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M ONOGRATFICO

MARIA JOSE SAEZ BREZMES (*)

Muchos son los retos que los sistemas educativos deben afrontar para el co-
mienzo del nuevo siglo. Asi, aun refiriéndonos estrictamente al &mbito curricular
de las asignaturas, es practicamente imposible encontrar una sola de ellas que no
necesite de una nueva formulacién, aunque sélo sea por los importantes cambios
que estan sucediendo y que afectan de manera esencial a la forma y contenido de
c6mo se debe preparar a nuestros estudiantes para la sociedad futura. En este pro-
yecto de la OCDE nos hemos centrado en el estudio de las innovaciones en la ense-
nanza de las ciencias, las matematicas y la tecnologia, buscando las tendencias
emergentes en el &mbito de la practica escolar que puedan servir como base a las
politicas educativas futuras.

En el libro Changing the Subjects: innovations in science, mathematics and techno-
logy education, informe final del proyecto de la OCDE publicado recientemente por
la editorial Routledge, se presentan los aspectos més relevantes de las innovaciones
estudiadas en los 13 paises (1) que han participado en este estudio a través de sus
respectivos estudios de caso. P. Black y M. Atkin, editores del libro y directores del
proyecto, preparan actualmente una serie de monografias dirigidas a los distintos
receptores del estudio, profesores y policy-makers (2) centrandose en los temas que a
cada uno de ellos mas les pueda interesar. Estas monografias forman parte de la di
seminacion, etapa final del proyecto que se completa con la celebracién de confe-
rencias de distinto rango y amplitud que se estdn llevando a cabo en distintos
paises (USA, Japon, Austria, etc.). El Congreso Internacional de Diseminacién «Cu-

(*) Universidad de Valladolid.
(1) Los paises participantes en el estudio han sido: Alemania, Austria, Australia, Canada, Es-
cocia, Espana, Francia, Holanda, Irlanda, Jap6n, Noruega, Suiza y Estados Unidos.

(2) Policy-maker, este término se utiliza en varios de los articulos para referirse a: todos aque-
llos que dentro de la administracién educativa tienen entre sus cometidos tomar decisiones que
afectan a la implementacion de las politicas educativas.
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rriculum e Innovacién en la ensefianza de las Ciencias», que se celebré del 27 al 29 de
junio de 1996, forma parte de las conferencias de cardcter diseminador del proyecto.
Los debates que se presentaron en cada una de estas conferencias hacen referencia a
lo que, en los contextos particulares, se revela como los elementos més problematicos y
novedosos de las evaluaciones realizadas, de tal forma que los materiales que se pre-
sentan en ellas, como son los que se incluyen en este nimero de la Revista de Educacién,
son documentos complementarios que creemos conducirédn a la lectura del informe in-
ternacional del proyecto antes mencionado, y previsiblemente también, a los estudios
de caso realizados por los distintos paises.

En la génesis de este proyecto existe la creencia, por otro lado ampliamente acep-
tada, de que el conocimiento cientifico y su hermana, la tecnologia, juegan un papel
decisivo en la estructuracién de las formas, las organizaciones y las relaciones que co-
mienzan ya a establecerse en muchos lugares del mundo como base de la sociedad del
siglo XXI, sin que esto suponga menospreciar la influencia de otras disciplinas ni mu-
cho menos su conocimiento.

De ahi surge la necesidad de contextualizar social, econémica, y politicamente
el estudio de las reformas e innovaciones que se llevan a cabo. En este fin del siglo
XX, en el que se estd produciendo la quiebra del estado del bienestar en Europa, la
comprensién de que una de las inversiones mas importantes que los paises pueden
hacer en este momento consiste en la formacién de los propios ciudadanos es, quizds
uno de los pardmetros que exigird un pronunciamiento preciso tanto de los politicos
como de las sociedades en todos los paises, y especialmente en el mundo desarrollado.
Uno de nuestros diarios nacionales publicaba (3) recientemente un articulo en el que se
afirmaba que con «el porvenir de la educacién nos jugamos el porvenir colectivo», frase
que resume, de forma elocuente, laidea a la que antes hemos aludido. Sin duda en el
articulo se habla del sistema educativo en su conjunto, pero se refiere y se pone el
énfasis en la etapa que se estd implantando en este momento, la ensefianza secundaria
obligatoria. El interés de este nivel educativo es enorme debido a que es la etapa en la
que, en los paises occidentales, se da por concluida la ensefanza obligatoria y, por tan-
to, la etapa que debe hacerse cargo de dar a conocer institucionalmente la «cultura» a
toda la poblacién. El semanario The Economist (mayo 94), en una revisién sobre los
sistemas educativos y las tendencias y costes de la educacién realizada por analis-
tas expertos, recomienda que las inversiones que se hagan en este sector se dirijan
a los niveles mas elementales, a la ensefianza primaria y en general a la ensefianza obli-
gatoria, momentos en los que se sientan las bases de la personalidad, los habitos, la for-
ma de trabajo, el razonamiento y el gusto por las cosas. Sin embargo, y pese a la
importancia que a la ensefianza primaria concede la citada revista, creemos convenien-
te resaltar la relevancia de la secundaria obligatoria pues en ella se produce el comienzo
de la transicién del joven al mundo adulto, al menos la apertura al mundo en el que
debe empezar a tomar decisiones que, de una forma u otra, va a afectar definitivamente
su vida y no s6lo profesionalmente. Por ello, la importancia de esta etapa, de gran in-
fluencia social, merece ser tenida en cuenta y discutida para encontrar las soluciones
mds oportunas con la participacién imprescindible, de aquellos profesionales de la
educacién que se encargan de impartirla.

(3) Pais del 21 de mayo de 1996, firmado por]. Doz.



LOS ARTICULOS

Todas las innovaciones estudiadas se han centrado en esta etapa educativa, la se-
cundaria, exceptuando el caso de Austria y uno de los estudios de caso americanos que
lo hacen en la primaria; aunque algunos de los estudios se centran en los curriculos de
matemiticas o de tecnologia, la mayoria de ellos estudia los curriculos de ciencias. Los
articulos que constituyen este niimero monogréfico son contribuciones originales, soli-
citadas por el equipo que realizé la evaluacién en nuestro pais a los autores de los estu-
dios de caso, porque en éstos se trataban temas y problemas de interés que son centro
de discusién en nuestro propio contexto. Todos ellos ademds, en mi opinién, tienen un
extraordinario valor porque son reflexiones surgidas en torno a los estudios de caso de
los propios autores, y presentadas por estos tiltimos en la primera conferencia de dise-
minacién celebrada (Washington 96). Esta dltima supuso la primera reunién conjunta
de educadores, (fundamentalmente policy-makers en su mds amplio sentido del térmi-
no), de organizaciones privadas, asociaciones profesionales, instituciones y de la adminis-
tracién de varios paises representados en el estudio, aunque en mayor niimero estos
representantes eran estadounidenses. Los articulos han sido escritos para que sirvan
como base de los seminarios de la conferencia de diseminacién que, sobre el proyecto,
se celebré del 27 al 29 de junio del presente afio y que fue organizada por la Universidad
de Valladolid y el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién que encargé dicho estudio.

Estas reflexiones representan también, al menos en parte, lo que durante la realiza-
cién de los estudios de caso y la redaccién del informe final hemos aprendido todos, lo
que hemos trabajado en el proyecto, lo que ha estado sustancialmente mﬂmdo porla
propia metodologia con la que se ha llevado a cabo el estudio.

Los estudios de caso se pueden definir de formas diversas, porque son entidades
que tienen usos distintos: formacién, evaluacién, investigacién, etc. Pero para lo que
aqui nos interesa, basta decir que éstos han sido utilizados como elementos para el
aprendizaje, en el sentido de que el conocimiento, que habiamos conseguido del estu-
dio realizado en cada uno de los paises, ha servido para que los autores de los otros es-
tados participantes entendieran, y con sus preguntas clarificaran, aspectos claves de las
innovaciones estudiadas. Asi, por ejemplo, han quedado esclarecidos cudles son los fac-
tores que influyen en la difusién de un curriculo que integra la ensefianza de las cien-
cias en la estructura federal del sistema educativo alemdn o cudles son los motivos, el
interés y el objetivo de introducir la tecnologia como asignatura en el curriculo de la se-
cundaria en Holanda. Todo ello con la intencién de ayudar a entender esos factores en
otros contextos e innovaciones, a formular preguntas y a comprender mejor la natura-
leza y problematica del cambio en el propio contexto.

En este sentido, los estudios de caso son documentos ideales para comprender de-
terminadas cuestiones que son consideradas complejas y funcionan en mayor medida
si se estd involucrado en la situacién. Pero este ejercicio de aprendizaje es, en muchos
casos, ajeno a la forma més tradicional de aprender y por eso, a veces, resulta dificil tra-
bajar con ellos, hasta que no se sabe qué tipo de aprendizaje nos permiten. Se trata de
un aprendizaje en el que la propia experiencia interactiia con la situacién descrita en el
caso, y gracias a €l se reconocen situaciones, problemas, hechos similares en los que nos
vemos habitualmente envueltos. El estudio de caso canadiense, por ejemplo, estudia un
centro escolar que implementa un curriculo con el enfoque de ciencia integrada para
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unos alumnos que ya no estan agrupados por los resultados obtenidos en cursos ante-
riores en las distintas asignaturas, sino para unos alumnos que forman grupos hetero-
géneos, situacién similar, aunque dentro de una tradicién educativa muy diferente, a la
que se produce en la ESO de nuestro pais.

Los estudios de caso tienen también la particularidad de presentar de forma direc-
ta las voces de los profesores, de los estudiantes, de los miembros de la administracién
y de otros profesionales de la educacién, de tal forma que sus palabras se prestan al co-
nocimiento del mundo de la accién y no estrictamente a la interpretacion de los autores
de los casos. Asi resulta mas facil que otras interpretaciones o puntos de vista puedan
ser debatidos y que se expliciten los argumentos que existen detrds de todo, consiguien-
do, de este modo, una mejor comprensién de las actuaciones de los individuos en sus
contextos profesionales y de las razones que les mueven a ello. Son por tanto formas
singulares que atinan multiples perspectivas de observar la realidad.

Estos articulos aqui presentados cobran todo su significado con la lectura del estu-
dio de caso escrito para nuestro pais, ain cuando la informacién recogida se haya redu-
cido, por razones de tiempo para la realizacion del estudio, al territorio administrado
por el Ministerio de Educacién y Ciencia y, en consecuencia, no se incluyen centros es-
colares de las Autonomias que en la fecha en que éste se llevé a cabo tenian ya compe-
tencias educativas.

Algunos de los articulos tratan de aspectos relacionados con un tépico encontrado
como particularmente relevante en el caso estudiado. Asi el articulo de K. Riquarts «La
colaboracién entre profesores, investigadores y formadores para desarrollar un cu-
rriculo de ciencia integrada» plantea c6mo las redes informéticas favorecen esta for-
ma de trabajo asignando tareas distintas a cada uno de los grupos que colaboran y
garantizando la calidad de la introduccién de nuevos enfoques y nuevos temas den-
tro de un curriculo que no estd promovido como reforma del sistema, sino como un
cambio curricular voluntario de los profesores. Es interesante también descubrir
que, en un sistema federal, los cambios en la concepcién de la ensefianza de las ciencias
y de los temas que esta tiltima debe incluir se asumen sin la participacién activa de los
gobiernos de los Estados federales (landers), sino basicamente con su reconocimiento.

En el articulo de M. Atkin, «El papel de los cientificos en la reforma curricular: el
caso del proyecto 2061», se estudia el proyecto financiado por la Asociacion Americana
para el Avance de la Ciencia (AAAS). La atencion se centra aqui en determinar la con-
ceptualizacién que la ciencia tiene en dicho proyecto, y en dilucidar qué es lo que deben
saber todos los americanos para estar preparados para el siglo XXI y el papel que los
profesores reclaman tener a la hora de decidir sobre los temas y la organizaci6n de las
asignaturas que se imparten en los centros escolares. La contribucién de este proyecto a
los standards que se preparan para la ensefianza de las ciencias y su aceptacion por los
profesores, le convierten en uno de los més influyentes no sélo en USA, sino también en
otros paises.

S. Raizen en «Los estudios de caso de Estados Unidos» hace un recorrido por los
estudios de caso realizados bajo su direccién en su pais, que han puesto su interés en el
curriculo de ciencias. Alguno de ellos como «El viaje de Mimi» analiza un curriculo de
primaria donde el descubrimiento da paso al estudio de biologia, fisica, matemdticas,
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geografia, historia, quimica y también metereologia, evolucién, lengua, etc. Asimismu
el autor alude al proyecto «El uso de la quimica en la Comunidad» que desarrolla un
enfoque integrado dentro de la propia asignatura para la ensefianza secundaria post-
obligatoria, y a la reforma sistémica del estado de California de la ensefianza secunda-
ria de las ciencias poniendo énfasis en las perspectivas de los estudiantes. S. Raizen
extrae, de todos ellos, los elementos que todo curriculo de ciencias en la ensefianza obli-
gatoria debe incluir y discute la oportunidad de la integracién en la ciencia.

«La interaccién de la ciencia y la tecnologia en la ensefianza secundaria», articulo
de H. Eijkelhof, expone la implantacién de la tecnologia en la escuela secundaria en Ho-
landa, comparando la naturaleza de esta ensefianza con la de las ciencias. En él se sefia-
la la procedencia, formacién y problemitica que los profesores encuentran al comenzar
a impartir la docencia de estas asignaturas y como los estudiantes la aprenden. Y por tl-
timo se plantean las indisolubles relaciones existentes entre ciencia y tecnologia desde
el punto de vista de la docencia, y se sugieren ideas para intentar aproximar la ensefian-
za de ambas.

En el articulo de C. Robertson, B. Cowell y . Olson «Tratando con la diversidad de
los estudiantes en las aulas: un estudio de caso del cambio» se analiza la problematica
con la que tropiezan los profesores cuando intentan resolver, en términos del aula, la
atencién a todos los alumnos a través de un curriculo que uno de los profesores del de-
partamento de ciencias disefia. La historia que el autor plantea discurre por los cambios
de enfoque y las modificaciones que este profesor tiene que ir introduciendo en el curri-
culo para que el resto de los compafieros puedan trabajar con él. Analiza también las di-
ficultades que los estudiantes encuentran al estudiar con un curriculo asi disefiado, y
termina formulando las preguntas, en su opinién esenciales, que deben guiar la adop-
cién de los curriculos de ciencias en la etapa de transicién a la ensefianza postobligatoria.

P. Black presenta «La valoracién del aprendizaje al servicio de la innovacién en la
ensefianza de las ciencias», estudio en el que aborda el tema de trabajo al que se ha de-
dicado durante los Gtlimos quince afios, no sélo desde el &mbito académico sino tam-
bién formando parte de comisiones ministeriales en Gran Bretafia y en organismos
internacionales para el establecimiento de las pruebas y exdmenes en los diferentes ni-
veles de la ensefianza, fundamentalmente relativos al curriculo de ciencias. En este ar-
ticulo ha utilizado datos obtenidos en este proyecto para tratar tres puntos bésicos: el
papel de la valoracién del aprendizaje de tipo formativo para mejorar asimismo el
aprendizaje de los estudiantes; el papel de la valoracién del aprendizaje para mejorar
las estrategias de ensefianza/aprendizaje; y la utilizacién de los sistemas de valoracién
del aprendizaje que, dentro de la perspectiva de la evaluacién de programas, tiene
como objetivo mejorar la ensefianza de las ciencias, poniendo de manifiesto la impor-
tancia de los enfoques sistémicos para la eficacia de reformas e innovaciones.

H. Simons hace una aportacién fundamentalmente de tipo metodolégico al tratar
en su articulo «El enfoque de Estudio de Caso: El proyecto de la OCDE sobre las Cien-
cias, Matemiticas y Tecnologia (SMTE)»: la oportunidad del uso de este modelo para el
estudio de las innovaciones que se estdn produciendo en estas tres dreas del conoci-
miento en el curriculo escolar de la ensefianza secundaria. La autora va articulando las
razones y decisiones tomadas por el equipo coordinador del proyecto: lineas maestras
para el desarrollo de los estudios de caso individuales de los paises participantes en el
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estudio y en la elaboracién y construccién del informe final, el modelo de anilisis del
objetivo fundamental de estos estudios, las innovaciones en ciencias, matematicas y tec-
nologia desde la perspectiva de la practica docente. Incluye como anexo, algunas for-
mas que pueden adoptar los estudios de caso como informes finales, es decir las
estructuras narrativas y literarias que los informes adoptan, a las que llamamos estu-
dios de caso.

Los articulos que hemos escrito los autores del estudio de caso para la OCDE y que
llevan por titulo «La diversidad de los estudiantes y los cambios en el curriculo de cien-
cias: una evaluacion de la reforma de la ensefianza secundaria obligatoria», tienen otro
cardcter, ya que el estudio de caso se publicara en castellano junto con los estudios de
caso de los centros escolares y varias referencias metodoldgicas. Estos informes consti-
tuyen mds bien reflexiones sobre dos temas que identificamos como cruciales: la proble-
matica de la integracién de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias por un lado y,
por otro, las caracteristicas y naturaleza de la reforma educativa espafiola, haciendo en
ambos casos referencia y uso de la situacién en los centros escolares estudiados y los da-
tos recogidos. El primero de ellos, «El razonamiento cientifico en un curriculo de cien-
cias integrado», estudia qué tipos de «integracién» se pueden hacer, bien dentro de
cada asignatura, bien entre varias de ellas y sobre todo qué integracién pueden hacer
los estudiantes desde las distintas perspectivas y formas en las que se presenta el curri-
culo. Aborda a su vez la importancia del razonamiento cientifico como algo valioso
para los alumnos de secundaria obligatoria, al consjderarlo esencial para la compren-
sién del mundo que el conocimiento cientifico puede proporcionar en el comienzo del
siglo XXI. El segundo de los articulos que lleva por titulo «La necesaria colaboracién en-
tre profesores, investigadores y administracién para el cambio curricular» aborda la na-
turaleza de los procesos de cambio y las caracteristicas mds relevantes de éste en los
sistemas educativos en los ultimos afios, profundizando en las llamadas reformas sisté-
micas y en el cardcter de la reforma espafiola que empez6 hace ya una década. Se estu-
dia la relacién entre los cambios organizativos y curriculares, y se profundiza en la
problemética y los elementos que afectan al cambio en las estrategias de ensefianza y
aprendizaje, y por tltimo se sefiala la necesidad de colaboracién entre todos los impli-
cados en el sector educativo para que el cambio sea el mas adecuado a las necesidades
sociales y a la calidad del curriculo escolar.

LA DISEMINACION

Planteaba al comienzo de esta introduccién que el proyecto empezé con la idea de
diseminar sus hallazgos, de dar a conocer los descubrimientos realizados, la problemd-
tica que presentan las innovaciones en la actualidad en las disciplinas mencionadas, etc., y
con la idea de dar a difundir estos hallazgos entre todos aquellos que se ocupan de cam-
biar los sistemas educativos y los curriculos actuales, porque saben de las transforma-
ciones que tienen que sufrir para preparar mejor a las nuevas generaciones para la
sociedad del futuro. Es decir, este proyecto va dirigido a los que estdn interesados en la
innovacioén, y por eso el dltimo articulo incluye comentarios sobre el proceso de cambio
y las ideas que deben ser objeto de diseminacién a partir de este proyecto de la OCDE,
y que se han puesto de manifiesto en la conferencia que se llevé a cabo en la Universi-
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dad de Valladolid. Este articulo ha sido escrito por H. Van Aalst, recién incorporado al
equipo del proyecto por parte de la OCDE.

Por eso, y para terminar, es conveniente hacer una breve referencia al sentido que,
en esta conferencia, tiene la idea de diseminacién, que difiere al menos parcialmente del
concepto original, que entiendo surge a partir del concepto de difusién generada por el
estudio de los modelos de cambio de Schén en los afios 70. Por diseminacién pues se
puede entender el proceso social de proliferacién que indica una via de planificacién
para la presentacion de ideas practicas educativas desde donde éstas se producen hasta
donde potencialmente se pueden poner en préctica o utilizar. Se trata, entonces, de un
problema de comunicacién y relacién entre los productores de las ideas y el consumi-
dor.

Al interpretarse de esta manera, la diseminacién afecta considerablemente al pro-
ceso de adopcién de las nuevas practicas, alterdndose tanto la velocidad del proceso
como la calidad del mismo, segiin sefialan MacDonald y Walker (76), por cuanto una in-
teligente adaptacion al contexto o recreaciones sobre el planteamiento inicial tienen
més posibilidades de emerger, mejorando la calidad del proceso de innovacién y de
adopcién y también lograndose asi, en el estricto sentido del término, la diseminacién.
Esta conceptualizacién basa su argumentacién en la teoria de la interaccién social en
poblaciones heterogéneas, como contrapartida al aislamiento de los superespecialistas
que plantean modelos més tecnocréticos, y se aproxima a las teorias del cambio educa-
tivo propuestas por E. House (1976, p. 86).

En el caso del proyecto que nos ocupa, la idea de la diseminacién en ningiin caso
puede interpretarse como un acercamiento entre el creador de las ideas y los posibles
utilizadores de éstas. Aqui, la diseminacién enlaza, més bien, con el hecho de poner en
discusién una problemdtica que emerge de la implementacién de las directrices genera-
les de la reforma del curriculo de ciencias analizadas por el estudio de caso de evalua-
cién realizado por la OCDE en nuestro contexto y en el marco de las innovaciones de
esta drea en otros 12 paises de la OCDE. A la conferencia asistieron también repre-
sentantes de Italia, Portugal y un pequefio grupo de paises latinoamericanos, Chile,
Meéxico, Argentina, Colombia y Venezuela cuyo andlisis del proyecto innovador en sus
paises y las reformas que se implementan en la actualidad contribuyeron a contextuali-
zar en el marco latino la situacién de estas ensefianzas.

La idea de diseminacién tiene fundamentalmente que ver con la conceptualizacién
de la evaluacién que han mantenido los autores del estudio espafiol y, en cierta medida,
los coordinadores del proyecto de la OCDE asi como hace alusién al tipo de estudios de
caso que se han realizado en el proyecto. En primer lugar, con respecto al concepto de
evaluacién, porque ésta se concibe no s6lo como el proceso de recogida de informacién
que conduce a emitir juicios sobre la calidad, idoneidad, bondad, etc. de un programa,
sino también como el proceso que contribuye significativamente a la formulacién de las
preguntas y cuestiones esenciales que, en este momento y contexto, son sustanciales
para la puesta en praictica del programa objeto de la evaluacién. El enunciado de las
preguntas afecta sin duda al debate que debe producirse y también a las posibles solu-
ciones y alternativas que puedan surgir en el nivel de la implementacién. El estudio de
evaluaci6n realizado concluia precisamente con unas cuantas preguntas, cuyo debate y
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discusién queriamos que se produjera en el &mbito de esta conferencia aportando infor-
macién sobre esos puntos y problemas desde otros paises y contextos innovadores.

Otro punto més que tiene que ver con el concepto de evaluacién con el que hemos
trabajado lo constituye el derecho que tiengn los «interesados» (stakeholders) en conocer
la informacién recogida y la valoracién que merece a juicio de los evaluadores. La
sola consideracién de las audiencias de la evaluacién y de la utilidad de ésta sigue
ocupando sesiones de trabajo, reflexiones y estudio de muchos de los que trabajan en
este campo.

Con respecto al segundo aspecto mencionado, los estudios de caso, han sido pro-
puestos epistemolégicamente como elementos de comunicacién y, de hecho, se escriben
con la intencién de ser accesibles para las audiencias a las que se dirigen. Los estudios
de caso escritos, tanto en el dmbito del proyecto internacional como en el de los centros
escolares en el estudio espafiol, deben ser, y ésa es nuestra intencién, utilizados para
otras formas de trabajo tanto de formacién, como de «buenas précticas», como de des-
cubrimiento de problemas que requieren de un mayor grado de estudio e investigacién.

La intencién del trabajo de evaluacién ha sido, como ya he mencionado anterior-
mente, provocar un debate sobre la problemética que el estudio internacional ha plan-
teado. Esperemos que el conjunto de articulos que aqui se publican constituyan una via
eficaz para que, junto con la conferencia celebrada y otras actividades que se puedan
desarrollar, representen una contribucién para esclarecer los actuales procesos de cam-
bio e innovacién en el curriculo con los ojos puestos en la formacién de los estudiantes
para la sociedad del siglo XXI.
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M ONOGRAFICO

J. MYRON ATKIN (*)

Project 2061: Education for a Changing Future es una iniciativa de reforma a largo pla-
zo concebida para transformar la ensenanza de las ciencias, las matematicas y la tecno-
logia desde el parvulario hasta el tltimo curso de la educacién secundaria. El objetivo
del Proyecto 2061, iniciado por la Asociacién Estadounidense para el Avance de la Cien-
cia (AAAS) en 1985, es conseguir que fodos los ciudadanos adquieran cultura cienti-
fica. La definicién que propone el Proyecto 2061 de cultura cientifica abarca las
ciencias naturales y sociales, las matematicas, la estadistica, la ingenieria y la tecno-
logia. Un adulto con cultura cientifica posee unos conocimientos cientificos basicos;
sabe que la ciencia, las matematicas y la tecnologia son actividades humanas interde-
pendientes, y utiliza los hdbitos mentales relacionados con estos campos para alcanzar
metas individuales y sociales (AAAS, 1990; AAAS, 1993). El Proyecto 2061 concibe la
cultura cientifica como algo «esencial en la educacién de los nifios de hoy para el mun-
do del manana». «En las préximas generaciones se produciran cambios radicales en las
condiciones y las circunstancias de la existencia humana. La ciencia, las matematicas y
la tecnologia seran la clave, ya que originaran, daran forma y reaccionaran ante estos
cambios» (AAAS, 1989) (2).

Desde su concepcion, el Proyecto 2061 se ha distinguido de otras iniciativas de re-
forma educativa por su ambicién, escala y &mbito. Cuenta con las siguientes caracteris-
ticas diferenciadoras:

(*) Universidad de Stanford.

(1) Este informe se basa en The Different Worlds of Project 2061 (1966), de ]. MYRON ATKIN, JULIE
A. BIANCHINTy NicOLE HOLTHUIS, informe elaborado en relacién con un estudio realizado por la Or-
ganizacion de Desarrollo y Cooperacién Econémicos (OCDE) en 13 paises sobre innovaciones en la
ensenanza de ciencias, matematicas y tecnologia. Dicho informe puede solicitarse a National Cen-
ter for Improving Science Education, 2000 L Street, NW, Suite 603, Washington, DC 20036.

(2) Science for All Americans se publicé en 1989 y en 1990. La mayoria de las veces citamos la
edicién de 1990. Sin embargo, en esta tltima version se elimind parte de la informacién de la edi-
cién de 1989. En esos pocos casos, citamos la edicién de 1989.

Revista de Educacién, nam. 310 (1996), pags. 15-28 15



1. El objetivo de la reforma es toda la ensefianza cientifica, desde el parvulario
hasta el iiltimo curso de la ensefianza secundaria. Partiendo de un concepto de
cultura cientifica adulta, intenta determinar los conocimientos, las habilidades
y las actitudes cientificas apropiadas para los cursos inferiores. Ademds, plan-
tea la ensefianza de las ciencias en un sentido amplio que incluye, ademds de
las ciencias biol6gicas y fisicas, las ciencias de la conducta y sociales, las mate-
maticas y la tecnologia.

2. Desde el principio, los participantes en el proyecto se han planteado que la em-
presa es un compromiso a largo plazo. Han sido conscientes de que la tarea de
reformar la ensefianza cientifica duraria varias décadas, ya que es necesario de-
finir qué es cultura cientifica, desarrollar planes de estudio para todos los nive-
les de escolarizaci6n, y preparar a miles de distritos escolares y decenas de
miles de profesores para nuevos objetivos y métodos.

3. El Proyecto 2061 presenta un planteamiento de reforma que es a la vez nacional
y sistémico. Probablemente se trata de la primera iniciativa nacional de re-
forma educativa que puede atribuirse el cardcter de sistémico. Es decir, el
Proyecto 2061 considera que el sistema educativo y su reforma no sélo afec-
ta a estudiantes, profesores y administradores escolares. También se hace
necesario cambiar las estructuras organizativas de la escuela, asi como las
normas educativas y politicas que afectan a la ensefianza. Ademds, debe pedir-
se la colaboracién de padres, empresarios, académicos, autores de libros de tex-
to y ejercicios, cientificos y otros muchos e integrar correctamente dicha
colaboracién para que el cambio educativo tenga lugar a la escala y la profun-
didad deseadas.

4. El proyecto se basé exclusivamente en el criterio de cientificos, fundamental-
mente procedentes de la universidad, para identificar qué deben aprender los
alumnos, cuestion en la que se centra gran parte de este informe. Cuenta con la
sancién de la AAAS, la organizacién mds grande de cientificos en activo del
pais. A esto se debe en parte que hayan alterado significativamente los térmi-
nos del debate sobre la ensefianza de las ciencias en circulos normativos, en
concreto, la esencia de los criterios cientificos.

Por todas estas razones, los autores del estudio consideraron que el Proyecto 2061
era una innovacién educativa que merecia la pena estudiar con cierto detenimiento. Los
participantes en el proyecto han intentado abordar cuestiones debatidas actualmente
en el dmbito de la la ensefianza de las ciencias: ;Quién decide qué ciencia debe ensefiar-
se? ;Como deben los profesores impartir la asignatura de ciencias? ;Qué significa in-
tentar llegar a todos los alumnos? ;Como debe evaluarse a profesores, escuelas y
cambio educativo para llevar a cabo una reforma significativa y duradera? El pro-
yecto también proporciona claves sobre cuestiones relativas al proceso de reforma
educativa. El proyecto tiene ahora unos diez afios. ;Qué ha conseguido? ;Qué cam-
bios se han producido en la ensefianza de las ciencias en EEUU que puedan atri-
buirse razonablemente al planteamiento y la estrategia del Proyecto 20617 ;Qué
grado de efectividad tuvieron los planteamientos empleados? ;Ha modificado el pro-
yecto sus objetivos y su forma de trabajar a la luz de la experiencia y el cambio de cir-
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cunstancias? ;Qué problemas, decepciones y desafios sigue experimentando? ;Puede
desempeiiar el proyecto un papel duradero e influyente durante el préximo siglo, uno
de sus objetivos principales? Este es el tipo de preguntas que se plante6 el equipo de in-
vestigacion.

A finales de 1995, el Proyecto 2061, con sede en Washington, estaba integrado por
unos veinte miembros, que trabajaban en el edificio de la AAAS de Washington, DC.
Entre sus miembros cabe destacar a F. James Rutherford, Director del Proyecto, Andrew
«Chick» Ahlgren, Director Adjunto; Jo Ellen Roseman, Directora de Planes de Estudio;
Mary Ann Brearton, Coordinadora de Servicios de Campo; James Oglesby, Director de
Divulgacién, y Lawrence Rogers, Subdirector.

La solucién del Proyecto 2061 a los desafios planteados en la ensefianza de las cien-
cias es engafosamente simple: «Debemos intentar ensefiar menos para que las ideas
importantes se aprendan bien» (Correspondencia, Ahlgren, 11/94). Para dar forma a
este concepto de «menos es mas», o bien, «menos es mejor», el Proyecto 2061 ha disefia-
do una reforma sistémica, nacional y a largo plazo, dirigida a todos los alumnos, nive-
les, materias y aspectos del sistema educativo. El Proyecto 2061 comenz6 su iniciativa
de reforma con la identificacién de los objetivos educativos. Science for All Americans
(Ciencia para todos), la primera publicacién del Proyecto 2061, «responde a la pregun-
ta de qué constituye la cultura cientifica adulta, recomendando qué deberian conocer y
ser capaces de hacer todos los estudiantes de ciencias, matemdticas y tecnologia en el
momento de terminar la ensefianza secundaria» (AAAS, 1993, p. 11). Posteriormente,
los objetivos educativos identificados en Science for All Americans (SFAA) se aplica-
ron al desarrollo curricular en Benchmarks for Science Literacy (puntos de referencia
de cultura cientifica, AAAS, 1993). Benchmarks, publicado cuatro afios después
que SFAA, «especifica cémo deben avanzar los estudiantes para conseguir una cultura
cientifica, y establece qué deben conocer y ser capaces de hacer en el momento en que
llegan a determinados niveles» (p. 11). Posteriormente, a estas dos publicaciones se in-
corporaron herramientas y recursos adicionales para el disefio de materiales curricula-
res y el cambio del sistema educativo. Entre los ejemplos cabe destacar: Designs for
Science Literacy (Disefios de cultura cientifica), Blueprints for Reform (Proyectos
de reforma), bloques y modelos curriculares, y Resources for Science Literacy (RSL)
(Recursos de cultura cientifica). En tltima instancia, el Proyecto 2061 estd «menos inte-
resado en arreglar el sistema actual, cualesquiera que sean sus males, que en dise-
fiar un nuevo sistema que sirva a objetivos bien especificados» (Correspondencia,
Ahlgren, 11/94).

CENTROS DE DISTRITOS ESCOLARES

En colaboracién con el Proyecto 2061 trabajaban seis equipos, o centros de distritos
escolares, compuestos por administradores, profesores y especialistas en planes de es-
tudio. «Mds que un equipo centralizado, [los responsables del Proyecto 2061] queria-
mos equipos de varios distritos escolares de todo el pais: creiamos que las condiciones
de distintos lugares podrian inspirar el desarrollo de una gama de modelos curriculares
alternativos que sugirieran posibilidades para planes de estudios de matematicas, cien-
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cias y tecnologia en todo el pais» (Brearton, 1994, p. 1). Distintos criterios orientaron la
seleccion de estos centros de distritos escolares:

1) en conjunto, los centros representan distritos escolares urbanos, suburbanos y
rurales;

2) en estos distritos estdn bien representadas las minorias étnicas y otros grupos
tradicionalmente desatendidos;

3) los profesores y los administradores locales muestran entusiasmo y talento;

4) las autoridades de los distritos escolares concedieron bastante tiempo libre al
equipo de profesores, en concreto, 40 dias a lo largo del curso escolar durante
dos afnos, y dos veranos;

5) los departamentos estatales y los distritos escolares concedieron tiempo y ayu-
da econémica al proyecto;

6) los Estados se mostraron de acuerdo en revisar sus propias directrices curricu-
lares, y

7) una universidad de las proximidades facilité recursos académicos (Brearton,
1994; Lynch y Britton, 1992).

SCIENCE FOR ALL AMERICANS

SFAA ofrece una serie de recomendaciones «sobre qué ideas y formas de pensar son
esenciales para todos los ciudadanos de un mundo configurado por la ciencia y la tecnolo-
gia» (AAAS, 1990, p. 13). El documento «es el resultado de la colaboracién entre varios cen-
tenares de cientificos, matematicos, ingenieros, fisicos, filésofos, historiadores y educadores
durante tres afios. [Los responsables del Proyecto] creemos que hemos conseguido obtener
el punto de vista de la comunidad cientifica sobre lo que constituye cultura en ciencia, ma-
teméticas y tecnologia» (AAAS, 1990, p. 10). SFAA, publicado por primera vez en 1989, si-
gue siendo un éxito de ventas en los circulos de la ensefianza de las ciencias.

SFAA también presenta la planificacién original del Proyecto 2061 para la reforma
educativa: ofrece una posicién ventajosa para observar los cambios que se han producido
en la direccién y el ritmo del proyecto. Tal como se concibi6 en primer lugar, el Proyecto
2061 dividia la reforma en trer fases. La Fase I definia la esencia de la cultura cientifica; cul-
mind en la publicacion de SFAA y tuvo una duracién de dos afios. La Fase II aplicaba los
objetivos especificados en SFAA a modelos curriculares y se concreté en la publicacién de
Blueprints for Action. La duracién prevista de la Fase Il es de otros tres afios. Por tiltimo, la
Fase III serd un amplio esfuerzo de colaboracién a el que cientificos y educadores utilizaran
los recursos de las fases I y Il para cambiar la préctica educativa y, de este modo, conseguir
que los ciudadanos de este pais adquieran cultura cientifica. La duracién prevista de la Fase
111 es de una década o més (Entrevista, Ahlgren 12/94; AAAS, 1989).
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BENCHMARKS FOR SCIENCE LITERACY

Benchmarks for Science Literacy sirve de complemento a SFAA como herramienta de
desarrollo curricular. Benchmarks, publicado en 1993, identifica qué deben conocer y ser
capaces de hacer todos los estudiantes en ciencias, matemdticas y tecnologia al terminar
determinados cursos de la educacién primaria y secundaria. Este informe de 400 pagi-
nas establece mds de 830 puntos de referencia, en el aprendizaje. Cada punto de refe-
rencia va acompaiiado por una breve introduccién e informacién procedente de inves-
tigaciones pedagdgicas (AAAS, 1993).

La aparicién de Benchmarks supuso un cambio importante en las prioridades del
Proyecto 2061. Después de la publicacién de SFAA en 1989 y la posterior adopcién de
los seis centros de distritos escolares, los participantes en el proyecto dirigieron su aten-
cién al desarrollo de modelos curriculares alternativos K-12. El desarrollo de estos mo-
delos iba a representar «la principal actividad creadora de la Fase II» (AAAS, 1990, p.
221). Esta es la definicién de un modelo curricular:

Un modelo curricular para una serie de asignaturas y niveles educativos es sobre
todo un plan sobre a qué dedican los alumnos su tiempo. Pero, ademds, todo modelo
curricular debe contener unas caracteristicas bdsicas: objetivos que deben lograrse, fi-
nalidades de la educacién y principios de ensefianza y aprendizaje que se dan por sen-
tado, y los requisitos que todas estas caracteristicas del modelo imponen en el sistema
educativo. (Draft: Current Thinking, 1992).

Sin embargo, después de que los seis centros presentaran borradores de sus mode-
los curriculares en la escuela de verano de 1991, los responsables del Proyecto 2061 pa-
recieron perder interés en ellos. Su atencién se centré en el debate que se estaba
produciendo en el pais sobre criterios en la ensefianza de las ciencias. Se congel6 tem-
poralmente el perfeccionamiento y la aplicacién de los modelos curriculares. Se pidi6 a
los equipos que utilizaran SFAA y sus propias ideas para elaborar objetivos precursores
de aprendizaje. De este modo, dejaron de debatir y perfeccionar los modelos curricula-
res para generar listas de puntos de referencia. Este proceso y la elaboracién del docu-
mento Benchmarks constituyeron el eje de la actividad del proyecto (Correspondencia, Brien
y Castillo-Comer, 8/95).

BLUEPRINTS FOR REFORM

Blueprints for Reform es una de las herramientas del Proyecto 2061 que estaban en
creacién en el momento de ir a la prensa el estudio del que se ha extraido este material.
Blueprints identificard aspectos del sistema educativo que deben reformarse; recomen-
dard cambios de orientacion, prictica y estructuras con el fin de cumplir los objetivos
del Proyecto 2061. En sus recomendaciones, Blueprints sintetizara las ideas y los argu-
mentos de 13 informes Blueprint. Como se ha sefialado en la seccién anterior, estos in-
formes fueron encargados por los responsables del Proyecto 2061 y redactados por
personas o equipos de expertos en pedagogia. Entre los temas abordados en estos infor-
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mes Blueprint se incluyen los siguientes: formacion del profesorado, valoracion del
aprendizaje, materiales y tecnologia, conexiones curriculares, organizacién escolar,
educacion superior, recursos, empresa e industria, normativa, padres y comunidad, in-
vestigacion y finanzas (Status of Blueprint Assignments, 1991; Project 2061: Blueprints, sin
fecha; Entrevista, Roseman, 6/94). La publicacion del documento de resumen, Blue-
prints for Reform, esta prevista para 1997.

DESIGNS FOR SCIENCE LITERACY

Designs for Science Literacy es otra herramienta del Proyecto 2061 que se encuentra
en proceso de creacion. «Mientras Benchmarks y SFAA definian objetivos para una cul-
tura cientifica, Designs facilitard un proceso sistematico de planificacién de curriculos
para alcanzar estos objetivos» (AAAS, 1994b, p. 4). Designs, redactado en el lenguaje y
la filosofia de ingenieros y arquitectos, analizara decisiones fundamentales en la plani-
ficacion de un plan de estudios; examinara oportunidades, limitaciones Y concesiones
inherentes al disefo curricular; describira el tipo de actividades que deben incluirse en
un plan de estudios, y sugerira distintas formas de configurar esas actividades (AAAS,
1994a; AAAS, 1994b).

Designs supuso un cambio en la estrategia del Proyecto 2061, un proceso distinto
de creacion de herramientas. En la elaboracion de los otros documentos —SFAA, Ben-
chmarks y Blueprints- los responsables del proyecto utilizaron el trabajo de un grupo de
expertos —cientificos, profesores e investigadores— reunidos con un objetivo claro: ofre-
cer un concepto de cultura cientifica, elaborar una guia para alcanzar objetivos de ad-
quisicion de conocimientos e identificar las reformas que deben llevarse a cabo en el
sistema educativo. Sin embargo, los integrantes del Proyecto 2061 han elegido un cami-
no distinto en la redaccion de Designs. En lugar de reunir un nuevo grupo de expertos,
han decidido sintetizar el trabajo ya realizado como parte de su iniciativa de reforma.

LA COMUNIDAD CIENTIFICA Y EL PROYECTO 2061

En 1985, dentro de la Fase I del proyecto, se convocaron grupos que representaban
a cinco dreas cientificas: Biologia y Salud, Fisica, Matematicas, Ciencias Sociales y de la
Conducta, y Tecnologia. Cada grupo estaba compuesto por entre 8 y 10 cientificos que,
en su mayor parte, vivian en la misma region del pais (por ejemplo, los integrantes del
grupo de matematicos procedian de la Bahia de San Francisco). Estos cientificos eran fi-
guras reconocidas y respetadas en sus campos. La mayoria participaba activa y produc-
tivamente en investigaciones realizadas en instituciones académicas. Unos pocos
procedian del mundo de la empresa. Entre los integrantes de los grupos no se encontra-
ba ningun profesor.

Estos expertos estaban encargados de trazar los conceptos fundamentales que
subyacen a sus campos respectivos. Para ayudar a los expertos en esta tarea, el proyecto
proporciond algunas directrices:
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1. Los grupos debian identificar iinicamente aquellos conceptos y habilidades que
fueran significativos cientificamente y que pudieran servir de base para el de-
sarrollo del individuo durante toda su vida.

2. Los conocimientos y las aptitudes seleccionadas debian «preparar a los alum-
nos para tener una vida interesante y responsable» (Appley y Maher, 1989, p.
8). También debian tenerse en cuenta el desarrollo y la satisfaccién del indivi-
duo.

3. Los miembros del grupo debian partir de cero. En concreto, no se podia jus-
tificar una recomendacién basandose exclusivamente en que se estaba ense-
fiando.

4. Los integrantes del grupo debian hacer caso omiso a las limitaciones existentes
en el sistema educativo. Este planteamiento «ideal» permitia a los expertos su-
poner que el dinero, el tiempo, los materiales y otros recursos no suponian li-
mitaciones para que los educadores consiguieran los resultados educativos
deseados.

5. El proyecto solicitaba a los grupos que adoptaran un enfoque de «menos es
mads»: s6lo debian identificar un reducido nimero de conocimientos y aptitu-
des fundamentales en lugar de abarcar todo el campo.

6. Por tltimo, las recomendaciones realizadas por los grupos debian servir a to-
dos los estudiantes, «<independientemente de su sexo, raza, talento académico
o metas en la vida» (Appley y Maher, 1989, p. 9).

Los grupos se reunieron aproximadamente una vez al mes durante algo mas de un
ailo. En las reuniones los participantes se mostraban muy activos, y se suscitaban deba-
tes dindmicos y estimulantes. Los cinco documentos resultantes ~-denominados Infor-
mes de los Grupos—- constituyen cinco de los siete capitulos de SFAA.

Los informes de los grupos proporcionaron al Proyecto 2061 numerosas ideas y
sugerencias. Algunos informes se ajustaban mads que otros a la linea del Proyecto 2061.
Rutherford y Ahlgren rehicieron en distinto grado cada uno de los informes. Tras varias
sesiones de revisiones, el libro recibié la aprobacién del Comité AAAS.

La decisién de publicar Benchmarks se tom6 en parte como respuesta a la aparicién
del movimiento de criterios cientificos que se produjo en el pais. En 1991, el Secretario
de Educacién publicé America 2000: An Education Strategy (América 2000: Una estrate-
gia educativa). En este informe se afirmaba que «se establecerdn criterios... para cada
una de las cinco asignaturas bdsicas [que] representen aquello que los jovenes de este
pais deben conocer y saber hacer para vivir y trabajar correctamente en el mundo mo-
derno». Con este manifiesto, la necesidad de establecer criterios educativos nacionales
obtuvo un apoyo politico précticamente undnime (Atkin, 1994). (Por cierto, este apoyo
estd comenzando a desaparecer, a medida que se producen conflictos politicos y econ6-
micos). La comunidad matemdtica, en concreto el Consejo Nacional de Profesores de
Matematicas (NCTM) ya habia publicado criterios K-12 en 1989. Con la favorable aco-
gida que tuvieron los criterios del NCTM, los responsables del Proyecto 2061 comenza-
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ron a pensar en la posibilidad de relacionar su trabajo con los puntos de referencia y los
criterios nacionales en ciencia que debian establecerse.

El Departamento de Educacién y el NSE organismo federal que financiaba la crea-
cién de criterios para las ciencias, decidieron asignar la tarea de elaborar estos criterios
al Consejo Nacional de Investigacion (NRC) de la Academia Nacional de Ciencias, en
lugar de al Proyecto 2061. Al parecer, el Proyecto 2061 no recibié el encargo porque se
trataba de un proyecto ya existente. El Departamento de Educacién y NSF querian un
planteamiento novedoso y sin concepciones previas. Por ello, el Proyecto 2061 tomé la
decisién consciente de influir sobre el NRC en la elaboracién de los criterios.

Iban a elaborarse criterios... tanto si nosotros interveniamos como si no. Por ello,
lo mejor que podiamos hacer era concentrar nuestras energias en asegurar nuestra in-
fluencia... Cuando el NRC decidi6 que alguien iba a recibir dinero para llevar a cabo la
tarea y obtener unos resultados, nos planteamos que nos convenia influir en todo ello.
Al menos, tenemos que encauzar nuestro producto interno hacia ellos, (Ahlgren,
10/93).

CONCLUSIONES DEL PROYECTO 2061

En diez afios, el Proyecto 2061 se ha convertido en el proyecto mas conocido de re-
forma de la ensefianza de las ciencias en la historia de Estados Unidos. ;Se pueden ex-
traer conclusiones de este intento audaz y revolucionario de reformar ésta en las
escuelas de Estados Unidos? Creo que si.

En primer lugar presentaré un breve resumen de las principales caracteristicas y lo-
gros del proyecto:

¢ El Proyecto 2061 ha definido un objetivo claro y amplio sobre los conocimientos
cientificos que todo el mundo debe adquirir. Science for All Americans convence
al lector de que practicamente todo lo que un adulto no especialista deberia co-
nocer de la ciencia es interesante y merece la pena aprender. Ofrece una imagen
innovadora sin ser radical, accesible sin resultar trivial. Sobre todo, parece un
objetivo que estd al alcance.

» Con su concepto de cambio educativo, el proyecto ha abordado en cierta medida
casi todos los factores que afectan a la reforma educativa. En este sentido, ejem-
plifica y adelanta un planteamiento global del cambio que se ha dado en deno-
minar «sistémico».

« El proyecto es nacional y global. Ofrece una versién profesional de lo que todas
las escuelas deben conseguir en la ensefianza de las ciencias, con independencia
de su ubicacién y de la composicién de su alumnado. De este modo, ha creado
un ejemplo del que podria servirse una reforma curricular a escala nacional.
Cuando el pais emprendi6 el establecimiento de criterios nacionales para las dis-
tintas materias del plan de estudio, el Proyecto 2061 ya estaba en situacién de
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ofrecer un modelo, incluso un prototipo, que demostrara cémo podian aplicarse
dichos criterios.

» El Proyecto 2061 ha mejorado el liderazgo en la ensefianza de las ciencias. La in-
fluencia profesional de las personas que han intervenido en el proyecto se ha
visto reforzada; tanto en los seis centros como en la oficina central de Washing-
ton, la relacién con el Proyecto 2061 ha supuesto un nivel adicional de legitimi-
dad para los cambios en la ensefianza de las ciencias que estas personas han
intentado promover.

;Cudles son entonces las lecciones que pueden extraerse de todo esto? El Proyecto
2061 refleja en gran medida los supuestos y la sabiduria educativa de un periodo en re-
forma educativa que florecié hace unos 40 afos. ;Puede tener éxito su reforma curricu-
lar a medida que el pais llega al siglo XXI? Mds exactamente, ;cudles son los puntos
fuertes, las limitaciones y los desafios de una orientacion de la ensefianza de las ciencias
que se forj6é cuando muchos aspectos de la sociedad norteamericana, incluidas las es-
cuelas, eran radicalmente distintas de lo que son actualmente -cuando se esperaba que
profesores, cientificos del mundo universitario y empresarial, editores de libros de texto
y responsables gubernamentales desempenaran papeles distintos en la mejora de la en-
sefianza de las ciencias de los que desempefian ahora?

(QUIEN ES DUENO DE LA CIENCIA?

La opinién de los cientificos que se dedican a la investigacién académica es funda-
mental en el concepto que el Proyecto 2061 tiene sobre una ensefianza de las ciencias de-
seable. Ruborizados por la impresionante ayuda que prestaron para ganar la Il Guerra
Mundial, los cientificos académicos de la década de los cincuenta tenian la posicién, la
influencia y el deseo de definir sus campos para todos aquellos que quisieran aprender-
los en las escuelas priblicas. Se les consideraba expertos: la ciencia era suya, y muchos
de ellos creian que tenian el derecho y la obligacién de determinar los aspectos de su
campo que debian ensefiarse a todos los que quisieran conocerlos.

Actualmente, sin embargo, se cuestiona la posicién y la influencia de estos cienti-
ficos académicos, aunque su importancia no ha disminuido en el mundo educativo.
Hay una mayor incertidumbre y un mayor debate sobre qué constituye exactamente la
«cultura» en ciencia: varios grupos se muestran mds seguros en su opinién sobre la
ciencia que debe ensefiarse en las escuelas. De una forma sutil y no tan sutil estdn desa-
fiando la influencia de los investigadores académicos. Esta erosién de la autoridad de
los profesores de universidad a la hora de determinar el contenido cientifico se debe en
parte a los cambios que se estdn produciendo en la ciencia, ciencia es lo que hacen los
cientificos: cada vez mds, la actividad cientifica se encamina hacia lo que la gente decide
que es til. Y lo que se percibe como ttil no es lo mismo que lo que los cientificos consi-
deran bésico.

A mediados de la década de los noventa, resulta mds dificil obtener apoyo para in-
vestigaciones fundamentales, en particular a medida que aumentan sus costes. A pesar
de su posicién prioritaria en favor de los fisicos teéricos, por ejemplo, el Congreso ha
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efectuado un enorme recorte en el presupuesto para el Superacelerador de Supercon-
ductividad. Esta desviacién de preferencia presupuestaria en favor de investigaciones
fundamentales es evidente incluso en la National Science Foundation. Las prioridades
de este organismo se han centrado en asuntos mds practicos, y los campos «aplicados»
reciben un mayor apoyo.

Actualmente, incluso los propios profesores de ciencias estdn en grupos de oposi-
cién. Los profesores piden prerrogativas en la identificacién del contenido de las mate-
rias de sus alumnos, que aparentemente no les importaba dejar en manos de los
profesores de universidad hace 40 afios. A menudo quieren hacer hincapié en temas que
creen que estdn mds relacionados con la vida de los alumnos. Afirman que el conoci-
miento personal de sus propios estudiantes les da la garantia no sélo para tomar deci-
siones pedagégicas —dmbito que tradicionalmente se ha dejado en manos de los
profesores—, sino también sobre el contenido de las asignaturas.

El resultado neto es que en nuestros dias no esta tan claro quién es el «duefio» de la
ciencia como hace unas décadas. Menos claro atin estd quién es el duefio de la ciencia
escolar. Los profesores de algunos centros del Proyecto 2061 abordan esta cuestién dan-
do prioridad al «contenido» (sobre el cual los cientificos son la autoridad) o a la «peda-
gogia» (sobre la cual ellos parecen ser los expertos).

Puede observarse, de paso, que las tareas que los profesores universitarios asumie-
ron para determinar el curriculo para las escuelas de ensefianza elemental y secundaria
después de la Il Guerra Mundial no tenfan practicamente precedente. En periodos an-
teriores de la ensefianza de las ciencias, el objetivo era ensefar ciencia no de la forma
que los investigadores la concebian y comprendian, sino, sucesivamente, mejorar la ca-
pacidad pensadora de los alumnos (en los primeros aiios del siglo XX) y ayudarles a
apreciar como afecta la ciencia en sus vidas cotidianas (hasta los afios de la I Guerra Mun-
dial). Algunas veces, las facultades universitarias orientadas a la investigacion desem-
pefiaban un papel en la concrecién del contenido, aunque generalmente no lo hacian.
Es posible que el pais esté entrando en un periodo parecido al de la mayor parte del pa-
sado, en el cual resulte menos claro quién tiene legitimidad para decidir el plan de estu-
dios. En este periodo, distintos grupos intentan aumentar su influencia, es mds dificil
alcanzar un consenso e incluso los objetivos de la ensefianza de las ciencias resultan
mads variables. Naturalmente, el Proyecto 2061, que se enorgullece de su orientacién a
largo plazo, adopta una perspectiva bastante distinta: independientemente de los cam-
bios que se produzcan, los objetivos de la ensefianza de las ciencias no deben variar.

LOS CRITERIOS Y EL PROFESORADO

Otros desafios estdn relacionados con la aplicacién de los criterios de las asignatu-
ras a las escuelas norteamericanas de una forma aceptable. Si los encargados de estable-
cer criterios de contenido para las distintas asignaturas creen que su tarea habra
terminado cuando saquen a la luz dichos criterios, deberian observar el Proyecto 2061.
Convertir los objetivos de contenido en materiales curriculares utilizables es una tarea
muy dificil. Los profesores de los seis centros del Proyeclo 2061 trabajaron mucho y du-
rante mucho tiempo con Science for All Americans y con Benchmarks pero, tras 10 afos
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desde que comenz6 el proyecto, atin no hay un plan de estudios del Proyecto 2061 y no
estd claro cudndo lo habré (suponiendo que lo haya). Los profesores necesitan tiempo
para debatir el significado de los criterios. Necesitan ayuda para determinar cémo
pueden ensefiar los conceptos clave. Necesitan orientacién y ayuda financiera en la
formidable tarea de disefiar herramientas de evaluacién y ribricas de puntuacién
apropiadas. Sobre todo, necesitan que se reconozca que la tarea es extraordinariamente
compleja.

Asi pues, jcudl es el papel que deben desempenar los profesores en la elaboracién
de un plan de estudios dirigido por criterios? ;Son ellos los que deben aplicar estos cri-
terios? Si no son los profesores, ;quién deberia hacerlo? En los afios cincuenta y sesenta,
se crefa que podian confeccionarse materiales pedagégicos adecuados para que los pro-
fesores los usaran de la forma que pretendian sus creadores. En ocasiones se afirmaba
que el objetivo era disefar textos e investigaciones de laboratorio «a prueba de profeso-
res». Los integrantes del Proyecto 2061 jamds dieron esta idea por sentado, aunque los
miembros del proyecto de Washington no siempre estaban satisfechos con los esfuerzos
curriculares que se llevaban a cabo en los centros. En un principio, los lideres del Pro-
yecto 2061 de Washington creyeron que los profesores de los seis centros podian elabo-
rar el plan de estudios. Ahora no estdn tan seguros. Desde luego, no estaban satisfechos
con muchos de los intentos de los centros de crear «<modelos» curriculares. Por otra par-
te, los profesores nunca estaban seguros de por qué se consideraba que sus esfuerzos
eran insatisfactorios.

FLEXIBILIDAD Y COHERENCIA

En algunas cuestiones, el Proyecto 2061 improvisa mucho. Se cambian actividades
del proyecto para aprovechar nuevas oportunidades estratégicas, como cuando la aten-
cién se dirigi6 de forma espectacular y cara a la creacién de Benchmarks. La elaboraci6n
de criterios para las asignaturas se convirtié en una prioridad nacional, y el Proyecto
2061 tiene algo importante que decir al respecto. Por otra parte, puesto que los respon-
sables del proyecto se enorgullecen de la estabilidad de sus objetivos a largo plazo,
mantienen sus objetivos.

Los lideres del Proyecto 2061 han decidido influir en todo el proceso de reforma de
la ensefianza de las ciencias, desde la articulacién de objetivos de ésta hasta la adopcién
de materiales curriculares. Esta determinacién en mantener un alto nivel de coherencia
ha ocasionado problemas. En la terminologia de uno de los puntos conflictos del Pro-
yecto 2061, por ejemplo, jcrean los profesores «herramientas» para elaborar el plan de
estudios o mds bien generan «recursos» que utilizan (o no) aquéllos que deciden sobre
los disefios oficiales del Proyecto 2061 que se publicardn y diseminaran en todo el pais?
«Herramientas», dicen muchos de los profesores, refiriéndose a los productos oficiales
generados por el proyecto. «Recursos», dicen los responsables del proyecto, refiriéndo-
se a los materiales en bruto. Incluso en un grupo altamente seleccionado de distritos es-
colares, quizd especialmente en dichos distritos, los profesores quieren y demandan
niveles significativos de latitud e influencia, en particular cuando la reforma se aproxi-
ma a sus propias aulas.
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Tensiones sobre asuntos como éste han coloreado las relaciones en el proyecto de
forma negativa y destructiva. La cuestion principal es hasta qué punto deben los res-
ponsables de un proyecto intentar mantener un control pleno del desarrollo de dicho
proyecto. Mantener un fuerte control ayuda a mantener la coherencia conceptual y edu-
cativa, pero también invita a que se produzcan fricciones serias y debilitadoras. El Pro-
yecto 2061 sigue intentando llegar a un punto de equilibrio.

MUNDOS DISTINTOS

El Proyecto 2061 se cre6 para cambiar radicalmente la ensefianza de las ciencias en
Estados Unidos y ha comenzado a hacerlo. Science for All Americans se propuso como
una visién coherente de lo que las escuelas del pais debfan intentar conseguir, una vi-
sion aceptada e incluso deseada por grandes segmentos del mundo educativo: algunos
estados y distritos escolares hacen frecuentes referencias a los documentos clave del
Proyecto 2061 para desarrollar sus programas de ciencias y probablemente seguirdn ha-
ciéndolo durante los proximos afos.

La creacién de un plan de estudios es otra cuestién. Atin es muy pronto para decir
en qué medida la ensefianza de las ciencias de los estudiantes del manana se ajustard a
la visién del Proyecto 2061. ;Sera posible desarrollar la profundidad de comprensién
mostrada en Science for All Americans para una proporcion significativa de los estudian-
tes norteamericanos, sino ya para todos ellos? Los estudiantes y sus profesores viven en
mundos distintos de los que escribieron los documentos del Proyecto 2061. Natural-
mente, los seis grupos de centros seleccionados inicialmente para que ayudaran en el
proceso aun no estdn cerca del tipo de programa completo y equilibrado que desea el
Proyecto 2061, a pesar de que han trabajado intensamente en el proyecto, con niveles de
apoyo adicionales, casi desde el principio.

Es posible que la influencia duradera del Proyecto 2061 no se encuentre en ningu-
no de los seis distritos que hasta el momento han participado oficialmente en el proyec-
to, y que incluso estos centros pierdan importancia en la planificacién global del
proyecto en los proximos anos. Més bien, juzgando a partir del elevado nivel que han
alcanzado las disputas sobre la ensefianza de las ciencias a causa del Proyecto 2061 (y
no sélo en Estados Unidos), es posible que los principales esfuerzos del proyecto sean
indirectos y dispersos. Los departamentos educativos de los estados se inspirardn en
los documentos del Proyecto 2061. Los distritos escolares de este pais y quiza de otros
muchos extenderdn nuestras interpretaciones curriculares que vinculardn publicamen-
te y con orgullo con la visién global del Proyecto 2061. Como consecuencia la ensefan-
za de las ciencias mejorara.

Pero las manifestaciones del proyecto en el aula pueden ser muy distintas entre s,
y la relaci6n de esos intentos de aplicar la visién orientadora original del Proyecto 2061
serd dificil de seguir y a menudo cuestionable. Con las tradiciones de autonomia local
de este pafs, el aumento en la seguridad de los profesores, y los cambios que se produ-
cen en la ciencia, seria sorprendente en la reforma de la ensefianza de las ciencias en
EEUU si algtin organismo central —incluso uno tan fuerte, prestigioso y capaz como el
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Proyecto 2061- pudiera mantener una influencia fuerte y directa sobre las practicas en
al aula durante mucho tiempo.
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M ONOGRATFICDO

HARRIE EIJKELHOF (*)

INTRODUCCION

En muchos paises, la asignatura de Ciencias tiene un larga tradicion en la educa-
cién secundaria, bien como asignatura integrada o separada en varias disciplinas, como
Fisica, Quimica, Biologia o Ciencias de la Tierra. En las altimas décadas, se ha reconoci-
do la importancia de la tecnologia en el mundo moderno. Por ello, se han utilizado va-
rias opciones en la ensenanza de esta materia en escuelas de educaciéon secundaria
(Medway, 1989; Layton, 1993). La primera opcién consiste en incorporar aspectos tec-
nolégicos en los diversos planes de estudios de Ciencias. La segunda consiste en esta-
blecer un curso de Ciencia, Tecnologia y Sociedad que sustituya o complemente a los
cursos de Ciencias. La dltima opcién consiste en introducir la asignatura de Tecnologia
en el plan de estudios de secundaria.

En los Paises Bajos se han adoptado estas tres opciones, por lo que existe gran
experiencia sobre estas alternativas. La opcion que se ha adoptado mas reciente-
mente es la tercera, ya que hasta 1993 no se impuso la obligatoriedad de la asigna-
tura de Tecnologia para todos los alumnos de la primera etapa de educacion se-
cundaria.

En este capitulo se evaluaran estas experiencias con el fin de intentar responder a
la pregunta de cudl es la alternativa mas adecuada que prepare a los alumnos para vivir
en las modernas sociedades tecnolégicas y para elegir una profesion que tome el estu-
dio de las Ciencias y la Tecnologia como una opcién seria.

En la primera parte se presentardn los resultados de un estudio de caso (reali-
zado en el marco del proyecto OCDE/SMTE) sobre la introduccién de la asignatura
de Tecnologia en la primera etapa de la educacién secundaria. En la segunda parte
se analizard la interaccion entre Ciencias y Tecnologia en escuelas de educacion se-
cundaria.

(*) Universidad de Utrecht, Paises Bajos.
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LA INTRODUCCION DE UN NUEVO PLAN DE ESTUDIOS PARA LA
EDUCACION SECUNDARIA BASICA

Hasta 1993, las escuelas de los Paises Bajos tenian una relativa libertad para decidir
qué asignaturas debian impartirse a los alumnos de edades comprendidas entre 12 y 15
afios. Existia un programa minimo de asignaturas comunes para cada tipo de escuela,
pero cada centro podia decidir qué materias se ensefiaban en cada nivel. Los alumnos
de institutos de ensefianza secundaria tenfan un gran nimero de asignaturas teéricas:
un minimo de cuatro idiomas, tres asignaturas de Ciencias, Geografia, Historia, Educa-
cion Fisica y algunas asignaturas de Arte. En las escuelas de formacién profesional, los
alumnos tenian asignaturas mds practicas y relacionadas con su oficio y menos idiomas
y Ciencias. El Gobierno decidié que no era deseable una especializacién tan prematura
de los alumnos hacia la formacién profesional, por lo que se introdujeron nuevos pla-
nes de estudio para todos los alumnos. La Tabla 1 muestra los nombres de las 15 asig-
naturas y el niimero de clases recomendado para alumnos entre 12 y 15 afios de edad.
Para los institutos de ensefanza secundaria (grammar schools), se introdujeron las
asignaturas de Tecnologia, Economia Doméstica/Educacién para la Salud, Economia,
Ciencias de la Informacién, Baile y Teatro. En las escuelas de formacién profesional, los
alumnos tenian que asistir ahora a clases de asignaturas como Francés o Alemdn, Fisica
y Quimica, Economia, Ciencias de la Informacién, Miisica, Baile o Teatro.

Los objetivos de la nueva «educacién bédsica» eran la mejora de la calidad de la
educacién y la ampliacién de la gama de posibilidades para todos los alumnos. Se ela-
boraron nuevos planes de estudio con objetivos educativos validos para (casi) todos los
alumnos. En todas las materias debia prestarse atenci6n a la aplicacién practica, las ha-
bilidades y la coherencia entre asignaturas. Es decir, en primer lugar debia producirse
un desplazamiento desde el «conocimiento por si mismo» hasta el «conocimiento fun-
cional»; en segundo lugar, hacer hincapié en las habilidades generales en &mbitos como
la cooperacion, la comunicacién, la informacién y la investigacion; y, por tltimo, elimi-
nar el aislamiento entre las asignaturas, una situacién en la que los alumnos deben en-
cargarse de integrar en un sistema mental til los conocimientos y las aptitudes que les
ofrecen los distintos profesores. La consecucién de estos objetivos se evaliia mediante
pruebas a nivel nacional y de cada centro. Las escuelas determinan qué alumnos han al-
canzado los objetivos educativos en un momento determinado.

LA NUEVA ASIGNATURA DE TECNOLOGIA

A partir de 1993, la Tecnologia sustituyé en las escuelas de formacién profesional a
una asignatura orientada al trabajo manual. El nuevo plan de estudios tenia que satis-
facer las necesidades de todos los alumnos, por lo que se definié un programa amplio
con distintos objetivos, que puede resumirse de este modo:

1. Dar a conocer la tecnologia a los alumnos
* para comprender la cultura

* para vivir en sociedad

30



* como preparacién para estudios técnicos superiores.
2. Los alumnos deben adquirir conocimientos sobre los tres pilares basicos de la
tecnologia (materiales, energia e informacién), y sobre las profundas relaciones
con las ciencias naturales y la sociedad.

3. Los alumnos deben participar activamente en la generacién de productos tec-
nolégicos.

4. Los alumnos deben aprender a utilizar productos tecnolégicos.
5. Losalumnos deben explorar sus capacidades e intereses en el &mbito de la tecnologia.

6. Se ofrece igualdad de oportunidades a chicos y chicas.

Se formularon objetivos educativos en tres dmbitos (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1994):

A) Tecnologia en la vida cotidiana:

* Consecuencias de los avances técnicos que se produjeron en la posguerra.
* Caracteristicas principales de una planta de produccién.
* El papel de la tecnologia en distintas profesiones.

* Tecnologia y medio ambiente.

B) Uso de productos tecnoldgicos:
* Transmision.
* Sistemas técnicos: energia, materiales, construcciéon.
* Técnicas de control: elementos, modelos, funcién del ordenador.

* Uso de productos técnicos: idioma, herramientas, instrucciones, seguridad, ins-
talaciones domésticas.

C) Fabricacién de dispositivos:
* Actividades de preparacion.
* Disefio y avances técnicos.
* Procesamiento de materiales.
* Evaluacion de productos.
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Los autores de libros de texto interpretaron estos obfjetivos educativos a su manera
para intentar obtener una gran cuota del mercado. No se necesita autorizacion oficial
para publicar estos libros de texto, que deben redactarse en muy poco tiempo.

PRESENTACION DEL ESTUDIO

Puesto que la nueva asignatura de Tecnologia se introdujo en 1993 y el Ministe-
rio habia invertido una cantidad considerable en las escuelas para preparar las au-
las especiales donde se impartiria la asignatura de Tecnologia, el Gobierno decidié
financiar un estudio sobre la aplicacién de la asignatura de Tecnologia en la primera
etapa de la ensefanza secundaria. Este estudio seria la contribucién holandesa al
Proyecto Educacién Cientifica, Matemdtica y Tecnolégica de la OCDE. Los objetivos del
estudio eran:

1. Describir las formas de aplicar tecnologia en el aula.
2. Investigar la influencia de variables a nivel escolar y nacional.
3. Estudiar las opiniones de alumnos y profesores sobre Tecnologfa.

4. Comparar la evaluacién de la ensefianza de la Tecnologia en los Paises Bajos y
en algunos otros paises.

Se decidié que para conseguir los objetivos 1-3, lo més conveniente era llevar a
cabo un estudio practico. Se seleccionaron nueve escuelas de tres tipos distintos: a)
escuelas de ensenanza combinada, b) institutos de ensenanza secundaria y c) cen-
tros de primera etapa de formacién profesional. Las escuelas de tipo a) tienen alum-
nos de nivel académico medio alto y sin experiencia en la ensefianza de Tecnologia.
El segundo tipo de escuela b) atrae a alumnos de alto nivel escolar y sin tradicién en
ensefanza de Tecnologia. A las escuelas de pre-formacién profesional c) suelen asis-
tir alumnos de nivel académico bajo medio y con tradicién en la ensefianza de Tec-
nologia.

Para el estudio se seleccioné una escuela de cada tipo, a las otras dos se les asigné
el papel de elementos de comparacion. En cada una de las escuelas, se observaron siete
clases y algunas veces se grabaron en video; los profesores llevaron a cabo planes y to-
maron notas del trabajo realizado en todas las clases a lo largo de los tres meses; se re-
alizaron entrevistas periddicas a los profesores para obtener informacién adicional y se
analizaron los libros de texto empleados. En todas las escuelas se analizaron documen-
tos, se realizaron entrevistas a los profesores de Tecnologia y a la Direccién, y los alum-
nos rellenaron cuestionarios.

El periodo de investigacion se extendié desde el 1 de enero de 1994 hasta el 1 de
abril de 1995, y los estudios en el aula tuvieron lugar entre septiembre de 1994 y febrero
de 1995 (durante el segundo ano de aplicacion de Tecnologia). Franssen (1993) ofrece
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una descripcién mds detallada del estudio. Franssen et al. (1995) han publicado los re-
sultados.

LA ENSENANZA DE TECNOLOGIA EN LAS TRES ESCUELAS
DEL ESTUDIO

La escuela al es un centro catélico romano de educacién general, de una ciudad del
centro del pais y cuenta con 950 alumnos y 65 profesores. El primer afio y el segundo,
los alumnos tienen una clase doble de Tecnologia (100 minutos) a la semana. El profesor
de Tecnologia ha sido auxiliar del laboratorio de la escuela y recientemente ha asistido
a cursos de reciclaje en la Facultad de Formacién del Profesorado. En la escuela se ha
construido una nueva aula para las clases de Tecnologia. Ademds de la subvencién del
Gobierno, la escuela ha invertido en el aula y algunas empresas locales han facilitado
muebles y un ordenador. El aula se divide en una parte dedicada a la teoria y otra al ta-
ller. El taller dispone de médquinas y herramientas. El profesor coloca las herramientas
en los bancos de trabajo antes de que comience la clase.

En general, se sigue el libro de texto, especialmente en los aspectos teéricos. Los de-
beres y una prueba escrita al final de cada tema tratan fundamentalmente de la parte
tedrica. Los aspectos précticos se evaliian mediante los dispositivos que elaboran los
alumnos durante las clases, para los cuales se establecen unas condiciones claras. El
profesor cree que el libro de texto es demasiado superficial y completa las lecciones con
fichas o exposiciones.

La mayoria de las clases empiezan con una charla sobre los deberes e instrucciones
generales. Durante gran parte de la clase, los alumnos trabajan en grupos o individual-
mente en el aula, tanto en las tareas tedricas como en las practicas. El profesor se pasea
por el aula mientras aconseja a los alumnos, resuelve dudas, facilita material, comprue-
ba las condiciones de seguridad, etc. Algunas clases terminan con un debate sobre los
progresos realizados, experiencias y dudas.

La escuela bl es un instituto de ensefianza secundaria dependiente del Ayunta-
miento de una ciudad situada al noroeste del pais que cuenta con 650 alumnos y 47 pro-
fesores. La profesora de Tecnologia impartia anteriormente clases de artesania y se
recicl6 para la ensefianza de Tecnologia en una Facultad de Formacién del Profesorado.
Los alumnos de 1.° y 2.° asisten a una clase doble (100 minutos) de Tecnologia a la se-
mana. Por motivos précticos, los cursos de 1.° y 2.° siguen aproximadamente el mismo
plan de clases durante el afio escolar.

El instituto ha construido, para las clases de Tecnologia, un aula grande y bien
equipada. El Gobierno y la escuela han corrido con los gastos.

En la primera parte del curso se presta mucha atencién al dibujo técnico tanto en
las clases como en los deberes. Durante el resto del curso, los alumnos trabajan en gru-
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po sobre diversas tareas précticas cerradas en un sistema rotatorio. En la segunda parte
del curso no se mandan deberes.

Al principio del afio la profesora dedica mucho tiempo a dar la clase. En las leccio-
nes précticas, aconseja a los alumnos sobre las distintas tareas y mantiene bajo control
el ambiente de la clase.

La escuela c1 es un centro cat6lico romano de educacién general y profesional de
un pueblo del sur del pais. La escuela cuenta con 800 alumnos y 53 profesores. La escue-
la trabaja de acuerdo con los principios de Peter Petersen (escuela Jenaplan). Las clases
estdn compuestas por un niimero igual de alumnos de 1.° y 2.°. El profesor ha realizado
estudios de ingenieria mecénica y tiene gran experiencia en la ensefianza de Tecnologia
en formacién profesional.

Los alumnos asisten a dos clases de Tecnologia a la semana durante dos afios. La
escuela tiene un aula grande de Tecnologia con una parte extraordinariamente bien
equipada dedicada al taller y otra parte dedicada a las clases teéricas.

El profesor ha elaborado sus propios materiales de ensefanza, que sigue fielmen-
te. Cada tema comienza con una leccién de introduccién en la que se ensefia algo de teo-
ria y se realizan demostraciones. Los alumnos dedican alrededor del 80 por 100 del
tiempo al trabajo préctico, durante el cual el profesor anima a los alumnos, resuelve du-
das y comprueba el progreso de cada uno.

ACTITUDES DE LOS ALUMNOS HACIA LA TECNOLOGIA

En ocho de las escuelas estudiadas, un total de 768 alumnos rellenaron un cuestio-
nario. El instrumento contenia tres escalas:

1) Apreciacién de la Tecnologia como asignatura.
2) Disfrute en las clases de Tecnologia.

3) Interés en una profesion técnica.

Cada escala contenia una serie de afirmaciones (11, 4 y 4 respectivamente) para las
que los alumnos tenian que seleccionar entre cuatro opciones que indicaban el grado de
acuerdo ante cada afirmacién. Se comprobé la homogeneidad de las tres escalas calcu-
lando el Alfa de Cronbach, que estaba entre 0,71 y 0,76, por lo que las escalas eran sufi-
cientemente homogéneas.

Las puntuaciones de cada escala se normalizaron dividiendo la puntuacién media

entre la puntuacién mas alta posible, obteniendo una puntuacién entre 0 (apreciacion
baja) y 1 (apreciacion alta). Los resultados se muestran en la Tabla 1.
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TABLA1

Puntuaciones de tres escalas de actitudes del
alumno hacia la Tecnologia (N=768)

X DT
(1) Apreciacién de la Tecnologia como asignatura 0,54 0,12
(2) Disfrute en las clases de Tecnologia 0,51 0,20
(3) Interés en profesién técnica 0,54 0,20

Los resultados muestran que los alumnos difieren considerablemente en términos
de actitud, pues la desviacién tipica es bastante amplia, especialmente en las escalas (2)
y @)

Para explorar las razones de estas diferencias de actitud, comparamos los resulta-
dos de chicos y chicas, alumnos holandeses y de minorias étnicas, y alumnos de los tres
tipos de escuela, utilizando pruebas de tipo T y Scheffé. Las diferencias entre alumnos
holandeses y de minorias étnicas no resultaron ser significativas. Los otros resultados se
muestran en las Tablas 2 y 3.

