias en los gastos de funcionamiento, y a largo pla-
zo, en los de adaptacién del edificio. Sin embargo, es patente
que, en la practica, la superficie por alumno requerida en ella
y sus caracteristicas ambientales determinan realizaciones con
ambientes uniformes y calidades insuficientes para lograr el
aislamiento acustico necesario para el trabajo auténomo e in-
cluso la privacidad demandada para el desarrollo de ciertas
actividades especificas. Lo cual no quiere decir, por supuesto,
que los limites de la flexibilidad sean fijos ni que una adecuada
concepcién de la misma pueda venir representada por la armo-
nizacién de espacios cuasi-continuos, con un amueblamiento y
unas unidades de distribuciéon méviles, y espacios mas claus-
trales para fines determinados.

La investigacién desarrollada en Barcelona, «Organizacion,
equipamiento y utilizacién de los espacios en relacién a la re-
forma educativa», incidia practicamente sobre esta misma tema-
tica aunque obedecia a planteamientos diferentes. No se tra-
taba de evaluar unos espacios dados, en funcién de una prac-
tica escolar basada en el agrupamiento flexible del alumnado,
sino de disefiar modelos de organizacién de centros que
reuniesen los requerimientos demandados por el contenido y
las interrelaciones de las nuevas actividades didacticas. Su fina-
lidad era proyectiva, y en la memoria final se incluyen orienta-
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ciones y estereotipos utiles en este sentido, sin embargo, su
principal aportacién reside en la descomposicion y analisis de
las actividades didécticas con sus correspondientes implicacio-
nes arquitectonicas, tema de tanta actualidad.

Y es que, como ya sefialaba Arturo de la Orden en el mas
importante trabajo publicado en Espana sobre el tema (2), el
nucleo basico de un modelo de funcionamiento no esta cons-
tituido por la clase, ni por las materias, sino por las activi-
dades. Son ellas el punto de referencia para definir y caracte-
rizar el tipo de dreas, de instalaciones, y de las relaciones
estructurales y funcionales entre el conjunto de las mismas.
En esto coincide Eric Pearson al subrayar que la nocién de
actividad parece permitir, mejor que ninguna otra, tomar en
cuenta la riqueza de posibilidades y la complejidad organica
de la escuela de hoy. Teniendo presente que las actividades no
se definen unicamente por sus manifestaciones fisicas sino que
también se ven afectadas por las interacciones entre todos los
usuarios que provienen de la accién que ejercen unas personas
sobre otras (alumnos, profesores, personal no docente) y de la
resultante de las relaciones de estas personas con los mate-
riales, las instalaciones y el equipamiento escolar. La elabora-
cién de un programa pasa, pues, por las siguientes fases:

1. Identificacién e individualizacion de las actividades que,
por supuesto, no se limitan a los procesos de aprendizaje, sino
que comprenden también las interacciones con la comunidad
extra-escolar y con el entorno ecoldgico.

2. Determinacion de los tipos de espacios més adecuados
a estas actividades, dreas de trabajo abiertas, puestos de tra-
bajo individuales, salas cerradas, etc.

3. Determinacién de los criterios para la concepcién de
estos espacios: intercomunicaciones, condiciones ambientales,
luminicas, actsticas, etc.

(2) ARTURO DE LA ORDEN: Implicaciones pedagdgicas en el diseiio v
organizacion del espacio escolar. »Revista de Educacién», nim. 223-234,
Madrid, 1974, pags. 85-141, Numero monografico dedicado a las construc-
ciones escolares.
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4. Consideracién de la disposicion del mobiliario y del
equipo (3).

Asi, el analisis de actividades desemboca en una tipologia
de actividades previsibles en base a la cual los educadores, en
didlogo interdisciplinar con los responsables de la proyeccion
del centro, deben poder elegir las instalaciones y los medios
adecuados para la consecucién de sus objetivos docentes. Eric
Pearson comentaba que habia aqui una interesante linea de
investigacidn y que, como veiamos, ya en Barcelona en 1972
se intentaba recorrer en solitario. Pero su momento, como en
general el de la investigacion sobre este sector en Espaiia, pasé
fugazmente.

Agotada la euforia reformista incial, fracasada en sus ambi-
ciosos objetivos la Ley General de Educacion ante una realidad
que no habia sido tenida en cuenta al elaborarla ni al ejecu-
tarla, inaceptados los nuevos edificios escolares por un profe-
sorado apegado a sus viejos habitos, desvirtuadas las innova-
ciones espaciales por la precipitacién y uniformidad de su dise-
fo, vuelto al primer plano de las urgencias el problema de
acoger el mayor nimero de chicos en el minimo de superficie,
los temas del espacio escolar perdieron actualidad. Si el punto
de inflexién de la tendencia se produce al salir del ministerio
el equipo renovador del subsecretario Diez Hochtleitner en el
verano de 1972, el momento de mayor involucién lo representa
la estancia ministerial de Cruz Martinez Esteruelas (1974-75)
con una vuelta hacia las mas rigidas y estrechas configuracio-
nes espaciales en las que estaba de méas cualquier apoyo inves-
tigador. Desde entonces, tanto la programacion de necesidades
como el disefio de espacios se encuentran en un punto muerto
si se contemplan desde el angulo de la innovacién educativa.
Sélo los aspectos técnicos y financieros de los sistemas de cons-
truccién industrializada parecen despertar algin interés ted-
rico acorde con la vuelta a la pulsién cuantitativa agudizada
por la disponibilidad de recursos como consecuencia de los
pactos econémicos de la Moncloa (1977).

(3) ERric PEARSON: La comnstruction scolaire et lU'innovation dans l'en-
seignement. Organisation de Coopération et de Developpement Econo-
miques. Paris, 1975. Recogido en «Estudios sobre construcciones esco-
lares». Servicio de Publicaciones del MEC. Madrid, 1978, pags. 15-83.
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Retornando a un plano mas general, detengdmonos a exami-
nar las caracteristicas estructurales y organizativas de la inves-
tigacion en este sector. Sin duda, se trata fundamentalmente de
investigacién aplicada, desarrollo de Ia realizada en los campos
pedagégicos, psicofisicos, tecnolégicos, sociolégicos, organiza-
tivos y estéticos. Sin embargo, la confluencia multidisciplinar
en este drea, acentuada a su vez, por la multidisciplinaridad
intrinseca al medio pedagégico, no debe ser obsticulo para
tener siempre presente que el objetivo esencial de esta activi-
dad es la mejora de los procesos educativos y que cualquier
otra consideracién tiene caricter instrumental. Su contenido
primordial debe ser, pues, la programacién de experiencias en
las que —en funcién de un proyecto pedagdgico dado— se
controle el comportamiento de la variable espacial en relacién
con las variables puramente educativas de las distintas situa-
ciones de aprendizaje que han de ser tomadas, por ello, como
variables independientes.

La investigacién sobre el espacio escolar, asi definida como
investigacién aplicada, no tiene sentido si no dispone de una
dimensién fisica, es decir, si no va ligada a proyectos de cons-
truccién o de adaptacién de centros que permitan una evalua-
cién experimental y una retroalimentacién de informacién y
de resultados ya verificados a un determinado nivel. El carac-
ter de estos proyectos, su costo en recursos econdmicos y en
tiempo, plantean problemas especificos no siempre de facil so-
lucién y, menos, en el marco de administraciones puablicas tra-
dicionalmente inertes para los esfuerzos que implican cambios.

En relacién con el factor tiempo, la larga duracién de las
fases de programacién y construccién del centro pueden hacer
surgir dificultades entre las partes implicadas en el proyecto
cuando las variaciones de titulares en los dérganos politicos o
académicos modifiquen o interfieran la valoracién de la opor-
tunidad o del alcance que otorguen al mismo. Cuestién impor-
tante que, unida a las repercusiones que pueda tener en la
integracion de los equipos multidisciplinares, puede hacer fra-
casar al proyecto si no esta protegido con suficiente autonomia,
dentro de un esquema organico previsto en una planificacién
investigadora a largo plazo, elaborada, por otro lado, desde
una base consensual lo suficientemente amplia como para estar
al margen de las alternancias politicas. Creemos que éste es
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el tnico medio de salvar el decalage existente entre los dis-
tintos plazos para obtener rentabilidad que piden los investi-
gadores y los politicos.

Otro aspecto cronoldgico importante, aunque ligado a cues-
tiones mas técnicas, es el apuntado en el grupo 7 de la reunién
de Buxton cuando se hablaba de la necesidad de dar difusion,
a pesar de la lentitud normal del ritmo de investigacién, a
resultados provisionales ya que la construccién escolar no pue-
de permitirse aguardar respuestas completas a los problemas
que se le presentan y debe trabajar dia a dia sobre recomen-
daciones no definidas o, incluso, presentadas a titulo de suge-
rencias. Cuestién ésta que va mas alla de la mera programacion
en escalones del timing de los proyectos para afectar a la dis-
ponibilidad de un sistema de difusién de resultados conectado
con la red de usuarios. Por ello, ésta ha de ser concebida no
de forma estdtica sino dindmicamente como un conjunto arte-
rial a través del cual fluye la informacién a ambitos cada vez
tema més o menos estructurado— y desde los que a su vez
refluye la resultante de la paulatina extensién de las experien-
mas amplios —cada uno de los cuales debe formar un subsis-
cias a fin de que el conjunto reciba la retroalimentacién nece-
saria para seguir avanzando etapa por etapa en el proceso inves-
tigador.

Por lo que afecta a la cuestién de los costos necesarios para
llevar hacia delante una actividad investigadora en este sector,
hay que apuntar la disfuncional dualidad que suele producir
una ubicuidad distinta entre las fuentes financieras y las com-
petencias investigadoras. Las primeras estan situadas ordinaria-
mente en manos de los 6rganos encargados de la ejecucion de
los planes de construcciones y, normalmente, carecen de cual-
quier preocupacion ajena a la de los resultados cuantitativos
y tiendan, por tanto, a la uniformidad y la repeticién, validas
evidentemente desde esa optica parcial. Las segundas estan
corrientemente atribuidas a servicios de estudio y experimen-
tacién —la mayor parte de las veces sin medios econdémicos
de dimensién necesaria como la exigida en este campo— y que
cuando los tienen no disponen de sensibilidad suficiente para
reconocer la dimension de la rentabilidad econdémica que es,
en definitiva, la que hace posible o no la diseminacién de los
resultados obtenidos. Este es un problema de organizacién im-
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portantisimo que condiciona no sélo la investigacién y al que
dedicaremos mads adelante nuestra atencién.

Otro tema de importancia relevante en este campo es el
de la repercusién que tiene en la investigacién el hecho de que
las experimentaciones innovadoras se produzcan en un siste-
ma con mayor o menor grado de permeabilidad hacia ellas.
Aqui surge la pregunta de qué contextos son —en teoria, en la
préactica, en ambas o en ninguna— los mas receptivos a la
investigacion, los mas eficaces en su difusion, en una palabra,
los més favorables a la admisiéon y generalizacién de los cam-
bios educativos.

En teoria, un sistema educativo centralizado, con uniformi-
dad en el régimen de ensefianzas, en la organizacién de los
centros, en el control de los rendimientos y con un aparato de
gestion jerarquizado, parece reunir las mayores ventajas e in-
convenientes al mismo tiempo. Las primeras se producen ted-
ricamente en tal sistema cuando la cabeza del mismo se decanta
por la innovacidén. En este supuesto, tanto los recursos como
otros medios estdn asegurados y el alcance de disposiciones
generales obligatorias imponen los resultados descubiertos con
la mayor fuerza, rapidez y extensién. Una argumentaciéon de
este tipo suele ser la propia de una burocracia ilustrada —Ia
que se decanta por la investigacién— que tiende a sobrevalorar
su capacidad de incidencia sobre la realidad y que, sin duda,
se legitima con estos planteamientos en abstractos donde apa-
recen idealizadas sus posibilidades.

En la prdctica, los sistemas educativos mas descentralizados,
con pretensiones menos engafiosamente ambiciosas y con una
autonomia real en la base de los mismos, son los que, a nues-
tro entender, mejor responden a la incitacién de la bisqueda
de nuevas respuestas ya que en ellos las cuestiones surgen
planteadas por la realidad escolar de forma directa y, por
tanto, la actividad investigadora puede ser asumida mas viva
y responsablemente. Lo cual no impide reconocer que defectos
de planificacién o de coordinacién de la multiplicidad de es-
fuerzos emprendidos puedan reducir el alcance de los obje-
tivos y la optimacién el logro de resultados, lo que no invalida
sino simplemente matiza la idoneidad de aquellos en relacién
con la finalidad planteada.

Esto supuesto, los problemas principales que conlleva la
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organizacién de la investigacién en el campo de las construc-
ciones escolares —partiendo de la hipotesis de un sistema des-
centralizado en el que la ejecucién de los programas de inver-
siones y la disposicién de los recursos financieros estan en
manos de entes territoriales distintos del Estado— serfan tres:
Primero, la elaboracién de una politica investigadora que im-
plique una auténtica integracién de las iniciativas auténomas
en una planificacién asumida por todos los agentes del sector.
Segundo, armonizar la realizacién de proyectos a pequefia es-
cala con aquellos de mayor envergadura para los cuales se
necesite la colaboracién o el esfuerzo mancomunado de varios
cntes. Tercero, asegurar que las unidades técnicas responsables
de la investigacién a los distintos niveles —estatal, regional vy,
en su caso, local— formen una red de colaboracién, informa-
cién y apoyo que multiplique su eficacia, evite el desperdiga-
miento de esfuerzos y recursos, y potencie al maximo la renta-
bilidad de los medios utilizados por el conjunto institucional.

Sin querer descender a detalles de concrecién que exigirian
el manejo de variables indisponibles en este momento, nos
atrevemos a apuntar la viabilidad de un modelo de organiza-
cién que, sumariamente, consistiria en atribuir a los entes
autonémicos la funcién investigadora en este campo, prescri-
biendo la obligatoriedad legal de invertir en ella el uno por
ciento de los recursos anuales destinados a los programas ordi-
narios de construcciones escolares. A nivel estatal podria fun-
cionar un consejo o patronato integrado por los representantes
de las unidades auténomas que seria el competente para apro-
bar una planificacién anual de la investigacién, planificacién
en la que deberian incluirse todos los provectos de cuantia
superior a un minimo determinado. En este consejo participa-
ria también el Estado que contribuirfa con recursos directos
a la finaciacién del plan. En este consejo quedaria integrada
una oficina central de investigacién —si los miembros de aquel
considerasen oportuna su creacién —cuyos programas de acti-
vidad habrian de ser aprobados por el consejo y que se nutri-
ria de los medios econémicos aportados por los entes autoné-
micos y, en su caso, por los del Estado. As{ su funcionamiento,
y el mantenimiento del hecho mismo de su existencia, depen-
derfan de la voluntad de los entes financiadores. El tipo de
funciones que podria cumplir irfa desde la realizacién de pro-
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yectos que desbordasen los ambitos regionales hasta la presta-
cién de servicios de asesoramiento y documentacion a las uni-
dades territoriales, la divulgacion de resultados, el apoyo y la
asistencia a la cooperacién de proyectos entre varias regiones,
servicios de publicacién de encuentros interregionales, rela-
ciones con organismos internacionales, etc.

La estructura de esta oficina central deberia ser flexible. Su
personal tendria procedencia multidisciplinar y se encontraria
en comisién temporal de servicios, proviniendo del disponible
por los entes autondmicos o por el Estado, evitando asi la ruti-
nizacién funcionarial propia de la permanencia.

Las unidades de investigacién tanto a nivel regional, como
local si las hubiera, deberian estar intimamente conectadas
con las encargadas de la ejecucién de los programas ordinarios
de construcciones y, a ser posible, enlazadas funcionalmente
con ellas, aunque su dependencia organica se desarrollase a
través de comisiones o consejos regionales de investigacién
en este campo. El esquema propuesto podria integrarse, sin
grandes dificultades, en uno mas amplio que abarcase al con-
junto de la investigacién espafiola en materia educativa.

138



EL TRATAMIENTO DE ALGUNOS PROBLEMAS
EDUCATIVOS DESDE LA OPTICA BEHAVIORISTA

Rafael Roda

1. MODIFICACION DE CONDUCTA Y EDUCACION:
NOCIONES BASICAS

Educacién es una expresion enormemente ambigua a partir
de la cual resulta muy dificil delimitar lo que se considera
dentro y fuera de sus competencias.

La diversidad del objeto de estudio ha convertido el proceso
educativo en terreno donde coexisten, sdlo en mediana armo-
nia, enfoques pedagogicos, psicoldgicos, sociolégicos, econdmi-
cos, sociolégicos, econdmicos, etc.; cada cual con sus arma-
mentos conceptuales y metodoldgicos y, como es evidente, con
sus propios intereses, a veces excluyentes.

La educacion estd para transmitir conocimientos que su-
puestamente capacitan para la vida en sociedad y, en este sen-
tido es sobre todo proceso de socializacién. Dentro de este con-
texto distintas orientaciones adjudican al sujeto socializado un
rol cuyo caracter pasivo o activo varia segun el devenir histé-
rico y las concepciones sobre el hombre. De cualquier forma
todos los tedricos estan de acuerdo en defender que la sociali-
zacién es necesaria, comenzando por el aprendizaje del lengua-
je y terminando por sistemas conceptuales y técnicas de com-
plejidad variable.

Hay una pregunta ingenua, tal vez necia, en relacién con la
cual no se han dado todavia respuestas tan satisfactorias como
cabria esperar. Se trata de educar e instruir a los individuos
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para que las cosas sigan como estan (e incluso para que avan-
cen), pero, ¢cé6mo?, ;qué?, ¢bajo qué condiciones se aprende?

Poca gente, siempre hablando en el terreno de la teoria,
parte hoy de la idea del nifio como «tabula rasa» cuyos alveolos
vacios de conocimiento ¢l maestro va sembrando con las bene-
factoras semillas del saber, mds en la practica se ignora, no ya
las estrategias de aprendizaje de cada individuo, sus ritmos,
sus representaciones y las connotaciones de la situacién de
aprender, sino incluso las leyes generales del aprendizaje, los
datos mas sistemdticamente verificados por la investigacion
en psicologia del aprendizaje.

La constatacién del hecho deja paso a dos observaciones
previas: en primer lugar, el curriculum del profesorado de
E.G.B. nada contiene en relacién con las psicologias del pen-
samiento y del aprendizaje. En segundo lugar, la observacién
sistematica del aprendizaje requiere unas condiciones en cuan-
to al nimero de sujetos en el aula y a los medios disponibles
que, pese a ser modestos, rebasan muchas veces las posibilida-
des del maestro. Este se encuentra agobiado y desasistido en
una tarea ingente. Escuelas-almacén de nifios y profesores ano-
nadados ante la contemplacién de un distanciamiento cada vez
mayor entre las metas individuales y las institucionales.

Se llega por estos vericuetos al tema del fracaso escolar.
No es facil definir qué se entiende por fracaso cscolar. La
unanimidad se centra casji exclusivamente en los resultados,
pero los procesos de base son mal conocidos y la etiqueta en-
globa un vasto conjunto de supuestos agentes causales.

Aunque no hay cifras precisas respecto a la incidencia del
fracaso escolar, algunos estiman que como minimo un 10-15
por 100 de nifios escolarizados en el nivel basico y como mé-
ximo un 40 por 100, sufren las consecuencias de fallos globales
o electivos en el dominio de las disciplinas escolares.

Algunos autores sefialan el hecho de que solamente un 10
por 100 de la poblacidn escolarizada en Francia se ajusta a las
expectativas de éxito elaboradas por los padres (1).

(1) «...El modelo a seguir por el nifio es: tener un afio de adelanto,
clasificarse entre los cinco primeros, llevar a cabo estudios sin inci-
dentes y llegar a ser universitario a los diecinueve afios... resulta deplo-
rable que se equipare el prototipo de hijo modelo al perfecto estudiante,
sin tener en cuenta la realidad, porque sélo un 10 por 100 de hijos
tienen posibilidades de satisfacer estos deseos.» J. DE AJURIAGUERRA,
Manual de Psiquiatria infantil, pag. 819. Toray Masson, 3 ed. 1976.
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La psicologia, que empezo estableciendo una relaciéon uni-
voca entre inteligencia y rendimiento, ha pasado progresiva-
mente a adoptar una posicién mds critica, que enfatiza el
importante papel de los factores emocionales tanto en la adqui-
sicién de conocimientos como en la realizacién de tareas tipica-
mente académicas.

Recientemente sc ha puesto de manifiesto el importante rol
de la motivacién en relacién con el rendimiento (2). También
los intereses y actitudes familiares parecen guardar una rela
cién sistematica con los objetivos y metas del alumno (3).

No obstante, la enumeracién de los factores aparentemente
mas comprometidos en los procesos de aprendizaje ilustra muy
pédlidamente el panorama de las multiples situaciones que pue-
den afectar negativamente la adaptacién del alumno al con-
texto de aprendizaje.

Se piensa casi siempre que el aprendiz debe estar dispuesto
a aprender y que la escuela es sélo una forja del carédcter y la
aptitud, en lugar de aceptar que el aprendizaje es un cometido
en el que estd implicada la totalidad de la persona, no sola-
mente los receptores y analizadores de caracter cognoscitivo.
Este tipo de funcionamiento en el que las funciones cognosci-
tivas neutralizan a las funciones emocionales que es falso desde
el punto de vista neurofisiolégico desde Sherrington (1906), lo
es también desde el punto de vista de la psicologia experi-
mental (por ejemplo, la relacién entre nivel de activacién y
ejecucién, Hebb, 1955, Welford, 1962) v no menos desde el plano
de la experiencia cotidiana.

Evidentemente las funciones cognoscitivas son fundamen-
tales en el aprendizaje. En nuestro pais un cierto nimero de
fracasos escolares cronicos se dan en sujetos clasificados como
subnormales limitrofes y, en ciertos casos, como débiles men-
tales normalmente escolarizados. Parece demostrado que los
procesos cognoscitivos del nifio subnormal ligero o de los limi-
trofes no son cualitativamente distintos de los propios del nifio

(2) A este réspecto pueden consultarse:

PeLECHIANO, V.: Personalidad, motivacicn y rendimiento académico.
«Rev. de Psicologia Gral. Aplicada», 1972, pags. 114-115, 69-86; Motivacion,
modulacién y pardmetros. «Revista de Pisocolgia General. Apl.», 1973,
pags. 123, 124, 125, 179-205.

(3) FALLISTER, R. v WiLsoN, J.: Parent’s artitudes to education. Edu-
cational Research, 13, 1 nov. 1970,
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normal. O para decirlo de un modo mas preciso: las leyes del
aprendizaje son universales y vélidas; en ambos casos los pro-
cesos bdsicos son los mismos. La diferencia coniste en que el
contenido de lo aprendido, la administracién del material a
aprender, el tiempo invertido y la situacién de aprendizaje han
de adaptarse a cada caso. Pero en cualquier caso la adquisicién
de nuevas respuestas es posible y el limite de esas adquisicio-
nes no se encuentra predeterminado por déficits de base empi-
ricamente verificables en el caso de ciertos tipos de subnor-
malidad como los que hemos mencionado. (A este respecto,
los desarrollos sobre el concepto de «la historia de refuerzos»
del subnormal para la explicacién de sus estrategias de reso-
lucién de tareas son particularmente ilustrativos y han sido
elaborados por Zigler (1966), Achenbach y Zigler (1968) y Zea-
man y House, entre otros).

Los problemas de rendimiento suelen dar lugar a trastor-
nos emocionales y respuestas inadaptadas de diversa natura-
leza. A la reciproca, ciertos trastornos de conducta, como los
relacionados con la ansiedad o con las inhibiciones compor-
tamentales, suelen verse acompafiadas siempre por déficits en
el rendimiento escolar. La evolucién positiva de respuestas
inadaptadas como la agresién o la fobia escolar tienen como
contrapartida el mejoramiento general del rendimiento. Este
y otros datos parecidos confirman la idea de la simbiosis entre
las bases cognoscitivas y las bases emocionales del comporta-
miento.

Basandose en los paradigmas del condicionamiento clasico
y del condicionamiento operante, y en los resultados de la
experimentacién posterior a los trabajos de Pavlov y Thorndike,
las diversas escuclas behavioristas han desarollado esquemas
conceptuales y técnicas que permiten la aproximacién tedrica
y el tratamiento de problemas escolares, tanto en el campo del
rendimiento escolar como en el de las alteraciones de con-
ducta en el aula (4). Es forzoso mencionar ademas el esfuerzo
y los resultados obtenidos en la utilizacién de las técnicas con-
ductistas en el sector de la educacién especial (5).

(4) T. THoMPsON v J. GRABOwSKY (eds.): Behavior modification of
the mentally retarded. Ox. Univ. P. 1972.

(5) Pueden hallarse referencias al respecto en: «ler Symposium
sobre aprendizaje y modificacién de conducta en ambientes educativos».
INCIE, Madrid, 1975.
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En nuestro pais se ha investigado poco y asistematicamente
en este area. Es ya casi un tépico referirse a la penuria a que
se ven sometidos los investigadores, y no se haria alusion a
ella si no fuera para decir que una buena parte de los datos
y resultados emerge de estudios y experimentos realizados en
otros paises —sobre todo anglosajones—, lo que sugiere una
actitud prudente y cautelosa a la hora de hacer generalizacio-
nes validas para sujetos de culturas diferentes.

En honor a la verdad, ninguna escuela en psicologia ha
dedicado tanto esfuerzo al estudio del aprendizaje como la
escuela behaviorista. En primer término se ha estudiado los
factores facilitadores y perturbadores de las funciones intelec-
tivas (por ejemplo: motivacién y ansiedad). Percepcion, aten-
cién y memoria como procesos basicos han sido también ex-
haustivamente estudiados.

Empero, lo maés significativo de la estrategia behaviorista
estd en su posicién respecto a la relacidén entre la conducta y
el ambiente, su esfuerzo por localizar en el ambiente circun-
dante los agentes responsables de la aparicién y consolidacién
de la conducta: la identificacién de los refuerzos contingentes
a la produccién de una determinada respuesta constituye uno
de los principales cometidos del analisis funcional de conducta
y la utilizacién de los refuerzos para introducir cambios de-
seables en el comportamiento es tarea de la modificacion de
conducta propiamente dicha.

Dado que como Thorndike enuncié en 1898, la conducta de
un organismo queda «marcada» interiormente cuando va se-
guida de un estado satisfactorio, y ello parece ser una de las
leyes empiricas del comportamiento mas sélidamente verifi-
cadas, una de las formas en que puede ser comprendida la
conducta es a través de sus consecuencias, positivas o negati-
vas, en el ambiente. Reciprocamente las consecuencias, posi-
tivas o negativas, emparejadas a una respuesta individual, mo-
difican su probabilidad de aparicién (Skinner, 1953). En virtud
de esta hipétesis, los «agentes dispensadores de refuerzos», de-
vienen controladores del comportamiento. Ello debe ser enten-
dido segun dos sentidos bien diferentes: en muchos casos, por
ejemplo, autismo, subnormales graves y profundos, en que la
psicoterapia restringida a emisiones de tipo verbal nada puede
hacer, las técnicas de modificacién de conducta permiten
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construir respuestas (por ejemplo, alimentarse, vestirse, inter-
accién social) satisfactorias y funcionales para el aumento de
la autonomia del caso tratado. La otra cara de la moneda no
es menos real: el uso del premio y el castigo con propdsitos
de contro], al margen de las necesidades y conveniencias del
que se ve sometido a ellos es deplorable desde cualquier angulo
que se considere, pero funciona. He ahi planteada en toda su
crudeza la cuestiéon del uso del conocimiento cientifico.

Algunos de los esfuerzos realizados en nuestro pais para
poner de relieve la pertinencia y eficacia de la psicologia con-
ductista en el campo educativo son poco conocidos, especial-
mente entre aquellos directamente afectados por los problemas
de la inadaptacion escolar con sus diversas variantes: padres,
profesores y tutores, se encuentran frecuentemente inermes
ante la emergencia del fracaso escolar, los trastornos de con-
ducta o los desérdenes fisiolégicos consecuentes a una sociali-
zacién cadtica. De ordinario la victima suele ser el alumno en
quien se localizan las causas y elaboran sospechas vinculadas
a «desarreglos internos» de naturaleza profunda.

Es frecuente que la sociedad, incapaz de cuestionar sus
descomposiciones institucionales, haga responsable de la in-
adaptacién a un psiquismo desordenado que explicaria las
patologias mads diversas. Por un lado, las investigaciones sobre
el funcionamiento neuronal no han podido confirmar ni siquie-
ra diferencias tan aparentes como las que existen entre las
psicosis y los retrasos graves (6). Pero mas evidente atin es que
la posibilidad de encontrar un referente interno para cada ma-
nifestacién conductual que etiquetemos como patoldgica es
remotisima. Ademds no es infrecuente que un nifio goce de
tantos diagndsticos como profesionales le han diagnosticado.

En relacién con algunas de estas contradicciones las orien-
taciones behavioristas han salido al paso con sus propios pre-
supuestos. El ambiente pesa mucho més que el «aparato psi-
quico». El refuerzo, y no el instinto o la necesidad, gobiernan
la conducta. Son antes los determinantes situacionales que los
histéricos. Aprendizaje es una propiedad comun a todos los
seres vivos. La enfermedad como entidad nosolégica no existe,
son los sintomas y nada mds que los sintomas los objetos del

(6) REDD, PORTERFIELD y ANDERSEN, 1977,
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tratamiento: la expresion sintomética tiene sentido por si sola,
la manifestacién lo es de si misma.

El compromiso entre conductismo y proceso educativo obe-
dece a razones diversas, y en algunos casos muy claras. En
primer lugar, el que transmite conocimientos necesita saber, y
no precisamente de un modo aproximativo, en qué consiste el
aprendizaje y cuales son los procesos basicos subyacentes a él.

En segundo lugar, la mayor parte de los aprendizajes se da
en contextos naturales, lo que explica la incorporacién de pau-
tas de conducta anémalas y de reacciones fisiol6gicas «mal-
adaptativas», que se manifiestan en el aula y perturban los pro-
positos del aprendizaje escolar.

Como quiera que la adquisicién de respuestas y hébitos se
encuentira bajo la égida del condicionamiento —clasico e ins-
trumental—, a partir de estos mismos procesos pueden des-
arrollarse respuestas adaptativas y extinguirse aquellas que
aparecen como perturbadoras de la interaccién en el aula y de
la realizacidén de tareas escolares: dentro de ciertos limites, lo
mas aparcnte del aprendizaje es su cardcter reversible.

Las paginas que siguen tratan de recoger las conclusiones
mas significativas de los trabajos elaborados en la Red INCIE-
ICEs, en torno al aprendizaje y la modificacién de conducta.

El lector juzgard en qué medida el esquema referencial-
conceptual del que parten permite un enfoque enriquecedor de
algunos problemas educativos y si las técnicas susceptibles de
aplicacién arrojan nueva luz sobre un posible tratamiento de las
dificultades mas frecuentes en el proceso de socializacién
escolar.

La pretension del autor de estas lineas es exclusivamente
reproducir con fidelidad el contenido de estos trabajos (7).

(7) Los trabajos a los que aludimos son:

Modelos complejos de aprendizaje v modificacidn de conducta en
ambientes educativos. Director V. Pelechano. ICE de la U. de La Launa,
1975.

Programas de entrenamiento en andlisis y modificacion de conducta
para padres, Profesores de E.G.B. v especialistas en pedagogia terapéu-
tica. Director V. Pelechano. (misma ICE, 1976).

Eficacia respectiva de tres tipos de orientaciones pedagdgicas sobre
los problemas v trastornos escolares a nivel de E.G.B. INCIE, 1976.
Avia, M Dolores y Morales F.

ler Symposium sobre Aprendizaje v modificacion de conducta en
ambientes educativos.

BRENGELMANN, J. C., Garcia Hoz, V.; KaNFER, F. H., etc.

INCIE, 1975.
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2. UN ENFOQUE BEH AVIORISTA DE LOS PROBLEMAS ESCOLARES

Ordinariamente se ha considerado responsables de los défi-
cits de rendimiento y de las dificultades en los procesos de
adaptacién a ciertos determinantes internos de caracter instin-
tivo o bien a algunos rasgos de personalidad refrendados por
pruebas ad hoc.

La posicién behaviorista respecto a esta cuestidén consiste
en evitar en lo posible toda alusién al impulso de carécter
freudiano o a rasgos de personalidad inamovibles. Hay una
clara determinacion de entender que la mayor parte de la con-
ducta es aprendida y, aun aceptando la existencia de las dife-
rencias individuales, defender que los determinantes de esa
conducta han de ser localizados en el ambiente.

Dos de los trabajos que aqui comentamos (8) exponen clara-
mente los supuestos y la metodologia general de la modifica-
cién de conducta aplicada a la interpretacién y tratamiento de
los problemas escolares:

— se enfatiza la relacién existente entre la conducta y su
medio;

— el interés se centra en los procesos de adquisicién,
mantenimiento, consolidacién y extincién de res-
puestas;

— el origen de los «problemas psicolégicos» hay que bus-
carlo en la interaccién del individuo y su medio social
(y no en la patologia de su aparato psiquico);

— una conducta problemética es aquella de consecuencias
nocivas para el sujeto y su medio;

— los procesos de condicionamiento clédsico e instrumen-
tal son las piezas clave del aprendizaje humano; a su
vez, el aprendizaje explica la mayor parte de la con-
ducta;

— ¢l centro de interés de una «psicologia modificadora»
esta en los datos psicoldgicos mismos y no en hipétesis
sobre estructuras subyacentes;

(8) Programas de modificacién de conducta para Padres, Educado-
res de E.G.B. y Tutores de B.U.P. (informe parcial, 1976) (pag. 104-106).
Eficacia respectiva de tres tipos de orientaciones pedagdgicas, etc. (pa-
ginas 122-126).
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~— las conductas patoldgicas pueden modificarse a través
de un adecuado control de los procesos de aprendizaje;

— su linea de trabajo es la descripcién, prediccién y
transformacién final de la conducta.

— considera secundaria la determinacién de estadios y
niveles evolutivos, y primordial el estudio de los deter-
minantes ambientales de los cambios del comporta-
miento.

Aspectos metodoldgicos significativos

La base tedrico-metodolégica de la modificacion de conduc-
ta esta en los desarrollos de la psicologia del aprendizaje que
cuenta con una larga e intensa tradicién experimental.

Los trabajos del fisidlogo ruso I.P. Pavlov sobre los reflejos
condicionados y la enunciacién de algunas de las leyes funda-
mentales del aprendizaje por parte de E. L. Thorndike (1898)
a partir de la observacién en el laboratorio del comportamiento
de animales constituyen el origen de una linea de investigacién
muy diversa dentro de la que es necesario mencionar la obra
de J. B. Watson (1925), las innumerables aportaciones sobre
el condicionamiento operante de B. F. Skinner, més reciente-
mente las de A. Bandura (1969) que ha puesto de relieve el pa-
pel de la observacién de modelos en el desarrollo de pautas
comportamentales en seres humanos, y finalmente los trabajos
de F. H. Kanfer (1970) en el tema del autocontrol.

Por lo que al tipo de enfoque metodolégico se refiere sefia-
laremos algunas de sus propiedades mas significativas (9):

Es comun a las diversas tendencias el énfasis en los datos
experimentales, sujetos a control empirico; las hipétesis de
base sobre el aprendizaje son evaluadas constantemente por
referencia a las evidencias experimentales,

La utilizacion de pruebas diagnésticas de personalidad o
inteligencia basadas en interpretaciones complejas sobre es-
tructuras subyacentes, ha dado paso progresivamente a proce-
dimientos de evaluacién de la conducta basados en la obser-

(9) «Eficacia respectiva de tres tipos de orientaciones pedagégi-
cas..., (pags. 124-125).
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vacién cuyos criterios son exclusivamente comportamentales.

Se utiliza con asiduidad sencillos instrumentos de recogida
de datos como las escalas de conducta y hojas de observacion,
donde se reflejan datos relativos a la naturaleza de las respues-
tas, las condiciones contextuales dentro de las que se dan y los
refuerzos ambientales a ellas vinculados.

Los datos buscados son aquellos suscetpibles de contrasta-
cién empirica y en el curso del trabajo de elaboracion y veri-
ficacion de hipdtesis se trata de elaborar las leyes generales
del comportamiento; la modificacién de conducta busca afano-
samente poder predecir el comportamiento bajo determinadas
condiciones y, en el contexto educativo, desarrollar un conjunto
de procedimientos instrumentales y técnicos que tengan utili-
dad practica.

A diferencia de otras orientaciones parte de la idea de que
la divulgacién de los principios del aprendizaje y las técnicas
de modificacién de conducta no puede constituir el monopolio
de los expertos. Por el contrario, los padres y maestros pueden
y deben tener acceso a ellos en la medida que aparecen como
agentes de influencia centrales en la socializacién del nifio. En
ese sentido existen ya programas de entrenamiento para padres
y profesores que les capacitan para comprender la relacién
entre el comportamiento y sus concomitantes externos, el papel
de la interaccioén, y ademds para hacer posible la tarea de poner
en marcha y dar continuidad al tratamiento de los problemas
de conducta de los niftos (10).

En ese sentido los autores de los trabajos de los que nos
ocupamos plantean la necesidad de una psicologia comunitaria
donde los psicélogos especializados en analisis y modificacién
de conducta, los padres y los profesores, formen un equipo
terapéutico con criterios uniformes que ofrezca al nifio con
problemas de rendimiento o de conducta, una auténtica opor-
tunidad de cambio. La idea ofrece dos contenidos: el de que
un servicio psicolégico serio debe ir mas alla del mero diagnés-
tico por informe, las més de las veces inutil, frustante e incom-
prensible para los padres y para el propio nifio y, complemen-

(10) Ver «Modelos Complejos de Aprendizaje y Mod. de Conducta,
etcétera» (2° vol): «Programa de entrenamiento de padres en modi-

ficacién de conducta» y «Curso para educadores sobre modificacién de
conducta en ambientes escolares».
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tariamente, el que sugiere que es razonable esperar cambios
en el sujeto siempre que se vean acompafiados por transfor-
maciones sustanciales en el comportamiento de los que le ro-
dean. Como Rosenthal ha sefialado con acierto, muchas veces
son las expectativas de los adultos con los comportamientos
que ellas generan las responsables del mantenimiento de las
conductas indeseables que luego aparecen como una especie
de excrecencia del propio nifio. Algunas ideas sobre este tema
aparecen manifiestas en un trabajo del ICE de la Universidad
de la Laguna (11) y también en un reciente libro de Rappa-
port (12).

3. LoS PROBLEMAS ESCOLARES: PADRES Y PROFESORES

Cada vez en mayor medida se trata de llevar a cabo una
distribucién social de las llamadas «enfermedades mentales»
y de los problemas del comportamiento.

Es opinién generalizada que la psiquiatrizacién de los pro-
blemas de adaptacién del nifio a la escuela —tanto en el as-
pecto interaccional como en el estrictamente cognoscitivo—
provoca un gran rechazo en los padres a los que les resulta
dificil escapar a la idea de que algo en el interior funciona
mal, es decir, el estereotipo de anormalidad como carga y como
estigma.

Los maestros suelen carecer de instrumentos o ayuda téc-
nica para localizar y planificar una estrategia de los problemas
de los nifios. Generalmente en bien de unos rendimientos glo-
bales resultan victimados aquellos nifios con dificultades espe-
cificas en la lectura, la escritura o el calculo. En la medida que
el origen de estos trastornos pueda provenir de alteraciones en
los planos de procesos basicos como la motivacion, percepcion,
atencién o memoria, un tratamiento eficaz requeriria al psicé-
logo v el psicologo no estd a disposicidén del maestro.

En una sociedad como la que padecemos en la que los
calculos se hacen sobre la base de la rentabilidad de la inver-

(11) «Programas de entrenamiento en analisis y modificaciéon de
conducta..., etc.»

(12) Community psychology (Values, research and action) v Rappa-
port Holt, Rinehart, Winston, N. Y., 1977.
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sién cabria pensar que el sistema, que funciona para la mayo-
ria, es disfuncional para unos pocos «incapacitados». Sin em-
bargo, es un hecho que la conflictividad escolar se incrementa
y que esos pocos a los que atribuimos misteriosas problema-
ticas internas son dignos de ser tenidos en cuenta, incluso
cuantitativamente, si es que se trata de hablar en términos
cuantitativos. Segin A. O. Ross (13) las estimaciones globales
indican que més de un 20 por 100 de la poblacién en edad
escolar se encuentra por debajo de las expectativas sociales
en lo que a rendimiento académico se refiere. Pero las cifras
son aun més alarmantes cuando se considera las desviaciones
de conducta. En un estudio de Werry y Quay (1971), mas de
un 40 por 100 de los nifios de jardin de infancia emiten con-
ductas calificadas como sintomas patolégicos por parte de sus
maestros (14) y Miller, Hampe, Barret y Noble (1971) en un
estudio con 500 padres de nifios escolarizados en escuelas pu-
blicas encontraron que el nifio promedio de la poblacién gene-
ral, manifiesta entre 11 y 13 conductas desviadas (insomnio,
trastornos psicofisiolégicos, pesadillas, agresividad, inhibicio-
nes comportamentales, etc.) (15). Como las cifras pertenecen
a trabajos realizados en Estados Unidos, la conclusién podria
ser que en nuestro pais, saludable por naturaleza, este tipo de
problemas no existe. Lo que sefialan los estudiosos del tema
es algo obvio: no es que no existan los trastornos, lo que no
existe son cifras que permitan una evaluacién global.

Lo anterior lleva forzosamente a hacerse dos consideracio-
nes diferentes. En primer lugar, lo absurdo de considerar como
patolégico algo que afecta a cerca de la mitad de la poblacién.
Podria caber, en relacién con el primero de los estudios cita-
dos, la posibilidad de pensar en que lo que falla son los crite-
rios de los propios maestros y no la conducta de los nifios. En
segundo lugar, la medida en que los trastornos de conducta
emergen como consecuencia del tipo de escolarizacién usual
y los despliegues psicolégicos que ello implica, podria llevar a
cuestionarse no ya la necesidad de planificar el tratamiento de

(13) A. O. Ross: Psychological Disorders of children Mc. Fraw Hill,
1974 (pag. 97).

(14) Citado por A. O. Ross en la referencia anterior, pag. 24.

(15) Idem, pag. 21.
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los escolares, sino el de las escuelas con sus programas, méto-
dos y pautas normativas.

A nada de eso se niega la orientacién behabiorista en el
area de la educacién y una prueba de ello es que la mayor
parte de las indagaciones sobre la conducta se hacen en con-
texto, es decir, en el aula y en la familia, y no en la asepsia de
la entrevista psicolégica en profundidad, con todas las dificul-
tades que ello conlleva.

En consecuencia, desde hace tiempo, se intenta planificar el
tipo de intervencion que padres y profesores pueden hacer en
relacién con los problemas escolares. J. C. Brengelmann (16),
sefiala la influencia decisiva de los padres sobre la conducta
de los hijos, constatando que ésta se ha demostrado especifica-
mente en el aprendizaje y habitos de estudio, en la emociona-
lidad y en el campo motivacional. Los problemas en cuyo trata-
miento pueden colaborar son de indole muy diversa: «dificul-
tades de estudio, defectos en el lenguaje, excitabilidad motora,
conducta introvertida y autista, agresividad, ansiedad, conduc-
ta emocional negativista, conducta antisocial, problemas moti-
vacionales...» (17).

En los cursos de entrenamiento de padres, el especialista
en modificacién de conducta debe ajustarse a varios cometidos
basicos: en primer lugar, iniciar la terapia del sujeto que luego
es delegada en los padres, previa informacién respecto a las
conductas a reforzar, el tipo de refuerzos empleados, el tipo
de programas de refuerzo idéneos, etc. En un segundo paso
la instruccién programada y la ensefianza audiovisual propor-
cionan una informacién cuyo impacto es mayor que el de la
mera transmisién de conceptos. Finalmente los padres pueden
ser formados en los principios v mecanismos por los que se
rige el aprendizaje, con una concepcién mas creativa de las
metas perseguidas y los modos de alcanzarlas. Es importante
aclarar que los padres son asistidos cuando ello es preciso por
el equipo de especialistas que asesoren y ayudan cuando se
presenta alguna dificultad que reviste demandas técnicas com-
plejas. El lector interesado podra conseguir informacién més

(16) BRENGELMANN, J. C.. Entrenamiento de padres de nifios con
problemas escolares. En «primer symposium sobre aprendizaje y modi-
ficacién de conducta, etc.», pags. 193-211.

(17) J. C. BRENGELMANN, trabajo citado, pag. 195.
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especifica sobre la estructura, el contenido y fases de un curso
de entrenamiento de padres en modificacién de conducta con-
sultando uno de los trabajos del ICE de la Universidad de la
Laguna (18).

Lo dicho en relacién con el rol de los padres en el trata-
miento de los problemas conductuales es transferible a los pro-
fesores, con la particularidad de que el cometido de estos ulti-
mos se ve ampliado por la planificacién de la instruccién tipica
del aula.

Los cursos para formar a profesores en los principios y
conceptos del aprendizaje y las técnicas de modificacion de
conducta, han abierto una perspectiva nueva y un campo parti-
cularmente interesante para el profesorado.

Pese a que las evidencias no sean sisteméticas y no exista
un corpus de experiencias que permita hacer generalizaciones
ilimitadas, vale la pena especificar lo que afirman o sugieren
estos intentos de formar a grupos restringidos de profesores
en modificacién de conducta.

En primer término, un curso de modificacién de conducta
tiene una finalidad eminentemente practica. Esa es la razén
por la que junto a explicaciones relativas a los tipos de condi-
cionamiento, el concepto de refuerzo y procesos basicos como
adquisicion, consolidacién y extincién de respuestas, se instruye
a los asistentes en relacién con la metodologia general y las
técnicas a emplear en cada caso.

Generalmente el profesor o los padres exponen al especia-
lista la conducta problema describiendo las circunstancias en
las que se produce, su duracién y su frecuencia. Una vez hecho
esto se procede a la observacién objetiva para lo cual se em-
plean escalas u hojas de observacién donde se lleva a cabo
el registro de conducta. Ordinariamente el registro de conducta
se refiere a un tipo o conjunto de respuestas especificas y
puede ser sistemdtico o asistematico, de intervalo fijo o varia-
ble. El diagnéstico consiste aqui en afinar al maximo la rela-
cién entre la supuesta a observar y sus consecuencias ambien-
tales, lo que no significa exactamente consecuencias fisicas,
sino, sobre todo, sociales. Una vez identificadas la naturaleza

(18) «Modelos complejos de Aprendizaje v Mod. de Conducta», 2°
volumen.
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y dimensiones bdsicas de la respuesta se pone en marcha la fase
de aplicacion. La eficacia del procedimiento puede ser valorada
en la medida que se dispone de un instrumento de registro de
respuestas para controlar los cambios en su frecuencia, inten-
sidad o duracién. El propio maestro puede llevar a término
todas las fases del proceso, puesto que el manejo de las hojas
de registro es sencillo y la estimacién de los cambios en la
respuesta implica, sobre todo en los programas a cuya base
estd la utilizacién del paradigma operante, cdlculos matema-
ticos simples (frecuencia, duracién o intensidad de las res-
puestas).