TABLA2

Puntuaciones de tres escalas de actitudes del alumno hacia Tecnologia, separadas por sexo

Chicos Chicas t
(1) Apreciacién de la Tecnologia como asignatura 0,57 (0,12) 0,50 (0,10) 491*
(2) Disfrute en las clases de Tecnologia 0,57 (0,20) 0,42 (0,15) 6,57**
(3) Interés en profesion técnica 0,56 (0,20) 0,40 (0,15) 7,01*

** = significativo a un nivel del 1 por 100.

En la Tabla 2 se observan diferencias significativas entre chicos y chicas en las tres
escalas. Las diferencias especificas debidas al sexo siguen presentes en las clases de Tec-
nologia.

Como podia esperarse, la Tecnologia tiene una mejor acogida entre los alumnos de
escuelas tipo ¢ (formacién profesional). Los resultados entre las escuelas tipoa y b no
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varfan, salvo quizd en relacién con el disfrute en las clases de Tecnologia. Los alumnos
del instituto de ensefianza secundaria se muestran menos entusiastas por las clases de
Tecnologia.

TABLA3

Puntuaciones de tres escalas de actitudes del alumno hacia
Tecnologia, separadas por tipo de escuela

Tipoa Tipob Tipoc

(1) Apreciacién de la Tecnologia como asignatura 0,51(0,12) 0,50 (0,10) 0,59 (0,12)

(2) Disfrute en las clases de Tecnologia 0,47 (0,17) 0,39 (0,14) 0,62 (0,19)

(3) Interés en profesion técnica 0,44 (0,18) 0,44 (0,16) 0,60 (0,21)

— = significativamente mds alto que otras

OTROS RESULTADOS DEL ESTUDIO

La ensefianza de Tecnologia parece suponer una pesada carga para los profesores.
Ademads de la ensefnanza, el profesor debe llevar a cabo numerosas tareas de gestion.
Por ejemplo, las clases son grandes (lo que hace que haya poco tiempo para orientar a
cada alumno), es necesario prestar atencién a las instrucciones de seguridad, compartir
herramientas y maquinaria, resolver problemas mecanicos, guardar correctamente los
dispositivos creados por los alumnos y, ademads, durante las clases se genera una gran
cantidad de desechos, lo que obliga a limpiar la clase después de cada leccién.

El libro de texto desempena un papel fundamental en la ensefianza de la Tecnolo-
gia. Los libros proporcionan el conocimiento tedrico y el orden en que deben abordarse
los temas. Las tareas determinan lo que realmente hacen los alumnos. La mayoria de las
tareas son cerradas y consisten en actividades escritas o précticas. Cuatro escuelas han
adaptado los libros de texto a su manera. Las otras escuelas estdn pensando en la posi-
bilidad de utilizar otro libro, ya que no les satisfacen los que usan en estos momentos.

La evaluacién del trabajo préctico representa un problema para las escuelas. Los
aspectos tetricos y el dibujo técnico pueden evaluarse mediante pruebas escritas pun-
tuadas de acuerdo con un baremo. Sin embargo, resulta mas dificil calificar el trabajo
préctico y los profesores tienen dificultades en utilizar criterios objetivos. Los expertos
en la ensefanza de Tecnologia recomiendan utilizar una muestra de trabajos realizados,
pero este tipo de evaluacién no se empleaba en ninguna de las nueve escuelas.

Al principio del capitulo se enumeraron los objetivos generales del nuevo plan de
estudios de Tecnologia de los Paises Bajos. En las escuelas no se da la misma importan-
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cia a todos los objetivos. En general, no se presta mucha atencién a las implicaciones so-
ciales y ambientales de la tecnologia. Lo mismo puede decirse en relacién con la orien-
tacién profesional. En las clases, gran parte del tiempo se dedica al trabajo préctico y los
profesores hacen hincapié en la importancia de éste, aunque tienden a dedicar més
tiempo al trabajo préctico en las clases de formacién profesional, adaptindose a los in-
tereses de los alumnos.

Por tltimo, uno de los objetivos destaca la importancia de clarificar la estrecha re-
lacién entre Ciencias y Tecnologia. En la practica, no se observé cooperacién enyre los
profesores de Ciencias y Tecnologia. A menudo se mencionaba la falta de tiempo como
la razén principal para la ausencia de contactos entre departamentos. También se hacia
referencia a la necesidad de desarrollar una identidad especifica para Tecnologia como
asignatura escolar, ya que, a diferencia de las Ciencias, no tiene una tradicién y un esta-
tus. Sin embargo, podemos plantearnos si no hay otros aspectos que intervienen en esta
situacién, ya que la relacién entre Ciencias y Tecnologia es bastante complicada en si
misma. El resto del documento abordara esta cuestién.

EL PAPEL DE LA TECNOLOGIA EN LA EDUCACION CIENTIFICA
EN LOS PAISES BAJOS

Hasta hace dos décadas, la ensefianza de Ciencias en los Paises Bajos podia califi-
carse de académica, tanto en la primera como en la segunda etapa de la ensefianza se-
cundaria. Los conceptos se ensefiaban como entidades teéricas, précticamente sin
relacién con el mundo externo al aula. Las précticas se iban popularizando, especial-
mente en la primera etapa de la educacién secundaria, pero se trataba de las tipicas ac-
tividades de laboratorio, versiones diluidas de las précticas universitarias utilizadas a
menudo para ilustrar la validez de las leyes fisicas. Daba la impresién de que un niime-
ro cada vez mayor de alumnos de escuelas de secundaria se apartaban de las Ciencias a
causa de este enfoque académico.

En un proyecto de desarrollo curricular de Fisica financiado por el Gobierno
(PLON, véase Eijkelhof y Kortland, 1988; Lijnse et al., 1990) se exploré la posibilidad de
hacer mds atractiva y mejorar la efectividad de la ensefianza de la Fisica. En muchos de
los informes redactados para el proyecto PLON, la Tecnologia desempefiaba una im-
portante funcién, por ejemplo en materias como Puentes, Médquinas y Energia, Trafico
y Seguridad, Calefaccién y Aislamiento, Reproduccién de Sonido, Maquinas Eléctricas,
Fuentes de Luz y Agua para Tanzania. En los materiales curriculares, la tecnologia se
utilizaba para ilustrar principios cientificos y se demostré que el progreso en fisica de-
pende en gran medida de las innovaciones técnicas (como es el caso, por ejemplo, de la
investigacion en particulas elementales). La introduccién de aspectos tecnolégicos en el
plan de estudios de Fisica requeria mucho tiempo, por lo que no podia darse una visién
completa de la tecnologia en los materiales del proyecto PLON.

En el nuevo Plan de Estudios Nacional para la primera etapa de la educacién se-
cundaria se adopté una forma de ensenar Fisica méas orientada hacia la vida cotidiana
mediante el uso de la tecnologia. Ademas, se introdujo la asignatura de Tecnologia
(véase al principio del capitulo).
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Tras la revisi6n de la primera etapa de la educacion secundaria se elaboraron pla-
nes para reformar la segunda etapa a partir de 1998. Estos contemplaban la creacién de
cuatro ramas relacionadas con grandes campos de la educacién superior: Naturaleza y
Tecnologfa, Naturaleza y Salud, Economia y Sociedad, y Cultura y Sociedad. La Aso-
ciacién Holandesa de Profesores de Tecnologia, en colaboracién con algunas empre-
sas y personalidades académicas (van Aalst, 1995), lanz6 una propuesta para crear
una nueva asignatura de Tecnologia en la segunda etapa de la educacién secunda-
ria, que deberia incluirse en el plan de estudios para las dos ramas de Ciencias. Los
objetivos de esta nueva asignatura deberian ser: aumentar el interés en una profesién
técnica, desarrollar capacidades de ingenieria en los estudiantes, reconocer los valores
econémicos, sociales y culturales de la tecnologia, y continuar el aprendizaje de Tecno-
logia comenzado en la primera etapa. Las horas para impartir la nueva asignatura se
obtendrian fundamentalmente mediante la reduccién del nimero de clases de las tres
Ciencias que, de acuerdo con esta alternativa, se centrarian en los aspectos académicos
de las disciplinas.

Esta propuesta no recibi6 un gran apoyo en la mayoria de los circulos pedagégicos.
Se plantearon las objeciones siguientes: 1) La Tecnologia deberia establecer previamen-
te su propia identidad en la primera etapa de la educacién secundaria, 2) una sélida for-
macién en Ciencias es importante para todos los estudios posteriores de tecnologia y
esta formacién se veria afectada por una reduccién en el nimero de clases dedicadas a
las Ciencias, 3) los profesores de Ciencias se opondrian firmemente a volver a centrarse
en los aspectos académicos de sus asignaturas.

Es probable que también hayan intervenido otras razones pragméticas: desde un
punto de vista econémico, el Gobierno no estaba preparado para reciclar a un gran na-
mero de profesores para esta nueva asignatura en la segunda etapa de la ensenanza se-
cundaria, y los profesores de Ciencias temian por su posicion en la escuela si se reducia
el niimero de clases de Ciencias. En su lugar, se decidi6 integrar la Tecnologia en otras
materias, como Matematicas, Fisica, Quimica, Biologia y Ciencias Generales. En la pro-
puesta reciente del programa de Ciencias, la asignatura de Tecnologia no esta separada
como dominio aparte, sino que los aspectos tecnoldgicos se han integrado en los distin-
tos subdominios disciplinarios, con el argumento de que, de otro modo, la asignatura
no estaria verdaderamente integrada en los planes de estudios de Ciencias. Ademds, la
Tecnologia se definia como una serie de habilidades, con los siguientes objetivos educa-
tivos:

* Reconocimiento de un problema tecnolégico.

* Desarrollo de un disefio.

* Elaboraci6n basada en este disefio.

* Evaluacién del disefio y los procesos de construccién.
* Realizacién de propuestas para mejorar el disefio.
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PROBLEMAS EN LA COOPERACION ENTRE PROFESORES
DE CIENCIAS Y TECNOLOGIA

Uno de los resultados del estudio holandés OCDE/SMTE era la falta de coopera-
cién entre los profesores de Ciencias y de Tecnologia. Solomon y Hall (1994) han sefia-
lado problemas similares en el Reino Unido, y Pignatelli (1994) en Escocia. La razén
principal para la falta de cooperacién que daban los profesores holandeses de Tecnolo-
gia era que estaban demasiado ocupados para implantar su asignatura en la escuela.
Esta razén es comprensible en vista de la enorme carga educativa de los profesores de
Tecnologia. Un argumento similar resultaria vdlido para los profesores de Ciencias que -
tenian que aplicar el nuevo plan de estudios de Fisica/Quimica en la primera etapa de
la ensefianza secundaria, con nuevos métocos de ensefianza, el uso de ordenadores y un
mayor énfasis en el desarrollo de habilidades.

Esperamos que esta falta de tiempo sea temporal y que en el futuro se exploren
nuevas formas de cooperacién. Sin embargo, hay otros obstdculos més duraderos que
impiden que se produzca una buena cooperacién entre los profesores de Ciencias y de
Tecnologia:

1. Debido a la tendencia del Gobierno Central a dar autonomia a las escuelas, és-
tas se encuentran ahora en la situacién de decidir el nimero de clases que de-
ben dedicarse a cada materia. De este modo, los profesores de asignaturas
relacionadas se ven obligados a competir por un nimero restringido de clases
disponibles al afio. En el pasado, se impuso un programa comiin que permitia
modificaciones poco importantes. Actualmente, la superposicién del conteni-
do de los programas podria utilizarse para reducir el niimero de clases de algu-
nas asignaturas en favor de otras.

2. Ademis de la competencia por el niimero de horas, también podria haber com-
petencia por los sistemas de ensefianza. Como ya se ha sefialado, los profesores
de Ciencias en general no estdn dispuestos a volver a la ensefianza académica
en la primera etapa de la educacién secundaria. Por otra parte, los profesores
de Tecnologia pueden sentir cierta compulsién a ensefiar Tecnologia de forma
més abstracta si el contenido (por ejemplo, en los campos de energia, mecanica
y electricidad) debe acomodarse a las Ciencias.

3. Aunque algunos profesores de Tecnologia enisefiaban Ciencias anteriormente,
la mayoria tienen una formacién distinta a la de los profesores de esta asigna-
tura. Muchos profesores de Ciencias han realizado carreras universitarias y tie-
nen experiencia en investigacién. En general, se centran en la explicacién de
fenémenos. La mayoria de los profesores de Tecnologia han estudiado en es-
cuelas técnicas, en otros campos, con asignaturas de formacién profesional,
artesania, arte o dibujo, o trabajaron anteriormente como auxiliares de labora-
torio en escuelas o como ingenieros en empresas. Su sistema de ensefianza sue-
le ser méds pragmatico y centrado en la formacién de aptitudes y la creacién de
dispositivos. Estas diferencias sociales y culturales pueden influir en los deba-
tes sobre la cooperacién mutua.
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4. Por iltimo, una buena cooperacién implica algo més que llegar a acuerdos
précticos sobre el orden en que deben tratarse los temas en las clases de Cien-
cias y Tecnologia. Layton (1993) se refiere a la importancia de las Ciencias para
la Tecnologia, pero indica la necesidad de transformar el conocimiento cientifi-
co abstracto para que pueda utilizarse, en aplicaciones practicas, en situaciones
especificas. Ofrece los siguientes ejemplos:

a) la adaptacién del nivel de abstraccién: para un técnico, ocupado en la tarea
de mejorar el aislamiento de un edificio y reducir las pérdidas de calor, un
sencillo modelo del flujo de calor podria resultar mds adecuado que la teo-
ria cinético-molecular del calor que ensefian los profesores de Ciencias;

b) la recombinaci6n de conocimientos: para disefiar y construir un dispositivo
de natacién para nifos con deficiencias fisicas o mentales, un alumno tiene
que combinar conocimientos de distintas dreas cientificas: ciencia de los
materiales, hidrodindmica, fisiologia;

¢) la reconstruccién del conocimiento: se deben crear o inventar nuevos «con-
ceptos» que resulten mds apropiados que los cientificos, por ejemplo, uni-
dades practicas;

d) la contextualizacién: a diferencia de la descontextualizacién que se practica
en las Ciencias, los problemas tecnoldgicos exigen la reconstruccion de to-
das las complicaciones de la «vida real», invirtiendo el proceso de reduccio-
nismo.

Una transformacién de conocimientos de este tipo requiere una buena cooperacién
entre profesores de Ciencias y Tecnologia y creadores de planes de estudio, y no se ve
favorecida en un ambiente de competencia.

RECOMENDACIONES

Por razones econémicas, sociales y culturales es importante que las generaciones
futuras adquieran unas habilidades y unos conocimientos basicos sobre las Ciencias y
la Tecnologia. Quizé la forma més conveniente de alcanzar este objetivo no sea elegir
exclusivamente una de las alternativas propuestas (separacién o integracién de mate-
rias). La separacién de asignaturas presenta la ventaja de que el profesor puede ilustrar
perfectamente los métodos propios de las disciplinas especificas. La desventaja es que
los alumnos deben encargarse de realizar esa integracién sin la orientacién de los pro-
fesores. Por otra parte, los profesores de ambas dreas necesitarian dediear mucho tiem-
po a ofrecer una orientacién satisfactoria en este sentido. La solucién de integrar
asignaturas evita este ultimo problema, pero tiene la desventaja de que los profesores
tendréan dificultades para presentar los métodos de las Ciencias y la Tecnologia, y para
estar al corriente de los avances en ambas dreas. Puesto que las condiciones y las tradi-
ciones locales son importantes a la hora de tomar decisiones como las mencionadas,
quizé resulte mds productivo intentar mejorar la situacién actual. Para los Paises Bajos
podria considerarse la posibilidad de aplicar estas opciones:
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1) Enla escuela, crear un departamento de Ciencias y Tecnologia. Actualmente, la
mayoria de las escuelas tienen departamentos independientes de Fisica, Qui-
mica, Biologia y Tecnologia. Esta situaciéon fomenta la competencia y dificulta
la comunicacién. Un departamento de Ciencias y Tecnologia tendria un direc-
tor que serfa responsable de todas las asignaturas de estas éreas y de la coordi-
nacién entre ellas. Podria negociar con la Direccién del centro y las empresas
locales en nombre de todo el departamento.

2) A nivel nacional, crear Centros de Educacién Cientifica y Tecnolégica en los
que cooperarian expertos de distintos @mbitos en la investigacion y la elabora-
cién de proyectos curriculares, y en programas de orientacién escolar y de for-
macién del profesorado. Estos centros explorarian especialmente la aplicacién
del conocimiento cientifico a la tecnologia, como propone Layton (1993), un
asunto complejo que no deberia dejarse exclusivamente en manos de cada es-
cuela. Estos centros también deberian iniciar investigaciones sobre el aprendi-
zaje de Tecnologia, un campo sobre el que se han realizado muy pocas
investigaciones (DES/WO, 1988; Penfold, 1988).

3) Anivel internacional, crear un programa que coordine los proyectos nacionales
de mejora de la ensefianza de Ciencias y Tecnologia, en los campos del desarro-
llo curricular, investigacion y aplicacién. Podria aprenderse mucho de esta coo-
peracion internacional. Los estudios OCDE/SMTE sélo han representado un
primer esfuerzo que deberia ir seguido de iniciativas similares.
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INTRODUCCION

«La ciencia y la educacién forman conjuntamente un dificil matrimonio que se re-
fleja en la ensefianza de las ciencias, y el mayor motivo para que este matrimonio sea
conflictivo y complejo es que la ciencia, por su propia naturaleza, es elitista, mientras
que la educaci6n se hace cada vez mas y mas popular. A medida que la sociedad post-
industrial avanza, dos son los grandes decorados de la cultura occidental: la Ciencia
como via de saber y conocimiento —y, en términos mds arrogante, de control- del mun-
do natural, y la Educacién para todos los ciudadanos como via para la mejora colectiva
e individual y para garantizar que los individuos puedan cumplir efectivamente sus
funciones en la sociedad» (S. Raizen, 1991).

La ensenanza de las ciencias cumple, cada vez con mds énfasis, un papel de inter-
mediacion entre el discurso «natural» del sentido comiin y el discurso «no natural»
de la investigacion cientifica (L. Wolpert, 1994). Este rol de bisagra obliga al profe-
sorado y a las Administraciones educativas a replantearse el curriculo de ciencias y
también, en tltima instancia, las estrategias de ensenanza-aprendizaje a implementar
en las aulas. Este replantemiento del curriculo de ciencias necesita dilucidar qué se en-
tiende por una sociedad cientificamente culta, con el fin de buscar vias que posibiliten
un aprendizaje integrado de las ciencias como medio de «alfabetizar» y orientar a las
nuevas generaciones en su socializacién, en un mundo cada vez mds cambiante, tecno-
l6gicamente complejo e interdependiente (en los aspectos naturales, econémicos y po-
liticos).

El punto de partida de este trabajo esta formulado en tres de las preguntas que los

autores nos planteamos al final de nuestro estudio «La diversidad de los estudiantes y
el cambio en el curriculo de Ciencia: una Evaluacién de la Reforma educativa en la Se-

(*) Universidad de Valladolid.

Revista de Educacion, nam. 310 (1996), pags. 43-62 43



cundaria Obligatoria» (Estudio de Caso Espafiol para el Proyecto «Curriculum and In-
novation in Learning Science, Maths and Technology in OECD Countries», 1996):

¢ (Es consciente el sistema educativo que formar en la cultura cientifica es la
base para que la democracia siga siendo una realidad en las sociedades del
futuro?

* ;Hasta qué punto el enfoque de ciencia integrada ayuda a los estudiantes a cons-
truir una racionalidad cientifica para interpretar la realidad?

* (Las actividades, formuladas como experiencias de aprendizaje, ayudan a los
estudiantes a relacionar las ciencias que estudian en la escuela con las realidades
de su vida cotidiana?

Para ilustrar estas preguntas, mas que para responderlas, entablamos un didlogo
entre los hallazgos de nuestro estudio y las ideas de otros investigadores y expertos en
ensefianza de las ciencias. Especialmente consideramos importante detenernos a diluci-
dar el estado actual de lo que se entiende por «cultura cientifica» y por «racionalidad
cientifica», ambos términos escurridizos pero necesarios para sefalar las tendencias
que previsiblemente pueden determinar el cambio y la innovacién en la ensefianza de
las ciencias.

DE LA «CIENCIA PARA TODOS» A LA CULTURA CIENTIFICA, ENTRE
LA DIVULGACION Y LA DEMOCRATIZACION DE LA CIENCIA

No se puede decir que exista, precisamente, unanimidad sobre qué representa el
término de «cultura cientifica». Por ello tampoco podemos considerar nigun tipo de
consenso al respecto de si la cultura cientifica es en si misma un fin apropiado o no, y
mucho menos si debe ser un fin eminentemente educativo o no (Shamos, 1988). In-
cluso se puede afiadir que los diferentes sectores que se ven involucrados en tal térmi-
no —profesores, Administraciones educativas, cientificos, industriales, estudiantes,
politicos— manifiestan muy diferentes concepciones sobre lo que significa (Champagne
et. al., 1989).

En su sentido mds superficial, cultura cientifica puede significar mera familiaridad
con los términos que se derivan de la ciencia y de la tecnologia, como un componente
mas de la cultura de la sociedad occidental actual, sin més requisitos (Hirsch, 1987).
Este nivel de significado nos colocaria ante el dificil dilema de dar por cierto que las so-
ciedades occidentales, como la espafola, detentan un importante nivel de cultura cien-
tifica si se considerara, por ejemplo, como indicador exclusivo el nimero de revistas,
suplementos cientificos de diarios, paginas en semanarios, colecciones de libros de di-
vulgacion, espacios televisivos y radiofénicos, etc. que aparecen mensualmente con
contenido cientifico. Con lo cual es posible que concluyéramos que la cultura cientifica
y el papel de la ciencia en la ensefianza obligatoria no son asuntos problemiticos, o que
son falsos problemas.
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Es mds comun entender el término en un sentido mds genérico y ambiguo: como el
conjunto de conocimientos que pueden considerarse suficientes para comprender, ana-
lizar y aplicar la informacién cientifica que se nos presenta, tanto en los medios de co-
municacién como en nuestros contextos habituales de trabajo. El problema de
esta acepcién es, precisamente, determinar la naturaleza de tales conocimientos.
Uno de los criterios orientadores para establecer tales conocimientos bésicos es, sin
duda, que ayuden a comprender a los individuos y grupos sociales aquellos asuntos de
indole cientifica y técnica que afectan directamente al conjunto de las sociedad. Esto
exige que el curriculo de ciencias mantenga siempre un dificil equilibrio entre los im-
pactos actuales y los que previsiblemente se producirdn en un futuro inmediato. Por
tanto, los disefios curriculares relativos a las ciencias deberdn plantearse a largo plazo y
de un modo abierto a la emergencia de las nuevas preocupaciones sociales (M. ]. Sdez y
K. Riquarts, 1994).

Desde este punto de vista se postula también que la sociedad debe ser cientifica-
mente culta, no s6lo para comprender sino también para participar en la biisqueda de
soluciones apropiadas a los problemas sociales relacionados con la ciencia. Esta concep-
cién pone el énfasis con frecuencias en que es tan necesaria la comprensién de la tecno-
logia como de la ciencia por cuanto la tecnologia interviene, de un modo también més
directo, en muchos de los problemas que a la gente le preocupa (Hickman et. al., 1987;
Bybee et. al., 1989). Sin embargo, la tecnologia, como nuevo campo de conocimiento y
de practica, presenta miiltiples dificultades a un profesorado de bagaje esencialmente
académico, incurriendo en el peligro de diluir los distintivos componentes de los curriculos
de ambas dreas (Raizen, 1991). No es lo mismo responder a los problemas preguntan-
dose c6mo han surgido, por qué se producen, cudles son sus especificidades -lo que
pone en juego nuestra capacidad de comprensién— que preguntdndose c6mo resolver-
lo, paliarlo o minimizarlo -lo cual supone poner en juego nuestra capacidad de inven-
cién y de decisién-. Un enfoque de este tipo, mas moderado, es el de los divulgadores
y periodistas cientificos, como Hazen y Trefil (1991), que sostienen:

«La cultura cientifica representa el conjunto de conocimientos que usted necesita
para poder entender cuestiones ptiblicas. Es una combinacién de hechos, vocabulario,
conceptos, historia y filosofia. No se trata de la materia especializada de los expertos,
sino de algo més general: del conocimiento, menos preciso, utilizado en el discurso po-
litico. (...) La cuesti6n es que hacer ciencia no es, ni mucho menos, lo mismo que utilizar-
Ia, y la cultura cientifica s6lo se relaciona con esto tltimo».

Un tercer punto de vista sobre la cultura cientifica es el definido por la American
Association for the Advancement of Science en su Science for all Americans (AA.AS.,
1989; J. Durant, 1993). Este informe urge a las autoridades para que los individuos ad-
quieran tanto un profundo e importante conocimiento conceptual de las principales
teorias cientificas y de los métodos con los que la ciencia trabaja como las actitudes y
valores cientificos que les dispongan a utilizar el saber cientifico para si mismos y en la
sociedad. Esta perspectiva es sin duda ambiciosa en sus fines, tanto respecto a los curriculos
de ciencia actuales y en cémo éstos son implementados en las aulas como en relacién a
los modos en que los conocimientos cientificos de los estudiantes son valorados en
nuestros sistemas educativos (S. Raizen, 1991).
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En una linea sensiblemente similar a la de la Asociacion Americana para el Avance
de la Ciencia es la de nuestro filésofo J. Echevarria (1995), que nos introduce en la axio-
logia a tener en cuenta en el contexto educativo de la ciencia:

«El cardcter ptiblico y cosmopolita de la ciencia no han venido dados. No son na-
turales. (...) Son logros culturales y sociales, o si se prefiere progresos de la cultura cien-
tifica —cursiva del autor—. Con ello estamos afirmando que no sélo hay progreso
cientifico desde el punto de vista de la metodologia, de la matematizacién, de las apli-
caciones cientificas o de la mejora del conocimiento del mundo. La ciencia también pro-
gresa por otras vias, como es la asimilacién social de determinados valores que rigen la
préctica cientifica (...). En el caso del contexto de educacién, la comunicabilidad, la pu-
blicidad, la traducibilidad y el cosmopolitismo son valores centrales, y por consiguiente
constitutivos de lo que llamaremos el niicleo axioldgico de la actividad cientifica educa-
tivar.

Sea como fuere, y aunque el término sigue en discusion, para el propésito del pre-
sente trabajo valga la siguiente definicién, intentando recoger los diversos matices de
las aportaciones anteriormente enunciadas. Podemos considerar la cultura cientifica
como el conjunto de teorias, modelos, conceptos, métodos y valores —procedentes del desarrollo
de la ciencia— que permiten a los ciudadanos de las sociedades democriticas articular un discurso
piiblico sobre asuntos cientificos y un discurso cientifico sobre asuntos piiblicos. Entendiendo
por discurso ptiblico aquel que compete a cualquier accién social o politica y a su pro-
ceso de toma de decisiones, y entendiendo por discurso cientifico el que emana de las
diversas reglas, procedimientos y valores que constituyen la racionalidad cientifica y su
evolucién en la historia.

Desde esta definicién, la nocién de cultura cientifica puede usarse como eje del curriculo
de ciencias en la ensefianza obligatoria (especialmente en la secundaria), en tanto
que enfatiza una serie de elementos que ya no pueden obviarse en la ensefianza de
las ciencias, como son: el conocimiento histérico de las ciencias y de sus elaboracio-
nes; la reflexion y el estudio de su impacto en la sociedad y en la vida de las perso-
nas, y su impronta como instrumento basico para comprender el mundo en que
estamos insertos y, por tanto, incluso para adoptar actitudes y emprender acciones
(P. ]. Fensham, 1994).

En nuestro estudio son varios los colaboradores que manifiestan de un modo expli-
cito esta relacién entre cultura cientifica y curriculo, como es el caso de una asesora de
Ciencias de la ESO:

«Cualquier alumno que termine la secundaria obligatoria, debe tener una cultura
cientifica para que como ciudadano pueda interpretar minimamente los fenémenos
cientificos y tecnolégicos que suceden a su alrededor, tener una opinién propia sobre,
por ejemplo, las centrales nucleares o sobre la fecundaci6n in vitro, sin tener necesaria-
mente que saber en detalle como funciona el aparato reproductor..., pero si cudl es el
problema ético y cientifico que subyace, de tal forma que se pueda mover en el mundo
del siglo xx1. Creo que debe ser «ciencia para todos».
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La formulacién del concepto «cultura cientifica» lleva implicita muchas asuncio-
nes, desde a quién se dirige ésta, como cudl es el concepto de ciencia que se quiere pre-
sentar y con qué finalidad; la misma asesora nos explicaba algunos aspectos relevantes
del término en relacién con la Reforma Educativa espariola:

«Lo importante de esta reforma es que se pregunta por el aprendizaje, por c6mo
se aprende y c6émo se adquiere el conocimiento. En el caso concreto de las ciencias, qué
ciencia queremos que aprendan los alumnos, para qué y cémo son las preguntas fun-
damentales. Antes transmitia una ciencia de verdades, cuando me di cuenta de que la
ciencia son formas distintas de interpretar la realidad o de reflexionar sobre ella y no un
dogma, empecé a crear una cierta incertidumbre que mis alumnos manifestaban al pre-
guntarme "pero jen qué tenemos que creer?"»,

La cultura cientifica, por tanto, ya forma parte en estos momento de la cultura
curricular del profesorado, aunque s6lo sea como propuesta y como problema a deba-
tir. Pero mientras este debate se produce, un sector importante del propio profesora-
do, tanto de ciencias como de otras dreas, ya hace tiempo que empez6 a abrir el
curriculo, concretamente a temas relativos a la ecologia y los problemas medioam-
bientales, elemento que pertenece a la cultura cientifica contemporénea (E. Driver,
y col., 1994). Es curioso que en un pais que no se ha caracterizado precisamente por
la fuerza de sus movimientos y organizaciones ecologistas, los tépicos de éstos ha-
yan entrado oficiosa y oficialmente con tanta fuerza en muchas aulas de la primaria y la
secundaria obligatoria. Lo que indica no sélo que algo estd cambiando en el curriculo
sino qué tipo de permeabilidad tiene el pensamiento del profesorado para algunos nue-
vos contenidos.

Desde el punto de vista de «ciencia para todos», P. Black (1986) sefiala la necesidad
de atender a tres principios bésicos: en primer lugar a la accesibilidad del conocimiento
cientifico a ensefiar, lo que supone mostrar tales conocimientos en consonancia con lo
que es préximo y potencialmente significativo a los estudiantes; en segundo lugar a la
relevancia de los conocimientos, es decir, a lo pertinentes que son para ayudar al estu-
diante a forjarse una comprensién cabal de la ciencia y de su importancia social, y por
tltimo, debe ser inherentemente un conocimiento motivador y estimulante, con el fin de
mantener el interés y la atencién de los estudiantes en la ampliacién del conocimiento
cientifico, a medida que surgen nuevos avances o emergen nuevas aplicaciones. Esto
significa poner el énfasis menos en el aprendizaje de la ciencia, es decir, en el uso de sus
resultados como punto de partida de la ensefianza, que en el aprendizaje sobre la cien-
cia, es decir, en el estudio de cémo se ha llegado a esos resultado. Esto tltimo implica
un aprendizaje sobre los conceptos y los métodos que se han combinado en la investi-
gacion cientifica a lo largo de su desarrollo. En la medida que la escuela es guardiana y
transmisora de la cultura de la sociedad, ha de procurar a los estudiantes un conoci-
miento de la historia de la ciencia, de sus personajes mas relevantes, y de lo que consiste
su biisqueda de la verdad, gracias a lo cual los estudiantes pueden hacerse una idea de
c6mo funciona la ciencia y de cudn humana es. Desde esta perspectiva tiene sentido
preguntarse: jcémo puede integrarse todos estos elementos nuevos a considerar en la
ensefianza de las ciencias?
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¢UN CURRICULO DE CIENCIAS INTEGRADO?

El problema que subyace en la nocién de «integracién de las ciencias» es precisa-
mente qué entendemos por «integracién» con referencia a la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias. En un sentido genérico hablamos de integracién como «unién de partes
separadas con la intencién de hacer de ello un todo comprensible» (B. Anderson, 1995).
Pero hay un segundo aspecto tan importante como el anterior, y que con mucha fre-
cuencia se olvida por obvio: ;quién es el sujeto de la integracion?, ;quién realiza la inte-
gracién? Sélo podemos hablar de integracién respecto a la que lleva a cabo un
individuo determinado. Por tanto, la ensefianza s6lo puede estimular y favorecer que
los estudiantes integren, es decir, que construyan por si mismos totalidades comprensi-
bles de las diferentes partes contenidas en las distintas dreas del conocimiento. Esto su-
pone que no hay simple relacién causa-efecto entre una ensefianza integrada y un
aprendizaje integrado. Asi, puede darse que un estudiante cree totalidades comprensi-
bles para él que no han sido presentadas en la ensefianza que recibe, del mismo modo
que una determinada integracién presentada por el profesor puede no ser percibida
como tal por los estudiantes. Vemos, pues, que la integracién es un asunto més bien
complejo, que sélo se resuelve parcial y tentativamente en términos del balance que po-
demos conseguir al construir totalidades a partir de sus supuestas partes constituyen-
tes. Siguiendo a B. Anderson (1995):

«Si las partes se enfatizan excesivamente, el resultado puede ser un conocimiento
detallado sin conexién alguna. Si por el contrario son las totalidades las que se enfati-
zan excesivamente, el resultado puede ser un conocimiento difuso sin concrecién ni
sustancia. Lo crucial es, por tanto, lograr que las partes y el todo se complementen mu-
tuamente mediante una interaccién apropiada».

De aqui se desprende que lo esencial en una ensefianza integrada no es tanto la to-
talidad obtenida como la comprensién de la relacién dindmica existente entre dicha to-
talidad y sus partes constituyentes. De poco sirve organizar la ensefianza y sus dreas de
conocimiento en torno a un tépico central, como pueden ser «el agua» o «la evolucién»,
mostrando a los alumnos simplemente lo que cada ciencia dice respecto a ese t6pico si,
ademds, no se ejercita explicitamente el porqué, el para qué y el modo en que las distin-
tas ciencias aumentan la comprension de éste, precisamente mediante las relaciones di-
namicas que tedrica y conceptualmente establecen las distintas ciencias respecto a ese
tépico. Poca comprensién obtenemos si aisladamente estudiamos lo que la quimica,
por un lado, la fisica, por otro, la biologia y la geologia, por ejemplo, nos dicen lo que
saben en la actualidad sobre el «agua», pues cada ciencia transforma su objeto de conocimiento
en funcién precisamente del conjunto de propiedades que aisla. En este caso nos arries-
gamos a que los estudiantes piensen, en el mejor de los casos, que hay cuatro «aguas»
distintas segun la ciencia que la estudie. No es lo mismo integrar haciendo del «agua»
un mero objeto de conocimiento, o planteando el «agua» como un problema de subsis-
tencia, etc.

Segun B. Anderson (1995), podemos establecer una cierta tipologia de las diferen-
tes formas de integracién, dividiéndolas en formas bdsicas en formas complejas de inte-
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gracién. Las formas bésicas son comunes a cualquier drea de conocimiento porque son
esenciales a cualquier actividad intelectual y, por tanto, de aprendizaje. Algunas de es-
tas formas bdsicas de integracién_son:

— La integracion categdrica, que unifica distintos elementos en funcién de un aspec-
to comtin que los relaciona y/o los jerarquiza. Un ejemplo sofisticado es la clasi-
ficacién taxonémica de la diversidad de especies en el mundo vivo.

— Laintegracién espacial, que unifica por inclusién en coordenadas topolégicas y es-
paciales: el cerro de San Crist6bal es un accidente orogréfico del valle del rio Pi-
suerga, el cual es un afluente del rio Duero, cuya cuenca recorre la Meseta Central,
que conforma la mitad septentrional de la Peninsula Ibérica.

— La integracién temporal, unifica eventos separados de un individuo en un flujo de
tiempo: los dinosaurios vivieron antes de Cristo, que vivi6 antes del descubrimiento
de América por Colén, etc.

— La integracién causal establece relaciones de consecuencia entre fenémenos apa-
rentemente dispares: las olas del mar erosionan las rocas costeras, cuyos sedi-
mentos se depositan en forma de playas de arena.

Hay que convenir que muchas, si no todas, de estas formas bdsicas de integracion
son utilizadas frecuentemente de un modo implicito por alumnos y profesores en sus
interacciones de ensefianza-aprendizaje, asi como en la vida cotidiana, pero no se reco-
nocen propiamente como formas de integracién. Sin embargo, parece factible la hipéte-
sis de que dificilmente se podra estimular la capacidad de integracién de los estudiantes si
no se explota didacticamente estas formas bdsicas de integracién.

Tampoco se reconocen explicitamente como integracién otras formas mis complejas
de integracién, como son: '

— La integracion tedrica, que reduce una multiplicidad de fenémenos a un pequefio
numero de principios bdsicos, segun criterios de economia de pensamiento: la
teoria corpuscular de los gases, la teoria ondulatoria de la luz, la teoria de la evo-
lucién por seleccién natural, etc.

— La integracién por cadenas causales, que ofrece explicaciones histéricas de ciertos
fenémenos en funcién de conjuntos de acontecimientos antecedentes y /o pre-
sentes, por ejemplo, las relaciones entre industrializacién y desertizacién.

— La integracidn por flujos de materia y energia es sin duda, hasta el momento, el ma-
yor nivel de integracién que el conocimiento cientifico ha conseguido. Su com-
prension exige tener una visién completa de las partes sujetas a dicho flujo y
presupone el ejercicio de los modos de integracién anteriores, tanto bédsicos
como complejos. En este tipo de integracién podemos establecer miiltiples rela-
ciones significativas, por ejemplo: radiacién solar-fotosintesis-conduccién de un
coche, radiacién solar-lluvia-luz en las casas, etc.
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— La integracién por sistemas de orientacion, es decir, sistemas basados en valores y
principios de accién, como son las religiones o las ideologias politicas, que con-
forman de un modo importante la vida de los individuos, la percepcién de sus
roles y el lugar que ocupan en el mundo, orientando las acciones personales tan-
to en el modo como se comprende la realidad como en la eleccién de estrategias
a seguir para vivir en ella y resolver problemas.

~ La integracién centrada en problemas, o sea, la consecucién de una solucién presupone
la integracién de los conocimientos necesarios para tener una comprension ca-
bal y adecuada del problema a resolver. En unos casos esta integracion se da en
un drea especifica de conocimiento, como es el caso del fenémeno de la induc-
cién electromagnética, que para su comprension necesita de conceptos de mec-
nica y eletricidad. En otros casos se requiere una integracién de conocimientos
de diferentes ciencias, por ejemplo, la comprensién de la fotosintesis hace nece-
sario conceptos sobre la luz, los gases y la energia (fisica), sobre moléculas y re-
acciones (quimica), y sobre metabolismo y fisiologia (biologia). Pero sin duda
alguna son los grandes problemas de supervivencia de la especie humana y del
planeta Tierra los que mds posibilidades educativas ofrecen y, por tanto, exigen
mayores niveles de integracién, especialmente las denominadas «cinco explo-
siones contemporaneas»: la demogréfica, la transformacién a gran escala de ma-
teria y energia (residuos quimicos y radiactivos y agotamiento de recursos
energéticos), la de los efectos sobre la naturaleza y su biodiversidad, las diferen-
cias de desarrollo Norte-Sur, y la de la informacién y los medios de comunica-
cién. Esta forma de integracién se corresponde con la tendencia a la
interdisciplinariedad de muchos estudios tanto en las ciencias sociales como en
las experimentales.

En nuestro estudio hemos podido apreciar que el enfoque de ensefianza de «cien-
cia integrada» rompe lentamente con el predominio de las disciplinas individuales y
compartimentadas. Dicho enfoque es recomendado y defendido por los documentos
del Ministerio («cajas rojas») en términos de que el pleno desarrollo psicolégico de los
estudiantes debe entender desde la perspectiva de «ciencias para todos». Pero la idea de
dar un enfoque integrado de la ciencia para convertirla paulatinamente en disciplinar
al final del ciclo no termina de estar suficientemente clara ni matizada por las autorida-
des educativas. La integracion encierra, desde el punto de vista de algunos sectores, no
s6lo una dificultad importante para los profesores sino también una contradiccién res-
pecto a la superespecializacion que las distintas ramas del saber cientifico han ido al-
canzando. Es como si ambas cosas fueran imposibles de casar, tanto por c6mo formar a
esos profesores como porque parece que fuera algo que no esta acorde con la actual
perspectiva de la ciencia. Hay, ademds, una objecién seria a los intentos de integracion,
aunque no necesariamente imposible de superar, como nos explicaba en nuestra eva-
luacién un inspector:

«Creo que especializacion y calidad van unidas, porque intentar que el mismo
profesor sea especialista y por tanto tenga conocimientos de calidad en diferentes ma-
terias va a ser complicado. Nosotros podremos en todo caso hacer dentro del estudio de
las ciencias que a un quimico le pueda interesar la obtencién de DNA, como a un bié-
logo le interesen cosas de metereologia. Hay ya centros y cursos que, por ejemplo, en

50



astronomia estdn construyendo una esfera a modo de planetario entre el departamento
de matematicas y fisica con los alumnos, que estdn encantados».

Uno de los profesores de nuestro estudio nos explicaba cudl fue la decisién que
ellos adoptaron, a la vez de sefalar toda la problematica que desde su perspectiva con-
lleva la ensefianza de las ciencias en esta etapa educativa:

«La integracién supone unos riesgos técnicos en los institutos muy grandes. Primero,
que los que venimos al segundo ciclo somos de dos departamentos diferentes, de Fisi-
ca-Quimica y de Biologia-Geologia, entonces en una situacién de inestabilidad de plan-
tillas no nos arriesgamos a promover una ciencia integrada cuando no sabes con quién
vas a trabajar al afio siguiente, porque hay gente que es muy beligerante en el tema y
considera que ha aprobado unas oposiciones para dar una materia concreta; incluso en
el mejor de los casos c6mo es nuestra disposicién, sin conocernos absolutamente nada
cuando llegamos aqui, dijimos jcémo lo hacemos?, y decidimos que nos iba a ser mds
fécil si dividiamos la asignatura en dos cuatrimestres, uno para cada disciplina. En se-
gundo lugar, también pensdbamos que a los profesores de secundaria nadie nos ha for-
mado para impartir ciencia integrada, lo que seria deseable si el Ministerio piensa
realmente que se deberia de dar de ese modo. En tercer lugar, también hay incongruen-
cias, porque en el primer borrador que sali6 del reglamento orgénico, todo lo que se ve-
nia barajando de antemano es que se creaba un tinico departamento de ciencias, lo que
al final no salié. En cuarto lugar, esto deja la cuestion en manos de los departamentos,
que decidamos juntarnos los de Fisica-Quimica y los de Ciencias Naturales para hacer
un proyecto curricular comiin, porque pensamos que debe ser asi. Pero aun asf es com-
plejo, porque cada profesor de cada departamento tiene que tener un horario que cum-
plir y unas responsabilidades en unas asignaturas especificas, que no son sélo de ESO
sino de Bachiller».

Antes de seguir con nuestro estudio, es conveniente, tras lo ya dicho, preguntarnos
ipor qué es adecuado integrar?, jpor qué la integracién? La respuesta no puede ser tinica ni
completa, son varios los indicios que promueven que tanto las autoridades educativas,
como parte del profesorado, de la opinién piiblica y de los investigadores, en muchos
de los paises occidentales, se planteen la necesidades de reformar y cambiar los curriculos
de ciencias, postulando cierta integracion en los niveles obligatorios de ensefianza, es-
pecialmente en la secundaria obligatoria, por cuanto es el dltimo tramo de escolariza-
cién. Uno de los principales motivos se encuentra, sin duda, precisamente en la
tendencia contraria a la integraci6n en la produccién social de conocimientos (Tengs-
trom, 1987, Ingelstam, 1988): el aumento de la especializacién del saber, de la fragmen-
tacién de la informacion y de la sectorializacién de las sociedades. Los tres fenémenos
tienen que ver con el aumento exponencial de la cantidad de informacién que se gene-
ra, de los flujos de informaci6én que se difunden y del control de la informacién que se
produce en el marco de las grandes corporaciones (multinacionales, organismos inter-
nacionales, movimientos financieros, empresas de comunicaciéon de masas, etc.). La es-
pecializacién promueve la creacién de nuevas disciplinas fronterizas a las grandes
dreas de investigacién en ciencias experimentales, ciencias sociales y tecnologia (bioqui-
mica, ingenieria genética, bioética, biofisica, etc). La fragmentacién de la informacién y
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su aumento exponencial genera una incapacidad de los individuos en controlar y ac-
tualizar de un modo detallado tal acumulacién. La sectorializacién de la produccién de
bienes y servicios busca la eficiencia en los flujos especificos de informacién, con la con-
siguiente pérdida en los individuos de un sentido global de pertenencia e identidad a
una comunidad.

En conjunto, el efecto mas demoledor de los fenémenos mencionados es la pérdida
acuciante por parte de los individuos y ciudadanos de su capacidad de entender global-
mente el mundo en el que viven y, por tanto, de insertarse como sujetos auténomos en
las sociedades cambiantes y complejas que ya se avecinan. La pérdida de comprensién
auténoma y con sentido del mundo y de lo que acontece reduce las posibilidades de ex-
presién y, por ende, de accién frente a los problemas que de modo previsto o imprevisto
surgen para los colectivos e individuos de las sociedades postindustriales. De ahi la ne-
cesidad que en la educacién obligatoria se dote a los estudiantes de pautas, instrumen-
tos, valores y conocimientos suficientes para descifrar las espesas redes informativas
con las que inexcusablemente vivirdn en el futuro inmediato. Este es el reto, ofrecer es-
trategias de comprensién global de la realidad, no tanto integrar conocimientos dispa-
res o reducirlos a la minima expresion, sino facilitar procesos de integracion que les
posibilite su acceso al mundo y su accién en éste.

En nuestro estudio, el profesorado participante en la evaluacién asume que la
ensefianza de las ciencias tiene como cometido fundamental el ayudar a los alum-
nos a comprender los conceptos bésicos de las ciencias, presuponiendo que la com-
prensién de tales conceptos es el fundamento de una buena «cultura cientifica»,
obviando el cardcter de explicacién de la realidad que sin duda posee también la
ciencia. Parece, pues, que el objetivo a conseguir es mds ensefiar la ciencia de un
modo integrado que los estudiantes alcancen una comprensién global de la reali-
dad. Lo segundo supone introducir también temas cientificos de impacto social
(SIDA, medio ambiente, etc.) ademds de impartir un curriculo cientifico basico, lo
que al parecer no es posible, segtin el profesorado, con el tiempo que el Ministerio
ha asignado a este drea de conocimiento. Por ello, para el profesorado que asume
las premisas de la reforma, «hacer de Asimov un Cela» se convierte en el ideal de la
ensefianza de las ciencias: que los adolescentes puedan leer obras de divulgacién
cientifica igual que leen obras literarias. Pero si lo que pretende la reforma es que
los adolescentes adquieran una «cultura cientifica» que les ofrezca recursos, no sélo
conceptuales, sino también procedimentales y actitudinales, para poder entender e
interpretar el papel fundamental que la ciencia cumple en el mundo contempora-
neo, esto implica empezar a introducir temas cientificos de impacto social, ademds
de impartir un curriculo cientifico basico. El problema que se pone de manifiesto es
que lo propuesto por el Ministerio es tan basico en cuanto al curriculo de ciencias y,
a su vez, dispone de tan poco tiempo para su ensefianza que no puede ampliarse,
modificarse o profundizarse mas alld de lo que el ritmo de aprendizaje de los estu-
diantes puede permitir, lo que siempre es mas ajustado de lo que se querria.

Desde esta perspectiva son muchos los profesores que argumentan la necesidad de
una base de contenidos conceptuales frente a un aprendizaje para interpretar la rea-
lidad:
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«Es titopico pensar que los alumnos podran hablar de los grandes temas de la
ciencia que se plantean en la sociedad, sin los conocimientos bdsicos de lo que es la cien-
cia en la actualidad».

Este dilema, pues, es una eleccion entre lo bdsico que hay que ensenar y aquellos
avances cientificos que se estian produciendo recientemente y que ya no se pueden in-
troducir porque hay que optar entre una cosa y otra, y parece que la eleccion es clara:
los contenidos basicos. Esto esta contribuyendo a que ciertos temas de urgente actuali-
dad, como, por ejemplo, el progresivo deterioro de la capa de ozono, sean objeto de es-
tudio mds de las dreas de ciencias sociales que del drea de ciencias de la naturaleza, lo
que dice mucho de cudl es el tratamiento de los mismos, sin duda, probablemente
correcto pero también parcial, por cuanto se les priva de una parte sustancial de como
abordar tales cuestiones (J. Solomon, ef. al., 1994). Este dilema, en fin, entre explicacién
y comprensién se resuelve enfatizando el segundo término del mismo, es decir, la ad-
quisicién comprensiva de conceptos cientificos. Probablemente esto sea debido, en par-
te, al academicismo de nuestra formacién universitaria, pero, sin duda, la comprensién
de una nocién abstracta —como suelen ser las cientificas- no puede desligarse de su uso
social -fundamentalmente explicativo en el caso de las ciencias—. Ademads, la compren-
sién conceptual no puede ya verse reducida a un aprendizaje aislado de las teorias y
modelos en los que se han insertado y se insertan los denominados conceptos basicos de
la ciencia, asi como tampoco descontextualizados de las preocupaciones de la calle.

M. Atkin (1995), analizando los fines del proyecto 2061, sostiene esta posicién con
respecto a quiénes son en la actualidad los que definen lo que debe ser el curriculo de
ciencias:

«La ciencia es lo que los cientificos hacen, pero cada vez mas, la actividad cientifi-
ca estd orientada a lo que los gobiernos y la opinién publica consideran que es util. Y lo
que es percibido como titil no es lo mismo que lo que los cientificos consideran bésico».

Por tanto, en justa medida, ni la especializacién deberia convertirse en un obstdculo
ni la biisqueda de la integracién en una obsesién. Precisamente porque el curriculo de
la ensefianza obligatoria es ofrecer un conocimiento de la ciencia bdsico para todos los
alumnos escolarizados, urge encontrar férmulas de integracién y coordinacién po-si-
bles y eficaces de cara a posibilitar una aproximacién de los adolescentes a los temas
cientificos que les permita mantener el interés y la atencién en los avances de las cien-
cias y en sus repercusiones sociales. De aqui se desprende el potencial que tiene una
ense-nanza de las ciencias centrada en el razonamiento cientifico, y no preocupada ex-
clusivamente en la adquisicién de conceptos.

EL RAZONAMIENTO CIENTIFICO Y LA COMPRENSION DEL MUNDO

En la evaluacién que hemos llevada a cabo, el profesorado concibe la ensefianza de
las ciencias para satisfacer un doble objetivo: ser organizadora del pensamiento al tiem-
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PO que transmisora de conceptos bésicos de las ciencias. El argumento que sostiene esta
concepcién lo han expuesto algunos de nuestros profesores colaboradores:

«...la ciencia nos dice actualmente que el mundo es asi y este saber estd avalado por ta-
les experimentos, por tal formulacién de hipétesis, por tal corroboracién de hechos».

La importancia del razonamiento cientifico nos la sefiala una de las profesoras par-
ticipantes en la evaluacién:

«El objetivo es que aprendan a razonar cientificamente. Por razonamiento cientifi-
co entiendo: dar significado en la mente a una serie de conceptos y aplicarlos a las si-
tuaciones reales que tenemos delante. La solucién de un problema en la vida real pasa
por el mismo método y el proceso que tiene que hacer el cerebro es similar. La diferen-
cia es que hay que manejar conceptos distintos, bastante més complicados y menos fa-
miliares. Asf, asimilar un concepto es como cuando vamos a jugar al parchis. Las
«reglas» son necesarias para poder jugar, en las ciencias las reglas son los conceptos (a
lo que llamamos fuerza, trabajo...), conceptos a los que hay que dar forma para que ten-
gan significado, y a partir de esto podemos «jugar» con ellos. En la vida ordinaria la
toma de decisiones es lo mismo. Intento ponerles ejemplos de la vida real en la que
como ciudadanos de a pie hacemos un razonamiento parecido al que utilizamos en la
ciencia, y esto nos puede ayudar a que la vida nos salga mejor».

Esta profesora esta sosteniendo claramente un enfoque convencionalista de la
racionalidad cientifica (Poincaré, 1908; Duhem, 1914). Este enfoque defiende que
una teoria cientifica es s6lo un instrumento para organizar de forma sencilla, cémoda
y titil un conjunto de datos y leyes experimentales, a partir de un reducido niimero de
principios, por lo que la formulacién y la aceptacién de hip6tesis y teorias cientificas no
responden significativamente a criterios logicos o experimentales, sino que son eminentemen-
te resultado de acuerdos libremente adoptados por la comunidad cientifica. Todo enun-
ciado cientifico es esencialmente un enunciado simbdlico, es decir, no se refieren
directamente a objetos de nuestras experiencias, sino que son entidades abstractas

ue para interpretarlas factualmente es preciso conocer la teoria a que pertenecen (S.
Ivarez, 1995).

El debate actual sobre la racionalidad cientifica se centra en responder dos pregun-
tas basicas: ;qué es lo que hace inteligible una explicacion cientifica? y jcudl es la racio-
nalidad inherente al método cientifico? Respecto a la primera pregunta se constata que
el entendimiento cientifico, al menos, procede de tres dimensiones independientes: la
unificacién, parcial, de conocimientos; la relevancia causal, local, de las bases especifi-
cas de un hecho, y, tentativamente, el reconocimiento de ciertas explicaciones como
creibles. Atendiendo a este marco, el filésofo A. Cordero (1995) se pregunta:

«;Qué recursos explicativos encontramos de hecho en las ciencias actuales? Son
muchos los aspectos que saltan a la vista. Para empezar, las ciencias mds maduras han
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logrado establecer robustas unificaciones parciales, asi como limitados, pero significa-
tivos, dominios causales. Otro aspecto es la enorme conexi6n interdisciplinar que ahora
existe entre campos que, hasta hace menos de cien afios, parecian inconmensurables en-
tre si. Tal es el caso de, por ejemplo, la biologia evolutiva y la fisica nuclear (en la deter-
minacién de muestras orgdnicas). (...) Las explicaciones actualmente disponibles, sin
embargo, no siempre tienen valor predictivo; muchas tampoco unifican o revelan me-
canismos causales en ninguin sentido. La mayoria son tan excitantes -y limitadas- como
las mejores explicaciones estindar que tenemos a la fecha, de los fenémenos de fluores-
cencia atémica, los huracanes, la extincién de los dinosaurios o el funcionamiento de al-
gunas sociedades humanas».

Respecto a la cuestion de los criterios o principios racionales del método cientifico,
se sostiene que, sin duda, algunos de ellos son de indole 16gico-empirica, pero otros son
claramente convencionales y axioldgicos (por ejemplo, los expuestos por Khun acerca
de una «buena teoria»: precisién, coherencia, amplitud, simplicidad, fecundidad, etc.) y,
en cualquier caso, «son meramente orientativos y no se deriva de ellos una normativa
tinica y vinculante para la evaluacion y eleccién de constructos cientificos, de modo que
en sus aplicaciones concretas influyen factores personales, sociales e histéricos y éstas
pueden variar segtin individuos, grupos o épocas» (S. Alvarez, 1995).

Segiin estas dos aproximaciones, pbdemos concluir que, a pesar de que, generalmen-
te, se identifica la racionalidad cientifica con el método cientifico, la primera presupone
al segundo, teniendo en cuenta que los supuestos de racionalidad son revisables y cam-
biantes y que los procedimientos y reglas metodolégicas varian de una ciencia a otra e,
incluso, de una etapa a otra de la misma ciencia. La importancia de este planteamiento
para la ensefianza de las ciencias radica en la posibilidad de ensefianza a los estudian-
tes, sin parapetos sofisticados, la racionalidad que subyace en las ciencias (R. Dirver y
col,, 1994), como elemento que constituye la cultura cientifica de la que inevitablemente
forma parte.

En este sentido, el profesorado de nuestro estudio sostiene que el método cientifico
debe i impregnar toda la secuenciacién de los «contenidos conceptuales» del curriculo
de ciencias. Pero el profesorado parece confiar en que el conocimiento y el aprendizaje
del razonamiento cientifico serd el resultado implicito de cémo ellos imparten el curriculo
de ciencias. Esto significa que se hace depender la adquisicién del razonamiento cienti-
fico de las estrategias de ensefianza que el profesor implemente en su aula, quizés del
mismo modo que se piensa que muchos cientificos aprenden a hacer ciencia sin necesi-
dad de haber recibido en su carrera ningiin conocimiento especifico sobre la metodolo-
gia a seguir, ya que la préctica cientifica conlleva implicitamente su metodologia. Pero
cabria preguntarse si ambas situaciones son comparables y, en tltima instancia, si es
educativamente recomendable relegar al &mbito de lo que se ha dado en llamar «curriculo
oculto» la adquisicién de las ideas y valores que subyacen a la practica de los procedi-
mientos cientificos. Pensamos, por el contrario, que s6lo la explicitacion de los valores,
procedimientos y reglas que constituyen la racionalidad de la ciencia, con sus limites
correspondientes, en paralelo a la adquisién de conocimientos sustantivos, permite que
los estudiantes asuman la ciencia y su quehacer como un modo de comprender el mun-
do e indagar en él (T. Whitlegg y col., 1993).
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No obstante, hay que destacar que el modo como conciben los profesores de cien-
cias la racionalidad cientifica no es exactamente el mismo que tienen los académicos o
los propios cientificos. Su visién esté a caballo entre la complejidad derivada de las
teorfas académicas de la racionalidad cientifica y las similitudes que tal racionalidad
tiene con la especifica del sentido comun. Es entender la racionalidad cientifica en el do-
ble sentido de instrumento intelectual y de actitud con la que encarar la problemética
de la realidad cotidiana. En la medida en que la racionalidad cientifica puede ser educati-
vamente titil es considerada como didédcticamente interesante por los profesores.

Las estrategias de ensefianza de los profesores participantes en nuestro estudio se
acercan al enfoque de «vida cotidiana». Este enfoque permite trabajar con temas concre-
tos que aumentan el interés de los estudiantes, posibilitando debates en el aula sobre
cuestiones que desarrollan sus capacidades intelectuales. Basdndose en ejemplos de la
vida cotidiana las ciencias pueden tener un significado real para los estudiantes sin re-
ducirse a una mera férmula escrita 0 a un caso hipotético de laboratorio, separado del
contexto natural de experiencia de los estudiantes. Lo que realmente preocupa a los
profesores es encontrar un modo de acercar la ciencia a los estudiantes, haciéndoles
comprender c6mo trabaja la ciencia y familiarizdndolos con los conceptos que les sean
mas significativos y que les ayuden a interpretar la realidad y a resolver problemas.
Estd claro que esta tendencia se manifiesta en el uso de ejemplos en la estrategia de en-
sefianza més que en la implementacién de un enfoque de ciencia de la vida cotidiana.

En dltima instancia, los profesores asumen la necesidad de crear situaciones, ejem-
plos, actividades, basados en acontecimientos de la actualidad, que potencien la capa-
cidad de sorpresa de los alumnos y, al tiempo, permitan abordar los fenémenos desde
la racionalidad inherente a la ciencia, desde su desarrollo en el tiempo y desde la con-
frontacion plural entre explicaciones y teorias. No se trata de que los alumnos descu-
bran estos conceptos, sino que sepan que la ciencia entiende dichos fenémenos desde
esos conceptos y que en la medida de lo posible, verifiquen, mediante précticas en el la-
boratorio y otro tipo de experiencias educativas, que tal interpretacién es en estos mo-
mentos la més correcta y ttil para entender y seguir investigando el mundo.

Hemos podido apreciar que el método cientifico tiene un caricter fuertemente ins-
trumental en la educacién, por cuanto configura el propio proceso de ensefianza-apren-
dizaje en un doble sentido: por un lado como medio para la comprensién de los
conceptos cientificos (por busqueda de informacion, resolucién de problemas, experi-
mentacion, descubrimiento) y, por otro, como proceso cognitivo, organizado, sistemati-
co y ordenador de esos conceptos.

Respecto a los conceptos cientificos hay que sefalar, de acuerdo con P. Black (1986),
que no todos los conceptos que manejan las distintas ciencias tienen idéntica naturale-
za. Unos son més unificadores que otros, unos implican a ciencias distintas mientras
otros son especificos de un ciencia particular, no todos los conceptos se articulan jerér-
quicamente, aunque hay otros que no cobran sentido si no es mediante otros conceptos
subsidiarios. Por esto la seleccion e interrelacion cuidadosa de conceptos en las ciencias
es una tarea esencial en el disefio del curriculo.

En cuanto al métedo cientifico, el mismo autor nos previene de la tentacién de dar
por sentado la unidad del método. Si bien en un nivel de descripcién vago y elemental,
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todas las ciencias necesitan, en mayor o menor grado, de la medicién, la observacién, la
generalizacién inductiva, la prediccién a partir de modelos, etc., también es cierto que
los cientificos ni trabajan mediante recetas metodolégicas, por el contrario, adaptan y
reescriben sus reglas de acuerdo a la naturaleza del problema que estudian, ni esta-
blecen una divisién artificial entre el proceso de investigacién y el objeto que investi-
gan, més bien toda observacién es un proceso selectivo orientado por unos fines y unas
teorias.

El papel educativo del denominado método cientifico, nos lo sefiala una profesora
de nuestro estudio:

«Trabajar con el método cientifico es mucho mds enriquecedor porque empiezan a
trabajar la ciencia desde el principio, de una manera ordenada. Es bueno porque empie-
zan a conocer cémo trabajan los cientificos, evidentemente a afos luz de la realidad,
pero es también bueno porque les ayuda a ordenarse...».

El método cientifico se manifiesta operativamente en el proceso de ensefian-
za/aprendizaje mediante las «actividades». Desde Renovacién Pedagdgica la jefe de
servicio nos ofreci6 lo que en su opinién puede entenderse por éstas:

«Una actividad es algo préctico en la medida en que entendamos por ello aplicar
conocimientos de tipo conceptual, a veces es algo practico en el sentido mds restringido
del término, de estar en el laboratorio, de hacer un proyecto en tecnologia o de una in-
vestigacion, y otras veces con mayor carécter aplicativo o sea cualquier resolucién de
problemas en cualquier drea tiene también esa vertiente. Creo que cuando se programa
el trabajo de aula tienen que contemplar lo que realizarin auténomamente los alumnos,
con directrices mds o menos marcadas, dependiendo del nivel educativo y del de de-
sarrollo».

Un estudiante de cuarto de ESO nos explicé cémo percibe el desarrollo de las clases
de ciencias, centradas en torno a una diversidad de actividades:

«Nos da fotocopias con dibujos, lecturas, trabajos para hacer y ejercicios, y mien-
tras los vamos haciendo en clase el profesor nos explica mucho en la pizarra las ideas
de lo que vamos trabajando; también manda algtin trabajo para hacer durante un cierto
tiempo. Las actividades son de todo tipo, por ejemplo, de genética: habia una foto con
un ejemplo de gallinas que no ponian huevos y de otras que si los ponian, y nos contaba
cémo se iban seleccionando para conseguir gallinas ponedoras, nosotros teniamos que
explicarnos por qué unas son ponedoras y otras no. En algunos temas antes de empezar
nos pregunta sobre lo que sabemos de ese tema. En general, el trabajo es individual,
aunque también lo hemos hecho en grupo, haciendo murales. Y en una ocasién nos dio
a leer Los lagartos perdidos, de Asimov, del que nos hizo preguntas sobre la seleccién na-
tural y c6mo se puede saber a qué rama de la evolucién pertenecen los fésiles que se
encuentran. También a veces nos da fotocopias de articulos de periédicos para comen-
tarlos».
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Los profesores de ciencias estructuran sus clases basicamente en torno a una serie
de actividades, a partir de las cuales exponen el desarrollo conceptual del tema de estu-
dio. No obstante, lo importante del discurso sobre las actividades es que éstas se
plantean siempre, al menos teéricamente, desde el punto de vista de los alumnos, es
decir, tienden a desarrollar y potenciar el &mbito del aprendizaje de los estudiantes,
haciendo que el acto de ensefiar sea un acto de implementar actividades que posibi-
liten el aprendizaje. Y esto en si mismo es importante, por cuanto rompe con la con-
cepcién mds tradicional, todavia extendida, de que ensefiar supone meramente
transmitir conocimientos en vez de que los estudiantes generen éstos en su relacién con
la cultura y la sociedad en la que viven. También es general el uso de la tipologia de activi-
dades que el Ministerio enuncia en algunos documentos como recomendacién de lo que
el profesorado tiene que plantearse en sus proyectos educativos a nivel de etapa: de ini-
ciacion, de conflicto (cognitivo), de reestructuracién de ideas, de consolidacién y de
evaluacién.

Los diferentes tipos de actividades mencionados parecen ser una secuencia opera-
tiva del proceso de aprendizaje. Los profesores, al utilizar ciertas actividades que antes
no implementaban, estdn reconociendo nuevos caminos de trabajar con sus alumnos,
adoptdndolas para todos los estudiantes en la medida que constatan su capacidad de
posibilitar aprendizajes diferentes. El método cientifico, sus pasos, procedimientos y
variantes se introducen y se ponen en juego en toda esa gama de actividades de ense-
flanza-aprendizaje. En este sentido, hemos podido observar, al menos, cuatro grandes
concepciones de utilizacién del método cientifico, segtin a qué tipo de actividad se vincule,
no necesariamente opuestas entre si:

1. Vinculado al trabajo en el laboratorio, se utiliza como propedéutica racional: el
énfasis se pone en su capacidad de generar procesos de pensamiento e inda-
gacion racionales, sobre aspectos concretos de una determinada disciplina
cientifica.

2. Vinculado al trabajo en equipo de los alumnos, facilita que éstos lleven a cabo una
distribucién eficiente de tareas orientadas a un objetivo comiin, al tiempo que
ayuda a organizar los debates colectivamente, en la confluencia de perspecti-
vas disciplinares distintas.

3. Vinculado a estrategias guiadas de descubrimiento, promueve la generacion de hipote-
sis y la bisqueda de informacién acerca de tépicos especificos de una discipli-
na.

4. Vinculadoa la resolucién de problemas, ayuda a seleccionar la informacién y a formu-
lar alternativas muiltiples de solucién en temas transversales y controvertidos
de incidencia social.

Pero la implementacién educativa del método cientifico y de su racionalidad pre-
senta algunas dificultades, que merece la pena, al menos, mencionar, con el fin de ilus-
trar la complejidad de los cambios que se estdn produciendo en parte de las aulas de
ciencias de la ESO. Seguin una de las profesoras de nuestro estudio, es necesario cuidar
la formulacién de hipétesis que hacen los estudiantes:
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«Les cuesta mucho plantear una hipétesis... ;por qué no lo hacemos después de la
experiencia?, suelen decir. Hasta que se enteran de los pasos del trabajo cientifico. Es
decir, que tii te plantees una hipétesis y en base a ello buscas una experiencia para con-
firmarla o rechazarla y eso les cuesta mucho, tienen muy poca paciencia. 5i no les sale
a la primera, se desesperan y esto es debido a que no tienen en cuenta los objetivos de
la unidad».

Esta opinién sobre la formulacién de hip6tesis como la tarea mas problemdtica
para los alumnos es corroborada también por los propios alumnos. Los estudiantes ma-
nifiestan una buena comprension de la nocién de hipétesis y, por ende, de la nocién de
ciencia: entre una pregunta sin respuesta fija y una afirmacién de la que no se tiene cer-
teza se desarrolla el acto de descubrir «cosas raras», y que tiene su ultima justificacién
en el motivo altruista de hacer el bien a los demds. Su concepcién de la ciencia estd pre-
fiada de un sentido positivo, que se sobrevalora mas en la medida que supone el esfuer-
zo de descubrir partiendo de la ignorancia, incluso de aquello que «parece no tener
importancia».

Pero formular hipétesis, analizar y sacar conclusiones de las experiencias exige
de los alumnos un ejercicio de razonamiento al que no estdn acostumbrados, y es en
estas tareas donde las profesoras pueden efectivamente observar el avance en el
aprendizaje:

«La hip6tesis ayuda a que pienses un poco y si la haces bien concluyes a ella, y eso
quiere decir que has estudiado y que entiendes el tema... Para mi es como una autoeva-
luacién»,

Esta vision tan «instrumental» de la simulacién cientifica necesita de algtin tipo de
acercamiento de los alumnos a la «teoria» del tema que van a trabajar. Es decir, de algin
modo las exigencias cognitivas inherentes en la formulacién de hipétesis y en su con-
trastacion mediante el andlisis de los resultados de los experimentos, presuponen un es-
tudio general y minimamente somero de los contenidos conceptuales implicados.
Sucede, sin embargo, que las profesoras de uno de los centros de nuestro estudio (cuya
caracteristica fundamental es que es privado concertado) apenas ofrecian explicaciones
detalladas del contenido, al modo tradicional de clases magistrales. Por el contrario, lo
hacian constantemente en interaccién con las dudas y preguntas de los alumnos al rea-
lizar los experimentos y actividades programadas: «estudiar y entender el tema» es en
gran medida un proceso simultdneo al desarrollo de la actividad del alumno en el labo-
ratorio. Esto supone que el rol propiamente «instructivo» de las profesoras también su-
fria un cambio metodolégico importante.

Sin embargo, esta relacion teoria-practica, y sus implicaciones actitudinales —de
trabajo en equipo-, tiene que explicitarse de algin modo. Es decir, los conceptos, las
ideas y los procesos cientificos que estudian tienen que presentarse en un soporte determi-
nado o posibilitar el acceso a ellos. Esta era precisamente la estrategia que seguian: pro-
piciar la blisqueda de informacién referida al contenido conceptual de cada unidad
didéctica.
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Hay que sefalar que probablemente la bisqueda de informacién sea un cambio
real en el profesorado debido, en parte, a que es propuesto como tal por los libros
de las «cajas rojas» del Ministerio, y que parece que todos los profesores se han he-
cho eco de ello, no sélo el 4rea de Ciencias de la Naturaleza sino también en el de Cien-
cias Sociales. Constatamos que la bisqueda de informacién estd intimamente
relacionada con la capacidad de expresién oral y escrita de los estudiantes, en cuanto
que implica una actividad de seleccionar, resumir, interpretar y comunicar lo encon-
trado. Si junto al desarrollo de estas capacidades, pertenecientes al 4mbito de los
contenidos procedimentales, la biisqueda de informacién se orienta a conocer, estu-
diar y explicarse, en la medida de lo posible, ciertas noticias cientificas de actuali-
dad, el proceso puede resultar altamente educativo. Asi nos lo sefiala una de las
profesoras de nuestro estudio:

«La TV da mucha informacién sin tener que hacer esfuerzo, es un peligro estar de-
lante de ella sin analizar qué dicen... Ademds, siempre estd el riesgo de que esta infor-
macion genere ideas equivocadas, en cuanto a los conceptos cientificos, por el uso que
se les da en el lenguaje cotidiano, asi que a muchos estudiantes ya les suenan y tienen
de ellos una interpretacién personal, que en muchos casos no coincide con el significa-
do cientifico. Eso a veces puede ayudar a que algo de lo que hablas les resulte familiar,
pero también que tengan asumidas ideas erréneas con las que cuesta muchisimo pelear
pues hay que ponerles ante situaciones en donde se ponga en evidencia ese error, que
ese concepto no significa en realidad lo que ellos creen. Estos errores de concepto son a
veces simplemente de terminologia, otras veces es la complejidad del concepto lo que
le hace dificil de entender».

Tanto la busqueda de informacién como la elaboracion de hipétesis son dos estra-
tegias basicas de la actividad cientifica: la primera es instrumental y subsidiaria, la se-
gunda es intelectual y heuristica, ambas suponen ejercicios de discriminacion, seleccién
e integracion. En la medida en que el profesorado resuelva en su préctica educativa los
problemas que presentan, un curriculo de ciencias integrado podré previsiblemente
ofrecer modelos poderosos de racionalidad cientifica adaptados —y, por tanto, modifica-
dos- a la realidad social e individual.

CONCLUYENDO

Un curriculo de ciencias integrado sera adecuado a los actuales cambios sociales y
educativos en la medida que haga transparente la racionalidad en la que se basa, refleje
la complejidad y multiplicidad de la realidad, explicite el debate de valores en conflicto
que subyace a los impactos de la ciencia y la tecnologia y, por ultimo y fundamen-
talmente, arme a los individuos y a la sociedad de recursos y estrategias para abordar
racionalmente los problemas que sin duda emergeran del actual proceso de cambio.

Desde esta perspectiva son varias las tesis que se desprenden de lo comentado has-
ta aqui:
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¢ La cultura cientifica debe ser un bien tangible en la valoracién de las sociedades
post-industriales, del mismo modo que lo es el indice de poblacién que lee pe-
riddicamente obras literarias.

e La cultura cientifica debe tener una ubicacién en el sistema educativo, més alla de los
medios de comunicacién y mds alld de la mera divulgacién de temas cientificos.

¢ La cultura cientifica debe concretarse en contenidos especificos que enlacen las
grandes construcciones tedricas de las ciencias con la provisionalidad de sus
hallazgos, por un lado, y con sus impactos en la vida de las personas y de las
sociedades, por otro.

¢ El modo probablemente mas adecuado para presentar tales contenidos es mediante
estrategias que posibiliten los distintos niveles de integracién en su aprendizaje.

¢ La integracién no deberia constituirse en un fin en si mismo sino, por el contra-
rio, en el modo como mejor se explicitan los valores, principios y procedimien-
tos de la racionalidad cientifica.

¢ La racionalidad cientifica no es univoca y mucho menos absoluta, por lo que
debe construirse progresivamente en los distintos niveles de la ensefianza obli-
gatoria, como elaboracién personal de cada estudiante.

¢ La finalidad dltima de la racionalidad cientifica como estrategia de ensefianza-
aprendizaje es posibilitar una comprensién fundamentada, critica y argumenta-
ble del mundo y sus problemas.
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INTRODUCCION

Elinforme de evaluacién «La diversidad de los estudiantes y el cambio en el curriculo
de ciencias: una evaluacion de la reforma espanola de la Educacion Secundaria Obliga-
toria» finaliza con la formulacion de una serie de preguntas dirigidas a los lectores, par-
ticularmente a aquellos que trabajan en sectores implicados e interesados en la
consecucion de los necesarios cambios en el sistema educativo. Consideramos mas ade-
cuado utilizar en el informe la férmula de preguntas que la mas habitual de conclusio-
nes o recomendaciones, dado que las preguntas entranan afirmaciones que senalan las
debilidades mas notorias que emergen en esta evaluacién y, a la vez, proponen la nece-
sidad de abordar su discusién desde la formulacién que hacen los autores de la evalua-
cién en base a los datos que presentan. Este articulo pretende establecer un marco de
conocimiento que sirva como punto de partida para estos debates y contribuir asi con
una serie de reflexiones tedricas, inspiradas en los datos obtenidos, a dar respuesta a al-
gunas de las preguntas que formulamos y que afectan a la naturaleza del cambio que se
esta produciendo en el sistema educativo.

Dos de ellas, son las que inspiran las reflexiones sobre las que versa este articulo:

¢Qué se estd haciendo para que todos los implicados en la Reforma asuman la
responsabilidad de contribuir al cambio educativo?

¢Los cambios organizativos de los centros escolares son suficientes para conso-
lidar la emergente colaboracién entre los profesores?

El fin, pues, del articulo es aportar una mayor comprension de los procesos de re-
forma e innovaci6n, para que todos los participantes, desde la posicién que ocupan
dentro del sistema educativo, comprendan mejor su papel y el de los otros en sus pues-

(*) Universidad de Valladolid.
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tos y roles. Este objetivo se debe a la conviccién de que en el corazén de c6mo se
cambia, estd la idea de que el cambio se encuentra en las relaciones que se producen
entre las organizaciones e individuos a todos los niveles pero especialmente en el
nivel local. Fullan, en su libro The meaning of educational change (1982, 1991) plantea
que las estrategias «racionalmente planificadas» carecen de esa racionalidad cuando
nos acercamos a la gente que implementa el cambio y al significado que éste tiene
para ellos. Por eso abordar el problema del cambio tiene como perspectiva generar
ideas sobre las posibles formas de actuacién de los participantes para colaborar en
la consecucién de los cambios. Cambios que debe articularse no sélo desde una
perspectiva general sino hasta los niveles mds concretos, que variardn en funcién de
los contextos.