La capacitacién en modificacién de conducta consecuente
a la recepcion de un curso exige al asistente llevar a cabo un
estudio de caso seleccionado por él mismo. Se ha comprobado
que las dificultades mas aparentes se plantean precisamente
en la fase de aplicacién. Los monitores de estos cursos sugieren
que la eficacia de las ensefianzas depende mucho menos de la
capacidad para hacerse cargo de una problemadtica, que de
la preparacién para llevar las ensefianzas tedricas a la practica
educativa. Las experiencias de innovacién pierden un gran inte-
rés cuando no van mas alld de los intercambios verbales. En
ese sentido algunos maestros sugieren que quizas la Formacion
del Profesorado deberia atender menos el campo de las teori-
zaciones sobre la educacién y mas el de los métodos de abor-
daje de los problemas cotidianos de la practica docente (19).

Aunque en apariencia insignificante, la eleccién de objeto
en el abordaje de los problemas comportamentales puede con-
dicionar de modo significativo el tipo de uso que es posible
en cada momento. Los enfoques esencialmente diagndsticos
pueden convertirse en exclusivamente diagnésticos hasta el
punto de no desarrollar las técnicas de tratamiento y quedarse
anclados en la clasificacién y ordenacién. Los enfoques socio-
comportamentales formulan esta acusacién mas o menos expli-
citamente a la psicopedagogia tradicional. La finalidad debe
ser, segtn sus defensores, favorecer los cambios de conducta
poniendo menos énfasis en la creacién de tiquetas ad hoc.

(19) «Eficacia respectiva de tres tipos de orientaciones pedagégicas,
etcétera». Ver lo referente a evaluacién de profesores.
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4. MODIFICACION DE CONDUCTA: TECNICAS

Una descripcién detallada de las técnicas utilizadas en tera-
pia de conducta llevaria mas tiempo y espacio del que dispo-
nemos. Una excelente descripcion puede encontrarse en el libro
de Whaley y Malott, R. W, (20) citado al pie y en un contexto
mas préximo a la psicologia clinica en el de Meyer, V. y Ches-
ser, E. S. (21). En cualquiera de los casos, a través de la biblio-
grafia el lector podréd introducirse y satisfacer intereses mas
especificos. Una panordmica general respecto a las conexiones
entre modificacién de conducta y educacién se encuentra refle-
jada en una publicacién del INCIE a la que ya nos hemos refe-
rido (22).

Algunas breves observaciones deberian servir para situar
tanto el papel de las técnicas dentro de la teoria como su rango
de aplicabilidad.

1. Existe una tendencia bastante general a usar téc-
nicas a cuya base se encuentra el refuerzo positivo.

Por una parte, los efectos del castigo no estan sufi-
cientemente claros en la literatura sobre el tema (23);
por otro, el castigo merece en general consideraciones
éticas negativas, de modo que las llamadas terapias aver-
sivas cada vez circunscriben mads su uso a los casos graves,
en los que se trata de conservar la integridad fisica del
sujeto en cuyo comportamiento dominan las autoagresio-
nes y automultilaciones (Redd, Porferfield, Andersen).

2. Las técnicas de mod. de conducta tratan de vencer
el sintoma, no la enfermedad, que emerge como supuesto
en otras orientaciones.

El tratamiento acaba cuando la conducta problema
desaparece o se mantiene dentro de unos limites acep-
tables.

(20) WmaALgy, D. L. y Marort, R, W.: Psicologia del Comportamiento.
Barcelona, Fontanella, 1978.

(21) MEYER, V. AND CHESSER, E. S.: Behaviour Therapy in Clinical
Psychiairy. Penguin Books, 1970.

(22) BReNGELMANN, J. C., GarciA Hoz, V., KaANFER, F. H.: Ier. Sympo-
sium sobre aprendizaje v modificacion de conducta en ambcientes edu-
cativos. INCIE, 1975,

(23) Warters, R. H., CHEYNE, J. A., Banks (edt.): Punishment. Pen-
guin, 1972,
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3. La aplicacién de técnicas concretas depende de la
naturaleza del problema que es objeto de tratamiento.

En cuanto al tratamienio de conductas andémalas existen
suficientes evidencias para llevar a cabo un balance sumario.

Los procedimientos de desensibilizacién sistemaética cuya
base explica es el principio de inhibicién reciproca enunciado
por Wolpe (1938), se han utilizado en el tratamiento de las
fobias infantiles. También han sido usadas las técnicas de
imaginacién emotiva y entrenamiento asertivo en el tratamiento
de las respuestas de ansiedad y las fobias escolares.

Después de los trabajos de A. Bandura sobre el aprendizaje
observacional (Bandura et al, 1967; Bandura, 1969, Bandura y
Menlove, 1968; Bandura, 1968) existe un conocimiento bastante
preciso respecto a los procesos de imitacién y a la posibilidad
de emplearlos para eliminar respuestas de ansiedad y desarro-
llar la interaccién social. La esfera de aplicabilidad del apren-
dizaje observacional es muy amplia puesto que puede emplear-
se tanto con nifios normales como con autistas y subnormales.
La propia observacién puede tener como centro modelos sim-
bdlicos o producirse en situaciones «in vivo».

El refuerzo positivo en el contexto de un paradigma de con-
dicionamiento operante, ha dado lugar a la economia de fi-
chas (24). Token economy, donde se encuentran programadas
las conductas esperadas y los refuerzos de intercambio. La
economia de fichas implica, en mayor o menor medida, un dise-
fio del ambiente de aprendizaje. En la préctica es aplicable a
un crecido numero de comportamientos: habitos de limpieza
en nifios normales y subnormales, lectura y escritura, altera-
ciones de la atencién y trastornos de conducta por exceso como
la agresion o por defecto como las inhibiciones comportamen-
tales.

En la llamada psicologia del contrato, el sujeto y el adulto
suscriben un convenio por el que el nifio se compromete a rea-
lizar unas determinadas conductas y el adulto a corresponder
de un determinado modo. El propio nifio puede especificar la
modalidad de los refuerzos suministrados y habitualmente
la ocurrencia de la conducta indeseada se hace corresponder

(24) WALKER, H. M. y BuckLey, N. Y.: Técnicas de reforzamiento con
fichas. Fontanella, 1976.
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con consecuencias ligeramente aversivas. Todas las clausulas
aparecen por escrito y se encuentran claramente redactadas.
F. A, Kanfer (25) sefiala la utilidad de este método para orga-
nizar coherentemente las vias imaginativas de acceso a los
objetos de satisfaccién en nifios socializados cadticamente.

E] moldeamiento gradual de la conducta se utiliza cuando
los progresos son dificiles y se necesiia ir reforzando cada uno
de los pequefios logros conductuales alcanzados en un trata-
miento, mediante contingencias positivas.

La llamada formacion pasiva de la conducta, se utiliza en
nifios con fuerte retraso, a los que hay que ayudar a realizar
cjecuciones motoras simples.

La instruccién programada es un método de enscilanza en
¢l que las unidades informativas aparecen secuenciadas e im-
plican una respuesta por parte del aprendiz. Habitualmente se
implanta combindndola con un programa de refuerzo positivo.

La practica negativa alude al principio de que la practica
masiva de una respuesta sin refuerzo contingente da lugar a la
extincién. Con éxito variable ha sido aplicada al tratamiento de
los tics y de la tartamudez. La persistenica de ciertas conductas
inhabituales parece explicarse por su relacién con reacciones
en los padres, o los adultos en general, que operan como pode-
rosos refuerzos de tipo social (la atencién ocupa un lugar des-
tacado) v que, al cesar, dan lugar a la extincién.

La aplicacién prdctica de las técnicas

Los estudios empiricos realizados en la red INCIE-ICEs ilus-
tran la amplitud del marco en el que las técnicas de modifica-
cién de conducta son susceptibles de ser utilizadas.

En uno de estos trabajos se verificé la eficacia de un sistema
de economia de fichas para eliminar conductas perturbadoras
en un grupo de N = 11 deficientes mentales (26).

(25) KaNFER, F. H.: La aplicacion de las técnicas de autodireccion
en educacion. En «ler. Symposium sobre aprendizaje y modificacién
de conducta en ambientes educativos» (pags. 227-248). INCIE, 1975.

(26) PeLECHANO, V. v AceBes, M. C.: Efectos de la observacion v
cambio de precio en un sistema de economia de fichas en una clase de
deficientes mentales v algunos de sus efectos, en «Programas de entre-
namiento en Andlisis y Modificacién de Conducta, etc. vol. T, 105.43),
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La técnica de moldeamiento gradual en un caso de oligo-
frenia profundo (27) demostré su eficacia en relacién con el
incremento de conductas de alimentacién, habitos de inter-
acciéon y modificaciones posturales constructivas.

También han sido aplicadas estas técnicas a un caso de
cuerpo calloso, hipsarritmia, atrofia cerebral y atonia muscu-
lar (28) y a un caso de deficiencia mental (29), basicamente
refuerzo social y aprendizaje vicario.

La eficacia y los problemas relativos al uso de los progra-
mas de economia de fichas con nifios deficitarios en rendimien-
to y conductas andmalas aparecen discutidos en uno de los
trabajos (30).

Por lo que se refiere a la problemadtica habitual en el com-
portamiento de nifios escolarizados y a los obstdculos que debe
afrontar el maestro en la puesta en practica de los procedimien-
tos de observacién, registro y aplicacién de un programa de
trabajo inspirado en la metodologia neoconductista, puede
hallarse referencia explicita en otra publicacién del INCIE (31).

De ella se sigue que la problemética habitual que ha de
afrontar el maestro alude a rendimientos deficitarios, proble-
mas de comportamiento, fobias, alteraciones de la atencién y
conductas anormales.

La deduccién también apunta al hecho de que, aunque no
sin esfuerzo, los profesores pueden aplicar técnicas como con-
tratos de contingencias, programas de fichas, refuerzo selectivo
de conductas, desensibilizacién sistemaética, etc.

(27) PELECHANO, V. MasSSIEU, M. P.: Moldeamiento comportamental
en un caso de oligofrenia profunda con base orgdnica, en «Programas
de entrenamiento, etc.», vol. 1, pags. 143-171.

(28) PrLECHANQ, V., Massieu, M. P., Garcia pE San Josi, A., y PeTZ-
GoLn, H.: Aplicacicn de técnicas operantes de cuerpo calloso, atrofia
celebral, hipsarritmia y atonia muscular: linea base y primeros resul-
tados de los programas, en «Modelos complejos de aprendizaje, etc.»
(pégs. 233-274).

(29) PeLEcHANO, V. y VINAGRE, J.: Eficacia v poder diferencial del
refuerzo social en el control de la conducta de un deficiente mental,
en «Modelos complejos de aprendizaje, etc.», pags. 274-292.

(30) Dk VEGA, M. v RobrRIGO DE VEGs, M. J.: Eficacia de un programa
de economia de fichas en nifios con trastornos de conducta, en «Modelos
Complejos, etc.», pags. 292-328.

(31) Avia, M. D. y MoraLes, J. F.: Eficacia respectiva de ires tipos
de orientaciones pedagdgicas sobre los problemas de EGB. INCIE, 1976.
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5. EL OBJETO DE UN PROGRAMA DE MODIFICACION DE CONDUCTA

La meta de un programa de modificacién de conducta es,
obviamente, cambiar la conducta.

La necesidad de los cambios comportamentales se genera
como consecuencia de demandas de los padres, de los profe-
sores o de ambos a la vez. A menudo la pretensién consiste en
cambiar al nifio para que nada cambie. Siendo de este género
la expectativa de la sociedad respecto a la psicoterapia en gene-
ral, desde hace tiempo los supuestos behavioristas llaman la
atencién sobre la incoherencia entre las expectativas ideales a
nivel escolar o familiar, por ejemplo, y las estrategias reales
de produccién de comportamientos, muy a menudo incongruen-
tes con las primeras.

De modo que el primer problema en que se tropieza es ya
casi un tépico: algo tiene que cambiar en el contexto para que
la conducta del nifio se transforme.

Por otra parte, no es menos cierto que cuando el psicélogo
se propone cambiar un comportamiento, despierta entre los
que rodean al caso tratado sospechas de anormalidad. Sabido
es que el concepto de anormalidad como contrapartida del de
normalidad es bastante oscuro. El concepto de normalidad pue-
de entenderse como «salud», como promedio o como proceso,
y no siendo ninguno de los enfoques anteriores totalmente
aclaratorio se tiende a ofrecer definiciones operacionales o
practicas de normalidad, siempre vinculadas a grupos con ca-
racteristicas definidas. Esas definiciones, explicitas o implicitas,
son en casi todos los casos de naturaleza social, no biolégica.
La diversidad de etiquetas, categorias y ordenaciones sociales
sobre el caracter, la personalidad o el comportamiento eclipsa
siempre el ntmero de las clasificaciones que se pueden esta-
blecer de acuerdo con criterios bioldgicas.

La modificacién de conducta no puede olviar, como ningtin
otro método de acceso al mundo comportalmental, los pro-
blemas relativos a las decisiones sociales sobre lo que es nor-
mal o lo que no lo es, aunque naturalmente tenga mucho que
decir al respecto.

En el estudio de los problemas comportamentales en el
campo educativo se han identificado tres fuentes de compor-
tamientos andmalos incompatibles con un buen rendimiento
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escolar: a) las conductas agresivas, b) la inhibicion y el retrai-
miento social, y c) las sintomalogias psiconeurdticas y soma-
tizaciones (32).

Como contrapartida también se ha constatado el hecho de
que los problemas en la esfera del rendimiento escolar desen-
cadenan reacciones comportamentales patoldgicas o perturba-
doras como la agresion o la inhibicién comportamental lo que,
a su vez, actia como feedback negativo en el proceso de apren-
dizaje. A. O. Ross (33) apunta que en un sistema escolar basado
en el trabajo individual y la competitividad, los nifios menos
dotados (ya sea por alteraciones emocionales, por problemas
de atencién, por subnormalidad diagnosticada o por una esti-
mulacién sociocultural inadecuada) se ven cargados ademés
con las consecuencias intrapersonales del fracaso. Muchas de
las sintomatologias aparentemente «internas» son consiguien-
tes a la marginacién de los procesos de trabajo escolar., A veces
hay que buscar en la escolarizacién el origen de algunos pro-
blemas de orden psicolégico y no precisamente en los entre-
sijos del psiquismo individual.

Ahora bien, la capacidad de aprendizaje existe siempre aun-
que una estimulacién inadecuada o un mal método puedan
no sacar partido de ella. Existe un sinnumero de prejuicios
respecto a la inteligencia considerada como conjunto de pro-
cesos mentales indispensables para realizar tareas intelectuales
o emitir respuestas adaptativas. Tal vez el ejemplo mas notable
de como los prejuicios respecto a su papel carecen de refe-
rencias que vayan mas alla del criterio psicométrico, lo ofrecen
los programas de reeducacién de subnormales utilizando téc-
nicas de modificacién de conducta. Incluso a partir del mas
grave deterioro pueden desarrollarse nuevas respuestas adap-
tativas (Ullman y Krasner, 1969). Bailey y Meyerson (1969)
relatan los resultados de la aplicacién de los principios del
aprendizaje a un caso de ceguera y sordera parcial con retraso
profundo en un nifio de siete afios de edad. Nifios con un C.I.
de 30 puntos han adquirido conducta de clase apropiada (Birn-

(32) PreLecHANO, V.. Hdbitos sociales: génesis, taxonomia vy trastor-
nos, en «ler. Symposium sobre aprendizaje, etc.», pags. 103 y sigs.

(33) Ross, A. O.: Psychological disorders of children. Mc Graw Hill,
1974 (pag. 97).
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brauer, 1967), habilidades sociales (Baldwin, 1967) y han hecho
adquisiciones académicas normales (Birnbrauer, Bijou, Wolf y
Kidder, 1965). No hace falta afiadir que nos son desconocidas
las posibilidades de aprender de aquellos nifios clasificados
como débiles mentales y limitrofes.
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LA INVESTIGACION SOBRE BILINGUISMO
EN LA RED INCIE-ICES

Maria Ros

1. INTRODUCCION

El bilingliismo ha dejado de ser un tema desconocido dentro
de las ciencias sociales contemporaneas. Los problemas ocasio-
nados por los emigrantes con sus correspondientes lenguas
vernaculas, las unificaciones politicas producidas sobre grupos
humanos con distintas lenguas o dialectos, o la identidad étnica
reflejada en el mantenimiento de la propia lengua, la necesidad
de aprendizaje de una segunda lengua para las relaciones pro-
{esionales y sociales han producido, junto a otros fenémenos,
una mayor relevancia de la problematica del bilingiiismo.

Se puede decir que en los ultimos quince afios se han reali-
zado numerosos esfuerzos por estudiar y delimitar el campo
del bilingiifsmo a nivel social, lingiiistico, psicolégico y educa-
tivo. El interés multidisciplinar por este campo no es fortuito
sino que obedece a un interés por la descripcién y andlisis de
las repercusiones individuales y sociales que el bilingiiismo
comporta.

En este sentido la sociologia del lenguaje, a pesar de su
tardio reconocimiento del papel del lenguaje en la determi-
nacién de actitudes y comportamientos sociales se preocupa
de la relacién entre variables sociales y comportamientos lin-
giiisticos. El estudio de las valoraciones sociales y de su reper-
cusién en actitudes y comportamientos lingiiisticos de utiliza-
cion de las lenguas segin contextos, asi como la influencia a
nivel macro y microsocial de variables sociales como rol, sta-
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tus, estructura social, sexo, grado de monolingiiismo o bilin-
giiismo, en la descripcién de los patrones de comportamiento
lingliistico, son algunas de las variables estructurales desde las
cuales se ha buceado en la relacién sociedad-comportamiento
lingiiistico.

La Psicologia Social ha iniciado marcos tedricos (Tajfel,
1974, Giles, 1977) desde los cuales comprender las motivaciones
que generan el mantenimiento de una lengua o variedad lin-
giifstica, como forma de marcar la diferenciacién social y la
identidad étnica grupal, asi como las relaciones existentes entre
cambio lingliistico y cambio social.

El estudio de los aspectos estructurales (sintacticos, seméan-
ticos y morfologicos) de las lenguas, las interferencias lingiiis-
ticas producidas por el manejo de dos lenguas, o por el apren-
dizaje de una segunda lengua en el individuo que es bilingiie
o quiere llegar a serlo, son los principales objetivos de trabajo
de la Lingiiistica en el 4rea del bilingiiismo.

Cuestiones claves, como la especificacién de los procesos
cognitivos en el aprendizaje de una lengua (Chomski, Brown,
Lennenberg), su previsible isomorfismo con el aprendizaje de
una segunda lengua, son algunas incégnitas parciales en el in-
terés de la Psicologia por este terreno.

En el campo educativo, la importancia del bilingiifsmo sobre
el rendimiento educativo ha sido motivo de investigacién y
desarrollo y se han dedicado numerosos esfuerzos hacia la
especificacion de los problemas y diseflo de programas educa-
tivos adecuados a diversas poblaciones sociolingiies con objeto
de mejorar el rendimiento educativo y la identidad sociocul-
tural.

Las primeras aportaciones (1920-30) destacan los aspectos
negativos del bilingiiismo: retraso escolar, retraso intelectual,
inadaptacién social. A partir de los afios sesenta aparecen
perspectivas mas optimistas que destacan los aspectos positi-
vos del bilingiiismo, asi Lambert & Anisfield (1969) encontra-
ron que el bilingiiismo producia una estructura mas diversi-
ficada de la inteligencia medida por medio de flexibilidad men-
tal y pensamiento divergente. De igual forma los trabajos de
Scott y Lanco-Worrall’s (1972) apuntan hacia una relacién cau-
sal entre bilingiiismo y flexibilidad mental. Ahora bien, aunque
el binlingliismo no posee un modelo teérico especifico (Glyn
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Lewis, 1977), sino que toma supuestos tedricos de la psicologia,
cducacién y sociologia, hay que destacar los esfuerzos piineros
de Lambert (1967) no sélo en la gestaciéon de una nueva meto-
dologia, «matched-guise» para el estudio de las valoraciones
sociales entre diversos grupos bilingiies, que pueden explicar
patrones de comportamiento lingiiistico grupal e individuol,
sino también la relevancia otorgada desde una perspectiva psico-
social a las motivaciones y valores para el aprendizaje de una
segunda lengua, lo cual ha servido para delimitar el marco
de factores determinantes del éxito escolar de los que quieren
ser bilingiies. Asi su aislamiento a nivel teérico y empirico de
los valores instrumentales e¢ integrativos y el mayor peso del
valor integrativo en la motivacién de aprendizaje de una segun-
da lengua, son logros concretos en la determinacién de los
factores predictivos del éxito escolar de los bilingiies.

Ahora bien, otro de los avances sustantivos en educacién
bilingiie ha sido el disefio de métodos educativos al aprendizaje
de nifios bilingiies, su seguimiento y evaluacién y la innovacién
de programas educativos adecuados a los objetivos y carac-
teristicas de las poblaciones sociolinglies inmersas en ellos.

La pregunta de que se partié fue de que quiza no fuera el
nifio bilingiie el que tuviera una incapacidad para el aprendi-
zaje y rendimiento escolar, sino que el método educativo en
que estaba inmerso obstaculizaba un aprendizaje adecuado.
Efectivamente uno de los obstaculos fundamentales atribuidos
era la lengua en que se transmitia la educacién, en muchos
casos desconocida o mal conocida y ademads psicolégicamente
extrafia al nific. La alternativa fue la planificaciéon de progra-
mas de inmersién total o parcial en la lengua que se deseara
reforzar, en algunos casos la lengua materna no oficial, en otros
una segunda lengua para aprender con fines culturales o pro-
fesionales. Los objetivos de estos programas de inmersién eran
que el nifio aprendiera en la lengua materna y no materna los
distintos contenidos educativos, alternando los patrones de
tiempo destinado a la educacién en cada lengua y su secuen-
ciacién en preescolar, primaria, etc., segin los objetivos y fines
de la educacién bilingiie en cada caso, pero dando en general
prioridad en las primeras edades (preescolar) a la lengua ma-
terna del nifio por ser ésta la que el nifio domina mejor y en
la que se siente mas seguro. La hipétesis por debajo de esta
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planificacidon es que el nifio ejercitara una transmisién de su
habilidad lingiiistica de su lengua materna y no materna, obte-
niendo un mejor dominio y manejo de ambas.

En general los resultados experimentales han corroborado
estas hipétesis y han estimulado la puesta en marcha de nuevos
programas de inmersién adaptados a los objetivos educativos
y caracteristicas sociolingiies de los sujetos que los atienden.
Algunas de las conclusiones mas interesantes de la revision
de los resultados de estos programas (Tucker, 1968) nos parece
que son las siguientes: No existe un programa bilingiie inde-
pendiente del contexto sociocultural de los hablantes, tanto los
programas de estudio como el ntumero de horas que se ensefia
en cada lengua, asi como el sistema de alternancia de ellas,
debe de estar adecuado a la edad de los alumnos, nivel de pre-
paracién y objetivos educacionales a obtener. En general los
programas de educacién bilingiie consiguen mejores resultados
que la ensefianza tradicional para nifios cuya lengua materna
es distinta de la lengua oficial. Sin embargo, todavia no estén
las técnicas de medicién del dominio lingiiistico, sobre todo
a nivel hablado, muy perfeccionadas y no se ha hecho de la
mayoria de ellas una evaluacién longitudinal como para poder
standarizarlas para un cierto tipo de poblacién. Existen distin-
tos criterios de edad para la iniciacién de un programa bilingiie
(ensefianza preescolar, primaria, secundaria), pero la argumen-
tacién basica para la eleccién de estos criterios es que el nifio
haya adquirido una asimilacién de las estructuras lingiiisticas
en su lengua materna, un cierto dominio y fluidez de dicha
lengua antes de iniciar el aprendizaje de una segunda lengua.
Tanto una adecuada preparacién del profesorado cémo la espe-
cificacién de los objetivos de dicha educacion, parecen requi-
sitos previos y necesarios para la obtencién de un adecuado
éxito de los programas de educacién bilingiie.

Las investigaciones sefialadas en estos campos se han des-
arrollado con mayor sistematizacién en aquellos paises en que
la existencia del bilingiiismo estd unida a una identidad étnica
y a una demanda a los poderes ptblicos del reconocimiento
del derecho de las diversas comunidades lingiifsticas al mante-
nimiento y uso de sus respectivas lenguas vernaculas, asi como
de las consiguientes medidas institucionales, administrativas,
educativas v de «mass media» que hagan esto viable. Asi se
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pueden destacar Canada, U.S.A., Bélgica, Gran Bretafla como
los paises que han dedicado mayores esfuerzos a este problema
no sélo en el terreno de la investigacion, sino en la presién
social ejercida por algunos grupos sociolingiies, franco-cana-
dienses, flamencos, walones, galeses, etc., por elevar el status
de sus lenguas a nivel de cooficialidad.

El bilingiiismo a nivel macrosocial se refiere al uso lingiiis-
tico que una o varias comunidades hace de dos o mds lenguas.
La distribucién social que cada una de estas lenguas tenga en
el sentido del namero de personas que las hable dentro de una
comunidad, regién o pais, origina la distribucién sociolingiie
de los grupos sociales. Asi podremos encontrar distintas dimen-
siones sociolingiies dependiendo de la proporcién de personas
que hablen una lengua u otra, o varias. De la distinta valora-
cién o instrumentalizacién que se tenga o se haga a nivel for-
mal o informal, surge la normativa funcional de las lenguas.
En este sentido encontramos lenguas con mayor o menor status,
lenguas que sirven para la comunicacién formal y otras para
la informal, y lenguas que sirven para la promocién social o
para las relaciones de solidaridad interpersonal. De la distinta
normativa funcional de las lenguas puede resultar a nivel
macrosocial un bilingliismo equilibrado o diglésico.

A nivel individual, el bilingiliismo no es mas que el uso y
manejo de dos o méas lenguas; dependendo del dominio que se
tenga de cada una de ellas el bilingiiismo sera equilibrado o
desequilibrado. El uso y mantenimiento que se haga de cada
una de las lenguas dependerad entre otras cosas de cémo los
condicionantes macrosociales de] bilingiiismo hayan sido inter-
nalizados por cada uno de los miembros de una comunidad.
Dependiendo de la distinta valoracién social, status, valor inte-
grativo o instrumental adscrito a las lenguas, los individuos
haran un uso diferencial de ellas. Asi cuando una lengua tenga
distinto prestigio y funcionalidad que otra y un hablante de-
terminado tenga esta lengua como cédigo lingiiistico dominan-
te, a nivel psicologico, este hablante puede percibirse por
comparacién con el hablante de otro cédigo lingiiistico de ma-
yor prestigio social como lingiiisticamente inferior. Este hecho
unido a la percepcién que el sujeto tenga de si mismo como
hablante de una lengua de un determinado status podra afectar
lIa estructuracion del concepto de autoimagen. A nivel de edu-
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cacién, la valoracién psicoldgica en funcién del prestigio de
la lengua de que es hablante y su relativa infrafuncionalidad
como lengua de transmisién de la educacién, podra afectar su
integracién en el aula, rendimiento y motivacién, maxime
cuando estd inmerso en un proceso educativo de no utilizacién
de su propia lengua.

Sin embargo, también es cierto que el uso y mantenimiento
que se haga de cada una de las lenguas no siempre dependeri
de los condicionantes macrosociales del bilingiiismo sino que
muchas veces los individuos o los grupos sociales a que se
hallen adscritos por edad, sexo, profesién, clase social, etcé-
tera, abriran nuevas posturas discordes con estos condicionan-
tes e intentardn remodelar las valoraciones diferenciales de las
lenguas, a través de comportamientos lingiiisticos nuevos y
discordes con la normativa funcional de las lenguas. De este
modo algunos individuos intentardn devolver el prestigio y
status a una lengua a través de su utilizacién en contextos no
s6lo informales, sino formales o a través de reivindicaciones
como lengua transmisora de la cultura y educacién. En este
sentido estos individuos estardn intentando operar un cambio
social a nivel de uso y utilizacién de las lenguas.

Todo esto remoldeara actitudes y opiniones a nivel indivi-
dual cuyo fin dltimo sera el cambio de conductas que para su
mayor racionalidad supondran un cambio en la planificacién
lingiifstica de la sociedad. Para que esa lengua adquiera valor
instrumental (Lambert, 1968, Gardner, 1974) no sélo serd nece-
sario que sea vehiculo de transmisién de la educacién, sino
que ademads deberd de ser reconocida como lengua de promo-
cién profesional, cultural vy legislativa: de lo contrario, la mis-
ma situacién desequilibrada, seguird manteniéndose. La carac-
teristica multilingiie del Estado espafiol es un claro ejemplo
de bilingiiismo macrosocial e individual, que englosa diversas
comunidades lingiiisticas que varian en la extensidon demogra-
fica, del uso hablado, escrito y leido de sus lenguas, asi como
en las actitudes hacia el mantenimiento de ellas. Es de resaltar
la inexistencia de datos censales a nivel nacional que recojan
la lengua de los censados. Los tinicos trabajos de comparacién
de usos lingiiisticos a nivel nacional provienen del Informe
FOESSA 1970 que posee las limitaciones de ser un trabajo de
campo dirigido sélo a amas de casa sobre aspectos relacionados
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entre otros con los dominios lingiiisticos de las distintas len-
guas: catalan (valenciano, mallorquin), vasco, gallego, y sus
actitudes hacia su utilizacién en distintos contextos educativos.

Sin embargo, algunos de estos datos sirven para ilustrar
que no se pueden adoptar sociolingiiisticamente los mismos
patrones a las diversas provincias espafiolas, porque la vitali-
dad de las lenguas, entendiendo por vitalidad el peso demogré-
fico en su uso hablado y escrito, histérico, de status y de apoyo
institucional, es distinto en todas ellas. Asi podriamos encon-
trar en una dimensién de vitalidad lingiiistica en ambos extre-
mos de menor a mayor la fabla y el catalan. Una de las causas
de esta diferencia de vitalidad de las diversas lenguas en Espa-
fia, ha sido la oficialidad, durante los ultimos cuarenta afios,
del castellano como unica lengua de transmisién de la educa-
cién y cultura (Ninyoles, 1977). La unificacién lingiiistica a
través de la educacién servia como base de la comunicacién
oficial; sin embargo, los problemas subsecuentes acarreados
por esta politica lingiiistica en materia educativa han sido
diversos. No sélo produciria la devaluacién de la cultura regio-
nal en la lengua no oficial de dichas comunidades, sino una
devaluacién de la propia lengua, ya que ésta tinicamente era
posible utilizarla en la comunicacién informal.

A la par de esto, como consecuencia del acceso diferencial
a la educacién, en general de menor peso demografico para
aquellas poblaciones rurales cuya media de escolarizacién era
en los casos mas éptimos la ensefianza primaria y secundaria,
se producian dos disociaciones: mayor castellanizacién y acceso
a la cultura a mayor urbanizacién de los habitats, y un mayor
mantenimiento de las lenguas vernaculas a mayor ruralizacidn,
fundamentalmente debido a la falta de inmigracién a habitats
mayores, a la incomunicacién, el menor acceso a la educacién
superior, y el menor acceso a los medios de comunicacién de
masas, etc. Como consecuencia se produce la devaluacién lin-
giiistica bajo el binomio rural-lengua vernécula, urbano-lengua
castellana, extrapolando a las lenguas caracteristicas como sta-
tus, poder, ascendencia social, nivel educativo, etc., de los gru-
pos sociales que las utilizaban.

Esto trajo la percepcién para muchos de que la propia len-
gua era pareja de la incultura y el subdesarrollo en la mayoria
de las regiones espafiolas. E influyé en un aumento del asimi-
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lacionismo y sustitucién lingiiistica por el castellano, generado
en parte por el propio sistema educativo, instituciones, iglesia
y medios de comunicacién e internalizado especialmente, pues
las clases altas y medias altas urbanas como una estrategia de
distincién psicolégica de otras clases sociales con menor pres-
tigio. El proceso de imitacién social extendié esta dindmica a
otras capas sociales, con mayor o menor desplazamiento del
uso de las lenguas verndculas especialmente en las zonas urba-
nas. Sin embargo, los paradigmas de este modelo rural-lengua
verndcula, urbano-lengua castellana y sustitucién lingiiistica
por las capas sociales medias altas no son totalmente aplicables
al caso catalan, debido a que el papel histérico desempefiado
por la burguesia e intelectuales en el uso y mantenimiento de
la lengua catalana aporté a dicha lengua prestigio y status
y extendié su utilizacién de forma similar independientemente
del tipo de habitat.

A nivel educativo el problema contaba con otras dimensio-
nes, ademas de repercutir en la identidad social del nifio, por
ser hablante de una lengua de segunda categoria que no servia
ni era utilizada en la comunicacién formal y culta. A esta iden-
tidad deficitaria se sumaban otros problemas de retraso escolar
por falta de adecuada preparacién para la comprensién y ma-
nejo de la lengua vehicular en que era transmitida la educa-
cién. De este problema no existen datos estadisticos, pero nos
atrevemos a apuntar que en los sectores rurales debfa de ser
muy grave, mixime cuando asistian a clases en muchas ocasio-
nes nifios cuya lengua familiar no habia sido otra que el
vascuence, gallego, cataldn o habla o fabla.

Ahora bien, en los tltimos cinco afios, el grado de concien-
ciacién hacia el mantenimiento y uso de sus lenguas en Espaiia
ha aumentado de forma considerable, la celebracién de misas
en catalan, gallego, vasco; la proliferacién de pegatinas «fale-
mos galego», «parlem valengia», asi como el auge de las ikas-
tolas y otros centros escolares que enseflan en las respectivas
lenguas verniculas, la readopcién del catalan, gallego o vasco
de uso en contextos formales como las Universidad, programas
de TVE de emisiones regionales, son algunas de las consecuen-
cias de la toma de conciencia colectiva de una revitalizacién
de estas lenguas. En este sentido otras comunidades espafiolas
estan intentando revitalizar el «bable» y la «fabla» como forma
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de devolver a su comunidad una identidad lingiiistica que en
otros tiempos formaba parte de su identidad sociocultural.

Esta toma de conciencia lingiiistica, ha ejercido una presion
social muy fuerte a través de partidos politicos, representantes
parlamentarios que a nivel legislativo se ha producido en la
cooficialidad de las diversas lenguas de Espaila, recogida en
la Constitucién espanola de 1978. El decreto sobre la Autono-
mia Catalana, recoge la cooficialidad del catalan y castellano
y el decreto sobre bilingliismo en este pais permite la ense-
fanza en catalan a lo largo de la educacién preescolar y E.G.B.,
y ensefianza superior. Otras Autonomias con lengua distinta a
la castellana estan en camino de obtener estos mismos derechos.

Ahora bien, la instrumentalizacién de la educacién bilingiie
cuenta con los problemas de una adecuada preparacién del
profesorado, la normalizacién y planificacion lingtiistica, la
creacién de una infraestructura como textos, materiales, técni-
cas de aprendizaje, una adecuada programacion en funcién de
los objetivos educativos, asi como la elaboracién de técnicas
de medicién del dominio de las lenguas, rendimiento educativo,
ctcétera. Estamos ante un campo de investigacién con las am-
plias perspectivas para el que son necesarios los esfuerzos de
psicélogos, socidlogos v educadores.

2. LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN LA RED INCIE-ICEs

Las investigaciones realizadas por la Red, desde su naci-
miento, no son muy numerosas quizd debido a un periodo
proscrito en la investigacién de estos temas. S6lo hemos encon-
trado investigaciones procedentes de los ICEs de Santiago (Ga-
licia), Bilbao (Vizcaya) y Barcelona (Catalufia).

El trabajo del ICE de Santiago (1973) «Primeras jornadas
de trabajo sobre bilingiiismo», engloba la colaboracién de di-
versos autores sobre la problemética del bilingiiismo en Galicia.
Retine una serie de articulos de tipo tedrico dedicados a hacer
un analisis general sobre la educacién bilingiie en Estados
Unidos, el bilingliismo del emigrante en Suiza, bilingiiismo y
centros pilotos de E.G.B. en Galicia, Educacién Rural en Galicia
y problemas educativos de la Galicia Rural. En sintesis merece
destacarse el analisis sociolingiiistico del gallego, los problemas
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educativos y psicologicos que se plantean al alumno cuya len-
gua materna es el gallego y acceden a una educacién en caste-
llano y la influencia de las actividades negativas de los maestros
respecto al gallego en el rendimiento de los alumnos, asi como
respecto a la real utilizacién del gallego en el aula.

El IV Plan de Investigaciones de la Red ofrece el trabajo de
Karmele Atucha (ICE de Bilbao, 1971), «Problemas planteados
por el bilingiiismo». Este trabajo es un informe tedrico sobre
el fenémeno del bilingliismo en el retraso escolar. Ilustrado
con los datos de FOESSA (1970) sobre las actitudes hacia las
lenguas en esta regién y en otras regiones espafiolas donde se
habla otra lengua distinta del castellano, presenta ademds una
encuesta a los maestros sobre su percepcién de la incidencia
del bilingiiismo vasco-castellano en problemas educativos. Sin
embargo, no ofrece datos empiricos al respecto, de lo que se
deduce que no se aplicé dicho cuestionario. El trabajo es un
buen analisis tedrico de la problematica del bilingilismo en
Vascongadas relacionado con la educacién.

El ICE de Barcelona (Universidad Central) presenta en el
IT Plan la investigacién de Mestres (1972), «Problemas Psico-
pedagégicos planteados por el bilingiiismo». El objetivo de
esta investigacidén es comprobar a nivel empirico si la educacion
bilingiie catalano-castellana supone mejoras en comprension,
rendimiento, fluidez verbal y otras medidas para los alumnos
cuya lengua materna es el catalan. La metodologia consiste en
una investigacién experimental de aula con muestras pequefias,
de ambos sexos y de edades comprendidas entre los seis y diez
anos. El grupo experimental, formado por nifios de lengua
familiar catalana, es tratado con un programa de educacién
bilingiie, en que se realiza una inmersion en catalan, dedicando
en ¢l primer grado veinticinco horas de educacién en cataldn,
y cinco en castellano; aumentando paulatinamente el ntimero
de horas de educacién en castellano en el segundo y tercer y
cuarto grado hasta llegar a una distribucién del tiempo escolar
en cuarto grado de veinte horas en cataldn y diez en castellano.
El grupo de control formado por nifios monoglotas castellanos,
bilingiies y monoglotas catalanes, es educado sélo en castellano.
El numero de sujetos que participé fue de 425 distribuidos
entre el grupo experimental y piloto de primer y segundo gra-
do. El analisis de datos consistié en la comparacién de las
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medias globales por grupos (experimental y piloto) y por gra-
dos (1.° y 2.°). Falta, sin embargo, la significacién estadistica
de la diferencia de medias, de lo contrario tal y como se han
presentado los datos, no sabemos si las diferencias de medias
son reales.

Los resultados globales sefialan que aunque existe un bilin-
glilsmo descompensado al iniciarse el primer grado tanto para
el grupo experimental como para el piloto, el programa de
educacién en catalan produce al pasar de primer a segundo gra-
do un bilingiiismo equilibrado en el grupo experimental. Sin
embargo, en los grupos piloto se mantiene e incluso se incre-
menta el desequilibrio siempre a favor de la lengua castellana.
El bilingiifsmo del grupo experimental tiende a un desarrollo
de las dos lenguas, llegado a un casi equilibrio en pruebas de
vocabulario, asimilacién y expresién escrita. En ninguna prueba
los grupos experimentales han obtenido resultados inferiores
en la lengua a los de los grupos piloto. De lo que se desprende
que una ensefianza bilinglie sistematica produce un desarrollo
de las capacidades lingiiisticas del individuo.

El aprendizaje y uso de la lengua se encuentra afectado
por el ambiente cultural de la familia y de la escuela. Estos
condicionamientos socioculturales inciden en un indice de
aprendizaje inferior en las escuelas rurales que en las urbanas.

La investigacién de J. Arnau, «Ensayo Experimental de
Educacién Bilingiie» (ICE de Barcelona, 1973), es una conti-
nuacion del estudio longitudinal iniciado por la investigacién
de Mestres (1972) con algunos cambios en el disefio experimen-
tal. Su propésito es controlar el aprendizaje lingiiistico de los
alumnos que han finalizado el tercer afio de educacién bilingiie.
La metodologia consiste en comparar los resultados en expre-
sién oral, escrita y lectura comprensiva entre el grupo expe-
rimental que recibe educacién bilinglie catalan-castellano, con
dos grupos de control que reciben educacién en castellano.

El grupo experimental esta formado por 87 sujetos de len-
gua familiar catalana. El grupo de control I compuesto de
77 sujetos de lengua familiar catalan que iban a seguir un pro-
grama de ensefianza castellana. El grupo de control II formado
por 44 sujetos de lengua familiar castellana siguiendo una edu-
cacién en castellano.

Este disefio experimental estda méas perfilado en cuanto al
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control de la variable lengua familiar de los alumnos en los
grupos de control que el disefio del trabajo de Mestres (1972).

Los datos sobre aprendizaje lingiiistico son analizados me-
diante un analisis de la varianza entre grupo experimental y
grupos de control I y II. Los resultados apuntan que en expre-
sidn oral en cataldn, el grupo experimental es superior al grupo
de control I, a un nivel de significacién de 1 y 5 por 100. Sin
embargo, en expresién oral en castellano, en interferencias no
hay diferencias significativas entre el grupo experimental y los
grupos de control I y II, lo cual parece indicar que poseen un
nivel de riqueza léxica similar. En lectura comprensiva, y en
la prueba Cloze, en castellano tampoco hay diferencias signi-
ficativas entre el grupo experimental y el grupo de control II.
Tampoco existen liferencias significativas en la prueba de orto-
grafia ni en la de expresion escrita en castellano entre el grupo
experimental v el grupo de control II.

Estos resultados parecen confirmar la hipétesis de que el
nifio cataldn inmerso en educacién bilingiie catalano-castellana,
al finalizar el tercer afio de experimentacién posee igual domi-
nio del castellano que el nifio de lengua materna castellana,
educado en su lengua; pero ademds que su expresién oral en
catalan es superior a la del nifio cataldn educado en castellano.
Es decir, que la educacién bilingiie, catalano-castellana, favo-
rece las habilidades lingiiisticas en las dos lenguas, a pesar de
que la segunda lengua, en este caso el castellano, sea intro-
ducida més tardiamente.

El ICE de la Universidad Auténoma de Barcelona presenté
en el III Plan de Investigaciones Educativas dos trabajos; el
primero de Gerntil Puig i Moreno y colaboradores.

Esta investigacién se propone la aplicacién de un método
de catalan experimental para nifios de 1.* etapa de E.G.B. caste-
llano parlantes, hijos de emigrantes andaluces.

La metodologia consiste en la elaboracion de un método,
su experimentacién en un centro piloto y su aplicacién a una
muestra mas amplia de 140 alumnos de 1. de E.G.B.

El método experimental se divide en 12 unidades didécticas,
repartidas en tres dossiers correspondientes a tres trimestres.
Cada una de estas unidades transmite conocimientos del en-
torno del nifio en catalan, por ejemplo: el tren, el nido, el nene,
etcétera. Se divide cada unidad en distintas fases donde se
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explica el sistema de ensefianza del vocabulario y frases cata-
lanas. Por 1iltimo, existe una programacion del niimero de horas
destinado a clases en catalan que es de dieciocho horas trimes-
trales. Se utilizaron diversos recursos didacticos como discos,
magnetofén filminas, diapositivas, figurines y marionetas. Se
elaboré una prueba de comprensién oral, consistente en una
tabla de dibujos con el fin de medir el grado de comprension
oral del cataldn en nifios castellano-parlantes. El pretest de la
prueba fue aplicado a una muestra de 32 varones y 34 mujeres
alumnos de 1.2 etapa de E.G.B. y los resultados fueron de un
reconocimiento en los dibujos de palabras catalanas del 60,5
por 100 para los varones y del 65 por 100 para las mujeres.

La investigacién resulta muy interesante en el desarrollo
del método experimental didactico del cataldn. Los aspectos
pedagdgicos estan descritos con todo detalle y adecuados a los
posibles problemas lingiiisticos de la poblacién para la que ha
sido disefiado. Sin embargo, la investigacién no parece haberse
completado por no aparecer los resultados de la aplicacién del
método experimental para la ensefianza del cataldn a castellano
parlantes.

Marta Mata y colaboradores son autores de la investigacién
«Los problemas planteados por el bilingiiismo», realizada en el
ICE de la Universidad Auténoma de Barcelona en 1974, El
proposito de este trabajo ha sido la confeccién de un voca-
bulario basico bilingilie castellano-catalan para lograr un cono-
cimiento comparado de ambas lenguas que sirva a los maestros
en su funcién didactica y a las personas interesadas en los
problemas lingiiisticos del aprendizaje de dos lenguas. Esta-
blece una comparacion sistemética del vocabulario y estructura
del catalan y castellano en los campos léxico, morfolégico, sin-
tactico y fonolégico, para niflos de seis a once afios.

Los datos son obtenidos de tres fuentes: 1, transcripcién de
textos hablados recogidos en cinta magnetofénica de nifios de
cinco o seis afios en cataldn y castellano; 2, transcripcién
de textos hablados recogidos en cinta magnetofénica de nifios de
nueve o diez afios y de diez o once afios en catalan y castellano.
Estos textos son de dos tipos: libres, escritos por estos mismos
nifios y literarios, dirigidos a nifios de esta edad; 3, textos de las
mismas caracteristicas del apartado anterior para edades de
seis o siete afios, siete u ocho afios y nueve a diez afios. Fl
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trabajo consta de varios volumenes con datos de vocabulario
basico comparado catalan-castellano, segin distintas edades.
El ICE de Santiago present6 en el V Plan de Investigaciones
Educativas el trabajo de José Castillo y José Pérez Vilarifio
(1977), «La Reforma Educativa y el cambio social en Galicia»,
investigacion socioldgica que dedica un apartado al estudio del
bilingiiismo en el 4mbito escolar gallego. Se recogen mediante
varias encuestas las opiniones y actitudes hacia la utilizacién
del gallego y castellano, en diversos contextos: familiares, edu-
cativos, medios de comunicacion de masas, etc.: entre alumnos
de E.G.B. (de seis o catorce afios), maestros y fFamiliares de
estos alumnos. También se obtuvieron datos sobre la produc-
cién lingliistica de los alumnos en ambas lenguas y sobre la
flexibilidad-rigidez de actitudes de los maestros.

La muestra seleccionada por el método aleatorio y estrati-
ficada por conglomerados segiin el continuo rural-urbano recoge
las opiniones de 710 alumnos, 129 maestros q 354 familias.