Muchos han sido los datos recogidos durante todo el proceso de investigacién
que se ha llevado a cabo, y también mucha la colaboracién ofrecida por los profeso-
res, estudiantes y otros miembros de las Administraciones, que recomiendan analizar-
los més detalladamente, ahora de una forma mads libre que en el estudio de caso, en
el sentido de una mayor profundizacién teérica y también con una mds extensa pers-
pectiva de los autores de lo que el propio trabajo de evaluacién estrictamente permite
(Chemlinsky, 1994).

El haber trabajado con la metodologia de estudios de caso facilita, como ya se ha
hecho patente en la Primera Conferencia Internacional de Diseminacién de resultados
celebrada en Washington (abril, 1996), una mayor comprension de la innovacién en los
distintos paises que han participado en el Proyecto de la OCDE, tanto en lo que se refie-
re al curriculo de ciencias, como a los nuevos roles de los estudiantes y profesores, que
desde la perspectiva de las distintas reformas e innovaciones se estdn llevando a cabo.
Por ello es por lo que algunas de las citas y reflexiones que utilizaremos son también
producto de las discusiones mantenidas en torno al proyecto internacional, en particu-
lar el andlisis que desde una mds amplia tradicién, en este tipo de estudios, realizaron
los asistentes a esa conferencia.

(QUE CAMBIOS PROMUEVE LA REFORMA?

La primera consideracién que se debe hacer es sobre la naturaleza del cambio que
la reforma propone. Los estudios més interesantes de como se produce el cambio en
educaci6n se empezaron a publicar a finales de los afios sesenta y desde entonces mu-
chos son los que colaboran en este campo del saber. En la actualidad, a pesar de conocer
con més profundidad los procesos de cambio (tanto su naturaleza como las dificultades
y factores que contribuyen al éxito), nos encontramos frente a un cambio diferente con
caracteristicas distintas a aquel que comenzaba hace casi tres décadas. Estd ampliamen-
te aceptado, como B. Joyce (1981) plantea, que el cambio educativo es técnicamente sen-
cillo y socialmente muy complejo; en las entrevistas realizadas a los asesores ministeriales
encargados del nivel educativo de la ESO y del Area de Ciencias de la Naturaleza, lo
primero que se puso de manifiesto es la complejidad con que ellos lo perciben, esta opi-
nién no esté exenta de la larga experiencia de éstos como profesores. La opinién de una
asesora expresa dicha complejidad:
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«El problema es mds profundo, es cambiar la “clavija”, y esto supera con mucho
si los estudiantes estdn trabajando en grupo o no, porque si el aprendizaje es un proceso
de construccién activa, la actividad no consiste en que los nifios estén manipulando.
Esta Reforma es como evangelizar, la LOGSE es dificil que triunfe porque exige un cam-
bio de mentalidad y la gente no cambia facilmente de mentalidad, puede cambiar en la
forma como sucedi6 en la Ley del setenta, que suponia programar por objetivos, aque-
llo se aprendia facilmente, los maestros tenian que hacer fichas para los nifios, o se limi-
taban a cambiar el libro de texto por otras cosas més atractivas. Pero ésta no puede triunfar
porque es més filosofica... Este cambio es lento, es un cambio de mentalidad...».

Al igual que los asesores de ciencias de la ESO, otros asesores del Centro de De-
sarrollo Curricular (CDC) coinciden al plantear el problema del cambio en términos de
«un cambio fundamental de mentalidad», indicando asi la complejidad con que lo per-
ciben. Desde su perspectiva, el conocimiento desarrollado en las tiltimas décadas por la
psicologia y, en concreto, sobre el aprendizaje, es lo que propone un interesante cambio
de actitud para el profesor, y sefialan el factor tiempo como algo a considerar, ya que
este cambio sélo se producira lentamente. Afiaden, ademds, la dificultad que supone
valorar este proceso debido precisamente a la complejidad que entrafia.

La complejidad del cambio en esta etapa educativa se pone atin més de manifiesto
si contemplamos que la reforma educativa supone también cambios de gran enver-
gadura en la configuracién del sistema educativo, que podemos concretar en tres nive-
les: cambio a nivel estructural, en cuanto que este nivel educativo modifica su extensién,
haciendo que la ensefianza obligatoria se prolongue dos afios, adopte, por tanto, una
estructura mdas claramente terminal, siendo la entrada a otro tipo de estudios o al mun-
do laboral, en la medida que las asignaturas optativas aparecen en el tiltimo afio como
una posibilidad para encauzar progresivamente la eleccién posterior que los estudian-
tes deben tomar. El nivel educativo toma de esta manera un mayor grado de autonomia
e identidad con respecto a épocas pasadas.

La reforma establece también cambios a nivel organizativo, por ejemplo, en los cen-
tros escolares de secundaria se introduce un departamento, el de Orientacién, que con-
duce y permite colocar la diversidad de los estudiantes en el centro del proceso innovador.
Algunos miembros de los departamentos de Orientacién entrevistados sefialan la nece-
sidad de que la organizacién de los centros debe girar en torno a criterios pedagégicos
que tengan a los estudiantes como el elemento mds importante a tener en cuenta. No
hace falta sefialar aqui todos los cambios organizativos que la reforma propone, sino se-
fialar su existencia y mencionar el que en nuestro estudio de caso ha cobrado més rele-
vancia.

El nivel curricular es en donde se plantea el tercer tipo de cambio; en la ESO no sélo
se han introducido nuevas asignaturas, como es la tecnologia por ejemplo, sino también
nuevos enfoques para muchas otras. En el caso de las ciencias, en las que se ha centrado
nuestro estudio, se ha producido durante los tres primeros afios de este nivel educativo
un agrupamiento de todas las disciplinas bajo la forma de Area de Ciencias de la Natu-
raleza, que lleva a los profesores de las asignaturas tradicionales a encontrar, al menos,
criterios comunes de valoracién del aprendizaje de los estudiantes y de promocion, y
sugiere en muchos casos una cierta integracién de las asignaturas.
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La complejidad de las reformas acometidas por otros paises queda de esta forma
tremendamente amplificada en nuestro caso, sin que, ademds, se pueda olvidar el mar-
co descentralizador por el que pasa la Administracién, lo que pone en evidencia que al
cambio de mentalidad sefialado se le yuxtapone todo un conjunto de cambios, en un
marco de estructuras organizativas anteriores y, por ello, conservadoras, en el sentido
de que en toda organizacién existe una tendencia a preservar el antiguo funcionamien-
to. Es necesario, a pesar de la presencia constante de la palabra «cambio» en nuestro voca-
bulario al hablar no sélo de educacién, ser conscientes de que en los sistemas educativos
perviven estructuras intrinsecamente conservadoras, no s6lo en el nivel escolar sino tam-
bién en la manera de formar profesores, en la forma en la que actda la jerarquia, y tam-
bién en la forma en la que los policy-makers (1) actian y tratan en las decisiones. Si el
cambio se adopta sin ser consciente de este problema, lo que se promueve en primera
instancia son actitudes de defensa y superficialidad al analizar las situaciones, haciendo
que los éxitos que se puedan obtener sean de poco alcance, porque el sistema organiza-
tivo sigue encaminado a perpetuar el statu quo més que a cambiarlo.

Podrian resaltarse varios aspectos, entre los estudios que se produjeron en los afios
sesenta y setenta sobre el cambio educativo, sin embargo, en estudios recientes que
abordan la problemética del cambio actual, se plantea que éste se ha convertido casi en
un asunto endémico en las sociedades post-modernas.

Segtin Fullan (1993), el objetivo del cambio actual, sin embargo, sigue siendo el
mismo, porque en tltima instancia es ayudar a los estudiantes a ser ciudadanos que
puedan vivir y trabajar productivamente en sociedades progresivamente méas comple-
jas. Lo que si resulta nuevo es que el cambio coloca a los profesores en una situacién de
permanente innovacién; en otras palabras, que lo que se les propone es la tarea de in-
troducir mejoras en un mundo en permanente cambio y eso significa que la capacidad
de adaptarse y tratar con el cambio debe incluirse en las bases de la organizacién.

Para autores como Stacey (1992), es la complejidad del cambio educativo lo que lo
hace «incontrolable» e intrinsecamente un proceso impredictible, porque, como sugie-
ren los datos presentados por Senge (1990), existe una practica imposibilidad de prever
y calcular todas las interacciones que se producen durante estos procesos. En su opi-
nién, en el territorio real del cambio las relaciones causa-efecto no estdn préximas ni en
el espacio ni en el tiempo, de aqui que las intervenciones obvias no producen los resul-
tados esperados porque otros factores no planificados interfieren dindmicamente. Sta-
cey (1992), al estudiar detalladamente las relaciones causa-efecto plantea la enorme
dificultad de trazar su huella y, en muchos casos sostiene, incluso, la imposibilidad de
encontrarlas. Por eso y de acuerdo con los planteamientos de Fullan (1982, 1983), debe-
mos entender que el cambio no es lineal, y que en circunstancias dindmicas y complejas
no se puede ni predecir ni guiar con precisién.

En los estudios realizados por MacDonald y Walker (1976) en la década de los se-
tenta sobre el cambio curricular, ponian ya de manifiesto el fracaso de la ingenieria so-

(1) Policy-maker: Aunque resulte dificil delimitar en nuestro contexto esta figura, preferimos
hacer una lectura amplia del término, refiriéndonos con €1 no a aquellos que disefian las politicas
sino a todos los que dentro de la Administracion educativa tienen entre sus cometidos la toma de
decisiones que afectan a la implementaci6n.
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cial al plantear el cambio desde una perspectiva centralizada como una cuestién funda-
mentalmente técnica y con una planificacién extremadamente detallada, lo que incide
en la falta de conexién con la realidad.

Por su parte, H. Simons (1996) plantea en el 4mbito de este proyecto, que en los
cambios actuales y de forma distinta a situaciones anteriores, se puede observar que
frente a la complejidad manifiesta de los cambios educativos de reforma y curriculares,
aparece como respuesta, por parte de los gobiernos, un mayor grado de flexibilidad a la
hora de planificar, debido tanto a que frente a la escuela se han incrementado enorme-
mente las demandas sociales, como a la necesaria participacién de los implicados en el
cambio. Es pues un reconocimiento, tanto de la necesidad de que sean los involucrados
en la préctica los que tengan una cierta capacidad de decisién a la hora de introducir
muodificaciones en la reestructuracién, como de la necesidad de que éstos deben ser ca-
paces de «tratar con la complejidad» que las situaciones de cambio plantean.

:ES LA REFORMA EDUCATIVA ESPANOLA UNA REFORMA SISTEMICA?

Para Black y Atkin (1996), lo que los policy-makers, especialmente en EE.UU., deno-
minan «reformas sistémicas» tiene varios significados, pero entienden que en el &mbito
de este proyecto su significado se refiere a aquellas que abordan e incluyen la reforma
de todos los factores claves en el sistema educativo, en el curriculo, etc. Su vision, de al-
guna forma, asemeja el sistema educativo a un ecosistema en el que la modificacién de
un factor esencial, de un elemento de la cadena implica irremediablemente la modifica-
cién, consciente o no y deseada o no de todos los demas, de tal forma que aquellos que
se proponen cambiar los enfoques de las asignaturas del curriculo poco conseguiran si
s6lo se plantean el cambio en términos de los contenidos y no también de las estrategias
de ensefianza-aprendizaje o en la forma de valorar el aprendizaje de los estudiantes.
Las reformas sistémicas deben plantear, como concluye el informe de la OCDE de este
proyecto (1996), que los distintos aspectos que se reforman vayan todos conducidos ha-
cia el mismo fin y que deben incluir a todos los individuos, grupos e instituciones que
afecten a la calidad del sistema. Es esta necesaria implicacién de todos los individuos lo
que lleva a estos autores a destacar la necesidad de colaboracién entre las estancias cen-
trales y las de &mbito local en términos tanto politicos como de cambio educativo en el
dmbito curricular.

También se plantea como necesario el apoyo tanto desde el interior de la comuni-
dad educativa como desde el exterior, para lo que recomiendan como imprescindible
que los que trabajan en el sistema puedan reflexionar sobre cémo cambian las otras par-
tes del sistema. En la reforma de la ensefianza de las ciencias en California, estudiada en
uno de los ocho estudios de caso (EE.UU.) de este proyecto, una de las directrices que
se utilizé fue «comenzar cambidndolo todo», porque entendian que para producir algu-
nos cambios es necesario cambiarlo todo. Atkin (1996), se refiere también a la necesidad
de que en las reformas sistémicas se establezcan relaciones entre todos los sectores par-
ticipantes, y apunta que en el caso de la ensefianza de las ciencias es imprescindible am-
pliar el marco de interesados habituales, como padres, administradores, profesores,
formadores, a sectores tales como los museos, industrias, etc., que afectan directamente
a este drea de conocimiento. La visién holista del cambio educativo se impone como un
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elemento esencial para poder actuar y producir cambios a escala, incluso, més restrin-
gida pero cuyo objetivo fundamental es el aprendizaje de los estudiantes.

En estudios recientes podemos encontrar que las reformas de gran envergadura
presentan un grado de incertidumbre mayor, no sélo porque pretenden cambios més
ambiciosos sino, sobre todo, porque las soluciones concretas no se conocen de antema-
no. Bajo condiciones de incertidumbre, la ansiedad de los que se desenvuelven en el
dmbito de la préctica, las dificultades y el miedo son intrinsecos a todos los procesos de
cambio, especialmente en las etapas del comienzo. Por eso es esencial el clima en el que
el cambio se plantea y que exista una cierta mentalidad de correr riesgos. Aventurarse a
la incertidumbre requiere asumir que las dificultades son una parte natural de todo
cambio, y que, de no enfrentarse a ellas arriesgdndose a probar nuevas estrategias no
sucederd ningtin tipo de cambio. Sabemos, ademds, que las dificultades y problemas al
comienzo de toda reforma son inevitables, y que éstas, en las etapas posteriores, en lu-
gar de desaparecer se hacen sencillamente impredictibles.

En nuestro caso, y desde la 6ptica del profesorado implicado, se observa que todo
este cambio ha provocado sentimientos de desaliento al no encontrar en muchas ocasio-
nes la necesaria solidaridad y colaboracién entre aquellos que tienen su misma proble-
mética y, sobre todo, comparten un mismo interés, la médxima atencion a los estudiantes.
También ha provocado una inquietante sensacién el que la Administracién no presta el
apoyo suficiente para la propia reforma que ellos plantean, haciendo que los que asu-
men las nuevas tareas en las fases de experimentacién se encuentren con la sensacién de
que se estd improvisando mds que implementando una reforma coherente en su desa-
rrollo. De hecho, uno de los estudios de caso de los centros escolares realizado, plantea
la necesidad de mejorar los canales de comunicacion entre policy-makers y los profesores
en ambas direcciones, porque s6lo si éstos tienen vias de comunicacién fluidas y cono-
cen su responsabilidad en la implantacién, podran sentir la importancia de su partici-
pacion, posibilitando asi un clima propicio a que se produzcan soluciones creativas a la
problematica de la implementacion.

Existe un extenso acuerdo en la comunidad de investigadores (House 1976, Guba
1989, Fullan 1995, Sarason 1990), al entender que en los procesos de cambio los proble-
mas son recurrentes y éstos aparecen tanto en el esfuerzo de cambiar como en las situa-
ciones imprevistas que surgen. Pero también se entiende que la existencia de
dificultades y problemas son la base del aprendizaje que las situaciones de cambio pro-
porcionan, siempre y cuando se tenga la posibilidad de «investigar» cudles podrian ser
las elecciones y alternativas mds correctas. Muchos autores estdn de acuerdo en que en
esta situacion la investigacion es crucial, porque los problemas pueden ser una via que
conduce a cambios profundo, dado que al estar inmersos en ellos se pueden generar so-
luciones innovadoras. Las organizaciones que asumen la existencia de problemas y no
eluden su realidad son aquellas que desarrollan sistemas que les permiten aprender.

Segtin Cohen (1996), las reformas de tipo sistémico buscan formas de enseiiar dis-
tintas para todos los estudiantes; el punto clave para los que lideran este empeiio es, 16-
gicamente, cémo alcanzarlo. Para muchas de las reformas que se llevan a cabo en
numerosos estados americanos durante la presente década, la respuesta para producir
cambios ha sido una politica mds coherente y ambiciosa sobre la ensefianza. Aunque es
evidente que las politicas estatales y locales no son la tinica forma de mejorar la ense-
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nanza, hasta el punto de que algunos grupos, tales como «Proyecto para el estableci-
miento de nuevos standards» han influenciado los centros escolares de forma impor-
tante, al margen del marco estricto de las politicas. Pero en muchas reformas de tipo
sistémico, tales como las politicas estatales de California y Vermont, Goals 2000, y el
proyecto de la National Science Foundation sobre «Iniciativas para la reforma sistémi-
ca», situdn a los gobernantes como conductores de estos cambios. Precisamente por
ello, estas reformas focalizan su atencién en dos aspectos: primero, la creacién de ins-
trumentos politicos nuevos y segundo, la reduccién de los enredos heredados de regu-
laciones, burocracias, proliferacién de politicas anteriores que impiden la reforma. Los
nuevos instrumentos, normalmente incluyen:

¢ Nuevos standards de contenidos o marcos conceptuales de ensefianza.

e Valoraciones del trabajo de alumnos y profesores, que se centran en tareas au-
ténticamente intelectuales y que se alinean con los nuevos standards de conteni-
dos.

e Curricula mds ambiciosos, coherentes con los nuevos standards y valoraciones.

¢ Cambios en la formacién del profesorado que podrian mejorar la regulacién de
nuevos standards.

A pesar de que el centro de atencién de los reformadores, como puede observarse,
se encuentra en las politicas, estas reformas tienen como objetivo cambiar las estrate-
gias de ensefianza, sin lo que la mayoria de los aprendizajes de los estudiantes no me-
jorard, de tal forma que se asume y asi lo manifiestan a menudo, que los instrumentos
descritos arriba guiaran el cambio de las estrategias de ensefianza. Pero la relacién exis-
tente entre ambas sigue siendo una conjetura porque no se ha podido constatar eviden-
cia directa, al respecto, de las relaciones entre las politicas y la practica, como
manifiestan los estudios llevados a cabo por Cohen y Cohen durante el periodo 1982-
1992. Segiin estos autores, estas reformas descansan en cuidadosos anélisis de los fallos
detectados en el aprendizaje de los estudiantes, pero su anilisis de como se construye la
préctica y c6mo ésta puede cambiar es muy escaso.

Cohen, al analizar las reformas sistémicas, presenta el caso de California, donde se
adoptaron diferentes politicas educativas al final de los ochenta; en ellas se empez6 po-
niendo un mayor énfasis en el desarrollo sistemético de nuevos marcos de referencia
para la ensefianza. El Estado, afirma, mantenia una visién clara e intelectualmente am-
biciosa de lo que pretendia, pero para ello cambi6 de estrategia y tactica varias veces,
por ejemplo, en el curriculo de Matemdticas. Inicialmente se publicé un nuevo marco
referencial que ofrecia unas lineas maestras innovadoras y se apostaba fuerte por el
cambio de libros de texto a través de un sistema de adopcién del Estado. Cuando se ob-
servd que esto s6lo producia ligeros cambios, los lideres de los estados promovieron
materiales curriculares alternativos que, a la larga sustituirian a los libros de texto exis-
tentes y pusieron un mayor énfasis en un programa estatal de tests, argumentando que
una vez que se cambiara la valoracién del aprendizaje y los resultados se publicasen,
los bajos resultados en tests més ambiciosos conduciria a los profesionales de los cen-
tros escolares a mejorar.
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En la reforma educativa que se implementa en nuestro pais puede observarse un
especial interés en atender a la diversidad, tanto a los estudiantes, con una mayor indi-
vidualizacién de la ensefianza, como a la progresiva adaptacién de los centros a las ne-
cesidades y caracteristicas de los contextos donde se ubican. El curriculo queda de esta
forma definido, en términos de todo el Estado, en un porcentaje que viene a ser aproxi-
madamente del 50 por 100. Si bien es cierto gife en opini6n de los orientadores, y a pesar
de esa directriz, se observa una sospechosa homogeneidad en las respuestas de los cen-
tros frente a todas estas cuestiones que, en parte, se explican por las particulares dificul-
tades del cambio en nuestro pais, dada la tradicién cultural de nuestro sistema en
cuanto a la uniformidad y a la comprensién del concepto de igualdad todavia vigente.

(POR QUE ES PROBLEMATICA LA COMUNICACION ENTRE
ADMINISTRACION Y PROFESORES?

A pesar de que en las reformas de tipo sistémico los gobiernos de los distintos esta-
dos (en EE.UU.) han sido considerados el agente primordial, al asumirse que el cambio
que sucede en las aulas se genera debido al cambio de estrategias politicas, éstos estin
lejos de ser el tinico agente, puesto que la propuesta es cambiar radicalmente la ense-
flanza, y es de sobra conocido la necesidad de contar con los profesores. Pero estos
agentes del cambio son justamente los profesionales, que «los reformadores» conside-
ran que es necesario que modifiquen su actuacién para cambiar la ensefianza y el
aprendizaje.

Para H. Simons (1996), lo que se esta planteando en las innovaciones y reformas ac-
tuales es una reprofesionalizaci6n, especialmente de los profesores, que ahora deben
tratar con cambios sustanciales a la hora de enfocar sus disciplinas dentro del curriculo.
En el caso de ciencias, debido no sélo a nuevos enfoques, sino también a la propia rede-
finicién que, como plantea el estudio de caso sobre el Proyecto 2061, esté teniendo el
propio concepto de ciencia. El curriculo y las asignaturas que lo constituyen presentan
también una transformacién, que en palabras de Dole (1996), es de psicologizacién, que
se debe al considerar la diversidad de aprendizajes de los estudiantes.

La relacién que las nuevas estrategias politicas de las reformas sistémicas, que se
ponen en funcionamiento en los EE.UU., se plantean con los profesores es, en este sen-
tido doble, por un lado, los profesores son el problema objeto de las politicas, en el sen-
tido que su conocimiento y formacién son una de las razones importantes para que la
mayoria de la ensefianza haya sido relativamente diddctica y poco ambiciosa, y por
otro, los profesores son también los agentes en los que las politicas deben confiar para
resolver el problema.

El argumento de responsabilizar a los profesores, principalmente de la necesidad
del cambio, es un argumento que ha sido utilizado como justificacién para el cambio
desde hace varias décadas, lo que en la mayoria de los casos conduce a disefiar politicas
que repercutan directamente sobre sus formas de actuacién. Sin embargo, en el caso de
la reforma del sistema educativo espafiol, en la que interactiian tanto normativas esco-
lares como estrategias politicas, ademés de otros factores anteriormente mencionados,
se observa, al menos, el reconocimiento de un cierto protagonismo del profesorado en
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estas estrategias aunque quizas dentro de una excesiva politizacién atribuible, en prin-
cipio, al reciente proceso democratizador del pais.

Segun Fullan (1993), hacer recaer todo el problema del cambio sobre los profesores
pone de manifiesto que éstos no pueden abordar la tarea solos, porque se espera de
ellos demasiado, y su trabajo es hoy en dia mucho més complejo que antes. Los profe-
sores deben responder a las necesidades de unos estudiantes cada vez mds diversos; a
los cambios de enfoque de las asignaturas que tradicionalmente han impartido y a la
actualizacion de los contenidos que en éstas se deben incluir; a la necesidad de adapta-
ciones de mejora de las que hemos hablado en el apartado anterior; al uso de nuevas
tecnologias en sus lugares de trabajo, y a las demandas de calidad de todos los segmen-
tos sociales, siendo estas demandas de calidad, en las sociedades de mercado, cada vez
mads acuciantes.

En la conferencia de Diseminacién celebrada en Washington (abril 1996), éste fue
uno de los puntos de discusién, dado que las relaciones entre profesores, policy-makers
y; ademas, investigadores distan mucho de estar suficientemente claras, y es evidente
que representan una preocupacién comiin a todos los paises donde el estudio se ha lle-
vado a cabo. Dos aspectos importantes pueden sefialarse de esta discusién: primero,
cudl es el vehiculo mds id6neo para esta comunicacién, qué tipo y naturaleza deben te-
ner los informes para favorecer la necesaria comunicacién, y segundo, cial es la tarea
que los policy-makers deben desempefiar en el &mbito de la prictica para contribuir al
cambio. S. Robinson, representante de la Administracién americana a nivel federal,
plante6 desde su perspectiva la necesidad de centrar la tarea de los policy-makers en
crear la demanda especifica de los profesores y otros sectores implicados, ya que ésta
debe ser conocida y contemplada para llevar a cabo las reformas que la Administracién
pretende y para la que los policy-makers trabajan. Un punto de vista muy diferente es el
que adoptan a menudo los policy-makers: conocer la situacién de forma muy precisa
para, desde una posicién de experto, presentar las soluciones de como deben actuar los
profesores, para sugerir de esta manera cémo resolver los problemas que, segtin ellos,
son los mas importantes de los que se plantean. Van Aalst (1996), opina que la tarea no
consiste s6lo en encontrar las soluciones, sino en saber formular las preguntas de forma
que permitan la biisqueda de soluciones, y cuando éstas se conocen, someterlas a dis-
cusién para perfilar su implementacién, pero no para imponerlas.

Como ya se ha sefialado, en el caso de la reforma educativa espafiola encontramos
entre los policy-makers de los departamentos englobados bajo la Direccién General de
Renovacién Pedagdgica, a un grupo de profesores procedentes todos ellos de la ense-
flanza secundaria, la formacién profesional y, quizds en menor cuantia, de la primaria,
asi como profesionales formados en psicologia y pedagogia, de tal forma que al ser en-
trevistados se hace patente con cierta facilidad su experiencia como profesores y su co-
nocimiento con respecto a la innovacién en las aulas que ellos mismos implementaron
en el periodo anterior a su trabajo ministerial. Por eso se puede apreciar en ellos una do-
ble visién: por un lado, la del conocimiento de las aulas y los curriculos como profeso-
res y ademds, la de técnicos de las estrategias de cambio, sin duda enmarcadas por las
politicas correspondientes a los Departamentos ministeriales para los que trabajan. Sir-
va, por ejemplo, la siguiente opinién:
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«Los profesores para sentirse seguros en una forma diferente de trabajar necesitan
tener materiales. Necesitan “recetas” y cuando encuentran una buena, entonces son ca-
paces de elaborar cosas diferentes. La idea del curriculo abierto es muy dificil de man-
tener porque los profesores se sienten perdidos. Es necesario proporcionarles materiales
curriculares buenos y cuando los tengan y utilicen, es entonces cuando nes damos
cuenta de que hay necesidad de cambiar. Si cambias de metodologia sin creértelo no sir-
ve de nada, por eso yo recomiendo ir introduciendo cambios pequefios y asumidos,
que sean cautos, pero que les aliente a arriesgarse».

Es posible inferir de los datos que hemos obtenido en los centros escolares, falta de
fluidez y coordinacién, pero también la existencia de un desfase entre aquellos que ge-
neran los principios que deben regir la reforma y aquellos que arbitran las medidas
correspondientes para su implementacién, tanto a nivel de centro como a nivel de pro-
gramas y materiales especificos de aula y, posiblemente, también a nivel administrati-
vo, de provisién de profesorado, etc. Pero lo que quizis es mds relevante es la necesidad
de que se expliquen las politicas, y no sélo «la filosofia y los principios» de los progra-
mas y la reforma sino la problematica real de la implementacién politica a pequefia y
gran escala.

En la tarea que los policy-makers desempefan se puede observar una falta de dedi-
cacién a la comunicacién con los centros que implantan la reforma y, en consecuencia,
considerar a éstos como una fuente de ideas y de comprensién en el lugar donde surgen
las innovaciones, en las aulas, con lo que se pierde la visién concreta, en este nivel, de
los resultados que se estdn produciendo y, por tanto, del tipo de conocimiento que per-
mite intervenir. Se observa tanto una falta de definicién de su tarea como una falta de
autonomia suficiente para decidir en lo que deberia ser su competencia en la explicacién
de las politicas de implementacién de sus departamentos en los centros escolares.

Desde la perspectiva con la que se ha realizado el estudio se ve que existen varios
factores encaminados a provocar y a fomentar la innovacién en los centros escolares.
Uno de los més relevantes es la creacién de los departamentos, de orientacién. En opi-
nién de algunos de los jefes de estos departamentos, su papel se interpreta y percibe por
los profesores como si su interés por desarrollar su nueva funcién en los centros tuviera
un mayor cardcter politico que profesional. Pero, precisamente por su ubicacién en el
propio centro escolar, la tarea de favorecer el flujo de comunicacién entre departamen-
tos, profesores, etc., no es algo que esté exclusivamente en su mano desarrollar, aun te-
niendo un importante valor potencial para la innovacion en los centros.

(LOS CAMBIOS ORGANIZATIVOS MODIFICAN LA PRACTICA
EDUCATIVA?

La mayoria de las reformas escolares suelen incluir los cambios que nosotros he-
mos llamado organizativos y que en la literatura especializada aparecen bajo la acep-
ci6én de estructurales, término que hemos reservado para las modificaciones de
extension de los ciclos educativos, como ya se propuso anteriormente, asi que se utili-
zard la denominacién antes mencionada. La mayoria de las reformas de tipo sistémico
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incluyen cambios organizativos, con la aspiracién asumida de manera inequivoca de
que éstos producen cambios en la estrategia de ensefianza que, l6gicamente para ellos,
conduce a cambios en el aprendizaje de los estudiantes. La investigacién sobre estas co-
nexiones presentan, como veremos, una visién mas compleja y pesimista.

El trabajo de campo realizado nos ha permitido conocer que profesores, que de-
sean el cambio educativo, consideran éste como un proceso que puede conducir a inno-
vaciones en las aulas, al margen de la consideracién que éstas nos merezcan. De
hecho, el enfoque de ciencia integrada en el curriculo de la secundaria, en los tres
primeros afios del ciclo, produce en muchos el temor de que este enfoque pueda ser
perjudicial para aquellos alumnos que dirijan sus estudios posteriores al Bachillera-
to, particularmente si se elige la rama cientifica. Apoyan, pues, la idea de cambiar la es-
trategia de ensefianza pero sin modificar los contenidos, aunque esto, como se ha
podido comprobar, carezca de realismo, tanto por cuestiones de tiempo como de otros
factores.

Para los alumnos, sin embargo, los cambios que hasta ahora se han llevado a cabo
en las aulas de los centros escolares estudiados, tienen su expresion en lo que algunos
de ellos manifestaban:

«Nos explica cosas muy recientes y nos dice que no se sabe todo sobre ellas, que
hay distintas teorias, que se estdn investigando, como por ejemplo cosas relativas al
agujero en la capa de ozono. Nos da materiales muy recientes y estd claro que ella hace
un esfuerzo para que pensemos mas que para que estudiemos, para que expresemos lo
que entendemos y lo que hemos encontrado en los libros en los que hemos buscado in-
formacién. No quiere que nos aprendamos las cosas de memoria. Prefiere que nos ex-
presemos con nuestras palabras y hagamos nuestro propio razonamiento».

Es posible, pues, darse cuenta que la tension en la que se centra el cambio a nivel
de aula se encuentra en la relacién alumno-profesor y los roles que ambos tienen, en la
visién triangular, més amplia de lo que sucede en una clase que es alumno-asignatura-
profesor (sin que la secuencia en la que se menciona tenga ningtin significado en cuanto
al tipo de relaci6n entre ellos, sino més bien que los tres son la base del modelo que per-
mite estudiar la principal relacién en el aula). (2) Mientras que en el caso de los cambios
de tipo estructural y organizativo la tensién se establece entre los policy-makers y profe-
sores, como en las reformas sistémicas, establecidas a través de las politicas de reestruc-
turacién de la nueva organizacién en los centros. Asi el jefe de departamento de
orientacién de uno de los centros colaboradores en el estudio considera:

«El cambio en los profesores de secundaria es un tema dificil. Lo que se plantean
los profesores de mi centro es cémo puedo hacer esto, pero me consta que en otros cen-
tros es: “no quiero hacer esto”, o “esto no es mi tarea”, aqui dicen: “no sé, pero me gus-

(2) Resultados presentados en la conferencia de la AERA en el seminario del proyecto «Di-
daktiks and/or Curriculum» dirigido por S. Hopmann y K. Riquarts, IPN, Universidad de Kiel,
Alemania.
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tarfa...”. Pero los centros que anticipan se encuentran de pronto con un montén de
cosas, la ESO, los médulos, que aparece una nueva selectividad para los alumnos,
que hay proyectos Mercurio, Atenea y cada una de esas cosas requiere de una forma-
cién especifica y, claro, se encuentran saturados de horas de formacién, cuando lo
que se necesitaria serfa una formacién inicial en la filosofia de la accién, en las bases
psicopedagégicas como un marco comtun y nunca hay tiempo para abordarla. Yo
creo que una de las dificultades es de tiempo, se ve la necesidad de que el equipo do-
cente se relina pero s6lo hay tiempo para ello en las evaluaciones, todos ven la nece-
sidad de coordinar la acci6n tutorial pero hay que arrancar los tiempos a otras cosas,
hay aspectos organizativos que favorecerian que los profesores se reunieran pero eso
se da de tortas con la burocracia, con las plantillas, con lo que determinan los inspec-
tores, etc.».

Para este jefe de departamento de orientacién se produjo un punto de inflexién en
la actitud de sus compaiieros de departamento después de la realizacién de un curso,
del que volvieron sintiéndose miembros del ...... Uno de los profesores comenta:

«Una cosa que el otro profesor del departamento y yo hemos aprendido en el cur-
so de formacién con respecto a nuestra historia académica pasada, es el hincapié en tra-
bajar en equipo y esto es lo que ahora nos distingue del resto, porque asi trabajamos
mas coherentemente. En la secundaria lo habitual ha sido contarle al chico la asignatura
de cada uno y lo demds no importa, y los departamentos en vez de ser diddcticos como
ahora se llaman, son en realidad seminarios donde su gestién se asigna a un jefe que
convoca las reuniones pero no necesariamente para tratar ningun contenido diddctico,
pero también es cierto que tenemos otras experiencias en nuestra vida que te pueden
hacer entender que trabajar y colaborar en un grupo es positivo».

Responder a la necesidad del cambio en las aulas disefiando sélo estrategias politi-
cas de reforma es poco realista, porque es admitir que en organizaciones que no estdn
bésicamente preparadas para afrontar el cambio éste surge con facilidad. Un cambio
educativo productivo esta lleno de paradojas; muchos profesores analizando su practi-
ca pasada dicen que los cambios realizados son grandes, pero, de hecho, cuando se ob-
servan desde la perspectiva de la estrategia de ensefanza éstos parecen muy modestos,
o como hemos encontrado entre los profesores de los centros estudiados, donde hay al-
gunos que manifestaban la falta de cambios en su forma de ensefiar, mientras que los
estudiantes si reconocian diferencias concretas con respecto a afios anteriores.

Existen varias directrices en la reforma actual espafiola y experiencias de trabajo
entre los profesores en las que la colaboracién es la base del cambio, lo que ha generado
demandas de espacio y tiempo para que estos procesos, atin incipientes, se puedan con-
solidar y determinen los cambios organizativos que los centros y los profesores deben
concretar.

Parece oportuno evidenciar que uno de los problemas que claramente se mani-

fiesta, entre otros no menos importantes, es la dificultad de colaborar entre distintos
departamentos, tanto para preparar un curriculo de ciencias integrado como para
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tratar toda la problematica de la diversidad de los estudiantes en el aula. Los profe-
sores, en todos los centros que han colaborado, muestran formas incipientes, pero
probablemente bien establecidas, de colaboracién entre, al menos, grupos reduci-
dos de ellos. La necesidad del trabajo de los departamentos diddcticos parece un
factor esencial para que cuajen las tareas que el cambio de la secundaria requiere y,
simultineamente, para que no sean innovaciones aisladas de los profesores; lo
que los profesores de diversificacion apuntaban de que el trabajo en equipo es un
beneficio para todos los que lo realizan, es cierto. Pero se necesita encontrar el equi-
librio entre lo que tiene y puede aportar cada uno de los participantes para que no
se produzcan desfases en el intercambio necesario de la colaboracién. ;Hasta qué
punto es la experiencia innovadora personal lo que debe ser el centro del inter-
cambio, y si es asi, con qué contrapartidas y apoyo? El cambio de rol del profesor
es, sin duda, una tarea personal, pero por su dificultad deberia librarse como una
tarea colectiva.

(POR QUE SE PONE TANTO ENFASIS EN LOS CAMBIOS
ORGANIZATIVOS?

Se observa interés creciente en estudiar las relaciones que existen entre el cam-
bio organizativo y las est_ra_\teg_i.as de ensefianza/aprendizaje. En los estudios recien-
tes puede verse que cuando se pregunta a los administradores y policy-makers
locales, éstos asumen que los'cambios organizativos producen, a su vez, cambios en
las aulas, en las estrategias de ensefianza/aprendizaje y, sin embargo, no pueden
precisar en qué consisten estos cambios. En uno de estos estudios (Elmore, 1996) se
expone el trabajo realizado con un grupo de administradores, trabajando para un
distrito donde el tema comiin de sus reformas era cambiar los horarios de los cen-
tros de secundaria, alargando los periodos de clase de 45-50 minutos a 90 minutos.
Todos conocian situaciones en las que se ponia en evidencia lo dificil que resulta
cambiar, y las resistencias que tanto los profesores como los jefes de departamento
expresan ante el cambio de determinadas rutinas, aunque todos ellos se manifesta-
ban estimulados al comenzar a cambiar los horarios. Cuando se les preguntaba por
qué ponian tanto esfuerzo en cambiar los horarios respondian que la contestacién
era obvia:

«Mds tiempo de aprendizaje ininterrumpido significa mas implicacién de los
alumnos y por tanto més aprendizaje o al menos mas oportunidades de los estudiantes
para aprender».

Puede interpretarse que los directores de los centros y los delegados provinciales
que fueron entrevistados querian cambiar los horarios por varias razones, la mayoria
de ellas no directamente relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje. Todos asumian
que el horario es una de las cosas fijas més visibles en un centro escolar, asi que cam-
biarlo es una sefial con caracter simbélico que significa que algo importante estd cam-
biando, porque romper importantes modelos establecidos demuestra que se esté
siendo serio con respecto al cambio.
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Ademds, porque son también relativamente faciles de hacer y son consistentes con
otras creencias mantenidas por administradores y educadores que piensan que la orga-
nizacién ejerce una fuerte influencia sobre su trabajo, constrifiendo a menudo la comu-
nicacién y las estrategias de ensefianza. No es dificil, por ejemplo, imaginarse cémo un
periodo de 45 m. puede frustrar a un profesor que pretende desarrollar algin tipo de
experiencia o trabajo experimental, y cémo de liberado se puede sentir si tiene el doble
de tiempo para explicarlo. Sin embargo, no es tan obvia y directa la duracién que debe
tener un periodo de clase para ensenar algo. Los administradores asumen que las es-
tructuras constrifien pero no saben exactamente cudles son los cambios que se producirian
si esas estructuras no existieran; de hecho no saben lo que pasaria al eliminarlas. Al tra-
tar con profesores este problema del cambio en la duracién de los periodos de clase de
45 a 90 m., uno de ellos coment6: «Bien, ahora puedo mostrar la pelicula de video com-
pleta». En otras palabras, no es obvio que cambios en la estrategia de ensefianza sean
una consecuencia necesaria de los cambios organizativos.

El cambio organizativo que nuestro estudio de caso apunta como mds importante, es
el departamento de orientacién que ya hemos sefialado; sin embargo, y a pesar de la dificul-
tad que entrafia el que se pueda obtener de su funcionamiento todas las potencialidades,
que los que trabajan en la tarea de ponerlos a funcionar conocen, éstos tienen la parti-
cularidad de mostrar en la préctica y en el marco de cada centro educativo, un ejemplo
de cémo formas distintas de trabajar con los estudiantes generan rendimientos mejores.

Un estudio realizado por Elmore, Peterson y McCarthey (1995) en centros escolares
considerados «buenos» con respecto al cambio, porque perseguian cambios organizati-
vos importantes, —colegialidad de los profesores, agrupamiento de estudiantes, horarios,
etc.— y porque, ademds, parecia que todos los profesores estaban de acuerdo en un en-
foque pedag6gico que, ampliamente, podria caracterizarse como constructivista desde
el punto de vista del aprendizaje. Pues bien, los autores sefialan que llegaron a estos
centros escolares pensando en encontrar miiltiples conexiones entre los cambios orga-
nizativos y los cambios en las estrategias de ensefianza en las clases y que, por tanto, su
tarea consistirfa principalmente en describir cémo se producian las conexiones en los
distintos contextos. Pero descubrieron que en los centros escolares donde los profesores
estaban altamente motivados por estar implicados en la reestructuracion del centro, se
apreciaban pocos cambios en su forma de dar las clases. Muchos profesores decian,
muy entusidsticamente, que sus vidas y su forma de dar clase habia cambiado sensible-
mente desde su implicacion en la reestructuracién y, sin embargo, si se observaban sus
clases, éstas parecian bastante ordinarias. Por ejemplo, los profesores eran los que prin-
cipalmente contestaban las preguntas que ellos mismos habian formulado; aparecian
en primera instancia como el centro principal del aprendizaje; la comprensién de los
alumnos no era la relacién dominante entre el alumno y el profesor y, de hecho, la ma-
yoria de las actividades suponian, en muchos casos, rutinas de aprendizaje. Es decir,
que a pesar de que directores y profesores estaban bastante implicados en el cambio or-
ganizativo, no era evidente que los profesores estuvieran trabajando de forma distinta
de como decian que lo habian hecho antes o que lo estuvieran haciendo de manera que,
al menos, concordara con las que ellos creian que eran las mejores formas de hacerlo.

En los centros que habian sido creados con grupos de profesores seleccionados en
base a que compartian un mismo enfoque pedagégico, se habia adoptado, al principio,
una organizaci6n poco convencional —un director que no ejercia a tiempo completo, las
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decisiones, aparentemente se tomaban cooperativamente en todos los temas, alta impli-
cacién de los padres en la vida del centro etc.—, que con el tiempo fue deslizandose hacia
estructuras mds convencionales —un director a tiempo completo, menor implicacién de
los padres en la vida del centro, etc.— pero manteniendo una fuerte colegialidad de los
profesores. Incluso si los profesores eran responsables de un solo grupo de estudiantes,
establecian patrones de interaccién formales e informales con los estudiantes fuera de
las aulas y, ademds, hasta compartfan normas sobre lo que era una buena préctica de la
ensefianza. Se observd, ademds, que las estrategias de ensefianza no se parecian en
nada a las de los otros centros y que se aproximaban més a lo que los propios profesores
definian como buenas précticas.

¢POR QUE SE ESPERA QUE LOS CAMBIOS ORGANIZATIVOS
CAMBIEN LA PRACTICA DEL AULA?

La preocupacién por esta pregunta nos condujo a observar con mas detalle el im-
pacto de las estructuras escolares en profesores y estudiantes. Lo que encontramos
sugeria un modelo de conexiones problemdticas entre organizacién y practica. En
ningun caso, una relacién directa de causa-efecto; asi, el hecho de agrupar las asignatu-
ras de ciencias bajo la forma de un drea tinica no tiene por qué conllevar un tratamiento
mas integrador o distinto de las materias, o como la puesta en marcha de los departa-
mentos de orientacién no genera necesariamente una dindmica diferente de interven-
cién en el aula; como ellos mismos sefialan, se encuentran en relacién de depen-dencia
de lo que el resto de profesores quiera hacer. Lo que también parecia cierto es que en
ambos casos los cambios organizativos favorecen y pueden estimular los cambios en
esa direccién.

Uno de los debates més frecuentes en los centros en reestructuracién gira en torno
a los criterios de agrupamiento para los estudiantes (Olson, 1996). Algunos critican, en
la préctica, la agrupacién homogénea de estudiantes porque argumentan que priva a
los de bajo rendimiento de la estimulacién de los de alto rendimiento, que estdn todos
juntos en otra clase y limita el acceso de los de bajo rendimiento a oportunidades de ad-
quirir conocimiento. Sin embargo, la evidencia empirica es bastante mixta. Hay acuer-
do general sobre lo que la evidencia sefala, que particularmente en la secundaria,
estudiantes con distintos rendimientos en grupos diferentes reciben diferentes conteni-
dos y los profesores los tratan de forma diferente. Pero los efectos del tipo de agrupa-
miento en el rendimiento de los alumnos es mucho menos claro. Slavin (1990), afirma
que no se podia observar diferencia en los rendimientos de alumnos que estdn en cen-
tros escolares con agrupamiento homogéneo por rendimiento y los que no; encontré
también que en algunos tipos de agrupamientos homogéneos parecen incrementarse
los rendimientos de alumnos bajo ciertas condiciones. Al parecer, que grupos cambian-
tes dentro de la clase tienen, sin embargo, un efecto positivo en las distintas asignaturas
en que se ha estudiado este fenémeno.

Una de las implicaciones de estos hallazgos es que los estudios empiricos sobre el
cambio organizativo no se pueden centrar en la simple relacién con los resultados de
los estudiantes, aunque esto parezca muy sugestivo y, mas que eso, los investigadores
deberian preocuparse por descubrir cudles son las estructuras que relacionan, tanto
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conceptual como empiricamente, los cambios organizativos en las estrategias de ense-
flanza /aprendizaje y también con el rendimiento de los alumnos.

Investigaciones llevadas a cabo por Newmann, Marks y Gamoran (1995) presentan
una imagen compleja de las relaciones entre cambio organizativo y préctica. Encontra-
ron que en ellas, una de las caracteristicas predominantes del cambio organizativo ~la
participacién en la toma de decisiones- y la observacién de las buenas précticas en cla-
se, no era més que una relacién muy lejana. Sin embargo, encontraron que si el mayor
poder de los profesores pasa por cuestiones relacionadas con la estrategia de ensefian-
za/aprendizaje, esto tiene efectos sobre las estrategias de ensefianza en la pratica y el
rendimiento de los alumnos. Esto es, cuando los valores y las normas de los centros es-
colares toman en cuenta y se centran en la ensefianza y los profesores se responsabili-
zan de lo que hacen los estudiantes en las aulas, el mayor poder de los profesores parece
conducir a cambios que repercuten en el aprendizaje de los alumnos.

Las implicaciones de estos hallazgos para la reforma y la investigacion educativa
son muy importantes, ya que sugieren la existencia de una relacién entre cambio orga-
nizativo y cambios en las estrategias de ensefianza/aprendizaje mediados por factores
importantes, tales como compartir normas, conocimientos y destrezas de los profeso-
res. Un profesor que responde a las oportunidades presentadas por periodos mds lar-
gos mostrando un video completo estd buscando trabajar de forma antigua en
estructuras nuevas.

Otra de las implicaciones de estos hallazgos es que deberian proponerse prime-
ro, cambiar las normas y destrezas a nivel tanto individual como organizativo, antes
de centrarse en cambiar la organizacién. Esto es, los profesores deben aprender, prime-
ro, a dar clase de forma distinta y a compartir creencias y criterios sobre lo que se lla-
man buenas précticas y, entonces, inventar las estructuras y formas organizativas
que se necesitan para conseguirlo. Esto no es facil de asumir por una cultura admi-
nistrativa, donde lo que se asume como punto de partida es el poder de los cambios
estructurales como forma de implementar la reforma. Esto sugiere que se invierta més
en el desarrollo de tareas y conocimiento de los profesores que en mover cajas de un si-
tio para otro.

De hecho, lo que se ha observado en nuestro trabajo de campo es la reticencia todavia
entre la Inspecci6n a formalizar los cambios organizativos sugeridos por los profesores
como producto de su formaci6n y comprensién de cémo implantar la reforma y llevar
a cabo la innovacién.

(QUE FACTORES AFECTAN AL CAMBIO EN LAS AULAS?

Existen tres factores, al menos, que afectan directamente a la docencia en el 4mbito
de la practica: conocimiento de la disciplina y de las estrategias de ensefianza/aprendi-
zaje; los valores profesionales y responsabilidades que asumen los profesores, y los re-
cursos sociales de los que se dispone en la practica.

Segun Cohen (1996), tanto los valores profesionales como las responsabilidades y
el conocimiento son agentes reguladores de la practica, porque conforman los pardme-
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tros internos que capacitan a los profesionales para saber lo que es una buena o mala
docencia y cudl el conocimiento que posibilita a los profesores para trabajar adecuada-
mente con los estudiantes persiguiendo tales estindares, y a trabajar con la posibilidad
de introducir correcciones ellos mismos, cuando no obtienen los resultados que se plan-
teaban. Estos sistemas internos de regulacién son los puntos de referencia visibles en
los que los profesionales se basan para discernir entre lo que es un trabajo bueno, malo
o mediocre y les permite ser capaces de rendir cuentas.

Consideremos, primero, el conocimiento de los profesores, en general, se puede
decir que en las reformas, los profesores comienzan éstas sin un conocimiento preciso
del tipo de ensefianza que las reformas proponen. Cuando se les prepara profesional-
mente al iniciar la formacién, no se les prepara desde la perspectiva de que tendradn que
trabajar con otros enfoques de los contenidos o, incluso, con otros contenidos. En otras
palabras, no se les prepara pensando que a lo largo de su vida profesional tendrédn que
adaptarse a situaciones diferentes, no se les prepara con la idea de que tendrin que
cambiar.

A pesar de esto, muchos profesores responden con fuerza e interés a las reformas
cambiando su préctica, pero a la hora de abordar los procesos de cambio en el aula
cuentan con pocos recursos profesionales, necesarios para tutorizar la propia actividad
y actuar para corregirla. Dentro del curriculo de ciencias, sin embargo, la necesidad de
actualizar los conocimientos disciplinares y del drea es algo, desde hace ya algunos
afos relativamente frecuente entre los profesores, debido a la importante produccién
de informacién que en este drea se genera, por lo que en términos generales la idea de
un cambio goza de una cierta tradicién entre algunos. Existe también un factor, que es
la consideracién que se tiene de los estudiantes en cuanto a su capacidad de aprender;
si se les cree incapaces de aprender dificilmente se puede contribuir a que los estudian-
tes aprendan, esto es una asuncién extendida entre profesores, educadores e, incluso,
familiares respecto a las ciencias y matematicas en muchos paises. En nuestro estudio,
una profesora menciona como aspecto fundamental de su forma de trabajar con los
alumnos, la necesidad de demostrarles que ellos son capaces de aprender (fisica) como
paso previo para establecer en el aula una dindmica de aprendizaje.

En este proyecto se ha podido observar, como sefiala H. Simons, que la reprofesio-
nalizacién de los profesores que se estd planteando en las innovaciones estudiadas, su-
pone dos factores esenciales, que justamente son componentes del espacio de la
préctica, el establecimiento de conexiones y redes, que necesitan tanto de la colabora-
cién como de la apertura del grupo, que con frecuencia se constituye en torno a la co-
munidad escolar de forma cerrada, y la necesidad de recursos profesionales para la
modificacién y mejora de la préctica, que se puede hacer posible desde la perspectiva
de la colaboracién entre profesionales de un mismo centro. Ambos, coherentes con la
asuncion de que los procesos de cambio son complejos y que, por tanto, requieren del
trabajo en grupo de profesionales colaborando con diferentes especialidades y expe-
riencias.

En nuestro estudio, el enfoque de la ensefianza de las Ciencias Naturales de 3.° de
ESO, que intenta tanto presentar la ciencia desde la perspectiva de un curriculo integra-
do (Séez y Carretero 1996), como ayudar a los estudiantes a aproximar los conocimien-
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tos académicos a los de la vida cotidiana, sélo es posible llevarlo a cabo mediante for-
mas de trabajo colaborativo entre los profesores.

En momentos de cambio, incrementar la competencia profesional consiste en res-
ponder «constructivamente» a las reformas y cambios que se plantean y demanda la so-
ciedad; por ello, la capacidad de cambiar depende también de las creencias y concepciones
de lo que es una préctica profesional aceptable. Sin capacidad técnica todos los valores
profesionales serdn iniitiles, pero sin esas normas el conocimiento profesional serd ino-
perante.

Sin embargo, los valores y conceptualizaciones en la préctica de lo que se debe
cambiar no son faciles de adquirir, y una de las razones que contribuyen a que esto no
suceda es que la mayoria de los profesores tienen poca experiencia en la practica de lo
que la reforma asume como apropiado. Esta falta de experiencia hace muy dificil que se
trabaje. De este modo, se revel6 en nuestro estudio, como un aspecto muy importante,
la consideracién que hacia el director de un departamento de orientacién que habia tra-
bajado durante afios con grupos de alumnos en zonas urbanas marginales y habia po-
dido ver el efecto de cémo con formas distintas de tratar con los estudiantes y organizar
su aprendizaje habia dado con algunos de ellos excelentes resultados. Es frecuente ob-
servar que cuando los profesores carecen de experiencia, al respecto, de lo que se les
estd indicando como nuevas formas de trabajo, resulta dificil que lo asuman como co-
nocimiento profesional. Asi, por ejemplo, muchos profesores no tienen constancia de
que alumnos considerados flojos puedan alcanzar buenos resultados y, por tanto, no lo
asumen como parte de su conocimiento profesional. Si no se presentan pruebas y evi-
dencia directa de lo que la reforma propugna como nuevas formas de trabajo, y con lo
cual se quiere estimular a los profesores a poner en practica, es muy légico que los pro-
fesores duden de que se pueda conseguir y sobre todo sepan de antemano cémo lo pue-
den realizar.

Es en ese sentido de gran valor la experiencia del programa de diversificacién,
como sefalan los responsables de su puesta en marcha en las Direcciones Provinciales,
al ser una experiencia que se introduce en los centros de secundaria y que hace patente
que otras formas de trabajar con los alumnos y otras estrategias de ensefianza/aprendi-
zaje pueden hacer que estudiantes con bajo rendimiento escolar logren conseguir nive-
les aceptables, porque los problemas no son de capacidad intelectual en la mayoria de
los casos sino de adaptacion a la estructura escolar y curricular.

Es bien cierto que los nuevos valores profesionales y las nuevas responsabilidades
son dificiles de adquirir aisladamente, dado que los valores profesionales y el conoci-
miento estdn interacciondndose dialécticamente. Para ayudar a los estudiantes a que
consigan altos niveles no sélo es necesario que los profesores asuman que los alumnos
son capaces de conseguir niveles de rendimiento aceptables sino también deben cono-
cer diferentes formas de como ponerlo en practica, las consecuencias de estas formas di-
ferentes y como conseguir que lo hagan correctamente, evitando las que no conducen a
lograrlo. Esto requiere repertorios extensivos de acciones docentes que tienen que im-
plementarse al perseguir objetivos académicos particulares.

Es significativo que actualmente en nuestro pais se cuente con pocas organizacio-
nes de profesionales que ensefien y /o ayuden a los profesores a aprender tales conoci-
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mientos y valores. Sin embargo, hay ya muchos centros escolares que focalizan sus pro-
yectos curriculares y educativos principalmente en el aprendizaje de los estudiantes y
plantean la ensefianza como un asunto de atencién publica, en su esfuerzo de mejorar
el aprendizaje y de conectar su trabajo a expectativas mas amplias de lo que se puede
entender por calidad de la ensefianza. Cuando no se crea este sentimiento y compren-
sién de lo que es la ensefianza, pocos profesores veran como responsabilidad propia el
buscar ese conocimiento y experiencia y, si ademads, la oferta de oportunidades para
aprender, consultar y argumentar es pequefia y no se reconoce su influencia en la do-
cencia, el cambio se hara todavia més lento.

Como el desarrollo profesional en alguna medida estd ligado, aunque no sea el tini-
co componente, a la formacién permanente, se puede ver que éste es ademds uno de los
factores que menos consideracién merece en las reformas sistémicas que llevan a cabo
los estados americanos. En parte, la razén se debe a que gastar dinero en formacién de
profesores no es politicamente atractivo, pero, por otra, es que los departamentos admi-
nistrativos de los que dependen los profesores no tienen ninguna relacién con aquellos
que forman a los profesores; por todo ello, pocas reformas sistémicas han tratado de re-
formar la formacién del profesorado.

En la formacién que se propuso para la reforma educativa espafiola estaba como
elemento esencial la creacién de los centros de profesores, que abordaron desde el pri-
mer momento el establecimiento de una red de profesores asi como cursos, que como
plantea el estudio de caso, han ido encaminados, a veces, més a la difusion de las ideas
y principios filos6ficos que orientan y pretende introducir la reforma, que a las buenas
practicas que se intenta conseguir. Este tema de la formacién requiere de un articulo en
si mismo para ser tratado en toda su profundidad, pero baste aqui mencionar, como se
hace en el estudio de caso, que formacién y difusién de ideas aparecen en muchas oca-
siones como conceptos poco claros y entremezclados en la estrategia politica. Pero tam-
bién, hay que destacar, que en el &mbito de la formacién en vez de trabajar con ejemplos
de buenas précticas, se pide a los profesores que sean ellos los que las proporcionen, y
cuando éstas se presentan se valoran de forma sumamente ambigua, incrementando
considerablemente la incertidumbre del profesorado y esto con aquellos que estan dis-
puestos a emprender caminos para cambiar.

Valores profesionales y responsabilidades no persisten en un vacio social; es nece-
sario, para que los profesores mejoren la ensefianza, contar con algunos recursos socia-
les. Entre ellos uno de importancia reside en que los estudiantes colaboren y que sus
familias lo apoyen, pero en muchas ocasiones los profesores carecen de este apoyo,
mds bien al contrario, estudiantes y familias discrepan de los fines de la educacién y del
papel que los centros deben jugar. De hecho, se puede oir entre los profesores que las
tareas que deben desarrollar es lo que consideran que corresponden a la asistencia
social y en ello incluyen la orientacién escolar, es decir, problemas de aprendizaje y
rendimiento escolar.

Otro tipo de recurso social es que los estudiantes estén adecuadamente preparados
para asistir a los centros escolares e involucrarse en el trabajo académico, pero los nive-
les educativos que precede a cualquier nivel al que nos refiramos se encargan de aclarar
que la preparacién dada en los anteriores no es suficientemente buena o insuficiente, lo
que puede convertirse para algunos en la argumentacién para empezar sus respectivas
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materias desde niveles casi iniciales. No es extrafio que los estudiantes se quejen de
aburrimiento en las clases, en parte debido a que se les repite una vez tras otra los mis-
mos contenidos y a veces, incluso, de forma muy similares. Pero las instituciones y otras
organizaciones sociales que reciben a los escolares formados, por ejemplo, las Uni-
versidades y empresas, envian claras sefales sobre cémo valoran el trabajo escolar
y el conocimiento adquirido. Si estas agencias no valoran este trabajo jpor qué y
cémo los profesores y los estudiantes pueden hacerlo? Esta falta de interés para la ma-
yoria de los empresarios y Universidades disuade, en muchas ocasiones, a los estudian-
tes a considerar que el esfuerzo, la graduacién y el comportamiento cuenten para el
mundo del trabajo. Y disuaden también a los profesores de que los juicios que emiten
sobre los estudiantes sean ajustados y puedan ser tenidos en cuenta pensando en el fu-
turo laboral de los alumnos.

CONCLUYENDO

Hemos argumentado que los tres elementos mencionados: conocimiento de las
disciplinas y de los fundamentos de ensefianza /aprendizaje, los valores profesionales y
responsabilidades y los recursos sociales son cruciales para que se produzcan cambios
en el &mbito de la préctica educativa y que deberian reforzarse en nuestro sistema a tra-
vés de un nivel més alto de comprensién de su influencia, y su relacién mediante un
didlogo en el que participen tanto profesores, administradores como aquellos que nos
dedicamos a analizar la problematica de la docencia y los sistemas educativos.

En nuestro estudio de caso se puede observar una serie de tendencias innovadoras
emergentes en los centros escolares que implantan la reforma en la ESO anticipadamen-
te, que requieren de un mayor grado de apoyo y, probablemente, de un estudio mas de-
tallado para que al extenderse a otros centros escolares con distintos contextos puedan
darse las condiciones que favorezcan el desarrollo de esas innovaciones. Para ello resul-
ta fundamental apoyar activamente la existencia de flujos de comunicacién y participa-
cién, delimitando la responsabilidad de los profesores en cada una de las tareas en el
cambio planteado por la reforma y en la innovacién. Es necesario también estudiar de-
talladamente el efecto que la aparicion de los libros de texto tendréd, de manera més ex-
tensa, sobre todo el proceso.

Favorecer los canales de comunicacién con y entre el profesorado, y reconocer el
mérito y el valor de todos los intentos de mejorar la ensefianza puede contribuir positi-
vamente al desarrollo de nuevos roles profesionales, aprovechando el potencial de
cambio que suponen las tendencias innovadoras sefialadas a lo largo del estudio de
caso. Parece necesario un esfuerzo suplementario del MEC para que se lleven a cabo
més investigaciones que ayuden a comprender la importancia y el significado de estos
cambios, asf como un redireccionamiento de las politicas de formacién que considere el
aprendizaje en la practica del profesorado (al elaborar materiales curriculares, disefar
nuevas estrategias de ensefnanza, desarrollar proyectos interdisciplinares, etc.) como
motor del cambio profesional.

Quizés el comin denominador a todo lo anteriormente expuesto sean dos ideas
muy sencillas: didlogo y colaboracién, pero que cuentan con dificultades de todo tipo
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para ser puestas en practica, sobre todo si no se enuncian de forma mds concreta, en qué
situaciones, qué individuos, con qué fin, etc. Pero es a muy diferentes niveles como es-
" tas ideas deben convertirse en realidades, por lo pronto, el conocimiento preciso y deta-
llado de cémo se produce el cambio y cudles son los factores que afectan a los procesos
de ensefianza y aprendizaje puede ser motivo de proyectos de investigacién y/o eva-
luacién cuyo objetivo sea la mejora de la calidad de la ensefianza, en el que la colabora-
cién entre profesores, policy-makers e investigadores estudien el mundo de la accién
(Sdez 1995), para que la complejidad con la que se desenvuelve el cambio sea progresi-
vamente una pintura mds detallada y precisa que permita actuar e intervenir con mas
conocimiento de causa. La mayoria de los cambios se producen como una evolucién; se
necesitan evaluaciones que produzcan retroalimentacién; para introducir modificacio-
nes sobre la marcha se necesitan que éstas estén bien argumentadas, porque no existen
recetas universales ni una lista de criterios que conduzcan inequivocamente al éxito,
s6lo el estudio de la innovacién y el cambio en su propio contexto puede conducir los
pasos que se han de seguir para, entre todos, hacer que el sistema educativo responda a
los retos de la sociedad del préximo siglo.

En el marco del proyecto internacional se ha propuesto como metéfora del cambio
educativo que éste no es el borrador de un proyecto, sino, sencillamente, un viaje hacia
lo desconocido, un viaje donde, incluso, las innovaciones bien desarrolladas suponen
nuevos descubrimientos para aquellos que participan por primera vez.
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MONOGRAFICO

CHRISTINE ROBERTSON (**),
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Y JOHN OLSON (**)

EL CONTEXTO DE CAMBIO

En el pasado, los estudiantes de bachillerato en los institutos de Ontario han sido
encauzados de acuerdo con su aptitud e intereses. Mds recientemente, la segregacion (1)
ha sido rechazada como una manera desacertada de tratar la heterogeneidad del alum-
nado. Ahora, en el noveno grado (primer curso de bachillerato, a los quince anos), los
estudiantes no son segregados y los profesores tienen que impartir una ensenanza para
todos los niveles de aptitud. Una manera de adaptarse al interés de estudiantes distin-
tos ha sido la integracion de las Matematicas y las Ciencias naturales dentro de un en-
foque de ensenanza en equipo. En el presente articulo se discute un estudio acerca de la
forma en que se llevaron a cabo desegregacion e integracién en un instituto y se analiza

(*) Esta investigacion se realiz6 con ayuda de una subvencién de la Asociacién de Facul-
tativos de Investigacion Educacional (AERO, Association of Education Research Officers) en con-
juncién con el Ministerio de Educacién y Formacién de Ontario (Ontario Ministry of Education and
Training).

(**) Universidad de Queen’s.

(1) De streaming, hacer fluir o meter en una corriente, alude a asignar alumnos a niveles de
ensefanza o clases distintas, homoggéneas segtin la aptitud. Pero a diferencia de la separacién en
clases homogéneas segun la edad —en Espana, v. g., las «escuelas graduadas» frente a las escuelas
unitarias donde se juntaban varias o todas las cohortes-, en el supuesto objeto del presente articulo,
a la homogeneizacion por aptitudes subyacen elementos contextuales o extraescolares de diferen-
cia racial, cultural o socioeconémica; esto, junto al cuidado de evitar confusiones con otros concep-
tos homénimos de «graduacién» en el campo educacional, sugiere «segregacion/segregado» como
version aceptable de streaming/streamed, y de «desagregar/desagregado» para los puestos destrea-
ming/destreamed. Descartamos los vocablos mads directos «graduar» —por lo apuntado y por evitar
la connotacién positiva de esta operacién- e «integracién» (como contrario mas inmediato de se-
gregacion) —porque tiene un sentido distinto y preciso de combinacién disciplinar en este trabajo,
y porque la desagregaci6n descrita en el articulo no es una operacién original o ex novo, sino que
viene a allanar la operacién de discriminacion por aptitudes efectuada con anterioridad.
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con detalle la experiencia derivada de este caso, tanto en relacién al proceso de cambio
como respecto de la propia naturaleza del mismo.

De acuerdo a la Constitucién canadiense, la educacién es competencia de las diez
provincias y los dos territorios. En la provincia de Ontario, la educacién se rige por La
Ley de Educacién de Ontario (2) y es administrada por el Ministerio de Educacién y
Formacién (MET). La Educacién es responsabilidad de 172 Consejos laicos o catélico
romanos en la Provincia. Aunque alguna financiacién provenga del gobierno federal
(especialmente en el drea de la educacién postsecundaria), la ensefianza piiblica conti-
nia siendo responsabilidad y competencia de los gobiernos provinciales y territoriales,
desde preescolar hasta el nivel secundario.

A finales de los afios ochenta creci6 la preocupacién por las deserciones, la percep-
cién de la pérdida de interés de las experiencias educativas ofrecidas en las escuelas pui-
blicas y las dificultades experimentadas para cubrir las necesidades de los estudiantes
adolescentes (Radwansky, 1987; King et. al., 1988; Lawton et. al., 1988; Karp, 1988).
Como resultado de estas preocupaciones, en la primera mitad de los afios noventa el
clamor de cambio se centr6 en diversos aspectos clave: ensefianza basada en resultados;
curriculum troncal integrado comin; mejora de la ensefianza técnica; aumento de la
implicacién familiar y comunitaria; estimulo de la colaboracién docente y extension de
la preparacion del profesorado. Muchas de esta* reformas se recogen en las recomenda-
ciones de la Real Comisi6én de Ensefianza, cuyo informe, basado en dos afios de traba-
jos, fue dado a conocer en febrero de 1995 bajo el titulo Por amor de la ensefianza (3) (RCL,
1995).

Antes del Informe de la Comisién Real, ya se habian adoptado tres grandes inicia-
tivas politicas, atizadas por las inquietudes suscitadas por el Informe Radwansky (1988).
La primera fue una medida para desagregar el noveno grado del bachillerato. La se-
gunda, la politica de «Afios de Transicién», contemplaba problemas relativos a adoles-
centes en transicion, entre los ciclos primario y secundario. La tercera, objeto de este
estudio, es la introduccién de un curriculum comiin, orientado a resultados, para los
grados primero a noveno.

El sistema educativo, hasta hace poco, estaba dividido en: Primaria (K/tercer gra-
do); Junior (grados cuarto a sexto); Intermedia (grados séptimo a décimo), y Senior
(grados undécimo-duodécimo/Créditos Académicos de Ontario, (OAC) (4). La escola-
ridad secundaria (noveno-duodécimo grados/OAC) estd basada en un sistema de cré-
ditos, que exige a los estudiantes obtener treinta créditos (16 obligatorios y el resto
optativos) para obtener el Diploma de Escuela Secundaria de Ontario (OSSD) (5). Los
alumnos que aspiren a proseguir la secundaria para acceder al nivel universitario com-
pletan un minimo de seis cursos Senior adicionales llamados Créditos Académicos de
Ontario (OACs).

(2) Ontario Education Act.

(3) For the Love of Learning (RCL, Royal Comrnission on Learning, 1995).
(4) Ontario Academic Credits, OAC.

(5) Ontario Secondary School Diploma, OSSD.
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Bajo una reestructuracion iniciada en septiembre de 1993, el sistema educativo esta
organizado actualmente en torno a las siguientes etapas, ahora llamadas «Afios»: los
Primeros Afos (preescolar junior y senior); los Anos Formativos (grados 1-6); Afios de
Transicién (grados 7-9) y Afos de Especializacién (grados 10-12/OAC). El sistema de
créditos existe todavia en las escuelas secundarias; sin embargo a los estudiantes de no-
veno no se les da créditos por asignaturas separadas. En su lugar, los alumnos de nove-
no reciben un bloque de ocho créditos por la superacién con éxito del curso completo,
el «todo o nada». Este enfoque de pasar o fallar en noveno es congruente con los otros
afos de transicién (grados siete y ocho). A los estudiantes que aspiran a continuar sus
estudios en una universidad atin se les exige completar seis OACs asi como el progra-
ma del grado duodécimo.

Los objetivos del curriculum estdn prescritos en una serie de directrices, redactadas
por el Ministerio de Educacién y Formacién (MET); para Ciencias, la mas reciente fue
publicada en 1987. El programa directriz de Ciencias estableci6 once objetivos para los
curricula intermedio y senior de Ciencias, en Ontario. Este conjunto de objetivos, cuan-
do se armonizé en el contenido de los cursos de Ciencias, dio lugar al curriculum espe-
cifico «énfasis» (6) para la ensefianza de las Ciencias en las escuelas de Ontario.

El documento EI Curriculum Comiin especifica los resultados de la ensefianza en los
grados tercero, sexto y noveno, y se basa en una serie de racimos de asignaturas que cu-
bren el curriculum, que en ciencias comprende Matemiticas, Ciencias y Tecnologia. Los
resultados se agrupan bajo ribricas que reflejan temas comunes de Matematicas, Cien-
cias y Tecnologia. Asi, los Afios de Transicién entre la escuela elemental y la secundaria
(grados 7-9) estan regidos ahora por dos documentos politicos del Ministerio —Afios de
Transicion, Grados 7, 8 y 9: Politicas y Requisitos de Programas (1992) y, El Curriculum Co-
miin (8)- asi como por las directrices existentes.

Las escuelas estdn obligadas a adoptar e implantar para septiembre de 1996 las po-
liticas y précticas sefialadas en estos recientes documentos. El mandato fue cursado por
el Ministerio a través de una serie de Ordenes y Circulares, comenzando en junio de
1992 con la Circular 115, Politica de Programas para las Ensefianzas Elemental y Secundaria
(Circulares n.”® 115a, noviembre 1992; 115b, abril 1993; 115c¢, junio 1994, seguidas de re-
vision y aclaracién de detalles).

Con respecto a El Curriculum Comiin, un punto clave es integrar las dreas curricula-
res de matemadticas, ciencias y tecnologia en los Afios Formativos y de Transicién. Este
giro hacia la integracién se prefiguraba en la directriz de 1987 para el curriculum de
Ciencias, que destacaba la organizacion temdtica del contenido. La nocién de un «énfa-
sis» anticipa el enfoque tematico de EIl Curriculum Comiin.

Sin embargo, la integracién tuvo lugar dentro de las asignaturas. Por contra, EI Cu-
rriculum Comiin demandaba explicitamente una integracién entre asignaturas estable-
ciendo dreas nucleares de estudio de las que Matemiticas/Ciencias/ Tecnologia (MCT)
es un ejemplo.

(6) Emphases, es plural en el original inglés [N. del T.].
(7) Transition Years, Grades 7, 8 y 9., Policies and Program Requirements (1992) y The Common Cu-
rriculum.
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Este estudio de casos examina el impacto de esas iniciativas politicas para la ense-
flanza de las MCT en noveno grado. Antes de considerar nuestro abordaje de este pro-
blema de investigacién, proporcionaremos antecedentes adicionales sobre el desarrollo
de las politicas de Afos de Transicién y Curriculum Comuin.

LOS ANOS DE TRANSICION (1992)

Como resultado de la preocupacién expresada por analistas politicos, como Rad-
wanski en 1987, sobre las necesidades especiales de los adolescentes en transicion entre
las 4reas elemental y secundaria, se estableci6é un Alto Comité para la Ensefianza (8), en
1988. Este comité hizo una serie de recomendaciones que se convirtieron en politica ge-
neral en el Discurso de La Corona de 1989. La intencién de esta iniciativa politica era
mejorar la transicién de los estudiantes de la escuela elemental a la secundaria, asi
como el paso de la escuela secundaria temprana a grados senior mds especializados.
Las politicas generales incluian el desarrollo de un curriculum niicleo para los grados 7,
8 y 9 (ver El Curriculum Comiin), y la desagregacion del noveno grado (Hargraves ef.
al., 1993).

La desagregacion del noveno grado es un elemento significativo de la politica de
Afios de Transicion. Hasta hace poco, los grados noveno a duodécimo eran segregados
en un sistema tripartito de cursos Basico, General y Avanzado, de acuerdo con la apti-
tud y el interés del alumno. El nivel de aptitud se establecia segtin las recomendaciones
del profesor de octavo y todos los alumnos ingresados en noveno eran enrolados en
uno de esos tres cauces. Este proceder ha sido objeto de considerables criticas. Las in-
vestigaciones han propuesto que la segregacién puede perjudicar a los estudiantes si-
tuados en los recorridos «inferiores» (Expdsito, 1989) y perpetuar la injusticia social
(Dar, 1989). En general, se ha dicho que los agrupamientos segtin el nivel de aptitud es-
tdn sesgados en términos de igualdad de género, clase socioeconémica y marco cultural
(Radwanski, 1987).

A principios de 1992, se iniciaron en toda la Provincia proyectos piloto para inves-
tigar aspectos relativos a estas iniciativas politicas. En 1992, se publicé un borrador final
del documento Ajios de Transicion, Grados 7, 8 y 9: Politicas y Requisitos de Programa, esbo-
zando la politica del Ministerio al respecto. Se encomendé un estudio de los sesenta y
cuatro proyectos pilotos bianuales iniciados en 1990 (Hardgraves et al., 1993) y este ana-
lisis informé de la implantacién de las politicas de Afios de Transicién en la Provincia,
iniciada en septiembre de 1993 para completarse en los tres afios siguientes hasta sep-
tiembre de 1996.

EL CURRICULUM COMUN (1993)

El Curriculum Comiin es una relacién de resultados, basada de forma laxa en los cu-
rricula existentes desarrollados por el MET. Se publicé por vez primera como documen-

(8) Select Commitee on Education... en 1988.
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to de trabajo en 1993, y de nuevo en 1995, en su mds reciente versién y afecta a todos los
Consejos escolares de la Provincia. Especifica resultados y no prescribe un curriculum
incluyendo contenidos y objetivos (Spady y Marshal, 1991). En su lugar, El Curriculum
Comuin perfila el mandato educativo del Ministerio mediante la especificacién de resul-
tados, a ser evaluados en las tres dreas de destrezas, conocimientos y valores al final de
los grados 3, 6 y 9. Estd pensado para utilizarse en unién de Aios de Transicién, Grados 7,
8 y 9: Politicas y Recomendaciones de Programa y de la Circular 115. Suplementarios de E/
Curriculum Comiin son documentos conexos como Directrices Curriculares, arriba esbo-
zado, Estdndares Provinciales, Lengua, Grados 1-9 y Estdndares Provinciales, Matemdticas,
Grados 1-9 (9).

Una de las caracteristicas basicas de EI Curriculum Comiin es la perspectiva enfoca-
da a la ensefianza integrada. En el documento, un curriculum integrado se define como.

...[Un] curriculum que acentiia las conexiones y relaciones entre ideas, personas y
cosas, y entre asignaturas tradicionales. En un curriculum integrado, las materias y re-
sultados estdn organizados en amplias dreas de estudio mas que en asignaturas tradi-
cionales (El Curriculum Conuin, 1995, p.10).

Este documento promueve programas y actividades que ayuden a los estudiantes
a hacer aquellas conexiones. Las «amplias dreas de estudio» se refieren a cuatro progra-
mas nticleo: Artes, Lengua, Yo y la Sociedad, y Matematicas, Ciencias y Tecnologia. En
el programa de Matematicas, Ciencia y Tecnologia, los resultados docentes especificos
estdn organizados en cinco temas generales: Modelos, Teorias y Fundamentos; Siste-
mas, Estructuras y sus Funciones; Interrelaciones y Cambio; Cuestionar, Razonar e In-
formar; y Perspectivas.