Los datos son analizados en tablas bivariadas en forma de
porcentajes. Algunos resultados de este trabajo sefialan la dis-
crepancia de uso del gallego segtin los ambitos de dominio
lingliistico, extendido, hablado y escrito, y segun el tipo de
habitat y segin los contextos de uso, formal e informal. En
general, estos resultados van en la linea de los obtenidos por
Vilarifio (1974), y Salustiano del Campo (1976). Asi, el gallego
es fundamentalmente una lengua oral, pero ademas infrautili-
zada a nivel de comportamiento lingilifstico a medida que nos
movemos hacia contextos mas formales, escuela, universidad,
médico, etc. Ademas el gallego es una lengua fundamentalmente
usada en habitats rurales. A mayor urbanizacién mayor pérdida
del uso de esta lengua. Existe una divergencia entre padres e
hijos, escolares gallegos, sobre la utilizacién del castellano en
casa. Los hijos perciben que utilizan mads esta lengua en casa
que los padres. Esta misma divergencia existe entre alumnos
y profesores. En el ambito escolar se utiliza masivamente el
castellano. Los escolares son mucho mas partidarios de la ense-
flanza en gallego que sus familiares y maestros y mucho menos
partidarios de la educacién bilingiie que estos ultimos. Los
maestros rurales tienen una actitud mucho mas positiva hacia
el bilingiifsmo que los maestros urbanos.

Todos los maestros opinan que los alumnos de habla caste-
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llana obtienen mejor rendimiento académico que los de habla
gallega. Teniendo en cuenta que la educacién se imparte en
castellano, este sistema favorece a los escolares de zonas urba-
nas que s6lo comprenden bien el gallego en un 12 por 100,
mientras que para los escolares de zonas rurales este porcentaje
sube al 72 por 100.

Los escolares gallegos obtienen mejores resultados en las
pruebas lingiiisticas de sinénimos, contrarios y comprensién
efectuadas en castellano que en gallego. Las diferencias en
resultados entre lenguas en la prueba de comprensién son
mucho menores que en las otras pruebas, lo que demuestra que
aunque tineen mayor riqueza de vocabulario en lengua caste-
llana que en lengua gallega, el grado de comprensién de textos
sencillos en ambas lenguas no es tan discrepante.

En el VII Plan el ICE de Santiago presenté la investigacion
de G. Rojo y F. Gondar (1977), «Actitudes lingiiisticas entre el
profesorado de E.G.B. en Galicia». Este trabajo estudia el grado
de bilingiiismo de los profesores de E.G.B. que trabajan en
Galicia. Las actitudes hacia el gallego y el castellanc y hacia
la presencia de ambas lenguas en el sistema educativo.

Sobre estos aspectos fue aplicado un cuestionario a 874 pro-
fesores de E.G.B. y los datos fueron procesados correlacionados
cada item con todos los demais.

Los resultados provisionales sefialan que los profesores de
E.G.B. tienen un dominio aceptable del gallego. Sin embargo,
aunque provienen en buena parte de los estratos gallego ha-
blantes, utilizan mayoritariamente el castellanoc en su vida
familiar y profesional. A pesar de que la actitud media es favo-
rable a la normalizacién del gallego en Galicia, el papel que
estan dispuestos a atribuir a esta lengua en el proceso educa-
tivo es bastante bajo (preescolar, asignatura en E.G.B. los dos
primeros afios de E.G.B. y similares). Son pocos los que creen
que la ensefianza deba darse en lengua materna durante toda
la E.G.B. Sélo el 57 por 100 de los encuestados estaria dispuesto
a dar clases en gallego a alumnos que tuvieran esta lengua
como materna y suponiendo que la decisién correspondiera sélo
al maestro. Ademads la mayor parte de los encuestados cree
que el porcentaje de maestros dispuestos a ensefiar en gallego
es inferior al que resulta al hacer la pregunta directamente.

En la actualidad se encuentran en fase de realizacién varios
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proyectos pertenecientes al VIII Plan de Investigaciones. El
proyecto del ICE de Valladolid, «Bilingiiismo Preescolar: la
situacién de ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua en
este nivel. Sus ventajas y dificultades» esta centrado en un es-
tudio experimental de aula sobre la influencia del aprendizaje
de una lengua extranjera (francés) sobre el rendimiento acadé-
mico y sobre las ventajas de su introduccién en preescolar o
E.G.B.

El ICE de Valencia en el proyecto «Introduccion a la lengua
materna en Preescolar y E.G.B.» esta estudiando si un modelo
de educacién bilingiie favorece el rendimiento de los alumnos
cuya lengua materna no es el castellano.

Del estudio del proceso genético seguido por nifios en edad
preescolar en la adquisicién del lenguaje oral, se ocupa la inves-
tigacién del ICE de Barcelona, «La comunicacién oral y escrita
en la escuela. Su incidencia en el éxito y fracaso escolar».
También est4 realizandose por el ICE de Barcelona el proyecto
«Creacién de un Servicio de Investigacién de Bilingiiismo esco-
lar en Catalufia», para el asesoramiento de investigacién en
este campo en materia de documentos, disefios de investigacion
e instrumentos de medicién y evaluacién del rendimiento esco-
lar, actitudes sociales y dominio lingiiistico.

El ICE de Bilbao est4 realizando la investigacién, «El Pre-
escolar en Euskadi: problemética, necesidades, bilingiiismo e
implicaciones psicopedagdgicas», con el objetivo de elaborar
un informe sobre el estado de la cuestién en Euskadi.

3. Conclusiones y prioridades de investigacion

Las investigaciones realizadas por la Red INCIE-ICES, en
materia de bilingiiismo corresponden a dos periodos; €l periodo
primero que incluye los siete primeros planes de investigacion,
que se caracteriza en este drea por una prescripcidn oficial del
tema en materia de politica educativa. El estudio del Bilin-
giifsmo, de su importancia en el rendimiento educativo y el
fracaso escolar no era problema, porque no debia serlo. Este
presupuesto sélo fue violado por medio de los investigadores
de los ICES que estaban sumergidos en comunidades sociocul-
turales bilingiies. La tematica de las investigaciones de este
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periodo presentan un andlisis de la problematica del bilingiifs-
mo en el contexto educativo, apuntan a los problemas de re-
traso escolar, integracién en el aula, influencia de las actitudes
familiares y de los maestros respecto a las lenguas en su utili-
zacién y en el rendimiento de los alumnos, ventajas de una
educacién bilingtie y elaboracién de material bilingiie escolar.

Aunque el numero de investigaciones no es muy numeroso
y varian en los enfoques disciplinarios y metodolégicos, la eva-
luacién conjunta de estas investigaciones es positiva, salvo
algunos detalles metodoldgicos (Ros, 1976), lo cual no implica
que se hayan acotado todos los problemas, ni tampoco que se
hayan explotado todas las areas de investigacién en materia
de bilingiiismo. Ahora lo que si representan es, dados los re-
cursos de que se ha dispuesto, un intento serio de abordar la
investigacion en este drea desde la cual poder continuar,

El segundo periodo de investigaciones se inicia a partir del
VIII Plan de Investigacién, en que ya se incluye el tema del
Bilingiiismo en Preescolar como drea prioritaria de investiga-
cién, que va correlacionado con el reconocimiento por la Cons-
titucidon de 1978 de la realidad multilingiie del Estado espaiiol
y de la cooficialidad de las diversas lenguas regionales.

Este periodo se caracteriza no sélo por un incremento del
numero de investigaciones en la tematica del bilingiifsmo con
relacién a la etapa anterior, sino también por una diversifica-
cién mayor de las metodologias utilizadas, aumento de estudios
experimentales y por una amplitud mayor del rango de la
tematica, prospeccién y planificacién de la educacién bilingiie,
bilingiiismo natural y profesional, ventajas de iniciacién a la
educacién bilinglie en preescolar o primera etapa de E.G.B.,
programas de educacién para poblaciones escolares sociolingiies
diversas, medicién de actitudes hacia distintas modalidades de
educacién bilingiie, etc. Aunque resulta evidente el avance rela-
tivo del primero al segundo periodo, en ese campo de investi-
gacioén, todavia resultan insuficientes los recursos econémicos
y humanos dedicados a la investigacién sobre bilingiiismo en
nuestro pais, frente a la instrumentalizacién parcial que se
esta realizando de la educacidén bilingiie. Resulta necesario en
un momento que se enfaticen las demandas para una politica
educativa que contemple y promocione estos aspectos, potenciar
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todo este campo de investigacién por cuanto que puede repre-
sentar las bases de reciclaje de orientaciones educativas.

A este respecto queremos destacar la relevancia de unas
areas prioritarias de investigacién, de acuerdo con los proble-
mas educativos actuales.

Area de la sociolingiiistica

Tomando en cuenta que en Espafia carecemos de los datos
mads basicos sobre la composicién sociolingiiistica de nuestras
regiones y que ademas como ya hemos desarrollado en otros
apartados son los factores sociales los que en mayor grado
determinan la consolidacién sociolingiiistica de una lengua,
creemos que es fundamental el desarrollo de investigaciones
empiricas destinadas a ilustrar una imagen mas real de la que
en estos momentos tenemos al respecto.

En este sentido nos parecia interesante potenciar investi-
gaciones destinadas a conocer la composicién sociolingiie de
las comunidades regionales, sus actitudes hacia las lenguas
vernaculas y hacia su utilizacién en la educacion, mass media,
y en la politica social y administrativa y legislativa de las insti-
tuciones. Todo lo cual nos podria aportar informacién sobre
las actitudes hacia la utilizacién de las lenguas hacia la plani-
ficacion de una politica lingiiistica en materia de educacidn.

Todo esto podria combinarse con seminarios periddicos de
investigadores interesados en estos aspectos y en otros que
surgieran del contacto de dichas reuniones. Las cuales podrian
ademss ilustrarse con personas especializadas en el campo que
estan realizando investigaciéon en Espafa o en Europa.

Area de la Educacidn bilingiie

Este drea comprenderia todo lo relacionado con la investi-
gacién basica, métodos, material didéactico, programas, para
poder establecer unas bases racionales para una politica de
planificacién de la educacion bilingiie.

Se podrian desglosar estos aspectos de investigacion:
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1. Composicién sociolingiie de las aulas escolares para
poder determinar una tipologia escolar bilingiie que sir-
viera de base a la elaboracién de un programa de educa-
cién bilingtie.

2. Programas de educacion bilingiie experimentales,
que consideraran el numero de horas de instruccién de
cada lengua, los contenidos educativos, adecuados a las
caracteristicas de la distinta tipologia escolar.

3. Estudio de las variables sociales escolares y fami-
liares que favorecen un mejor éxito de un programa
bilingiie.

4. Experimentacion del material didactico, de las téc-
nicas de evaluacién del rendimiento escolar de los alum-
nos de un programa bilingiie.

5. Investigacién sobre las ventajas reales de iniciar
un programa de educacién bilingiie en preescolar, o pri-
maria.

6. Relacién entre educacién bilingiie, inteligencia y
rendimiento.

7. Para medir algunos de estos aspectos se podria
realizar un estudio piloto experimental de un programa
de educacién bilingiie con una muestra reducida de nifios
en edad escolar, para después realizar un estudio longi-
tudinal de estos mismos nifios a través de preescolar y
primaria midiendo estos aspectos apuntados.

Area de la lingiiistica

En este darea se podrian desarrollar aquellas investigaciones

relacionadas con los aspectos de la estructuracién formal de
las lenguas, que comprenderia el estudio de la fonética, semén-
tica, las interferencias lingiiisticas, campos de significados sola-
pados o conflictivos.

En este sentido seria de gran utilidad el estudio de estos

aspectos dentro de una investigacién que desarrollara el voca-
vulario basico de los nifios en edad escolar en las distintas
lenguas regionales, gallego, vasco, valenciano, etc.
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Todo lo cual serviria de base para la elaboracién de un ma-
terial didactica mads preciso y para la construccion de tests de
avaluacién mds acordes con los niveles reales que un nifio puede
alcanzar por edades.

Otros aspectos de investigacién en este area serian las asi-
milaciones linglisticas, el cambio en la estructuracién y uso
de una lengua como consecuencia de su coexistencia con otras,
como por ejemplo el castellano.
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LA INVESTIGACION SOBRE FORMACION
PROFESIONAL EN LA RED INCIE-ICEs

M. Vizquez

El término de Formacién Profesional comprende una serie
de ensefianzas entre las que se incluye la Formacién Pro-
fesional Industrial, la Formacién Profesional Nautico-Pesque-
ra, la Capacitacion Agraria, las Escuelas de Artes Aplicadas y
Oficios Artisticos, los Conservatorios de Musicas y otras en-
sefianzas como el Turismo, la Publicidad y Mandos Interme-
dios. Cuando hablamos aqui de Formacién Profesional, en-
tenderemos por ella, la que dependiente del Ministerio de
Educacién y Ciencia incluye sélo la antigua formacién pro-
fesional industrial (Oficialia y Maestria) y ahora estd com-
prendida en el régimen de ensefianzas medias desde el afio de
la Reforma Educativa de 1970, para distinguirla principal-
mente de la que se imparte en el PPO, dependiente del Minis-
terio de Trabajo y que se dirige fundamentalmente a adultos.
Ha sido la Formacién Profesional Industrial antigua con las
Oficialias y Maestrias y la nueva Formacién Profesional de
1°y 2° grado el ambito de investigacién de los estudios de la
red INCIE-ICEs.

Hasta la década de los 50 no se puede hablar de una for-
macién profesional como nivel educativo formal para los jo-
venes que se incorporaban al trabajo tras una ensefianza
primaria, toda vez que la fuerza de trabajo requerida por el
sector productivo de la economia no exigia cualificacién. Pos-
teriormente, sobre los afios 60, se creé una Formacién Profe-
sional con dos niveles —Oficialia y Maestria— que servia a
la fase incipiente de acumulacién de capital. A finales de es-
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tos afios, ya la estructura productiva exigia un nivel de cono-
cimientos en el trabajador adecuados a una tecnologia maés
compleja, por lo que la reconsideracién que este tipo de estu-
dios tuvo al final de la década desembocd, mediante la Ley
General de Educacidn, en la reestructuraciéon del sistema edu-
cativo que en adelante proporcionaria unos obreros cualifi-
cados con mayor nivel de tecnificacion.

La principal aportacién de la nueva Ley, al integrar la FP
en la ensefianza secundaria, residia en la reestructuracién de
todo el proceso educativo a través de la creacién de una EGB
con doble via a su término, la Formacion profesional y el BUP.
La doble titulacién junto a la deteriorizacién a nivel social
de la FP en la ensefianza secundaria ha sido el principal re-
sultado de la implantacion de la nueva normativa. Se habia
pretendido prestigiar a la FP a través de su entronque con el
sistema educativo, pero la educacién para el bachillerato y
la educacién para el trabajo sinénimo de FP se han separado
cada vez mas.

En Espafia, como en otros paises, la crisis econémica ha
vuelto caducos los supuestos sobre los que se asentaba la en-
sefianza profesional que eran, por una parte evitar o al menos
reducir las tensiones sociales favoreciendo la integracién de
los jovenes en el sistema productivo y suministrar al aparato
productivo en pleno crecimiento los trabajadores cualificados
de que tenia éste necesidad. Ahora el contexto espafiol e in-
ternacional ha cambiado. El desempleo se ha incrementado
afectando no sélo a los trabajadores no cualificados sino
también a los cualificados y la formacién profesional no apa-
rece ya como una solucién milagro. Ante el proceso de des-
cualificacién de la mano de obra, €] problema se ha de plan-
tear ya a otro nivel y en otros términos.

Las investigaciones de la red INCIE-ICEs han dado cuen-
ta de esta problematica. Los enfoques que se han dado al
tema de la Formacién Profesional han sido principalmente
socioldgicos y se han dirigido:

1°) a elaborar unas estadisticas que proporcionasen
una imagen real de este subsistema educativo.

2°) a una aproximacién sociolégica al alumnado de
FP.
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3.°) a clarificar la rentabilidad de esta via en el mun-
do del trabajo.

4°) a medir los efectos de la implantacién de la do-
ble via al final de la EGB.

La metodologia seguida en la evaluacién de resultados ha
sido diversa y no unificada. En cada investigacién se han uti-
lizado uno o mas indicadores y a medida que la investigacion
se iba perfeccionando se aprovechaba la experiencia. Tal ha
ocurrido, por ejemplo, con la investigaciéon sobre FP realizada
recientemente en Murcia, en la que se ha utilizado el modelo
de cuestionario aplicado en Barcelona para consultas a em-
presarios.

Desde un esquema omnicomprensivo se observa que una
parte importante de investigaciones han puesto de manifiesto
que el subsistema educativo FP es un sistema clasista que re-
produce los modelos de la sociedad actual. Los alumnos de
FP proceden de las capas mas bajas de la sociedad: emigran-
tes, campesinos asalariados, trabajadores manuales, etc.

En la esfera de las relaciones entre la FP y el resto del
sistema educativo contamos con las investigaciones sobre pro-
fesorado de Cataluiia y de la Politécnica de Madrid, asi como
las primeras que se realizaron en el ICE Politécnica de Bar-
celona. Un estudio de costes y elaboracion de modelo de calcu-
lo de presupuestos aparece en «Rentabilidad de una escuela de
Formacién Profesional» (ICE Politécnica de Barcelona).

La perspectiva socioldgica sobre edad de los alumnos, su
trabajo, las especialidades que escogen aparece en las investiga-
ciones de Catalufia y Murcia. El nivel de aspiraciones y motiva-
ciones lo tratan las investigaciones de Oviedo, Murcia y Madrid.

Origen social y FP

Las variables ligadas al contexto familiar tienen una im-
portancia mayor que cualquier otro tipo de influencia que se
pueda dar. A lo largo de todos los estudios se ha ido midiendo
la incidencia de ciertos factores considerados como condiciones
objetivas ajenas a las personales y se ha puesto de manifiesto
que son estos condicionamientos o variables socio-econémicos
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familiares los que mas influyen en la continuidad en los estudios
de los alumnos de FP. El nivel familiar —ingresos, nivel de es-
tudios de padres, profesién y aspiraciones de los mismos—, de-
terminan de tal manera la evolucién escolar que se puede afir-
mar que este sistema educativo no contribuye de ninguna forma
a cambiar de lugar en la estructura social a sus destinatarios.
Todo ello a pesar de las aspiraciones y deseos de los padres de
cuyo analisis resalta un fuerte deseo de cambio. A pesar de la
voluntad de movilidad social, la realidad se impondréa y final-
mente los estudiantes de FP permaneceran ligados a las tareas
manuales y a la consideracién que de estos trabajadores hace
la sociedad.

En el conjunto existe un bajo nivel educativo familiar que,
a medida que se va implantando la nueva FP, va mejorando,
aunque se mantenga en la de Primer Grado. La nueva FP 1y
las antiguas Oficialias y Maestrias son similares en cuanto a la
influencia de las variables familiares, destacando en ambos ca-
sos el elevado porcentaje de estudiantes cuyos padres tienen
estudios «menos que bachiller».

Una encuesta hecha en la regién murciana profundiza en las
relaciones de los estudiantes de FP con los de BUP segiin la ca-
tegoria socio-econdémica de su familia, teniendo ademas en cuen-
ta la variable rural-urbana. Lo mas significativo es que las cla-
ses medias urbanas prefieren el bachillerato (funcionarios me-
dios, empleados, dependientes, representantes) asi como la pe-
queria burguesia tradicional (artesanos, comerciantes por cuen-
ta propia), aunque en este tltimo caso la tendencia a preferir
estos estudios de bachiller es ain mayor. Los obreros sin cuali-
ficar y peones y los obreros cualificados se dirigen mas a la FP.
Lo mas novedoso de esta encuesta es que las clases agrarias
también prefieren la FP en lugar del bachillerato, por encontrar-
la mas facil de realizar y por servirles de mecanismo de paso del
campo a la ciudad.

Tenemos, pues, que los estudiantes de FP estan compuestos:
primero, por hijos de obreros cualificados, segundo por hijos
de clase media sector servicios y de clase baja agraria, ter-
cero por hijos de artesanos, comerciantes urbanos y por clases
medias agrarias, cuarto por hijos de obreros sin cualificar.

Los estudiantes de bachillerato son primero hijos de cla-
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ses urbanas tanto de trabajadores del sector servicios como
de altas clases obreras o cualificadas. En ultimo lugar de la
representacién en el bachiller estan los hijos de los agrarios
y los obreros cualificados. De aqui se deduce que estdn mas
igualados entre si los habitantes de las ciudades que los del
campo y la ciudad entre si.

Motivaciones y aspiraciones

Segiin Claude Grignon, la funcién social productora de
cultura y de moral tiene su propia expresién en las escuelas
profesionales. Esta funcién social se puede desdoblar en «cul-
tura técnica» y «moral técnica». Decir que los alumnos de las
escuelas profesionales tienen cultura técnica significa una pri-
macia de la técnica sobre el conocimiento general abstracto.

Se ha constatado que tanto los profesores como los alum-
nos de los centros de FP rechazan las materias no técnicas.
Los alumnos no tienen interés por el drea formativa comun
(Lengua espanola, Formacion humanistica, idioma, religion,
formacién civico-social, politica y educacién fisica). Por su
parte, los mismos profesores se resisten a desarrollar el pro-
grama establecido por ley, en favor de la persecucién de ob-
jetivos que profesionalicen inmediatamente. Tanto un estu-
dio de Barcelona como otro de Murcia verifican que no exis-
te una opinién clara sobre la prioridad del caracter humanis-
tico de las ensefianzas entre los profesores. En el caso de los
alumnos, éstos se inclinan aun mas por el saber practico que
sus profesores.

El estudio «Motivaciones de estudios profesionales al final
de los estudios medios y estructura del empleo en la regién
astur-leonesa» (ICE Universidad de Oviedo) planteé como hi-
pétesis la posibilidad de que existieran diferencias en la incen-
tivacién entre alumnos de FP y bachillerato, siendo la moti-
vacion distinta en uno y otro caso ante la percepcién y expec-
tativa de su futuro profesional. De los resultados se obtuvo
que los aprendices perciben el trabajo como «medio de llegar
a», preocupandoles en sus expectativas profesionales funda-
mentalmente las «condiciones de realizacién». Los bachille-
res en cambio se mostraban mas preocupados por el «traba-
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jo en si mismo» y por los factores intrinsecos, asi como por
la seguridad. Este estudio demostré que existian diferencias
significativas entre ambas poblaciones en funcién de las di-
ferentes opciones realizadas. E] nivel ideolégico de «aspiracio
nes» o «motivaciones» viene condicionado exante por factores
tales como el status socio-profesional paterno, que es la ma-
yor fuente de diferenciacion, el tipo de habitat rural o urba-
no, etc., etc.

A su vez, el estudio de «Aspiraciones y expectativas profe-
sionales y educacionales de la juventud espafiola» (INCIE)
establecié que el grupo de estudiantes de FP se parece mucho
mas al de trabajadores que al de estudiantes en sus aspira-
ciones y en sus apreciaciones realistas del mundo laboral.
Una mayor fuerza la ejercen los determinantes econdémicos
por mayor dependencia respecto al trabajo. En cambio las
personas con estudios demuestran un mayor interés hacia los
determinantes de vocacion. Una vez que se consigue un tra-
bajo y que se satisfacen las necesidades econdémicas se exige
la utilidad a uno mismo y a los demas.

Los centros de FP no han sido nunca unos centros escola-
res donde se haya logrado un alto rendimiento educativo,
pues no pasa de un 25 por 100 el numero de alumnos que, ha-
biendo ingresado en 1.° de la antigua Oficialia, haya termina-
do cinco afios después Maestria Industrial. Estos centros, por
otra parte, no hacen mas que aumentar el descontento entre
los trabaajdores, contribuyen a agravar su potencial conflic-
tivo de las clases trabajadoras y pone en tela de juicio la ren-
tabilidad de la FP.

Existe una diferencia sustancial entre los abandonos de
la FP y los abandonos en otras ensefanzas: la FP tiene un ci-
clo méas corto y, sin embargo, se produce una gran tasa de aban-
donos 2) la relacién trabajo-estudio es mucho mads intensa que
en el resto del sistema educativo 3) la procedencia social es
significativamente mas baja que en los alumnos de bachiller o
universidad, por lo que toda medida encaminada a corregir
estos defectos deberia ser especifica.

Las personas conocedoras directas de la marcha de los
centros afirman que existe un fallo de seguimiento en los es-
tudios una vez que los alumnos se han puesto a trabajar y que
es precisa una metodologia pedagégica apropiada. Ademas, los

188



alumnos de la nueva FP se quejan de que el paso de la FP1 a
la FP2 es selectivo debido a que no se entra directamente co-
mo ¢n el plan antiguo sino que es necesario realizar el curso
de acceso, curso que exige una tematica literaria, histérica y
cultural muy fuerte para lo que los alumnos no se sienten pre-
parados.

Las razones alegadas para seguir estos estudios también
ilustran de la débil motivacién. Gran mayoria estudian FP
por la imposibilidad econdmica de seguir ciclos de estudios
mas largos. Los alumnos desean recibir una informacién que
les permita acceder a un puesto de trabajo con una cierta cua-
lificacién, pero son conscientes del bagaje cultural que les
acompafia. La FP es considerada como una prolongacién del
centro de trabajo en cuanto a imposiciéon de un determinado
tipo de disciplina, aunque sea académica y no laboral, lo que
provoca fricciones entre profesores y alumnos.

Los alummnos de Formacidon Profesional

Los alumnos que ingresaban en la antigua formacién pro-
fesional -—Oficialia y Maestria— no tenian frecuentemente
mas que el certificado de estudios primarios, pero con la im-
plantacién de la obligatoriedad de la FP a la salida de la EGB,
bien los estudiantes no aptos para seguir el bachillerato son
destinados a la FP, bien los destinados al trabajo retoman los
estudios afios méas tarde. Por eso hoy el origen escolar de es-
tos alummnos se sitia por encima del de hace unos anos. Si ha
subido el nivel de estudios a la entrada de la FP por su obli-
gatoriedad, no podemos dejar de ver que esto mismo refuerza
la salida de BUP de los que terminan la EGB con buen expe-
diente académico, por lo que el trasvase de bachillerato a FP
estd cortado. Se ha elevado el nivel de estudios a la entrada,
pero se ha obstaculizado el paso de una via a otra.

Los resultados de las primeras investigaciones han hecho
también aparecer que la distancia de la edad adecuada a la
edad ideal en estos estudiantes es excesivamente grande. Fac-
tor interviniente de esta inadecuacién ha sido el trabajo, por
cuanto los estudiantes han abandonado el sistema educativo
a edades tempranas para pasar al productivo. El sistema edu-
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cativo serd retomado en algunos casos afios mds tarde, pero
simultaneandolo con el trabajo. Progresivamente, sin embargo,
esta cualidad diferenciadora de los alumnos de FP respecto a los
estudiantes de otros niveles va modificando su comportamiento,
debido a la introduccion de la obligatoriedad de la FP. Las
cifras de escolarizacion y las edades no diferencian el sistema
FP del resto de los subsistemas educativos, porque en nuestro
pais existe un numero importante de alumnos que retoman o
toman por primera vez sus estudios de cualquier nivel a eda-
des adultas.

Una parte importante de los estudiantes de FP son traba-
jadores que asisten a clases nocturnas, por lo que uno de los
aspectos diferenciales de estos estudios es la proporcién ma-
yor de alumnos en régimen nocturnoc sobre el total. A mayor
industrializaciéon y concentracién urbana le corresponde un
mayor peso de los trabajadores, de los emigrantes y de niveles
familiares y culturales mas bajos. En el caso de los nticleos
mas pequefios y menos idustrializados no ocurre asi, pues apa-
rece la FP con un alumnado de mayor categoria socio-econd-
mica familiar. Si a mayor desarrollo econémico y mayor in-
dustrializacién de FP revierte en las categorias mas bajas de
la sociedad, al contrario, cuando hay un ntcleo rural o sub-
desarrollado los hijos de las clases méds bajas no pueden ni
siquiera estudiar. Una excepcidn a esto es el caso de la provin-
cia de Vizcaya, donde el porcentaje de alumnos diurnos no
es tan importante como en Catalufia, por ejemplo.

Las expectativas depositadas en estos estudios se sittan,
pues, en el campo de la promocién social, en especial para la
clase obrera o inmigrantes. Se ha comprobado por otra parte
que los alumnos utilizan a la FP como posibilidad de cambio
de profesion, porque el 50 por 100 de ellos estdn estudiando
una especialidad distinta a la de su trabajo. Tal es el caso de
los matriculados en Electrénica, Administrativa, Delineantes,
Automovil, Sanitaria y Puericultura. Por el contrario hay gran
continuidad entre estudios y trabajo en especialidades como
Textil, Madera, Metal, Quimica y Electricidad.

Asi, las especialidades de nueva creacién son buscadas
para la movilidad social, son las que menos conocimiento del
puesto de trabajo tienen y serdn en consscuencia peor aco-
gidas en el mercado de trabajo.
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Las jornadas de trabajo de los estudiantes-trabajadores son
extraordinariamente largas, lo que repercute necesariamente
sobre el alumnado y obliga a replantear toda una metodolo-
gia pedagogica, en opinién de los profesores consultados. El
estudio de la FP en Murcia arroja los datos de que el 81,93
por 100 de los alumnos nocturnos realiza entre 4 y 8 horas de
trabajo. En torno al 80 por 100 se situa la cifra de alumnos
que trabajan mas de 4 horas diarias. Se supone que los que
trabajan mas de 8 ya han optado por abandonar el estudio.
En concreto, en Extremadura han desaparecido centros de
régimen nocturno porque no existian estudiantes y en los cen-
tros agrarios se observa una elevada tasa de abandonos a
causa de la dificultad de acceder a los centros después de
una jornada laboral en el campo.

Politica de empleo de las empresas

En una situacion dada del mercado de trabajo existen dos
opciones de politica de empleo para las empresas: una es la
de incorporar a su plantilla a un personal con baja cualifica-
cion inicial y ofrecer la posibilidad de una promocién; otra,
la contratacién de personal cualificado con el fin de aprove-
char sus conocimientos.

Para aclarar la actitud de nuestros empresarios hacia la
formacién profesional de los trabajadores, contamos con el
estudio de las politicas de empleo en diversas regiones espa-
folas (Catalufia, Vizcaya, Murcia). Los resultados que se ob-
tuvieron en Catalufna hace unos afios han sido contrastados
con posterioridad con los de otras regiones (1) sin que se hayan
observado notables diferencias entre ellas.

En todos los estudios se aprecia que las empresas practi-
can una politica de contratacién con baja cualificacién y for-
macién posterior en el puesto de trabajo, despreciando el titu-
lo vy resaltando la valoracién de la experiencia. Los mejores
puestos y salarios son alcanzados por los trabajadores forma-
dos en un puesto concreto, por lo que aparece como mucho
mas interesante abandonar los estudios y entrar directamente

(1) Formacion Profesional y Sistema Productivo. Debate, 1978. ICE
Universidad Politécnica de Barcelona.

191



en la produccion. Las empresas declaran que a la hora de
seleccionar al personal se valora en primer lugar el conoci-
miento del oficio, después la capacidad para ser formado, lo
que potencia el conocimiento general, y mas tarde, el conoci-
miento de un puesto de trabajo determinado. El reclutamien-
to de personal se hace en la propia empresa a través de cana-
les de informacién. En Catalufia en concreto, se recurre a los
periddicos en primer lugar, después a la oficina de colocacién
y mas tarde a las relaciones personales. El recurso al merca-
do interno ocupa el cuarto lugar (2).

La politica de empleo que siguen las empresas de Vizcaya
consiste igualmente en incorporar a personal con baja for-
macién inicial para después promocionar. Otro grupo impor-
tante de empresas opta aqui por seguir la segunda alternati-
va, es decir, la contratacién de personal con alta formacidn
inicial, lo que no ocurre en el caso de los administrativos (3).

En esta zona, las empresas que siguen la politica de con-
tratacion de personal en baja cualificacién atribuyen este he-
cho a la situacién del mercado de trabajo que les ofrece una
mano de obra barata y sin cualificacién, afiadiendo que si el
mercado les ofreciera mucha mano de obra cualificada se
verian obligados a lo contrario. Otro grupo de empresas rei-
tera su posicién de no aceptar mano de obra cualificada por-
que sistema educativo —opinan— no puede formar adecua-
damente a los trabajadores. Este ultimo grupo se refuerza
con aquéllas que aunque dispuestos a modificar su politica de
empleo manifiestan su desconfianza por las ensefianzas re-
gladas. En todos los casos la intencién subyacente es que el
producto educativo FP se ha de adecuar a las necesidades de
la produccién. El medio maés utilizado por las empresas viz-
cainas para contratar trabajadores es el anuncio de prensa,
como en Catalufia. Destaca, sin embargo, el papel importan-
te que se concede a los centros de Formacién Profesional, lo
que revela una maés alta consideracién del sistema educativo
por su parte.

Una ultima encuesta pasada a empresarios del area mur-

(2) Formacion Profesional y Sistema Productivo. ICE Universidad
Politécnica de Barcelona.

(3) Emplec y Formacion Profesional en Vizcaya 1975-80. Camara
de Comercio, Industria y Navegacién de Bilbao.
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ciana ha actualizado estos resultados y nos ha aportado datos
sobre una region en proceso de industrializacién (4). Se cons-
tata en Murcia: 1°) que los empresarios no estan interesados
en la formacién teérica, si los trabajadores la tienen bien y
si no, con la adquirida basta. 2.°) que no estan dispuestos a
proporcionar a sus trabajadores una formaciéon que no sea la
practica. De ahi la responsabilidad del sistema educativo. El
desinterés de los empresarios no se debe a la adecuacién o
no adecuacion de la formacién a los puestos, sino a otro tipo
de variables econdmicas. Es probable que aun cuando el sis-
tema educativo intentara proporcionar una mano de obra maés
especializada vy mdas acorde con el mundo de la industria, 2
las empresas no les interesa tampoco. Preguntadas las empre-
sas sobre el medio mas utilizado para cubrir puestos, un na-
mero importante contesté que recurrian al mercado interno.

Rentabilidad de la FP

Distintas investigaciones han tratado de medir la rentabi-
lidad del producto FP a través de una serie de indicadores que
van desde la pregunta subjetiva del grado de adecuacion es-
tudios-puesto de trabajo hasta la medicion del porcentaje de
ex-alumnos de FP que trabajan fuera de la regién. Resalta una
primera conclusién de tipo general —por si sola la formacién
escolar adquirida es suficiente para desempefiar las tareas.

En la encuesta pasada a los responsables inmediatos de
los trabajadores preguntando acerca del grado de adecuacién
en el empleo con respecto a su preparacion, que aparecia en
el estudio de Vizcaya, se percibe que a menor nivel de estu-
dios, menor grado de adaptabilidad al apuesto. Aun para el
simple desempefio de un trabajo manual como el de obrero
cualificado, el bajo nivel de estudios afecta de forma nega-
tiva.

El estudio de Vizcaya demostré que el sueldo en el primer
empleo es sumamente bajo para los titulados de FP, ya que
los empresarios en el aspecto salarial no son demasiado abier-

(4) Situacion y planificacion de la FP de I y II grado en el distrito
universitario de Murcia. ICE Universidad de Murcia.
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Instituto Nivel educativo Ambito Fecha TITULO
ICE Universidad Politécnica FP Cataluna 1975 Andlisis y problematica de la nueva
de Barcelona Formacién Profesional en Baleares
y Cataluna
ICE Universidad Politécnica FP Catalufia 1976 Formacién Profesional v Sistema
de Barcelona Productivo
ICE Universidad Politécnica FP Catalufa 1976 Estudio de rentabilidad de una es-
de Barcelona cuela de Formacioén Profesional.
ICE Universidad Politécnica FP Catalufna 1976 Profesorado de Formacién Profesio-
de Barcelona nal en Baleares y Catalufia
ICE Universidad Politécnica FP Catalufia 1976 Aproximacién sociolégica al alumna-
de Barcelona do de FP en Cataluiia y Baleares
ICE Universidad Politécnica FP Catalufia 1978 Formacién Profesional y Sistema
de Barcelona Productivo: Debate
ICE Universidad de Zara- FP, bachillerato Zaragoza 1972 Rendimiento de la educacién escolar
goza y grado medio (nivel medio) para la actividad
profesional en la agricultura, in-
dustria y servicios
ICE Universidad de Extre- FP Extremadur. 1975 La Formacién Profesional en Extre-
madura madura
ICE Universidad de Sevilla FP Sevilla 1972 Conocimientos, habilidades y destre-

zas de las ocupaciones del sector
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tos. Los maestros industriales de la antigua FP ingresaban en
una categoria profesional inferior a la que les correspondia.
Y con respecto a la nueva FP ni en lo referente al sueldo ni
en lo referente a la categoria laboral los ex-alumnos son tra-
tados segun el valor que tienen como trabajadores.

La investigacién del ICE de Extremadura trato, por su parte,
de medir el porcentaje de alumnos que emigraban sobre los que
permanecian en la region. Sélo el 51,5 por 100 de los alumnos
de FP trabajaban en ella y s6lo del 40 por 100 trabajaba en
un puesto adecuado a la especialidad cursada. Un 28 por 100
se encontraba sin empleo o subempleados continuando el 17
por 100 restante diversos estudios. Respecto a la facilidad para
encontrar trabajo sélo un 13 por 100 de los que trabajaba
en la regién considerd facil encontrar trabajo en su especia-
lidad. el 87 por 100 dijo que era muy dificil encontrar un
puesto en profesiones propias de su especialidad. Se ha ex-
plicado que la ausencia de rentabilidad de FP en esta region
por la falta de planificacién de unas especialidades més acor-
des con la estrutcura socio-econémica de la zona. Conviene
destacar que el 84,5 por 100 de los que trabajaban se encon-
traba fuera de la regién, principalmente en Catalufia, pues es
mas fécil la insercién en el empleo de estos titulados en gran-
des concentraciones industriales.
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EN TORNO A LA EVALUACION
EDUCATIVA EN ESPANA

Tomas Escudero Escorza
Instituto de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Zaragoza

Resulta dificil aislar el tema de la «evaluacién educativa»
del contexto de la mayoria de las areas de investigacién en
ciencias de la educacién, independientemente de que se trate
de estudios empiricos, de decisién o de desarrollo. Por ello, toda
sintesis de estudios sobre evaluacién es, en alguna medida, una
suma de sintesis de trabajos en psicologia y sociologia de la
educacién, curriculum, etc.

En este trabajo pretendemos ofrecer el analisis de los resul-
tados de una muestra representativa de los estudios o proyectos
de investigacién realizados por la red INCIE-ICEs, en los dos
o tres ultimos aflos, sobre distintos aspectos de la evaluacién
educativa y temas directamente relacionados con ella.

El conjunto de proyectos de investigacién relativos a los
planes I-III fueron sintetizados en 1975 (1). Los proyectos que
sustentan este andlisis, corresponden a los planes IV-VII, asi
como dos premios nacionales INCIE a la investigacién educa-
tiva.

Estos proyectos seleccionados, cerca de la veintena, no abor-
dan todos los campos de la evaluacién educativa en los que
existen problemas, pero si algunos de los mas importantes,
tales como los factores que influyen en el rendimiento acadé-
mico, la evaluacién de centros y programas y la evaluacién
dentro del contexto de ensefianza-aprendizaje.

(1) INCIE: Investigaciones educativas de la red INCIE-ICEs, Ma-
drid, Servicio de Publicaciones del MEC, 1975,
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En cuanto al tipo de trabajos, algunos son claramente estu-
dios de investigacién empirica y experimental, otros son propia-
mente estudios de evaluacién formativa, y otros son estudios
de desarrollo de instrumentos de diagnosis.

La validez, interna y externa, de los proyectos analizados
no es evidentemente uniforme, pero generalmente es aceptable,
y en algunos casos se ofrece una gran consistencia interna, el
uso de una metodologia robusta y una tematica de gran rele-
vancia.

Existen otros muchos trabajos realizados por la red INCIE-
ICEs capaces de proporcionar una gran variedad de datos rela-
tivos a la situacién y a los problemas del sistema educativo
espafiol. Muchos de esos datos son parciales y otros no son
estrictamente fiables, pero pueden ser tutiles en la tarea de
dotar a nuestro sistema educativo de una infraestructura de
datos adecuada. Por ese camino se empieza a evaluar un sistema
educativo y se posibilita su mejora. Pero en este sentido, debe
ser la Administracién la que potencie esta labor de sintesis,
y establezca los medios para rellenar deficiencias. Para trabajar
seriamente en materia de evaluaciéon de un sistema educativo,
es necesario no solamente medios y conocimientos para hacer-
lo, sino también capacidad de decisién o, al menos, seguridad
de que los trabajos van a ser tenidos en cuenta para mejorar el
sistema.

Nosotros mismos realizamos un analisis de la investigacidén
en los ICEs durante los cinco primeros planes nacionales (2), y
somos conscientes de que muchos trabajos cumplieron simple
y llanamente la honrosa labor de formar investigadores, pero
otros proyectos eran validos y nunca fueron tenidos en cuenta.
Algunos buenos trabajos sobre el COU, la selectividad, las
escuelas normales, la coordinacién EGB-BUP, la formacion y el
perfeccionamiento del profesorado, etc., han sido ignorados
sistematicamente por la Administracién a la hora de introducir
cambios o mantener deficiencias estructurales que habian sido
detectadas y solicitada su revisién.

Con anterioridad a presentar los resultados de los trabajos

(2) Véase Escupero Escorza, T. y FerNANDEZ URfa, E.: «La investi-
gacién en los Institutos de Ciencias de la Educacién», Revista Espaiiola
de Pedagogia, 133 (1976), 339-352.
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sobre evaluacién en la Red INCIE-ICEs, vamos a detenernos
en ciertas consideraciones sobre la evaluacién en nuestro pais.

1. Evaluar e investigar en evaluacion

La educacién se centra en tres puntos intimamente relacio-
nados entre si: a) planificacién, b) desarrollo de programas, y
¢) evaluacién. Mientras estos tres puntos no se hayan cubierto,
la tarea educativa estd inconclusa.

El proceso educativo no puede aislarse de la evaluacién del
mismo. Tras la planificacién de un programa y su puesta en
marcha, es necesario evaluar para tomar decisiones correctoras
y fiscalizadoras. Los cambios introducidos y las modificaciones
contextuales requieren nuevos analisis evaluadores. De esta
forma, la linea «planificacion-desarrollo-evaluacién» define un
proceso educativo que va a ser permanentemente dindmico.

La evaluacién, que es el proceso seguido para recoger y
analizar la informacién relativa a un programa educativo, a un
centro escolar, a unos alumnos, a unos profesores, etc., es el
camino para tomar decisiones validas, pero no debe identifi-
carse unicamente con tales decisiones. En muchas ocasiones,
las decisiones no estdan en la mano del evaluador, éste es un
simple intermediario para el administrador y el politico.

Si la evaluacién se ha confundido a menudo con la decisidn,
también es cierto que, por el otro extremo, se ha confundido
con la investigacién. «Evaluar» no es estrictamente «investi-
gar», aunque sus apoyos metodolégicos sean similares y ambos
procesos puedan confundirse en ciertos casos, especialmente en
las investigaciones de tipo «estudios de desarrollo». Sin embar-
go, las motivaciones, los objetivos y la autonomia del investi-
gador difieren de las del evaluador. Asimismo, la generalidad,
los criterios de validez y la base disciplinar son distintos en el
proceso de evaluacién y en el de investigacién (3).

A pesar de estas diferencias, resulta a menudo dificil dis-
tinguir un proyecto de evaluacién de un proyecto de investiga-
cién, maxime cuando algunos proyectos de evaluacién son capa-

(3) Véase una discusion de las diferencias entre investigacién vy
evaluacién en Grass, G. V., y WorTHEN, B. R.: «Evaluacién educativa e
investigacién» en La Educacicn hoy, 2, 5 (1974), 181-188.
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ces de proporcionar datos, a veces no esperados, con mas vali-
dez externa que muchos proyectos de investigacién propiamente
dichos.

Entre la muestra de estudios que fundamenta nuestro ana-
lisis, nos encontramos con proyectos de evaluacién, con proyec-
tos de investigacién sobre evaluacién y con proyectos de ca-
racter mixto. En el incipiente Plan Nacional de Investigacién
de la Red INCIE-ICEs, resultaria contraproducente la separa-
cién de los proyectos de evaluacién, maxime, cuando el sistema
educativo espafio] muestra un olvido peligroso de esta parcela.

En materia de evaluacién, la Red INCIE-ICEs no puede ir
mas alla de la evaluacién formativa y, ain en este campo, con
no pocas dificultades. Algunas razones son las siguientes:

1) Ausencia de capacidad de decisién sobre progra-
mas, ordenacién didéctica, etc., por parte de centros y
profesores para introducir cambios aconsejables.

2) Sensacién de frustracién por parte de investigado-
res y profesores, por €l escaso eco, ante la Administra-
cioén central, de resultados de estudios previos.

3) Reticencias en sectores del profesorado y en algu-
nos centros educativos ante todo proceso de evaluacién,
por medio a que sea simple evaluacion fiscalizadora, por
una postura sistemdtica contra el minimo control profe-
sional, o por una postura razonada de indiferencia, dado
que ninguna mejora educativa va a afectar a su estatus
personal mientras exista un sistema de promocién tan
rigido como el actual.

4) Ausencia de medios y, sobre todo, de equipos es-
tables de investigacion y evaluacién.

Con estas dificultades, los trabajos de la Red INCIE-ICEs
han proporcionado no poco material factible de uso para la
evaluacién formativa y sumativa de nuestro sistema educativo.
Debe tenerse en cuenta que, en buena medida, una gran parte
de los proyectos de investigacion de los Planes Nacionales en
los distintos campos, son proyectos de evaluacién formativa.

Sin embargo, los ICEs, que son unas instituciones que de-
ben jugar un importante papel en materia de evaluacién for-
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mativa, se encuentran aisladas en el sistema educativo espafiol,
no sélo por carecer de estructura y de plantilla de personal,
sino también porque no existen canales para un analisis suma-
tivo de sus trabajos, ni un espiritu decidido de uso en este
sentido.

La evaluacién sumativa es inexistente en nuestro sistema
educativo. Las «Inspecciones Técnicas» no estan dotadas ni tie-
nen capacidad de decisién para llevarla a cabo, a pesar de que
¢sta debe necesariamente ser la «mds importante» de sus fun-
ciones.

En este contexto, sin cauces reales para la evaluacion suma-
tiva y las decisiones correctoras, los proyectos de evaluacién
formativa se difuminan y pierden interés, relevancia y opera-
tividad.