El resultado final de estas reformas es que ahora tenemos una nueva organizacién
para el noveno grado en las escuelas secundarias de Ontario. Matematicas, Ciencias y
Tecnologia se agrupan juntas. Los resultados docentes estan ahora especificados, y es-
tablecidas por tanto las metas a alcanzar. La evaluacién y verificacién (10) estdn en pri-
mera linea. Al propio tiempo, las aulas son desagregadas. Los fines sociales son
reforzados. El contenido de las materias «per se», que estaba vagamente vinculado con
el énfasis curricular de la directriz de 1987 para Ciencias, estd ahora claramente impues-
to. Un amplio abanico de aptitudes enfrenta ahora a los profesores. El fuerte acento en
los aspectos sociales de la ciencia estimula a los profesores a abordar el campo de la
ciencia, la tecnologia y la sociedad (CTS). Asi, cuatro dimensiones de cambio se movili-
zan si-multdneamente: la estructura del aula (desagregacion); la integracién de las ma-
terias (MCT); la perspectiva de las dimensiones sociales de la asignatura; y el creciente
énfasis en las metas a lograr (curriculum orientado a resultados). Para septiembre de
1996, todos los estudiantes matriculados de noveno grado en las escuelas de Ontario re-
cibirdn una ensefianza basada en un curriculum integrado, en clases no segregadas con

(9) Curriculum Guidelines... Provincial Standards, Lenguage, Grades 1-9;... Provincial Standards,
Mathematics, Grades 1/9.

(10) Accountability. (N. del T.)
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muy amplias diferencias de aptitud. Esto es conforme con Los Afios de Transicion: Politica
v Requisitos de Programa (1992) y EI Curriculum Comiin (1993-95).

Estas lineas suministran la base para las preguntas de investigacién a las que nos
dirigimos en este estudio. Con la vista puesta en la complejidad de estas recientes refor-
mas, investigaremos las siguientes cuestiones:

¢ ,Co6mo planifican y abordan los profesores la integracion de Matematicas, Cien-
cias y Tecnologia?

¢ ;Cuales son las percepciones, de los profesores, del proceso y resultados de las
reformas?

* ;Qué factores contextuales en la escuela contribuyeron a la implantacién de la
reforma (v. g., el apoyo administrativo)?

e ;Cuidles son los efectos de la desagregacién y de la integracion, en el papel de los
profesores? '

s ;C6mo fueron evaluados los alumnos en el nuevo sistema?

e ;Cudles son las percepciones de los estudiantes, del proceso y de los resultados
de la reforma?.

INTEGRACION Y DESAGREGACION EN ACCION.
EL CASO DEL INSTITUTO METRO.

La investigacion en curso es un estudio de caso de las recientes reformas del curri-
culum en noveno grado de bachillerato, El Instituto Metro (nombre ficticio), se ubica en
una ciudad de tamafio medio de Ontario -la poblacion del drea mds grande es de
100.000 habitantes—. El centro es uno de los siete institutos de habla inglesa de la regién.
Tiene una matricula de 940 alumnos, de los que 230 estdn en noveno grado.

Elegimos este centro por la reputacién de sus ejemplares programas académicos y
su agresiva persecucion de las reformas en cuestion. La cercania a los investigadores
también se tuvo en cuenta.

Hay un cuadro de cincuenta profesores en el centro. El profesorado no estd organi-
zado en departamentos tradicionales por asignaturas; esto es, en departamentos de Ma-
temdticas, Ciencias y Tecnologia. Por el contrario, reflejan las dreas nucleo de El
Curriculum Comtiin (Artes, Lengua, Yo y la sociedad, y Matemdticas, Ciencias y Tecnolo-
gia-MCT). MCT es llevada por un coordinador de drea, en vez de por jefes de departa-
mentos disciplinares separados, como es usual en los institutos. El noveno grado es
también supervisado por un coordinador de Afos de Transicién cuya labor es implan-
tar las politicas de Anos de Transicién del MET.
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Se solicité a los profesores su participacién en funcién de su papel en la implanta-
cién del nuevo programa. Asimismo, se pidié que se implicasen a los estudiantes y a un
administrador. El investigador jefe obtuvo del director del centro acceso a los partici-
pantes y una sede del estudio.

Los alumnos participantes en el estudio, o bien estin matriculados en el programa
de noveno grado, o bien estan actualmente en décimo, habiendo sido el primer grupo
de noveno en haber pasado por el mismo esquema. Los profesores entrevistados esta-
ban comprometidos, con diversa intensidad, en el desarrollo y ensefianza del programa
de MCT, de noveno dentro la reforma del curriculum.

El Sr. Mason (se usardn seud6nimos) era el responsable del desarrollo del curso de
Matemiaticas, Ciencias y Tecnologia de noveno grado, asi que era de eleccién obvia para
nuestro primer contacto. Tiene una bien fundada experiencia en la ensefianza de mate-
midticas, ciencia y tecnologia en muchos niveles y actualmente ensefia un curso de Tec-
nologia en undécimo (que €l desarrolla) asi como cursos de Fisica en duodécimo y
OAC. En total, ha ensefiado veintidés afios en secundaria (de los cuales, once en el Ins-
tituto Metro). Por afiadidura, ha trabajado en la industria.

La Sra. Dixon, la segunda profesora, ha ensefiado MCT, de noveno, durante los dos
ultimos afios bajo la reforma en curso (ensefia también Biologia en el undécimo grado).
Ha sido profesora durante seis afios en total y estd en el centro desde hace cinco. El
Sr. James es profesor desde hace dieciséis afios, al principio ensefiando cursos de Cien-
cias en los grados noveno y décimo. Este afio es responsable de la coordinacién del Pro-
grama Afos de Transicién que incluye la reforma de MCT, objeto de este estudio de
caso. Da clases de MCT en un curso de noveno grado y ensefia un curso de Ciencias de
nivel avanzado, en décimo grado.

El director, Sr. Mann, es también nuevo en el centro, si bien, como el Sr. James,
trabaj6 aqui en el pasado. Su formacién académica es la ingenieria quimica (Inge-
niero Técnico (11)) y ha sido profesor y director en secundaria durante veintiocho
anos. Fue, inicialmente, profesor de Quimica antes de llegar a ser director de otro ins-
tituto local.

Los estudiantes que entrevistamos o bien estdn actualmente matriculados en el
programa de noveno grado, o bien lo estuvieron el afio pasado y estdn ahora en décimo.
Los alumnos de noveno con quienes hablamos son de las clases de noveno del Sr. Di-
xon, que acogen a estudiantes con niveles muy diversos de aptitud. Durante el mes de
junio de 1995 fueron administradas encuestas por los profesores encargados de aula a
los alumnos de noveno y décimo. En aquel momento, habia 222 alumnos de noveno y
210 de décimo matriculados en el centro. Cumplimentaron el cuestionario 206 alumnos
de noveno y 176 de décimo. Los profesores fueron provistos de instrucciones escritas
para la aplicacién del cuestionario.

(11) Chemical engineering (B. Sc. Eng.).
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DESAGREGACION E INTEGRACION EN ACCION. DESARROLLO DEL
TEMARIO INTEGRADO DE NOVENO GRADO (1993/94).

A diferencia del resto del Instituto, el programa de noveno no se bas6 en un sistema
semestral de créditos, y los alumnos no fueron segregados en clases avanzadas, gene-
rales o basicas segtin su aptitud. Los alumnos dispondrian de menos profesores por dia
(cuatro en vez de ocho), y ya no tendrian opcién en los cursos que tomasen. Cada clase
comenzaba junta para todo el dia en vez de seguir horarios individualizados. En el drea
de evaluacién e informe no tendrian lugar exdmenes finales. En su lugar, serfa otorgado
un bloque de ocho créditos por la superacién positiva del noveno grado, y el boletin de
evaluacién contendria comentarios y no calificaciones.

El Sr. Mason afirmé que a finales de 1992 empez6 a oir noticias de cambios inmi-
nentes en el programa de noveno grado, en el Instituto Metro, para el afio escolar 1993-
94. Estos cambios, que incluian un enfoque integrado de la ensefianza de Matemadticas
y Ciencias, le dispusieron favorablemente hacia la idea de la integracién de Matemati-
cas y Ciencias, a pesar de sus reservas en cuanto a la desagregacion:

Sobre [la desagregacién] tenia todavia graves reservas... Pero sentia que podriamos hacerla
funcionar a condicién de que las clases fueran de tamaiio adecuadamente pequetio [recomendaba
una ratio maxima alumnos/profesor de 24:1] y que tuviéramos el tipo de apoyo apropiado. Y
como ello era de esperar, estaba deseoso de llevarlo adelante. La integracién de Matemdticas y
Ciencias, por otro lado, era algo en lo que siempre habia creido fervientemente por mi doble for-
macién y mis experiencias en la ensefianza de Matematicas. La iiltima vez fue un curso de un-
décimo y fui muy, muy infeliz con la forma en que ensefié, porque ensefié como los profesores de
mates han venido ensefiando durante un trillon de afios. Ensefias al alumno a hacer algo por me-
dio de un ejemplo, luego le pones a hacer una porcion de veces esa prdctica, y en el examen o test
usas la misma cuestion para hacerla otra vez y listo. Para mi ... es como darle vueltas a simbolos
en un trozo de papel (entrevista 1/21).

Su formacién académica (Graduado en Fisicas y Licenciado en Matematicas en
ingenieria eléctrica) y su pasada experiencia como profesor de Matemdticas como
de Ciencias, al nivel de noveno grado y otros, le hacian, dentro del profesorado, un
candidato ideal para implicarse en el desarrollo del nuevo temario de noveno gra-

do:

He dedicado un tiempo equivalente a enseriar Matemticas, Ciencias, Informitica, y ahora
estoy enseftando Tecnologia, porque me gustan todas esas cosas. Me fascinan todas y disfruto
muchisino enseriando cada una de ellas. Y yo supongo que soy la tinica persona del profesorado
con esta clase de formacién amplia en Matemdticas, Ciencias y Tecnologia. Asi que me dije:
«bueno, yo deberia hacer ésto» (entrevista 1/10).

Se dirigi6 al director con una oferta para cooperar en el desarrollo de un curricu-
lum integrado de Matematicas y Ciencias para el curso siguiente. Su oferta fue acepta-
da por la Administracion y, junto con otro profesor, el Sr. Taylor, que estaba trabajando
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en la integracién de Historia e Inglés, desempeiié un papel conductor en el desarrollo
del temario de noveno grado. El centro le liber6 de sus obligaciones docentes a razén de
un periodo diario durante el semestre de invierno de 1993, para trabajar en el proyecto
de integracién de Matematicas y Ciencias. Comenz6 a trabajar en enero de 1993. Estaba
satisfecho con el nivel de apoyo:

Estaba muy gratamente sorprendido del apoyo administrative en aquél tiempo...La idea
[era] que los alumnos viesen un niimero relativamente pequeiio de profesores por dfa, que es una
de las iniciativas del Ministerio. Queremos que los chicos se relacionen con menos profesores, de
manera que esos pocos profesores puedan conocerles mejor. Senti mucho apoyo, especialmente
cuando llegd el tiempo de planificar y ellos, efectivamente, me eximieron de un periodo, un pe-
riodo por dia durante el semestre precedente al curso que implementdbamos, y me dieron el pe-
riodo exento durante el primer semestre del afio en que lo planificdbamos y se llevé a cabo; bueno,
hay 20.000 délares puestos ahi, en términos de coste de profesor.

En afios anteriores, é] habia trabajado en un curso de enriquecimiento con otro pro-
fesor para estudiantes con talento. Aquel curso integraba aspectos de Arte y Fisica de-
nominados «Fisica de la percepcién sensorial en Arte». Este curso se centraba en la
percepcién humana. Encontré que seria una experiencia positiva, tanto para él como
para los estudiantes. Como el Sr. Taylor estaba intentando organizar el curriculum de
Inglés-Historia en torno al tema «el ser humano», pensé que el tema de «la percepcién
humana» para el curriculum de Matemiticas y de Ciencias encajaria estupendamente
con sus esfuerzos.

Concibié un curso con muchas actividades centradas en aspectos como luz y vi-
sién; sonido y audicién; escala, materia y movimiento, que integrasen el contenido de
los viejos cursos de Matematicas y Ciencias:

Aquélla fue mi primera propuesta. Me dije: «el Ministerio nos pide hacer un tipo de cosas
en torno a temas», y yo sugeri aquéllas como idea, porque todas ellas son cosas sobre la percep-
cidn y me gusta esta idea de cémo conocemos lo que conocemos sobre el universo. Asi podria ver
todas las cosas de Ciencias y Matemdticas (entrevista 2/8).

Otros profesores, sin embargo, pensaron que era demasiado como punto de arran-
que si partimos del curriculum tradicional. Como resultado de estas preocupaciones, el
Sr. Mason tuvo que abandonar la idea de organizar el curriculum alrededor del tema de
la percepcion:

La gente vio aquéllo [el asunto de la percepcién] y tuve un montdn de respuestas negativas
y decidi regresar al borrador. Fue entonces cuando volvi sobre los programas existentes y me pre-
gunté: « ;cémo podriamos casar aquellos [temas existentes] juntos, contando con el hecho de que
estos profesores tenian alguna experiencia con aquellos curricula?». Teniamos materiales para
ellos, teniamos equipamiento y era muchisimo mds fécil de hacer, de hecho, que la clase de cosas
que yo estaba proponiendo (entrevista 2/8).
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Lo que empez6 como el desarrollo de un nuevo enfoque radical del programa de
Ciencias y Matemiticas de noveno grado, centrado sobre el tema de la percepcién hu-
mana en su propuesta inicial, terminé como un ejercicio de reunir unidades y partes de
los dos cursos existentes en un curso que era, en muchos aspectos, similar a los viejos
cursos...

Sencillamente, cogf los programas existentes de Matemdticas y Ciencias, listé los conteni-
dos frente por frente y dije: «ahora cémo podemos casar a los dos juntos» (entrevista 2/7). Puse
por escrito todo el contenido de uno y todo el contenido del otro y empecé a tirar rayas y a decir:
«joh!, hay conexiones aqui y aqui. Y ocasionalmente ocurria que ciertas unidades parecian mez-
clarse muy bien, como la unidad de materia, y medida y densidad. Aqui hay bonitas matemdti-
cas. Hay una unidad sobre la luz y pensé: «conforme, ligaré la geometria con esto». Asf, tomé
algunas de estas unidades principales y las junté diciendo: «Estas van a ser las unidades integra-
das» (entrevista 1/8).

El resultado fue un nuevo guién para el curso de Matematicas y Ciencias, de nove-
no, compuesto aproximadamente por un 30 por 100 de material integrado. Los libros de
texto constituian un problema:

Un problema que surgié fue la compra de un nuevo libro de texto para el grado noveno.
Este es un momento en que las compras de libros de texto no se estin concediendo con rapidez,
vy acudi al director y le dije que por lo menos debiamos de tener un texto de Matemdticas. No ha-
bia ninguno integrado [disponible], pero pensé que necesitdbamos algo con que manejarnos en
un medio desagregado. Tiré para delante y gasté de tres a cuatro mil délares para libros...[no
obstante] no hay nada parecido a un libro de texto integrado de Matemiticas y Ciencias, pero ese
campo estd maduro para que llegue alguien y escriba uno.

Donde las conexiones entre las antiguas unidades de Matematicas y Ciencias eran
fuertes y el material podia marchar junto, desarroll6 una unidad integrada. Por el con-
trario, donde las conexiones no podian ser hechas o debian ser forzadas, €l planificé
unidades paralelas de Matemiticas y de Ciencias:

Acabamos asi con una especie de programa integrado hibrido, donde me dije: «Bien, algu-
nas de las unidades son integradas y cuando toque enseiiarlas, los chicos tendrdn un doble pe-
riodo de ese tema integrado particular, no importa lo que ocurra». Y cuando llegdsemos a
unidades que no fueran integradas, entonces éstas serian impartidas en paralelo (entrevista 1/2).

El Sr. Mason sentia que integrar el material podria ser de ayuda para el ancho aba-
nico de niveles de aptitud en las clases, causado por la desagregacién:

En mi opinin, la integracién nos da cantidad de oportunidades para hacer desagregacion
porque una vez que integras Matemdticas y Ciencias, tu programa de Matemdticas se hace au-
tomdticamente mds orientado a la actividad. Y desde que estd mds orientado a la actividad tienes
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mucha mds flexibilidad para poder adaptarte a las necesidades de una gran variedad de estudian-
tes en cuanto a aptitud intelectual (entrevista 1/2).

También cree que en el noveno grado, y especialmente en un aula desagregada, las
Matemdticas deberian servir para contextualizar el material en una situacién concreta
tanto como sea posible, mds alld de ser una «disciplina auxiliar» en el estudio de las
Ciencias. Su enfoque fue fundir temas de contenido similar:

Hay ahi una unidad sobre mezclas y pensé que pudiéramos «meterle» estadistica. Alld hay
una unidad sobre la luz y pensé que podiamos ligarla con la geometria. Cogi algunas de estas
unidades principales y las puse juntas para hacer con ellas unidades integradas. Entonces resta-
ban algunas unidades que no estaban integradas,. A la Quimica no vi inmediatamente como po-
dria meterle Matemidticas dentro. Habia algo de Biologia donde no veia de inmediato 1as
principales conexiones. De modo que acabamos en una especie de programa integrado hibrido
con algunas de las unidades integradas... De todo el programa, un tercio, quizd un poco mds, es-
taban verdaderamente integradas, y los dos tercios restantes estaban, todavia, separadas. Yo pen-
sé: «Vale, no es un mal comienzo». Puedes empezar desde aquf y comenzar a hacer cosas
creativas afio trds afio, poniendo juntas cada vez mds». Y aquello parecié coincidir con un mon-
tén enorme de nuevas objeciones. [Los profesores] querian reajustes del orden en que se habian
hecho las cosas. Los de Matemdticas son verdaderamente sensibles al orden del contenido, asi que
hice juegos malabares con eso. Pero fuimos capaces de llegar a una suerte de posicién de consenso.

Hubo oposicién, entre el profesorado, a los cambios propuestos para noveno gra-
do, particularmente respecto a la tendencia a la desagregacién.

Habia poco, muy poco entusiasmo con el [nuevo] programa de noveno. De hecho, habia
una enorme oposicién a él, a la desagregacion, la integracién, a todo. Los profesores estaban fé-
rreamente en contra, (...) prdcticamente todos en el claustro, salvo dos o tres que veian alguna
posibilidad en é1. Pienso que habia un miedo enorme. Y quizd con razén, porque si lo tinico que
has hecho siempre es precisamente ensefiar Matemiticas y tienes que dar Ciencias, y en noveno
grado precisamente, ya es para espantar (entrevista 1/12).

Reflexionando, el Sr. Mason pensaba que la tarea de hacerse responsable de mate-
rial no acostumbrado dista de ser una cosa trivial:

Yo hablo desde la perspectiva de alguien que viene de Fisica, que es una base cientffica bas-
tante sdlida. Tengo una porcién de Quimica y leo Scientific American y Discovery y me man-
tengo al dia, pero asi y todo [me asustaba ensefiar en noveno]. Yo [estaba preocupado] por esos
profesores sin una sélida formacion cientifica que entonces tienen que dar este noveno curso que,
en cierto sentido [no es dificil], pero si no has tenido que bregar nunca con él, si no has encendido
en tu vida un mechero Bunsen, ponerse frente a una clase y quemar una barrita de magnesio es-
bastante espantoso.
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Tuvo que abandonar un enfoque tematico de integracion y simplemente vincular,

entre si, contenidos existentes.

Regresé al curriculum existente y casé [temas existentes], porque los profesores tenian cier-
ta experiencia en ellos, y teniamos materiales y recursos. De hecho, fue mucho mds fécil hacer eso
que hacer lo que yo proponia, pero hubiera sido una cantidad de trabajo delirante, y aunque hu-
biera disfrutado, no creo que lo hubiera hecho en un voleo.

Para implicar a la gente y hablar sobre la iniciativa de integracién en la que estaba

trabajando, enviaba memorandums a los profesores de Matemdticas y Ciencias con co-
pias a la Administracién. Produjo memorandums sobre diversos aspectos y avances
que iba haciendo en integracién y estrategias para actuar con clases desagregadas, des-
de enero hasta junio de 1993. Pero en su mayor parte estuvo trabajando en solitario en
el nuevo programa de Matematicas y Ciencias:

La idea era que ellos [los otros profesores de noveno] se hubieran implicado de lleno en de-
sarrollar las unidades y esas cosas, y los materiales que deberiamos usar. Dos cosas fueron a re-
ducirla. Una fue que la decisién acerca de qué profesores iban de hecho a ensefiar no se tomd
hasta junio o julio [el final del curso escolar]...De forma que estaba trabajando con profesores que
podian o no terminar ya de enseriar en noveno grado. Cuanto mds en contra estuviesen de la ope-
racion en general, menos dispuestos estaban a sentarse y ponerse a planificar. Asf que estuve tra-
bajando a solas (entrevista 2/14).

Esta falta de un equipo de profesores unido fue su mayor reserva al final de la eta-

pa de planificacion y al entrar en el primer afio del nuevo formato. El otro problema era
cémo interpretar El Curriculum Comiin del Ministerio.

La filosofia de «El Curriculum Comiin» es buena. Hay en él una amable filosofia huma-
nistica sobre el por qué actuamos para los chicos en las escuelas, qué hacemos, que puedo
yo suscribir sin mds, eso es todo... [pero] tu llegas a entrar en la otra mitad, donde empiezan a
hacer alguna incursion en el cémo hacerlo, ;cémo se maneja esto? Algunos objetivos lo abar-
can todo por completo, y estdn mezclados con otros que son completamente triviales y llevan
cinco minutos. Yo no sé qué hacer con ello. No sé cémo construir un programa sobre esa base.

El Sr. Mann estaba animado con la oportunidad de estimular la ensefianza de Ma-

temdticas y Ciencias:
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Consideraba mds valiosa la integracién de las materias que la desagregacion:

Pienso que los profesores ven 'mds el valor de la integracién que el valor de desagregar, y de
esta forma podriamos empezar introduciendo algiin cambio real en el curriculum y en el progra-
ma, y después, quizd, [ir a la] desagregacion. Pero ahora que hay tanta oposicién a la desagrega-
cién, todo entero [integracion y desagregacion] se tira al mismo cesto. El programa entero.

ANO DE IMPLANTACION (1993-94)

Mientras que el acento del plan escolar estaba en la integracion, encontramos que
la preocupacién de los profesores giraba alrededor de las clases desagregadas y los pro-
blemas que plantean. En el primer aiio de implantacién se asignaron dos secciones a
cada uno de los cinco profesores de Matemiticas y Ciencias de noveno grado. En total
habia 220 alumnos, de noveno, en diez clases, con un tamafio que iba de los 19 a los 24
alumnos por clase. La baja ratio alumnos-profesor respondia a la necesidad de aliviar el
problema creado por la desagregacion, y fue considerada necesaria por los profesores
afectados. El horario fue establecido como se ha apuntado arriba, y el programa se arti-
cul6 haciendo uso del esquema disefiado por el Sr. Mason, en el cual alrededor del 30
por 100 del material era integrado.

El tema de la desagregacion era visto por los profesores de todo el Instituto como
El Tema en noveno grado. Cuando se referian a la reforma, los profesores con quienes
charlamos hablaban de desegregacién, y tenian que ser explicitamente preguntados so-
bre la integraci6n para obtener reflejo de esta reforma. Con la notable excepci6n del Sr.
Mason, que era el responsable de la integracién original, lo que preocupaba a los profe-
sores con quienes hablamos era la desagregacion de los alumnos. La integracién de las
asignaturas era de menor importancia, y lo que pensaran de ello debia ser para sus
adentros. Como dijo la Sra. Dixon:

Me encantaria horrores [que se quitase la desagregacion]. Entonces podriamos hacer real-
mente algo de buen trabajo que fuera interesante. Pero justo con todas esas distintas capacidades
ent una sola aula es imposible. Estdn pidiendo demasiado de una persona (entrevista 2/13).

Todos los profesores entrevistados desarrollaron estrategias para llevar las clases
desagregadas. Esto, generalmente, implicaba colocar juntos en clase a los estudiantes
mis fuertes, de niveles de aptitud superior, con los mas flojos, y dejarles trabajar coope-
rativamente. Fue la primera vez en la carrera del Sr. Mason —cont6-, que habia tenido
alumnos sentados en las mesas, en grupos de nivel de aptitud mezclado. Esto beneficia-
ba y motivaba a los alumnos mds débiles, dijo, porque eran ayudados por la influencia
de los més fuertes. Estaba preocupado, sin embargo, por los estudiantes mas flojos, des-
motivados, quienes, pensaba, estaban frustrados por un entorno desagregado. Del otro
extremo de la escala de aptitud, observé que algunos de los estudiantes mds capaces es-
taban frustrados por el ritmo maés lento de la clase. En tales casos se hicieron intentos
por todos los profesores para suministrar ejercicios de enriquecimiento.
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La presién del tamaiio de la clase y la dispersién de las aptitudes era duramente
sentida, como dijo la Sra. Dixon:

No somos profesores de escuela elemental, somos especialistas formados y encima te estdn
pidiendo que hagas trabajo elemental, con, de hecho, clases mds grandes que las de las escuelas
elementales. En la escuela, bajando la calle, un profesor de octavo tiene diecisiete alumnos; pues
yo tengo treinta, de noveno grado. La mitad ya serian muchos.

La Sra. Dixon conté, durante algtin tiempo, con la ayuda de un tutor (un estudiante
senior que trabaja para conseguir un crédito), y podia aumentar la cantidad de activi-
dades compensatorias y de enriquecimiento con la ayuda del tutor. Probé emparejar es-
tudiantes duros y flojos y rotaba los compafieros con regularidad a lo largo del afio.
Hacer grupos de trabajo caus6 a la Sra. Dixon algunos problemas:

Tienes chicos de tantas aptitudes diferentes. Quiero decir que tienes tres chicos en tu clase
que no saben leer, y te aseguras que emparejas a cada uno con alguien que sepa leer y que les ayu-
dard...Usualmente yo meto juntos a ese tipo de chicos [aptitud alta] porque entonces estdn en su
propio mundillo, [y busco] personas que destaquen un poco [pero no] las mds fuertes de la clase,
y que deseen ayudar. Es duro porque se espera que trabajes con grupos, pero hay algunas perso-
nas que precisamente no trabajan bien en grupos y que rechazan hacerlo. No puedes forzar a na-
die agarrdndole del cuello,.. entiendes. Algunos de nosotros hemos venido cambiando la
distribucion de sitios mensualmente, con personas distintas. Los chicos parecen estar entrando
por ahi ahora. Llega el fin de mes y cambian de nuevo de sitio y trabajan con alguien distinto
cada vez. Esto es mds parecido a un puesto de trabajo donde siempre estards relaciondndote con

diferentes tipos de gente.

Respecto de la integracién, el Sr. Mason afirm6 que no todos los profesores estaban
integrando el material como estaba planeado. Pensaba mds bien que algunos pudieran
haber dado clases de Matemdticas y Ciencias como lo habian hecho siempre. No era su
papel supervisar, y no habia observado esto directamente. Tanto el Sr. Mason como la
Sra. Dixon dijeron que no todo el cuadro de noveno grado sigui6 exactamente el esque-
ma en el primer afio.

La Sra. Dixon admitié haber tenido al principio algunas tensiones al ensefiar Mate-
miticas; tenfa que aprenderse el material y como organizarlo antes de ensefiarlo. Esto la
tenia sobrecargada, sobre todo al comienzo. Dijo que otros profesores con formacién en
Ciencias tuvieron experiencias similares. Dijo que no era posible integrar grandes te-
mas:

No hay tiempo para temas porque tenemos que ensefiar nuestras Matemdticas. Algunas
unidades ligan bien, otras no tan bien. La estructura de la materia fue algo estupendo, porque
podiamos incluir estadistica y algo de disefio de grificos. El cambio quimico no se ajusta real-
mente demasiado bien y fue una unidad de Ciencias, separada, seguida de las unidades de Ma-
temiticas. En Geometria dptica podiamos introducir niimeros enteros y medida de dngulos. La
integracion no se basé en grandes temas, como en la escuela elemental donde se hace un bloque
de seis semanas sobre los dinosaurios: las matemdticas son dinosaurios, la miisica es dinosaurio,
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jtodo dinosaurios! Y algunos institutos han llegado a eso también...Integrar por integrar no es
correcto...Debo estar sequra de que Juanito estd preparado para avanzar su nivel de Matemiti-
cas, con un profesor que realmente le estd ensefiando. El chico no va a acabar demasiado contento
conmigo si mientras yo he estado integrando todas esas cosas y él se divertia construyendo puen-
tes, se estaba perdiendo lo que es un niimero entero.

Ella preferiria entrar informalmente en ideas generales:

Hemos estado buscando ocasiones de integracién sin ver antes si era realmente obuvio y si
al profesor le gustaba el drea que debia traer alli...Podria estar haciendo algo y decir: « Podriamos
integrar esto en aquéllo». Es mds oportuno hacerlo cuando ellos desean que lo hagas.

ELSEGUNDO ANO (1994-95)

En el segundo afio, los cambios de profesorado afectaron al programa de noveno.
El nuevo director, Sr. Mann, y un nuevo profesor, que habia sido coordinador de Afios
de Transici6n, se trasladaron a otros centros. Aunque el director y el coordinador esta-
ban fuertemente a favor de las reformas, incluso antes de llegar a Metro, hubo cambios
en la actitud administrativa. La supervisién, que el puesto de coordinador facilitaba,
suponia una ayuda a los profesores de noveno grado, para coordinar sus esfuerzos.

Para cada unidad del programa de noveno fue asignado un profesor quien desa-
rroll6 un esquema de unidad por drea de contenido. La Sra. Dixon, por ejemplo, disefi6
la unidad sobre «células» en razén de su formacién en Biologfa. Estos esquemas de uni-
dades de cada contenido, junto con material de apoyo, fueron repartidos a los profeso-
res, antes del inicio de la leccién. La Sra. Dixon distribuy6 su esquema de unidad de
«células» y los materiales de apoyo una semana antes del dia en que todos los profeso-
res iban a empezar la unidad de células. Asi, todos los profesores impartieron una lec-
cién similar en sus clases porque siguieron el mismo esquema de unidad en los mismos
periodos de tiempo. El proceso llegé a hacerse continuo:

Las unidades llegan en un paquete. Yo fotocopio todas las hojas que sean para repartir a los
chicos. La primera pigina explica el orden de la unidad...Para disefiar pruebas nos reunimos.
Precisamente hoy nos hemos reunido durante la hora del almuerzo para ver la prueba. Decimos,
«vale, te has dejado esto, o pienso que habria que insistir mds en eso». Tres de nosotros pudimos
reunirnos. Es duro, durante la pausa para almorzar.

Todos los alumnos recibieron pruebas comunes disefiadas por el profesor que de-
sarroll6 el esquema de la unidad. Sobre todo —dicen los profesores—, el resultado de este
procedimiento de disefio ha sido una mayor consistencia en el material y el tiempo de-
dicado a cada unidad. Esto fue una mejora sobre el afio precedente. Se considera que
este esfuerzo coherente y cooperativo es el resultado de los empefios del Sr. James como
coordinador.
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Hubo un cambio en la ratio alumnos/profesor en noveno grado. En septiembre de

1994 habia 230 alumnos de noveno repartidos en siete clases atendidas por cuatro pro-
fesores. Los profesores consideran 31 alumnos un tamafio de clase demasiado grande,
dada la desagregacién. Como apunta la Sra. Dixon:

El afio pasado podiamos dedicar realmente mucho tiempo a uno o dos chicos flojos, flojos
de verdad, podiamos dedicar al menos diez minutos diarios, incluso sentdndonos con ellos, de
uno en uno. Este afio no hay manera. Hay mds de una persona que necesita ayuda en cantidad.
Pueden ser cuatro, ahora. Tuve una para el tutor que estuvo aqui ayudando durante un semestre
v a veces me reunia con ella en la comida y le hacia llevar un pequeio grupo de compensatoria
(12). El aula quedaba abierta y ella daba una minileccion. En el segundo semestre no la tengo,
de modo que paso mi tiempo del almuerzo en mi clase e invito a los alumnos a entrar, pero los
buenos estudiantes vienen y para pillar a los flojos tendria que, apuntar unos pocos nombres y
decirles «vosotros os queddis» y no permitirles dejar el aula...No puedo forzar a nadie a aprender,
va e entiende. Yo acabo siendo la iinica que la paga, que pierdo mi hora de almorzar. Después
de prepararla, corro a mi tercera clase tratando de pescar algo que comer.

Los chicos realmente buenos se aburren. Solia poder estimularles. Ya nunca tengo tiempo
para espolearles... Tengo chicos que apenas saben leer, y chicos que son fuertes en mates y en com-
peticiones de mates y han participado durante diez afios en el campeonato de ciencias y ganado
premios. Antes, cuando teniamos la clase avanzada sabias que todos los chicos por lo menos
lefan. Sabias eso.

Ha habido momentos en que he tenido que parar a alguno de mis alumnos mds flojos antes
de continuar con ciertas cosas, porque ni habian captado el concepto de partida. Les pongo a tra-
bajar en un concepto durante toda la clase, una vez visto que los otros nifios van bien encarrila-
dos. Quisiera tener a uno o dos chicos quietos ahi ya, porque asi es imposible. Por ejemplo, los
chicos no pueden hacer problemas enunciados si no saben leer. Asi es dificil hacer problemas
enunciados, con estudiantes que no saben leer, porque comprenden palabras como cociente o di-
videndo; hay que explicarles individualmente lo que significan. De modo que en estos casos qui-
siera hacerles trabajar con las ecuaciones [pero no con problemas enunciados] ni mds ni menos
porque no saben leerlos.

Para ocuparse de la demanda del Ao de Transicién de noveno, el sistema escolar

cre6 el puesto de coordinador de Transiciones. El Sr. James ocupé el puesto. Como €l
mismo declara:

100

Una de mis responsabilidades es ocuparme del papeleo que ocurre en el programa de nove-
no grado. Es otra cosa relacionada con el desarrollo profesional. Creemos que muchos de nuestros
profesores debieran trabajar en la evaluacion y el impacto que tiene en los chicos. Qué significa
hacer evaluacion en términos de la educacion de uno, y qué significa la evaluacion en términos
de clases con niveles mezclados.

(12) Remedial work. (N. del T.).



Ha encontrado que algunos estudiantes de décimo grado son criticos con su expe-
riencia de noveno grado:

Estudiantes que tradicionalmente destacaron en la escuela se preguntan: «;qué significa
estar en bachillerato?» Y responden: «Significa que estoy estudiando en un nivel en que soy ca-
paz de superarme».

Este muchacho al que enseiié el afio pasado en una clase desegragada de noveno, pasaba por
ser brillante. Su desempefio no ha estado a la altura de sus ejecutorias. Tiene varios problemas.
El dice: « ;por qué tengo yo que estar en la clase con todos los tarugos?» He charlado con nuestros
alumnos de décimo, aquellos que continiian sobresaliendo en el instituto [y no han encontrado
que el noveno haya sido] ningiin reto... Una de las cosas que he intentado utilizar este afio, con
algunos de mis chicos, en mi clase de novenoy con resultados razonablemente buenos, es dar im-
portancia a la idea de mentoria, (13)... el nivel mds alto de funcionamiento en esta clase: «no sélo
te lo sabes, no sélo puedes aplicarlo: ahora eres mentor. ;Sabes enseriar a otros chicos cémo usar-
lo, si un chico tiene dificultades con eso, puedes trabajar con ese estudiante? ». He usado la men-
toria con éxito.

Para el Sr. James, compartir el disefio de unidades ha sido una campafiada:

Una de las cosas de las que estoy mds complacido es que hemos logrado que los de Ciencias
asuman responsabilidades para unidades diferentes y que acuerden que la unidad tenga cierta
extensién o que la prueba estard para tal dia. Hemos hecho todos la prueba el mismo dia. Esto es
dificil de hacer para algunos de nuestros profesores. Algunos de los profesores lo aprecian. Otros [de-
sean mas libertad]... No estoy diciendo que no permitamos nuestras diferencias individuales, lo que
estoy diciendo es que es beneficioso intentar todos hacer una cosa. Mi percepcidn es que esto ocu-
rre mds este afio que el afio pasado. Hablé esta mafiana con un profesor. Estamos a punto de empezar
con la unidad de células la semana proxima. Ha trabajado con ella y nos la entregard antes de fin de
semana. El siguiente nivel en esto seria: « Aqui estd la unidad, vamos a hablar de ella.. Tengo algunas
ideas sobre esta unidad. Sé que eres el responsable, me gustaria cambiar impresiones».

ELPUNTO DE VISTA ESTUDIANTIL

Los estudiantes de noveno con quienes charlamos decian que su actual programa
es parecido a sus experiencias en octavo grado (en el cual profesores individuales ense-
fian la mayor parte de las materias del curriculum a clases desagregadas). Sin embargo,
decian tener una mayor sensacion de libertad en el entorno de bachillerato. Algunos de
los estudiantes, especialmente aquéllos que tomaran cursos de nivel avanzado el afio
que viene, encontraban que el noveno grado habia sido menos exigente de lo que espe-
raban. Otros decian que se habian visto desafiados adecuadamente. Algunos aprecia-
ban los esfuerzos para integrar los cursos de Matemdticas y Ciencias, pero la mayoria
preferia estudiar asignaturas separadas. En su mayor parte, los estudiantes se sentian

(13) Mentorship. (N. del T.)
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libres para colaborar o ayudar a otros en la clase. Ninguno dijo que le hubiera molesta-
do que el profesor le pidiese de vez en cuando ayudar a otros estudiantes. El hecho de
haber estado expuestos a menos profesores, permanecido con el mismo grupo de clase
y la ausencia de exdmenes de noveno grado, se veian como elementos positivos. Como
dijeron los estudiantes:

Realmente no me gusta esta manera. Es justo al contrario del viejo noveno grado. Era como
si estuviésemos exactamente en octavo otra vez. Algunas tareas son ficiles; algunas duras. Pien-
50 que es bueno porque nos estdn enseiiando como hacer exdmenes para el proximo afio.

Yo pienso que nos trataban como a crios. No hay deberes para casa, y es con la misma gente.
No es como conocemos que es el bachillerato normal. Pienso que es como a la gente les gustaria,
cuando todo estd relacionado. Todo estd conectado de alguna forma.

Yo soy del grupo que estd asustado [con décimo grado]. Mi primo Tom dice que los exd-
menes son realmente duros; porque tiene que estudiar el semestre entero y todo lo que apren-
diste en ciencias tiene que aprenderlo, y asf, todo lo que aprendiste porque podrian ser cosas

diferentes.

Hay una gran diferencia en noveno. Tienes mds que hacer. No, mds cosas. Igual que en oc-
tavo no puedes dejar la escuela para nada, asi en el tiempo de la comida, tienes que estar en el

patio. Tenemos diferentes profesores y diferentes aulas.

Décimo grado es diferente porque no tienes exdmenes. En noveno tenemos como una sema-
na, una semana de diversion y todo eso. Pero cuando vas a décimo pensar en los exdmenes es
como as, estds presionado; te presionan los profesores, como el estudio, y no es justo [en noveno]
realmente porque tii al menos quieres saber qué examenes vas a tener y cémo van a ser. Un mon-
tén de gente se queja. Al menos métenos un test largo. Quiero decir que intimida, que da miedo,
pero una vez que lo haces, no es para tanto.

Los alumnos de décimo que entrevistamos, que habian experimentado el primer
afo de reforma del noveno grado, coincidian abrumadoramente en que su experiencia
de noveno el afio pasado, era mds parecida al grado octavo que al décimo. Como el no-
veno grado no tiene el mismo formato que el resto de la escuela, hay una separacién
evidente entre el noveno grado y el resto del bachillerato. Los estudiantes de décimo di-
cen que ahora se sienten més al margen de la cultura de la escuela de lo que se sentian
en noveno grado.

Coinciden en que los cursos semestralizados y los exdmenes finales eran las princi-
pales diferencias entre los grados noveno y décimo. También coinciden en que el nove-
no se siente mas «como el grado ocho y medio». Todos los estudiantes de décimo con
quienes hablamos, estaban siguiendo cursos de nivel avanzado y la mayoria expresaba
su aprobacién con la segregacion por niveles en décimo, contrariamente a la desegrega-
cién en noveno grado.

Alguna forma de ensefianza segregada tendria que haber comenzado en noveno.
Aunque estos estudiantes saben por qué existia el propésito de integrar el material de
curso, consideraban las clases de Matemdticas y las clases de Ciencias, cosas separadas.
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Veian el doble periodo de Mateméticas y Ciencias como una clase de cada una, con cone-
xiones ocasionales. Dos de los estudiantes protestaban que esto es mds fécil, «menos lio-
so» este afio (décimo grado) con clases diferentes de Matemiticas y Ciencias, y con
diferentes profesores. Los estudiantes también anotaron que sus profesores de noveno
grado del afio pasado parecian més comodos a ratos ora con las Matematicas, ora con
las Ciencias.

Vayamos ahora sobre los datos del cuestionario de los grados décimo y noveno.
Este enfoca principalmente aspectos de la desagregacién, basados en datos de nivel aca-
démico y apoyo, con alguna referencia a datos relacionados con el acomodo personal
de los estudiantes y ayuda en la escuela.

El 53 por 100 de los alumnos de noveno grado informaron que les alegré no haber
sido segregados mientras que el 36 por 100 respondieron negativamente a la desegrega-
cién de noveno. En contraste, de los alumnos de décimo grado encuestados, el 66 por
100 no estaban conformes con la desagregacién de noveno.

Las notas se correlacionan en los alumnos de décimo con sus opiniones respecto de
la desegregaci6n. De los alumnos con notas medias inferiores al 60 por 100, 100 por 100
estaban contentos de no haber sido segregados, mientras que el 74 por 100 estaban des-
contentos con la desagregacién en noveno. No habia ningiin estudiante con calificaciones
del 80 por 100 o mejores, de acuerdo con la desagregacién. Sin embargo, el 60 por 100
de aquellos alumnos con altos resultados, estaba en desacuerdo. Desde la otra perspec-
tiva, de cada cien alumnos a favor de la desagregacién, cuarenta y dos tienen nota me-
dia inferior al 60 por 100 y los restantes cincuenta y ocho presentan notas entre 60 y 79
por 100. Entre los alumnos en contra de la desagregacién, treinta y siete de cada cien tie-
nen notas inferiores al 60 por 100 y los otros sesenta y tres tienen notas medias de 60 por
100 6 més.

E1 65 por 100 de los alumnos de décimo estdn en desacuerdo con la afirmacién «no-
veno es como yo habia pensado que me gustaria que fuese el bachillerato». Para los
alumnos de noveno, la pregunta se formul6 ligeramente distinta: «cuando terminé la
escuela elemental, mi idea de lo que me aguardaba en la secundaria era correcta». E1 71
por 100 de estos estudiantes estd de acuerdo con este enunciado.

El coordinador de Transiciones, Sr. James, queria saber c6mo tomaban los estu-
diantes las nuevas disposiciones de noveno grado, y cémo estaban reaccionando. El te-
nia sus propias impresiones sobre las opiniones de los alumnos y las consideraba
importantes puesto que su papel era evaluar y proponer mejoras para el programa de
noveno. Vamos a ver esas impresiones.

EL PAPEL DEL COORDINADOR DE TRANSICIONES

En un centro «que estd orgulloso de su nivel de ensefianza» [325] y atento a las pre-
ferencias de los alumnos y sus familias, el Sr. James tiene interés en identificar formas
de eliminar o al menos suavizar las lineas entre los niveles académicos, especialmente
el nivel bésico. Por ejemplo, piensa que el programa de Ciencias del medio ambiente,
que se ofrece en el nivel general, puede ser una soluci6n para quitar el nivel bésico por-
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que «es mds practico, mds activo, es la autenticidad, la vida real» [92]. A los alumnos
que se estdn desenvolviendo bien bajo el nivel basico se les estd aconsejando tomar el
curso medioambiental del nivel general —dice-, con vistas a hacer un grupo més hetero-
géneo en el curso. Explica la estrategia tutorial:

Si te fijas en las elecciones de créditos, los chicos no quieren coger los bdsicos. Saben que
los van a etiquetar de tontos si lo hacen [90].

El Sr. James apoya la integracion disciplinar, pero es menos entusiasta con la mane-
ra en que se ha exigido a escuelas y profesores que la lleven a cabo. Respecto de la inte-
gracion de Matemadticas y Ciencias, que le concierne mds personalmente, dice.

Pienso que el modelo de un profesor ensefiando a la vez Matemdticas y Ciencias es un mo-
delo adecuado para la integracion. No obstante, tendria que decir que estd un poquito adelantado
a su tiempo. [ Algunos profesores] se resisten a salir de su drea [118].

Anade que algunos profesores encuentran dificil ajustar sus programas en linea
con otros programas y -explica,

...el ritmo es otro tema. Algunas personas quieren ir a su propio ritmo, algunos quieren tener sus
propias pruebas, [haciendo la integracién mds dificultosa] [173].

Actualmente hay cinco profesores de Matemticas en el centro. Todos los profeso-
res deben seguir el mismo programa de noveno de Matemadticas y Ciencias, un progra-
ma que se estd desarrollando en unidades integradas. Cada profesor ensefia ambas
asignaturas. Esto les permite ensefiar conceptos que se solapan o complementan, natu-
ralmente, unos con otros. Aunque cada profesor imparte ambas materias, los profesores
con formacién previa en cada una de ellas desarrollan las unidades correspondientes
que luego entregan al resto del equipo. Al Sr. James le gusta el modelo, comenta:

Me gusta realmente cuando acompasan el ritmo, tienen las fotocopias a repartir prepara-
das, también las respuestas, jes lo que me gusta de verdad! [428].

El equipo ha tenido suerte, no obstante, por disponer de algo de tiempo para la
planificacién comiin, que usan como una tutoria para ayudarse entre si en las asignatu-
ras no familiares.

El Sr. James pone un ejemplo de material disciplinario integrado cuando él relacio-
né la ensefianza de la media y el cociente con la biologia de la célula. Sin embargo, re-
cuerda, fue después cuando cayé en que habia dejado pasar la ocasién para incluir
también la estimacién al tratar del aumento de la célula. Aunque inicialmente frustra-
do, esto le hizo reflexionar sobre los efectos de la metodologia docente tradicional res-
pecto a su propio enfoque. Todavia poco familiarizado con el programa de Matemiticas,
sélo se percat6, después, de que podia haberlo integrado también en esta leccion:
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Di sélo la media y el cociente...;por qué no di también la amplificacion?...Se me pasé [que
omitia eso]. No conocia el programa de Matemdticas. Es un ejemplo evidente de por dénde pode-
mos hacer el enlace de Matemdticas y Ciencias [151].

Tras esta reflexion, el Sr. James ha podido identificar dénde reside una dificultad.
Dice que los profesores, como su propio ejemplo ilustra un poco, tienden a agarrarse a
las tradiciones de ensefianza, su programa y conocimientos, mds que a revisar y poner
al dia lo que ya no tiene sentido. Cuando un profesor se pone a ver la manera de inte-
grar material disciplinario, estas cuestiones pueden aparecer o bien como problemas
que bloquean el paso, o bien pueden ser percibidas como temas que requieren un exa-
men para reelaborar una solucién. Este ultimo enfoque es el que él y el resto del equipo
de Mateméticas-Ciencias estdn intentando realizar. Por qué no repasar los programas
individuales, como los de Matematicas y Ciencias -sugiere—, hacer una lista de cada
cosa que se ensefia, y luego confrontar las listas entre si para ver donde se da una inte-
gracién natural.

El Sr. James cree que la integracién no puede imponerse a los profesores:

A fin de cuentas, se trata de convencer a nuestros profesores y quizd arrancar con un grupo
pequeiio e ir extendiéndose [30].

Queda el problema de que los profesores se identifican con sus asignaturas y pue-
den tener dificultades para decidir cémo ensefiar la base comiin:

Es un reto y no existen los medios, especialmente los medios que llegaron en el ochenta y
siete cuando el Ministerio vino con las guias y habia equipos redactores [46].

A pesar del esfuerzo de los profesores para integrar las asignaturas, el Sr. James ad-
vierte que cuando los estudiantes manejan los esquemas del curso, algunos todavia se
preguntan qué partes son de Matemiticas y qué partes son de Ciencias. Los estudian-
tes, dice:

tratan todavia de tomar las materias por separado. Deberiamos pensar, cuando nos pasa
esto, que nos encontramos con que algo falta ahi. [Pero] tenemos que comprender que hasta cier-
to punto, todavia hay algo que separa las Matemiiticas de las Ciencias [440].

El 5. James cree importante facilitar boletines informativos que reflejen con mayor
precision el tipo de aprendizaje que pide EI Curriculum Comiin, como resoluci6n de pro-
blemas, experiencias de la vida, transferencia de destrezas y conocimiento. Tanto res-
pecto de los informes cuanto del trabajo que los estudiantes producen —~comenta-, «una
de las cosas hacia las que espero podamos tender es a hacer las cosas mds auténticas»
[238].
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Por ejemplo, dice:

con un aprendizaje orientado a resultados, algo que entiendo es que tenemos que ensefiar a
los chicos a reconocer y evaluar su trabajo y el trabajo de los demds. Desde que he sido expuesto
al concepto de trabajo de mdxima calidad, una de las cosas que suelo hacer en mis clases es dis-
poner a los chicos para que lo identifiquen [244].

«Nuestro curriculum —observa el Sr. James—, tal como es ahora mismo, se basa muy
lamentablemente en las instrucciones que salieron en el ochenta y siete», refiriéndose al
empeiio por cubrir el contenido tradicional. Ahora, sin embargo, tiene estudiantes eva-
ludndose a si mismos y a sus trabajos y manteniendo la actitud de que no producirdn
otra cosa sino la mejor de la que sean capaces.

Los estudiantes mismos, durante una discusion de clase, definieron y produjeron
una lista de objetivos que identifica un trabajo como de méxima calidad. Después, cada
uno debe mantener los estindares acordados. Dar a los alumnos la considerable res-
ponsabilidad que implica establecer aquellos pardmetros es algo méas delicado —admi-
te- en una clase con aptitudes mezcladas.

El Sr. James siente que un enfoque asi estd mas en linea con El Curriculum Comiin,
generando discentes autocriticos, mds independientes, que adoptan mayores responsa-
bilidades con el propio aprendizaje. También, en respuesta a El Curriculum Comiin, en
materia de Ciencias, se estd alejando del formato tradicional de informe de laboratorio.
El programa y la politica, en las instrucciones del ochenta y siete —aclara—, identifica el
informe de laboratorio con medir la aptitud del estudiante. Sin embargo, «los informes
de laboratorio, aunque titiles, no deben ser el tinico determinante de la capacidad de un
estudiante a largo plazo».

La mentoria también resulta posible en estas situaciones. Mezclar las aptitudes y
dejar a los estudiantes aprender de otro, forma parte, dice el Sr. James, del concepto de
desagragacién. Ha tenido algunos éxitos con alumnos de aptitud heterogénea trabajan-
do juntos, pero espera ver mds. Aunque dice haber metido a los profesores en la idea de
la mentoria, todavia tiene que convencerles de participar en el proceso de poner a tra-
bajar a los estudiantes mds brillantes junto a alumnos que experimentan més dificultad.
Para conseguir esto, espera que tendra que insistir mds por la via de la discusion sobre
la interacci6n entre pares con el grupo de profesores de noveno grado.

Una téctica que ha empleado recientemente fue invitar a un conferenciante a hacer
una presentacion sobre el proyecto OSSTF llamado Evaluacién para el Exito. Sélo acu-
dieron quince profesores, pero piensa que es el principio. También compré nueve ejem-
plares del folleto y los distribuyé por el centro pero admite que, aunque algunos
profesores los han usado, «podrian usarse més» [313].

El Sr. James observé que el enfoque de la ensefianza del noveno grado necesita cla-
ramente ser reajustado. Aunque se ha desarrollado un modelo y él y otros profeso-
res con los que trabaja directamente, han adoptado ese modelo, hay que hacer algo
—piensa—, para ayudar a los profesores que encuentran mas dificil el ajuste:
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La integracidn es algo que va a suceder en todo el bachillerato, y quizd ahora precisamente
el énfasis esté puesto en los de noveno, pero veo claramente que vamos a estar abocados a hacerla
a todos los niveles [6].

ADAPTACION A LAS NECESIDADES DE LOS ALUMNOS
Y AL PROCESO DE CAMBIO

Es importante subrayar que estos profesores y sus alumnos estdn inmersos en dos
cambios fundamentales en la escolarizacién: los profesores ensefiando, y los alumnos
estudiando Matematicas y Ciencias combinadas, y en aulas con un amplio gradiente de
aptitudes.

Ambos cambios ocurren como resultado de demandas del Gobierno Provincial. La
politica gubernamental de desagregacién surgié de las inquietudes por la desercién es-
colar y el tratamiento de alumnos de distintos grupos raciales y clases sociales. La inte-
gracién disciplinar sigui6 a la urgencia ptiblica de definir los resultados de la educacion
—una forma de descargar la responsabilidad politica—. Tales resultados estdn ideados
para mostrar la utilidad de la educacién y trascienden las tradicionales definiciones del
curriculum basadas en asignaturas.

El centro planeé explorar las posibilidades intrinsecas de la integracién, a la vez
que las clases de noveno se desagregaban. El primer paso fue encontrar un tema globa-
lizador, pero como esto no obtuvo amplia aceptacién, Ciencias y Matematicas fueron
integradas ad hoc cuando las ideas mateméticas podian verse funcionando en ciencias y
cuando las ciencias suministraban contenido para usar matemadticas: por ejemplo, la
Optica geométrica acoge tanto Ciencias cuanto geometria. Se proporcion6 apoyo por
parte del sistema educativo: se suministr6 tiempo para la planificacién, las clases se hi-
cieron mds reducidas, se asigné un coordinador; se compraron textos. Los profesores
invirtieron también el tiempo de las comidas y tiempo fuera del horario de clases.

Mis alld de este esfuerzo, vinieron nuevas formas de organizar el trabajo del gru-
po: nuevas responsabilidades, reforzada atenci6n al trabajo en grupo, aptitud del alum-
nado, y progreso, planificacién cooperativa y evaluacién, creciente conciencia de qué es
posible y qué es factible hacer, mejor correspondencia entre colegas. Los alumnos se hi-
cieron conscientes de cémo las asignaturas interactian, de lo que la escuela significa
para ellos como lugar donde estar.

Hubo asuntos que solucionar. ;Debe de haber temas transdisciplinarios o la inte-
gracién debe ser mas ad hoc? ;c6mo abarcar la gran dispersién de las competencias ver-
bales? ;dénde estén los limites de la cooperacién? ;dénde los limites del apoyo escolar,
los limites de la energia?

Profesores y alumnos hablaron francamente sobre este nuevo tipo de noveno gra-
do. Los profesores destacaron el hecho de afrontar la desagregacién; los alumnos, esta-
ban enfrentando la transicién misma al bachillerato. ;Qué vamos a hacer con sus
preocupaciones?
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El trabajo de las escuelas es altamente simbélico (Olson, 1992). Nuestros colabora-
dores en el estudio, profesores o alumnos, subrayaron que, ocurra lo que ocurra con el
noveno grado, el bachillerato es una escuela «para hacerse» (14). Ese fue el tema domi-
nante, mds alld de la integraci6n y la desagregacién, el hecho més significativo del Ins-
tituto Metro. Los profesores especialistas de asignatura presentan ante los alumnos el
mundo en crecimiento del conocimiento arcano que es él mismo altamente simbélico.
Quienes pueden manejar los sistemas simbélicos de las escuelas, llegan més lejos que
aquéllos que no se valen tan bien con el conocimiento abstracto. Quienes saben leer
prosperardn en la escuela; aquéllos que no sepan, no.

Noveno grado es donde empieza la escuela de crecimiento. Antes de la integracién
y la desagregacion, se ponia a usuarios de simbolos capaces con profesores especialis-
tas, e iniciaban una progresién bien definida. Otros balbuceaban. Los estudiantes a
quienes entrevistamos eran esos que esperaban avanzar. Se dieron cuenta de que ape-
nas era el caso. Los profesores que querian avanzar encontraron lo mismo. Asi pues,
ambos tuvieron que aflojar la marcha.

¢Cémo se vivié esto? Los profesores tuvieron que ensefar asignaturas ajenas a un
amplio espectro de alumnos. Para algunos esto fue frustrante. Para el profesor supuso
ansiedad y mucho trabajo; culpabilidad incluso, porque un profesor no puede ofrecer
enseflanza compensatoria a todos. Ciertas cosas se deben dar por supuestas. Algunos
alumnos experimentaban megclas de materias ensefiadas lentamente. Para otros, la ra-
pidez de un trabajo les dejadia atrds. Algunos sentian que el instituto se parecia mds a
octavo: escuela elemental pero con exigencias de programa mds costosas, evaluadas a
través de verdaderas pruebas oficiales. Resultaria chocante que esta conjuncién de
orientaciones disciplinares y realineacion de aptitudes no hubiera sido vista como un
problema.

Las complejidades y dificultades propias del cambio son evidentes en las respues-
tas de los estudiantes al sondeo y en la voz del coordinador de Transiciones, Sr. James.
Aunque hay ciertas similitudes entre la opinién expresada por el Sr. James y la mayoria
de los alumnos, existen zonas de evidente divergencia entre estos dos conjuntos de da-
tos que son de especial interés. Estas serdn resaltadas en la exposicién que sigue.

Aungque el Sr. James cree que los estudiantes son forzados demasiado pronto a to-
mar opciones sobre el nivel o itinerario de los cursos de décimo grado, tiene mayor con-
fianza en el sistema desagregado en cuanto mejora este proceso de dos maneras.
Primero, proporciona a los alumnos tiempo dedicado por el dispositivo del instituto
para evaluar opciones de cursos y nivel, incluyendo las oportunidades exhibidas a tra-
ves de los cursos exploratorios. Segundo, descubre, sin intermediarios, a los profesores
responsables de los cursos ante los alumnos, dando mejores oportunidades para la dis-
cusién y proporcionando consejo en relacién con la seleccién de cursos.

Cree que los alumnos, la mayoria de los cuales seleccionan cursos de nivel avanza-

do, deben recibir ayuda adecuada al seleccionar sus programas de décimo grado, sea a
través de cursos exploratorios o por otras formas de asesoramiento. En contraste, el

(14) Growing up: crecer, formarse. (N. del T.)
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Sr. James no est4 convencido de que los cursos exploratorios sean suficientes para que
los alumnos puedan tomar decisiones informadas. Deplorar esto es el eco que ha recibi-
do de los profesores que estin preocupados porque los cursos exploratorios llevan mu-
cho més tiempo para ver lo que resta del programa de noveno grado.

En éste, «un centro que esta orgulloso en lo académico» donde la mayoria de los
alumnos estd matriculdndose en el nivel avanzado de estudios y ostentan calificacio-
nes por debajo del 60 por 100, los alumnos, después de un afio en el programa se-
gregado de décimo, estdn preocupados por la falta de estimulo que notan que se
presenta para ellos en un programa desagregado. El Sr. James suministra datos corrobo-
rativos. Comenta las actitudes que percibe entre los estudiantes de las clases de noveno,
quienes parecen ver el programa de noveno como una continuacién de los grados ele-
mentales y que «el trabajo de verdad en bachillerato no [comenzaria] hasta el décimo
grado».

Por otro lado, el Sr. James expuso estrategias que pudieran eliminar efectivamente
el nivel bésico. A titulo ilustrativo, habia un curso de ciencias medioambientales, de ni-
vel general, en décimo grado en el cual los alumnos de todos los niveles parecian tener
interés y que —pensaba él—-, pudiera ser adaptado para que participasen juntos al menos
ambos niveles, bdsico y general.

Relacionadas con estas distintas opiniones respecto de los programas desagrega-
dos, estaban las expectativas de los estudiantes en la escuela secundaria. Los datos de
la encuesta indican que los alumnos de décimo tenian una idea de lo que esperaban del
bachillerato diferente de lo que realmente experimentaron, mientras que los de noveno
no se sorprendieron con lo que encontraron en la escuela secundaria. Varios factores pue-
den jugar ahi. Primero, los alumnos de décimo y sus profesores fueron el primer grupo
que pasé por la desagregacion. Aunque los profesores se habian preparado para un
programa desagregado de estudios, era un terreno inusual. Puesto que los programas
estaban virgenes, pudo haber sido dificil para los profesores informar cabalmente a los
alumnos entrantes, durante su afio de noveno grado.

En primer lugar los alumnos entrevistados, de noveno, fue el segundo grupo que
ingres6 en clases desegregadas. Los profesores habian tenido las experiencias del afio
anterior para «pintarles», a los estudiantes de octavo grado, una imagen mds amplia y
contrastada con la que preparar a los alumnos sobre lo que les esperaba en el programa
de noveno.

Segundo, estos datos pueden sugerir un doble sentido. El coordinador de Transi-
ciones expresé su preocupacion respecto a que, debido a la desagregacién, algunos
alumnos de noveno grado no considerasen que estaban en bachillerato, hasta llegar al
décimo grado. Ademads, los alumnos de noveno, no habiendo todavia experimentado
un programa desagregado, carecian de base para la comparaci6n. Para ellos, el bachille-
rato puede ser notablemente similar a lo que habian vivido en la escuela elemental, una
observacién que algunos estudiantes de noveno, segtin el coordinador de Transiciones,
parecen haber querido hacer.

En tercer lugar, las dos preguntas estdn formuladas de forma distinta e invitan a in-
terpretaciones alternativas. El enunciado «noveno grado es como pensé que seria el ba-
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chillerato» puede ser ambiguo para los alumnos que han experimentado tanto un pro-
grama desagregado de noveno cuanto las clases segregadas de décimo grado. El nuevo
programa desagregado de noveno grado difiere del programa tradicional de bachillera-
to del que estos alumnos pueden haber ofdo hablar a amigos o familiares antes de aca-
bar sus cursos escolares de octavo.

Desde el punto de vista del Sr. James, es importante que el boletin de informes de
noveno, detalle la capacidad de resolucién de problemas del alumno, experiencias vivi-
das y transferencia de destrezas y conocimiento, todo lo cual esta reflejado en EI Curri-
culum Comiin. Los alumnos, sin embargo, desean informes que les digan su nivel de
competencia. Consecuentemente, tanto los alumnos de noveno como los de décimo es-
taban insatisfechos con el nivel de informacién que se les daba en los informes de nove-
no grado.

Estos alumnos quieren sentirse motivados por el trabajo que se les exija hacer en
noveno y también quieren detalles concretos sobre el nivel al que trabajan. A medida
que los profesores se adapten a la desagregaci6n de noveno y a la integraci6n discipli-
nar, una de las mayores demandas serd, para ellos, disefiar y suministrar programas
que estimulen y se adapten a las necesidades de cada estudiante. Los profesores han ex-
presado su aprensién a ser capaces de hacerlo. El Sr. James remarcé que los profeso-
res preocupados en valorar sus aptitudes para llegar a todos los alumnos en una
clase desagregada deberian «preguntarse a si mismos que estdn haciendo por los es-
tudiantes de la cola de la clase» [331]. Sin embargo, dado el niimero de estudiantes que
no se sentian espoleados en una clase desagregada, los profesores deberian igualmente
encaminarse a saber qué estan haciendo para motivar y satisfacer a los estudiantes en
otros niveles.

Ademis de la desagregacion, tanto los profesores como los alumnos estdn apren-
diendo a enfrentarse con asignaturas integradas. Para muchos profesores es un nuevo
enfoque de la ensefianza con frecuencia, intimidante. Para los estudiantes, es confuso.
Para ambos, los apoyos y recursos tradicionales del Ministerio han desaparecido. El
modelo integrado de Matemdticas y Ciencias desarrollado por el Sr. Mason, en este cen-
tro, y descrito por el Sr. James, es una demostracién de c6mo profesores, centros y con-
sejos escolares estdn desarrollando nuevas formas de abordarlo.

Los datos presentados en este estudio indican dos aspectos que existen en el bachi-
llerato, que pueden estar presentes en la ensefianza secundaria de Ontario, y que pue-
den ser el trampolin para reflexionar en otros aspectos relacionados con la cultura de
los institutos. Primero, existen actitudes discrepantes hacia la desagregacion y la inte-
gracion entre los alumnos y la plantilla de profesores. Las soluciones dadas por los ad-
ministradores e incluso por los profesores mismos pueden no ser necesariamente
soluciones sensibles desde la perspectiva de los alumnos. Las ocasiones para acumular
el acervo estudiantil en la toma de decisiones respecto de programas y servicios puede
mostrarse provechosa, especialmente cuando esos programas y servicios se pretenden
en beneficio de los alumnos.

Segundo, la carga de la doble responsabilidad de implantar integracién y desagrega-

cién ha causado confusién entre los profesores. Los ajustes de integracion y desagregacion
han dejado sentir a muchos estudiantes que si bien reciben apoyo adecuado y asistencia
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para realizar sus futuras opciones de curriculum, no son académicamente espoleados
en el programa de noveno grado. Las estrategias de apoyo y asesoria mutua, a lo largo
del proceso, se harian mds evidentes en la medida en que los profesores compartan y
adapten métodos como el utilizado por el equipo de Matemaéticas-Ciencias de este cen-
tro. Comunicacién, apertura al cambio, compartir experiencias y recursos y avanzar
paso a paso son aspectos que parecen contribuir, todos, a una solucién.

Por supuesto, hay valiosas compensaciones a la vista. Las materias serin mds sig-
nificativas si se ensefian juntas y los estudiantes las culminardn mejor si la segregacién
puede ser pospuesta. La cuestién sobre resultados positivos y negativos que rodea estas
innovaciones estd altamente cargada. Hay en esto un fuerte trasfondo ideol6gico para
hacerse con el estatuto de las asignaturas, el valor educacional de las materias y las me-
jores vias de organizarse para aprender y progresar. Se alude aqui a estos aspectos, pero
no es el lugar de desplegarlos.

Lo que podemos contemplar en este estudio, en cambio, es que integracién y desa-
gregacion se perciben como parte del proceso de crecer a traves de la escolarizacién.
Nuestros colaboradores en el estudio, profesores o alumnos, ven el bachillerato como el
arranque de algo, y el noveno grado como el lugar para comenzar. Sobre todo afirman
que como mejor funciona la escuela es con asignaturas separadas y formas diferencia-
das de tratarlas. Los teéricos, por otro lado, arguyen que no todo funciona bien de esa
manera. Aunque sea injusta, quiz4 la pregunta deba ser: ;En qué medida puede ir todo
bien en una escuela formativa? Queda como una cuestién enojosa, no zanjada por ésta
ni ninguna otra investigacién sobre la transicién al bachillerato.

Nuestra conclusién, aqui, es que existen tradiciones profundamente asentadas en
este bachillerato, que reflejan una versién de la escuela formativa y que refleja asimis-
mo una acomodacién al dilema de la transicién, desde la ensefianza elemental a la se-
cundaria, que subyace a la educacién. ;Hay vias mejores? Sin lugar a dudas, si. Pero es
valioso considerar adénde conduce la tradicién escolar que hemos visto en el Instituto
Metro y su significacién y valor tal como los ven quienes practican a su sombra, y qué
pueden ellos ofrecer en el proceso de desarrollar mejores vias.

Ajuzgar por lo que han dicho quienes trabajan en el Instituto Metro, podemos con-
siderar temas como:

¢ ;Qué significa transicién en el contexto de un instituto?
* ;Cudl es la misién de la escolarizacién superior?
* ;Qué hay de valido en lo que ofrecen las asignaturas, per se?

¢ ;De qué maneras pueden los estudiantes formarse en una escuela? jes esencial
para ello desagregar?

* ;Qué pueden ganar los profesores ensefiando asignaturas nuevas para ellos?
e ;Cudles son las virtudes del especialista?
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e ;Qué valor tienen en la escolarizacién actual sistemas simbdélicos como las Ma-
temdticas y las Ciencias?

(Traduc. A. Carrién)
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MONOGRATFIC

SENTA A. RAIZEN (*)

INTRODUCCION

A partir de 1991, los EE.UU. emprendieron el estudio de ocho casos que iniciaban
reformas en los campos de la ensenanza de las Ciencias, Matematicas y Tecnologia. Al
mismo tiempo, otros doce paises miembros de la Organizacién para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (OCDE) emprendieron sus propios estudios de estas reformas. La
iniciativa para su estudio internacional parti6 de los paises miembros de la OCDE, debido
a su preocupacion por la calidad de sus programas de ensefanza en dichas materias. Los
paises participantes querian saber qué politicas, programas o practicas mejorarian el ac-
tual estatus. También creyeron que las caracteristicas y la realizaciéon de una importante
reforma dentro de un determinado pais deberia servir de referencia para la ensenanza
de las Ciencias y Matematicas en otros lugares. Por lo tanto, desarrollaron unas directri-
ces comunes que unificarian los estudios individuales emprendidos por los trece paises,
para que asi todos pudiesen aprender de dichos elementos. Esos elementos eran:

* contextos historicos, sociales, politicos y de educacion para cada reforma;
* objetivos y contenido de la reforma;

métodos, materiales, equipamientos y marco para el aprendizaje;
planificacion de los planes como experiencias reales;
perspectivas de los estudiantes participantes en las innovaciones;

* los profesores y su formacion; y

valoracion del aprendizaje, evaluacion y responsabilidad.

(*) Senta A. Raizen es Directora del Centro Nacional para la Mejora en la Ensenanza de las
ciencias, Washington, DC, USA.
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También existia interés en el tratamiento de las tres materias, especificamente
c6mo habia sido redefinido el contenido de las Ciencias, el modelo de enfoques, aplica-
ciones para resolver problemas, la extensi6n de la ensefianza de las Ciencias a estudian-
tes mas heterogéneos, la implantacién y realizacién de la ensefianza de la Tecnologia
en el plan de estudios general, y la interrelacién entre Ciencias, Matematicas y Tecnolo-
gia en el plan de estudios escolar. El resultado de dicho proyecto internacional es
Cambiando de asignatura: Innovaciones en la Ensefianza de las Ciencias, Matemdticas y
Tecnologia (Black y Atkin 1996); un libro que destaca los mayores descubrimientos en los
23 casos, centrdndose en los temas que en mayor medida afectan a los trece paises par-
ticipantes.

El desarrollo de los casos americanos se llevo a cabo en dos fases, ambas iniciadas
por el Ministerio de Educacién de los EE.UU. y la National Science Fundation (NSF). En
la primera fase, hemos seleccionado, en el Centro Nacional para la Mejora en la Ense-
fianza de las Ciencias (NCISE), ocho reformas para el estudio potencial y un informe de
20 péaginas de cada una de ellas. Estos informes fueron publicados por la OCDE (1993)
bajo el titulo Ensefianza de las Ciencias y Matemiticas en Estados Unidos: Ocho reformas. La
segunda fase consistia en un profundo estudio de cada una de las reformas, asi como de
un anélisis pormenorizado. Este detallado anilisis se publicé bajo el titulo: Un plan au-
daz: Reformas en la Ensefianza de las Ciencias y Matemdticas - Volumen I. Los relatos de los
casos fueron publicados en dos voliimenes complementarios al libro: Volumen II: Casos
en la Enseitanza de las ciencias y Volumen III: Casos en la Educacién Matemdtica. Los tres vo-
limenes fueron editados por Publicaciones Académicas Kluwer y estdn disponibles en
el NCISE en edicion de bolsillo.

En la selecci6n de las reformas en los Estados Unidos para su estudio intensivo, he-
mos intentado abarcar un grupo variado y equilibrado en funcién de las asignaturas,
cursos, la clase de intervenciones exigida por la reforma y la puesta en marcha y princi-
pales directrices tras dicha reforma. Puede ser de interés para los estudiosos de otros
paises que tan s6lo una de los ocho reformas americanas —la reforma de la ensefianza de
las Ciencias en California- fue iniciada por un organismo gubernamental, aunque va-
rios de los otros proyectos recibieron ayudas de agencias federales durante un periodo
de tiempo de su desarrollo. Asi pues, la seleccién de reformas a estudiar fue realizada
por la NCISE, basdndose en los consejos de un representativo grupo de expertos, entre
ellos los investigadores de los casos. Como contraste, en todos los demds paises, una en-
tidad gubernamental fue la responsable de iniciar las reformas, asi como la seleccién
para su estudio.

Las cinco reformas americanas objeto de nuestro estudio son: la iniciativa de refor-
ma de la ensefianza de las Ciencias en California, el curso de Quimica en la Comunidad
(ChemCom), el médulo de la Red Juvenil (Kids Network), el Proyecto 2061, y los mate-
riales del Viaje de Mimi. Dos de esas reformas (la ensefanza de las Ciencias de Califor-
nia y Proyecto 2061) son complementarias en su naturaleza y estdn dirigidas a todos los
cursos de ensefianza primaria y secundaria. Las otras tres reformas se ocupan del desa-
rrollo de los materiales didécticos para su uso directo en las aulas. Entre otras razones,
Red Juvenil y Viaje de Mimi son interesantes para su estudio porque utilizan tecnolo-
gias de comunicacién y multimedia en la ensefianza; estos dos proyectos estan destina-
dos a los grados més altos de la ensefianza elemental y EGB (del grado 4 al 8).
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ChemCom estd pensado para los institutos de secundaria. A continuacién describimos
brevemente los cinco estudios.

La reforma de la ensefianza de las Ciencias en California. California ha puesto en précti-
ca un grupo de actividades coordinadas en cuatro dreas, con el fin de mejorar la ense-
fanza de las Ciencias en el Estado.

1.% El plan de estudios ha sido reelaborado como se refleja en el muy divulgado
Modelo Cientifico para las Escuelas Piiblicas en California (Departamento de Educaci6n de
California, 1990), el cual ha influido en el modelo de la ensefianza de las Ciencias de
muchos otros Estados; 2.*: Las nuevas valoraciones que ponen especial relieve en las in-
novaciones técnicas, han sido desarrolladas de acuerdo con este modelo; 3.*: Se utiliza-
ron masivamente las redes de profesores, para que se familiarizasen con los nuevos
métodos de ensefianza cientifica y fueran valorando el cambio que se producia con los
nuevos métodos; y 4.% California exige que los materiales didacticos sean compatibles
con su modelo para que puedan ser adoptados por todo el Estado (lo que capacitaria a
los distritos locales para obtener fondos estatales para su compra).

El equipo de estudio estaba dirigido por J. Myron Atkin, de la Universidad de Stan-
ford. Este autor analiza, con todo lujo de detalles, el estudio de este proyecto y los ma-
yores logros, en un documento que se publica junto a éste.

Quimica en la Comunidad (ChemCom). El plan de estudios de este curso de Quimica
alternativa para los institutos, patrocinado por la Sociedad Quimica Americana (ACS),
enfoca los principales problemas, relacionando la ciencia (la quimica en particular), la
sociedad y la tecnologia. A diferencia de los cursos tradicionales, que estdn estructura-
dos para ensefiar la quimica segtin las lineas disciplinarias tradicionales, el curso pre-
tende atraer a estudiantes que planifican acceder a estudios universitarios, pero sin
mucho interés por la ciencia, asi como para estudiantes que no han planeado ir a la fa-
cultad. Segtin datos de ACS, alrededor de 500.000 estudiantes han seguido el curso
ChemCom. El libro de texto ha sido traducido a un gran niimero de lenguas extranjeras;
siguiendo un proceso similar, se han desarrollado materiales para principiantes univer-
sitarios y alumnos de secundaria. El equipo que realizé el estudio de caso fue dirigido
por Mary Budd Rowe, de la Universidad de Stanford.

Kids Network (Red Juvenil). En los médulos del programa que componen este pro-
yecto (Kids Network), los estudiantes de ensefianza primaria superior investigan temas
relacionados con el medio ambiente, en un sentido local, nacional y global. Por ejemplo:
Iluvia dcida, vertido de residuos y contaminacién del agua. A través de un sistema es-
pecial de telecomunicaciones en software pueden intercambiar datos en tiempo real
con estudiantes de otras localidades de Estados Unidos y el extranjero y conjuntamente
consultar a cientificos para analizar los resultados. El proyecto KN fue desarrollado por
los Centros de Investigacién de Educacién Técnica (TERC), principalmente con el apo-
yo del NSF y la distribucién de la Sociedad National Geographic. Esta reforma, como en
el caso del Viaje de Mimi (descrito mds abajo) es de interés, no solamente por su incor-
poracién creativa de la tecnologia, sino también por la historia de su realizaci6n. El
equipo de estudio fue dirigido por Michael Huberman de las universidades de Harvard
y de Ginebra.
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Proyecto 2061. Este proyecto se inicié en 1985, cuando el cometa Halley estaba pro-
ximo a la tierra. El nombre del proyecto viene dado por el afio en el que el cometa vol-
verd a acercarse, para indicar la intencién de permanencia de la reforma educativa. Esta
patrocinado por la Asociacién Americana para el Progreso de las Ciencias (AAAS) y ha
sido apoyado por varias fundaciones. Ciencia para todos los americanos (AAAS, 1989) fue la
primera gran publicacion del proyecto. Presenta una reestructuracién fundamental de
la ensenianza de las Ciencias, Matematicas y Tecnologia para toda la educacién pre-uni-
versitaria. Su punto de vista, ha marcado el ritmo, en buena parte, de la reforma de la
ensefianza de las Ciencias en Estados Unidos. Puntos de referencia para la alfabetizacion
cientifica, publicado por la AAAS en 1993, proporciona mds detalles de lo que necesitan
saber y pueden realizar los estudiantes en diferentes niveles y cursos. Diversos centros
escolares, en seis distritos, trabajaron en el proyecto para desarrollar referencias que
equiparasen puntos de vista (Benchmarks).

El Viaje de Mimi. Este programa multimedia consiste en un plan de estudios para
edades entre los 9 y los 14 afios; utiliza una entretenida historia de las expediciones de
un barco de investigacion llamado Mimi, para interesar a los estudiantes de Ciencias y
Matemdticas, integrando también estudios sociales y de lenguaje. Videos o videodiscos,
programas software y materiales impresos se combinan para llevar a los estudiantes
por ejemplo a una investigacion de las ballenas frente a las costas de Nueva Inglaterra
0 a una expedicion arqueolégica en la peninsula de Yucatdn, en México. Ademds de es-
tudiar las ballenas, el calendario y el sistema de la educacién maya, los estudiantes apli-
can conceptos matemdticos a los problemas de navegacion. El estudio relata cémo se
introdujeron las unidades del curso en los colegios, cémo los profesores colaboraron en
su imparticién y cémo adaptaron esos materiales. El equipo que realiz6 este estudio fue
dirigido por Michael Huberman, de las Universidades de Harvard y de Ginebra.

RAZONES Y OBJETIVOS DE LA REFORMA

Para entender las actuales reformas en Estados Unidos se necesita conocer el con-
texto, tanto histérico como actual. La reforma educativa no es nada nuevo en Estados
Unidos. Tal y como Alexander ef al. (1996) apuntan en un reciente articulo, la mayor
parte de las reformas educativas tienen sus raices en otras reformas anteriores. Del mis-
mo modo que las actuales reformas aspiran a una comprension conceptual de los prin-
cipios cientificos esenciales, éste también fue un importante objetivo del plan de
estudios de las reformas cientificas desarrollado en los afios 60, en los institutos de se-
cundaria. Otro objetivo de la reforma de la ensefanza de las Ciencias actual es construir
el historial con experiencias de los estudiantes y con aplicaciones practicas que sean de
su interés, un punto de vista ya expuesto hace casi un siglo por Dewey, haciendo hinca-
pié en los proyectos de trabajo (Cremin, 1964).

Pero ;por qué la reforma de la ensefianza de las Ciencias ha vivido un nuevo flore-
cimiento durante la dltima década en Estados Unidos? Normalmente, se argumentan
tres factores:

1. Los Estados Unidos perciben algiin riesgo en su posicién de competitividad en
la economia mundial. Desde que la economia parece depender cada vez mas
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de empresas tecnolégicas, la manera de asegurar la competitividad econémica
es desarrollar una fuerza de trabajo adecuadamente preparada en ciencias y
matematicas.

2. En una democracia, los ciudadanos deben ser capaces de tomar, con conoci-
miento, decisiones individuales, familiares y comunitarias, por ejemplo, deci-
siones en el campo de la salud, asuntos de medio ambiente y desarrollo
tecnolgico. Tales decisiones estdn cada vez mds vinculadas a una buena com-
prension de la ciencia y la tecnologia.

3. Los estudiantes americanos no han obtenido muy buenos resultados en prue-
bas internacionales de matematicas y ciencias (IEA 1988; Lapointe y otros,
1989, 1992). De hecho, uno de los objetivos nacionales en educacién, proclama-
do en 1989 por el presidente de los Estados Unidos y los gobernadores de los 50
estados (Asociaciéon Nacional de Gobernadores, 1990) es que los estudiantes
americanos «deberian ser los mejor preparados del mundo en matemdticas y cien-
cias».

Otros paises de la OCDE comparten también las dos primeras razones para empe-
zar a esforzarse por la reforma. Hasta incluso los paises que estdn bien situados en las
valoraciones internacionales consideran una urgencia el preparar a sus estudiantes
para los puestos de trabajo del siglo XXI, y para mantener una democracia saludable.

La respuesta a estos tres desafios cambi6 los objetivos de la reforma de la ensefian-
za de las Ciencias, en el periodo anterior de reformas, la de los afos 60 (Raizen, 1991).
Esta ola de reformas comenzdé cuando la URSS lanzé en octubre de 1957 el satélite
«Sputnik», visto por los Estados Unidos como un desafio tecnolégico y militar que re-
queria la preparacion de mds cientificos. El objetivo fue atraer a mas estudiantes brillan-
tes en el estudio de ciencias o ingenieria, y que eligiesen esas materias en la
universidad, escuelas técnicas, y en sus carreras. Para preparar a los estudiantes conve-
nientemente, se necesitan referencias actualizadas y profesores bien preparados en los
institutos de secundaria. Mds tarde, con el convencimiento de que los estudiantes de se-
cundaria necesitaban una formacién sélida en Matematicas y Ciencias, los esfuerzos de
la reforma se extendieron a cursos inferiores. En consecuencia, los objetivos para los 90
abarcan la economia y la ciudadania; la ensefianza de las ciencias debe ser para todos.
El titulo de la primera publicacién del proyecto 2061, Ciencia para todos los americanos
(AAAS, 1989), es un claro indicativo de este cambio.

El asegurar la alfabetizacién cientifica a todos los graduados en la escuela secunda-
ria, no va a ser una tarea fdcil para los Estados Unidos, dado que estd cambiando el tipo
de poblacién escolar. La composicién del cuerpo escolar, K-12, esté llegando a ser ver-
daderamente heterogénea. Por ejemplo, en California, la proporcién de estudiantes
procedentes de minorias se ha elevado del 27 por 100, en 1970 a un estimado 46 por 100,
en 1990. Para el 2000, las minorias en las escuelas piiblicas sobrepasarén a los anglosa-
jones (Catlin, 1986). Un cuarto de la poblacion estudiantil total en ese estado, habla en
su casa uno de los més de 40 idiomas aparte del inglés, oscilando desde variados dialec-
tos de espaiiol y chino, hasta el Tagalog y el Hmog. California no es el tinico ejemplo. En
las escuelas publicas del centro de las ciudades, en todo Estados Unidos, negros e his-
panos ya suponen la mayoria de estudiantes matriculados entre el equivalente a 1.° de

117



EGB y COU. La diversidad cultural de la poblacién escolar de Estados Unidos requiere
unos métodos pedagégicos efectivos que lleven a los estudiantes «desconectados» a en-
gancharse o interesarse por las ciencias y las matemadticas.

Al mismo tiempo, los cientificos y educadores estdn redefiniendo los distintos
campos de las ciencias y c6mo aprenderlos. Los soci6logos ven ahora la ciencia como
un desarrollo dentro de las comunidades, que coincida en metodologia, puesta en prac-
tica, y el actual estado del conocimiento. Esta concepcién de la ciencia est4 en consonan-
cia con la investigacién en el conocimiento humano, mds especificamente en c6mo se
aprende la ciencia y como deberia ensefiarse. Los estudiantes, al igual que los cientifi-
cos, son vistos como participantes activos construyendo significados para lo que les ro-
dea, trabajando con lo que se les presenta en los colegios, sustituyendo los conceptos
vacios por hechos. Las reformas que estudiamos, generalmente se suscribian a esta vi-
sién «constructivista» del que aprende. Sin embargo, no siempre era evidente en la im-
plantacién que observamos en las aulas.

Otro factor es la llegada de los ordenadores y otras tecnologias informéticas. Estos
han cambiado la clase de Ciencia. Las previsiones de lo que necesitardn saber y ser
capaces de hacer los trabajadores y ciudadanos del siglo XXI, la movilidad de la po-
blacién, las nuevas visiones de la ciencia y de los que la aprenden, han influido
enormemente en los actuales objetivos de reforma en los Estados Unidos y han ayu-
dado a realizar las reformas que hemos estudiado. En breve, las reformas pondrin
de relieve:

* c6mo aprender a través de los problemas del mundo real, y de las aplicaciones
mads que de las ideas abstractas,

* cémo utilizar ordenadores y otras tecnologias para presentar y permitir que los
estudiantes trabajen materias anteriormente inaccesibles para ellos, y

* cémo situarse en el lugar, a través de las Ciencias y las Matematicas, y también a
través de otras asignaturas.

ESTRATEGIAS PARA LA REFORMA

Las reformas de la ensefianza de las Ciencias, en los 60, se centraron en desarrollar
curriculos actualizados y en aumentar los conocimientos cientificos de los profesores.
Aunque éstos son todavia objetivos importantes de los actuales esfuerzos de reforma,
el énfasis de la reforma del plan de estudios individual y el desarrollo del profesorado
ha cambiado hasta crear modelos nacionales e iniciativas sistematicas de apoyo. Parale-
lamente, se desarroll6é también un enfoque que daba mayores responsabilidades a los
profesores para innovar en algunos proyectos, tal y como se demuestra en la reforma de
la ensefianza de las Ciencias Californiana.

Modelos. Puede llegar a ser sorprendente para los lectores de paises con sistemas
centralizados de educacién que, hasta tiempos recientes, los Estados Unidos no crearan
normas nacionales para la regulacién de la educacién. Aunque muchos estados dispo-
nian de dichas normas, algunas muy detalladas, no habia coordinacién entre ellos, a pe-
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sar de tener una poblacién muy flotante. Sin embargo, existian algunos elementos
orientados hacia un plan de estudios: libros de texto comunes para todo el territorio na-
cional, exdimenes comerciales (nacionalmente normalizados) y eximenes de ingreso vo-
luntario a la universidad. Pero no fue hasta que el Consejo Nacional de Profesores de
Matemaéticas (NCTM) publicé un documento modelo en 1989 —el tema de uno de nues-
tros estudios— cuando el gobierno federal comenz6 a apoyar el desarrollo de estdndares
para otras materias escolares. Aqui deberian ser citadas las diferencias entre los progra-
mas del gobierno nacional y los programas desarrollados con fondos del gobierno. En
los Estados Unidos son los diferentes estados los que tienen responsabilidades en la
educacién (como delegados de los sistemas escolares locales) y no el gobierno federal.
Por lo cual, la cuestién esté en la interpretacién e implantacién estatal y local de mode-
los nacionalmente desarrollados.

La tendencia a la creacién de estandares, a menudo en forma de pautas curricu-
lares, gané protagonismo, a principios de los 90, a pesar de que todas las reformas
de la ensefianza de las Ciencias que hemos estudiado, se habian iniciado antes de
éstos. La reforma de la ensefianza de las Ciencias en California empezé con el desa-
rrollo de un innovador disefio del curriculo de Ciencias, como describia Atkin en el
documento; de hecho, el disefio paralelo de la ensefianza de las Matemadticas de Ca-
lifornia, proporcioné un prototipo para los programas matemadticos de la NCTM. El
proyecto de la AAAS, proyecto 2061, contemplo el desarrollo de sus documentos
comparativos, no sélo como una guia préctica para realizar su visién de la ensefian-
za de las ciencias, sino también como pauta para proporcionar normas en los curri-
culos, en respuesta a la necesidad de programas nacionales en Ciencias. La plantilla
del ChemCom desarrollé planes que mostraban la compatibilidad entre sus planes de
estudio y los contenidos de Quimica recomendados en el marco nacional de desarrollo
de las Ciencias.

Cambios sistemdticos en todo el estado. Los esfuerzos de California muestran también
esas dos direcciones de reforma, que han evolucionado desde las «lecciones aprendi-
das» de los afios 60. El cambio sistemético se refiere a los esfuerzos que intentan cam-
biar todos los elementos criticos de un sistema educativo al mismo tiempo, en vez de
cambiar s6lo uno, aisladamente, o sea, un nuevo plan de estudios de preparacién de
profesores. Entre las estrategias, para estos cambios sistemdticos, podrian citarse las si-
guientes: guias institucionales incluyendo, por ejemplo, estructuras de los curriculos y
materiales, formacién del profesorado, reformas de las estructuras de los colegios y de
los métodos de evaluacién, etc. Considerando el caso de California, todos estos aspec-
tos fueron considerados, aunque tres recibieron especial atencién: proporcionar los re-
sultados a través del plan de estudios de Ciencias, usar las redes de profesores para
realizar el plan, y desarrollar valoraciones innovadoras para evaluar el aprendizaje de
los estudiantes.

La participacién de los estados, representa otro gran cambio desde los afios 60,
cuando la mejora en la ensefianza de las Ciencias y las Matemiticas se vio fundamen-
talmente como una responsabilidad del gobierno nacional (asignada en principio a la
NSF, una agencia federal). Desde que un objetivo prioritario es la llamada «ciencias
para todos», la actual preocupacién de mejorar la ensefianza de las Ciencias y las Mate-
mdticas, prevalece tanto a nivel estatal como a nivel federal. Estas dos tendencias fue-
ron combinadas en una importante iniciativa de la NSF, a principios de los 90, con la
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financiacién de las iniciativas sistémicas en la mitad de los 50 estados de USA, siendo
California uno de ellos.

El Papel de las Asociaciones. Es evidente que en cuatro de nuestros ocho casos, (inclu-
yendo tres de los cinco casos de Ciencias), las asociaciones profesionales de Ciencias
cumplieron papeles fundamentales. En el caso de los modelos de la NCTM, fue una or-
ganizacién de profesores. En el de los tres «casos» de ciencias, fueron sociedades cienti-
ficas. La mayor sociedad cientifica en USA, la AAAS, ha patrocinado el Proyecto 2061
desde sus comienzos. La ACS, que incluye no sélo profesores universitarios de Quimi-
ca, sino también quimicos industriales y profesores de Quimica (institutos), impulsé las
orientaciones de las aplicaciones del proyecto ChemCom y lo han apoyado, en parte,
con sus propios fondos; el proyecto Kids Network encontré un buen distribuidor en la
Sociedad National Geographic, para sus materiales basados en telecomunicaciones, de-
masiado innovadores en su formato, para ser manejados por un editor tradicional, que
se plantease reformar los planes de estudio en Ciencias y Matematicas. Lo que es atn
mids destacable —y en contraste con las primeras reformas- es que esos cuatro esfuerzos
de reforma, iniciados por organizaciones cientificas y de profesores, empezaron sin
apoyos de fondos del gobierno, y s6lo més tarde, tres de las cuatro reformas, recibieron
ayuda limitada del gobierno. De nuevo, esta gran participacién de entidades no guber-
namentales en iniciar, desarrollar y difundir reformas e innovaciones, parece ser exclusiva
de los Estados Unidos, a diferencia de todos los demés paises que tomaron parte en el
proyecto de estudio de la OCDE.

El Papel de la Tecnologia. Otro factor importante en la gestacién de varias de las re-
formas que hemos estudiado, son los avances tecnolégicos que hicieron posible las nue-
vas estrategias de ensefianza. Los profesores que probaron los materiales del proyecto
ChemCom se mantuvieron en contacto a través de un boletin electrénico. Todavia mas
importante es la educacién tecnolégica en los otros dos proyectos para el desarrollo del
plan de estudios de Ciencias. Los avances en las telecomunicaciones permiten a los in-
vestigadores de TERC crear un software, para el Proyecto Kids Network, mediante el
cual, los alumnos se podrian comunicar con alumnos de todo el mundo y con los cien-
tificos y conocer sus experimentos. Los creadores del Viaje de Mimi usaron varios vi-
deos multimedia, software, materiales de estudiantes, y guias de profesores, para
presentar la ensefianza de las Ciencias y Matemdticas en el contexto de una historia in-
teresante, que incluye expediciones en un barco de investigaciones para estudiar balle-
nas y ancestrales culturas.

Dedicamos el resto de este documento a proporcionar algunas opiniones recogidas
dentro de las clases donde estos tres planes fueron puestos en prictica. Para otras dis-
cusiones de las dos extensas reformas cientificas americanas que estamos estudiando,
Proyecto 2061 y la Reforma de la Educacién de Ciencias en California, ver el documento
publicado, paralelamente, por J. Myron Atkin.

CHEMCOM

Por su utilizacién masiva ChemCom puede ser considerado como un éxito absolu-
to. Alrededor de medio millén de estudiantes han adoptado el curso en los Estados
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Unidos. Su difusién y uso ha sido, en su mayor parte, subvencionado por la ACS, invir-
tiendo los derechos que ha recibido, de la venta de los libros de texto, en difundir el pro-
yecto y crear talleres de trabajo para los profesores. Ademds, el texto ha sido traducido
a varias lenguas extranjeras, para su uso en otros paises. Basado en la popularidad del
texto de bachillerato se han desarrollado materiales para el plan de estudios de Quimi-
ca, utilizando una forma similar de contexto-presentacién para un curso introductorio
en la universidad y para los médulos que deben ser usados en la ensefianza de las cien-
cias en la ensefianza secundaria.

¢Pero, ha sido correctamente aplicado el proyecto ChemCom en las aulas?
:Cudles han sido las reacciones de profesores y alumnos? ;Qué juicios se realizaron
sobre este innovador curso como contraste a la ensenanza de la Quimica tradicio-
nal?

Adaptando el curriculo. Algunos profesores de Quimica, especialmente aquellos mas
acostumbrados a ensefar en cursos avanzados, encontraron dificultades en ensenar ex-
clusivamente la Quimica que derivara de los 8 modelos orientativos incluidos en el li-
bro. (Los modelos trataban de las necesidades del agua, la conservacién de los recursos
quimicos, petroleo, alimentos, quimica nuclear, aire y clima, industria quimica y la sa-
lud). Estos profesores tendian a hacer poco hincapié en las unidades de decisién y de-
bate incluidos en cada modelo, e introdujeron los tépicos que en su opinién faltaban en
las unidades, como la tabla periédica y los orbitales atémicos. Los profesores de Biolo-
gia son los que normalmente tratan los asuntos interdisciplinarios que aparecen en el
texto, utilizando los necesarios fundamentos quimicos para equilibrar el curriculo.
Como las ocho unidades son mas de lo que puede impartirse en un curso de un aio, los
profesores eligen lo que van a incluir o excluir. Las siguientes citas ilustran las adapta-
ciones que han hecho los profesores:

«El primer afo simplemente he seguido el libro para aprendérmelo, aunque fui in-
capaz de seguirlo en el tiempo recomendado. Pero me di cuenta, sin embargo, que es-
taba ensefiando con mds rapidez que otros colegas de otros colegios. Enseiié cinco
secciones y media (de ocho), mientras ellos sélo cuatro. Tal vez porque me he saltado
las cosas que me parecieron innecesarias. Realicé las unidades 1-4 y 7, conjuntamente
con las secciones de alimentaci6n y salud».

«Utilizamos més el laboratorio porque desarrollamos cinco unidades. No creo
que se puedan hacer las ocho, porque entonces necesitas mas trabajo en el laborato-
rio. Por eso he utilizado mds los laboratorios que cuando usaba la quimica tradicio-
nal».

«Hemos modificado mucho trabajo de laboratorio... Creo que todos los profesores
lo hacen porque el curso es bastante abierto. Basandote en tu propia experiencia, haces
las cosas un poco a tu manera. El otro profesor aqui presente y yo, tenemos diferentes
estrategias. Utilizamos més o menos los mismos materiales, pero hacemos los cosas de
forma diferente. Pero eso estd bien, porque él viene de la biologia y yo de las ciencias
fisicas, pero yo tengo un gran interés por la bioquimica, por eso prefiero enseifiar la par-
te de la nutricién».
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«[El profesor] complementaba el texto con una seccién sobre los orbitales, que no
estaba incluida en el ChemCom. Al principio, mediante charlas con los profesores en
sesiones de preparacién, algunos mencionaron la falta de profundidad en el trata-
miento de iones y orbitales y decidieron sustituir el curriculo (comentario de obser-
vacién)».

;Quién debe elegir ChemCom? Muchos colegios y profesores han visto en el Chem-

Com, la manera de atraer estudiantes hacia la Quimica (un curso especial en casi todos
los institutos americanos) y pensaron que el curso habia alcanzado sus propésitos. Es-
pecialmente porque no se necesitaba tanto una base matematica. Pero en otros colegios,
el curso fue impartido a estudiantes menos preparados; por eso el curso del ChemCom
no siempre ha coincidido con los intereses de quienes lo desarrollaron, quienes lo con-
sideraron en si mismo tan rigido como la quimica tradicional, a pesar de su método tan
poco convencional. Los comentarios del profesor incluidos a continuacién, dan idea de
los distintos usos del curso en diferentes situaciones, y las multiples valoraciones de sus
materiales.
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«En nuestro colegio han aumentado las matriculas en Ciencias desde que utiliza-
mos el ChemCom, simplemente porque les proporciona otro camino. Pienso que mu-
chos estudiantes que realmente temian la Quimica no temen al ChemCom... Querfamos
conseguir que mds estudiantes eligiesen la Quimica, especialmente las mujeres. Hay
muchas méds mujeres siguiendo mis clases ahora que estoy ensefiando el ChemCom,
que en afios anteriores... El curso tradicional de Quimica estd excesivamente basado en
las matematicas, y no tiene nada que ver con las vidas e intereses de los estudiantes, y
no es apropiado para la mayoria de nuestros estudiantes».

«Creo que decir que el rigor matemadtico y los conceptos abstractos se pierden, es
incorrecto. Puedes siempre completar este material a tu modo. Lo que si falta en casi to-
dos los otros textos de Quimica es la aplicacién, el contexto... Cuando empezamos
ChemCom, al principio, nos sorprendimos mucho de que el curso ganase rapidamente
la fama de ser més dificil que nuestro curso intensivo de Quimica».

«ChemCom hace a los estudiantes, mejores consumidores en cuanto que les pro-
porciona una comprension de cémo la quimica incide en la comunidad, en la naci6én y
en el mundo. Hay una gran insistencia en el aprendizaje de trabajos en grupo y de toma
de decisiones, lo cual podria ser importante para cualquiera que ingresase en el merca-
do laboral. Los disefiadores del ChemCom han dejado claro que no estd hecho para ser
un curso de bajo nivel. Por eso en nuestro colegio es lo que es»,

«Nuestro centro ofrece ambos cursos, el curso avanzado para los més dotados y el
ChemCom para los que no estdn tan seguros. Todos estdn consiguiendo una mejor en-
sefianza de las Ciencias, porque estdn en cursos que les ponen a prueba, pero no les
aburren. No somos una nacién de «un tinico gusto» en la que un curso sirve para todos.
La diversidad es buena para los estudiantes».

«Nuestro colegio ensefia los tradicionales cursos de Quimica avanzada y aplicada.
Tenemos un curso de Ciencias Fisicas que ensefia medio afio de Quimica y no incluye



Matemiticas. Prefiero el rigor de un curso regular de Quimica y pienso en el ChemCom
como un atraso cuando se utiliza con estudiantes académicos tradicionales. He visto el
texto, necesitamos lanzar retos a nuestra juventud, no hacer las cosas mas féciles ni di-
luirlas».

«El ChemCom es tan lento y ellos estdn tan hartos de esas cosas sociales, que in-
tentar hacerles un hueco en la Quimica es realmente dificil. Mis estudiantes estan real-
mente perdiendo interés con el tema de estudios sociales y yo lo estoy pasando
realmente mal con esto».

«Soy un antiguo ingeniero/quimico de la NASA. Al principio me chocé la falta de
informacién del texto; ahora he aprendido a seguir el método, segtin la calidad de
aprendizaje (primero) y en la cantidad de éste (Matematicas) después. Este método fun-
ciona muy bien. También trabajo con las repercusiones politicas y sociales de la cien-
cia/tecnologia. Mis estudiantes hacen cursos regulares de ciencias porque se sienten
seguros en vez de tener miedo. Dicen que yo hago la ciencia divertida y asequible. Pue-
den «hacer matemiticas de verdad». Por ahi queda una antigua fobia por las ciensias y
las matematicas. Mis compatieros cientificos estdn orgullosos de formar parte de este
grupo de elitistas».

«No podemos continuar por el camino tradicional porque cada vez més los no
cientificos van a tener que tomar decisiones tecnolégicas. Necesitan estar preparados
en Ciencias. Tenemos que ser mds flexibles para alcanzar este objetivo. Yo no he puesto
en un compromiso mis metas, simplemente he encontrado un camino alternativo para
llegar a este objetivo necesario».

«Desgraciadamente, ensefio en un sistema que tiene la nocién de que la Quimica
tradicional de instituto es esencial para preparar a todos los estudiantes para la univer-
sidad. Mi propia experiencia me lleva a la conclusién de que esto s6lo es valido para los
cursos de iniciacién universitaria. Estoy convencido de que el curriculo del ChemCom
es la mejor preparacién para vivir y aprender méas».

«;No deberiamos dejar de discuir sobre qué curso es mejor y darnos cuenta de que
todos tienen su sitio? Y eso de que la Quimica aplicada es para dotados y ambiciosos...
iLa Quimica para el que le interese y el ChemCom para el resto! Si un Curso de Quimica
fuese obligatorio para todos, probablemente mucha gente elegiria el ChemCom. Pero
esto no aumentaria el nivel de conocimientos técnicos de todo el mundo».

Claramente, los profesores bien preparados y flexibles, ven las ventajas que el
método ChemCom tiene para muchos, si no para todos, sus alumnos. Pero también
hay oposiciones por parte de profesores, los cuales con estudiantes inteligentes y al-
tamente motivados han tenido éxito con el curso tradicional de Quimica. La influencia
en la ensefianza superior también se pone de manifiesto, en cuanto que los profesores
quieren estar seguros de que sus alumnos estdn bien preparados para los cursos de
Quimica de introduccién universitaria. Es entonces, al aplicar el nuevo curriculo cuan-
do se compruebe que su uso tal vez, sea muy diferente a como lo habian pensado sus
creadores.

123



Reacciones del Estudiante. ;Y qué piensan los alumnos de esto? Hay algunas anécdo-
tas de que estudiantes brillantes, que habian planeado inscribirse en el curso, fueron de-
sanimados por sus companeros, advirtiéndoles que la Quimica «de verdad» estaria mas
valorada en sus expedientes de cara a la universidad.

Sin embargo, algunos de los estudiantes, parecen haber salido ganando:

«El ChemCom me ha hecho darme cuenta de lo importante que son las Ciencias.
Empecé a pensar en cosas que anteriormente no me parecian importantes, como el tipo
de energia de una central nuclear. Nunca supe lo que era hasta nuestro debate. Incluso
cuando me voy a casa, yo mismo intento el reciclaje y soy responsable con el medio am-
biente. Me alegro de haber participado en este curso. Me ayudard en la facultad y
aprendi algunas cosas que quedaran conmigo para siempre (un estudiante que obtuvo
una C)».

«Este afio he aprendido mds sobre el medio ambiente y los modos de preservarlo.
Presiento que en el futuro, cuando mi generacién se enfrente con tener que encontrar
una fuente de energia mejor, yo tendré una ligera ventaja para saber que es lo mejor.
También he aprendido que hay muchas opciones si se utilizan a tiempo. (Una estudian-
te, que obtuvo una B)».

«Tengo en cuenta la cantidad de luz y de agua que uso. Reciclo mds. Trato de hacer
mads por el planeta. Pienso en la gente que destruye nuestros bosques sélo por la made-
ra. Aprendi como salvar nuestro planeta; por lo menos qué puedo hacer yo mismo para
salvarlo. (Un estudiante que obtuvo una C)».

«La Quimica me ha hecho darme cuenta de cuanta gente se aprovecha de las co-
sas. Todo lo que vemos hoy puede que no exista mafiana. Aprendi a no derrochar. (Una
estudiante que obtuvo una D)».

«La Quimica ha sido un verdadero reto para mi, este afo. Siento que algo de ella
se me ha metido en la «mollera» (cabeza), como nombres quimicos, férmulas, ecuacio-
nes, los laboratorios, etc. Todo en Quimica, este aio, ha sido genial. Lo he disfrutado un
montén. (Un estudiante que obtuvo una F)».

«Aprendi mucho este afo, desde equilibrio de ecuaciones a reciclajes. He sacado
partido a esta clase mds que a ninguna otra de Ciencias en las que he estado. Hemos tra-
tado muchas cosas que haré en mi vida cotidiana, como la energia nuclear, gases en
nuestra atmaosfera etc. Tengo una mejor comprension de lo que pasa en el mundo. (Un
estudiante que obtuvo una «C +»)».

KIDS NETWORK

Podria ser inapropiado aplicar los criterios de «éxito» del ChemCom al Proyecto Kids
Network o al Viaje de Mimi, en cuanto que ninguno de ellos se entiende como un curso
completo, y ambos dependen de la disponibilidad del hardware que usan y de la adap-
tacion al curriculo. Los colegios necesitan:
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* bastantes fondos para comprar el juego de materiales originales y pagar una
cuota anual de riesgo;

* por lo menos, un ordenador, un médem y una linea telefénica;
* un técnico preparado para presentar el programa;
* un profesor motivado y preparado para ensefiar un nuevo curriculo audaz; y

* flexibilidad en los horarios escolares.

Incluso en condiciones 6ptimas, ;ha funcionado bien, en la clase, esta reforma?
¢Hasta qué punto estdn siendo implantados en los colegios los objetivos iniciales de
los creadores? ;Qué adaptaciones se deberian hacer, y estin éstas apoyando o en-
frentdndose con los objetivos basicos de los materiales del curso, tal y como lo presen-
taron sus creadores? ;Y si la realidad de la clase no coincide exactamente con su
planteamiento? ;Es, sin embargo, la mejor reforma que los estudiantes hayan jamds ex-
perimentado? )

El Proyecto Kids Network se basa en tres propuestas: 1) Los estudiantes deberan
tratar con verdaderos y atractivos problemas cientificos, problemas que tienen una con-
textualizacién social importante. 2) Los nifios pueden y deberian estar trabajando como
cientificos en verdaderos problemas. 3) Las telecomunicaciones son un vehiculo impor-
tante para ensefar a los nifios que la ciencia es una empresa cooperativa en la cual pue-
den participar. ;Cudnto tiene de real el construir un curriculo alrededor de estas
propuestas?

Respuesta de los Estudiantes. En general, las respuestas de los estudiantes al progra-
ma han sido muy positivas. Muchos consideraron que el Proyecto Kids Network era
muy diferente a sus otras asignaturas. Dijeron que incluye mds accién, més experimen-
tacién, mas lectura y escritura, mds aprendizaje de algo real. La mayor parte de los es-
tudiantes afirmé que las telecomunicaciones fue una de sus materias favoritas, aunque
algunos encontraron frustrante la lentitud de las sesiones. Otras actividades favoritas
del Kids Network fueron hacer experimentos y los viajes al campo. Algunos estudian-
tes comentaron lo siguiente:

«El Kids Network no es como estudiar otra ciencia; porque en este proyecto hace-
mos experimentos, normalmente hablamos sobre casos y escribimos cartas. La ciencia
tradicional consiste normalmente en responder al texto, completar las frases y tomar
nota de todo el vocabulario».

«En el Kids Network salimos de clase para recoger cosas y luego experimentamos
con ellas en vez de ver como lo hace el profesor».

«Con tanta basura, tenemos problemas. En Mateméticas es s6lo un problema que
alguien propone y lo hace para hacerte mds listo... en Estudios Sociales y eso, sélo lee-
mos los libros».
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«Esté bien enterarse de cudnta basura generan en otros sitios. En sitios diferentes,
tal vez usan incluso mds, pero a veces no y es interesante informarse de eso».

Se les pregunt6 a los estudiantes qué mas podria gustarles hacer, en relacién con el

curriculo de ciencias del Kids Network. He aqui dos respuestas:

«Quizds podriamos hacer mas viajes fuera, para enterarnos de més cosas. Quiero
decir, por ejemplo, visitar a alguien, viajar a otras comarcas del estado para ver c6mo
son sus cosas. Incluso ver una incineradora. De hecho aprendes més, puedes tomar
apuntes, mientras, en vez de estar en el colegio sélo con libros, que a lo mejor estdn has-
ta anticuados. ;Por qué entonces se usa un libro que quizds no contiene informacién ac-
tual, cuando puedes salir de alli y encontrarla?»

«Si pudiera elegir qué hacer préximamente, pondria un anuncio en el colegio para
contar lo que hemos hecho, y que deben disminuir la cantidad de basura. Hacer una en-
cuesta en toda la escuela para ver cudnta basura producimos en un dia normal, y luego
ver si hay diferencia con ciertos dias... estaria muy bien, después podriamos contar a
todo el colegio cudnta basura se produce. Probablemente no se dan ni cuenta de que es-
tdn tirando tantas cosas».

Adaptacién del curriculo. ;Y los profesores? ;Qué dificultades encontraron? ;Qué

éxitos obtuvieron? Para algunos de los profesores, varios de los modelos del curriculo,
no se adaptaban al contenido que querian ensefiar, y a la manera en que habia que en-

sefiarlo:
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«Los colegios de Vermont, estaban empezando con la calidad del agua, el plomo
en el agua, etc... Esto nos vino bastante bien... los chicos trabajaban con el tutor, cogien-
do muestras de agua y haciendo pruebas para todas estas cosas... Cuando apareci6 la
lluvia 4cida, llevamos a algunos chicos a coger pruebas en Mount Snow para que reco-
nocieran la zona».

«En lo educativo, de repente, las cosas empezaron a tener sentido, todo tenia un
sentido constructivo, lectura, escritura, hacer ciencias, matematicas, ;como se constru-
ye el significado? Encontrando programas durante todo el curso. Parece sencillo, lo en-
cuentro muy atractivo, y empiezo a interesarme por la manera constructiva de
aprender».

«Me alegré mucho ver tantos asuntos distintos del curriculo, las unidades eran
multidisciplinarias que los chicos podian entender, en una clase que tenia de todo; era
maravilloso porque podias ver diferentes aspectos a todas horas, y eso enriquece. Tuvi-
mos un montén de estudiantes que se lanzaron a ello e hicieron un gran niimero de ac-
tividades complementarias». '

«Con el Kids Network se llega a todo el curriculo, de esta manera es como le utili-
z0... reproduzco los programas que crea y eso ha sido lo més significativo para mi...; por



eso, cuando trato de crear alguna unidad, parte de lo que estamos utilizando es algo
que he cogido del Kids Network».

Pero otros profesores encontraron que el programa fallaba:

«Me preocupa que los datos confeccionados sean relativamente incorrectos... esto
es quizds lo mas importante que he descubierto con todo el proceso... Permite muchas
generalidades que no estdn basadas sino en datos incorrectos».

«En la unidad «Hola», falta contenido en el objetivo general, y no permite la es-
pontaneidad. Los experimentos, en general, o eran muy superficiales o simples; conse-
cuentemente, los datos generados no eran reales... el estudio de la basura era una
simplificacién de asuntos complejos».

«Segtin algunos profesores, el Kids Network es como un libro para cocinar, y a lo
mejor es cierto, quizds porque resulta demasiado ordenado y hay que seguir determi-
nados pasos para llegar a los resultados. Tener que bajar a la biblioteca donde estd el or-
denador, parece que realmente interrumpe... Te saca de tu clase, te ata un poco, no
permite la espontaneidad... se que es un buen programa, pero no he encontrado mi es-
pacio particular, que es realmente lo importante para mi».

Limitaciones de Tiempo. Una de las dificultades para los profesores fue como dirigir
las actividades, las telecomunicaciones, y las materias de debate, dentro del limite de
tiempo disponible. Esto fue un problema, en particular cuando las unidades se introdu-
jeron por primera vez. Y los limites de tiempo bien pudieron haber interferido con el
tipo de método constructivista que los creadores tenian en mente, tal y como los si-
guientes comentarios de profesores aclaran:

«Siempre hemos querido més tiempo, al final, y no porque no hallamos seguido el
horario. Tenemos que analizar datos, hacer un debate y votar con muchas prisas. Tene-
mos que leer las cartas de la comunidad y reflexionar sobre ellas en clase; normalmente,
las leemos en voz alta. Pero no tenemos tiempo suficiente para contestar a la comuni-
dad, a lo mejor tenemos algunas preguntas, algunos comentarios; algunas cosas son re-
almente tan interesantes que nos gustaria conocerlas mejor, aunque me temo que no
tenemos tiempo para hacerlo».

«Hay un limite de tiempo, «tienes que hacer esta unidad antes de la tercera sema-
na». Normalmente, cuando estoy ensefiando Ciencias, puedo decir simplemente, esto
no va bien, vamos a dejarlo para mafiana y ver estas otras fuentes... pero si se trata del
Kids Network, tengo que conseguir la informacién dada, y tenemos que continuar con
lo que tenemos, y eso es por el limite de tiempo».

Uno de los problemas con las telecomunicaciones es que todos tienen que estar ha-
ciendo lo mismo al mismo tiempo. Con las actividades hay que ir con rapidez, no da
tiempo para incluir otras cosas... con el P. Kids Network tienes que continuar, y todos a
una. Estas dos cosas hacen que el que tenga sentido para mf hacerlas en clase me resulte

127



imposible. El horario es un auténtico «asesino» con el Kids Network, y no creo que vaya
muy bien con la ensefianza constructiva.

Apoyo a la Realizacion. Lanzar un nuevo curriculo siempre es dificil, especialmente
uno que exige nuevas habilidades y estrategias de ensefianza. Esto estd reflejado en el
primer comentario de profesores que viene a continuacion, los tres siguientes indican
qué clase de apoyo es titil; un director que ayude, tiempo y recursos para preparacion,
y alguien dentro del colegio dispuesto a ayudar también:

«Vamos a empezar cuatro unidades, y ése es uno de los problemas, porque es de-
masiado amplio, y resulta dificil para mi saber qué cartas (escritas por los estudiantes)
van a quién, y quién las pone en los sobres y esas cosas. Creo que estoy perdiendo tiem-
po en eso, y no tengo la oportunidad de ver qué ha hecho la clase... Estoy haciendo todo
el trabajo sucio, el papeleo. Tengo que ganar tiempo, llevo todas las cartas a casa y las
leo alli».

«;Como preparar a un profesor, que ha estado ensefiando durante 15 afios con
un modelo de lectura a cambiar a otro, a ponerle en préctica con los chavales? Es
duro, y una tarea muy vasta. Tienes que tener a alguien en el sistema escolar que
venga a decir, «esto es lo que vamos a hacer, asi es como vamos a preparar a nuestros
profesores; vamos a darles una oportunidad de aprender y experimentar cémo hacer lo
que queremos».

«El director me ayuda preghnténdo c6mo van las cosas, interesandose por los re-
sultados, asegurandose que comprende cue es importante, comprendiendo de qué va
el programa, conduciendo los componentes del programa, reconociendo que estd dise-
nado para que los chicos se comporten como cientificos... Asi como los estudiantes ne-
cesitan saber de sus profesores lo que es importante, asimismo supe por ellos mismos
que el P. Kids Network era una importante fuente de ensefianza de ciencias para los
profesores y los estudiantes».

«Cuando hice la primera unidad, tuve a alguien ayuddndome todo el tiempo.
Nuestra experta en tecnologia era nuestra bibliotecaria, y ella tenia un interés real en el
P. Kids Network y se aseguraba de que funcionara bien. Ella me ha dedicado todo el
tiempo que he necesitado. Ella estaba alli ayudandome durante todo el tiempo».

«Una de las cosas realmente interesantes es que no hemos usado el ordenador
para nada... Al final nadie ha mirado el ordenador. [Mi colega] no tiene [ordenador] en
su aula, obviamente los nifios ni lo han visto... se supone que es un programa de teleco-
municaciones, y no es asi como lo estamos utilizando, es asombroso... [Las telecomuni-
caciones] me parecen la parte mds importante de lo que el programa representa».

El dltimo comentario muestra qué lejos de la realidad de las aulas estdn los pensa-
mientos de los creadores del curriculo. La pregunta sin respuesta es si los estudiantes de
este colegio en particular (y otros que han realizado el programa sélo en parte), han ob-
tenido mejora en la enseiianza de las Ciencias con la llegada del proyecto Kids Net-
work, incluso sin ser rigurosamente fieles a la, pretension, de los creadores.
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EL VIAJE DE MIMI

Los creadores del Viaje de Mimi querian realizar un programa para colegios intere-
sados en un curriculo de Ciencias, basado en preguntas. Crearon una serie de aventu-
ras, por capitulos, con un gran atractivo tanto para nifios como para adultos. Las
normas del programa en s, para los profesores, sin embargo, fueron percibidas por los
investigadores de los estudios de casos como excesivamente prescriptivas. Aparente-
mente, los creadores se sintieron limitados por la perspicacia de los editores, hacia lo
que los profesores querian y necesitaban.

El Atractivo de Mimi. Entre lo que querian algunos colegios en su programa de
Ciencias y lo que el proyecto del Mimi les ofrecia habia una distancia. A los profesores
les gustaba particularmente la flexibilidad, la capacidad de modificar lecciones y el en-
contrarse con otros profesores para intercambiar experiencias y afiadirlas a su reperto-
rio de lecciones y actividades. Tal y como comentaron algunos profesores:

«Mimi es real como el mundo, todo lo contrario a lo que hacen los colegios...
;Cuando manejas un barco, el capitdn dice, «Caramba, voy a hacer las matemiticas
ahora, voy a hacer las ciencias»? Sabes, tienen que navegar y tienen que hacer deter-
minadas cosas. Para eso es para lo que Mimi prepara a los chicos, para hacer las co-
sas asi».

«Se ha hecho menos rigido. Todo mi entrenamiento fue: primero hacer las Mate-
maticas, luego Lengua, luego Ciencias, estas cosas estdn bastante diferenciadas, pero
ahora veo que es posible hacer todo en un ejercicio».

«Hay aqui algunos profesores que son capaces de hacer todas las cosas y coordi-
narlas y cumplir los objetivos, pero no hacerlo paso a paso. Hay gente como yo que
siente una gran seguridad siguiendo un plan. Mimi me ha dado la oportunidad de en-
trar en el curriculo con seguridad... El préximo afio vamos a hacerlo mds y mas».

«El encanto del Viaje de Mimi es que no es un curriculo en si, no es algo ya empa-
quetado, s6lo tienes que repartir los libros, ver las cintas, y lo haces. Es un contexto que
un profesor puede desarrollar para tener un entretenido y emocionante curriculo con
los chicos... incluso aquellos profesores que han extendido y expandido las oportunidades,
se benefician de poder continuar teniendo conversaciones con otros profesores de
Mimi. Afortunadamente han estado haciéndolo».

«Estoy convencido de que hubo mucho pensamiento, esfuerzo, planificacién, y re-
planteamiento en él, antes de que este curriculo me fuera ofrecido. Siento que hay como
algo de dignidad y respeto dentro de su presentaci6n. Esta basado en experiencias y no
s6lo en el deseo de alguien que quiere que se ensefie algo».

«Supimos que el viejo programa no estaba funcionado. Los nifios odiaban las
Ciencias, no querian hacer Ciencias. Odiaban el libro. Ellos murmuraban segun el li-
bro». :
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Preocupaciones sobre la Formacién. Estos comentarios positivos fueron equilibrados,
sin embargo, con incertidumbres, muchas de ellas relacionadas con un sector limitado
de los profesores, los nuevos componentes tecnolégicos del programa, y una estructura
inamovible del colegio.

«Ir por el colegio como un estudiante de instituto, fue muy duro para mi. Yo no he
tenido una preparacion especial en Ciencias ni en Matematicas porque eran las mate-
rias més dificiles... Soy una mujer y en los 60, las Ciencias y las Matematicas no fueron
importantes para las mujeres; hemos pasado por el Sputnik y esas cosas, pero todavia
tenemos una industria cientifica y matemética dominada por los hombres. Por eso, no
era importante para mi que no fuesen mis fuertes, ahora, sin embargo, las considero re-
almente esencial para ambos, chicos y chicas».

«Mi base en Ciencias no era muy buena, yo estudié, en el instituto, Quimica y Bio-
logia, pero jamas elegi un curso de Quimica o Biologia en la universidad. Nada de Fisi-
ca, de eso nada; no ensefiaban Fisica a las chicas en aquella época. Por eso tuve que
depender de su aprendizaje antes de poder ensefarlas. La Biologia que yo enseiiaba,
como por ejemplo la clasificacién de las ballenas y mapas, fue facil de estudiar...
probablemente he empleado mds tiempo en planificar las lecciones de Ciencias que en
todas las demds asignaturas juntas. Simplemente para saber lo que hago».

«De nifio, cuando aparecieron las Ciencias, dije: «No hago eso, no se como se hace,
no lo entiendo y por eso no lo puedo hacer». Me ha llevado afios el superarlo. Pero atin
estoy esperando. Pero ahora, como adulto, puedo decir OK si consigo los libros y pue-
do utilizar los recursos y puedo entender lo que hago. Estoy mucho mds cémodo...
bien, puedo hacer esta actividad sin que resulte un desastre, soy capaz de hacer este tra-
bajo con los nifios».

«Bueno, de hecho hay que prepararse. No hay nada que sepas automdticamente.
Quiero decir que no es como escribir y hacer divisiones complicadas y quebrados.
No tengo que aprender estas habilidades y enterarme cémo voy a ensefiarlas, pero
cuando utilizo las cosas de Mimi, tengo que aprenderlas muy bien para ensefarlas,
porque, naturalmente, no se mucho sobre la civilizacién maya... y no sabia mucho sobre
ballenas».

«Hubo otros quince profesores por todo el pais... era nuevo para todos nosotros.
Nos ensefiaron el programa entero, mientras estuvimos en un barco. El barco fue la cla-
se. Cada noche investigdbamos elementos partes de Mimi y lo comentdbamos, y duran-
te el dia servia de clase. Hemos tenido profesores viviendo con nosotros».

«Fue fantdstico... Yo nunca habia tenido un curso asi... Asi es como lo hemos
empezado. Fue un gran salto, porque Mimi no es un programa muy limitado: es
muy abierto, puedes afadir y quitar, y puedes enfocar lo que quieres ensefiar, fue
realmente un programa muy diferente para nosotros. Asi que nos lanzamos y lo
hicimos».

Los tltimos dos comentarios indican cémo los profesores pueden superar sus te-
mores con una excelente formacion, que les prepare para aquello que se espera de ellos
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en la clase. Tal ensefianza es cara y no siempre disponible. Sin embargo, hubo otras
preocupaciones sobre el programa, referidas tanto a los contenidos como a la pedago-
gia, como muestran los siguientes comentarios:

«La mayor parte de la ciencia no es realmente dificil. No estamos hablando de fi-
sica ni biologfa... Las actividades son algo faciles. Hemos hecho banderines de sefales.
Hemos tenido que hacer investigaciones, cortar papel, colorear. Pero eso no es ciencia
pura».

«Bdsicamente es un programa descriptivo: esto es lo que haces. Puedes cambiarlo
y modificarlo, pero sigue bastante fielmente el proceso ya establecido».

«Lo hemos elegido como un programa para un afo, pero, ;es lo suficientemente
bueno para tener a los nifios liados un afio entero...? Por eso es por lo que yo me salgo
y tomo la decisién de hacer otro tipo de cosas, para involucrar a los nifios en otro tipo
de ciencias. A lo mejor es por eso por lo que lo hago, porque no me siento comodo pen-
sando en que tengo que hacer el Mimi todo el afio».

«Desde luego, Mimi no es ciencia pura. Hay muchas otras cosas mezcladas, hay
sociologia, relaciones humanas, muchas otras cosas, no es pura ciencia... Bisicamente,
los capitulos son una versién descafeinada, es como una manera seductora de empujar
a los nifios a aprender ciencias».

Los Problemas con la tecnologia. Otro problema para algunos profesores fue la de-
pendencia de gran variedad de medios y de recursos. Algunos profesores preguntaban
si las actividades con ordenadores realmente servian para sus propésitos, otros recono-
cian que los ajustes a los nuevos modos de exposicién, siempre creaban dificultades

para algunos:

«Tienes los mismos problemas con todo tipo de tecnologifa: gente que no quiere uti-
lizar un proyector de diapositivas, no escriben en una hoja de acetato, s6lo escriben en la
pizarra, se niegan a usarlo. No ven ningn valor en ello. No estoy diciendo que sea bueno
o malo, solo digo que esto pasa siempre con la tecnologia... No la quieren ni tocar».

«No quieren tocar botones, ni nada. Con Mimi hemos tenido un pequeiio grupo a
quienes les interesaba mucho, un grupo muy productivo. Y otro grupo de personas
que podian usar materiales disefiados por otros profesores y ser bastante buenos, en
ello. También hemos tenido unos pocos que no querian saber nada. No querian hacer-
lo».

«Presiento que el error se cometi6 hace muchos afios. Y todavia se sigue cometien-
do hoy. La precipitaci6n de tener a los chicos trabajando con ordenadores... Los prime-
ros ordenadores deberian haberse destinado a las mesas de los profesores, animarles a
llevdrselos a su casa para que se acostumbrasen y se familiarizasen con ellos. Y cuando
se sintiesen cémodos, podrian ver que los ordenadores les ayudarian en su trabajo. Y
naturalmente podrian haber introducido sus lecciones, sus exdmenes, sus programas
de contabilidad, utilizando la base de datos para recabar informacién, incluso aunque
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s6lo fuera para hacerse una agenda, al principio. Asi podrian haber visto la conexién
existente entre la herramienta y su uso final. No han visto eso, porque nos hemos
precipitado y se lo hemos dado a los nifios. Estos lo asimilan mucho més deprisa que
los profesores, de manera que estdn mds adelantados que los profesores. Esto es una
amenaza, al menos una sensacién incémoda, y presiento que supone un problema
mayor».

«Creo que es importante para los niflos hablar y reflexionar sobre lo que estdn ha-
ciendo. No puedes realizar eso con un ordenador...».

«Bueno, como van las cosas, si no sabes utilizar un ordenador estds perdido... Yo
no sabia usar, del todo, los ordenadores. Entonces me sentia bien, pero también queria
aprender algo; y es una nueva manera de ensefar. Me figuro que es una buena oportu-
nidad para mi y para los nifios... Es mucho trabajo... Un montén de trabajo por parte del
profesor».

Perspectivas de los estudiantes. Desde el punto de vista de los estudiantes, el uso de

videos y ordenadores parece ser un proceso gratificante tanto para profesores como
para estudiantes. Los comentarios que siguen asi lo reflejan (el primer comentario es de
un profesor y los demds, de estudiantes):

«Los nifios se entusiasman con la Historia. Cuando ven el capitulo 7 quieren ver el
8, y eso estd bien. Seduce su imaginacion y les permite adivinar lo que va a suceder».

«Los videos estdn mejor que los libros de texto, porque los libros hay que leerlos.
Trabajando con videos simplemente te sientas, te relajas y miras. Estds viendo la tele.
Pero cuando estds en casa no aprendes nada, en cambio viendo eso, si».

“«No es que solamente te sientes y mires, realmente te metes en el tema, estas cerca
de ello... Con las ballenas se produce una sensacion rara. Parece algo especial aunque
yo sé que sélo es una pelicula... Parece que estdn ahi».

«Haciendo nuestro informe, es como si fuésemos cientificos, porque te gusta en-
contrar lo que puedas y hacerlo lo mejor posible».

A pesar de todo, algunos estudiantes reconocen el esfuerzo que han de realizar.

Cuando fueron preguntados por los investigadores si pensaban que estaban investi-
gando, algunos respondieron:
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«De alguna manera, después de estar viéndolo un momento, tenemos que experi-
mentar con qué es lo que va a pasar y por qué lo hicieron, y pensar por qué no han he-
cho lo otro, y qué hubiera pasado si lo hubieran hecho. Tenemos que, de alguna
manera, experimentarlo viéndolo».

«Esto no nos hace cientificos, los cientificos y disketes y todo eso tienen toda la in-
formacion con ellos estds investigando y a la vez tomando notas. Ellos consiguen infor-



macién sobre los mayas y después nos lo cuentan en video, y eso es lo que estamos
aprendiendo».

«No es igual porque no podemos ir a los mismos lugares... No estudiamos tanto
como los cientificos, porque si ellos no han terminado de estudiar algo se quedan toda
la noche en el laboratorio hasta que consiguen terminarlo».

«El [hablando de otro estudiante] conoce la informacién bésica y esta aprendien-
do, quiere saber lo que saben los cientificos, quiere involucrarse y hacer lo que ellos ha-
cen, no sélo mirarles, y que no le estén hablando todo el rato».

«Jugamos y vemos si podemos sobrevivir. Seria mas divertido si nos ensefiasen a
sobrevivir realmente, asi, si fuésemos de viaje y tuviésemos que sobrevivir, tal vez bus-
cdsemos... un ordenador puede ayudarnos un poco, pero no nos puede ensefiar la reali-
dad, cada planta que comemos. No nos puede contar qué va a pasar, ;No es asi? Estd
bien, pero s6lo es un juego, no es real».

Principios de igualdad y relaciones sociales. A partir del papel de sus personajes, el pro-
yecto Mimi anima a los profesores a tratar determinados asuntos con los estudiantes,
ambos predispuestos y como elementos mds importantes de su ensefianza. Esto hace
del material de Mimi, algo mds que un programa de Ciencias. A continuacién, vemos
algunos comentarios relevantes:

«Pienso que ésa es una de las razones por la que me gusta tanto. No s6lo abarca
una unidad maravillosa de Ciencias, sino también un montén de diferentes aspectos
sociales: cémo se relaciona la gente, el hecho de que haya una persona sorda en el barco
y como es tratada por los otros, el divorcio de los padres de Raquel. Creo que el Mimi
abarca multitud de cosas interesantes para nuestras clases y tratamos de adaptarnos a
estas innovaciones».

«Cuando estoy demostrando un programa, llamo a las chicas para que usen el or-
denador, asi estoy intentando demostrar el hecho de que no sé6lo son los hombres los
que lo usan, sino también las mujeres, pero es verdad que son casi todo chicos a los que
les gusta los aspectos tecnolégicos de Mimi».

«Clyde es muy inteligente, pero no puede demostrarlo sobre el papel. Y si hablas
con €l te puede contar més cosas de ballenas que cualquier otro chico de aqui. Se ha in-
teresado mucho en el capitulo de las ballenas, le encantaba. Entonces le puse en un gru-
po con alguien que puede ser académicamente més brillante, pero que no tiene la
motivacién para saber de ballenas y él puede informar a esta otra gente».

«Uno de los profesores, al hacer el segundo viaje, convirtié su clase en un bosque
lluvioso. En su clase habia un alumno que tenia problemas bastante graves de aprendi-
zaje y autoestima. Pero en este proyecto descubrimos que también tenia interés y habi-
lidad para componer muisica, asi que hizo la miisica para aquel bosque lluvioso. Esto
fue realmente una forma maravillosa para él de empezar a invertir sus estudios. Fue ca-
paz de mostrar un aspecto oculto de él, consiguiendo la atencién y el aprecio tanto de
estudiantes como de profesores. También habia sitio para eso en este estudio».
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Todo cuanto ha demostrado Mimi, es que mejora el aprendizaje académico de
Ciencias de los nifios como podria demostrarse en un examen si fuese cuestionado.
Ciertamente, consigue el interés, tanto de los profesores como de los nifios, y proporcio-
na un vehiculo, para que proyecto al menos algunos de los profesores, puedan extender
sus ensefianzas dentro del curriculo y en asuntos sociales. El alcance al que ha llegado,
en la ensefianza cientifica, el proyecto Mimi, comparado con el intento original de los
creadores, parece problemaético. Los investigadores observaron algunas aulas en las
cuales la manera en la que el profesor ensefiaba las Ciencias no cambiaba sustancial-
mente. Sefialan: «La ensefianza de Ciencias sigui6é quedédndose corta, demasiada charla,
y dirigida a los profesores. A menudo, cuando quieres desviar una discusién, las res-
puestas suelen ser cortas y especificas, dejando poco tiempo para reflexionar los puntos
de vista de las diferentes perspectivas y la proliferacién de los t6picos. Las actividades
manuales, aunque mas numerosas, utilizaron el mismo material. La eleccién del traba-
jo, proceso y evaluacién, quedaba bajo la decisién de profesor. Faltaban las actividades
y las preguntas de los alumnos. Haciendo ciencias llegaron a ellas tratando de reflejar
lo que han visto hacer a los cientificos».

CONCLUSIONES

Las tres reformas brevemente comentadas en este documento, son audaces, cada
una a su manera, como lo son las otras cinco reformas americanas en Ciencias y Mate-
madticas que hemos estudiado. Sin duda, sus creadores eran visionarios, sus métodos in-
novaron y anticiparon muchos de los principios de los actuales esfuerzos de reforma.
Los tres proyectos fueron iniciados muchisimo antes de que estos principios llegasen a
ser desarrollados en toda su extensién en Estados Unidos o en cualquier otro lugar. Los
proyectos han tenido éxitos; todos estdn en marcha en las aulas de Estados Unidos, es-
pecialmente el proyecto ChemCom. El estudio de estos casos también puso en eviden-
cia alguno de los problemas de realizacién de los proyectos. Por lo tanto, en opinién de
este autor, la ensefianza de las Ciencias en los Estados Unidos, seria mucho més pobre
si no hubiesen salido a la luz. Yo creo que no es tan necesario para la utilidad de estos
nuevos curriculos cambiar en el pais cada aula de Ciencias. Creo que el proyecto 2061
es el que tiene mas futuro, porque demuestran lo que es posible, nos ensefian los obsta-
culos a los que se enfrentan los nuevos contenidos y estrategias de ensefianza, y mues-
tran la manera de superarlos. Invito a los lectores de este texto a seguir el curriculo
completo de ChemCom, Red Juvenil, Mimi, en el volumen II de Planes Audaces y que
saquen sus propias conclusiones.
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K. HENNING HANSEN (*)

1. INTRODUCCION

La historia es la siguiente: un dia, a finales de los ochenta, un grupo de profe-
sores de los centros escolares donde no se separa a los estudiantes seguin su nivel de
aptitudes, recién fundados en uno de los dieciséis estados alemanes, vino al IPN pi-
diendo ayuda. Los profesores de estos centros escolares —~donde no se separaba a los
estudiantes segiin su nivel de aptitudes— estaban descontentos con los resultados de
la ensenanza de las ciencias tradicional (las tres ciencias existentes, se ensefaban
por separado), desde el punto de vista del éxito y la motivacién de los estudiantes.
La fundacién de estos nuevos colegios ofrecia una oportunidad para un nuevo en-
foque integrado, teniendo en cuenta los intereses, las ideas bdsicas, aptitudes para
el aprendizaje y necesidades especiales para su aplicacién, tanto como para selec-
cionar la ensefanza y el aprendizaje en torno a las inquietudes del alumno; desta-
quemos también que estos colegios tienen mucho mds en cuenta las exigencias de
los alumnos.

El Proyecto que surgi6 se llamé PING (Prdctica de la Integracién en Ensenanza de
las ciencias): sus miembros establecieron un sistema de colaboracién entre profesores,
investigadores y profesionales en la formacién del profesorado. Un concepto basico
para un curriculo cientifico integrado fue el desarrollo simultaneo del material de
aprendizaje para los cursos del 5 al 10 (edad de los 10 a los 16 anos).

A continuacion se aport6 la oportuna informacién sobre el proyecto, el contexto de
la reforma, los resultados generales del estudio de evaluacion dentro del proyecto de la
OCDE SMTE, con mas detalles sobre la colaboracién desarrollada por todos los partici-
pantes en este proyecto.

(*) INP - Instituto para la Ensenanza de las ciencias. Universidad de Kiel. Alemania.

-
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2. PING: UNA DESCRIPCION DEL PROYECTO

2.1. Situacion del Proyecto e Integrantes

El PING fue puesto en marcha en mayo de 1989. Comenzé como un proyecto edu-
cativo regional en el Estado de Schleswing-Holstein, autorizado por el Ministerio esta-
tal de Educacién, Ciencia y Cultura, y organizado como un proyecto de desarrollo de
profesores en activo y del curriculo (1990). Actualmente, los diecinueve centros escola-
res —-donde, como se ha radicado, no se separa a los estudiantes segtin sus aptitudes—de
Schleswing-Holstein, estan participando en este proyecto, organizado por el IPN (Insti-
tuto para la Ensefianza de las ciencias), en la Universidad de Kiel y en el IPTS (Instituto
de Formacién Profesional en Schleswing-Holstein).

En 1993 el proyecto se extendi6. La Comisién Federal y Estatal para la Planificacién
de la Educacién lo acepté como un proyecto piloto para todos los estados en la Repu-
blica Federal. Los colegios de otros nueve estados también estdn participando actual-
mente en el proyecto.

El trabajo del PING ha sido estructurado en tres grupos:

« El grupo central del proyecto incluye profesores de los centros escolares donde
no se separa a los estudiantes segtin sus aptitudes, y profesores en activo en ins-
titutos regionales, e investigadores del IPN. Su principal tarea —como repre-
sentantes del cambio educativo continuo- es el desarrollo coordinado de un
concepto regenerativo de la ciencia integrada y nuevos materiales, apoyando la
conceptualizacién y su realizacién.

¢ Un equipo, «Ensefianza de las ciencias Integrada» en el IPN, se ocupa de la con-
ceptualizacién del desarrollo y la investigacion.

e Se fund6, en 1991, una red de coordinacién (basada en el IPN) entre los colegios,
para distribuir informacién, principalmente para consultas, intercambios y revi-
sién del material, encaminados a la calidad y a la mejora continuada. La comu-
nicacién es principalmente por correo electrénico (email).

2.2. Expectativas y Objetivos

El PING ha desarrollado materiales para la ensefianza y el aprendizaje, con la in-
tencién de cambiar la tradicional filosofia alemana de la ensefianza de las ciencias y las
estrategias educativas, a través del aprendizaje reflexivo del profesor, bajo las siguien-
tes premisas:

- El hombre estd degradando la calidad de la naturaleza, destruyendo su po-
tencial productivo y, en consecuencia, arriesgando la existencia de la huma-

nidad.
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- Todo el mundo es responsable de la naturaleza y de la manera de organizar
nuestras vidas, aunque los que estdn en el poder tienen que hacer todo lo posible
para mejorar esta situacién.

- No hay futuro para la humanidad sin conocimientos, aceptacién y desarrollo
sostenible en equilibrio con la naturaleza, incluyendo nuestra propia naturaleza
humana.

- Lacalidad de vida depende de la calidad de comunicacién y la integracién en las
acciones individuales y sociales.

Basandose en estas premisas, el PING se propone lograr tres objetivos:

e Integracién, se plantea como un proceso a seguir, para lograr nuevas formas de
pensar y entender la mente de los estudiantes, conceptualizando y practicando
a través de la exploracién de la experiencia y toma de decisiones comunes. La in-
tegracién evidente de la relacién del hombre y la naturaleza, usando metodolo-

gia y procesos de la ciendia, y del aprendizaje de conceptos y principios fundamen-
tales.

o Fomento de las actividades de los estudiantes, cofi un enfoque no destructivo hacia
la naturaleza, reconociendo y respetando las necesidades y los derechos hu-
manos fundamentales en todo el mundo, que incluye salvaguardar el desa-
rrollo de la naturaleza, permitiendo a cada persona su propia relacién, pero
respetando completamente las necesidades, derechos y oportunidades de los
otros, evitando perjudicar a los demds y actuando de forma responsable hacia
la naturaleza y hacia uno mismo, y esforzdndose por alcanzar conocimientos y
capacidad.

¢ Desarrollo de valores, basado en una educacién humana y democrética para to-
dos, incluyendo ideas de igualdad, libertad y solidaridad, asi, por ejemplo, res-
petando las necesidades e intereses de las mujeres.

2.3. Desarrollo de los Materiales Educativos

Ademds de estar trabajando en un modelo conceptual para la ensefianza de las
ciencias integrada bdsica, una de las actividades principales es el desarrollo de «mate-
riales atractivos», una serie de hojas de trabajo que estdn a disposicién de profesores y
estudiantes. Estas tienen las siguientes caracteristicas:

- Integracién de temas cientificos por asignatura, considerado como un proceso
constructivo de primera magnitud para que los estudiantes tengan una forma
coherente de ver el mundo.

— Un contenido en estructura que refleja la relacién personal de los estudiantes

con la naturaleza, las caracteristicas, la calidad, y el significado cultural de los
modelos y las perspectivas para acciones responsables.
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- Un enfoque del aprendizaje en equipo y el desarrollo y mejora de métodos epis-
temolégicos (por ejemplo, reconociendo problemas, haciendo preguntas, descu-
brimientos, informando e interpretando, examinando, experimentando,
construyendo, trabajando en grupo, discutiendo).

- La seleccién y organizacién de oportunidades de aprendizaje, seguin el contexto
de la vida diaria y las necesidades e intereses de los estudiantes.

- Ideas conceptuales sobre la relacién hombre-naturaleza, y la promoci6n de las
actividades de los estudiantes en las acciones no destructivas hacia la natura-
leza.

Los materiales del PING han sido o estdn siendo desarrollados para los cursos del
5al 10 (edad entre 10 y 16 afios); el principal tema es «Hombre y Naturaleza». El conteni-
do de la ensefianza de acuerdo con los diferentes niveles es:

Cursos 5/6: Yo experimento y aprendo sobre la naturaleza, y la describo.

Bajo el encabezamiento central «Experimenta y Explora el Mundo», los estudiantes
de 10 a 12 afios experimentan la naturaleza como individuos activos, es decir, que ven
la naturaleza como algo que se les ha dado. Ademas de estos dos proyectos, se han realiza-
do otros trabajos en «Amueblando nuestra habitacién» (como una introduccién al tra-
bajo segiin el PING), y la «Sexualidad Humana». Se han desarrollado materiales
sugerentes para ocho unidades estructuradas:

El agua y yo.

El viento y yo.

La tierra y yo.

Elsol y yo.

Las plantas y yo.
Los animales y yo.
Otras personas y yo.
Las médquinas y yo.

Grado 7/8: Nosotros encontramos, examinamos e interpretamos la naturaleza.

Para los estudiantes de 12 a 14 afos, los temas se centran en la transformacién de
productos «dados» por la naturaleza en funcién de las necesidades humanas, por lo
tanto, aprendiendo las leyes que gobiernan la naturaleza, y su desarrollo. La parte prac-
tica-experimental de la relacién con la naturaleza empieza a ser accesible de una mane-
ra técnica e inventiva. Las diez unidades estidn enfocadas hacia temas que combinan
experiencias individuales con acciones planeadas en grupo:

Nosotros nos orientamos.
Nosotros construimos y disefiamos nuestro barrio.
Nosotros nos alimentamos.
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Nosotros nos comunicamos.

Nosotros cuidamos de nuestra salud.
Nosotros nos superamos.

Nosotros fabricamos herramientas.
Nosotros nos vestimos y nos arreglamos.
Nosotros vivimos juntos y nos protegemos.
Nosotros jugamos y aprendemos.

Cursos 9/10: La naturaleza se desarrolla y el hombre la explora y la explica.

Para los estudiantes de 14 a 16 afios la relacién hombre-naturaleza se enmarca en el
tema central del desarrollo del universo y la participacion creativa en él. El «nosotros»
de los estudiantes cambia a un conocimiento mas general basado en los conocimientos
de las leyes de la naturaleza. Atn més, la principal preocupacién es cémo conseguir y
garantizar la oportuna toma de decisién responsable, llegando a alcanzar los conoci-
mientos requeridos, pidiendo a los expertos aclaraciones y comunicdndose con sensa-
tez con otros para una causa comuin. Los ocho temas son:

El ser humano re-estructura el uso de energia.

El ser humano produce nuevas materias.

El ser humano crea nuevas formas de vida.

El ser humano desarrolla nuevos medios de transporte.

El ser humano desarrolla su persona.

El ser humano disefia un nuevo tipo de barrio.

El ser humano piensa sobre nuevas posibilidades cientificas.
El ser humano comprende la naturaleza.

Esta evolucién tiene en cuenta el desarrollo progresivo de los conocimientos de los
nifios y los adolescentes, por lo que los primeros cursos preparan para los cursos si-
guientes y éstos suponen un desarrollo més avanzado de los primeros. Al mismo tiem-
po, se organizan cursos (en activo) de perfeccionamiento para los profesores
participantes, promovidos por las instituciones regionales de perfeccionamiento de los
profesores, y apoyados por el IPN. Cada dos meses, los profesores se retinen para inter-
cambiar experiencias, familiarizarse con los nuevos materiales desarrollados y hacer
sugerencias para las posibles mejoras. Dos veces al afio se celebran reuniones generales
para discutir, entre los diferentes grupos participantes, el proyecto del PING en su tota-
lidad.

3. ELCONTEXTO INNOVADOR

Alemania es un Estado federal: los dieciséis estados que lo componen tienen plena
jurisdiccién en el &mbito educativo, pero como la Constitucién federal garantiza iguales
oportunidades para todos, tiene que haber una base comiin de su estructura. Los dieci-
séis estados coordinan su politica educativa a través de la Confederacién Permanente
de Ministerios de Educacién (KMK).
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A pesar de que el Estado no tiene monopolio en la educacién, sélo el 6 por 100 de
los estudiantes, aproximadamente, van a centros escolares privados. Estos tienen que
ser homologados por el Estado y estdn supervisados por él, ademds, el Estado también
estd obligado a subvencionarlos. La ensefianza obligatoria comienza a la edad de seis
afos y acaba a los dieciocho. Nueve (o diez) de estos afios ~dependiendo del sistema edu-
cativo de cada estado en general-, tienen que ser superados tras haber recibido una ense-
flanza a jornada completa, y los afios siguientes, bien en ensefianza a jornada completa
0 a media jornada, en centros escolares profesionales, en conexién con un programa de
aprendizaje.

ElJardin de Infancia, de los tres a los seis afios, no esta directamente ligado al siste-
ma educativo y la asistencia es voluntaria. La Escuela Primaria, Grundschule, es el nivel
mds bajo en el sistema educativo, a la cual asisten todos los alumnos, y comprende los
cursos del 1 al 4, para estudiantes de seis a diez afios.

La Escuela Secundaria Nivel I, para alumnos de edades entre diez y dieciséis afios,
ofrece ensefianza diferente de acuerdo con las capacidades del estudiante, su talento y
sus ganas de aprender. Los estudiantes son destinados, segtin su capacidad académica,
a uno de los tres sistemas, dentro de los cuales ya no hay divisiones de los alumnos en
funcién de sus aptitudes:

e Hauptschule, que tradicionalmente servia para proporcionar una base para una
posterior formacién profesional, pero que hoy afronta reducidas inscripciones
de estudiantes;

® Realschule, que prepara a los j6venes para carreras posteriores en 4ambitos situa-
dos entre lo puramente tedrico y lo puramente practico;

* Gymnasium, que tradicionalmente estaba concebido para orientar a los estudian-
tes hacia actividades intelectuales y prepararlos para la ensefianza superior, ac-
tualmente se les estd preparando, cada vez mds, para trabajos que requieren un
nivel intelectual mds alto en formacién profesional.

El sistema tradicional de tres ramas en la ensefianza secundaria, que sitia a los es-
tudiantes segiin sus capacidades académicas -sin dividirlos en grupos en funcién de
sus aptitudes- fue adoptado, de forma experimental en 1970, en un niimero determina-
do de institutos de ensefianza secundaria, para alumnos de cualquier nivel de aptitud.
Desde finales de los setenta, algunos estados han implantado esta ensefianza para
alumnos de cualquier nivel de aptitud, como una cuarta rama en la ensefianza secun-
daria.

La distribucién de los estudiantes en secundaria, Nivel I, es como sigue (los por-
centajes se han sacado del curso 8, al ser el mas representativo, ya que las més altas y las
mas bajas calificaciones, dentro del sistema de tres ramas, han sido estabilizadas por
ellos —ver Riquarts 1996-): Hauptschule: 28, 1 por 100; Realschule: 28, 6 por 100; Gymna-
sium: 30, 3 por 100; Centros escolares donde no se separa a los estudiantes segtin su ni-
vel de aptitudes: 9, 2 por 100; Centros escolares Especiales: 3, 8 por 100.
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Desde principios del siglo x1x, los cientificos no se han puesto de acuerdo en los te-
mas biolégicos, quimicos y fisicos. Los institutos de ensefianza secundaria, para alum-
nos de cualquier nivel de aptitud, han intentado superar esta separacién, ensefiando
estas ciencias de forma coordinada. El enfoque integrado era en el pasado menos con-
vincente, y asi se debilitaba debido a la carencia de un sistema de apoyo para los profe-
sores (ver Buck, 1991, p. 159 y ss.; Zarour 1987, p. 731 y ss.).

A pesar de que Alemania tiene un sistema federal, los diferentes estados (Lan-
der) han suscrito acuerdos sobre cuestiones intelectuales, por ejemplo, sobre qué te-
mas deben incluirse en el curriculo comtin y en qué proporcién se deben de
impartir o qué deben saber los estudiantes para su examen final de acceso a la Uni-
versidad (Abitur).

Teniendo en cuenta que existe una aptitud conservadora hacia el curriculo
comun acordado y el hecho de que los dieciséis estados s6lo pueden cambiarlo
undnimemente, el sistema parece bastante resistente a cambios, como si se tratara
de una estructura completamente distinta, (por ejemplo, la igualdad de formacién
profesional y académica, o un nivel general de orientacién en los cursos 5 y 6), 0 nuevos
temas.

Por otra parte, se estin haciendo muchos cambios en el nivel, tras lo acordado for-
malmente entre los estados. Estos cambios no son visibles, pero su potencial innova-
dor es alto. La presion es ejercida normalmente por grupos sociales (por ejemplo,
profesores, padres y, algunas veces, estudiantes, empleados), sensibles a los debates en
la sociedad.

Si los cambios son algo més que sélo un intento de cémo tratar un tema dentro de
los contenidos tradicionales, el procedimiento normal es el de pedir la aprobacién de la
Confederacién Permanente de Ministerios de Educacién, para un periodo de prueba.
En el caso del proyecto PING esta circunstancia fue aprobada, ya que un niimero de es-
tados estaba de acuerdo en permitir a los centros escolares interesados de sus respecti-
vas regiones participar en el proyecto.

Ante un estado general de oposicién tal para implantar cambios y una transparen-
cia para la renovacién contextual, casi todas las reformas que tuvieron lugar pueden ha-
ber conducido a la creacién de nuevos temas en otros paises, por ejemplo, tecnologia en
los Paises Bajos, STS en EE.UU. En Alemania sencillamente han sido incorporadas den-
tro de una asignatura existente y situadas en algtin programa.

La situacién de la ensefianza de las ciencias es, por lo tanto, estable, en el sentido
de que solamente utiliza su habitual y tradicional parte del tiempo programado, que
es un 12 por 100 aproximadamente, pero estd siendo constantemente redefinido segtin
las demandas sociales, bajo el titulo general de «;Qué ciencia deberia ser ensefiada en
la ensefianza obligatoria?». Los actuales temas de discusién pueden ser resumidos
dentro de tres titulos:

a) educacién para élites frente a la educacién para todos,

b) centrarse en mds conocimientos que tengan utilidad para un trabajo futuro,
frente a estudios académicos centralizados, y
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c) centrarse en la integracién frente a la separaci6n.

En estas tres dreas hay una discrepancia entre dos extremos, que reflejan la tensién
existente en la sociedad, en un determinado momento. Los cambios ocurren gradual-
mente, por el momento, en el siguiente orden, por ejemplo (Riquarts, 1996):

- Un enfoque de mayor integracién en la ensefianza de las ciencias, especialmente
en los primeros afios de secundaria, o al menos, a una mejor coordinacién de los
tres temas bésicos. En la ensefianza secundaria més avanzada, algunos centros
escolares crean «perfiles» de temas que reflejan una coordinacién de relacién de
materias y métodos, a través de programas amplios;

— Un conocimiento de la necesidad de incorporaci6n de intereses, pre-concepcio-
nes, habilidades de aprendizaje y necesidades especiales (por ejemplo, chicas y
ciencias), dentro de las instrucciones, y

- Una ensefianza y estrategias de aprendizaje més orientada al estudiante, que
tome sus necesidades més en serio (como contextualizacién de los contenidos de
la «vida real»; propésitos de carrera, etc.).