Estos hechos apuntados pueden ser una de las causas de
que los trabajos de los ICEs, en los ultimos afios, se vayan
orientando paulatinamente a proyectos de investigacion bésica,
porque es més facil tener audiencia para los resultados. Cierto
es que la mayor formacién de los investigadores es otra im-
portante causa de este hecho. Sin embargo, los trabajos en
investigacion bésica deben ser una parcela mas de la tarea de
los ICEs, pero no debe descuidarse la investigacién aplicada y
la evaluacién formativa, que son tareas que definen mucho
del «ser» de los Institutos de Ciencia de la Educacién. Estos
trabajos aplicados necesitan audiencia, necesitan una Admi-
nistracion sensible a sus resultados y dispuesta a usarlos para
mejorar el sistema. Sin esta audiencia, estos trabajos son in-
viables.

Girando sensiblemente las coordenadas de nuestra discusién
debemos apuntar que, si en materia de evaluacién el exacerbado
centralismo de nuestro sistema educativo ahoga, en la practica,
todo posible proyecto, en materia de investigacién sobre «el
proceso de evaluacién», o «sobre aspectos que inciden en dicho
proceso», el panorama es mucho mas alentador. Algunos de
los mejores trabajos ofrecidos tltimamente por la red INCIE-
ICEs, lo son en estos campos, observandose asimismo, un cre-
ciente interés en ellos.

Son muchos y complejos los problemas a investigar sobre
el proceso de evaluar centros, profesores, programas, alum-
nos, etc., a pesar de la gran cantidad de estudios realizados y
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el esfuerzo dedicado. Las razones estin en la propia comple-
jidad del proceso educativo y de sus productos, la gran canti-
dad de variables que intervienen y el elevado numero de inter-
acciones que se producen.

La investigacion espaifiola en este campo, y en concreto la
realizada en la Red INCIE-ICEs, ha supuesto generalmente la
replicacién de resultados ya conocidos —esto es fundamental
en investigaciéon educativa—, pero en algunos casos se han
ofrecido nuevas aportaciones y nuevos resultados. Nuestro
andlisis posterior certificara estas afirmaciones. En conjunto,
los frutos son discretos, pero esperanzadores y, por supuesto,
merecedores de mas atencién de la que se les ha dispensado,
asi como de que se dedique mas apoyo presupuesto y de per-
sonal a la investigacién en este campo.

2. Campos abierios a la investigacion

Son muchas y variadas las incognitas por despejar ante de
que las ciencias de la educacion tengan una respuesta valida
a la pregunta ¢cémo evaluar este programa, este centro, etc.?

La naturaleza de los problemas con los que todavia se
encuentra la evaluacion educativa es de muy diversos tipos.
A veces los problemas son técnicos, metodoldgicos, de medicién,
etcétera., otros son de caracter socio-politico, otros se centran
en las distintas concepciones y valores educativos, y otros son
de infraestructura y de personal especializado.

Esta amplia problematica existe en todos los sistemas edu-
cativos, aunque se agudice mas en unos que en otros. En el
caso espafiol, los problemas de infraestructura para el desarro-
llo de programas de evaluacién formativa y, sobre todo, suma-
tiva son especialmente graves (4).

La simple pregunta de ¢quién evalua formativa y sumativa-
mente en nuestro sistema educativo?, tiene una dificil respuesta

(4) Un analisis exhaustivo de esta temadtica y de los fundamentos
de la evaluacién de centros a nivel internacional y en Espaifia, es abor-
dada en una investigacién del ICE de la Univ. de Zaragoza, realizada
por el autor de este trabajo, dentro del Plan VI de Investlgacmn de la
Red INCIE-ICEs. La memoria final de este estudio aparecerd en fecha
proxima.
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en el momento presente. Nos faltan «evaluadores» y es difuso
su «espacio de actuacion».

Para tomar conciencia de este hecho podemos remitirnos a
las ideas de Cooley y Lohnes (5), que definen al evaluador
como; «un generalista en ciencias sociales con preparacién en
fundamentos de la educacién (filosofia, historia, sociologia, eco-
nomia, psicologia, etc.) v en metodologia de la investigacién
educativa». También nos sefalan el espacio del evaluador «en-
tre los creadores y encargados de desarrollar y poner en mar-
cha Jas innovaciones educativas por una parte, y los directivos
y administradores escolares, padres, profesores y alumnos, por
otrar.

En nuestro pais no contamos con un banco amplio de eva-
luadores que respondan a esa definicién, ni podemos precisar
qué estamento maniobra en ¢l «espacio del evaluador». Son
necesarios movimientos graduales y complementarios en el
siguiente sentido:

a) Definir con claridad cual es el «espacio del] evalua-
dor», y cudles son los estamentos, grupos, etc., que deben
llevar a cabo la evaluacién en sus distintas facetas.

b) Formar como evaluadores a todos los educadores
que actualmente operan en ese espacio definido como
«espacio del evaluador».

c) Atraer a todos los especialistas en evaluacién exis-
tentes al «espacio del evaluador».

d) Promover la formacién de especialistas en evalua-
cién educativa.

Por nuestra parte, pensamos que unos Institutos de Ciencias
de la Educacién bien estructurados pueden ser un estamento
adecuado para orientar y asesorar a los centros educativos en
el desarrollo de programas de evaluacién formativa. Unas Ins-
pecciones Técnicas bien dotadas pueden ser el punto de engra-
naje con la evaluacidén sumativa.

De cualquier forma, conviene recalcar la necesidad de cola-
boracion entre los distintos agentes a lo largo del proceso glo-

(5) CoorLey, W. W, v LoHNES, P. R.: Evaluation research in education.
Theory, principles and practice, New York, Irvington Publishers, Inc.,
1976, 3.
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bal de evaluacién, porque este proceso es continuo y resulta
imposible dividirlo en compartimentos estancos. Asimismo, es
necesario descentralizar el sistema educativo, dotando a cen-
tros, organizaciones locales y regionales, con capacidades de
decisién para introducir cambios y mejoras a resultas de la eva-
luacion. La evaluacién estandarizada es imposible si se quiere
validez y adecuacién a los distintos contextos. Una educacion
que se ajuste al entorno inmediato, a la busqueda de una mayor
calidad y eficacia formadora, requiere, asimismo, una evalua-
cién diferenciada.

En esta linea de razonamiento, el primer problema que se
plantean los evaluadores es el contenido de la evaluacién. ¢Qué
es lo que hay que evaluar? Muy simple, si se han conseguido
los objetivos del programa. Pero, ¢cuales son esos objetivos?
Aqui entramos de lleno en el terreno de los valores y de las
concepciones educativas y del hombre, en el terreno de las
conductas humanas mensurables y en el de las internas, en el
terreno de las destrezas cognoscitivas y en el de los sentimien-
tos, etc. Si se establecen por via autocratica, o en aras de la
eficiencia, unos objetivos operacionales para todo un sistema
educativo, se desemboca irremediablemente en el conflicto ideo-
légico.

El sistema espaiiol es equivoco en materia de objetivos. Los
objetivos generales son aceptables, pero incongruentes con sus
programas curriculares. El control en el cumplimiento de obje-
tivos generales no existe, pero existe un excesivo rigor sobre la
presentacién de contenidos a menudo irrelevantes. No existe
ninguin controel razonado y sistematico sobre la actuacion de
profesores y centros, pero se niega toda capacidad de decision
para introducir cambios y mejoras en los curricula.

Otra vez el problema lo vemos en la rigida centralizacién
de programas, contenidos y normas para el desarrollo de la
interaccién didé4ctica. Es necesario un mayor nivel de capaci-
dad de gestién, de autonomia, en los distintos agentes del
proceso educativo, y unos sistemas de control serios, capa-
ces de asegurar la calidad y el cumplimiento de unos mini-
mos generales obligatorios, dentro de esa variedad. Este es un
claro tema de investigacién en nuestro pais ya que si no se
llega a un acuerdo o solucién aceptable, imposibilitara el esta-
blecimiento de cualquier plan de evaluacién educativa.
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Las estrategias para llevar a cabo el proceso de evaluacidn,
el efecto de las presiones socio-politicas en dicho proceso, las
decisiones de estimulo, promocién, correccién y cambios pre-
supuestarios en que puede desembocar la evaluaciéon educativa,
la audiencia a la que deben ofrecerse los resultados de la eva-
luacién y las formas de presentacién de tales resultados, son
otros tantos campos de investigacién dentro del area que nos
conciernc.

La evaluacién educativa se encuentra siempre en un con-
texto intermedio entre la racionalidad y validez cientifica y la
presion politica. El evaluador trata de analizar cientificamente
el valor de programas educativos, pero es consciente de que
sus juicios van a ser puntos de apoyo para la maniobra poli-
tica. Este hecho crea puntos de friccién y plantea una amplia
problematica sobre la que los mismos evaluadores no poseen
formas de control. Todas las connotaciones socio-politicas del
contexto de la evaluacién educativa son un campo abierto a la
exploracion cientifica.

En materia de relevancia de variables para el proceso edu-
cativo y su evaluacién, son numerosas las lagunas existentes, a
pesar de la gran cantidad de esfuerzo dedicado y los no pocos
frutos de la investigacidn realizada.

No existe unidad de criterios sobre qué tipo de variables
es necesario evaluar. Hay quien apoya la simple evaluacién de
productos, otros apoyan la evaluacién de productos teniendo
en cuenta las concomitancias de los antecedentes, y otros apo-
yan que ademas de productos y antecedentes es necesario eva-
luar las variables de proceso. Estos criterios no son sino dis-
tintos enfoques del concepto y objetivos de la evaluacién edu-
cativa.

Aun dentro de cada unc de esos tres tipos de variables,
existen no pocas discrepancias sobre la relevancia educativa de
variables concretas. Muchas veces esa relevancia ha venido
condicionada mas por sus posibilidades de medicién que por
su valor educativo.

Tampoco las relaciones e influencias de unas variables en
otras son un tema en el que los investigadores hayan dicho la
ultima palabra. Los resultados son a menudo parciales y frag-
mentados. Se ha trabajado mucho desde distintos prismas, el
psicologico, el socioldgico, el curricular, etc., pero se echa en
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falta enfoques globales, esto es, enfoques educativos. La inves-
tigacién y la evaluacién educativa buscan afanosamente, en los
ultimos afios, este enfoque o modelo propiamente educativo
que debe apoyarse en los modelos psicoldgicos, socioldgicos,
econdémicos, etc., pero que, desgraciadamente, no parece ser
ninguno de ellos.

Este bloque de problemas verdaderamente bésicos para la
evaluacion educativa se puede ampliar con otros muchos, pro-
pios del desarrollo de la investigacién educativa en general.
Son problemas metodoldgicos, de instrumentos de medicién,
de control experimental, etc., que adquieren especial relevancia
en el caso de la evaluacion, porque pueden desvirtuar la validez
de unos resultados, que pueden ser motivo de decisiones de
amplio y profundo alcance.

3. El rendimiento académico y sus condiciones

No es aventurado decir que el estudio de las variables que
condicionan y determinan el rendimiento académico y la forma
en que lo hacen, ha sido el punto de mas interés para los inves-
tigadores educativos. El tema es de una trascendencia e incide,
ademds, en todas las ciencias base de la educacion. Por esta
razén, ha sido abordado desde muy diversos puntos de vista
y enfoques.

Como era de esperar, dentro del conjunto de proyectos
sobre evaluacién educativa realizados por la Red INCIE-ICEs,
este tema es el que ha recibido maés atencién. Seis de estos
proyectos van a ser analizados en el presente apartado.

El concepto de rendimiento académico toma muy diversas
formas en cada uno de los trabajos, pero esto es una constante
en toda la investigacién en este campo. No existe un concepto
tnico de rendimiento académico ni se puede aislar del contexto
en que se valora.

En el 4rea de la ciudad de Granada, por ejemplo, la correc-
cién ortogréfica de los alumnos de 8.° de E.G.B. y 1.° de B.U.P.
no parece ser afectada decisivamente por los condicionamientos
ambientales, aunque influya positivamente el hecho de residir
en el domicilio familiar. La condicién de becarios en los alum-
nos (padres de escasos ingresos econdmicos) o de hijos de
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emigrantes, no muestra relacién con el nivel de correccién o
incorreccion ortografica. Sin embargo, se observa que el ma-
ximo nivel de incorrecciones se da en los alumnos mas retra-
sados por la edad. Aquellos alumnos con edad superior a ia
correspondiente a su curso escolar, presentan més deficiencias
ortograficas que sus compaiieros (6).

Estos resultados, nos hacen pensar en que la correccién
ortografica puede ser uno de los aspectos del aprendizaje lin-
gliistico mas afectados por la escolaridad formal, esto es, algo
que se adquiere fundamentalmente en la escuela. Por otra par-
te, parece ser que dicha correccién ortografica se ve mas afec-
tada por las capacidades cognoscitivas del individuo que por
factores ambientales.

Es evidente, de acuerdo con resultados de muiltiples inves-
tigaciones empiricas, que la formacién lingiiistica en general
es influencia en gran medida por factores ambientales, espe-
cialmente socio-familiares, sin embargo, es posible que en el
aspecto de correccién ortografica, en concreto, tengan una in-
fluencia débil. En cualquier caso, esta temadtica requiere siem-
pre interpretaciones prudentes, ya que todos los factores inter-
vinientes, capacidades, variables socio-familiares, rendimientos,
etcétera, estdn relacionados unos con otros.

Siguiendo en el nivel de E.G.B. (6.° v 7.° curso), un equipo
del INCIE, trabajando en el drea de Madrid, nos ofrece un
estudio de ciertos determinantes del rendimiento académico en
lenguaje v en matematicas (7).

Las relaciones encontradas entre las puntuaciones de inteli-
gencia y el rendimiento académico son similares a las encon-
tradas en otros estudios de este tipo. Aparecen diferencias para
unas y otras medidas de rendimiento e inteligencia, pero las
correlaciones fluctian alrededor de los valores r=0,3 y
r =0,7.

Con relacién a la motivacién y a la personalidad, el estudio
llega a resultados interesantes y, asimismo, coherentes con re-
sultados de otros trabajos. La correlacién entre motivacion,

(6) MarTiNEZ, A., Garcia, D., JIMENEZ, D., SANCHEZ, S. v SANTAMA-
Rfs, E.: Estudio de las incorrecciones ortogrdficas en EGB y BUP,
1V Plan de Investigaciones, ICE de la Universidad de Granada, 1976.

(7) Avia, M. D, Morairs, F, v Ropa, R.: Determinantes del rendi-
miento académico, V Plan de Investigaciones, INCIE, Servicio de Pu-
blicaciones del MEC, 1976.
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tanto en sentido positivo como en negativo, y el rendimiento
académico es significativa, pero se acentiia més en el caso del
rendimiento en lengua.

Los rasgos de personalidad no ofrecen una relacién signi-
ficativa con el rendimiento con caracter general. Esta es otra
constante de muchos trabajos sobre el tema. Sin embargo, se
detecta que la personalidad interacciona con otras caracteris-
ticas del alumno como sexo, entorno familiar, edad y curso
escolar. Este resultado es de gran importancia educativa por-
que guarda coherencia con una nueva corriente educativa y de
investigacién, que es consciente del escaso valor predictivo
de la personalidad con caracter general, pero de relevancia en
materia de interacciones con tratamientos académicos, carac-
teristicas de profesores, etc. Parece evidenciarse, el estudio del
INCIE apoya esta idea, que los rasgos de personalidad son
determinantes del mayor o menor grado de aceptacion y eficacia
de un determinado tipo de interaccién didactica para un alum-
no concreto.

Esta temdtica supone un enorme reto para la investigacién
educativa por su gran trascendencia en materia de disefio de
los curricula. Por el momento, los resultados no son conclu-
yentes ni generalizables para tomar decisiones de caricter
sumativo.

El estudio del INCIE también detecta relaciones muy signi-
ficativas de las expectativas del maestro con el rendimiento
académico de los alumnos. Esta relacién se atenda, aunque se
mantiene, cuando se elimina la concomitancia del coeficiente
de inteligencia.

En cuanto a factores socio-familiares, el estudio ofrece que
tanto el grado de informacién sobre el sistema educativo de los
padres, como sus actitudes hacia los estudios de los hijos,
correlacionan significativamente con el rendimiento.

Estos ultimos resultados parecen ser un hecho muy gene-
ralizable. Son los factores culturales de la familia y en especial
la presi6n académica familiar, los que determinan la influencia
familiar en el rendimiento educativo. La desigualdad de opor-
tunidades que se produce desde esta situacién familiar, debe
entenderse, de cara a una posible solucién, como un efecto de
tipo mas cultural que econdémico, aunque sea evidente su estre-
cha relacién.
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Dentro de una tematica cercana, Gimeno Sacristan nos ofre-
ce un magnifico estudio de las relaciones del autoconcepto,
sociabilidad y rendimiento escolar, en alumnos de EGB y
BUP (8).

Este trabajo supone un analisis tedrico, una sintesis de un
buen nimero de investigaciones y, por ultimo, el estudio empi-
rico de las relaciones entre las tres variables citadas, en una
muestra de 1.409 alumnos de Madrid.

Las conclusiones del trabajo de Gimeno Sacristan son mul-
tiples y variadas, pero todas tienden a solicitar la consideracion
del concepto de aprendizaje como una variable mucho mas
amplia que la que supone el concepto tradicional de rendi-
miento escolar. El aprendizaje se trata de un producto de la
personalidad completa y, al mismo tiempo, de un factor condi-
cionante de tal personalidad.

Se nos muestran claras evidencias de los multiples aspectos
de tipo sociolégico que influyen en el aprendizaje, asi como
de las relaciones entre ellos y con variables de caricter psico-
légico, de rendimiento, familiar, etc.

El rendimiento académico y la aceptacién por parte de los
compafieros muestran clara relacidn, siendo probable que los
efectos se produzcan en ambos sentidos.

El autoconcepto se destaca como una variable motivacional
y, al mismo tiempo, producto del proceso de aprendizaje de
extraordinaria relevancia. A través de esta variable, que esta
relacionada con rendimiento, aptitudes, actitud, etc., el pro-
fesor, y el sistema escolar en general, tienen una via abierta
para motivar y mejorar otros productos de aprendizaje.

La linea, seguida por Gimeno Sacristidn, de busqueda de
variables que engloben los multiples aspectos del producto
educativo es manifiestamente apoyada por otros muchos inves-
tigadores en el campo de las ciencias de la educacién. Los resul-
tados empiricos bajo enfoques fragmentarios parecen conducir
a un callejon sin salida. Se necesita un enfoque integrador.

Los ICEs de las Universidades de La Laguna y Zaragoza,
(8) GIMENO SACRISTAN, J.: Autoconcepto, sociabilidad y rendimiento

escolar, Primer Premio Nacional INCIE a la investigacion educativa,
Servicio de Publicaciones del MEC, 1976.
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nos ofrecen dos estudios con ciertas analogias metodoldgicas,
en los que se analiza el caracter de variables psico-pedagdgicas
y de los rendimientos previos como predictores del rendimiento
académico.

El estudio de La Laguna, se realizé con méas de dos mil alum-
nos de 7.° de BUP de centros oficiales de la provincia de Las
Palmas de Gran Canaria, tomdndose como rendimiento acadé-
mico, las calificaciones en todas las asignaturas (10).

En este trabajo se adaptaron, elaboraron, tipificaron y vali-
daron diversos instrumentos de medicién de rasgos psico-peda-
gbgicos, inteligencia, motivacién, personalidad, etc., llevandose
a cabo, asimismo, un buen ndmero de analisis correlacionales,
factoriales y situacionales de las variables motivo del estudio.

El conjunto de resultados es muy amplio y, en su practica
totalidad, consistente con resultados de estudios similares. Para
nosotros, lo mas destacables son los siguientes:

1) El mejor predictor del rendimiento académico es
el rendimiento académico alcanzado en los cursos ante-
riores.

2) Escaso o nulo papel predictivo de los rasgos de
personalidad y de variables de identificacién (edad crono-
l6gica, nivel profesional del padre y zona geografica).

3) Los componentes verbales de la inteligencia y los
factores motivacionales presentan caracter predictivo, pero
se acentila en unos o en otros segin algunas caracteristicas
del grupo.

4) Se detectan ciertas interacciones o relaciones de
caracter curvilineo en los anélisis por zonas sociolégicas,
niveles profesionales de los padres y especialmente sexos.

5) Se detectan y discuten problemas existentes en la
medicién de rendimientos académicos que dificultan su
prediccion y difuminan el significado del mismo concepto.
Se solicitan y sugieren cambios en este sentido.

6) La deteccién de relaciones complejas en el proceso
educativo sugiere al equipo investigador la necesidad de

(10) PEeLECHANO, V., Sirvy, F.,, Gracia, E,, LOPEZ DE SiLva, M. y otros:
Personalidad, inteligencia, motivacion y rendimiento académico en BUP,
VIT Plan de Investigacién, ICE de la Univ. de La Laguna, 1977.
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introducir formas de anélisis alternativas a las tradicio-
nales.

A nuestro entender, el mayor problema que se encuentran
los autores de este trabajo a lo largo de sus analisis, es la
carencia de instrumentos de medida uniforme del rendimiento
académico. Caso de contar con ellos, nos atrevemos a hipote-
tizar que algunos de los resultados hubieran sido matizados
y otros, posiblemente, diferentes. Asi, por ejemplo, las corre-
laciones entre rendimientos {pre y post) encontradas, creemos
que estan infladas por razén del sesgo de instrumentacion.
Habia tantas escalas de medicién de rendimiento como profe-
sores, de forma que los factores profesor y centro quedaban
confundidos en la variable rendimiento.

De cualquier forma, este estudio ofrece una gran cantidad
de perspectivas de cara a mejorar el rendimiento académico
en BUP. Al mismo tiempo, se detectan ciertos problemas con
los que se encara la investigacién educativa en este camoo
y se ofrecen sugerencias para intentar superarlos.

De cualquier forma, este estudio ofrece una gran cauntidad
de perspectivas de cara a mejorar el rendimiento académico
en BUP. Al mismo tiempo, se detectan ciertos problemas con
los que se encara la investigacién educativa en este campo y
se ofrecen sugerencias para intentar superarlos.

El estudio del ICE de Zaragoza, centrado en el acceso uni-
versitario, es complementario del anterior, tanto en tematica
y metodologia como en resultados. En aquellos aspectos en
que los dos estudios convergen, la coherencia de los resultados
¢s evidente (11).

La madurez del aspirante a universitario, referida a dos
grandes ambitos; a) el de las capacidades y rasgos personales
(aptitudes y personalidad), y b) el de los conocimientos y des-
trezas académicas bdsicas, fue analizada en 633 alumnos del
distrito universitario de Zaragoza, que accedieron al examen
de acceso en la convocatoria de junio. Posteriormente, se ana-
liz6 el caracter predictivo de tales rasgos para el éxito en la

(11) Cip, R., Bernap, J. A., Escupero, T. y VaLpavia, C.: Rasgos de
madurez v éxito en las pruebas de acceso a la universidad, V Plan de
Investigacién, ICE de la Univ. de Zaragoza, 1977. En el dltimo ndmero
de 1978 de Revista de Educacién, aparece una sintesis de este trabajo.
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prueba de acceso, asi como las relaciones entre todas las varia-
bles medidas.

Como variable de rendimiento, ademds de la citada prueba
de acceso y el expediente escolar, el equipo utilizé las puntua-
ciones en una prueba objetiva comun elaborada para ello.

El conjunto de resultados es muy amplio y de variado caréc-
ter, algunos son referentes a la prueba de acceso vigente en
nuestro pafs y otros son de alcance mas general. Entre estos
ultimos destacariamos:

1) Para toda la poblacién, el mejor predictor de éxito
en la prueba de acceso, es el rendimiento en la prueba
homogénea de conocimientos.

2) El expediente escolar pierde capacidad predictiva
ante una prueba de rendimiento comun, sin embargo, es
la variable mas predictiva tras la prueba de conocimien-
tos homogénea. En el andlisis por tribunales, en el que se
reducia considerablemente el valor relativo del expediente,
éste tenia un caracter predictivo similar a la prueba homo-
génea elaborada por el equipo investigador.