Se suponia que la reforma del sistema educativo, que tuvo lugar a finales de los se-
senta, abolia todos los obstaculos a la igualdad de oportunidades dentro del sistema. El
objetivo de la reforma educativa fue la garantia fundamental de los derechos de igual-
dad para la ensefianza e ilimitada igualdad para chicas y chicos, tanto como la eleccién
de los padres respecto a qué escuela secundaria (en el sistema con tres ramas) deberian
ir sus hijos. La ensefianza mixta sirvié como un principio bésico educativo para garan-
tizar un trato igual para todos los estudiantes, al margen del sexo; unas pautas similares
en métodos, contenidos y ensefianzas durante los tres niveles de secundaria sirvieron
para asegurar la posibilidad de cambio dentro de este sistema, al menos durante los
cursos 5 y 6 (para los alumnos de 10 a 12 afios).

El nuevo enfoque de la ensefianza de las ciencias estd reconociendo que la
orientacién de los alumnos estd empezando a ser necesaria, esto es, los intereses de
los alumnos, habilidades de aprendizaje, necesidades, etc., tienen que ser tomados
en serio, quiero decir, en relacién a sus ideas, las necesidades e intereses especiales
de las chicas, perspectivas STS, proyecto de ensefianza (ver Haeussler, 1992; Hoff-
man, 1992).

Las conclusiones del estudio, en ambientes apropiados para el aprendizaje, fo-
menta la tendencia hacia el aprendizaje interactivo, implicando procesos enfocados a
las actividades de los alumnos y su comunicacién sobre métodos cientificos, resulta-
dos y conocimientos segtin la importancia de las aptitudes (ver Giordan y otros, 1993;
Sdez, 1993).

El cambio en el papel de los profesores en el proceso de ensefianza puede verse
también sustituyendo su cometido de difusién de la informacién por otro que facilite el
ambiente de aprendizaje.
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Los cursos de perfeccionamiento para el profesorado apoyan estos cambios, ofre-
ciendo pocos cursos basados en contenidos, y més en las estrategias del profesor y en
mejoras del ambiente de ensefanza y el aprendizaje.

4. ALGUNOS RESULTADOS GENERALES CON ESPECIAL ENFASIS
EN LA COLABORACION

4.1. Las Cuestiones de la Investigacion

El proyecto PING fue elegido como la contribucién alemana al Proyecto de Inves-
tigacion de Ensefianza de las ciencias, Matemitica y Tecnologia de la OCDE. Para su se-
guimiento se utiliz6 la metodologia del estudio de caso. Siguiendo la descripcién del
PING dada en la seccién 2, las preguntas del estudio se agruparon en tres bloques (para
detalles ver Buck y otros, 1994):

a) La estructura organizativa del PING:

- ¢C6mo funciona la relacién/interaccién entre los tres grupos del proyecto
con el paso de los afios? (factores estabilizadores/ desestabilizadores).

- ¢Cémo y por qué el proyecto fue extendido a otros Estados? (cambios en la
interaccién).

- ¢Cudl es la influencia de algunos individuos de las instituciones en la coope-
racion?

b) Premisas y objetivos del PING:
- ¢C6émo son asumidos los objetivos y premisas por los profesores?

- ¢C6mo son representados los objetivos? (en el curriculo y por los implicados
en el proyecto; incluyendo el material piloto).

— ¢Cémo evoluciond internamente el PING?

¢) Realizacién del PING:

¢Como trabajan los monitores, profesores y estudiantes del PING?
- ¢Cudl es el contexto en los colegios para su realizacién con éxito?

- ¢Cudl es la influencia de la preparacién y administracién de los que lo ponen
en préctica para que se realice con éxito?

- ¢Qué problemas han de ser superados en el desarrollo del proyecto para la
realizacion general del PING?
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- ¢Cbémo pueden los programas pensados para el proyecto ser implantados en
un sistema educativo dado, y cudl es el proceso interactivo?

Los siguientes hallazgos estan principalmente basados en el Informe del caso ale-
man (para mas detalles ver Hansen y otros, 1995).

4.2. De las ideas a los materiales para la Ensefianza

El proyecto PING representa un marco conceptual para desarrollar la ensefian-
za de las ciencias bdsica, para adaptarse a las necesidades actuales y a las demandas
sociales a la luz del futuro de la humanidad, favoreciendo el desarrollo de la natura-
leza. :

El término «ciencia» indica el alcance del proyecto en biologia, quimica y fisica.
«Préctica» representa el término alemdn «Praxis», se refiere al intercambio mental de
teoria y préctica, haciendo experimentable la teoria educativa y apoyando la préctica
instructiva con la teoria.

Desarrollar los materiales sugeridos bajo las premisas y objetivos del PING, como
se trata en la seccién 2, es uno de los puntos de enfoque del proyecto. Abordando la
perspectiva del «Yo mismo», de las formas de relacién humana, en los grados 5y 6; yen-
do a la perspectiva del «nosotros» en los grados 7 y 8; extendiendo la visién individual
a una perspectiva social y una diferenciacién de la naturaleza de las relaciones huma-
nas, por métodos sistemadticos de varios tipos, este conocimiento se trasfiere a una vi-
sién sistemdtica y social para los cursos 9 y 10, intentando hacer frente a un medio
ambiente cada vez mds complejo.

El desarrollo de un primer borrador de la hoja de trabajo del PING, por ejemplo, se
puede describir mejor como un organizado «cruce de cables», que se gufa por la
concepcién pedagégica mencianada anteriormente, y por una serie de preguntas
claves, el llamado «mapa de contenidos»: un ejemplo para la unidad «El agua y yo»,
es:

1. Relacién personal con el agua: ;Cémo experimento el agua, y qué significa el
agua para mi y para los demas?

2. Naturaleza del agua: ;Cudles son las principales caracteristicas del agua?

3. «Ecologia» del agua: ;C6mo afecta el agua a la naturaleza, y cémo es afectada
por los seres humanos?

4. Calidad del agua: ;Qué efectos del agua son favorables (incluso deseados), cud-
les son peligrosos?

5. Significado cultural y efectos del agua: ;C6mo es la vida de las gentes en otros
lugares afectados por el agua? ;Cémo vivia la gente en el pasado con y desde
el agua?
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6. (Qué soy y qué puedo hacer en el futuro?: ;Cémo puedo (podemos) usar el
agua, de forma que sea lo mejor para la humanidad y para la naturaleza?

El hecho concreto es descrito por uno de los profesores de la forma siguiente:

«Al principio éramos un grupo bastante pequefio y facil de coordinar, tal vez diez
personas que desedbamos trabajar en un tema, por ejemplo, “El agua y yo". Ese era el
concepto, y en el marco de ese concepto y del mapa temitico, desarrollamos un entra-
mado de preguntas que se hicieron sobre el mapa temético. Entonces intentamos llenar
los vacios colaborando. (...) Una modificacién (de esta practica) tuvo lugar cuando em-
pezamos el proyecto piloto. Entonces formamos esos grupos de trabajo tal y como exis-
ten hoy, un grupo para 7/8, un grupo para 9/10, y otro para 5/6. El grupo 9/10 empez6
como un apéndice, pero tiltimamente ha llegado a ser bastante importante. (...) Por eso
el proyecto piloto tendi6 a la especializacién».

«(...) Nosotros no sélo desarrollamos el material, sino que también lo probamos (...).
Tratamos de revisarlo después de la fase de comprobacién, si es necesario. Nuestra idea
era que los profesores participantes usasen los materiales inmediatamente en sus cole-
gios, y ver entonces la reacci6n del grupo. Esto fue bien en la fase de comienzo, pero se
complic6 después» (Hansen y otros, 1995, pp. 20-21).

El resultado de los tres grupos desarrollados es un conjunto de unidades como
base de su ensefianza; no es el tipico curriculo establecido, pero el material propuesto se
presta a un mayor desarrollo y adaptacién local. Los cambios sugeridos por los profe-
sores que usan las respectivas hojas de trabajo pueden siempre ser incorporados. Sin
embargo han de estar en consonancia con los conceptos y objetivos del PING, mencio-
nados en la seccién 2.

Como muchos materiales han sido desarrollados, revisados y puestos al dia a lo
largo de los afios, el IPN cre6 un centro de coordinacién, para la organizacién, revision,
y consulta (KORB), en parte configurado como una red electrénica entre profesores y
miembros del grupo central. Esto permite una rédpida respuesta, didlogos, cambios, y
reacciones al material de produccién o propuestas. La figura 1 nos muestra este sistema
para el uso del desarrollo/revisién de los materiales propuestos.

4.3. Cambios en las Prdcticas

Como muchos de los profesores que usan los materiales del PING no son miembros,
por ahora, de los grupos de desarrollo, el sistema de apoyo (KORB), antes mencionado, se
les pone también a su disposicién. El proyecto PING ha producido modelos de practicas
que los profesores podrian seguir, porque habian participado en el perfeccionamiento de
los materiales educativos. Los sistemas de apoyo tratan de vincular a los profesores a
los curriculos, al intercambio de los comentarios sobre los distintos materiales disponi-
bles y a reflejar sus précticas educativas con los materiales del PING, en consonancia con
sus planes, actividades de clase y asesoramiento de estudiantes.
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FIGURA 1

Modelo de cambio (ver Hansen y otros, 1995)
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Una de las principales caracteristicas del PING es el método de integracién de la
ensefianza de las ciencias bésica. Esto exige no sélo una nueva comprensién entre los
estudiantes, sino también entre los profesores. Dado que las premisas de integracion es-
tidn a un nivel de abstraccién por encima del &mbito de los estudiantes de cursos infe-
riores constituyen, por tanto, un marco para todas las unidades PING.

Siguiendo la concepci6n integrada, la cuestion de la asignatura principal es la rela-
ci6n entre el hombre y la naturaleza: c6mo es, cémo ha sido desarrollada y cémo podria
ser. Esto incluye el enfrentamiento, la experimentacién, el contenido, y la estructura, lo
cual quiere decir que es la naturaleza la que ha de incluir a la ciencia y a la tecnologia:
losmétodos, principios de unién y conceptos con sus diferenciaciones para problemas
especiales, teorias de orientacién de cada materia, y las imdgenes del mundo que pro-
ducen.

El sistema de apoyo (KORB) es vital para tratar este concepto, para ofrecer inter-
cambios, debates y ayuda: la mayor parte de los profesores involucrados no se habian
preparado en ninguna de las tres ciencias, ni en los métodos de integracién. Los antece-
dentes de los profesores hicieron necesario combinar la ensefianza del PING con un
nuevo tipo de formacién para ellos. Uno de los profesores lo describia como sigue:

«La formacién de los profesores estd practicamente conectada con los temas y
también con los cursos ofrecidos por el PING en nuestro estado. Esta fue la estructura
desde el principio, en otras palabras, la formacién no sigue un orden de los temas,
pero si un orden en los cursos ofrecidos. Hay formaci6n de los profesores para los
cursos 5, 6 y 7, etc. En esas sesiones de formacién se presentaban siempre los nuevos
materiales utilizados. Esos materiales se usaban paralelamente en las clases y para
los grupos de formacion, porque en la practica de esta coordinacién hace 6ptimo el
trabajo posible, de este modo podia darse una mejor cooperacién. Porque la préctica
también nos demuestra que el trabajo es mds intenso a través de un intercambio en la
cooperacion si realmente sigue una conjuncién». (Citado de acuerdo con Hansen y
otros, 1995, p. 33.)

De este modo, la estructura, el sistema, y el proyecto, se apoyan entre ellos, aspi-
rando a un mayor uso del material sugerido en el reparto social.

4.4. Colaboracion dentro del Proyecto

El cambio de la practica tradicional de ensefianza a la practica que estd pensada
a través de la pedagogia del PING se ve como un problema bésico para la reforma
tanto por profesores e investigadores como por los formadores de los profesores,
algo que no se puede decir de ninguno de los grupos por separado (ver Zeichner,
1994). En cambio, la cooperacién es absolutamente necesaria, usando la experiencia
de profesores, investigadores, formadores de profesores en activo y administrado-
res, para establecer un sistema comunicativo y participativo de colaboracién (ver
Hansen, Buck y Lang, 1995).
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Las entrevistas especializadas en el estudio de la OCDE, han mostrado que los
miembros del proyecto conciben la estructura del PING como un sistema autoorgani-
zado. Esto significa que cada subsistema cumple su tarea de manera auténoma, y de
este modo contribuye a la totalidad. Los profesores e investigadores sélo esperaban
que sus respectivas profesiones pudieran apoyarse mutuamente. Estos resultados se
intercambian a través de una unidad organizativa, el grupo central del proyecto (ver
Hansen y otros, 1995).

El proyecto PING estd basado en la colaboracién entre el Instituto para la Ense-
fanza de las Ciencias (IPN) de la Universidad de Kiel, los colegios donde no separan a
los estudiantes segtin su nivel de aptitud en Schleswig-Holstein y su institucién de for-
macién de profesores (IPTS). La figura 2 da una visién general de los grupos participan-
tes y los resultados del desarrollo y la investigacién. Mds atn, indica las principales
dreas de colaboraci6n del proyecto.

El cuerpo principal del proyecto es el grupo central del PING, con sus tres subgru-
pos para el desarrollo del material propuesto, compuesto de profesores del proyecto pi-
loto, investigadores del IPN y formadores de profesores en activo del IPTS.

El grupo central del PING es el foro ce debate y toma de decisiones para el desarro-
llo del material propuesto, para promover la tematica pedagégica y la idea didéctica, la
coordinacién de actividades de profesores en activo, para dirigir el trabajo del centro de
coordinacién para su organizacion, revision y consulta (KORB), y ampliar su red elec-
trénica (KEN).

El KORB (nacional), basado en el IPN, sirve para asegurar el intercambio de infor-
macién, para organizar el repaso de los materiales existentes, para recopilar material y
literatura de importancia en la ensefianza de las ciencias integrada, y para hacer dispo-
nible el material revisado para la cooperacién de profesores e instituciones. Por ahora,
se han puesto en marcha algunos KORBs en los estados regionales.

El grupo de investigacion forma parte de la plantilla del IPN. Al principio,
sus miembros formaron parte de varios grupos con una funcién de apoyo; después
dirigieron su propia investigacion en el campo de la investigacién cientifica inte-
grada.

La investigacion en el PING fue al principio concebida en términos de apoyo a
los profesores con una base cientifica, para su aplicacién pedagégica y para la divi-
sién y reestructuracién del conocimiento de los materiales. Tanto esta tarea de desa-
rrollo como la investigacién empirica fue realizada por miembros del equipo del
proyecto (evaluacién interna). El equipo de la OCDE (evaluacién externa) se orien-
té, en un informe empirico de todo el proyecto, a la metodologia del estudio de
caso. Ambos grupos se ayudaron mutuamente en el desarrollo de instrumentos, re-
copilacién de datos, e interpretacién de resultados, aunque el equipo de evaluacién
interna contaba ya con afios de experiencia trabajando juntos y en colaboracién con
los profesores. Habian realizado internamente una investigacién basada en una es-
trecha colaboracién con los profesores, las necesidades y preocupaciones. Sin em-
bargo, esto no cre6 una total armonia entre los diferentes grupos, como expresa F.
W., un profesor que encabezaba uno de los grupos:
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FIGURA 2

Participating Groups and Outcomes Within PING (ver Hansen y otros, p. 7)
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«La mayor dificultad de la colaboracién consiste en crear intereses comunes.
Nuestro problema fue el proveer material y teorias al mismo tiempo, con el estable-
cimiento de centros escolares donde no se separa a los estudiantes segtin su nivel de
aptitudes. Esto se tuvo que hacer en los tiempos establecidos -teorias y después mate-
rial- jteniendo las 6rdenes en mente al dia siguiente! Fue aqui donde tuve experiencias
bastante dispares con los investigadores. La preocupacién por la situacién de los
profesores llegé a ser mi criterio primordial para evaluar la calidad de la colabora-
cién...» (entrevista sin publicar).

La formaci6n de los profesores en activo tiene una estructura flexible de acuerdo
con las necesidades especificas, que surgen en la ensefianza usando los materiales del
PING. Estdn organizados por el Instituto de Formaci6n del Estado de Schleswing-Hols-
tein (IPTS). Después de la proyeccién del PING, a nivel nacional la IPTS también apoya
la formacién de profesores en otros estados.

Fueron seleccionados seis colegios para examinar el uso del material del PING,
con una serie de cuestionarios y entrevistas, antes y después de la ensefianza de la
unidad. El resultado de los estudios de cinco profesores indican cémo el proyecto
apoya el desarrollo profesional de aquellos que usan el material. Como miembros
de los colegios del proyecto piloto, los profesores, informaron de un incremento de sus
habilidades de comunicacién. Muchos de ellos encontraron colegas con quienes discu-
tir la preparacién de sus lecciones y otras cuestiones pedagdgicas, bien a través de la red
electrénica o a través de las actividades en marcha (talleres), y los encuentros con el gru-
po de investigadores. Las entrevistas aclararon que la comprensién de los complejos
objetivos del PING requieren tiempo y experiencia. Sin embargo, después de haber en-
sefiado las unidades de la 3 a la 6, la mayor parte de ellos sabfan cémo hacer atractiva e
interesante para los estudiantes la asignatura integrada. Una mejor «herramienta»
para conseguirlo es la seleccion de «temas» o «reuniones de aprendizaje», ambas
orientadas al tema interdisciplianario y a la motivacién de los estudiantes, sus pre-
juicios, y experiencias previas. Al principio, muchos de los profesores se ven des-
bordados por el gran niimero de hojas de trabajo por unidad. Sin embargo, después
de ensefar un niimero de unidades, aprendieron a adaptar el material de ensefianza
a las necesidades de los estudiantes y a sus propios intereses y habilidades como
profesores (ver Reinhold, 1996).

La relacién entre los investigadores y los profesores es cordial porque se necesitan
los unos a los otros. Sin embargo, surgen tensiones por la diferencia de intereses. Mien-
tras los profesores participantes tienen siempre en mente cémo controlar las siguientes
lecciones, los investigadores se felicitan por el «inteligente» material de ensefianza o la
cuidadosa recopilacién de datos. La interaccién entre los dos grupos es considerada
como un proceso de cambio y los portavoces del grupo central intentan equilibrar este
cambio.

Si los profesores van a tener la llave en un préceso innovador -y ese fue el punto
de partida del proyecto PING-, los otros agentes (por ejemplo, investigadores y forma-
dores de los profesores), tienen una funcién de apoyo. Esto puede crear alguna tensién
entre los profesores y los investigadores, porque estos tiltimos ya no estdn en el papel
tradicional de imponer su modelo teérico dentro de las centros escolares. En el proyecto
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PING, la investigacién trata de encontrar respuestas a preguntas teéricas actuales, y
producir una reaccién directa dentro del sistema, de una manera interactiva, incorpo-
rando a las competencias de los profesores las de creadores e investigadores (ver Sdez,
1995).

4.5. Mayor Implantacién del PING

En este momento, profesores de alrededor de 150 colegios, en doce de los dieci-
séis estados, estdn trabajando con los materiales del PING. Los colegios son princi-
palmente centros donde no se separa a los estudiantes segun su nivel de aptitudes,
pero un creciente nimero de colegios del sistema tradicional de tres niveles se estdn

integrando, porque también quieren ofrecer una ensefianza de las ciencias integra-
da.

En teoria, el proyecto PING estd abierto a todos los colegios que deseen cambiar
a una ensefanza de las ciencias integrada. En la practica, la realizacién en un cole-
gio depende del apoyo del Estado y su Administracién, en ltimo término, de la
formaci6n del profesorado en activo, y de la ayuda con la utilizacién de los materia-
les recomendados [el sistema central de apoyo en el IPN (KORB) esta desarrollan-
dose hasta sus limites]. La ayuda del Estado fue mayor en el Estado de Brandeburgo y
en Renania-Palatinado, ambos tomaron parte en la fase del proyecto piloto del
PING. Aqui se pusieron en préctica versiones especificas del material que se ajustaban
a las necesidades locales.

Las preocupaciones de los responsables del proyecto, en conexién con una mayor
utilizacién después del final del periodo de prueba, son por ejemplo:

— Lared de coordinacién y apoyo (KORB), es vital para el éxito del PING. Por eso,
la continuacién del mismo KORB ha de ser asegurada y/o las soluciones regio-
nales han de ser encontradas.

- Mientras no haya formas interdisciplinarias de ensefianza previa de los profeso-
res en el nivel universitario, la formacién del personal en activo es necesaria
para apoyar a los profesores.

— Se discuten diferentes sugerencias de cémo los materiales propuestos podrian
ser difundidos de una manera mads tradicional. Aunque el hecho de estar tan
abiertos es considerado como esencial por la mayoria de sus usuarios, e impone
un alto nivel de exigencias en los profesores, la distribucién en CD-ROM o en
tarjetas con hojas sueltas, estd siendo considerada.

- Los requisitos administrativos han de ser tratados con seriedad, especialmente
los problemas que tienen que afrontar los profesores cuando evaltian a sus estu-
diantes de los cursos 9 y 10, en un sistema orientado a las asignaturas.
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M ONOGRAFICO

PAUL BLACK (%)

INTRODUCCION

Este articulo explora las formas en que los avances en la valoracion del aprendizaje
y los tests pueden apoyar a las innovaciones en la ensefianza de las ciencias. Deriva del
trabajo en un reciente estudio de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémico (OCDE) sobre innovaciones en la ensefianza de las Ciencias, Matematicas y
Tecnologia, asi como de la literatura reciente acerca del desarrollo general de la valora-
cién del aprendizaje en educacion. Se afirma que la reformulacién de los asuntos de la
validez y la reforma de la evaluacién formativa del profesorado son una base para ase-
gurar que la valoracién del aprendizaje puede apoyar reformas en la mejora del apren-
dizaje activo en las aulas de Ciencias.

El tema del articulo se expone en cinco secciones principales. A una breve introduc-
cién general sigue el examen de dos asuntos —validez y valoracién del aprendizaje for-
mativa—, que son centrales para la mejora del aprendizaje. Estas discusiones preparan
el terreno para una seccién que considera el tema principal, la valoracién del aprendi-
zaje en la mejora de la ensenanza. La seccion final analiza el contexto amplio de los sis-
temas de valoracion del aprendizaje como conjunto y acentiia la importancia de un
enfoque sistémico en los programas que persigan reformar la ensenanza de las Cien-
cias.

Buena parte del tema deriva del estudio de la OCDE sobre innovacién y cambio en
la ensenanza de las Ciencias, Matematicas y Tecnologia, tal como se recoge integramen-
te en Black y Atkin (1996). Salvo indicacién en contrario, las citas han sido tomadas de
aquel estudio, y pueden encontrarse en él una relacién completa de su contexto.

(*) Emeritus Professor King's College. Londres.
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OBJETIVOS DE LA VALORACION DEL APRENDIZAJE

La valoracién del aprendizaje tiene tres funciones principales en la ensefianza. La
primera es calificar los resultados individuales de los alumnos a efectos de certificacion.
La segunda es calificar los resultados de grupos, clases o centros, para objetivos politi-
cos amplios. La tercera es asistir a la ensefianza-aprendizaje.

La primera funcién produce notas que son pasaportes —para puestos mejores o
para el acceso a la universidad de un estudiante que termina el bachillerato—-. Para cum-
plir esta funcién, la valoracién del aprendizaje debe obtener sancién prblica. En esta
valoracién del aprendizaje, hay también un intento de aprehender el trabajo del estu-
diante en su conjunto, y por ello, puede describirse como sumativa.

La segunda funcion se caracteriza por enfocar la valoracién para el Estado (1), tan-
to de centros particulares como de un sistema educativo a nivel nacional o estatal. El
fin, aqui, es informar a nivel politico mediante la recogida y andlisis de esta informacién
evaluativa. Diversos sistemas de indicadores nacionales y estudios comparativos inter-
nacionales sirven a este proposito.

La tercera funcién surge porque cualquier sistema de ensefianza necesita retroali-
mentacién. Para servir a este propésito, la informacién sobre la valoracién del aprendi-
zaje debe suministrar informacién de cada estudiante con la idea de determinar qué
acciones deben tomarse para encontrar las necesidades de aprendizaje de cada uno. Tal
valoracién del aprendizaje puede ser llamada formativa o diagnostica.

En teoria, cada una de estas tres funciones requiere informacién distinta sobre la
valoracién del aprendizaje. En la prictica, a menudo es necesario usar la misma infor-
macién para servir a las diferentes funciones. Este uso miiltiple es atractivo porque es
econémico, pero no siempre es factible y siempre hay tensién entre las necesidades de
las diferentes funciones.

LA VALIDEZ DE LA VALORACION DEL APRENDIZAJE

Cualquier actividad evaluadora debe ser disenada para revelar informacién a
varios niveles diferentes. Una pregunta puede referirse directamente a establecer algo
que un estudiante deberia conocer; esto podria llamarse nivel de conocimiento indivi-
dual.

Otra cuestion o actividad puede requerir que el estudiante sea capaz de usar las
destrezas adecuadas a la materia, por ejemplo interpretar datos en un grifico; esto pue-
de llamarse nivel de competencia individual. Diferente, por fin, podria ser una pregun-
ta pensada para mostrar hasta qué punto ha sido capaz un estudiante de usar destrezas
mentales de orden superior; por ejemplo, de extraer una conclusién general de varios
resultados diferentes, o de aplicar conocimientos a un contexto no familiar; esto podria
denominarse nivel de desarrollo cognitivo.

(1) Public accountability [N. del T.].
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La cita siguiente, sacada de la comunicacién de un profesor que trabaja en la refor-
ma de la ensefianza de las Ciencias en el Estado de California ilustra la importancia de
estas distinciones:

Los esfuerzos para reformar la valoracion del aprendizaje se dirigen habitualmen-
te a normativizar o estandarizar lo que los estudiantes han aprendido. Si los instrumen-
tos estandarizados miden s6lo la cantidad de informacién cientifica que los estudiantes
retienen, frente al nivel de pensamiento critico que han desarrollado, o a la profundi-
dad de la comprensién de los conceptos cientificos; entonces los profesores y adminis-
tradores tendran dificultad en convencer a la comunidad que los cambios que se
persiguen para desarrollar este tipo de destrezas son beneficiosos para los estudiantes.
A su vez los lideres de la reforma pasaréan tiempos dificiles hasta convencer a los profe-
sores y administradores que participen en la reforma.

Asi, el profesor que pone la atencién en la influencia del aprendizaje sobre la
ensefianza préctica pero utiliza una de las tres estrategias mencionadas, en la prac-
tica serd igual.

Sin embargo, la valoracién del aprendizaje en la respuesta de los estudiantes a
cualquier actividad implica una interpretacién de esta respuesta. Por ejemplo, un pro-
fesor que se centra en la propuesta formativa buscard pruebas sobre lo que obs-
taculiza la comprensién y genera errores, indagara en la ayuda que los estudiantes
necesitan, mientras que para la propuesta de tipo sumativo, la tarea es determinar hasta
qué punto el trabajo realizado por los estudiantes ha alcanzado determinados crite-
rios (William y Black 1996).

El siguiente comentario de un profesor de Ciencias (de Noruega) sobre las activi-
dades pricticas, ilustra este problema:

La diferencia estd entre poner una pregunta de ldpiz y papel en comparacién con
pedir a los alumnos que hagan tina actividad con objetos materiales. Los profesores te-
nian pruebas para demostrar que alumnos que podian conectar pilas y bombillas no
transferian necesariamente ese conocimiento al cuaderno. A algunos alumnos se les es-
capaba la conexién entre esa tarea concreta y el dibujo del mismo sistema en la hoja de
instrucciones.

Aqui, el problema es interpretar el trabajo del estudiante como evidencia de apti-
tud individual, dado que hay alguna evidencia de conocimiento individual. Al inter-
pretar el resultado del estudiante a través de uno de los objetivos, el profesor, que
conoce el trabajo del estudiante, puede trabajar de una manera distinta que un exami-
nador externo, como ilustran los siguientes extractos de una comunicacién de un profe-
sor de Holanda comprometido en la ensefianza de un nuevo curriculum de Tecnologfa:
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La valoracién del aprendizaje de actividades practicas es mas complicada. La ma-
yoria de los profesores también tienen en cuenta la manera en que se han producidos
las distintas partes en un ejercicio. En otras palabras, valoran tanto el resultado como la
forma de producirlo. La valoracion que hace el profesor de las distintas partes es perso-
nal, aunque se haya tratado de usar criterios objetivos (como v.g., una comparacion de
un dibujo con las instrucciones en la hoja de trabajo). Algunos profesores comparan a
los alumnos en la valoracién del aprendizaje. La justificacién de tener en cuenta la ma-
nera como se produjo una parte de la practica, es que cualquier deduccién derivada del
resultado de la habilidad del estudiante para realizar ciencia practica, puede resultar
mds fidedigna si se hace asi.

La consideracién principal a que conduce esta discusi6n es sobre la validez. Un
concepto amplio de validez es a la vez necesario y determinante para cualquier intento
de mejorar la calidad de las evaluaciones. La afirmaci6n, en el comienzo de la revisién
de Messick (1989), resulta una definicién autorizada:

Validez es un juicio evaluativo integrado del grado en que la evidencia empiri-
ca y el razonamiento teérico fundamentan la adecuacién y propiedad de induccio-
nes y acciones basadas en resultados de pruebas u otros modos de valoracién del
aprendizaje (2).

Asi, si un test esta concebido para mostrar si un estudiante es o no competente en
célculo, es competencia del experto juzgar si retiene el uso de aquellas habilidades de
célculo que son vélidas en Ciencias. Si un test se disefia para ayudar a predecir capaci-
dad para futuros logros, ello puede captarse después de estudiar la correlacién entre
sus resultados y los que esta disefiado que evidencie. Cuanto mds se acerque una acti-
vidad de valoracién del aprendizaje a la actividad real de la que sus resultados se con-
sideren indicadores, més probable serd que satisfaga los criterios de validez. Desde esta
perspectiva, la valoracién del aprendizaje en el aula tiene mejores posibilidades de éxito
que los tests escritos formales cronometrados. Estos plantean inevitablemente una si-
tuacién artificial. Existen pruebas, por ejemplo, de que hay muy poca relacién entre el
trabajo de los estudiantes en un ejercicio préctico con aparatos reales y el trabajo de los
mismos estudiantes cuando sélo se les pide que escriban sobre cémo se las arreglarian
con el mismo problema (Black, 1990).

El tema de la interpretacién de las actividades evaluativas puede ser bastante com-
plejo. No es posible generalizar sobre los problemas entre diferentes asignaturas. Un
profesor que trabaja en Noruega en un programa para la innovacién de la valoracién
del aprendizaje en Ciencias hizo unas observaciones al respecto en estos términos:

Valoracién del aprendizaje de Ciencias frente a valoracién del aprendizaje en Matemqticas.
Los profesores admitieron que las dos materias eran muy diferentes. La valoracién del

(2) Validity is an integrated evaluative judgement of the degree to which empirical evidence and theo-
retical rationales support the adequacy and appropiateness of inferences and actions based on test scores or
other modes of assessement [cita del original].
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aprendizaje diagndstica se utiliza en Matemdticas, pero s6lo para supervisar lo que los
alumnos deberian saber ya. La valoracién del aprendizaje diagnéstica se ha usado en
Ciencias rara vez. La valoracién del aprendizaje sumativa se usa en Matemiticas para
determinar si se deberia dedicar mds tiempo a un tema. En Ciencias, en cuanto acaba el
examen, uno sigue adelante, porque un nuevo tema aguarda. Las Matematicas tienen
un examen, nacional al final del noveno grado, de manera que los alumnos deben mos-
trar un dominio de los temas, antes de'que los profesores sigan. Las Matematicas estdn
construidas jerdrquicamente, asi que un tema debe ser dominado antes de pasar al si-
guiente. Las Ciencias no tienen un examen nacional de modo que los profesores pueden
planear sus secuencias docentes. Las Ciencias son una materia integrada donde cada
tema tiene poco que ver con los demds.

Esto permite ver un nuevo tipo de problemas para la valoracién del aprendizaje, en
la medida en que es verdad que un profesor puede pasar a un tema nuevo sin hacer
nada con las dificultades suscitadas por el tema anterior; puede darle la tentacién de
forzar la mdquina con vistas a ensefiar todo un programa sin pararse en el cimulo de
incomprensiones que va dejando tras su estela.

La valoracién del aprendizaje formativa: Valoracién del aprendizaje como agente de
cambio para estudiantes, y para profesores.

La realizacién de la valoracién del aprendizaje formativa por los profesores debe
estar conectada intimamente con el proceso de ensefianza-aprendizaje, como subrayé
Linn (1989):

... el disefio de tests titiles para las decisiones docentes tomadas en el aula requiere
de una integracién entre docencia y técnica de realizacion de tests. También requiere
una clara concepcién del curriculum, los fines y el proceso docente. Y requiere una teo-
ria de la docencia y el aprendizaje y un conocimiento mucho mejor de los procesos cog-
nitivos de los estudiantes.

El rasgo distintivo de la valoracién del aprendizaje formativa es que la infor-
macién se usa para modificar el programa docente, para hacerlo més eficaz (es de
poco interés recabar informacién a menos que luego se pueda actuar sobre ella). En
tanto que es seguro que la informacién evaluativa va a revelar heterogeneidad en
las necesidades docentes, la accién debe incluir alguna forma de docencia diferen-
ciada. La afirmacién de Perrenouds (1991) «existe, en todos, el deseo de no saber nada
sobre lo que no se puede hacer nada» (3) indica una razén de por qué ese camino no se
sigue.

Encuestas sobre la prictica de la valoracién del aprendizaje formativa, en varios
paises, muestran que su potencial para mejorar la ensefianza y el aprendizaje no ha sido
explotado, y que hacerlo exigiria cambios significativos en la practica del aula. La retro-
alimentacién formativa implica mas que correccién de errores. Realmente necesita com-

(3) There is a desire in everyone not to know about things about one can do anything [cita del origi-
nal en inglés].
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prensién de sus causas, que abrumaria a los mejores técnicos docentes. Por afiadidura,
el recurso principal de autorregulacién del estudiante es el modelo suministrado por el
profesor. Los estudiantes deben cuadrar en el marco referencial del profesor, para com-
partir el modelo de ensefianza que da sentido a los criterios reflejados en la valoracién
del aprendizaje. Asi, el desarrollo de valoracién del aprendizaje formativa implica cam-
bios tanto en el papel de profesores como de estudiantes (Perrenoud, 1991; Bonniol,
1991).

La tecnologia de la recogida de datos sobre los progresos del estudiante esta ape-
nas comenzando a desarrollarse. La mayoria de los profesores ha usado siempre diver-
sas fuentes de modo informa; (es esencial cortar esta prictica con vistas a propiciar
datos mds utilizables). Plantillas apropiadas rellenas por los estudiantes pueden
ayudar si las respuestas emitidas son significativas en tanto que produzcan infor-
macién detallada en relacién a conclusiones sobre objetivos especificos —v.g. opera-
tivizan la contextualizacién de criterios (4)- porque eso es lo que la valoracién del
aprendizaje formativa necesita inevitablemente (Parkin y Richards, 1995). El material
escrito, producido de forma sistematica, libera al profesor de la presién de anotar y ca-
lificar por entero sobre la base efimera de la observacién de los episodios en el aula. Tal
evidencia efimera tiene, sin embargo, su propio valor tinico: algunos la han encontrado
particular y sorprendentemente titil si interrumpe por un rato sus intervenciones do-
centes activas —poniendo en claro para una clase qué estan haciendo y por qué-y con-
centrandose s6lo en observar y escuchar a unos pocos estudiantes (ver Cavendish ef al.,
1990; Connor, 1991).

El siguiente comentario de un profesor, inmerso en los cambios en la ensefianza de
las Ciencias en Espaiia, ilustra la importancia de cambiar las ideas de los estudiantes
acerca de la valoracién del aprendizaje;

Fui de quienes intent6, desde principio de curso, convencer a los alumnos que los
exdmenes mismos son s6lo de importancia secundaria y que lo que tiene realmente va-
lor es lo que aprenden, mds que las notas que saquen. Normalmente, después de cada
examen, lo tinico que quieren saber son sus notas. Para el profesor, lo mas importante
es que los estudiantes dejen de lado, de una vez, el concepto punitivo de valoracion del
aprendizaje que se les ha metido en la cabeza durante tantos afios.

El desarrollo de la valoracién del aprendizaje formativa ha conducido a muchos
profesores a una finalidad mas ambiciosa, desarrollar la capacidad de los estudiantes
para evaluar su propio aprendizaje. Los informes en Fairbrother et. al. (1995) insisten en
que lleva tiempo y paciencia conseguir tal capacidad de autovaloracién del aprendiza-
je, porque reclama un giro radical en las propias perspectivas del estudiante acerca de
su ensefianza. Un profesor en Espafia informa de la dificultad de conseguir este propé-
sito:

(4) criterion referencing [N. del T.].
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La idea de autovaloracién del aprendizaje es de las dificiles, porque los estudian-
tes no comprenden plenamente la idea y s6lo piensan realmente en términos de sus no-
tas de examen. Es decir, no son conscientes de su propio proceso de aprendizaje de una
forma comprehensiva, piensan, que su valoracién del aprendizaje tiene mds que ver
con el esfuerzo que hacen que con lo que efectivamente han aprendido. De hecho, el
principal motivo por el que los estudiantes fallan es por su falta de técnicas de estudio,
ya que tienden a intentarlo simplemente memorizando las cosas.

Un informe de Perrin (1991) sobre un estudio de alumnos de primaria, en el Can-
tén de Ginebra, ilustré dificultades similares. Los alumnos creian que las evaluaciones
sumativas, de ellos, eran en beneficio de la escuela y de sus padres, no del suyo. Los es-
tudiantes mds flojos crefan que el propésito era hacerles trabajar més. Puesto que la va-
loracién del aprendizaje no fue usada para decirles cémo trabajar de otra manera, la
vieron como una fuente de presién, que incrementaba su ansiedad. Como consecuencia
de ello, el Cantén decidié reducir sus pruebas sumativas y reforzar el papel formativo
de la valoracién del aprendizaje.

La capacidad de los estudiantes para juzgar su propio trabajo es muy importante
para la valoracién del aprendizaje formativa. La autoevaluacién del aprendizaje es un
componente crucial para desarrollar un entendimiento complejo a través de habitos
mentales reflexivos (Zessoules y Gardner, 1991). El desarrollo de la autovaloracién del
aprendizaje por alumnos y estudiantes estd todavia en sus primeros pasos, pero en el
marco de la valoracién del aprendizaje formativa como una parte integral de la ense-
fianza, parece un desarrollo natural, casi esencial, asi como una fuerza, potencialmente
poderosa, de mejorar la ensefianza. En efecto, algunos han expuesto que el meta-cono-
cimiento, en lo que se refiere a conciencia y autonomia (5) acerca de la naturaleza de su
trabajo de aprendizaje, es esencial para el desarrollo del concepto de ensefianza en el es-
tudiante; y el trabajo que se describe aqui sirve claramente a ese propésito (ver Brown,
1987; White y Gunstone, 1989; Baird y Norhfield, 1992). Asi pues, una mejor valoracién
del aprendizaje formativo puede conducir a cambios que son de significacién mas am-
plia, cambios que deberian ser una fuerte ayuda en el desarrollo personal de los estu-
diantes y que asimismo deberian formar parte de cualquier programa para ayudar a ser
ensefiantes mds eficaces.

La valoracién del aprendizaje como servicio al profesorado: La iniciativa francesa

Si bien la valoracién del aprendizaje, propia de los profesores, debe estar estrecha-
mente coordinada con sus planes docentes, no debe deducirse de ello que instancias ex-
ternas no tengan un papel de apoyo en esa tarea. En algunos paises, los programas
nacionales de valoracién del aprendizaje se han basado en la provisién de elementos
evaluativos a los que los profesores pueden recurrir cuando necesiten ayuda -en algu-
nos casos para informar de resultados—, sirviendo asf las evaluaciones a ambos propé-
sitos, formativo y sumativo (Harlen, 1965). Una innovacién nacional en Francia ha

(5) Awareness and self-direction [N. del T].
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llevado esto mds lejos, implantando en tres etapas: un requisito en las pruebas naciona-
les, a realizar por todos los estudiantes, tercer grado (nueve afios, a mitad de la prima-
ria), sexto grado (once afios, al inicio de secundaria inferior) y décimo grado (quince
afos, al inicio de secundaria superior). Mientras esta iniciativa fue para Matematicas y
no para Ciencias, aport6 algunas lecciones importantes. El rasgo significativo es que es-
tas pruebas se administran al principio de un nuevo curso, por ello el énfasis no est4 en
evaluar el trabajo pasado sino en sumiinistrar una base de diagnéstico para el disefio
6ptimo del profesor en el arranque de su afo escolar. Esta innovacion exigié la cons-
truccidn por expertos de items, que fueron disenados para explorar variables criticas de
la comprension de conceptos matemdticos por los estudiantes, es decir, orientados a la
competencia individual y al desarrollo cognitivo. Asi, los recursos nacionales fueron
aplicados a reforzar el trabajo propio de los profesores.

Sin embargo, esto requiere una formacién masiva de los profesores, porque deben
entender las estrategias tras las preguntas orientadas a puntuar e interpretar las res-
puestas en términos de necesidades de aprendizaje critico de sus estudiantes. La infor-
macién que una tan detallada valoracién del aprendizaje podria revelar compensé
claramente. No obstante, la valoracién del aprendizaje de esta innovacién (como se in-
forma en Black y Atkin, 1996) puso de manifiesto alguna otra leccién importante sobre
este abordaje de la valoracién del aprendizaje formativa. Una de ellas es que la informa-
cién diagnéstica tiene que ser actualizada frecuentemente —como el informe de valora-
cién del aprendizaje- anota:

Si por un lado los resultados surten informacién pronta y 1til en una clase, por
otro, esta informaci6n es perecedera y caduca rdpidamente. Los profesores no sélo se-
nalan el cardcter fugaz de la informaci6n obtenida con los resultados (el término «chis-
pazo» se usé mds de una vez) sino también la decepcionante pintura que podia dar del
progreso del alumno incluso més alld de un tiempo muy breve (unas pocas semanas).
Esto fue especial y vigorosamente expresado en el segundo nivel [quince afios].

Més significativamente, los profesores implicados informaron que tuvieron con-
siderables dificultades para hacer pleno uso de los resultados. Estos, a menudo, presen-
tan un recorrido de rendimientos muy amplio entre los estudiantes de la misma clase,
como un profesor dice:

En nuestra escuela, los niveles son completamente dispares. Uno puede ir des-
de el alumno modelo hasta el otro que estd en babia. El problema para el profesor de
mates [sic] es practicar una direccién diferenciada, navegar a varias velocidades. El
lapso entre estudiantes proseguira ensanchdndose mientras no seamos capaces de es-
trecharlo.

El problema de suministrar esfuerzos correctores que fuesen apropiados para esta
amplia gama de necesidades era muy duro de solucionar dentro del marco de los pro-
gramas establecidos y en la ensefianza en el aula. El informe de valoracién del aprendi-
zaje sugiri6 que estas expectativas estaban més alld de los limites de lo factible. He aqui
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la afirmaci6n de un profesor que expresa su disgusto porque estos deseos fueran irrea-
listas:

El énfasis en «remedios», siguiendo las propuestas hechas a nivel nacional, levan-
t6 expectativas que no podian ser atendidas por falta de medios. El paso desde los ha-
llazgos de valoracién del aprendizaje hasta un andlisis de las respuestas incorrectas y el
desarrollo de soluciones técnicas —el fin original del ejercicio de entrenamiento—, pare-
cia imposible de lograr.

La valoracidén e innovacién en la ensefianza

El asunto a despachar en esta secci6n es la interaccién entre cambios que aspiran a
mejorar la calidad de la ensefianza de Ciencias y la practica de valorar el aprendizaje.
Las principales corrientes de innovacién han sido examinadas en Black y Atkin (1996).
La mayoria de los paises que participaron en aquel estudio buscaban cambios que ca-
pacitaran a los estudiantes para:

- adquirir nuevas competencias: por ejemplo, la capacidad para usar diferentes
métodos de representar datos;

- adquirir métodos epistemolégicos para estructurar sus procesos de aprendizaje,
y

— familiarizarse con nuevas técnicas, como el uso de ordenadores, y ampliar el
campo a nuevas cuestiones.

Més claramente, los profesores de Ciencias (y otros relacionados con este campo),
de muchos paises creian que se puede mejorar la ensefianza cambiando la pedagogia,
asi los estudiantes se hacen més activos y responsables de su aprendizaje, y se les impli-
ca en trabajos que partan y estén directamente relacionados con problemas que parez-
can importantes en su vida cotidiana. Las practicas tradicionales de evaluaciones
sumativas, conducidas externamente, han estado muy lejos de sustentar estos cambios.
Como expresé un profesor implicado en un nuevo programa para la enseflanza de
Ciencias en Tasmania:

Vengo de un sistema escolar donde tener una respuesta correcta era realmente im-
portante; aprender el proceso era realmente importante; aprender a pensar no lo era y
yo fui un excelente aprendiz de rutinas.

Reflejar y sostener tales cambios en ensefianza exige que se efecttien cambios con-
sistentes y previsores tanto en el trabajo evaluativo de estudiantes y profesores como en
los exdmenes y sistemas nacionales de valoracién del aprendizaje en cuyo seno tienen
que operar estudiantes y escuelas. La siguiente descripcién de un profesor comprome-
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tido en el desarrollo de la valoracién del aprendizaje de investigaciones practicas de los
estudiantes en California ofrece un ejemplo:

Los estudiantes disefiaban el experimento y hacian una prediccién de cémo pen-
saban que ocurrirfa. También se les pedia explicar sus predicciones. Después organiza-
ban sus datos en una tabla, construian un gréfico de sus datos, listaban las posibles
variables que podian encontrar en el experimento, y escribian una conclusién. Los es-
tudiantes son evaluados en cuanto a la solidez de su disefio experimental, su habilidad
para defender sus predicciones, su destreza para adquirir y organizar datos y su com-
prensién de las variables experimentales y de cémo afectan al resultado. Finalmente se
les evaliia su habilidad para escribir una conclusién que dimane légicamente del expe-
rimento que ellos disefiaron y llevaron a cabo.

La importancia de la autoevaluacién de los estudiantes ha sido ya subrayada.
Los avances, aqui, son valiosos tanto porque conducen a los profesores a una mejor
retroalimentacién, cuanto porque promueven un trabajo de aprendizaje activo y
responsable en los estudiantes. Un profesor de Noruega implicado en un proyecto
para la mejora de la autoevaluacién de los estudiantes en Matemticas expresé esto clara-
mente como sigue:

La autoevaluaci6n de los alumnos tiene la consecuencia de que estdn mas motiva-
dos y conscientes en relacién con su trabajo. Son mds responsables, sus esfuerzos se ha-
cen més a largo plazo y centrados en la tarea (6).

Para los profesores, la necesidad de mejores métodos de valoracién del aprendizaje
formativa ha sido ya discutida —pero tiene muchas mas implicaciones-. Ese trabajo
debe ser llevado a cabo dentro de una estrategia interesada por desarrollar el aprendi-
zaje a través del pensamiento activo. En la innovacion francesa mds arriba descrita, los
innovadores crefan esencial identificar el nivel de comprensién conceptual y competen-
cia técnica o metodolégica de los estudiantes:

Anivel nacional el principio guia fue éste: tenemos alumnos ante nosotros que no
comprenden lo que les estamos contando, con independencia del curriculum o del
método. Asi pues, lo que vamos a hacer es trazar su proceso de pensamiento para ver
dénde reside el bloqueo e intentar ver dénde podemos ayudar a cada alumno perso-
nalmente.

Ya dejamos claro que es necesario ampliar la perspectiva pedagégica de los profe-
sores, porque la ensefianza activa es bastante distinta del aprendizaje receptivo pasivo,

(6) Goal-centred [N. del T.).
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y reclama una gama mds amplia de actividades evaluadoras. Este punto es ilustrado
por el siguiente comentario de un profesor en Espaia:

Esta diversidad de estrategias para la valoraci6n del proceso de aprendizaje, debi-
do a las diferentes formas de comunicacién que suministra a los alumnos, les ofrece, a
la postre, una mayor oportunidad de desenvolverse bien en sus estudios. En el caso de
aquellos estudiantes que poseen habilidades instrumentales y operativas altamente de-
sarrolladas o intuicién matemética, los ejercicios y problemas basados en férmulas fisi-
cas o quimicas les facultan para demostrar muy ficilmente lo que?han aprendido.
Igualmente, aquellos estudiantes que exhiben una manera divergente de pensar, mas
racional, quienes interpretan las cosas de una forma mds visual y quienes tienen aptitu-
des de andlisis y sintesis, son capaces de mostrar lo que han aprendido por medio de su
actividad bibliogréfica, informes de experimentos, hipétesis basadas en resolucién de
problemas, correlacién de datos e interpretacién de gréficos y esquemas.

Un obstéculo para tales cambios es que la tension entre las necesidades sumativas
y las posibilidades formativas a la que los profesores se deben enfrentar, se resuelve a
menudo formalizando su valoracién del aprendizaje, y asi, la aislan del desarrollo do-
cente —incluso algunos piensan la valoracién del aprendizaje s6lo en términos del uso
de tests normalizados— (Black, 1993). El estudio de los estilos de valoracién del aprendi-
zaje entre los profesores de primaria en Gran Bretafia por McCallum et. al. (1993), mani-
fest6 otra profunda incomprensién de las posibilidades: unos pocos hacian un uso
genuino de la valoracién del aprendizaje formativa, muchos otros recogian montafias
de datos con tests mds bien formales, pero no hacian uso de ellos.

La naturaleza y alcance de los cambios que la introduccién de valoracién del
aprendizaje formativa debe exigir es ilustrada por el estudio de Torrie (1989) sobre el
trabajo con profesores australianos y por el estudio de los cambios hechos en Queens-
land (Butler, 1995). En esta tltima innovacién, el Estado aboli6 las pruebas externas y
pasé a confiar sélo en los certificados de los centros escolares. Esto, al principio, tuvo
poco efecto en la précticas de aula y exigié maés iniciativas estatales para transformar la
préctica, que incluyeron desde pruebas basadas en tests finales estereotipados hasta
pruebas basadas en criterios de referencia. Este tiltimo giro se vinculé a la asuncién por
los profesores de una creciente responsabilidad para generar sus pl"OplOS curricula de
Ciencias dentro de unas lineas maestras estatales amplias.

Un problema afiadido es que es dificilmente factible implantar una valoracién del
aprendizaje formativa en un programa docente existente, sin cambiar dicho programa.
La nueva valoracioén del aprendizaje no puede adjuntarse sin més a un programa do-
cente existente sin redisefiar el programa completo; pero tiene oportunidades de crearse
haciendo uso de la informacién de vuelta suministrada por la valoracién del aprendiza-
je. Por ejemplo, varios autores han descrito cémo la ensefianza de un tema debe ser re-
definida como un niicleo mds una ampliacién, con una revisién evaluativa al final del
niicleo, en orden a dar la oportunidad de actuar, mediante ensefianza diferenciada, du-
rante la fase de ampliacién sobre las necesidades manifestadas por la valoracién del
aprendizaje (Harry Black,1986 y 1993; Dwight, 1988; Baird y Northfield, 1992).
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Cualquier tratamiento comprehensivo deberia discutir el problema de la equidad
en relacioén con la valoracién del aprendizaje. Esto no se trataré aqui. El problema del
sesgo en las evaluaciones docentes recibe una revisién bien documentada en el libro de
Wood (1991). Sin embargo, el niimero de estudios es mds bien pequefio, en contraste
con la extensa literatura sobre el sesgo en los tests en general (ver Gipps y Murphy, 1994).

La valoracién del aprendizaje, el cambio sistémico y la coherencia

Uno de los mayores problemas al que se enfrentan los profesores es que cuando
los alumnos se presentan a los exdmenes de acceso a la universidad, deben conocer
todo el contenido del curriculum. Esto crea ciertas contradicciones en los profesores
que piensan que lo mas importante es que los estudiantes sean capaces de razonar so-
bre los temas cientificos. Las tendencias que hemos observado son: un proceso continuo
de valoracién del aprendizaje (7), una subordinacién gradual del éxito académico a la
adquisicién de vias de aprendizaje, y una diversificacién de los aspectos evaluables y
en los criterios a tener en cuenta con respecto a los diferentes medios de expresién de
los estudiantes.

Esta relacién, de un profesor comprometido en el establecimiento de un nuevo en-
foque de la ensefianza de Ciencias en Espafia, ilustra el tema de esta seccién. «Las préc-
ticas y objetivos de las pruebas de valoracién y los tests pueden entrar en contradiccién.
Un obsticulo grande para el desarrollo de la valoracién del aprendizaje formativa es
que compite con las funciones de verificacién administrativa y certificacion. Estas fun-
ciones “urgentisimas” (8) emplean usualmente pruebas externas que pueden dominar
el trabajo de aula y distorsionar tanto la ensefianza como las condiciones para que se
pueda dar una buena valoracién formativa» (Black, 1993).

Los métodos utilizados para esa clase de pruebas suministran modelos muy po-
bres para la préctica de valoracién del aprendizaje formativa, al tiempo que la opresién
que genera produce disgusto y sospecha hacia toda valoracién del aprendizaje en mu-
chos profesores.

Sin embargo, pueden crearse condiciones bastante diferentes si los sistemas exter-
nos estatales se usan como agente de reforma, como ilustra la siguiente cita tomada de
la valoracién del aprendizaje del progreso de las innovaciones en California:

La orientacién hacia la valoracién del aprendizaje es lo que condujo el proyecto de
estdndares en los tltimos afos, y muchos creen que finalmente conducir4 la reforma.
Como cada vez més escuelas adoptan el Examen Gold State [una valoracién del apren-
dizaje voluntaria de los resultados centrada en conceptos cientificos integrados], es de

(7) Learning assessment [N. del T.].
(8) «high stakes» functions [apostilledo en la cita].
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esperar que serd cada vez mds dificil para los profesores eludir los cambios necesarios
para preparar a sus estudiantes para el examen.

Este argumento explora una via esencial por la cual un sistema global de valora-
cién y tests debe alcanzar coherencia. Si unas pruebas externas, cortas y no caras, pudie-
- ran reflejar todas las aspiraciones de la ensefianza de las ciencias reformadas, no habria
nada que afiadir. Sin embargo, hay serias dificultades. Por ejemplo, una obra reciente
sobre las investigaciones en valoracién del aprendizaje de las ciencias ha establecido
que los resultados de los estudiantes presentan tal variabilidad entre distintos contextos
de trabajo, que para aceptar la significacién de la media de varios de ellos ha de tomarse
incluso un modesto intervalo de confianza (Shavelson et. al., 1993). Asi, no es factible in-
cluir tal trabajo en ningtin esquema de valoracién del aprendizaje para certificados o es-
tadisticas administrativas al menos que pueda ser evaluado por los profesores del
propio estudiante.

Surgen otras dificultades incluso con técnicas convencionales; con algunos tests de
ciencias, Gauld (1980) encontré que los estudiantes, con frecuencia, se equivocan al leer
lo que pide una pregunta, parecen incompetentes por un simple desliz en un problema
complejo, dejan sin usar cosas que saben porque las juzgan irrelevantes, y pueden obte-
ner mala nota porque el calificador no puede comprender la calidad de pensamiento
que hay tras las respuestas no estdndar: Desde esta perspectiva, la valoracién del apren-
dizaje de aula tiene mds posibilidades de éxito que los tests estructurados cronometra-
dos, los cuales tienen un umbral pobre de validez predictiva (Nuttall, 1987).

Estos planteamientos alumbran la posibilidad de que las evaluaciones propias de
los profesores jueguen un papel en la valoracién del aprendizaje formativa de los estu-
diantes. Esto es una practica normal y aceptable en muchos paises, pero pudiera no ser-
lo en otros debido a la inseguridad sobre la fiabilidad y honestidad de las evaluaciones
de los profesores. Importante bibliografia, revisada en Black (1993), muestra que en
comparacién, la valoracién del aprendizaje por los profesores puede alcanzar tanta fia-
bilidad como la que puedan obtener los tests externos. Hoge y Colaraci (1989) presen-
tan un estado de la cuestién exhaustivo sobre el juicio del rendimiento académico por
los profesores. La contrastacién de calificaciones de profesores con tests objetivos con-
currentes, arroja una correlacién lineal de 0,69. Sin embargo, las predicciones fueron
tanto més ajustadas cuanto mayor la capacidad del estudiante, y existian amplias varia-
ciones de fiabilidad entre diferentes profesores. Si la valoraci6n del aprendizaje por los
profesores ha de alcanzar niveles satisfactorios de fiabilidad —para investigaciones
précticas en ciencias estd demostrado que puede hacerse (Baxter et. al.,1992)—, serd ne-
cesaria una formacién cuidadosa. Una parte esencial de este proceso parecen ser las dis-
cusiones entre profesores, donde intercambien casos de trabajo y comparen
interpretaciones de criterios comunes (ver Butler, 1995). No obstante, esto lleva tiempo
e incrementa los costos de cualquier sistema.

En suma, existen nuevas y estimulantes posibilidades para la mejora de los niveles
de la ensefianza de Ciencias a través de iniciativas en valoracién del aprendizaje. Sin
embargo, éstas no pueden ser de ayuda si se implantan aisladamente de otros cambios.
Deben formar parte de un programa coherente, en el cual curriculum, pedagogia, for-
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macidn del profesorado y sistemas publicos de administracién y certificacion se rees-
tructuren sobre la base de un acuerdo comun sobre los fines y métodos de la reforma.
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M ONOGRATFICO

HELEN SIMONS (*)

INTRODUCCION

«Todo lo que afirma este libro descansa en la base concreta de lo que alguien ha hecho o dicho
realmente, en un contexto concreto y bien descrito de prictica y lugar» (Black y Atkin, 1996, p. 3).

Esta cita, en la introduccién de Changing Subject (1) (Black y Atkin, 1996), el libro
que informa del estudio de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econé-
mico (OCDE) sobre innovacion en la ensefianza de ciencias, matematicas y tecnologia,
indica la base sobre la que descansan los resultados expuestos en sus sucesivos capitu-
los. En este articulo bosquejo el método de estudio de casos que sustenta la teoria de los
estudios de casos singulares de cada pais y el marco donde se desarroll6 y analizo el es-
tudio internacional. '

El proyecto supuso veintitrés estudios de casos en trece paises distintos. Fue un di-
seno multi-local a dos niveles. En el primero, cada pais dirigié su propio estudio de ca-
s0s (que en muchos casos comprendi6 a su vez varios lugares). En segundo lugar, el
equipo de la OCDE analiz6 esos veintitrés estudios de casos para discernir los temas y
tendencias transnacionales que resultan en el libro arriba citado. Cada pais eligi6 su
propia innovacién, designada por el Gobierno u otra instancia nacional. Si bien cada
uno prestaba una atencién especifica a su contexto nacional, estaban ligados por siete
temas propuestos por el equipo de la OCDE. Estos temas suministraron el marco general
para la realizaci6n de los estudios y una base para un ulterior analisis comparativo de
casos preliminares. En los epigrafes subsiguientes, el presente articulo esboza como se

(*) Universidad de Southampton (Gran Bretana).

(1) Changing Subject, «Cambiar la Asignatura» parece el sentido més plausible entre varios,
pero también «Cambiar los Contenidos, la materia», puesto que alude a tendencias innovadoras del
curriculum de Ciencias, Matematicas y Tecnologia, una de cuyas tendencias es justamente integrar
en lo posible las tres en una «Asignatura». Ver al respecto el trabajo de Robertson, Cowell y Olson
(1996) en este mismo nimero de Revista de Educacion [N. del T.).

Revista de Educacion, nam. 310 (1996), pégs. 173-185 173



gestiond, apoy6 y analiz6 el estudio comparativo internacional para producir el libro fi-
nal para la OCDE, ya indicado.

ELMETODO DE CASOS

De entrada, jpor qué estudio de casos? Con pocas excepciones, las publicaciones
de la OCDE han tomado tipicamente uno de estos tres caminos: encuestas a gran escala
sobre tendencias en ciertas dreas, analisis teméticos por expertos en la materia, o la pro-
duccién de informes sobre asuntos significativos por paises miembros. Todos ellos se
utilizan para diferentes propésitos, pero ninguno se consideré adecuado para el estu-
dio SMTE. El tercer método —informes de paises miembros- se produjo en la primera
fase del estudio SMTE, pero como se recoge en Changing Subject, «los provechosos estu-
dios realizados por los paises miembros, parecian dejar los problemas sin resolver y to-
davfa no del todo comprendidos» (Black y Atkin, 1996, p. 2).

Lo que se necesitaba era una visién més a fondo de las razones de la innovacién en
contextos particulares y de como se vivia e interpretaba en las aulas, escuelas y siste-
mas. Queriamos saber de sus efectos en la préctica, lo que la gente aprendia y com-
prendia, en cuanto a resultados formales como a juicios subjetivos de los implicados;
qué materiales y asistencia fueron requeridos; qué dificultades habian sido encontradas
en el camino. Por fin, necesitibamos conocer y entender la vinculacién con el contexto
cultural, histérico y politico del pais particular tras la especifica innovacién elegida.

El método de casos es particularmente apto para el estudio de la innovacién,
por tres razones. La primera es comprender la especificidad del caso en su particu-
lar contexto cultural y politico. Mediante las técnicas frecuentemente adoptadas en el
estudio de casos —entrevista, observacién y andlisis documental-, el investigador de
casos puede contar la historia de cémo fue experimentada e interpretada sobre el te-
rreno la innovacién, desde la perspectiva y con las palabras de los participantes cla-
ve. De esta forma, los responsables politicos, ensefiantes y otros lectores de los informes
de casos, pueden impregnarse de la experiencia real y aprender del caso de forma
mas inmediata para documentar sus acciones subsiguientes o su orientacién po-
litica.

En segundo lugar, por la propia relacién, ricamente descrita e interpretada, los es-
tudios de casos pueden dar base para andlisis e interpretaciones posteriores. Como to-
dos los de la OCDE, el proyecto SMTE se interesaba por las tendencias que pudieran
establecerse a través de los casos sobre la ensefianza de ciencias, mateméticas y tecnolo-
gla en los estados miembros. Los estudios de casos de innovacién, situados en sus con-
textos culturales y politicos particulares, permiten discernir tendencias y
generalizaciones que tienen en cuenta valores y perspectivas diversos. Desde esta pers-
pectiva podemos averigiiar qué rasgos de un caso son especificos de una cultura, cudles
tienen resonancias de otras culturas y cudles no. También asegura que los hallazgos
queden culturalmente ubicados y despejados.

Una tercera gran ventaja del método de casos sobre otras metodologias para el es-
tudio de la innovacién es la ausencia de categorias predeterminadas e hip6tesis preci-
sas. Si bien las «evidencias espontineas» (en estos temas de estudio) proporcionaron un
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marco de orientacién para el estudio de casos, los aspectos que serdn analizados y ex-
plorados exactamente son desarrollados en el primer trabajo de campo y «progresiva-
mente focalizados» segtin se iba ganando comprensién. Este es un enfoque
particularmente idéneo para estudiar la innovacién por cuanto no siempre esté claro, al
principio de la implantacién, lo que sucedera exactamente. A veces hay contrariedades
hasta en los planes mejor atados. La innovacién discurre por vias inesperadas. La flexi-
bilidad del enfoque de estudio de casos permite seguir y documentar esos cambios. Tal
flexibilidad facilita también al investigador del caso estudiar los efectos de la innova-
cién en el tiempo.

Las pautas para la realizacion de los estudios de casos fueron redactadas por uno
de los consultores. Estas pautas indicaban la clase de técnicas de recogida de datos que
se adopta comunmente en los estudios de casos, centradas en las entrevistas, las obser-
vaciones y particularmente en el andlisis documental, pero sin excluir otros procedi-
mientos en la implantacién de la innovacién como los cuestionarios (cuando procede),
uso de diarios por los participantes clave, e incidentes criticos. Las pautas sugerian asi-
mismo diversas formas de andlisis de datos para tratar la ingente cantidad de ellos que
se recoge en un estudio de casos, y que precisan ser analizados e interpretados en un in-
forme de treinta a cincuenta péginas. Ofrecian alguna guia sobre précticas éticas y re-
daccién del estudio. Finalmente resumia los siguientes procedimientos de validacién:

— El uso de varias fuentes de informacién;

— el uso de diversos métodos de recogida de datos;

- el uso de perspectivas muiltiples sobre los temas;

- atencién a temas comunes entre casos;

- adopci6n de procedimientos homogéneos de recogida;

- la revisién de borradores del estudio del caso por informadores clave;

- validacién cruzada de interpretaciones por informadores privilegiados, consul-
tores y equipo de investigacién;

- interpretacién iterativa dentro de los casos por el investigador del caso, informa-
dores y equipo de investigacién.

Estos tres ultimos puntos sobre validacién, son especialmente importantes en un
proyecto de casos multilocal que cuenta con numerosos investigadores que estudian
muchos casos diferentes. La reconduccion de los temas clave, las interrelaciones a esta-
blecer entre investigadores de casos e informadores, entre cada investigador y el equipo
de investigacién, y la multiplicidad de perspectivas y observaciones exigen reforzar la
validez de los estudios de casos en y entre lugares.

Se prepar6, ademads, una breve bibliografia sobre método de casos. Para detalles
adicionales del enfoque de casos, ver Stake (1993, 1995), Stake y Easley (1978), Huber-
man y Miles (1984), Simons (1980), Yin (1984).
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LA ESTRUCTURA Y PROCESO DEL PROYECTO DE ESTUDIO DE
CASOS INTERNACIONAL

a) Estructura

El estudio internacional consistié en veintitrés estudios de casos de trece paises.
Cada pafs cuenta con un estudio, con éxcepcién de EE.UU., que realizé ocho (2), y No-
ruega y Canadd, con dos cada uno. Uno de los estudios noruegos se ocup6 de las cien-
cias y otro de las matemadticas. En Canad4, los estudios provenian de diferentes
regiones y tuvieron distinto enfoque, uno respecto al aula y otro respecto al cambio cu-
rricular a nivel estatal. En conjunto, los veintitrés estudios cubrian innovaciones en la
ensefianza de las asignaturas de Matematicas, Ciencias y Tecnologia. Algunos se centra-
ron en el aula, otros se generaron a nivel estatal, algunos més fueron inspirados por re-
formas o innovaciones nacionales. En algunos casos, la aspiracién era el cambio
sistémico; en otros, cambios en asuntos especificos. Entre los iniciadores de cambios ha-
bia docentes, administradores, decisores politicos, y organizaciones de profesores. En
alguna ocasién, el objetivo fue marcado por pautas de curriculum de alcance estatal o
nacional.

Realizar un proyecto internacional de casos multilocal a esta escala (trece paises y
veintitrés estudios) es un proceso interactivo y muy complejo. Este epigrafe resume
c6mo se estructurd, desenvolvid, integré y analizo el proyecto.

El Estudio Internacional de casos sobre Ensefianza de Matematicas, Ciencias y Tec-
nologia procedi6 en dos fases principales. La primera fase fue obtener informes de los
paises miembros sobre las innovaciones fundamentales en estas asignaturas. La segun-
da fue el estudio de casos, a fondo, del que informamos aqui. Sobre la base de la prime-
ra fase, y por las razones ya indicadas antes, se solicité de los paises miembros la
realizacién de estudios de casos en profundidad, sobre las innovaciones o reformas cu-
rriculares mas importantes en este campo en sus paises.

Se les pidié nombrar un investigador y asignarle un presupuesto para realizar ese
estudio de caso y poder asistir a tres seminarios para investigadores donde reunirse con
colegas de los otros paises, participar en seminarios de metodologia y redaccion del es-
tudio de casos y compartir aspectos sobre temas comunes para realizar e informar del
caso.

Ademds, se asigné un consultor del equipo central a cada pais y se realizaron una
o dos visitas para facilitar la marcha de los estudios de casos in situ. Estas visitas de los
consultores al terreno tenian tres propésitos. El primero era facilitar el trabajo de los es-
tudios de casos locales proporcionando asistencia metodolégica y otras cuando fuera
necesario. La segunda era reforzar la concentracién en los temas comunes conductores
del proyecto. Sin mengua ninguna de los aspectos que surgieren en cada caso particu-
lar, el equipo central (que debia asumir el andlisis transversal) consideraba muy impor-

(2) La National Science Foundation (NSF, US) y el Ministerio de Educacién de los EE.UU., die-
ron apoyo financiero al proyecto. En particular, la NSF ofrecié una dotacién especifica para la reali-
zacion de estudios en todo el pais, lo que posibilité los ocho estudios de EE.UU. arriba citados.
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tante, no obstante, que hubiera suficientes datos para cada tema central, en todos los ca-
sos, para permitir, més tarde, un andlisis comparativo de ellos. El tercer propésito era
que los consultores lograran una comprensién mas profunda de la cultura especifica de
cada pais y de los factores politicos reformadores, para asegurar que los anilisis subsi-
guientes tuvieran esos rasgos en cuenta.

Otro detalle importante de la estructura fue la designacién de un consultor coordi-
nador en la OCDE. El papel de esta persona era tener informados de la ejecucién y de
los progresos del proyecto a todos los paises, a todos los consultores y a todos los inves-
tigadores.

El Estudio fue encauzado a través de siete temas. Estos fueron considerados crucia-
les en estudios previos de innovacién para explorar cualquier esfuerzo innovador. Los
investigadores realizaron los estudios en tres afios con el apoyo de los consultores y de
los seminarios internacionales de investigacion indicados mds arriba.

b) Seminarios de investigacion sobre estudio de casos

El primer seminario multilateral se centré en desarrollar un juicio comtn del con-
cepto y metodologia del estudio de casos. El seminario, en mesas y plenarios, incluy6
discusidénes acerca de las caracteristicas y ventajas del estudio de casos, diversas técni-
cas y calendarios de realizacién de los mismos, de andlisis de datos, deontologia de la
ejecucion, e informacién de los casos. Los procedimientos éticos deben respetar los de-
rechos individuales de los participantes en el estudio de casos de cada pais particular,
pero deben ser igualmente puestos en conocimiento de la OCDE como documento pui-
blico. También fueron discutidos y elaborados los siete temas.

Para el segundo seminario, que tuvo lugar diez meses mds tarde, los paises miem-
bros llevaban avanzados sus estudios y tenian temas de que informar, asi como aspec-
tos metodolégicos que discutir. En este seminario, el aspecto central fue la comprensién
de los temas y los aspectos particulares que los distintos paises habian encontrado en
sus estudios; explorar e intercambiar diferentes modos de andlisis de datos; asegurar
que cada pais estuviese centrado en los temas y —o en su lugar-, indicara qué otros he-
chos podrian ser de ayuda para construir una adecuada base de datos para el andlisis
transversal de los casos. Para ampliar la exposicion sobre las técnicas de andlisis de da-
tos que documentaron los andlisis individuales y comparativos, ver Glaser y Strauss
(1967), Huberman y Miles (1994), Jones (1985), Strauss y Corbin (1990) y Strauss (1987).

El seminario prest6 también atencién a diferentes estilos de elaboracién de infor-
mes. Una comunicacién sobre este punto, presentada por uno de los consultores, se ad-
junta como apéndice del presente articulo. Algunos miembros del grupo habian
culminado por aquel tiempo un primer borrador sobre el estado de sus estudios y estos
participantes pusieron en comun la manera en que habian analizado y presentado la
primera memoria de sus estudios. El equipo central produjo, posteriormente, pautas
para la redaccién final de los Informes de casos. Estas pautas animaban a los inves-
tigadores de casos a producir estudios basados en la experiencia, que facultasen a
los lectores para interpretar el caso en los rasgos especificos de la cultura de la refor-
ma en su pais, y que presentasen, con atencién a los siete temas, una base suficiente
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para un anélisis transversal de los mismos. Las pautas recomendaban también un limi-
te de extensi6n, y daban un perfil de la informacién bésica esencial que se necesitaba in-
cluir para asegurar la comprension de esfuerzo de reforma escogido por el respectivo
pais.

El tercer seminario se celebro6 siete meses después del segundo. Se centré en el ana-
lisis transversal de los casos. En aquel momento todas las primeras memorias de los es-
tudios de casos habian sido terminadas. La tarea del seminario fue examinar a fondo los
casos individuales y generar la base para el andlisis transversal de los mismos. La cuar-
ta etapa del proceso de andlisis se describe mds abajo c6mo se hizo ésto.

¢) Proceso de andlisis

El proceso de andlisis comienza al principio de un estudio y es un proceso conti-
nuo. Sin embargo, cabe identificar fases de andlisis distintas. En este proyecto hubo cin-
co de esas fases.

La primera fase corresponde al diseiio de los estudios individuales. Los investigadores
eligieron su propia muestra, sefialaron las preguntas clave de investigacién y los méto-
dos de recogida de datos. En la verdadera identificacién de las preguntas comienza el
analisis. Este continia en la generacién de notas de campo, en la ampliaci6n de las pre-
guntas de entrevista y en las observaciones adicionales. La elaboracién de informes pre-
liminares lo amplia atin més.

La segunda fase es la redaccién de cada caso particular. En algunas ocasiones, como en
el estudio espaiiol, este proceso fue repetido hasta cinco veces, puesto que cinco institu-
ciones suministraron los datos con los que el caso espariol (el sexto caso) fue analizado
y redactado. Cada estudio (lo mismo fuera un caso que una serie de casos) procedié a
su manera, forzando los seminarios conjuntos y las visitas de consultores in situ, a acor-
tar el proceso de andlisis, como ejemplo de una interaccién (en visita sobre el terreno)
entre un consultor y un investigador de casos y de cémo analizaba los datos cada traba-
jador de caso, ver Simons, (1995). Sobre la base del andlisis de los casos individuales,
cada pais participante escribié un informe. Estos informes de casos, sobre los que la
OCDE habia insistido en las reuniones, debian tener ciertas caracteristicas. Eran éstas:

- referirse a los siete temas o a aquéllos que figurasen en su caso;

— ser ricos en material de campo —observaciones, entrevistas y extractos de docu-
mentos politicos importantes— para posibilitar a los lectores la percepcion de la
experiencia y facilitar el andlisis transversal de los casos;

- indicar qué facilitaba y qué dificultaba el desarrollo de la innovacién;

- anotar las consecuencias no previstas, y

— estar escrito en un lenguaje que fuera accesible para la audiencia que debia leer
el informe del estudio de casos.
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La primera memoria de estos estudios de casos fue remitida al equipo central y a
otros investigadores de casos en preparacion, para la tercera fase de anélisis. Esta tuvo
lugar en mayo de 1995, en una reunién conjunta de investigadores y consultores. Jun-
tos, por pequefios grupos, identificaron temas centrales y aspectos generados en y por los es-
tudios. Primero, los investigadores de casos presentaron su estudio al grupo, fueron
planteadas cuestiones, identificados algunos temas y anotadas las relaciones con otros
estudios. Esta fase de analisis tenfa también otras tres intenciones:

— alertar a los trabajadores de casos hacia otros aspectos que pudieran enriquecer
su estudio;

- sugerir la inclusién de datos sobre puntos especificos para elevar la posibilidad
de andlisis transversal de casos, y

- dar sugerencias complementarias para la presentacion y redaccién del estudio.

Los temas que surgieron en cada grupo pequeiio fueron presentados al grupo com-
pleto. Entonces, los grupos se subdividieron de otra forma para perseguir a fondo te-
mas particulares, surgidos de los grupos pequefios, que justificaban un andlisis mas
profundo. En esta reunién, finalmente, el equipo consultor dedicé un tiempo conside-
rable a estructurar los temas identificados y los resultados de los estudios y discusiones
conjuntas, con objeto de escribir un libro construido sobre los hallazgos encontrados en
los estudios. Se asignaron capitulos a los consultores, se sugirieron desarrollos y ajustes
de matiz a los investigadores y se estableci6 el plazo tltimo —tanto para el final de
los estudios de casos como para los borradores preliminares de los capitulos—, en agos-
to de 1995.

En septiembre, se reuni6 el equipo consultor para la cuarta fase de andlisis, que con-
sistia en examinar los manuscritos preliminares de los capitulos referentes a los estudios de ca-
sos finales, contrastar los temas nuevos surgidos en los ocho estudios norteamericanos y
finalizar la estructura para un libro que tendria que relatar la historia de las innovaciones
en (3) Ciencias, Matemdticas y Tecnologia de los paises de la OCDE.

La fase final de andlisis (acaso notificada mds exactamente como «En marcha el vo-
cabulario de accién» (House, 1972) de los lectores (4)) consistié en enviar los borradores
de los capitulos del libro a lectores «clave», con un interés politico en el Estudio, para
recabar su consejo y orientacién sobre la estructura y presentacién del libro. Puesto que
una de las aspiraciones de este Estudio ha sido ser 1itil para diversas audiencias, y sien-
do las instancias politicas una audiencia clave para las iniciativas de la OCDE, parecia
importante explorar lo que podiamos aprender de algunos decisores politicos, para fu-
turos lectores potenciales de nuestro informe.

(3) [la ensefianza de]..

(4) «(Perhaps more accurately reported as «marching the vocabulary of action (House, (1972)
of readers)». La anomalia gréfica y la forzada sintaxis de la cita permiten pensar que esta expresion
no sea la querida por la autora. Constiltese rectificacién [N. del T.].
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REFLEXIONES SOBRE EL DISENO Y LA METODOLOG{A DEL
ESTUDIO DE CASOS MULTILOCAL

En esta tltima seccién quiero extraer tres consideraciones, de la experiencia de este
trabajo, que pueden tener implicaciones para el disefio de futuros estudios de casos
multilocales a gran escala. Todos ellos entroncan con la ubicacién del estudio bajo los
auspicios de la OCDE. Esto tiene implicaciones en la seleccién de innovaciones elegidas
para el estudio, el grado en que el disefio y la ejecucién de los estudios de casos nacio-
nales individuales pueden ser dirigidos, y la dificultad concomitante de llevar a cabo
un andlisis controlado transversal del estudio de casos sistemético.

La OCDE tiene en primer lugar, que implicar y consensuar con los Gobiernos de
los paises miembros. Esto significa, como en el caso del proyecto SMTE, que la innova-
cién especifica a estudiar fue designada por el Gobierno del pais o, en algunos casos,
por un gobierno regional o un Estado de aquel pais (5). Cada nacién tiene una visién
propia de lo que significa innovacién. Por consiguiente, tuvimos una diversidad de in-
novaciones seleccionadas para el estudio. Recorria los temas del SMTE e incluia estu-
dios de aulas, de instituciones y de cambio del sistema. Esta diversidad tenia tanto
ventajas como desventajas. Una ventaja principal era la amplitud y perspectiva que la
serie de estudios prestaba sobre todas las tendencias en los temas objeto de estudio. La
segunda era la apreciacién obtenida sobre qué creian importante, los diferentes paises,
para mejorar la ensefianza de las matemdticas, las ciencias y la tecnologia. Si la seleccion
de los estudios hubiera sido predeterminada por el equipo central, no hubiéramos lo-
grado la comprension ni riqueza que la diversidad comporta. Una desventaja fue que
teniamos menos estudios centrados en cada una de las dreas o locus de cambio sobre los
que construir un andlisis posterior. La seleccion de estudios y lugares estuvo fuera del
control del equipo central, responsable del estudio.

La segunda implicacién corresponde a la estructura y proceso de seleccién de la
OCDE lo que dificulta establecer y mantener comparaciones en el modo de disefiar y reali-
zar los estudios de casos. Los diversos paises disponian de diferentes niveles de recur-
sos para aplicar al proyecto; los investigadores de casos tenian diferentes grados de
experiencia, en andlisis de casos, que aportar al proyecto. Y el tiempo destinado a la re-
cogida y andlisis de datos del estudio de caso nacional diferia. El equipo central ofreci6
asesoramiento a los investigadores de casos en las formas antes apuntadas —instruccio-
nes escritas sobre la metodologia, determinacion de siete temas guia para los estudios,
seminarios multilaterales de investigacion en estudio de casos y visitas, sobre el te-
rreno, de miembros del equipo consultor central. Todos estos mecanismos fueron
un apoyo para el progreso de los estudios. El equipo central no podia ser més directivo
ni insistente por el motivo antes anotado. En la practica, cada investigador de un caso
particular llevé su propio estudio nacional a su particular manera de aproximarse a los
mecanismos arriba indicados. El papel del equipo consultor central fue ofrecer asesora-

(5) Una excepcion a esto fue la eleccién de los ocho casos en los EE.UU. Estos fueron ademds
informados por el conocimiento e implicacién de los investigadores y consultores en el campo de
la innovacién y reforma de la ensefianza de Matematicas, Ciencias y Tecnologia a nivel de Estados
y de la nacién.

180



miento, apoyo y dnimos para persuadir a los investigadores nacionales, individuales a
que realizardn un estudio de caso de alta calidad.

El efecto de las diferencias respecto a la asignacién de recursos, experiencia y tiem-
po dedicado a cada estudio de caso tuvo el obvio resultado de producir cierta dispari-
dad en los estudios de casos finales. Esta no es una caracteristica insélita en proyectos
de estudios de casos multilocales, incluso cuando la investigacién es en un mismo pais
y el disefio mds susceptible de control. Trabajar con trece paises magnifica este asunto.
Ademds, en la investigacién de casos, el investigador es un importante instrumento de
obtencién y andlisis de datos. Seria sorprendente que diferencias de planteamiento y es-
tilo, dejando ya aparte la cuestién de la experiencia, carecieran de efecto. Las predilec-
ciones de los investigadores de casos tienen sus efectos en el estudio. Esto no es
necesariamente un punto negativo. Las diferencias de percepciones de los investigado-
res pueden enriquecer la base de datos para la generacién de comprensién y de perspi-
cacia, tanto dentro de los casos como en su comparacién. Lo que importa es que la base
probatoria de tales perspectivas y percepciones sea claramente documentada y los mé-
ritos del investigador de caso, reconocidos.

Y la tercera implicacién de la estructura de la OCDE en este disefio de estudio de
casos multilocal fue el efecto en el anilisis de casos comparativo. Por la diferencia y va-
riacion de los estudios de casos finales, sefialadas en el parrafo anterior, parece que no
sea factible, en este estudio, un andlisis transversal rigurosamente enfocado, segtin lo
conciben algunos autores de estudios de caso, (ver, por ejemplo, Yin, 1984). A pesar de
que en los procedimientos de andlisis sefialados anteriormente, los siete temas brinda-
ban un enfoque pautado, no obstante, el proceso fue mds inductivo e iterativo que for-
mal y sistematico. Esto no quiere decir que el proceso fuese menos riguroso.

Tanto los procedimientos de validacién antes sefialados como las cuatro fases de
andlisis descritas en este articulo, indican que existian multiples oportunidades para el
control de validacién comparativo en y entre los casos y para analizar los resultados
esenciales. La significacién de un equipo consultor central en este proceso fue muy im-
portante. No es frecuente en estudios de esta clase que tantas personas (nueve del equi-
po central en las fases finales) trabajen juntas en el andlisis final, de una forma tan
intensiva e iterativa. A veces, incluso el niimero de los consultados del equipo central
fue mayor que el de los investigadores de casos. Por supuesto, todos pudimos equivo-
carnos. Corresponde a los lectores juzgar la credibilidad del analisis final (Atkin y
Black, 1996). Pero desde el punto de vista de alguien implicado en el proceso, la extrac-
cién de los resultados finales del estudio de la OCDE, a partir de las experiencias que
los paises individuales cuentan en sus estudios de casos, fue intensificada grandemente
por el constante intercambio e iteracién entre los miembros del equipo central, y entre
ellos y los investigadores de casos.

Lo que se obtuvo, por afiadidura, de la diversidad de los casos (a veces considera-
da como una desventaja para un andlisis transversal) fue un recordatorio de la comple-
jidad de la innovacién y del proceso de cambio. De haber sido mds similares los
estudios, hubiéramos alcanzado conclusiones mds precisas respecto a determinados as-
pectos, pero se nos hubiera escapado la esencia y la complejidad del proceso de cambio
que estos estudios de casos documentan a través de la experiencia de aquellos implica-
dos.
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EL INFORME EN LA INVESTIGACION CON ESTUDIO DE CASOS

Contar la historia

Quizd no todas las personas puedan ser poetas o escritores, pero todas pueden re-
dactar un relato con los datos de un estudio de caso. Este es el arte del Informe, contar
una historia que comunicara la aprehensién y las observaciones de un estudio de caso
de una forma legible e interesante. Por supuesto, cémo cuente uno la historia puede va-
riar ampliamente. Existen muchas formas distintas de presentacién —narrativa, docu-
mental, gréfica-, por no mencionar las una y mil maneras de relatar: cronolégica,
episddica, conclusiva. La forma que uno escoja y el estilo que adopte dependerd, en
parte, de la clase de datos que tenga el estudio, y en parte, de la inclinacién del redactor
hacia formatos tradicionales o alternativos. Podriamos considerar la serie disponible de
formatos en un continuo, desde los modos sistemdticos mds tradicionales de presenta-
cién de datos hasta estilos alternativos similares a los del periodista o el novelista. La
mayoria de los estudios de casos, sin embargo, tienden a situarse en lugares interme-
dios e incluyen una variedad de datos de fuentes diversas y diferentes métodos, orga-
nizados en torno a asuntos o temas.

En cualquier formato que adopte, el estudio de casos deberia ser rico en descripcio-
nes, incorporando cuanto sea de interés, observaciones en las aulas, perspectivas de los
actores clave, andlisis de documentos oficiales, ejemplos de aspectos préicticos del curri-
culum, interpretaciones de la experiencia y pinceladas de los temas centrales, docu-
mentadas en el contexto realizado del caso. Las pruebas recogidas y mostradas deben
ser suficientes para justificar las conclusiones obtenidas en el plazo disponible del estu-
dio. Pueden incluirse perspectivas y juicios alternativos, cuando las evidencias presen-
tadas (a veces en apéndices y notas) sean importantes y suficientes para permitir que el
lector se forme un juicio, independiente de los méritos del anélisis o aporte una rica
base de datos para andlisis adicionales o transversales. Sobre todo, el estudio de casos
debe relatar una historia de la evolucién, desarrollo y experiencia del caso concreto, en
su contexto particular.

Cualquiera que sea el formato que se adopte, es preciso recalcar cuatro puntos:

El relato debe:

- Representar el caso fiel y precisamente. Los estudios de casos deben ser auténti-
cos.

- Dejar claro cudl es el foco central del caso.

- Estar firmemente situado en su contexto cultural. Una de las razones principales
de emprender estudios de casos respecto de otros métodos de investigacion es
elucidar y comprender el caso en su particular contexto cultural. Este requisito
tenderia a excluir un estudio de caso que sea enteramente estadistico.

- Ser creible y coherente.
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TRES MANERAS DE ESCRIBIR EL RELATO DE UN CASO

A continuacién, se describen tres ejemplos de formas alternativas de informar de
una investigacion por el método de casos, que van de lo formal a lo informal o idiosin-
crésico. No existen formas puras, por supuesto, y en la préctica se encuentran, con fre-
cuencia, variaciones. Pero se distinguen diferentes maneras de entender y comunicar
los datos de estudios de casos.

1. Presentacion sistemdtico formal.

Este estilo de informe, cabalmente tradicional, adopta una forma lineal. Tiende a
comenzar por el principio, describiendo la investigacién, el caso o problema investiga-
do y luego, capitulo a capitulo o seccién por seccién, procede a describir el contexto, la
naturaleza de la innovacién o proyecto (a menudo, mediante un breve perfil), su histo-
ria y evolucién y cémo y cudndo fue implantado. Las tltimas secciones describen los
hallazgos o resultados (frecuentemente en varias partes temdticas o por asuntos). La
secci6n final, establece conclusiones y analiza las implicaciones para la accién y las po-
liticas. Aqui, la linea narrativa es histérica y los datos se organizan cronolégicamente.
En este estilo, el caso y su relato tienen un principio, un intermedio y un final, organiza-
dos secuencialmente. A veces este abordaje formal incluye también evidencias de otros
estudios que corroboran o ilustran el caso. Puede asi mismo utilizar datos secundarios,
fuentes documentales o piezas significativas oficiales o de prensa. De todos los estilos
indicados aqui, éste es el mds parecido a la forma tradicional de informe de investiga-
cién.

2. Descripcién figurativa (6)

Esta forma de presentar o informar de los datos del estudio de casos no comienza
necesariamente con el principio de la historia. Su principio organizativo central es «re-
tratar» la historia (del caso o innovacién) mediante la organizacién o superposicién de
datos, sin demasiada interpretacién, aparte de la empleada inevitablemente en la selec-
cién y organizacién de los datos. Estos son mostrados, més que argumentados e inter-
pretados. El relato sigue primariamente a los datos. Son frecuentes los extractos de
entrevistas y las observaciones. Pueden compararse y confrontarse juicios y perspecti-
vas. La gente interviene en el relato. Un incidente sefialado o extractos de entrevistas
pueden dirigir una seccién, o una «habladuria», leccién de campo, puede centrar el
tema. El relato puede comenzar en cualquier punto -inicial, medio o final-, y tejer la
trama de un lado para otro o saltando atrds. Quiza todavia tenga coherencia —habra
contado todos los elementos esenciales de la historia—, pero la l6gica de tal coherencia
serd distinta dependiendo de por dénde se haya comenzado el relato. La produccién de
peliculas documentales es una analogia usada a menudo para describir el estilo pinto-
resco en informes de casos; aqui, el redactor del caso compila cuidadosamente trans-
cripciones de entrevistas y observaciones para «pintar» lo que se descubrié en el caso,

(6) Portrayal [N. del T].
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como el realizador de documentales monta peliculas para «contarlo tal como es». Otros
modos de figurativismo abarcan diferentes y con frecuencia mezcladas, formas de
«contar», incluyendo vifietas de sucedidos, camafeos de individuos clave, instantdneas
de clases y descripciones narrativas del contexto. Esta manera de narrar es méis «anec-
dética», pero aun conserva como intencion fundamental, contar una historia coherente.

3. Exposicion interpretativa

En esta manera de informar, el investigador de casos ha interpretado los datos para
urdir un relato que tiene conclusiones bastante definitivas. Puede emplear muchos de
los elementos del informe indicados en el punto 2, pero el intento aqui es mds analitico.
Usualmente, supone interpretar los datos dentro de una teoria o teorias que el investi-
gador encuentra valederas para explicar lo que sucedi6 o lo que ha sido descubierto en
el caso. En esta forma hay, normalmente, una linea narrativa muy fuerte y la coherencia
se argumenta y mantiene a lo largo del relato. Esto no implica un comienzo desde el
principio, aunque esa es una posibilidad. Con frecuencia, una relacién altamente inter-
pretativa puede ser expuesta con éxito desde una opcién de «conclusién-directriz» don-
de el investigador de casos expone primero la conclusién y luego procede a contar la
historia de cémo se alcanz6 esa conclusién, pasando de ahi, a repetir el proceso con la
segunda conclusién, la tercera y asi consecutivamente. Alternativamente, pueden po-
nerse al principio todos los resultados principales y relatar la historia, no tema por tema
como en el abordaje para cada conclusién, sino como un caso completo. Una tercera
aproximacién, bastante comun, es una crénica de cémo el investigador persigui6 e in-
terpreté el caso desde el principio hasta el final, donde el lector no conoce el desenlace
hasta el fin. Hay historias relatadas en funcién de temas, perspectivas personales, o de
cualesquiera elementos organizadores que el redactor elija. Pueden introducirse contro-
versias, contradicciones, explicaciones divergentes e incluso se permite, como en las
buenas novelas de detectives, dejar algunas pistas para el final.

NOTA FINAL

Aunque he esbozado aqui tres enfoques generales de cémo informar de los datos
obtenidos en la realizacién de investigaciones mediante estudio de casos, y una varie-
dad de estilos de organizar los datos en su seno, es importante recordar que no existen
formas necesariamente establecidas de informe. En la préctica existirdn frecuentes va-
riaciones y combinaciones de enfoques. En la préctica, igualmente, la forma final de un
informe de casos dependerd de la predileccién que tenga el investigador del caso por
un estilo en particular, y de cémo fueron construidos los datos.

Finalmente, es evidente, estard influida por el propésito principal para el que fue
llevado a cabo. Sea un estudio de propia iniciativa realizado por entero en interés del in-
vestigador; en tal caso, un enfoque narrativo personal puede ser vélido. Sea un estudio
entre varios autores en un proyecto dirigido a temas especificos; en tal caso podrian ser
mis idéneos los enfoques primero o segundo. Sea el propdsito suministrar un caso de
primer orden sobresaturado de datos para posibilitar que otros realicen un andlisis
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transversal de casos: en ese supuesto la presentacién sistematico-formal, o una combi-
nacién de ésta y de la descripcién figurativa pueden ser lo apropiado.

El propésito de este breve optsculo ha sido evocar las posibilidades a considerar
por los investigadores a la hora de describir los estudios de casos, no prescribir cémo
debe hacerse. Como el proceso de investigacién mismo, en el andlisis final, la eleccién
es personal y politica, en el contexto del objetivo del estudio.
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M ONOGRATFICDO

HANS VAN AALST (*)

Los tres dias de esta Conferencia (1) han sido muy fructiferos. No es frecuente que
los resultados de estudios evaluativos sean discutidos realmente por una audiencia de
implicados importantes. Demasiado a menudo los informes de evaluacién se discuten
(si acaso) s6lo en comisiones administrativas, y se dejan aparte. Colocar la discusion del
estudio de caso espafol en un contexto internacional es otro de los rasgos valiosos del
seminario. Desde el punto de vista de la OCDE, esta iniciativa del INCE y la Universi-
dad de Valladolid es altamente estimable.

Las discusiones trataron un amplio niimero de aspectos. Cada aspecto conlleva su
propia argumentacién y reflexion. Por mi parte, encuentro las discusiones sobre la me-
todologia de estudio de casos y aquéllas sobre el papel de la formacién del profesorado
especialmente gratificantes. Volveré sobre el tema de la formacion del profesorado en el
transcurso de esta exposicién. Los estudios de casos tienen sobre otros métodos de evalua-
ci6n la ventaja de que los resultados pueden ser discutidos por una audiencia amplia,
incluyendo a los docentes. El problema presentado por nuestros asistentes de Latinoa-
mérica sobre la falta de profesores entrenados de ensefanza primaria, fue una clara req-
uisitoria de soluciones prdcticas. Mostré de nuevo, también, la importancia
fundamental de los maestros. Puedes tener curricula idéneos, edificios y pruebas, pero
sin profesores experimentados y motivados no se va a ninguna parte.

Nadie més indicado que cada uno de ustedes para sacar sus propias conclusiones,
las que son relevantes para su propia situacién. Pueden haber cambiado sus priorida-
des, desarrollado una idea de qué hacer la préxima semana o el préximo curso acadé-
mico, o de qué no volver a hacer.

Personalmente, he enfocado mis observaciones de los debates desde dos puntos de
vista principales: el sentido o direccion de las innovaciones y su efectividad en términos de las

(*) Organizacién y Cooperacién del Desarrollo Econémico (OCDE).
(1) El autor se refiere a la «Conferencia Internacional de Diseminacién Curricular e Innova-

cién en la Ensenanza de las Ciencias», celebrada en Valladolid los dias 27, 28 y 29 del mes de junio
de 1996.

Revista de Educacion, nim. 310 (1996), pags. 187-194 187



responsabilidades de los implicados. Ambos puntos de vista se relacionan con el reciente es-
tudio de OCDE «Innovaciones en la ensefianza de ciencias, matemadticas y tecnologia
(proyecto SMTE)».

Esta perspectiva me lleva a discutir tres temas:
Cambio del contenido disciplinar.
Mejora de la calidad de la ensenanza.

Gestion del cambio.

1. CAMBIO DEL CONTENIDO DISCIPLINAR

El cambio del contenido de asignaturas ha sido tratado por discusiones sobre cien-
cias integradas y la relacion entre ciencia y tecnologia (2).

Relacionar la ciencia con el contexto social y el prdctico

Ciencia integrada es un caso por el que muchos educadores de ciencias en todo el
mundo sienten una preocupacion general la inclusion del conocimiento cientifico en los
contextos préctico y social. El fin consiste en hacer la ensefianza de la ciencia mas signi-
ficativa para los estudiantes y para las responsabilidades que han adquirido como per-
sonas y como ciudadanos.

En términos de curriculum, se puede decir que no existe marco general de refer-
encia para la seleccién de contenido disciplinar en un programa integrado. Los temas se
escogen de contextos locales relevantes, y los profesores juzgan cémo tales contextos
prestan la posibilidad de ensenar el contenido cientifico en cuanto relacionado con
asuntos practicos o sociales. El contenido cientifico estd a menudo trabado con el con-
texto, y se usa de la forma que mejor se ajuste al contexto. El papel de los profesores
como decisores del contenido curricular aumenta, lo que se anota como una tendencia
general en el libro que contiene la sintesis de conclusiones del los estudios SMTE de la
OCDE (OCDE, 1995).

Tecnologia

La introduccién de tecnologia en el curriculum es actualmente una tendencia prin-
cipal, por ahora con no tanta experiencia internacional como ciencia integrada. Aqui el
foco es realmente distinto. El propésito es introducir a nifios y estudiantes en una esfera
del conocimiento que se centra, no en el entendimiento analitico, sino en hacer que las

(2) Aquino uso el término «tecnologia» en el sentido de tecnologia pedagdgica ni en el sen-
tido de uso de computadores.
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cosas funcionen, en el planteamiento y solucién de problemas en un contexto de vida
corriente.

Por razones histéricas, la ensefianza de la tecnologia no ha formado parte de la en-
sefianza general, pero nuestras ideas sobre la ilustracién estdn cambiando. Estamos em-
pezando a comprender que este tipo de conocimiento tiene su propia identidad y valor
para cada individuo y para la sociedad en su conjunto. Esta comprensién no ha sido
s6lo alcanzada por los pedagogos, sino que ha sido fruto de una reflexién motivada
porque se estd produciendo un cambio en la sociedad. El reciente libro de Gibbons, La
nueva produccién de conocimiento, revela que el modo tradicional de produccién del cono-
cimiento, —investigaci6n disciplinar, aplicada después a contextos practicos por perso-
nas instruidas—, ya no es el afluente principal de produccién de conocimiento. En su
lugar, estd surgiendo una nueva forma de produccién de conocimiento (Gibbons et. al.
la llaman «modo 2») que se parece en muchos aspectos a la forma como se obtiene el co-
nocimiento tecnolégico. He descrito este fenémeno con més detalle en un curso para
docentes de ingenieria (Van Aalst, 1995).

Mejora de aspectos disciplinarios

Ambos aspectos de la ensefianza moderna de ciencias —consideraciones contextua-
les y tecnologia—, desplazan algo del contenido abstracto tradicional fuera del curricu-
lum aunque esto es inevitable, suscita cuestiones acerca de aspectos disciplinarios de
las ciencias en la ensefianza. Pienso que una cierta pérdida de cantidad se compensa
por una ganancia en calidad. En esta conferencia, no se ha aludido a un mejor contenido
disciplinario. Pero pienso que necesitamos una visién sobre ello y debemos evitar la
idea de que el conocimiento disciplinario ser4 retirado del curriculum. Una de las inno-
vaciones consiste en el intento de ayudar a los alumnos a entender mejor el proceso de
produccién del conocimiento disciplinario. Un libro reciente ilustra sobre el trabajo realiza-
do en esta 4rea (Driver et. al., 1996). Un estudio cuidadoso con estudiantes muestra que
la interpretacién de experimentos en la ensefianza de las ciencias puede, e incluso debe,
diferir entre estudiantes. Se encontraron tres niveles de entendimiento:

Razonamiento fenomenoldgico, donde la pesquisa cientifica se ve en c6mo hacer
que los fenémenos ocurran de manera que su comportamiento subsecuente pueda
ser observado.

Razonamiento relacional, donde se necesitan intervenciones en el comportamien-
to de los fenémenos para hallar explicaciones.

Razonamiento modelizante (3), en el que se evaliia una teoria a la luz de los datos,
pero en el que la relacién entre teoria y fenébmenos no se ve como directa.

(3) Respectivamente, Phenomenon-based, Relation-based y Model-based reasoning [N. del T..
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No es éste el lugar adecuado para discutir estos resultados en detalle; mi descrip-
cién aqui sirve como ilustracién del esfuerzo realizado para mejorar un aspecto disci-
plinario del contenido relacionado con el aprendizaje de los alumnos.

La conclusién que se extrae sefiala la necesidad de trabajar en tres aspectos de la in-
novacién del contenido disciplinar y encontrar un equilibrio entre:

Un mejor contenido disciplinar;
Inclusién del contenido en contextos précticos y sociales;

Introduccién de elementos de tecnologia.

Opino que estos tres aspectos son importantes en cada nivel de la ensefianza de
ciencias: primario, secundario y terciario. No coincido con quienes abogan por una en-
sefianza de las ciencias enmarcada en contextos sociales sélo en los niveles de ensefian-
za primaria y secundaria obligatoria, y cambiar a enfoques disciplinarios en la
secundaria superior. jLos aspectos disciplinarios son tan importantes en la educacién
primaria como contextualizar la ciencia y la tecnologia lo es en la secundaria y la ense-
fanza superior!

2. ENSENAR MEJOR

La innovacion del contenido disciplinar destaca como primer rubro en el panel de
innovaciones en ensefianza de las ciencias. El segundo rubro es: ensefiar mejor.

Evaluacién formativa

En una de las mesas de trabajo se discutié intensivamente sobre la evaluacién for-
mativa. Se extrajeron varias conclusiones. Primera, que la evaluacién formativa no se
refiere a la practica de pruebas diagnésticas para poner a los alumnos en grupos homo-
géneos. Surgen con este planteamiento toda suerte de problemas y los efectos son gene-
ralmente lo contrario de lo que se pretendia. Segunda, que una buena préctica de la
evaluacién formativa requiere criterios claros y detallados sobre qué es lo que se entien-
de por buena ensefianza. El ejemplo antes expuesto acerca de diferentes interpretacio-
nes de experimentos —que pueden ser todas importantes, dependiendo de la situacion-,
nos ayuda a mostrar ese tipo de criterios. La tercera conclusién basica consiste en enten-
der la auto-evaluacién como un instrumento valioso, y no menos por cuanto estimula
el aprendizaje meta-cognitivo. Este tiltimo se manifiesta en la comprensién personal del
estudiante de porqué estd aprendiendo algo, de qué manera, y en qué estadio del pro-
ceso se encuentra en un momento dado. El estudio de caso noruego ilustra este punto
muy claramente. El cuarto punto de importancia resulta de observar que evaluacién
formativa no puede ser lograda imponiendo una bateria de preguntas en un programa.
La introduccién de la evaluacion formativa requiere un programa diferente, muy entre-
lazado con la evaluacién. Finalmente, hay formas de usar los datos de la evaluacién for-
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mativa con fines de acreditacion y cuenta de resultados (4), aunque esto tiene que ser
todavia desarrollado. Esto confluye con el trabajo en el campo de la mejora de la cali-
dad, donde el énfasis se estd desplazando desde la medida de los egresos hacia la acre-
ditacién de un detallado seguimiento del proceso.

En suma, el desarrollo de programas donde la evaluacién formativa sea una parte
integral, exige mucho esfuerzo, pero es esencial en el camino hacia una ensefianza de
las ciencias para todos.

Gestién de la diversidad en el aula

Durante el Seminario, un segundo elemento de la mejora de la ensefianza solamen-
te ha sido discutido de una manera implicita. A ese aspecto lo denomino gestion de la
diversidad en el aula. Me refiero aqui a cosas tan practicas como ésta: dedica cinco mi-
nutos de cada clase a observar a un alumno. Existen experiencias de haber manejado la
diversidad en el aula a este nivel préctico. Sélo aludiré al trabajo de Ebbens en los Paises
Bajos, actualmente practicado en muchas escuelas holandesas.

Con esto concluyo mis observaciones sobre el sentido en que se orienta la innova-
cién en ensefianza de las ciencias. Hay dos hitos: cambio de contenidos y mejora de la
ensefianza, y ambos se alinean en la misma direccién en la mayoria de los estudios de
casos de la OCDE.

3. GESTION DEL CAMBIO

El cambio es una parte normal de nuestra sociedad. Incluso puede decirse que es
una caracteristica humana, porque la humanidad estd aprendiendo constantemente,
construyendo sobre la experiencia previa, cambiando siempre interpretaciones y accio-
nes, llevada por un sentido de mejora (que hace la humanidad diferente de los anima-
les). El cambio no sucede tinicamente en ensefianza, sino también en sanidad,
economia, servicios publicos, industrias manufactureras, vida familiar, etc. De hecho,
muchos de esos cambios son mucho més rdpidos que los que se producen en la ense-
fianza. Existe mucha experiencia de cambios en educacién, pero harto sorprendente-
mente, no esté relacionada por lo comtin con la experiencia en otros sectores de la
sociedad. Por ejemplo: el papel central del aprendizaje (a nivel individual y a nivel so-
cial) como una herramienta de cambio («La organizacién aprendiz») a menudo no se
toma como tan bdsico en la innovacién educativa como lo es en otros sectores de la so-
ciedad. Por el contrario, el cambio educacional es con frecuencia impulsado por cam-
bios de curricula, programas formales de rormacién y cambios en sistemas o
reglamentaciones. No quiero decir que esas cosas no sean importantes, que lo son. Lo

(4) Accountability, rendir cuentas, accion de responder, se corresponde con la préctica de eva-
luacién del sistema de ensefianza, instituciones o centros, en términos de resultados o medios-re-
sultados. En otros paises es un instrumental bésico de asignacién de recursos del que puede
depender todo el programa educativo de una institucién docente, e incluso su misma existencia.
Esa nocién estd implicita en este pasaje de la ponencia [N. del T.].

191



que aquf apunto es que mds bien las précticas y el consenso general en otras dreas de la
sociedad muestran que esas medidas, aunque necesarias, son de orden secundario. El
motor del cambio viene del cambio de seres humanos: del aprendizaje personal, de base
individual o de grupo, dentro de una cultura que estd buscando un sentido con que di-
rigirse y en la cual hay mucha comunicacién informal. La efectividad del cambio y la
responsabilidad de las personas al respecto estan relacionadas con tales caracteristicas.

Desde esta perspectiva, sugeriria tres aspectos de la gestion del cambio como muy
importantes para la innovacién educativa:

- Profesores que aprenden de profesores.
— Evaluaci6n externa (external accountability).

— Coherencia.

Estdn presentes en los estudios de casos OCDE, pero todavia no identificados ex-
plicitamente.

Profesores aprenden de profesores

Primero est4 el principio de profesores aprenden de profesores. Este principio se
basa en el reconocimiento de que los profesores tienen un enorme depésito de saber,
aunque no esté oficialmente codificado. Este saber es «tcito». La comunicacién entre
profesores hace transferible este conocimiento ticito. Este principio tiene ya cierta tra-
dicién, ciertamente tras el trabajo de Fullan en Ontario (Canadd).

El principio puede -y debe- ser aplicado a varios niveles: al nivel de la escuela, al
nivel entre escuelas y al nivel nacional e internacional. A nivel de escuela significaria que
los profesores analizan las lecciones de los otros y aleccionan a los demas. El estudio ir-
landés muestra el caso en que profesores veteranos de una escuela van y trabajan algiin
tiempo en una escuela menos experimentada para ayudar a los profesores a desarrollar
sus capacidades. El profesor «modelo» efectivamente se une al equipo, da lecciones y
anima a los colegas a incorporar esas lecciones, ;no es una manera poderosa de apren-
der? Hay multitud de formas en que los profesores de una escuela tienen la oportuni-
dad de trabajar algtin tiempo en otra escuela.

El proyecto aleman PING, expuesto en este Seminario, ofrece un vigoroso ejemplo
del principio «profesores aprenden de profesores» al nivel entre escuelas. El proyecto
norteamericano Urban Math Collaborative resulta ser otro ejemplo. Los estudios de caso
pueden desempefiar un importante papel en este contexto. Como es sabido, los profe-
sores generalmente no utilizan los resultados de la investigacién educacional. Pero
como hemos podido experimentar en este Seminario, si los profesores se retinen para
discutir su propio trabajo, en sus propios términos, en relacién con las observaciones de
los otros, las cosas pueden ser distintas.
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A nivel nacional las Asociaciones de profesores de ciencias pueden jugar un papel
crucial, como agudamente se ilustra en el estudio de caso de Estados Unidos «Estable-
cimiento de estdndares, el Consejo Nacional de Profesores de Matematicas y la reforma
de la ensefianza de las matematicas». Me quedé perplejo al enterarme de que en Espaiia
no existe ninguna asociacién de profesores de ciencias. Ahora que la descentralizacién
es un hecho, parece especialmente apropiado establecer una. Podria brindar una plata-
forma nacional para el intercambio de experiencias de mejora y cambio en los distintos
marcos regionales, para los profesores, el gobierno y otros. Este enfoque tiene algunas
consecuencias para las medidas de formacién del profesorado. De hecho, puede resolver al-
gunos de los problemas en curso e incertidumbres de los institutos de formacién del
profesorado. Hay bastante evidencia acumulada de que la formaci6én no es un medio
eficaz para el cambio. Sin embargo hemos aprendido que puede serlo si forma parte del
proceso de aprendizaje mds auto-gestionado que he esbozado aqui. Cambiara el papel
de las instituciones, por descontado. Dichas instituciones se concentrarén en el asesora-
miento de grupos auto-gestionados de profesores y en formacién sobre pedido (mds
orientada al mercado y centrada en el cliente). jEs un proceso de cambio, pero un pro-
ceso con perspectiva!

Evaluacion externa

El segundo aspecto de gestién del cambio es la administracién de la responsabili-
dad y relaciones externas. Como se ha dicho, el cambio de contenido curricular requiere
un papel mds central de los profesores en la toma de decisiones sobre aspectos de pro-
grama. Lo mismo reza para la mejora de la ensenanza. Los procesos de descentraliza-
cién necesitan procedimientos diferentes de rendicion de resultados que en sistemas
nacionales. Todo ello apunta al hecho de que mayor autonomia local lleva a mayor
atencién por la evaluacién externa.

Abordemos esta exigencia desde el lado de los profesores. Significard pautas de co-
municacion claras, no sélo entre profesores, como antes expuse, sino entre los profeso-
res y grupos externos. Existen en esto al menos cuatro grupos significativos:

Universidades;

Otras instituciones de ensefianza superior;

El mundo del trabajo, y

El piblico en general.

No es éste el lugar de exponer las pautas de comunicacién en cada una de estas re-
laciones. No obstante, la relacién entre profesores y universidades parece ser de especial im-
portancia en el caso espafiol. La tendencia general es que esos didlogos tengan lugar a
nivel local, y entre profesores en activo y personal docente universitario. En Holanda,
cada cual asiste a las clases del otro, y a partir de ahi discuten sobre esa experiencia
compartida intentando esclarecer qué se puede hacer para mejorar el paso del instituto
a la universidad. Esta comunicacién directa entre personas en activo resulté ser de éxito
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y gener6 toda clase de mejoras en programas de universidad y secundaria y en los pro-
cedimientos de acceso a la universidad. Estas pautas locales de comunicacién dieron
base para regulaciones nacionales, incluyendo cambios en los exdmenes. El objetivo co-
muin es evidentemente: mejorar el éxito de los estudiantes.

Coherencia

La innovacién es un proceso lento, pero debe ser progresiva. Esto significa que las
diferentes actividades deben conectarse. Un ejemplo de esto es la formacién del profe-
sorado. Si la formacién del profesorado conecta con el principio «profesores aprenden
de profesores», como se indicé antes, se desprende una forma de sinergia. La formacién
se hace més eficaz, porque hay una base de aprendizaje «auto-gestionado» por los mis-
mos profesores.

Establecer conexiones es un asunto de comunicacién e interacciones personales.
Como ejemplo sirve lo expuesto antes sobre cooperacién entre profesores de secundaria
y profesores de universidad para mejorar el acceso a la universidad. Otro ejemplo pue-
de ocurrir cuando la formacién del profesorado, alld donde se concentra en los tres te-
mas del cambio curricular, actia unida a cientificos, hombres de empresa y tecnélogos.

No es tanto cuestion de estructuras y sistemas. Esos ya vendrédn. Lo que cuenta es
la gente.
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LEOPOLDO JOSE CABRERA RODRIGUEZ (*)

En el &mbito econémico es frecuente hoy dia que los analistas estudien las desi-
gualdades regionales y los desequilibrios que éstas conllevan.

Sin duda, la incorporacién de Espana a la CEE y la distribucién de los Fondos de
Compensacion Interterritorial ha hecho que estos analisis hayan proliferado en nuestro
pais en los tltimos afos. (1)

También es usual que el diferente desarrollo econémico regional y las politicas que
marcan el reequilibrio de las distintas Comunidades Auténomas (CC.AA.) potencien el
interés de los mismos, hasta tal punto que ya es habitual que los analistas incorporen el
término «desequilibrio» en los titulos que publican. (2)

Si bien la importancia de los estudios econdmicos regionales es creciente, los refe-
ridos a la vertiente educativa han sido escasos hasta la fecha, estando los investigadores
concentrando su atencién en el andlisis global-nacional del sistema educativo: princi-
palmente, en la dimension social y en examinar en qué medida y por qué los diferentes
grupos sociales se benefician de manera desigual del servicio educativo. (3)

(*) Universidad de La Laguna.

(1) La Comisién Europea aprobdé el 1 de agosto de 1994 la distribucién de los Fondos Estructu-
rales que pretenden equilibrar las diferencias regionales en la Europa Comunitaria, siendo Espafia una
de las grandes beneficiadas ya que recibird cuatro billones de pesetas entre 1994 y 1999, estando Cana-
rias entre las CC.AA. mas favorecidas al incluirla en el objetivo 1 (aquéllas con PIB pc por debajo del 75
por 100 de la media comunitaria) al igual que Asturias, Andalucia, Castilla-La Mancha, C. Valenciana,
Extremadura, Galicia y Murcia. (Vid. «<Espana recibira cuatro billones de pesetas de la CEE entre 1994
y 1999. Canarias entre las regiones mas favorecidas» Diario de avisos, 2 de junio de 1954).

(2) Vid., por ejemplo:

VILLAVERDE CASTRO, J.: Los desequilibrios regionales en Espania. Instituto de Estudios Econémicos
(IEE). Madrid, 1991.

GARCIA BALLESTEROS, A.: Desequilibrios socioecondmicos en la Espana de las Autonomias. Mundi-
prensa. Madrid, 1994.

(3) Vid. CARRON, G. y Ncoc CHAU, T.: Reduccién de los Desequilibrios Regionales y Planificacién
de la Educacién. UNESCO (IIPE). Cinterplan. Caracas, 1988, p. 9.
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En este trabajo (4) nos proponemos acercarnos a los desequilibrios educativos re-
gionales en Espafia dentro del marco autonémico, con el objeto de delimitar los mismos
en un plano cuantitativo y abrir un camino de estudio que permita en adelante y en
otros articulos, por un lado, adentrarnos en las politicas educativas cuya finalidad sea
la de reequilibrar las diferencias pasadas, y por otro, intentar establecer posibles corres-
pondencias entre los desequilibrios educativos y los de tipo econémico (5).

Iniciamos el estudio partiendo de algunas referencias que permiten ilustrar cémo
se han analizado los desequilibrios educativos cuantitativos en Espana, para después
pasar a justificar el indicador que vamos a utilizar para medir los mismos, y dar cuenta
con ello de la situacién existente en nuestro pais en los tltimos veinte afios.

Este andlisis descriptivo va a estar centrado en la evolucién de la matricula de
alumnos por CC.AA. en las distintas ensefianzas regladas (EGB, FF, BUP-COU y Uni-
versidad) desde el curso 1970-71, antesala de la Ley General de Educacién de 1970
(LGE), hasta el de 1992-93 en el que la nueva reforma educativa (LOGSE) contintia im-
plantédndose paulatinamente en Espafia.

La serie estadistica de 23 cursos (6) que vamos a utilizar como presentacién de la
evolucion de la poblacién escolar nos puede servir de guia para andlisis ulteriores mas

En Espaiia también han proliferado los trabajos realizados sobre los desequilibrios educativos
que se producen en la poblacién en funcién del sexo o de la procedencia social. Puede verse, por
ejemplo, el realizado por varios autores, AA.VV.: Las desigualdades en la educacion en Espaiia. MEC-
CIDE. Madrid, 1992.

(4) Elestudio que aqui presentamos es una parte de la tesis doctoral, redisefiado y adaptado
para este articulo, que realizé quien les escribe bajo la direccién del profesor Jorge Rodriguez
Guerra en el Departamento de Sociologia de la Universidad de La Laguna y que, bajo el titulo de
La FP: andlisis del discurso dominante en la teoria y la praxis de alumnos, profesores y empresarios de la isla
de Tenerife, se ley6 el 22 de junio de 1995.

Este trabajo serd presentado como comunicacién en el V Congreso Nacional de Sociologia,
dentro del Grupo de Trabajo de Sociologia de la Educacién, que se celebré en Granada el 28,29 y
30 de septiembre de 1995 organizado por la Federacién Espafiola de Sociologia (FES).

(5) Esta es la metodologia que proponen Carron y Ngoc ChaU cuando analizan los desequi-
librios educativos interregionales en la dimensién espacial, de manera cuantitativa y descriptiva,
identificando con el uso de indicadores las disparidades existentes, viendo su evoluci6n en el tiem-
poy estudiando la posible relaci6n entre éstas y las de tipo econémico. (Vid. CARRON y NGoc CHAU,
op.cit., p. 18, p. 32, p. 499 y p. 9).

(6) Los datos que vamos a utilizar en este estudio proceden del INE y /o del MEC, debiendo
entenderse que los graficos y las tablas que se presentan son de elaboracién propia, siendo contras-
tadas varias veces entre si las fuentes de partida con el objeto de paliar los errores estadfsticos que
aparecen en ellas.

Comentaba el malogrado Lerena que cuando se desciende al mundo de las estadisticas del
sector ensefianza, como cuando se entra en el infierno, hay que dejar a sus puertas la esperanza;
conseguir que las series cuadren, reconciliar las cifras de una tabla con la més elemental aritmética,
se convierte en ocasiones estratégicas, en un imposible triunfo. Y terminaba diciendo que, no obs-
tante y aun con dificultad, las estadisticas oficiales permiten, mas alla de su imprecision, alcanzar
una idea aproximada pero clara, de lo que en principio son meros aspectos sociograficos y de de-
mografia escolar. (Vid. LERENA, C.: Escuela, Ideologia y Clases Sociales en Espafia, 3.* edicién revisada
y ampliada. Ariel. Barcelona, 1986, p. 405).
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pormenorizados, ya que con ella podré observarse la marcha de los desequilibrios edu-
cativos en el tiempo, y si éstos adquieren un formato definido y estructural. Nos ayuda-
ré a justificar en qué medida puede hablarse de estabilidad, crecimiento o decrecimiento de
un nivel educativo frente a otro o bien de una C.A. frente a las otras CC.AA. o frente al
nivel medio del pais.

1. ALGUNAS REFERENCIAS SOBRE EL ESTUDIO DE LOS DESEQUILIBRIOS
EDUCATIVOS EN ESPANA EN EPOCAS PASADAS

Las primeras referencias a los desequilibrios educativos en la Espafia de los xilti-
mos tiempos, cerca ya de la LGE, las podemos encontrar en el primer Informe FOESSA,
de 1966. En él se pone de manifiesto la existencia de grandes diferencias regionales en
Espafia en las tasas de escolarizacién en Bachillerato por cada 10.000 habitarftes en el
curso 1964-65, que daban origen a tres Espafias diferentes (7), quedando reducidas pos-
teriormente a dos en el siguiente Informe FOESSA, de 1970: por un lado, el centro-norte
(mitad septentrional, sin Galicia) que contemplaba las actuales CC.AA. de Madrid,
Castilla-Le6n, Navarra, Asturias, Cantabria, Pais Vasco, parte de Aragén y Catalufia,
con altas tasas de escolarizacién; y, por otro lado, el resto del pais (8).

Aprobada ya la LGE, el tercer Informe FOESSA, 1975, analizaba el sistema educa-
tivo espafiol, haciendo hincapié nuevamente en las profundas diferencias existentes en
el mismo, resefiando lo siguiente:

Los errores estadisticos mas habituales que hemos detectado, tanto en los datos del INE y del
MEC, suelen aparecer cuando se utilizan:

1. Datos de un curso en estadisticas de otro (proceden del retraso de alguna Comunidad Au-
ténoma en la entrega de la informacién estadistica).

2. Datos de alumnos matriculados desagregados por CC.AA., donde la suma de las partes
no coincide con la totalidad.

Podré observarse que en las curvas de los gréficos que muestran la evolucién de la matricula
del alumnado por CC.AA. y cursos, aparecen extrafios picos que no guardan relacién légica con las
series de datos anteriores y /o posteriores. Son las manifestaciones de estos errores estadisticos que
comentamos.

Aun asf, entendemos, que pese a encontrar numerosas dificultades en la confeccién de las se-
ries que vamos a presentar, éstas no adquieren nunca, como decia Lerena, un nivel de imprecisién
tal que impida la lectura posterior que de las mismas se haga.

No volveremos més sobre este tema, dejando con él aclarado, que es posible que aparezcan
errores, no significativos, cuando se comparen estos datos con otros posibles ya publicados.

Indicar también que existe la posibilidad de algtin error nuestro como consecuencia del tra-
tamiento y transcripcién de los datos, aunque modestamente creemos que han sido revisados lo su-
ficiente como para que esto no ocurra.

Por 1iltimo, es conveniente tener presente que los datos por CC.AA. son recientes y que en los
primeros arios de los setenta los datos provinciales los hemos agrupado siguiendo la actual confi-
guracién Autonémica de Espaiia.

(7) Vid. Primer Informe FOESSA dirigido por Amando de MIGUEL: Informe socioldgico sobre la
situacién social de Espafia. Euramérica. Madrid, 1966, p. 153.

(8) Vid. Segundo Informe FOESSA dirigido por Amando de MIGUEL: Informe sociolégico sobre
la situacién social de Espafia. Euramérica. Madrid, 1970, p. 858 y p. 903.
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El sistema educativo espariol estd marcado por profundas desigualdades. La situacion de hecho
es que los que viven en el Sur (provincias mds agricolas y con inferior renta), los que viven en las
zonas rurales o en los suburbios de las grandes ciudades y los de situacién econdmica menos acomo-
dada, son los que menos disfrutan del sistema educativo. Situacion que se refiere no sélo a los arios
de ensefianza que tienen los espafioles, sino también a la calidad de la misma y al tipo de estudios
que se emprenden a partir de la EGB. (9)

Anos mds tarde, en el curso 1982-83, Gonzalez Anleo, también partiendo de la idea
de los Informes FOESSA, vuelve a recalcar las notables diferencias regionales en las ta-
sas de escolarizacién por cada 10.000 habitantes en el Bachillerato: (10)

Datos provinciales

12 Madridsusnissnmminmssarsasir s T e T iiraseraars 388
2. T L BT 355

3° ABOURIAS <. vacomsosessorsosssrsansomsvinssomissvarssnssasssnss P 316

4° PafS VAS00.....ceccssemmsesmsssrrsmsssssssssssssssssessssssrsasssssanss v 310

i MGV INAVATT A cissmssmssimenssts s R A PR T s 307

6.° TGO oot iissiiticssssssissssissnsss BRI 306

7.0 ANt CHST R 298

BSPANK cviis st msmsssarsmassasm s msmsmsionssisssmsssnssismssess 297
8.° EXemAAUIAL o s A e D50
9.° ARAAIIRIAL oo snissnsvimisssmsnssimssiniss s s BTy, BP9

10° D s e anaseanssaeesomes cofesedsee o ot e bt et R e N Gva P A By e sF S UEaY e C eI e 274

11.° Coataluiia ot SR 260

12.2 C.-La Mancha ....cssssssesssess S ; 255

13.° Gl 1T 1 (O R PSRRI SR DR 252

14.° CANARIAS cavmsnumsimmssinmsssmmmnimnsansssnss IE— 243

15.° 1T S sk SR 224

Sin:datos de’La Rigja et

(9) Vid. FOESSA n. 3. Estudios socioldgicos sobre la situacion social de Espaiia. Euramérica. Ma-
drid, 1975. Cap. 2 de Educacién dirigido por Alfonso Pérez Peiiasco, p. 340.

(10) Vid. GONZALEZ ANLEO, ].: El sistema educativo espariol. Instituto de Estudios Econémicos
(IEE). Madrid, 1985, p. 67.
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Aparecen algunos cambios respecto a la clasificacién anterior dada por los FOESSA.
Asi, por ejemplo, Catalufia pasa a ocupar un puesto inferior a la media nacional colo-
cédndose incluso por debajo de Extremadura, Andalucia y Galicia; ocupando los dos ar-
chipiélagos los dos ultimos puestos (11).

Mas adelante, Elorza, al analizar los datos de FP del curso 85-86 de Euskadi en relacién
con los de Espaia, destacaba que mientras para el conjunto espafiol la FP encuadraba al 8,5
por 100 de los alumnos no universitarios, la cifra en Euskadi llegaba al 10,7 por 100, siendo
también mayor la cuota de participacién de la FP dentro de las Ensefianzas Medias
(EE.MM.) en Euskadi frente a la media nacional, a pesar de que las cifras de alumnado de
BUP-COU son en el Pais Vasco bastante altas en comparacién con las de Espaiia. (12)

En Canarias, Marcelo Alvarez y Moreno Becerra también se hacen eco de las dis-
paridades regionales en lo educativo, poniendo de manifiesto la precaria situacién que
ofrecia el panorama islefio en la década de los setenta y principios de los afios ochenta,
con peor escolarizaci6n en los niveles obligatorios y postobligatorios. Sefialan, al mismo
tiempo, el deficiente nivel cultural de la poblacién como uno de los rasgos diferencia-
dores del Archipiélago. (13)

(11) Esto podria corroborar la idea de un coste especifico de la insularidad debido al coste
afiadido de las infraestructuras, algo que puede verse en el trabajo realizado por un equipo de in-
vestigacién coordinado por Murillo Fort en el que, a pesar de referirse al coste afiadido del precio
de las mercancias como consecuencia del transporte, se sefiala también que la carencia de infraes-
tructuras generales, como la educativa o la sanitaria, en relacién con las que tienen otras regiones
espaiiolas, se deben también al coste afiadido que conlleva su creacion. (Vid. MURILLO Forr, C.: Coste
de la insularidad en Canarias. Gobierno de Canarias. Las Palmas, 1992, p. 49 y p. 125).

(12) Vid. ELorzA, M.: «El futuro de la FP en el Pais Vasco» en AA.VV.: La FP en los arios 90. Jor-
nadas Técnicas Internacionales celebradas en Vitoria-Gasteiz del 1 al 3 de junio de 1989. Servicio de
Publicaciones del Gobierno Vasco. Vitoria-Gasteiz, 1990, p. 51 y p. 52.

Mikel Elorza en 1989 era Director del Gabinete Técnico del Consejero de Educacién del Go-
bierno Vasco. '

(13) Vid. MORENO BECERRA, ]. L.: Educacion y fuerza de trabajo en Canarias. Interinsular Canaria,
1985 y MARCELO Avrvarez, E: Estructura Social de Canarias. Tomo II: La reproduccién social del subde-
sarrollo. CIES. Las Palmas, 1980.

También en el &mbito politico, los cuatro Consejeros de Educacién que ha tenido el Gobierno
de Canarias desde que asume competencias educativas en 1983 hasta hoy dia, han puesto de relie-
ve, constantemente, la existencia de un agravio comparativo por la desigual situacién educativa
que ha venido padeciendo Canarias desde siempre.

La referencia actual al diferencial educativo canario en relacién a la globalidad espafiola y que
ha venido siendo y es motivo permanente y persistente de reclamacién en las islas por parte de diver-
sos colectivos, viene determinada por la exigencia de 20.000 millones de pesetas que se correspon-
den con la evaluacién econémica de la deuda histérica que el Gobierno Central ha tenido con
Canarias en materia educativa. El Sindicato de Trabajadores de la Ensefianza (STEC), con algunos
de sus miembros mas destacados ocupando actualmente altas posiciones en la Consejeria de Edu-
cacién del Gobierno de Canarias, viene insistiendo en la necesidad de que Coalicién Canaria (CC)
votase negativamente los presupuestos del Estado para 1995 si no se incorporaba a la financiacién
de la LOGSE este diferencial que, por otra parte, identifica la dejadez educativa de épocas pasadas
para con Canarias, al fin de situar la ensefianza de esta region en igualdad de condiciones respecto
a otras CC.AA. que han modernizado y actualizado su sistema educativo con partidas procedentes
de los Presupuestos Generales del Estado, de ahora y de antes. (Vid. Informaci6n aparecida en la
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La materializacién de las diferencias educativas regionales en el tiempo parece in-
cidir en los propios rendimientos educativos de los escolares de las distintas CC.AA.
Asi, puede verse cémo el Consejo Escolar de Canarias ha emitido dos Informes sobre la
Realidad Educativa de esta region, en los que hace constar el fracaso escolar del archi-
piélago, unos 10 puntos superior a la media del pais. (14)

Gaceta de Canarias, 20 de noviembre de 1994, p. 36, bajo el titulo de: «El STEC evalia en 20.000 mi-
llones la deuda de Madrid con la Educacién Canaria»).

La campaiia reivindicativa de la deuda hist6rica que mantiene el Estado con Canarias en ma-
teria educativa se viene desarrollando con inusitada vehemencia en los tiltimos afios, mds atin des-
de que entraron los nacionalistas a presidir el gobierno canario y dominar el Parlamento. El actual
consejero de educacién, José Mendoza, ha aprovechado cualquier momento para presentar la
queja y exigir que se solucione el problema; estas habituales declaraciones son acompafiadas
también de otro hecho significativo, Canarias es la C.A. que mds esfuerzo dedica al presupuesto
educativo ya que la presencia privada es ridicula si se compara con la existente a nivel estatal, lo
que representa un hdndicap casi insuperable para costear la LOGSE. (Vid., por ejemplo: Diario de
avisos, 22 de octubre de 1992, p. 15; La provincia, 9 de mayo de 1993, editorial; Diario de avisos, 18 de
junio de 1993, p. 19).

(14) Puede verse c6mo durante todo el texto de los Informes, se manifiesta taxativamente la
negativa diferencia cue padece Canarias en el fracaso escolar frente al Estado (Vid. Consejo escolar
de Canarias: Informe sobre la Realidad Educativa Canaria 1991 y 1992-3, Gobierno de Canarias, 1992 y
1993).

Estefania al calcular las tasas de fracaso escolar por CC.AA. en el curso 85-86, partiendo del
porcentaje de Certificados y Graduados que obtiene a través de las cifras que ofrece el Centro de
Procesos de Datos del MEC, confirma las diferencias y datos del Consejo Escolar de Canarias, como
se ve en la tabla que sigue:

Fracaso escolar en el curso 1985-86 a partir del tanto por 100 de certificados y graduados al finalizar la EGB

TOTAL TOTAL
tanto por 100 tanto por 100
Aragon 20,98 Andalucfa 30,66
Asturias 30,18 CANARIAS 34,86
Baleares 2521 C. Valenciana 30,44
Cantabria 29,19 Galicia 26,10
Castilla-La Mancha 26,88 Pafs Vasco 2597
Castilla-Leén 2584
Extremadura 24,87
La Rioja 26,56
Madrid 20,92
Murcia 32,07
Navarra 25,06
Ceuta-Melilla 2828
TOTAL Territorio MEC 24,95
TOTAL ESPANA 27,59
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No debemos pasar por alto en este momento que desiguales situaciones cuantita-
tivas en lo educativo ponen de relieve la existencia de desiguales situaciones cualitati-
vas en lo social. Aigo que puede verse muy bien en el Informe sobre la sociedad
espafola de 1993-94 dirigido por De Miguel, donde se sefiala lo determinante que resul-
ta el nivel de estudios de las personas para su ubicacién social y econémica. (15) Esto
significa que las CC.AA. con déficits educativos duraderos, mantienen, de forma para-
lela, déficits socioeconémicos y desequilibrios sociales asociados a los mismos. Por ello,
el estudio cuantitativo y descriptivo que nos proponemos comporta mucho méas que
una simple clasificacién de los niveles educativos por CC.AA.

A pesar de que la existencia de desequilibrios educativos regionales se viene ex-
plicitando desde épocas pasadas, se echa en falta una visién global que permita
ilustrar la evolucién en el tiempo de las disparidades educativas regionales. A esta
carencia hay que anadir el handicap que supone la gran dispersién en los estudios
educativos regionales realizados hasta ahora, por cuanto los analistas usan indicado-
res diferentes en cursos puntuales, dificultando la visién del desequilibrio regional en
su conjunto.

Por ello, nosotros intentaremos a partir de ahora cubrir estas lagunas, empezando
primeramente por justificar el indicador que vamos a utilizar.

2. ;QUE INDICADOR UTILIZAR?

La dificultad fundamental para establecer clasificaciones de tipo econémico, social
o educativo, tanto en el &mbito nacional como en el internacional o regional, es la selec-
cién de indicadores. Este es el problema mds complejo, ya que de la eleccién que se haga
pueden obtenerse distintas clasificaciones. El debate viene de los Organismos Interna-
cionales como la ONU y la OCDE, (16) y les afecta.

Pena, por ejemplo, para describir comparativamente el estado de las regiones
espaiiolas en lo econémico y en lo social, parte del uso de indicadores sociales sin-
téticos normalizados. Utiliza para establecer la clasificacién regional 22 indica-
dores simples agrupados en seis grupos: econémicos (6), de Educacién y Cultura
(5), Sanitarios (7), de Equipamiento de la Familia (3), de las Condiciones de Hébitat (2)
y Otros (1). (17)

Los cinco indicadores que componen el grupo de Educacién y Cultura son los que
siguen:

Vid. ESTEFANIA LARA, ]. L.: «Fracaso Escolar y Reforma de la Ensefianza», en J. M. SANCHEZ,
(ed.), La Sociologfa de la Educacién en Espafia. Actas de la I Conferencia de Sociologia de la Educacin. Ma-
drid, 1991, p. 236.

(15) Vid. La sociedad espafiola 93-94, estudio dirigido por Amando de Miguel y publicado por
Alianza, Madrid, 1994, p. 376 y p. 618.

(16) Vid. PENA J. B.: «Los indicadores sociales regionales», en A. PULIDO y B. CABRER (coord.):
Datos, Técnicas y Resultados del Moderno Anilisis Regional. Mundiprensa. Madrid, 1994, p. 215.

(17) Ibidem, p.228 y p. 229.
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1. Analfabetismo (1960-1970-1981). Fuente: INE.

2. Tasa de Escolarizacion en Secundaria (Cursos 1964-1965 y 1975-1976). Fuente:
INE.

3. Tasa de Escolarizacién de 14 a 17 afios (1981). Fuente: INE.

4. Tasa de Periédicos por cada 1.000 Habitantes (1981). Fuente: M. Informacién y
Turismo.

5. Diarios de Informacién General vendidos en 1984. Fuente: O] D.

Otros autores, como Todaro, también vienen reconociendo la enorme dificultad de
poner de acuerdo a los analistas sobre el (los) indicador (es) a usar para establecer las
comparaciones entre distintos paises. Comenta c6mo para medir el desarrollo de los
distintos paises del mundo, la ONU habia introducido el indicador compuesto elabora-
do por el INUIDS (Instituto de las Naciones Unidas para la Investigacién sobre el De-
sarrollo Social) en 1970, que agrupaba a 16 indicadores simples, de los que dos de ellos
eran educativos (la tasa combinada de escolarizacién Primaria-Secundaria y la exten-
si6n de la FP) y uno de tipo cultural (Difusién de periddicos por cada 1.000 habitantes).
El uso de este indicador compuesto para clasificar a las naciones del mundo fue critica-
do, basicamente, por el modo de medir el desarrollo, apareciendo, en consecuencia,
otro indicador (el ICMV) compuesto por tres simples donde aparecia la alfabetizacién
(18) como indicador educativo. (19)

Salvo el Analfabetismo, no hay gran coincidencia sobre los indicadores que
pueden servir para reflejar la realidad de los sistemas educativos nacionales o regio-
nales.

Ademds, estos indicadores utilizados internacionalmente suelen proceder del
Banco Mundial, de la OCDE o de la UNESCO. Recurrir a estos organismos tampoco
nos sirve de mucha ayuda, ya que, por ejemplo, la UNESCO usa el mismo formato
de indicadores que acabamos de presentar, anadiendo otros nuevos, tal y como po-

(18) Este es uno de los indicadores educativos que con mayor frecuencia aparece en los anua-
rios estadisticos nacionales e internacionales.

Vid. por ejemplo:

~ Anuario 1994. El pais, p. 48 a p. 53.

— JIMENEZ ARAYA, T.: «Desarrollo Humano Sostenible: una causa comun», en Anuario El pais
1994, p. 64. Este autor aflade también otro indicador como medida: la Tasa de Ensefianza Primaria.

- Enlos Anuarios Econémicos y Geopoliticos Mundiales que afio tras afio publica AKAL en
Espaiia bajo el titulo de: El Estado del Mundo; aparece nuevamente este indicador educativo y otros
encuadrados en el grupo de Cultura que comprende el niimero de médicos, la escolarizacién de 2.°
grado (12 a 16 afios) y de tercer grado, los receptores de televisién y el niimero de libros publicados.
Otro indicador educativo, el gasto ptiblico en educacién, viene dentro del grupo de indicadores
econémicos (Vid., por ejemplo, AA.VV.: El Estado del Mundo 1992. Anuario econémico y geopolitico
mundial. Akal. Madrid, 1992 o el de afios posteriores o anteriores).

(19) Vid. Apéndice 3.2 del Capitulo 3 del libro de M. ToDARO: El desarrollo econdmico del Tercer
Mundo. Alianza Universidad. Madrid, 1988.
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demos ver en el Informe Mundial sobre la Educacién de 1993 donde aparecen: el Anal-
fabetismo, la Duracién Probable de vida escolar (en afios), Alfabetizacién de Adultos,
Matricula y Tasas Brutas de Escolarizacién por Niveles Educativos, Nimero de estu-
diantes extranjeros en distintos paises, Gastos en Educacién como tanto por 100 del
PIB, Indicadores de Cultura y Comunicacién (edicién de libros, tirada de peri6di-
cos, consumo de papel, receptores de radio y de televisién), Nimero de Profesores y
Ratio alumnos por profesor. (20)

Como vemos, no es ficil optar por un indicador concreto. Carron y Ngoc ChaU
entienden que cuando se intenta medir el nivel de desarrollo cuantitativo del sis-
tema educativo, la medida mds usual y facil de disponer es la tasa de escolariza-
ci6n, siendo éste el que més a menudo se encuentra en los estudios sobre desequilibrios
regionales porque permite formarse una idea rapida y directa de los mismos, aun-
que presenta también efectos nocivos, como la repeticién, la inscripcién o la deser-
cién. (21)

Nosotros, inicialmente, pensamos en utilizar este indicador en el anilisis. Pero al
tener en cuenta que las tasas de escolarizacién son calculadas tomando como referencia
los datos de poblacién del INE y que, como quiera que el esfuerzo educativo de la dé-
cada de los setenta habia hecho que las distintas regiones espafiolas tuviesen escolari-
zados ya el 100 por 100 del alumnado en la EGB obligatoria (en los ocho afios que
duraba ésta, de los 6 a los 14 afios), (22) entendimos que el referente mas 6ptimo que po-
driamos utilizar era precisamente el niimero de alumnos matriculados en EGB por CC.AA.
(también utilizado por la UNESCO como uno mds de los tantos indicadores descripti-
vos del sistema educativo de los diferentes paises), ya que por ser justamente obligato-
ria, es el nivel educativo que desde principios de la LGE registré siempre los mayores
porcentajes de escolarizacion, y el peso relativo porcentual que tenia este alumnado en cada
CC.AA. repecto al total nacional. Esto nos permite:

1. Por un lado, comprobar el peso educativo de cada regién en la educacién obli-
gatoria (en Canarias, por ejemplo era un 3,6 por 100 en la Ensefianza Primaria
en el curso 70-71 con 141.942 alumnos, frente al 4,6 por 100 que representa la
EGB en el curso 92-93 con 206.937 alumnos) y compararlo con otros pesos edu-
cativos en la postobligatoria (por ejemplo, en FP, Canarias representaba un 1,5
por 100 del total nacional con 2.254 alumnos en el curso 70-71, pasando a ser
del 5,5 por 100 con 46.918 alumnos en el curso 92-93).

En este ejemplo, se observa que en el curso 70-71 habia un desequilibrio educa-
tivo en Canarias en la FP respecto a la EGB (1,5 por 100 frente al 3,6 por 100), al

(20) Vid. UNESCO: Informe Mundial sobre la Educacion 1993. Santillana. Madrid, 1994.

(21) Vid. CarroN y NGoc CHAU, op. cit., p. 43.

(22) Ya desde el curso 84-85 las tasas recogian un tanto por 100 alto de escolarizacién en el ni-
vel preescolar, rondando el 100 por 100 en los 5 afios y el 80 por 100 en los 4 afios. Aqui y en la EGB,
nos encontramos con frecuentes porcentajes que superan el 100 por 100, lo que significa un mayor
cémputo de alumnos por parte del MEC (o de repeticiones de matricula, por parte de los distintos
centros) o un error censal en el cdlculo de la poblacién en este intervalo de edad por parte del INE
(Vid. cualquier volumen estadistico del MEC desde 1984).
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igual que en el curso 92-93 (5,5 por 100 en la FP frente al 4,6 por 100 de la EGB),
aunque ahora de signo contrario. Vistos asi, sin mds, estos datos expresan un
cambio notable de tendencia en cuanto a la FF. Teniendo en cuenta la obligato-
riedad en la Primaria, nos encontramos que hoy dia Canarias recoge un mayor
porcentaje de alumnos en FF, con un peso teérico superior al que le correspon-
deria en relaci6n con el tanto por 100 que presenta en la EGB. Dicho de otra ma-
nera, en el curso 92-93, 46 de cada 1.000 alumnos que estudian la EGB en
Espaiia lo hacen en Canarias, mientras que de cada 1.000 alumnos que estudian
FP en Espaiia, 55 estudian aqui.

2. Por otro lado, de esta forma podemos también eludir los cambios producidos
en el alumnado con la entrada ge la LGE (el crecimiento de escoiares en EGB al
aumentar los cursos de Primaria y la disminucién de los de Bachillerato al de-
saparecer el Bachillerato General) y los que se producen como consecuencia de
los altibajos demogréficos. Asi, por ejemplo, el hecho de que en 23 cursos Ca-
narias haya pasado a representar en la Ensefianza Primaria un 4,6 por 100 (92-
93) frente al 4,5 por 100 (81-82) y al 3,6 por 100 inicial (70-71), implicé en la
década un aumento de la poblacién en estas edades (6 a 14 afios), de un 1 por
100 en el nimero de matriculados de EGB en Espaiia, y un estancamiento en la
década de los ochenta, al contrario que otras, como Castilla-Ledn, que tenia un
8,2 por 100 de los alumnos de Primaria en el curso 70-71 (321.942 alumnos) y
que pierde peso de manera constante, para situarse en el curso 92-93 en un por-
centaje del 5,7 por 100 (255.007 alumnos), como consecuencia de la disminu-
ciéon de la natalidad y del éxodo demogréfico que ha caracterizado a esta
region. También nos permite obviar la disminucién de la poblacién de los
ochenta y cémo los 5.640.938 escolares de EGB del curso 84-85, se convierten,
descendiendo constantemente, en 4.471.641 ocho cursos después; descenso que
se produce en todas las CC.AA., aunque de manera desigual.

De esta manera, con nuestro indicador de alumnado matriculado y su peso sobre
el total nacional, construimos un cuadro por cursos, niveles y CC.AA., calculando tam-
bién sus porcentajes respectivos frente al total nacional. Con este cuadro (ver anexo),
elaboramos los gréficos de cada C.A (ver anexo), pudiendo observar la evolucion segui-
da por los niveles de ensefianza secundaria (FP y BUP-COU) y superior, respecto de la
EGB.

Creemos que con ello puede quedar més clarificada la visién de los desequili-
brios educativos regionales en Espafia durante estas ultimas dos décadas, pudiendo
comprobar si realmente ha habido reequilibrios y /o desequilibrios entre las distintas
regiones.

3. DESARROLLO DEL ESTUDIO. RESULTADOS

Una vez establecido el indicador a usar, s6lo nos queda por delimitar el espacio
temporal. Ya indicamos que las series comprenden los cursos que van desde 1970-71 a
1992-93. Asi, solventamos una de las carencias detectadas en los pocos estudios donde
se presentan diferencias espaciales regionales en Espania.
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Son 23 los cursos académicos a considerar en los niveles de EGB, FP y BUP-COU,
y 14 en el universitario; en este caso, desde el curso 79-80 hasta el 92-93 (23). Nos encon-
tramos asi con dos series de tiempo diferentes: 1) la que va del 70 al 93, que sintetiza la
evolucién de los niveles no universitarios (excluyendo al Preescolar, Educacién Espe-
cial y otras Ensefianzas Medias Regladas) y 2) la que va del 79 al 93, en el nivel univer-
sitario. Para ambas situaciones, en los preimbulos de las leyes educativas que han
marcado la realidad espafiola de este tltimo cuarto de siglo.

Todo ello puede verse en el cuadro 1 (ver anexo) que contempla los efectivos ma-
triculados por niveles educativos, cursos y CC.AA., ademads de los porcentajes que és-
tos representan, respectivamente, en el total nacional. Partiendo de este primer cuadro
de datos, elaboramos otro (cuadro 2, ver anexo) que recoge el conjunto de gréficos de
cada C.A por niveles educativos.

Observaciones a tener presente:

A) El peso especifico de cada C.A. viene determinado por la relacién entre ésta y el
total estatal, obteniéndose mediante la simple divisién de la relacién considera-
da y expresdndose luego en tanto por 100: '

(matricula alumnado nivel educativo X CC.AA. Y CURSO Z)

Pex,yz =
(matricula alumnado nivel educativo X ESPANA Y CURSO Z)

B) El nivel educativo de EGB, por ser obligatorio y recoger précticamente el 100 por 100
de alumnos escolarizados, serd el referente usado como equilibrio. Su comparacién con
los pesos especificos de los otros niveles educativos podrd dar tres situaciones diferentes:

1. De igualdad: el peso educativo de un nivel coincide con el de otro. En este caso, la
igualdad la entenderemos como equilibrio entre los niveles comparados.

2. De desigualdad positiva: peso de un nivel educativo > que el del otro. En este caso, en-
tenderemos la desigualdad como un desequilibrio favorable al nivel de mayor peso
especifico.

3. Dedesigualdad negativa: peso de un nivel educativo < que el del otro. En este caso, en-
tenderemos la desigualdad como un desequilibrio - desfavorable al nivel de menor
peso especifico. :

(23) Una circunstancia fundamental hace que consideremos una menor seriacién en el nivel
universitario, ésta proviene de la gran dificultad de identificar el mimero de alumnos universitarios
por CC.AA., dado que algunas dependian (a través de las secciones universitarias) de Universida-
des que no estaban en la C.A. donde los alumnos estudiaban.

En cualquier caso, el curso inicial que tomamos en la serie estadistica coincidi6 con la época
del «cambio» que ya se debatia en las Universidades y que tanta polémica desaté, mucho més en
los PNNs. Este momento fue también umbral de otra ley de educacitn, la universitaria LRU, que
con la entrada en el poder de los socialistas vio la luz en 1983.
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C) EI comportamiento de equilibrio educativo (24) en todas las CC.AA. seria aquel en

que los pesos especificos de los niveles postobligatorios fuesen idénticos a los marcados
por la EGB.

Con estas observaciones y con los cuadros de evolucién del alumnado y pesos especificos por
CC.AA., podemos indicar:

DEL ALUMNADO MATRICULADO EN ESPANA:

a)

b)

c)

d)

El mayor niimero de alumnos corresponde siempre al nivel educativo obligatorio
(EGB), con dos inflexiones: una, entre el curso 70-71 y el 75-76, periodo donde
se produce un aumento del niimero de escolares al incorporar dos afios méds la
Primaria Obligatoria con la entrada en vigor paulatina de la LGE (paralelamen-
te, estos dos afos los pierde el Bachillerato, que reduce efectivos en este tiem-
po). El otro punto de inflexién se da a partir del curso 86-87, donde se inicia un
descenso constante del alumnado (unos 200.000 por afio), debido al parén de-
mogriéfico en estas edades (6 a 14 afios) y al adelanto de la nueva reforma que
establece nuevamente dos aios menos para la Primaria. En el 92-93, este nivel
recoge un nimero de alumnos similar al del curso 70-71.

El siguiente nivel por niimero de matriculados corresponde al Bachillerato
(BUP-COU), con un crecimiento practicamente constante desde el curso 74-75,
pasando de los 800.000 alumnos de entonces a los cerca de millén y medio del
90-91, donde se empieza a estabilizar su nimero.

Los universitarios ocupan el tercer nivel por niimero total de alumnos matricu-
lados; éste todavia sigue creciendo sin haber alcanzado aun la estabilizacién. En
el 92-93, la cifra rondaba ya 1.300.000 alumnos. La entrada reciente en funciona-
miento de nuevas Universidades (La Rioja y Castilla-La Mancha), la expansién
anterior constante del Bachillerato y la diversificacién de la oferta, han incidido
notablemente en el crecimiento experimentado en el alumnado universitario.

En cuanto a la FF, tltimo nivel por nimero de alumnos, podemos observar que
se produce un aumento significativo de efectivos; éstos pasan de 151.760 del
curso 70-71 a 860.015 del 92-93. No obstante, aqui ocurre algo similar a la evo-
lucién marcada por el Bachillerato. Hay un crecimiento constante en el tiempo
y una estabilizacion en los dltimos tres cursos. El millén de alumnos sera en el
futuro una barrera casi infranqueable para este nivel. Ademas, las diferencias
con el Bachillerato se estabilizan también en los tiltimos cursos alrededor de los
600.000 alumnos.

(24) El equilibrio educativo no debe identificarse con el 6ptimo educativo. Una C.A. pudiera op-
tar por ofertar deliberadamente un miimero mayor de plazas en un nivel y disminuir al mismo tiempo
el de otro, buscando un objetivo concreto. Si esto sucediera, es evidente que se manifestaria esta situa-
cién en un tanto por 100 de desequilibrio a favor y en contra de los niveles educativos tratados.
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€) En los ultimos cinco cursos, podemos advertir una nitidez mayor en la diferen-
ciacién del alumnado matriculado en los distintos niveles, respondiendo a una
secuencia de este tipo, y con tendencia futura de continuidad:

n.° EGB > n.? BUP-COU > n.° UNIV. > n.° FP

DEL ALUMNADO MATRICULADO POR CC.AA. Y DE SUS PESOS ESPECI-
FICOS EN RELACION CON EL 100 POR 100 ESTATAL:

A) En cuanto al nimero de alumnos matriculados:

1. Canarias registra una evolucién en las curvas de EGB y Bachillerato (25), similar a la
contemplada en todas las CC.AA. (las diferencias suelen aparecer en las cotas maxi-
mas que registran el mayor niimero de alumnos y en el momento donde se empieza
a producir la estabilizacién). Sin embargo, nuestra comunidad mantiene una se-
cuencia diferente a la que representamos para el total estatal; asi, en los cuatro ulti-
mos cursos se produce ésta: n.” EGB > n.? BUP-COU > n.° FP > n.? UNIV,, con una
inversion en el orden de los dos tltimos niveles. La FP en Canarias recoge 46.918
alumnos en el curso 92-93 y 39.754 universitarios en el mismo curso, con tendencia
a incrementarse esta diferencia, al contrario también de lo que ocurria en el resto de
Esparia.

Sélo Baleares participa (aunque no en los tiltimos cursos, donde la secuencia era
la habitual que reflejaba la media nacional) al igual que Canarias de idéntica condi-
cién, con mas alumnos en FP que en la Universidad.

En situacién aproximada, con una ligera mayoria de universitarios frente a
alumnos de FP, estdn Catalufa y Murcia. La situacién de La Rioja y Castilla-La
Mancha no es comparable por ser comunidades con Universidades recientes.