3) EIl caracter predictivo de las aptitudes mentales
convencionales es muy pobre o nulo. Parece evidenciarse
que, a medida que se avanza en la escala académica, las
aptitudes mentales convencionales o primarias son menos
determinantes del éxito académico, siendo una aptitud
secundaria o madurez, fruto de la interaccién de aquéllas
con el ambiente y el proceso de formacién, la que toma
el papel mas preponderante. Asi, a partir de perfiles apti-
tudinales, inicialmente similares, se puede llegar a grados
de madurez muy diferentes segun, el sistema de formacién
y las diferencias en la interaccién de cada individuo con
dichos sitemas.

4) Los rasgos de personalidad del estudiante no tie-
nen ningdin efecto predictor del rendimiento académico
con caracter general,

Centrandose en resultados particulares a nuestro sistema,
el estudio ofrece un analisis amplio de las caracteristicas de
los aspirantes a universitarios espafioles, por sexos y por ramas
de estudio.
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La prueba de acceso o «prueba de selectividad», muesira
claras deficiencias en cuanto a consistencia interna y validez,
tiene escasa capacidad de discriminacién, el factor tribunal
introduce claros sesgos, el expediente aumenta los rasgos de
instrumentacion, es demasiado abierta y poco fiable y, por
altimo, no es una prueba homogénea de madurez, ni tampoco
una prueba de madurez diferenciada segtiin los estudios futuros.

El estudio ofrece alternativas para la configuracién de unos
procedimientos de seleccién de universitarios mds racionales
y vélidos, apoyandose en el estudio empirico, y en un andlisis
comparado de los procedimientos de seleccién en quince paises
de caracteristicas muy variadas.

Los estudios analizados en este apartado encajan, en su
mayoria en lineas metodolégicas y temdticas muy actuales en
los paises més desarrollados en investigacién educativa. Por si
solos, revelan un gran avance en la investigacién espafiola,
abren vias productivas de trabajo y justifican muchos esfuerzos
anteriores, aparentemente no productivos.

4. Niveles de rendimiento de alumnos en nuestro
sistema educativo

En este apartado podriamos incluir muchos de los resulta-
dos que aparecen en los proyectos analizados en el anterior.
Sin embargo, no vamos a hacerlo porque supondria un estudio
muy minucioso y pausado de los mismos, teniendo siempre el
riesgo de generalizar resultados excesivamente particulares.

Las razones debemos buscarlas en que esos estudios no es-
taban disefiados para medir niveles de rendimiento con relacién
a ningdn criterio, por lo que, o bien no se usaban pruebas
homogéneas, o cuando se usaban, caso del estudio del ICE de
Zaragoza, la prueba estaba disefiada con referencia a la norma.
Valorar niveles de rendimiento en estas circunstancias puede
dar lugar a falsas interpretaciones. Esos datos son valiosos
como complemento a estudios mas centrados en los niveles
formativos de los alumnos, tras un determinado ciclo educa-
tivo.

Es de destacar que este campo no estd suficientemente aten-
dido por la Red INCIE-ICEs, por razones que ya hemos apun-
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tado. Los estudios de evaluacién de nuestro sistema escolar,
que en una primera fase fueron tema de trabajo de muchos
ICEs, no han tenido eco en la Administracién, y no siempre
por deficiencias de dichos trabajos. Este hecho conduce a la
atonia e indiferencia ante una problemaética tan trascendente.

El paso de la E.G.B. al B.U.P. produce, en muchos de nues-
tros alumnos, graves desequilibrios v frustraciones. Existen
problemas de coordinacién entre ambos niveles, que deben
resolverse sin dilaciones. Muchos de estos problemas tienen
origen administrativo, otros surgen de diferencias actitudinales
y de enfoque didactico entre el profesorado de cada nivel, pero,
sobre todo, las deficiencias mas profundas provienen de los
programas. Los objetivos previstos para la E.G.B. son inalcan-
zables para gran parte de los alumnos, méaxime cuando los
programas, que de una u otra forma se imponen, son enciclo-
pédicos.

En el ICE de Zaragoza estamos embarcados en un proyecto
de investigacién, dentro del plan VIII, con la pretensién de
detectar los niveles de madurez académica reales al final de la
E.G.B. El objetivo bésico es el de establecer un punto de par-
tida fundamentado para racionalizar las programaciones de
EGB y BUP, evitando un salto brusco entre ambos niveles.

En una tematica cercana, €l ICE de la Universidad Nacional
de Educacién a Distancia nos ofrece un reciente trabajo sobre
exigencias y asimilacién de contenidos en la segunda etapa de
E.G.B., en el area cientifica (12).

Este trabajo es mas un tratado sobre la enseflanza cientifica
en la EGB, con €l apoyo de observaciones directas, que un
estudio situacional propiamente dicho. Sin embargo, ademas
del valor intrinseco que tienen las discusiones teéricas, se
ofrecen muchas consideraciones ttiles para la mejora del curri-
culum vigente en nuestro pais.

Asi, por ejemplo, se detecta:

a) Incoherencias en los sistemas de calificacién.
b) Falta de capacidad de expresién en los alumnos.

(12) Dervar, J., Carrerero, M., Linaza, P., Soro, P. y otros: Apren-
dizaje v desarrollo: las exigencias cognitivas de los programas escolares
v la asimilacidn de los contenidos en la segunda etapa de EGB, VI Plan
de Investigacidn.
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c) Falta de conexién, de los problemas que se plan-
tean los alumnos con e] mundo real, lo que coincide con
la orientacién de los libros de texto.

d) Deficiencias de aprendizaje y de persistencia del
aprendizaje.

e) Predominio de aprendizaje memoristico y dificul-
tad para asimilar los conceptos.

Un equipo del INCIE estudié los conocimientos y actitudes
civicas de los alumnos de 5.° y 8.° de E.G.B. espafioles, siguiendo
los planteamientos del estudio de la I.LE.A. en diez paises (13).

Este trabajo es un proyecto de evaluacién clasico, que nos
ofrece una visién completa del panorama nacional, asi como
la situacién relativa dentro del contexto internacional.

Los resultados méas sobresalientes son los siguientes:

a) Nivel global de los alumnos espafioles equiparable
con los correspondientes a su edad en Alemania, Italia y
Estados Unidos, aunque hay ciertas diferencias en cuanto
al conocimiento de instituciones concretas, la opinién que
tienen de ellas y los momentos en que se establecen los
distintos valores sociales.

b) Marcadas diferencias en conocimientos, percepcién
y actitudes entre los alumnos de 5.° y 8.° de EGB.

c) Diferencias regionales en materia de conocimientos
y actitudes. En conocimiento estan por encima de la me-
dia los nifios de Barcelona, Madrid, Pais Vasco y Valencia.
En actitudes, las posturas mads liberadas y antiautoritarias
se observan en Barcelona y Pais Vasco.

d) Conocimientos y actitudes por encima de la media
en poblaciones de mas de 50.000 habitantes.

e) Puntuaciones mds altas en conocimientos y acti-
tudes socialmente méas maduras, en alumnos de centros
privados.

f) Correspondencia de puntuaciones de los alumnos
con el nivel cultural y ocupacional del padre. Las puntua-

(13) Denoavucg, 1., MuRoz-Rer1so, M. y PErRez, G.: Educacion para la
convivencia: conocimiento y actitudes civicas de los nifios de quinto y
octavo de EGB, VII Plan de Investigacién, INCIE, 1978.
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ciones mas altas las dan los hijos de licenciados y maes-
tros,

d) Diferencias por sexo en conocimientos, a favor de
varones, pero igualdad en actitudes civico-sociales.

El proyecto de evaluacién del BUP experimental en el Ins-
tituto Piloto dependiente del ICE de la Universidad de Bil-
bao (14), ofrece resultados que son, asimismo, de interés para
la coordinacién E.G.B.-B.U.P.

El estudio se centra en cuatro institutos de Vizcaya, uno de
los cuales es el Piloto, con el objetivo de elaborar un sistema
de evaluacién de métodos, fundamentado taxondmicamente, a
través de un andlisis comparado.

Los resultados de la aplicacién de unas pruebas de evalua-
cién, elaboradas minuciosamente por el equipo investigador, no
ofrecen diferencias sensibles entre los distintos centros.

Esta similitud de resultados en uno y otro centro era espe-
rable, dado que los Centros Piloto de los ICEs no pueden con-
siderarse como tales. Su autonomia se reduce a aspectos mar-
ginales y no existe en cuestiones bésicas como ordenacién
docente, el disefio curricular, las caracteristicas del profesora-
do, etc. Sin embargo, este estudio refuerza ideas ya apuntadas
en este apartado, porque en todos los centros, incluido el Piloto,
los resultados hacen pensar que el alumno sufre una ruptura
metodolégica en el paso de la EGB al BUP.

5. La evalucion institucional

La evaluacién de centros educativos, ciclos, etc. ha tenido
eco en los planes nacionales de investigacién, bajo dos enfoques
complementarios. En unos casos, se han evaluado estructuras
concretas de nuestro pais, y en otros, se han elaborado proce-
dimientos o modelos de andlisis y evaluacién institucional.

El ICE de la Universidad Complutense nos ofrece dos estu-
dios centrados en la educacién superior, uno de ellos sobre la

(14) PErez-AcoTE, A., OLALDE, C., CHICHETRU, F., ITURRIOZ, R. ¥ otros:
El BUP en el Instituto Experimental Piloto, VI Plan de Investigacidn,
ICE de la Universidad de Bilbao, 1978.
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situacién nacional y el otro, sobre la problematica existente en
su propia Universidad.

E] primer estudio (15) es un analisis comparado de la situa-
cién espafiola con relacién a la existente en diversos paises de
la OCDE, a partir de datos oficiales sobre los niveles secunda-
rio y superior y de los resultados de una encuesta aplicada en
cuarenta centros de Madrid. La comparacién toma como marco
de referencia un esquema abstracto que combina los posibles
fines de la educacién, los pactos politicos basicos y los modos
de acceso al empleo. Sobre este marco, se van virtiendo opinio-
nes sobre la ensefianza y la crisis econdmica, los usos de la
educacion postsecundaria en la crisis, etc.

El analsis de la Universidad Complutense (16) tuvo como
base los datos de archivo de la Gerencia de la Universidad,
conclusiones de otros estudios sobre el tema, resultados de dos
encuestas, una para profesores y otra para alumnos y de una
«pauta de observacién y evaluacién» de Centros Universitarios,
claborada por el equipo y aplicada a una Facultad.

Los resultados de este estudio-sondeo no son espectaculares,
pero sistematizan todos los problemas que envuelven a la uni-
versidad espafiola, ofreciendo cuales son las opiniones de los
distintos sectores y la relevancia que cada uno de éstos da a
dichos problemas.

El ICE de la Universidad de Murcia también ha ofrecido
recientemente un analisis de la realidad y perspectivas de su
Universidad (17).

El estudio sistematiza informacién de multiples fuentes y
sobre multiples aspectos. Ademds de su valor intrinseco, por
los datos que aporta sobre la Universidad murciana y espafiola
en general, el trabajo marca unas pautas de prospeccién que
pueden ser empleadas en otras universidades.

Un analisis estadistico de la realidad del sistema educativo

15) Moncapa, A.: Andlisis v evaluacion de la enseiianza postsecumn-
daria en Espaiia, V Plan de Investigacién, ICE de la Universidad Com-
plutense de Madrid, 1976.

(16) Garcta Hoz, V., DE 1A OrpeN, A., UrBaN, F. J., MoreNo, J. M. vy
otros: Ewvaluacion de la Universidad Complutense, VII Plan de Inves-
tigacién, ICE, de la Univ. Complutense de Madrid, 1978.

(17) MonreaL, J., ViNao, A, Garcis, J., Garcia-NI1ETO, A. ¥y oOtros:
Situacion y perspectivas de la Universidad de Murcia, ICE de la Univer-
sidad de Murcia, 1978.
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espaiol, fue elaborado por un equipo del INCIE (18). En el
trabajo se establece una definicién tedrica de los conceptos
claves de la realidad educativa y sus condicionantes y, a partir
de aqui, se analiza [a realidad por niveles, entre niveles y por
provincias, tomando como punto de contraste la panoramica
nacional. El estudio pone de manifiesto las lagunas de infra-
estructura que tiene nuestro sistema educativo, tanto en datos
estadisticos como en materia de definicién precisa de objetivos
y fines,

Dentro de esta temdtica, pero centrados en el desarrollo de
procedimientos de evaluacion, aparecen dos estudios, uno del
ICE de la Universidad de Navarra y otro del de la Universidad
de Extremadura. Ambos proyectos estan referidos al ambito de
los Centros de E.G.B.

En el proyecto del ICE de la Universidad de Navarra (19)
se elaboraron tres cuestionarios de diagnosis sobre la situacién
de un centro educativo. El primer cuestionario es para analizar
las «tareas tipicas del profesor», el segundo para analizar los
«objetivos educativos» y el tercero, para analizar «la direccién
del centro». Los tres cuestionarios agrupan sus elementos de
andlisis en seis factores.

Al tiempo que el equipo investigador elaboraba definitiva-
mente los tres cuestionarios, obtenia algunos resultados, fruto
de su aplicacién, con relacién a los productos educativos en
nuestros centros de EGB. Se concluye en que quedan confir-
madas las hipdtesis de que:

a) Existen diferencias significativas en la calidad de
la ensefianza promovida por cada centro y por los profe-
sores de cada etapa y especialidad.

b} No existen diferencias en los resultados obtenidos
de los profesores de distintas regiones geograficas ni de
diferente sexo.

(18) Garcia, J., Luna, J., Garcia, A. v PErez, C.: Evaluacion del sis-
tema educativo: elaboracion de indicadores del fenomeno educativo,
VI Plan de Investigacién, INCIE, 1976.

(19) 1Isaacs, D., FErNANDEZ OTERO, O. y SALVADOR, C.: Instrumentos
y procedimientos para un andlisis de la situacidn en los centros educa-
ticos, VI Plan de Investigacién, ICE de la Universidad de Navarra, 1977.
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En el otro estudio aludido, el ICE de la Universidad de
Extremadura elaboré un «documento cuestionario» tipificado,
para el uso de supervisores y directivos de cara a la valoracién
de centros educativos (20).

El cuestionario fue construido tras un analisis factorial de
los indicadores de calidad recogidos en tres cuestionarios, apli-
cados a profesores y directivos, y una muestra bibliografica.

El instrumento elaborado se apoya fundamentalmente en
«indices indirectos» de calidad, agrupandolos en los cuatro
bloques siguientes: a) factor personal, b) factor material, c) fac-
tor técnico, y d) factor rendimiento. El equipo ofrece una
ponderacién por factores y, por preguntas, dentro de cada
factor.

6. Instrumentos, técnicus y procedimientos de apoyo
para la evaluacion

Algunos de los proyectos realizados por los Institutos de
Ciencias de la Educacion, se han centrado en el desarrollo de
técnicas e instrumentos alternatives para su uso en los proce-
sos de evaluacién de alumnos y centros. Son trabajos similares
a los resefiados en el apartado anterior, pero con rango de
generalidad mads restringido.

El ICE de la Universidad de La Laguna nos ofrece dos de
estos estudios de desarrollo, uno sobre pruebas de evaluacién
de alumnos en BUP (21), y otro sobre pruebas de evaluacion
en Ciencias y Matematicas en 2.* etapa de E.G.B. (22).

Ambos proyectos concluyen con la elaboracién de un banco
de preguntas, con referencias de sus caracteristicas meétricas
y de sus niveles taxonémicos. Las diferencias entre un proyecto
y otro, ademads del nivel y areas disciplinarias, estriban funda-
mentalmente en el enfoque de partida. El equipo que elaboro

(20) MuRoz Arroyvo, A., SANCHEz, M. S., PENA, F. y DE LA Mavya, J.:
Valoracion del rendimiento de centros docentes de EGB, IV Plan de
Investigaciéon, ICE de la Universidad de Extremadura, 1977.

(21) Cwuoror CorBo, A.: Evaluacion individualizada vy perfiles de ob-
jetivos educacionales en el BUP, ICE de la Universidad de La Laguna,
1975.

(22) GonzALEz, A., MILLAN, A, FernANDEZ, F. LOpPeEz, E. y otros:
Elaboracion de instrumentos de diagndstico analitico para la 2.° etapa
de EGB en Ciencias y Matemadticas, V Plan de Investigacién, ICE de la
Universidad de La Laguna, 1976.
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la prueba de EGB, partio del disefio de una programacion de la
disciplina, para la que elabor6 el banco de cuestiones. En el
caso de la prueba de BUP, no se partié de una programacién
especialmente elaborada por el equipo.

El ICE de la Universidad de Granada nos ofrece una expe-
riencia de seguimiento, en la que se analiza la viabilidad de
unas técnicas y procedimiento de evaluacién y su influencia en
el rendimiento de los alumnos de un Instituto de Bachille-
rato (23).

La experiencia tenia como base la recogida sistematica y el
analisis colegiado de toda la informacién sobre los alumnos
que proviniera de fichas de control didactico-administrativo,
pruebas de evaluacion, observacién directa y encuentros oca-
sionales, y notas de puesta en comin de las reuniones de semi-
nario.

Este intento de racionalizar y, en buena medida, validar el
proceso de evaluacién de alumnos ha sido positivo en multiples
facetas, pero se ha encontrado con algunas dificultades en la
realizacién de sesiones de trabajo en equipo, fundamentalmente
provenientes de retrasos en la elaboracién de informes por
parte de algtin profesor. Es esperable, y asi se pretende, que
tales deficiencias se vayan subsanando con el desarrollo paula-
tino de este plan de evaluacién.

7. La evaluacion como estimulo diddctico

En una linea de investigacion que entronca la evaluacion
con la metodologia didactica, nos encontramos con el proyecto
que obtuvo el primer premio Nacional INCIE a la Investigacién
Educativa en la convocatoria de 1977, realizado por el autor de
esta sintesis (24). El estudio estd centrado en la ensefanza

(23) Dowmincurz, E., LEaL, P, JIMENEZ, D., AzNARTE, JJ. v otros: Esfu-
dio experimental de la viabilidad de las técnicas de evaluacion en un
Instituto de Bachillerato y COU y de su influencia en el rendimiento
({&Céente, VII Plan de Investigacién, ICE de la Universidad de Granada,

(24) Escunero Escorza, T.: Enseiianza de la Fisica en la Universidad.
La evaluacién periddica como estimulo diddctico, Primer premio Na-
cional INCIE a la Investigacién Educativa, Servicio de Publicaciones
del M.E.C. (en prensa).
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de la fisica a futuros cientificos cuyo campo de especializacién
no es la fisico, a nivel universitario,

Tras un andlisis de la tematica-metodoldgica, de contenidos,
dreas, etc. que envuelve a la investigacidon en didactica de las
ciencias, y de los problemas didacticos con los que se enfrenta
una Seccién Universitaria de Ciencias Fisicas, se ofrece una
visién panoramica de la investigacién realizada sobre el efecto
de la evaluacén periédica como estimulo del aprendizaje, asi
como su fundamentacién tedrica.

La segunda parte del trabajo es un estudio experimental de
los efectos de distintos procedimientos de evaluacién estimulo
en el rendimiento, segin el tipo de procedimiento, segiin el tipo
de alumno y segun el tipo de centro. Los alumnos que parti-
ciparon en la experiencia, eran estudiantes de quimicas de la
Facultad de Ciencias y de Selectivo de la Academia General
Militar.

El analisis de regresion multivariante de los datos del estu-
dio experimental, ofrece resultados de gran interés, entre los
que cabe resaltar los siguientes:

a) Los tres tratamientos de evaluacién estimulo, en-
trega periddica de resimenes, entrega periddica de pro-
blemas y aplicacién periddica de tests cortos, aplicados
en la Facultad de Ciencias, tuvieron un efecto positivo
significativo para el global de alumnos.

b) Los tratamientos de evaluacién estimulo, similares
a los anterjores aplicados en el Curso Selectivo de la
Academia General Militar, no tuvieron efecto significativo
alguno.

¢) La disparidad de resultados entre los experimentos
realizados en uno y otro centro universitario, es un claro
ejemplo de interaccién entre el tratamiento de evaluacién
estimulo y el contexto didactico. La introduccién de cierto
control didactico, aunque sea en forma de auto-control,
parece producir efectos positivos en el rendimiento sola-
mente si el contexto educativo no es rigido, esto es, cuando
no se haya superado un hipotético punto de saturacién
del control externo.
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d) Los resultados experimentales confirman la validez
general de la evaluacién periédica para estimular el ren-
dimiento en fisica de los alumnos. Sin embargo, existe
una interaccién clara entre el tipo evaluacidn estimulo
y tipo de evaluacion criterio. Los efectos inciden mas posi-
tivamente en aquellos comportamientos equivalentes en
las dos evaluaciones, tienen alguna incidencia para com-
portamientos cercanos y no suelen tener mucho efecto en
comportamientos ajenos.

e) Los distintos tratamientos son complementarios
con vistas a su uso como estimulo didactico, en funcién
del tipo de comportamiento que se desee estimular y del
tipo de alumno, en concreto, de su rendimiento previo.

Los resultados de esta investigacién son ccherentes con
los que aparecen en investigaciones sobre el tema, a pesar de
levarse a cabo en un contexto educativo, nivel, disciplina, etcé-
tera, no muy usual en este tipo de proyectos. Ademads, aparecen
nuevas aportaciones, en el terreno de las interacciones, trata-
miento-tipo de alumno, tratamiento-contexto educativo, etc., que
pueden servir de ayuda para esclarecer el papel de la evalua-
cién-estimulo. El estudio de las interacciones de este tipo de
tratamiento didéactico es un area de trabajo reciente, y son
escasos los estudios que ofrecen resultados en este sentido.

En éste y en otros tratamientos diddcticos, parece dificil
encontrar efectos generales, y los investigadores son cada vez
mas conscientes de que se producen interacciones con otras
variables educativas que, en buena medida, todavia es necesario
estudiar y detectar.

8. Comentario final

En un nimero reducido de pdginas hemos intentado sinte-
tizar la labor, de los Institutos de la Red INCIE-ICEs, en los
tres o cuatro ultimos afios, en materia de evaluacién e inves-
tigacién sobre evaluacién educativa.

Hemos agrupado los trabajos en cinco bloques o areas que,
en buena medida, recogen la mayor parte de la problematica
vigente en materia de evaluacién.
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Los frutos de esta tarea no son sorprendentes, pero si espe-
ranzadores. El mejor sintoma estd en la mejora progresiva de
la calidad de los proyectos, asi como en la mayor relevancia
de los temas abordados, a medida que se suceden los Planes de
Investigacién,

Todavia existen demasiados problemas estructurales en
nuestro sistema educativo, y en concreto en la Red INCIE-ICEs,
como para esperar alta calidad en todos los proyectos, y ade-
cuados niveles de coordinacién entre equipos de investigacién.
Hemos visto que todos los problemas que tiene planteados la
evaluacion educativa se particularizan y agravan en nuestro
pais, por razén de unas deficiencias de infraestructura noto-
rias.

La simple realidad de lo sintetizado es una muestra evidente
de que, con mas apoyo de la Administracién, con unos equi-
pos de investigacién estables, con unos evaluadores con capa-
cidad de maniobra, la evaluacién educativa en Espafia puede
alcanzar un desarrollo algo mas que decoroso. El camino re-
corrido es suficiente como para abordar, con garantias, el pro-
ceso de analisis y mejora de nuestro sistema educativo.
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