2. Otra alteracion de la secuencia nacional la encontramos cuando observamos que el
nimero de universitarios es superior al de bachilleres en algunas comunidades, con-
figurando un cambio de orden en el sentido: n.? EGB > n.° UNIV. > n.? BUP-COU > n.°
FP. En Espaiia la diferencia en los tltimos cursos era de 250.000 alumnos a favor de
los bachilleres. Esta situacién se invierte en Aragén (39.859 alumnos frente a 39.665)
en el curso 92-93, y también en el mismo curso se da en Cantabria (20.748 frente a
20.327) y en Navarra (19.105 frente a 17.628).

B) En cuanto al peso especifico de los niveles educativos:

(25) Extraiios picos aparecen cuando se observa la evolucién del alumnado matriculado por
CC.AA. Son los fallos estadisticos que indicamos en un principio.

209



1. Canarias ha perdido y pierde peso especifico en los niveles superiores, respecto
al nivel obligatorio de la EGB. Los alumnos que terminan ésta y continian estu-
diando, son proporcionalmente menos en Canarias que en otras regiones. Asi por
ejemplo, en el curso intermedio de la serie estadistica considerada (81-82), de cada
1.000 alumnos matriculados en EGB en Espafia, 45 estaban en Canarias; sin embar-
go, en el Bachillerato s6lo eran 38, en la FP 35 y en la Universidad 27, siempre
para 1.000 alumnos matriculados en Espaiia en cada nivel.

Esta situacién ha variado en los tltimos cuatro cursos, ya que en el 92-93 encontra-
mos 46 alumnos de EGB en Canarias (de cada 1.000 en Espaia), el mismo nimero
précticamente del curso 81-82, pero con un cambio sustancial en los niveles posto-
bligatorios:

- Enla FP son ahora 55, 20 alumnos més que representaba este nivel en el 81-82, situdn-
dose por encima de los que corresponden al nivel obligatorio.

- Enel BUP-COU son ahora 43 los alumnos (cinco més que en el curso 81-82 y tres me-
nos atin de los representados por la EGB en el 92-93).

- Enla Universidad tenemos 31 (cuatro més que en el 81-82 y 15 menos atin que los re-
presentados por la EGB en el 92-93). (26)

Como vemos, hay un fuerte desequilibrio educativo negativo, desfavorable para
Canarias. Este es manifiesto en todos los cursos y niveles, pero con una excepcién
muy significativa en la FF, donde se produce un importante cambio y salto de esca-
la, superando la barrera del equilibrio que vendria marcada por el peso especifico
de la EGB.

2. Con pesos especificos inferiores en todos los niveles educativos postobligatorios a
los representados por la EGB, tenemos las siguientes CC.AA. (desequilibrios - desfa-
vorables):

e Canarias (excepcion FP tltimos cuatro cursos).

Andalucia.

Baleares.

Castilla-La Mancha.

C. Valenciana (excepcién FP ultimos dos cursos. Esta Comunidad presenta una evolu-
cién muy similar a la canaria en todos los niveles educativos con un cambio también
en el peso especifico de la FP en los dos tiltimos cursos).

(26) Un ejercicio de este tipo es fécilmente realizable con el cuadro 1. Simplemente utilizando
los pesos especificos que vienen en porcentajes a cien y quitarles el decimal y ponerlos en relacién
amil. Asi, un 5,6 por 100 de peso especifico se identifica inmediatamente con 56 alumnos matriculados
por cada 1.000 que existen en Espaiia en el nivel considerado.
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Extremadura.
Galicia (con excepciones en el BUP—COU donde supera el equilibrio con pesos supe-
riores a los de la EGB a partir del curso 88-89 y en la FP que ocurre otro tanto en el
curso 91-92).

. Con pesos especificos superiores en todos los niveles educativos postobligatorios a
los representados por la EGB, tenemos las siguientes CC.AA. (desequilibrios + favora-
bles):

Asturias.
Aragon.
Cantabria.
Castilla-Ledn.

Navarra (excepcién del nivel universitario que hasta el curso 88-89 mantenia un peso
especifico menor que el de la EGB).

Pais Vasco (sin excepcidn, pero con una aparatosa caida en los pesos especificos de la
FP en la década de los setenta).

. Con pesos especificos superiores o inferiores, segiin sea el nivel educativo post- obli-
gatorio considerado frente a los representados por la EGB, tenemos las siguientes
CC.AA. (desequilibrios + favorables y/o - desfavorables):

Madrid (+ favorables siempre en BUP-COU y Universidad y — desfavorables mayor-
mente en la FP).

Murcia (al contrario que Madrid, - desfavorables siempre en BUP-COU y Universi-
dad y + favorables mayormente en la FP).

Cataluiia (+ favorables siempre en FP; mayormente favorables en la Universidad con
excepciones en los ltimos afios, desde el curso 89-90 en el que sus pesos especificos
vienen siendo ligeramente inferiores a los de la EGB, y casi idénticos en el Bachillera-
to desde el curso 74-75 donde ambas curvas casi se superponen).

La Rioja (+ favorables en BUP-COU y FF, y - en la Universidad).
Ceuta-Melilla (+ favorables en BUP-COU y - en FP y Universidad).

Estos desequilibrios educativos, agrupados en tres categorias, nos permiten cons-
truir un mapa autonémico representativo, en estas dos tltimas décadas, de cada C.A.
en relacién con el conjunto nacional, que quedaria asi:
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MAPA 1

Desequilibrios educativos por C.A. en los 1iltimos 23 cursos

=0

a—

Jfy /

En la tabla siguiente se recoge el tipo de desequilibrio de cada C.A. en la Ensefianza
Secundaria y la tendencia que se deduce de su evolucién, utilizando los pesos especifi-
COS COMO rasero.

TABLA1

Tipologia del desequilibrio y tendencias de futuro en la ensefianza secundaria por C.A.

CC.AA. Desequilibrio Tendencia Desequilibrio Tendencia
FP FP BUP-COU BUP-COU
ANDALUCIA - continuar B continuar
ASTURIAS + igualdad + continuar
ARAGON + . | igualdad + igualdad
BALEARES - continuar - continuar
CANARIAS cambio —-a + subir + - continuar
CANTABRIA + continuar + igualdad
CASTILLA-LEON + igualdad + continuar
CASTILLA-LA MANCHA - continuar - continuar

212



Tipologia del desequilibrio y tendencias de futuro en la ensefianza secundaria por C.A. (continuacién)

CC.AA. Desequilibrio Tendencia Desequilibrio Tendencia
FP FP BUP-COU BUP-COU

CATALUNA + continuar 0 igualdad
C. VALENCIANA cambio-a+ | subir+ - igualdad
EXTREMADURA - continuar - continuar
GALICIA cambio—a + | subir+ cambio-a+ | igualdad
MADRID - continuar + continuar
MURCIA cambio + -+ | igualdad - continuar
NAVARRA + continuar + continuar
PAIS VASCO
LARIOJA + continuar + igualdad
CEUTA-MELILLA - continuar cambio-a + continuar

Otra posible forma de identificar los desequilibrios educativos en las distintas
CC.AA., mis refinada y laboriosa, pero que llega a los mismos resultados que los que
pueden apreciarse con el cuadro 2 (conjunto de gréficos de cada C.A.), puede realizarse
estableciendo relaciones entre los pesos especificos de los niveles postobligatorios con
el obligatorio. De este modo:

[PeFP/PeEGB], [PeBUP-COU /PeEGB], [PeUNIV./PeEGB]

Estas divisiones entre un peso especifico y otro dan origen a coeficientes que mul-
tiplicados por 100, establecen la frontera del equilibrio entre los niveles relacionados. (27)
Aunque matematicamente estas relaciones podrian dar valores comprendidos entre 0 e
infinito, en nuestro caso los limites observados estdn comprendidos entre 0,5 y 2, como
veremos a continuacién.

El significado de estas relaciones es evidente. Supongamos que vamos a analizar la
primera relacién, peso especifico de FP entre peso especifico de EGB, con dos valores

(27) La eleccién de 100 no es caprichosa, responde a un esquema de presentacién de resulta-
dos muy expresivo, en el que este valor marca el nivel medio o punto de equilibrio, abriendo hacia
adelante o atrés las desviaciones o desequilibrios. También nos permitird comparar con otros indi-
ces, de tipo econémico, donde es habitual el uso del 100 como referencial del punto medio o equili-
brio.
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cualesquiera 4,6 por 100 en EGB y 5,5 por 100 en FP en una misma C.A. y curso (Cana-
rias 92-93). Estos dos valores identifican a 46 alumnos por 1.000 matriculados en EGB y
55 en la FP. (28) Vemos que el nivel obligatorio incluye menos alumnos relativos por
cada 1.000 del nivel a escala nacional, por lo que la divisién 5,5/4,6 = 1,2 (llevado a 100
este valor, obtendriamos un 120) representa un desequilibrio favorable a la FP en rela-
cién con la EGB en Canarias en el curso 92-93. El equilibrio vendria dado por la igual-
dad de pesos especificos y el desequilibrio desfavorable por un menor peso especifico
de la FP respecto a la EGB.

Llevados a 100, tendriamos:
equilibrio = 100
equilibrio + favorable > 100

equilibrio - desfavorable <100

El proceso consistiria ahora en calcular los indices para cada nivel por curso y C.A.
y estudiar la media del coeficiente en las series estadisticas. Nosotros, para mayor clari-
dad interpretativa, hemos calculado medias de coeficientes en dos periodos: 1.° la déca-
da del setenta (9 cursos del 70-71 al 78-79) y 2.° desde el 80 a la actualidad (14 cursos del
79-80 al 92-93). Lo hacemos asi porque entendemos que, ya al final de los setenta, estd
en plena marcha la LGE y se puede valorar sus efectos posteriores mas adecuadamente
en la matricula del alumnado, y ademés, porque nos permite también utilizar la serie de
datos universitarios con igual intervalo que la FP y el BUP-COU.

Los coeficientes medios de los dos periodos considerados son los que aparecen en
la tabla siguiente:

TABLA2

Coeficientes medios, por niveles, CC.AA. e intervalos de tiempo

70-71 a 78-79 | 70-71 a 78-79 | 79-80 a 92-93 | 79-80 a 92-93 | 79-80 a 92-93
CC.AA.
FP/EGB | BUP/EGB | FP/EGB | BUP/EGB | UNIV./EGB
ANDALUCIA 88 73 83 79 71
ARAGON 116 121 121 110 153
ASTURIAS 152 145 115 125 100

(28) Obsérvese que un curso determinado no define una situacién, debe mantenerse siempre
una perspectiva de su evoluci6n en el tiempo. En este mismo ejemplo de Canarias, teniendo en
cuenta que el peso especifico de la EGB practicamente ha permanecido igual en los tltimos 13 cur-
s0s, no cabria hacerle ningun tipo de consideracién al hecho de comparar en un mismo curso datos
de EGB y de FP.
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Coeficientes medios, por niveles, CC.AA. e intervalos de tiempo (continuacion)

70-71 a 78-79 | 70-71 a 78-79 | 79-80 a 92-93 | 79-80 a 92-93 | 79-80 a 92-93
CC.AA.

FP/EGB | BUP/EGB | FP/EGB | BUP/EGB | UNIV./EGB
BALEARES 63 91 76 84 41
CANARIAS 52 86 88 88 74
CANTABRIA 128 18 128 104 16
CASTILLA-LEON 118 103 116 105 115
CASTILLA-LAMANCHA 67 76 82 81 34
CATALUNA 18 103 127 99 102
C. VALENCIANA 70 93 88 90 84
EXTREMADURA 72 83 67 85 56
GALICIA 79 92 89 97 73
MADRID 98 138 90 134 164
MURCIA 76 89 105 84 77
NAVARRA 138 106 122 12 101
PAfS VASCO 19 13 142 18 114
LARIOJA 200 123 162 102 =
CEUTA-MELILLA 77 123 63 104 -
ESPANA 100 " 100 100 100 100

Estos datos regionales corroboran la existencia de grandes desequilibrios en la ma-
tricula educativa de las Comunidades de Espaiia. También indican las posiciones de
partida y la evolucién de las distintas CC.AA. Un cuarto de siglo no ha sido suficiente
para solventar las disparidades iniciales, e incluso éstas parecen converger en una esta-
bilizacién del desequilibrio educativo regional en los tltimos cursos.

Lo més evidente y llamativo, es que las cifras son el fiel exponente del privilegio
educativo de la Espaiia del centro norte en relacién a la del centro sur.

Son notorias, ademds, las grandes disparidades existentes en el nivel de FP y los
cambios bruscos que han sufrido algunas cifras de un tiempo a otro. Saltos bruscos den-
tro de una misma C.A., como la canaria, en relacion con los existentes en el resto de los
niveles educativos, nunca tan pronunciados.
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Podemos observar también, el diferencial existente dentro de las EE.MM., entre lo
que representa el BUP y lo que representa la FP dentro de una misma regién.

Si las cifras las identificiramos con un interés particular regional por la FP, hemos
de convenir que se observa claramente de dénde procede el mismo y cémo se sitia en
la actualidad. Ya hemos visto cémo Canarias parte de la cota mas baja del pais (52, pe-
riodo 70-71 a 78-79), situdndose en niveles intermedios (88, periodo 79-80 a 92-93) con
tendencia a escalar hacia los primeros puestos en los tiltimos afios.

Ya Carron y Ngoc ChaU nos indicaban que la reduccién de los desequilibrios re-
gionales es tarea que obliga a los politicos y planificadores educativos a colocarse a con-
tracorriente de la evolucién espontdnea del sistema, teniendo que ser una politica
deliberada, basada en una accién sobre la oferta educativa sin que casi tenga efectos
directos sobre las desigualdades debidas al medio familiar y/o social. (29)

Una posible explicacion del porqué se produce esta profunda diferencia de valores
por CC.AA. puede encontrarse en el 2.° Informe FOESSA, en el que se sefialaba que las
tasas de escolaridad por provincias en el Bachillerato General confirmaban en aquel en-
tonces la desproporcionadamente alta escolarizacién de Bachillerato en Madrid y Cas-
tilla-Le6n (que parecia aumentar con el tiempo), siendo menor en Barcelona (que, al
contrario, parecia bajar); indicando que esto, en cierta manera, obedecia a que tradicio-
nalmente Madrid exigia mas Bachillerato para las salidas universitarias y funcionaria-
les. Mientras que, en Catalufia, la industria exigia y exige puestos intermedios no
basados necesariamente en el Bachillerato, apareciendo la FP como otra alternativa
mas, de interés, para los alumnos de la Ensefianza Media. (30)

En igual sentido se pronuncia Marcelo Alvarez, éste considera que la Ley de FP In-
dustrial de 1955 signific6 una respuesta del sistema educativo al inicio del proceso de
industrializacién en Espaa, con un exiguo impacto en Canarias por ser zona no indus-
trial. (31) De igual forma este argumento se esgrime para justificar el estado de la situa-
cién de la FP en Espana respecto a otros paises de la CEE: el retraso industrial espafiol
determiné uno paralelo en el desarrollo de la FP. (32)

Las cifras del curso 70-71, reflejan esta circunstancia en Canarias, donde el peso espe-
cifico de la FP era el menor en relacién con la EGB de toda Espafia; durante toda la década

(29) Vid. CarroN, G. y Ncoc CHAU, T., op. cit., p. 9.

Esta accién deliberada sobre la oferta puede apreciarse en la FP en Canarias en los tiltimos cur-
sos. La proliferacién de centros de FP nuevos, creados al amparo de las ayudas del Fondo Social Eu-
ropeo, ha conseguido equilibrar la desproporcién de alumnos que ha padecido Canarias en
relacién con el Estado en los niveles postobligatorios. La diferencia en la FP se torna ahora positiva
desde el curso 90-91, reflejando la tendencia al alza iniciada dos cursos antes. El esfuerzo educativo
en Canarias ha sido grande en los tiltimos afios y las cifras presentadas son buena prueba de ello.
Pese a todo, esta politica también ha significado, paralelamente, un cierto desinterés por otros nive-
les educativos donde la oferta sigue siendo muy insuficiente, como es el caso de la universitaria.

(30) Vid. p. 858 del 2.° Informe FOESSA.

(31) Vid. MARCELO ALvarez, E, op. cit., p. 259.

(32) Vid. FArRRIOLS, X.; FRANCY, ]. e INGLES, M.: La FP en la LOGSE. ICE de la Universidad de
Barcelona. Horsori, 1994, p. 16.
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del setenta, la situacién no vari6 y Canarias con un indice de 52 ocupaba la tltima posicién
nacional (ver tabla anterior), apareciendo a continuacién Baleares con 63, Castilla-La Mancha
con 67, la Comunidad Valenciana con 70, Extremadura con 72 y Galicia con 79. En el otro ex-
tremo, estaban La Rioja con 200, el Pais Vasco con 196, Asturias con 152, Navarra con 138,
Cantabria con 128, Cataluiia y Castilla-Le6n con 118 y Aragén con 116, situadas todas por en-
cima del indice medio nacional de 100. Canarias y otras CC.AA. del centro-sur reflejaron un
diferente crecimiento de la oferta de secundaria, realizado de manera secular, a expensas de
la inercia que marca la propia dindmica demogréfica y el escaso interés politico-educativo.

Si esta argumentacion permite identificar oferta e interés por la FP mediante una rela-
cién con el peso industrial de las CC.AA., también podria servirnos para explicar el notable
cambio habido desde los ochenta hasta hoy. Las regiones industriales pierden hasta 40 pun-
tos en el indice del peso educativo de FP/EGB, mientras otras, no industriales, como Cana-
rias gana 36 puntos en una década. Si aceptamos esta idea implicita que estrecha lazos entre
oferta educativa y sectores de produccién, podriamos pensar que esto ocurre paralelamente
a la pérdida de protagonismo del sector industrial y al aumento vertiginoso del sector servi-
cios, llevando a algunas CC.AA. a acercarse a la FP por esta tiltima via de los servicios.

Si bien esta explicacién puede ser vélida para reflejar la marcha regional de la FP
en Esparia, no podemos olvidar que también en el resto de los niveles educativos se pro-
ducen grandes disparidades regionales. En cualquier caso, no era ésta la finalidad de
este articulo, sino la de presentar la evolucién del desequilibrio educativo regional, algo
que esperamos haber conseguido.

4. CONCLUSIONES

Nos habiamos propuesto con este trabajo la presentacién de un marco que permi-
tiese contemplar la evolucién cuantitativa del sistema educativo espafiol en la Espafa
del ultimo cuarto de siglo. Nuestra pretensién era descriptiva y, sin embargo, pese a
esta limitacién, hemos visto no sélo los importantes desequilibrios cuantitativos que
marcan las distancias entre unas y otras Comunidades Auténomas, sino también que
los mismos se perpetiian en el tiempo y en el espacio geogréfico regional.

Encontramos que no parece facil conseguir un cambio claro de trayectoria en la
correccién de los desequilibrios educativos regionales. La herencia del pasado atin hoy
determina la continuidad de las dos Espafias que educativamente presentaba el Infor-
me FOESSA de 1970, aunque también es verdad que aparecen algunos signos de cam-
bio en la conformacién de los desequilibrios, mds si cabe cuando desagregamos la
globalidad del sistema educativo en los distintos subniveles que hemos considerado.

En este caso, comprobamos que existe continuidad en las distancias entre el Bachi-
llerato, la FP y la Universidad, visibles en todas las CC.AA., aunque de manera bien di-
ferenciada. Si bien en todas el predominio del Bachillerato y, en los ultimos afios, de la
Universidad sobre la FP es notable y evidente (dando cuenta de una pirdmide educati-
va estructural); observamos que algunas CC.AA. como la canaria y la valenciana han
acortado notablemente las distancias entre estos subniveles de ensefianza. Dandose in-
cluso la circunstancia de que Canarias en los tltimos afios es la tinica regién en Espana
que mantiene mds alumnado en la FP que en la Universidad.
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ANEXOS

CUADRO 1:  Alumnado matriculado por niveles educativos (EGB, FF, BUP-COU y UNIV.) en Espafia, cursos

CC.AA-CURSO 70-71 772 72-73 7374 75
ANDALUCIA .
EGB TT4TI8 197 782985 187 87308 196 es..&u 190 1011164 189
P 25441 168 2007 174 31965 179 629 17,9 40629 174
BUP-COU 200721 130 181.009 136 171235 134 _B.Bu 136 110387 139
NIV.
ARAGON
EGB 15970 ub 12506 30 13569 30 145083 29 153675 29
Fr 6685 5878 37 6235 35 6572 32 7077 30
BUP-COU 54.082 uh 48303 36 44481 35 36110 36 26877 34
UNIV.
ASTURIAS
EGB 16572 30 107467 26 125816 28 135687 27 142873 27
Fr 6808 45 7000 44 8.154 45 8428 4,1 10560 45
BUP-COU 58865 38 5235 39 49814 39 41438 41 32825 4,1
UNIV.
BALEARES
EGB 56062 14 62594 15 71361 :. B0.044 _h 85310 16
FP 1125 07 1128 07 1549 1866 2363 10
BUP-COU 21955 14 19855 15 17.086 _u 14266 : 1043 13
UNIV. "
CANARIAS
EGB 141942 35 159688 38 177376 40 196,142 40 219908 4.1
FP 2254 15 2690 17 3715 21 3651 18 404 17
BUP-COU 54413 35 46570 35 4768 35 30663 30 28354 356
UNIV.
CANTABRIA
EGB 56757 14 58963 14 61000 14 64105 13 68962 13
FP 1913 13 2285 14 2412 14 3799 19 415 18
cEz_HuOc 26048 17 21808 16 20069 16 15498 15 12281 15
CASTILLA-LEON
EGB 21942 B2 336656 8,1 737 78 366377 74 377506 70
FP 13052 B4 13042 82 16279 9,1 18170 89 20248 87
BUP-COU 133684 B7 116133 87 11880 88 90655 89 70316 89
UNIV.
CASTILLA-LA MANCHA
EGB 214216 55 27527 54 27069 53 245051 50 252255 47
FP a9 27 4711 30 5414 30 6062 30 7384 32
wE.ho_._ 58978 38 9624 37 50706 40 7483 37 29787 38
IV.
CATALUNA
EGD 550.753 140 586070 140 626501 140 730222 148 795926 148
FP 25951 17,1 25762 162 27040 152 37.060 18,1 39359 169
u.m_._e.ﬂoc 231235 150 206215 154 199931 157 152067 15,0 16715 147
C. VALENCIANA
EGD 397857 86 375150 90 410979 92 458941 93 498873 93
FP 7514 50 8459 53 9267 52 11165 55 13708 59
m_bﬂono: 12718 86 19228 89 122664 97 85863 85 64237 8,1
EXTREMADURA
EGB 146266 37 145179 35 157741 35 163282 33 166279 31
FP 3568 24 3398 21 4012 23 4845 24 5577 24
mﬂm%o: N8 26 6667 28 0682 26 2777 27 21513 27
GALICIA
EGB 0249 77 M54 72 366%4 71 33885 69 359952 67
FP 7018 46 7702 48 9237 52 10622 52 13370 57
BUP-COU %981 63 B4748 64 77659 6,1 63967 63 50559 64
UNIV.
MADRID
EGD 388157 99 457768 109 41999% 94 526,580 _ab 632395 118
FP 18215 120 18260 115 19719 11,1 18588 26.178 112
wE..aO: 238086 155 187636 14,1 172712 136 160939 _mu 130944 165
NIV.
|MURCIA
EGD 6765 27 116794 28 127012 28 139839 28 152000 28
FP 3006 20 3174 20 3726 2,1 3929 19 4153 18
ﬂ—nﬂ%dc 38127 25 M6 26 37707 30 24583 24 18879 24
NAVARRA
EGD 51469 13 56070 13 61279 14 65960 13 70589 13
FP 278 18 305 19 348 19 3832 19 4685 20
ﬂﬂ.ﬂmo: 2889 16 19588 15 18056 14 13853 14 10402 13
|PAlS VASCO
EGB 209633 53 236418 57 265366 59 298448 60 N142 60
FP 19683 13,0 2098 139 23159 130 25440 124 26845 115
wﬂﬂ,.‘.ncc 19418 71 93211 70 8547 67 67720 67 48580 6,1
|LA RIOJA
B %52 06 27553 07 29515 07 31661 06 B4M 06
FP 2109 14 217 13 2206 12 2623 13 2816 12
wﬂﬁ,no: 11958 08 10433 08 9714 08 7692 08 5928 07
CEUTA-MELILLA
EGB :Bu 04 _u_,ﬂ 04 17066 0A 19133 04 19290 04
FP 04 03 635 04 578 03 589 03
c-ﬂﬂ%oc q.E. 05 .IR 05 5886 05 4349 04 3159 04
ESPANA
EGB 3929569 100 4182029 100 4.460.801 100 55.3. 100 536L771 100
P 151760 100 159.005 100 178151 100 100 23915 100
BUP-COU 1538153 100 1332986 100 1274097 100 :E!m 100 792179 100
UNIV.
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Conjunto de subgrificos de las CC.AA. (grdficos 1a 18)

GRAFICO 1

Alumnado matriculado en Espafia
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GRAFICO 2

Alumnado matriculado en Andalucia. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 3

Alumnado matriculado en Asturias. Niimero y tanto por 100

MILES DE ALUMNOS MATRICULADOS
Miles

rararaaaneiS S S ST

LT

#

100

2 1]

60
“\

“ \'....,HW.’

H:!j#ﬁiiﬂ

,r.r'*'

%% 5 f & f 8 % § B § 8 3¢ 8o3@l

|#EGB WFP ®BUP [JUNV|

% DE ALUMNOS FRENTE AL TOTAL NACIONAL

T

s F B P OE R R EERRIIETIYEREOROYE
[#EGB EFP ®BUP [JUNV|

224



GRAFICO 4

Alumnado matriculado en Aragén. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 5

Alumnado matriculado en Baleares. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 6

Alumnado matriculado en Canarias. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 7

Alumnado matriculado en Cantabria. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 8
Alumnado matriculado en Castilla-Leén. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 9
Alumnado matriculado en Castilla-La Mancha. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 10
Alumnado matriculado en Catalufia. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 11

Alumnado matriculado en la C. Valenciana. Nitmero y tanto por 100
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GRAFICO 12

Alumnado matriculado en Extremadura. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 13

Alumnado matriculado en Galicia. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 14
Alumnado matriculado en Madrid. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 15

Alumnado matriculado en Murcia. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 16

Alumnado matriculado en Navarra. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 17

Alumnado matriculado en el Pais Vasco. Niimero y tanto por 100
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GRAFICO 18

Alumnado matriculado en La Rioja. Niimero y tanto por 100
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RAFAEL JEREZ MIR (*)

En este ensayo se intenta abordar la problematica general de «el sistema escolar
ante los retos del mundo actual» con una aproximacién socioldgica de conjunto. Del
«sistema escolar» y no del «sistema educativo», ya que hoy en dia suelen confundirse.
De ahi que aqui se comience por el esclarecimiento de sus diferencias del modo, quizas,
mads pertinente: con el estudio cientifico-evolucionista de la naturaleza del hombre, de
su educacién y del medio biolégico de la especie humana a partir de su origen bioldgi-
co. Con ese marco tedrico general, parece mas claro que, mientras el sistema escolar es
s6lo un campo cultural particular mas —aunque ciertamente importante— del «mundo
actual», cuando se habla del «sistema educativo» se esta aludiendo al conjunto del me-
dio humano como configurador de la educacién y de la psicologia (de las repre-
sentaciones mentales, los afectos y el comportamiento) del hombre como hombre.
Supuesto esto y dada la hegemonia mundial del capitalismo, «los retos del mundo ac-
tual» no pueden ser mas que los relacionados con la superacion histérica de las princi-
pales limitaciones estructurales de la cultura capitalista: la universalizacién de la
competitividad mercantilista y dineraria; y la burocratizacién del Estado y de la vida
social en general, ante todo. Por lo demds, como una parte mas del mundo actual, el sis-
tema escolar esta también directamente atravesado por esas mismas limitaciones es-
tructurales. Aunque, por la misma razon, también se puede contribuir a la superacién
de los retos del mundo actual desde el interior del sistema escolar. ;Cémo?: impulsando
una cultura escolar transformadora alternativa, como una contribucién mas para la
construccién de un mundo mejor y en estrecha alianza con todos los movimientgs cul-
turales que se orientan en ese mismo sentido.

1. LACULTURA, LA EDUCACION Y LA PSICOLOGIA DEL HOMBRE, A
LA LUZ DE SU ORIGEN BIOLOGICO

En términos biolégico-evolucionistas, el origen del hombre y de su medio biolégi-
co especifico va, presumiblemente, desde la aparicion del habla hasta que, con la madu-

(*) Universidad Complutense. Madrid.
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rez del lenguaje, el habla emancipa al hombre de la ley animal de la seleccién natural de
los mds aptos, posibilitando asi su dominio progresivo del resto de la biosfera terrestre y su
desarrollo cultural (Cordén, 1980, 1981 y 1982; Nuiiez, 1979). A la luz de su origen biolégico,
el hombre se educa y se realiza en un medio privilegiado: la cultura, como trama constituida
por las relaciones sociales entre los individuos humanos («la sociedad»), y por los simbolos
(«las palabras», ante todo), y los objetos y procesos técnicos («las cosas») que se inter-
ponen siempre en esas relaciones sociales (Jerez Mir, 1993, pp. 9-79).

La primera dimensién del medio, de la educacién y de la psicologia del hombre es
la de la sociedad. La organizacién y las pautas del comportamiento social constituyen
un primer soporte material de la experiencia ganada por la especie humana, experiencia
que cada individuo asimila en tanto en cuanto se socializa, al ir asumiendo los diferentes ro-
les sociales de la cultura histérica en la que le corresponde vivir. Filogenéticamente, ese
proceso se prepara a lo largo de los tres millones de afios de la hominizacién, con el afi-
namiento de la cooperacién social del homo erectus, en general, y con su cuidado de las
crias y el bloqueo de los instintos de las mismas, en particular. Ante el nacimiento pre-
maturo y la inermidad de sus criaturas, los adultos tuvieron que llevarlas en brazos casi
constantemente durante dos o tres afos. De esa forma, controlaron efectivamente sus
tendencias espontdneas y pudieron imponerles los comportamientos fisiolégicos y psi-
colégicos mds convenientes para su desarrollo y para su adaptacién al grupo y al entor-
no natural, vigildndolas después durante varios afios mds hasta que adquirian un
minimo de soltura fisica y de autonomia psiquica.

Aunque el medio del hombre resulta ser siempre el conjunto de deméds hombres, la
configuracién de la educacién y de la psicologia tipicas de los diversos grupos e individuos
humanos depende, tanto de la complejidad relativa del entramado social de la cultura, en
un determinado estado de su desarrollo histérico, como de la posicién que ocupa cada gru-
po social y cada individuo dentro de ella. Con los merodeadores, pastores y agricultores pri-
mitivos, por ejemplo, que no conocen mas desigualdad social que la de edad, la cultura, la
educacién y la psicologia tipicas son atin basicamente unitarias. Con el desarrollo de la de-
sigualdad tribal patriarcal, aparece la contraposicién estructural entre dos formas claramen-
te diferenciadas y jerarquizadas de la cultura, la educacion y la psicologia tipicas: la
«legitima» y superior de los varones y la «vulgar» e inferior de las mujeres. Y, con la madu-
rez de la civilizacién agricola, surgen précticamente las restantes formas fundamentales de
la desigualdad cultural, educativa y psicolégica. Desigualdad étnica —e incluso racial- entre
el pueblo dominante y los dominados. Y desigualdad y jerarquizacién similares de las dife-
rentes clases sociales, fracciones de clase y grupos de status: la clase ociosa dominante de los
grandes rentistas de la tierra; el grueso de los grupos de status privilegiados —«la clase me-
dia tradicional»— que estén especializados en la administracion, el control fisico, fiscal, juri-
dico y politico-simbélico de la poblacién y el gobierno y la direccién social en general; su
fraccién especializada —como «clase cultivada»— en «la cultura intelectual elaborada» (la re-
ligién, la filosofia, la ciencia, y las artes estéticas, literarias e intelectuales en general); la pe-
quefia burguesia, compuesta por los artesanos y comerciantes, que trabajan para satisfacer
el consumo ostensible y la necesidad de distincién social y de autoestima de los grupos pri-
vilegiados; y las masas populares, campesinos en su inmensa mayoria, que van malvivien-
do, en general.

En segundo lugar, la experiencia ganada por el hombre se integra materialmente,
también, en los objetos y los procesos técnicos, esto es, en «las cosas» con las que los

242



individuos se familiarizan desde que nacen y que aprenden a manipular, en mayor o
menor medida, a lo largo de su vida: los titiles, los utensilios, las herramientas, las ma-
quinas, y lo que el hombre hace con ellos, constituyen otro soporte bésico de la cul-
tura, la educacién y la psicologia del hombre. Es més, en un principio, es, sobre
todo, con ellos con los que comienza a tejerse la trama bésica de la cultura, como
morada biolégica exclusiva de la especie humana, gracias a su caracter piblico y a
su enorme eficacia adaptadora. De hecho, ya con el hominido, la experiencia gene-
ral del grupo pudo conservarse y acrecentarse relativamente por su fijacién en los
instrumentos, en el uso social de los utensilios y en la memoria representativa sen-
sorial del individuo, estimulada por ese mismo uso: de ese modo, los individuos lo-
graban movilizar las representaciones sensoriales de su experiencia pasada y
reproducir nuevamente el mismo tipo de accién con la ayuda de la coa, la piedra o
el hacha. Y no sélo esto, porque también podian transmitir a otros su experiencia in-
dividual mediante la «comunicacién indicativa» o «accién demostrativa». Asi, si un
individuo conseguia correlacionar las hojas de una planta determinada con sus rai-
ces comestibles, y queria compartir la experiencia ganada por €l con los demds, po-
dia llevarlos ante la planta, mostrarles sus hojas, coger el palo y desenterrar sus
raices, con lo que todos podrian establecer una asociacién de imdgenes, idéntica a la
suya, entre la apariencia exterior y la raiz comestible. Y algo similar ocurriria cuan-
do habia que mostrar qué piedra es buena para hacer hachas, qué madera es apro-
piada para hacer un palo para excabar, qué frutos son comestibles y saludables, qué
tipo de madera es idéneo para encender y avivar el fuego, o cualquier otro descu-
brimiento técnico importante.

Con la comunicacién indicativa, el emisor transmite visualmente al receptor una
informacién que se materializa en su propia accién muscular, en un uso determinado
de los utensilios y del entorno natural, y en la frecuente imitacién de su comportamien-
to por parte de los demds. Esto representa ya un progreso tan importante que, incluso
el aprendizaje de la mayoria de los hombres (de los campesinos, los pastores e incluso
los artesanos), ha continuado realizdndose asi, trabajando junto al adulto, practicamen-
te hasta ayer mismo. Por lo demds, la transformacién de los primeros islotes del entor-
no natural del hombre en el medio humano, se inicia con el merodeo de los recolectores
de alimentos, las técnicas elementales de la recoleccién, la caza y la pesca y el control del
fuego, el mas eficaz de los titiles primitivos. Siguen luego la «revolucién agricola» del
neolitico, con el cultivo de los vegetales y la domesticacién de los vegetales, y la «revo-
lucién urbana» de la civilizacién agricola, con su agricultura intensiva, la escritura,
ideogréfica o alfabética y el desarrollo general de las artes artesanales, estéticas e inte-
lectuales. Hasta que esa «ruta histérica de los utensilios» culmina, de momento, con las
revoluciones del combustible, fabril y cientifico-técnica, caracteristicas de la civilizacién
industrial capitalista.

Ahora bien, aunque la experiencia histérica se integra materialmente en las pautas
del comportamiento humano y en los objetos y procesos técnicos, para el hombre lo
mds importante de todo es el lenguaje. Esa misma experiencia sélo se fija, en definitiva,
en la memoria colectiva, para ser evocada, siempre que sea necesario, con la ayuda de
las palabras y los simbolos en general, como soporte fisico directo del duplicado men-
tal, abstracto y general, exclusivo de la conciencia humana: esto es, del pensamiento,
como producto directo de la interiorizacién psiquica del lenguaje por cada individuo.
Por lo demas, la amplitud de la practica de la transmisién de informacién, mediante el
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recurso de la accién demostrativa; la ayuda del mecanismo del gesto, por parte del ho-
minido, al preparar a todos los participantes para la comprensién de la comunicacién
verbal, debié ser decisiva para la invencién del lenguaje. Sobre todo, porque se com-
plet6 con la evolucién progresiva del grito o gesto vocal como mecanismo de adap-
tacién complementario y, finalmente, atin mds eficaz: y esto, tanto en el caso del
cuidado de las crias, como en la defensa, la alimentacién y las diversas modalidades
de la cooperacién social en general. En el caso del cuidado de las crias, con su expe-
rimentacién como medio idéneo para controlar la tendencia espontanea a la accién;
las primeras acciones y los movimientos peligrosos de las mismas, desde el momen-
to en que se las dejaba libres sobre el suelo, tal y como continta ocurriendo con los
nifios todavia hoy. Y, en todos los demds, por la comprobacién continua de su gran
seguridad adaptativa en comparacién con la comunicacién indicativa, mucho més len-
ta y trabajosa.

Con el habla humana se pasa, desde el grito, siempre puramente préctico y referi-
do a una situacién concreta, al juego social de la comunicacién lingiiistica, con sus ges-
tos orales. Estos se interiorizan psiquicamente como simbolos y representaciones
abstractas y generales de los diferentes agentes y procesos reales concretos, y de sus in-
terrelaciones objetivas. Posibilitan, ademads, la elaboracién de un proyecto de accién
antes de llevarlo a cabo y en orden a su mayor eficacia. De hecho, desde que aparece
el lenguaje, éste pasa a convertirse en el estimulo principal de la accién y experien-
cia del hombre. Socialmente, porque esa accién y experiencia se decanta en las pala-
bras, y éstas constituyen un soporte fisico idéneo y muy flexible para clasificarla,
conservarla y transmitirla, poniéndola a disposicién de todos y de cada uno de los
individuos, como universo simbdélico-cognitivo y vehiculo principal de la reproduc-
cién y la construccién histérica de la cultura. Y psiquicamente, como lenguaje acti-
vo, porque, en la medida en que se interioriza subjetivamente en forma de
duplicado mental de la realidad, aiina y modela la conciencia del individuo, y hace
posible que cada hombre pueda hablar de forma continua, bien para los demds y en
voz alta (lo que es el habla propiamente tal), bien consigo mismo y en silencio (el
pensamiento o la reflexién).

El pensamiento no funciona tinicamente con palabras, y éstas no pueden agotar
nunca la enorme riqueza de la experiencia sensorial del mundo, pero el hombre gobier-
na la complejidad de sus representaciones sensoriales con la ayuda de las palabras y los
simbolos en general. Con independencia de su mayor o menor veracidad, el hombre ne-
cesita siempre un sistema de ideas y de creencias como sistema de evidencias sociales
-y, por tanto, subjetivamente indubitables—, porque tinicamente asi puede sentirse se-
guro y orientarse afectiva, cognitiva y normativamente en sus relaciones con los demaés
hombres, y en el entorno natural. Aunque, en funcién de su enorme capacidad para
movilizar las representaciones sensoriales, la palabra sirve lo mismo para revelar lo real
desde el «distanciamiento» critico, que para enmascaralo en virtud del «compromiso»
emocional, como producto, a su vez, de la inseguridad existencial y de la inculcacién
ideolégica interesada (Elias, 1988 y 1990).

De hecho, el hombre primitivo acabé desarrollando ya todo un cuerpo de ideas y
de creencias sobre si mismo, su medio cultural y su entorno natural, expresado en for-
ma verbal y como una mezcla de conocimientos objetivos y de ilusiones fantdsticas y
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subjetivas; de pensamiento empirico y de representaciones mitolégicas. Los primeros,
por su contraste permanente con la practica: la necesidad de acciones eficaces ha ejerci-
do siempre una funcién critica y dominante frente al mito, como primera forma his-
térica del pensamiento general. Y las segundas, a partir de las numerosas creaciones
fantdsticas del suefio; de la simple ilusién de los deseos y, sobre todo, de la necesi-
dad real de reducir el miedo y aumentar la seguridad existencial, poblando el entor-
no natural, tan dificil y hostil para el hombre de por si, de genios, dioses y otros
seres familiares y amigos. Esto, en un principio, porque, con la invencién de la es-
critura —ideografica o alfabética— y la aparicién de «los manipuladores oficiales del
lenguaje y de los simbolos», asi como de una clase cultivada especializada en la do-
minacién politico-simbélica, y en la cultura intelectual elaborada en general, el mito se
desarrolla también de modo sistematico y consciente, y se inculca regularmente a la po-
blacién, para legitimar el orden social del Estado agrario mediante la domesticacién
ideolégica de las masas.

La segunda forma histérica de la integracién lingiiistico-simbélica de la accién y
experiencia y del pensamiento general de la humanidad, resulta ser la filosofia, que, por
lo comiin, sélo surge en la periferia mercantil y urbana de las grandes civilizaciones
agrarias tradicionales, y alcanza su culminacién histérica con la transicién al capitalis-
mo en la Europa moderna. Como forma histérica de la conciencia humana, la filosofia
no es sino el resultado de la racionalizacién sistemdtica de los contenidos, imaginati-
vos e ilusorios, del pensamiento mitico tradicional, y de la sintesis, l6gica, especulati-
va y mdximamente abstracta, de la experiencia histérica ganada por el hombre. Por lo
demés, la ciencia, como nueva forma de la conciencia humana, no se desarrolla de for-
ma decisiva hasta la madurez del capitalismo, y de momento, sélo en la forma espe-
cializada e invertebrada de la ciencia experimental: se eleva la enorme riqueza de los
conocimientos empiricos, acumulados por el hombre a lo largo de su historia, a teoria
verificable experimentalmente; pero esos conocimientos teéricos parciales, no se han
integrado todavia coherentemente a partir de los criterios epistemolégicos de rigor (la
unidad, el dinamismo y el caracter histérico de la realidad natural y de sus diversos ni-
veles constitutivos) en la ciencia evolucionista, como forma superior del pensamiento
general (Cordén, 1978 y 1990).

En definitiva, la historia del conocimiento humano ha sido, hasta hoy, la resultante
final de la tensién dialéctica constante entre la necesidad apremiante del conocimiento
objetivo, por un lado, y del desarrollo de las imdgenes miticas y fantasticas, por otro;
como medio de dominacién o, sencillamente, para suplir la ignorancia real y aquie-
tar el miedo y la inseguridad existencial de los hombres. Cuando hay una «zona de
seguridad existencial» consistente, es posible el «distanciamiento» critico y el andli-
sis objetivo y cientifico; pero, mientras persiste la inseguridad vital —frente a la na-
turaleza o frente a otros grupos humanos—, sigue imponiéndose la l6gica propia del
«compromiso» emocional. De hecho, esa dualidad persiste todavia hoy, incluso en
los paises capitalistas mds avanzados: mientras las representaciones del medio hu-
mano son basicamente interesadas y subjetivas, fantdsticas y emocionales, los ciu-
dadanos se han liberado por fin del miedo a la naturaleza, con la seguridad que les
ha proporcionado el progreso cientifico-técnico, y a pesar de las limitaciones epistemo-
légicas de la ciencia experimental y del bloqueo cultural actual de su elevacién a ciencia
evolucionista (Cordén, 1976).
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2. HEGEMONI{A DE LA CULTURA CAPITALISTA Y PRINCIPALES RETOS
DELMUNDO ACTUAL

Como todo el mundo sabe, la humanidad se encuentra hoy ante una alternativa
crucial: por un lado, la posibilidad de unos niveles sin precedentes de integracién so-
cial, bienestar comiin, pensamiento critico y creatividad cultural en general; y, por otro,
la perspectiva de la destruccién del entorno natural y del despliegue de nuevas formas
de dominacién, menos visibles, pero, al mismo tiempo, mucho mas eficaces que las tra-
dicionales.

De una parte, la hegemonia mundial del capitalismo ha supuesto algunos cambios
positivos y muy importantes para el conjunto de la humanidad. La revolucién del com-
bustible, industrial y cientifico-técnica ha aumentado extraordinariamente los recursos
técnicos del hombre. La dominacién de edad y la dominacién patriarcal tradicionales,
han retrocedido de modo notorio con la generalizacién de la cultura urbana, el trabajo
asalariado en general, y el de la mujer, muy en particular. El cardcter progresivamente
descriptible, clasificable y modificable, con previsién por la actividad humana de los
procesos y objetos naturales, se ha ido imponiendo como una gran idea directriz en la
conciencia social, como consecuencia del desarrollo general de la ciencias experimenta-
les. Las ciencias experimentales basicas de lo inorganico (moléculas, 4tomos y particu-
las atémicas) y de lo orgdnico (animales, células y proteinas moleculares) se han
constituido s6lidamente, con el consiguiente descubrimiento de la estructuracién orgé-
nica y coherente de la naturaleza. Esos mismos progresos cientifico-técnicos han libera-
do, ademds, a la mayoria de los hombres del miedo a la naturaleza. La organizacién
mundial de los transportes y de la economia de mercado en general, con la universali-
zacion de la alfabetizaci6én y con la generalizacién de los nuevos medios de comunica-
cién masiva, eléctrica y electrénica (de la radio a la televisién y el video casete), han
acelerado la unificacién material y mental de todos los hombres. Pero todos esos pro-
gresos relativos, han estado acompanados también de unos costes sin precedentes: de-
terioro gravisimo del ambiente natural; practica destruccién de las culturas tribales y
las civilizaciones agricolas que atin subsisten; debilitacién radical de los lazos tradicio-
nales del parentesco, la comunidad, la vecindad y la solidaridad humana, en general;
coexistencia de la opulencia de una minoria y la miseria de los més, el relativo bienestar
del Norte y el hambre del Sur, los grandes excedentes econémicos y el desempleo es-
tructural; etcétera. Y, sobre todo, las dos principales limitaciones estructurales del mun-
do actual. A saber: la mercantilizacién dineraria universal de los objetos, la técnica, las
personas, las relaciones sociales, la comunicacion y el pensamiento; y la burocratizacién
de la vida social y del Estado -tras la extraordinaria ampliacién de sus competencias
como mecanismo de integracion politica, de regulacién social e incluso de superviven-
cia primaria—, en general, y del sistema escolar, en particular.

2.1. Mercantilizacién monetarista y dominio espontdneo de la vision burguesa del
mundo

En las civilizaciones tradicionales, la dominacién de clase se garantizaba, sobre
todo, mediante la domesticacion politico-simbélica de la poblacion y la legitimacién del
Estado por la Corte, la Iglesia y otras instituciones especializadas en la persuasién de
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los grupos sociales subalternos, y en la construccién politico-simbélica del consenso so-
cial. En cambio, con la madurez de la cultura capitalista, la visién burguesa del mundo
brota espontdneamente de las nuevas condiciones materiales de la existencia humana
—tal y como lo explic6é ya Marx-, con la consiguiente reduccién de la inculcacién dog-
mitico-ideolégica institucional.

En la cultura capitalista no hay, en definitiva, mas que dos clases sociales funda-
mentales y con intereses objetivos contrapuestos. La primera la representa el trabajador
asalariado, que «se ha convertido en una mercancia y para el que es una suerte encon-
trar a quien venderse» (Marx, 1978, p. 308). Y la segunda, el capital, que, «como trabajo
almacenado (...) es el “poder de mandar” sobre el trabajo y sus productos. El capitalista
posee su poder no por sus cualidades personales 0 humanas, sino en cuanto “propieta-
rio” del capital. Su poder es el irresistible poder de “compra” de su capital» (Marx,
1978, pp. 321-322). En realidad, el capital no es sino el resultado de la apropiacién pri-
vada del producto histérico del trabajo humano. Sin embargo, con estas condiciones
econdmicas materiales de la existencia humana, la visién espontdnea de las cosas atri-
buye el mérito del beneficio industrial y el protagonismo econémico al empresario, y
no, en cambio, a los obreros: «el capital emplea trabajo». En el caso del capital mercantil,
la ganancia comercial resulta de la compra venta «inteligente» de la mercancia. Y, en el
del capital financiero y especulativo, sus ganancias parecen, incluso, cosa de magia: jel
dinero crea dinero! «En el capital que devenga interés, la relacién de capital alcanza su
forma mds enajenada y fetichista. Tenemos aqui D-D’, dinero que genera dinero, valor
que se valoriza a si mismo, sin el proceso que media entre ambos extremos (...). El capi-
tal aparece como la fuente misteriosa y autogeneradora del interés, de su propia multi-
plicacién» (Marx, 1975-1981, 111, vol. 2, pp. 499-500).

Puesto que todos los hombres disponen al menos de su propia capacidad de traba-
jo como «propiedad privada» y pueden venderla, ademds, en el mercado a su justo pre-
cio y sin ningtin tipo de restricciones feudales o similares, la competitividad mercantil
universal, caracteristica de la economia de mercado capitalista, engendra de por si la vi-
sién burguesa de la cultura capitalista como el reino de los derechos naturales del hom-
bre: libertad individual, igualdad social, propiedad privada y equilibrio natural entre el
egoismo personal y el bien comiin, en virtud de la armonia preestablecida por la ley de
la libre competencia, como «mano invisible del mercado».

La esfera de la circulacién o del intercambio de mercancias, dentro de cuyos limites se
efectiia la compra y la venta de la fuerza de trabajo era, en realidad, un verdadero Edén
de los derechos humanos innatos. Lo que alli imperaba era la libertad, la igualdad, la propie-
dad y Bentham. jLibertad!, porque el comprador y el vendedor de una mercancia, por
ejemplo de la fuerza de trabajo, s6lo estdn determinados por su libre voluntad. Celebran
su contrato como personas libres, juridicamente iguales. El contrato es el resultado final
en el que sus voluntades confluyen en una expresion juridica comiin. jIgualdad!, porque
s6lo se relacionan entre si en cuanto poseedores de mercancias, e intercambian equivalente
por equivalente. ;Propiedad!, porque cada uno dispone sélo de lo suyo. jBentham!, por-
que cada uno de los dos se ocupa sélo de si mismo. El tinico poder que los retine y los
pone en relacién es el de su egoismo, el de su ventaja personal, el de sus intereses privados.
Y precisamente porque cada uno sélo se preocupa de si mismo y ninguno por el otro, eje-
cutan todos, en virtud de una armonia preestablecida de las cosas o bajo los auspicios de
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una providencia omniastuta, solamente la obra de su provecho reciproco, de su altruis-
mo, de su interés colectivo (Marx, 1975-1981, L. 1, p. 214).

Ademds, con la universalizacién de la competitividad puramente egoista y de la
monetarizacién, aparecen también la venalidad y la corrupci6n general, prostituyendo
las relaciones sociales, las aptitudes y habilidades individuales y a las propias personas.
Como «tinica fuerza quimica de la sociedad» (Goethe), «divinidad invisible» y «puta y
celestina universal de hombres y pueblos» (Shakespeare), el dinero determina «el true-
que de todas las cualidades naturales y humanas», corrompiendo la educacién y la psi-
cologfa del hombre.

El dinero, en cuanto posee la propiedad de comprarlo todo, de apropiarse de todos
los objetos, es el objeto por excelencia. La universalidad de esa propiedad es 1a omnipo-
tencia de su ser; por eso se le tiene por omnipotente... El dinero es el alcahuete entre la
necesidad y el objeto, entre la vida humana y sus medios de vida. Pero lo que media mi
vida, me media también la existencia de otros hombres en forma consciente. En eso se
convierte para mi el otro.

iQué diantre! jClaro que tienes

Manos, pies, culo y cabeza!

Mas disfrutar con fuerza de una cosa

No la hace por eso menos mia.

Si es que puedo pagarme seis caballos,
:Son por eso sus fuerzas menos mias?
Cuando corro con ellos soy un gran hombre
Cual si tuviera veinticuatro patas.

GOETHE, Fausto (Mefist6feles, «parte 1.7, esc. 4.%»).

¢Oro? ;Brillante, precioso, amarillo oro?

iNo, dioses! No era stiplica fatua la mia. (...)
Tanto: puede hacer lo negro blanco, lo feo bello;
Lo malo serd bueno, como lo bajo noble,

El viejo serd joven y el cobarde valiente.

()

Del altar le baja al cura...

Al enfermizo le hace arrojar las mantas.

Este esclavo amarillo suelta y ata

Vinculos sagrados como bendice al maldito;
Hace adorable la lepra, ensalza al ladrén y

Le da rango, respeto e influjo en el senado;

La viuda amojamada tiene otra vez amantes

Y, aunque se halle cubierta de llagas purulentas
Carne asquerosa de hospital, rejuvenece

Con el aroma de un dia de abril. Metal maldito
Mala puta que se va con todos y trastorna

Los pueblos. (...)
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iOh dulce regicida! jOh noble division

Entre hijos y padres! {Brillante seductor

Del més puro himeneo! jOh valeroso Marte!

iOh galan siempre joven, amado con ternura,

Cuyo amarillo brillo funde las nieves sagradas

En el seno purisimo de Diana!

iDivinidad visible que lo imposible hermanas

Y les haces besarse! jNo hay lengua que no hables

Ni hallarse puede objetivo que te sea extrafio!

iPiedra de toque de los corazones! jMira que tu esclavo, el hombre, se rebela!
jAniquila tu fuerza, confundiendo asi a todos,

Y que el dominio del mundo corresponda a las bestias!.

SHAKESPEARE en Timdn el Ateniense («acto IV, esc. 3.” de la trad. alemana Schlegel-
Toeck»).

Shakespeare describe magnificamente la esencia del dinero. Para comprenderle
mejor, comencemos comentando el pasaje de Goethe (...). Mientras el dinero me dé todo
lo que un corazén humano puede desear, ;no dispongo de todas las cualidades huma-
nas? Mi dinero, ;no transforma todas mis flaquezas en su contrario? Si el dinero es el
vinculo que me une con la vida humana, con la sociedad, con la naturaleza y los hom-
bres, ;no seré entonces el vinculo de todos los vinculos? ;No podré atar y desatarlos to-
dos? ;No serd asi también el disolvente universal? El dinero es «calderilla», la moneda
verdaderamente fraccionaria, la «Gnica» fuerza quimica de la sociedad (...). El dinero es
la riqueza de la humanidad en forma extrafiada (...). El dinero es medio y facultad universal
(...). El convierte la imaginacion en realidad y la realidad en mera fantasia (...). Transforma
las facultades humanas y naturales reales en ideas puramente abstractas, en imperfeccio-
nes, quimeras angustiosas, del mismo modo que bajo él las imperfecciones reales y las qui-
meras, las facultades realmente impotentes e imaginarias se convierten en facultades y
potencias reales del individuo (...). El dinero se manifiesta ademds como este poder tergi-
versador contra el individuo y contra los vinculos sociales (...). El cambia la fidelidad en
infidelidad, el amor en odio, el odio en amor, la virtud en vicio, el vicio en virtud, al
sefior en esclavo, al esclavo en sefior, la estupidez en inteligencia, la inteligencia en es-
tupidez. Puesto que el dinero como concepto vivo y activo del valor lo confunde y true-
ca todo, es también la confusidn y trueque de todas las cosas, o sea el mundo tergiversado,
la confusién y trueque de todas las cualidades naturales y humanas (Marx, 1978,
pp- 406-409).

Dado que esa misma l6gica econémica estimula también de por si los deseos més
vanos, con el imperativo practico del consumo por el consumo, «el refinamiento de las
necesidades y de los medios para satisfacerlas produce a la vez un bestial salvajismo, la
simplicidad absoluta, abstracta y bruta de la necesidad» (Marx, 1978, p. 398). Tanto
mds, cuanto que, al mismo tiempo, ese consumismo ciego, necesario para la realizacién
mercantil de la produccién econémica capitalista, se alimenta, a su vez, mediante una
nueva industria, tremendamente eficaz: la industria del reclamo o de la publicidad, di-
recta o indirecta. Esa industria estimula constantemente la imaginacién y los sentimien-
tos primarios de los ciudadanos, induciéndolos a consumir por consumir, en
detrimento de su comprension critica de la 16gica real de la cultura, con su intensa evo-
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cacioén sensorial de un mundo maravilloso y sugestivo de mercancias con las que solu-
cionar los problemas de cada uno hasta alcanzar, incluso, la plena expresién de la per-
sonalidad y, con ella, la mdxima felicidad subjetiva. Aparte de que esa estupidez
general viene agravada, ademads, porque la produccion industrial capitalista, desde un
principio, y su automatizacién creciente, posteriormente, acaban también con la creati-
vidad del trabajador de oficio y del artesano tradicional, al separar al obrero de los ins-
trumentos de produccién y someterlo a la disciplina fabril, hasta terminar por
convertirlo en el accesorio viviente de una maquina «inteligente». Asi,

hoy dia todo parece llevar en su seno su propia contradiccién (...). Hasta la pura luz de
la ciencia parece no poder brillar mas que en el fondo tenebroso de la ignorancia. To-
dos nuestros inventos y progresos parecen dotar de vida intelectual a las fuerzas ma-
teriales, mientras que reducen a la vida humana al nivel de una fuerza material bruta
(Marx, 1975, p. 344).

2.2. Burocratizacion de la empresa y el Estado y espiral credencialista de la
competencia escolar

Por otra parte —como vio muy bien Weber, otro de los grandes cldsicos de la socio-
logia de la cultura y de la educacién-, la cultura capitalista tiende a articularse en torno
a una ineludible mecanizacién y burocratizacion de la empresa, del Estado y del con-
junto de la vida social. Con el desarrollo de las grandes empresas, los monopolios eco-
némicos y la cartelizacién general de los mercados, el cdlculo contable y puramente
instrumental de la rentabilidad, caracteristico de la empresa privada, va convirtiéndose
en el principio técnico-organizativo que domina todos los &mbitos de la sociedad, en
detrimento del pensamiento critico, de la satisfaccién equilibrada de las necesidades
humanas y de la solidaridad entre los hombres. En la empresa, porque con su raciona-
lizacién gerencial, administrativa y técnica creciente, se encuadra burocrdticamente a la
mayoria de los trabajadores formalmente libres, y se aumentan también las distancias
estructurales entre la minoria de expertos que concibe, planifica y disefia el producto y
la mayoria encargada de su elaboracién directa, bajo la supervisién del capataz o del
jefe de taller. En el Estado —a fin de cuentas un monopolio mds—, porque éste se apoya
en una ciencia de la administracién y un derecho «que pueden calcularse como una méa-
quina» (Weber, 1978, p. 288). En la empresa y en el Estado, a la vez, porque ambos cuen-
tan con una burocracia especializada, con una «vinculacién impersonal a su deber
“oficial”, funcional, descrito de modo general, la cual, igual que el derecho de domina-
cién que le corresponde, la “competencia”, estd fijada por normas (leyes, decretos, re-
glamentos) racionalmente articuladas, de tal modo que la legitimacién de la dominacién
se concreta en la legalidad de la regla, establecida con caracter general, con un fin deter-
minado, y correctamente articulada y promulgada desde el punto de vista formal» (We-
ber, 1987-1988, p. 266). En la vida social, en general, porque el principio técnico-
organizativo y la racionalizacién puramente instrumental se extiende a todos los dmbi-
tos de la cultura capitalista, multiplicando el nimero de burécratas-expertos necesa-
rios, componentes de las nuevas clases medias y encargados del encuadramiento
burocrético y de las nuevas formas del control politico-simbélico de las masas. Y en el
sistema escolar, en particular, porque esa misma légica burocréatica cultural se extiende
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también a la escuela, desalojando la cultura creadora del <hombre culto» y sustituyén-
dola por la instruccién técnica y el saber especializado del «experto».

Para formar los distintos tipos de especialistas, burécratas y técnicos, el sistema es-
colar crece constantemente y se estructura internamente en forma diferencial y jerarqui-
zada. La lucha por la obtenci6n de un titulo se hace obsesiva, al convertirse el diploma
en el requisito imprescindible para obtener o conservar una posicién laboral, un status
social y un prestigio privilegiados. La competencia intensa y generalizada entre los di-
ferentes tipos de expertos, explica el ascenso creciente de una nueva légica corporativis-
ta, credencialista, entre las capas profesionales privilegiadas que se disputan los
mejores empleos, la posicién social y el prestigio que aquéllos confieren. Aunque, como
los titulos se logran mediante los exdmenes, lo que se impone, en definitiva, es la socia-
lizacién universal en el examen desde la misma infancia.

Sélo la moderna burocratizacioén lleva a sus tltimas consecuencias los exdmenes
racionales especializados (...). La burocratizacién del capitalismo y sus exigencias de
técnicos, de empleados, especialistas, etc., se ha extendido por todo el mundo. Esta
evolucién ha sido impulsada ante todo por el prestigio social de los titulos acredita-
tivos adquiridos mediante pruebas especiales, y ello tanto mds cuanto que han podi-
do transformarse en ventajas econémicas (...). La creacién de diplomas concedidos
por Universidades e Institutos técnicos y comerciales, el clamor por la creacién de ti-
tulos en todos los sectores en general, se hallan al servicio de una clase privilegiada
en los negociados oficiales y en los despachos particulares. Su posesién apoya el de-
recho (...) al monopolio de los puestos social y econémicamente ventajosos por parte
de los aspirantes al diploma. Si en todas partes advertimos la existencia de una in-
troduccién de pruebas especializadas, ello no es debido, naturalmente, a un siibito
«deseo de cultura», sino a una aspiracién a la limitacién de las ofertas de puestos y a
su monopolio a favor del poseedor de diplomas acreditativos. Y el «examen» es, en la
actualidad, el medio universal de llegar a este monopolio; de ahi su propagacion irresis-
tible (Weber, 1979, pp. 750-751).

Con la madurez histérica de la cultura capitalista se universaliza la competencia
«libre» por la riqueza, el poder y el prestigio entre todas las clases y grupos sociales (y
entre los distintos individuos, dentro de cada uno de ellos), condicionando decisiva-
mente la educacién, la orientacion cognitiva, motivacional y afectiva y la psicologia de
la infancia y de la juventud en general, comenzando por su socializacién primaria bajo
la influencia directa de padres y maestros. Las clases altas y medias de la sociedad, con-
cretamente, inculcan, con sus gestos y palabras, consciente e inconscientemente, sus
miedos particulares a sus propios vastagos, desde que son nifios: el miedo a la pérdida
o a la disminucién notoria de sus propiedades, su prestigio cultural y su posicién social
privilegiada, en definitiva. La preocupacién permanente del padre y de la madre sobre
si su hijo asimilard o no las pautas de comportamiento de la propia clase, o de una clase
superior, condicionan inevitablemente la sensibilidad, la inteligencia y el comporta-
miento del nifio, siendo ese condicionamiento mucho mayor en el caso de las nuevas
clases medias, e incluso en el de la clase media tradicional, méds que en el de las altas.
Pero las clases bajas tienen también, a su vez, sus propios miedos especificos: el miedo
al despido, al paro, a quedar a merced de los poderosos y a la posibilidad de emprender,
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la «carrera negativa» del subproletariado, en el caso de la pequefia burguesia econémi-
ca tradicional en decadencia (comerciantes y artesanos), en el de los empleados y en el
de los trabajadores industriales; y el miedo al hambre y a la miseria, en el de los subem-
pleados, los trabajadores con un empleo precario y los parados.

Naturalmente, en estas condiciones culturales, la universalizacién de la competen-
cia social e individual por un determinado status laboral y social, se manifiesta cada vez
mds como competencia escolar por unos titulos y unas credenciales académicas, igual-
mente jerarquizadas, en razén de la legitimacién escolar de las desigualdades sociales.
De hecho, los diferentes grupos sociales y profesionales se disputan el control del siste-
ma escolar, y luchan por la cooptacién y el padrinazgo de sus iguales y el «cierre acadé-
mico» de la propia profesién: exigen las credenciales académicas mads altas posibles -y,
por tanto, también la superacién de los correspondientes exdmenes- para el ejercicio de
la profesién, imitando asi a los gremios de la monarquia cortesano-absolutista
que, como el propio magisterio, impusieron la demostracién de la nobleza de sangre
(«la prueba de linaje») para poder acceder a los cargos estatales (Collins, 1989).

Los sociélogos funcionalistas més criticos, explicaron ya en los afios cincuenta y se-
senta, que la educacién escolar para el trabajo comienza, en principio, con la configura-
cién de la educacion y la psicologia laborales de los ciudadanos, a partir de la influencia
espontdnea del «curriculum oculto», en general, y de las relaciones sociales materiales
de la cultura escolar y de su similaridad objetiva con las del centro de trabajo, en parti-
cular: separacion del hogar, valoracion de la competencia individual en funcién de la
posicién alcanzada por cada persona, desarrollo de las formas burocréticas y profesio-
nales de la autoridad, delimitacién de las tareas individuales en funcién de los niveles
de competencia alcanzados por cada uno, libertad de afiliacion contractual a otras aso-
ciaciones, etc. Posteriormente, la nueva sociologia critica afiné esa misma tesis general,
destacando que esa correspondencia estructural prepara, en realidad, para el empleo je-
rarquizado y diferencial, al regular desigualmente el comportamiento no cognitivo de
los alumnos (esto es, lo mds significativo para los empleadores a la hora de seleccionar
a sus trabajadores para un trabajo concreto): limitacién de la iniciativa individual y
educacién en la disciplina y el respeto de las reglas, en la ensefianza primaria y en
las ramas «vocacionales» de la secundaria; y estimulo de la autonomia y la creativi-
dad personales, en las ramas «universitarias» de la ensefanza media y en la univer-
sidad (Bowles y Gintis, 1985). Hay, por lo tanto, una jerarquizacién de las diversas
subculturas académicas de los diferentes grupos de status, y un dominio relativo, en de-
finitiva, de los hébitos, el estilo cultural y la psicologia tipica de las fracciones méas podero-
sas de las clases media y superior, aunque esa «arbitrariedad cultural» se disimula también,
y tanto mejor, cuanto mayores parecen ser la autonomia, la neutralidad y la libertad de
la universidad y del conjunto del sistema escolar (Bourdieu y Passeron, 1977).

Hasta hace poco, la evolucién histérica del sistema escolar estaba condicionada
por la existencia de dos tipos de funciones: dos clientelas sociales basicas y dos formas
diferentes de integracién social, lingiiistico-simbélica y técnica escolar de la infancia y
de la juventud. Como reproductor de élites, el sistema escolar tradicional formaba a los
altos funcionarios, los expertos econémicos, los dirigentes politicos, los profesionales li-
berales y las diferentes fracciones de «la clase media» y «la clase cultivada» tradiciona-
les en la grammar school, el gymnasium, el Iycée o el instituto. Pero, como educador de
masas, el sistema escolar se ocupaba, ante todo, de la domesticacién politica de la infan-
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cia pobre urbana, hasta abordar la escolarizacién popular universal y la formacién pro-
fesional de la clase obrera, con el desarrollo capitalista de la agricultura, la multiplica-
cién de las grandes industrias tradicionales y la culminacién del proceso de
urbanizacién. De hecho, ésa era atin la estructura bésica del sistema escolar en los pai-
ses capitalistas avanzados hacia 1970: escuela secundaria-superior, para «los herede-
ros» de la clase media tradicional, «destinados a estudiar», como futuros especialistas
en el trabajo intelectual, el control del ambiente natural y el dominio de los hombres,
por un lado; y escuela primaria-profesional, para «los que tienen que trabajar» manual-
mente, y como simples ejecutores de lo que otros conciben, disefian y proyectan: «los
otros estudiantes» de las nuevas clases populares urbanas (Bourdieu y Passeron, 1967;
Baudelot y Establet, 1975 y 1976; Lerena, 1976).

Aparte de esto, el dualismo estructural del sistema escolar tradicional se manifes-
taba claramente, también, en los diferentes aspectos de la préctica pedagégica. En su
orientacién general, como propedéutica de raigambre jesuitica, basada en la emulacién
interindividual, la superacién personal y el culto del libro y de la abstraccién, en el caso
de la minoria privilegiada; y en una ensefianza inerte, pasiva y «realista», para la mayo-
ria. En el tipo dominante de sus contenidos didacticos: abstracto, en el primer caso, y
concreto, en el segundo. En los objetivos psicopedagégicos bésicos: desarrollo del racio-
nalismo formal y de las capacidades lingiiisticas, para los privilegiados; cultivo de las
destrezas mentales elementales y del dominio personal de las operaciones concretas,
para las capas sociales populares. O, en fin, en los distintos métodos de ensefianza: gra-
duacién progresiva de la dificultad del problema matematico o de la disertacién litera-
ria, como estimulo del progreso escolar de la élite; y automatismo del aprendizaje
puramente memoristico, como mecanismo principal de la ensefianza de las clases su-
balternas.

Posteriormente, en los paises capitalistas avanzados, se ha ido pasando desde la
economia industrial, y con poco paro de los afios cincuenta y sesenta, a una economia
de servicios, con predominio del trabajo poco o nada especializado y barato. Ademas,
con la persistencia de la concentraci6n y la centralizacién crecientes del capital, se han
desarrollado también —entre otros cambios importantes—, la informatizacién técnica y la
racionalizacién administrativa y gerencial empresariales, con el incremento consiguien-
te de las distancias culturales entre el poder y el saber de la minoria de los nuevos ex-
pertos en la concepcién, la planificacién y el disefio empresariales del producto, por un
lado, y los de la mayoria, encargada de su elaboracién material, por otro. Aunque no
s6lo ha habido un crecimiento relativo de los mds ricos y los més pobres, sino también
una importante remodelacién interna de las clases medias, como consecuencia, funda-
mentalmente, del desplazamiento del lugar de la dominacién desde las iglesias, y otros
sistemas simboélico-ideolégicos tradicionales, hacia los grandes medios de comunica-
cién de masas, y las nuevas formas del control politico y politico-simbélico de la pobla-
cién en general, coincidiendo con el ascenso social de las nuevas clases medias y sus
principales fracciones: los pequefios capitalistas, beneficiarios de las contratas de la ad-
ministracién publica, y de la produccién periférica para las grandes empresas; la pe-
queiia burguesia econémica que trabaja incluso a domicilio para los mismos; la
pequefia burguesia politica, patrimonializadora de las nuevas sinecuras ocupacionales
de la administracién central, regional y local; los pequefios capitalistas y la pequeia
burguesia politico-simbélica, que comercia con las palabras y con las nuevas industrias
del reclamo o la publicidad comercial, el entretenimiento, la tensién informativa y la
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conciencia en general, productoras de «bienes simbdlicos»; y los expertos en la «cura ra-
cional de las almas», los intermediarios y animadores culturales, los profesionales del
ocio, el deporte, el cuidado y la estética corporales y los nuevos servicios en general.

En cuanto al campo particular de la cultura escolar, con el aumento de las nuevas
clases medias se dispara atin més la espiral ascendente de la competencia credencialista
entre los grupos sociales, mas o menos privilegiados. En los niveles no universitarios,
uno de los sintomas mds importantes de esa reactivacion de la competitividad académi-
ca, es, por ejemplo, el ascenso creciente de la pedagogia invisible a costa de la «pedago-
gfa visible» tradicional. Porque, mientras el grueso de la clase media tradicional sigue
prefiriendo la transparencia de las relaciones de autoridad, el lenguaje académico, los
contenidos abstractos y sustantivos, el racionalismo formal y el libro de texto, como ins-
trumento didéctico fundamental, las nuevas clases medias (como la mujer, tras su in-
corporacién en masa al trabajo asalariado y su relegacién relativa en las «ocupaciones
femeninas») optan, por lo comun, por la nueva «pedagogia invisible», no directiva, y
orientada hacia el personalismo democrético, las nuevas formas de comunicacion y las
nuevas tecnologias y recursos didécticos. En cambio, a los trabajadores asalariados no
especializados, rurales y urbanos, que carecen del entrenamiento sistemdtico de la clase
media tradicional en el lenguaje formal académico, y en sus cédigos sociolingiiisticos,
les va, en definitiva, aun peor con la pedagogia de las clases medias ascendentes —que
para ellos es realmente «invisible»—, que con la visibilidad pedagégica de la escuela pri-
maria y la formacién profesional tradicionales (Bernstein, 1988-1989 y 1993). Y de ahi
que, en la ensefianza universitaria, no haya mas estrategias importantes que las de los
grupos sociales, mds o menos privilegiados: la profesional, de las nuevas clases medias,
que propugnan la reorientacién pragmatica de la universidad hacia las nuevas profe-
siones; la humanistica, del grueso de la clase media y la clase cultivada tradicionales,
que defienden las humanidades y sus saberes te6ricos en general; y la econémica de la
alta burguesia, que busca el control de los centros mas elitistas, el estrechamiento de las
relaciones entre la universidad y los grandes negocios, y el monopolio de los titulos més
costosos y de mayor prestigio (Veblen, 1969 y 1966, pp. 369-406; Bourdieu, 1988).

3. LAEDUCACION ESCOLAR COMO PRACTICA PARA LA LIBERTAD Y
PARA LA DEMOCRACIA RADICAL

Por tltimo, al abordar la problematica del sistema escolar ante los retos del mundo
actual, conviene situarse, también, en el marco especializado, y especialmente riguroso,
de la nueva sociologia dialéctica del sistema escolak, que se distingue por su aperturis-
mo problemitico y tedrico, critico e integrador; por'su compromiso democrético radi-
cal, con la estrategia contrahegemoénica de las clases y* los grupos sociales subalternos y
por su contribucién a la construccion teérica y practica de una cultura escolar alternati-
va, critica y transformadora, de claras resonancias gramscianas (Apple, 1986, 1987 y
1989; Freire, 1973, 1988 y 1990; Giroux, 1990; Gramsci, 1984; Jerez Mir, 1990, pp. 241-291).
Porque esa sociologia interrelaciona las transformaciones més recientes de la cultura ca-
pitalista con el diagndstico critico de la orientacién general, y los principales compo-
nentes de la nueva pedagogia hegemodnica que, como todas las anteriores, esté
difundiéndose ya desde los Estados Unidos: 1) «gestién cientifica» del trabajo docente,
como nueva matriz de la trama social de la cultura escolar; 2) renovacién coherente de
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los discursos, las representaciones, creencias y valores pedagégicos, los contenidos cu-
rriculares y el «universo simb6élico escolar» en general; y 3) desarrollo del soporte técni-
co correspondiente de la cultura escolar.

Como en el mundo empresarial en general, la introduccién de los principios de la
gestion cientifica del trabajo docente —con la consiguiente separacién entre su concep-
cidén y su ejecucién- acarrea también, en el caso del sistema escolar, la polarizacién ob-
jetiva creciente entre «el poder y el saber» de la minoria que disefia, administra y
controla el sistema escolar, de un lado, y la mayoria «proletarizada» del profesorado de
la ensefianza no universitaria, del otro. Asi, por una parte estan los altos responsables
de la politica educativa, y los diferentes tipos de expertos en educacién escolar (peda-
gogos, psicdlogos, psicopedagogos, didactas, sociélogos, etc.), que disefian la nueva pe-
dagogia y dirigen, controlan y evaltan sisteméticamente su aplicacién, desde las
diferentes posiciones de poder y saber de la nueva jerarquia politico-burocritica y, por
otra, el profesor de a pie, como ejecutor material de esa pedagogia, bajo el control técni-
co-administrativo y politico de la nueva jerarquia politico-profesional de la ensefianza
obligatoria.

En segundo lugar, esa «proletarizacién» de la mayor parte del profesorado, se re-
fuerza sistemdticamente con un nuevo universo simbélico escolar. Existe asi, tanto un
discurso economicista y psicologista abstracto, y formalmente centrado en la «ensefian-
za de las necesidades de la industria», como una orientacién gerencial y administrativa
del lenguaje escolar de «la ciencia y la eficacia». Se exageran la autonomia, la problema-
tica y la influencia relativa de la cultura escolar, multiplicando las consignas sobre su
eficacia econémica: desde la «educacién para el desarrollo» o la «potenciacién del capi-
tal humano», hasta la «superacién del desajuste entre educacién/empleo y educa-
cién/progreso técnico». Se abusa del lenguaje y la concepcién sesgadamente
psicologista, ignorando la diversidad objetiva —de clase, género, etnia y raza- de la in-
fancia y la juventud realmente existentes. Se redefine el «disefio curricular basico» des-
de el lenguaje de la competencia, el rendimiento, la eficacia y las destrezas técnicas, en
funcién de los intereses de los especialistas de la administracién educativa y los exper-
tos del curriculum, y en detrimento de los lenguajes mas amplios —centrados en la ca-
pacidad critica y en el desarrollo personal del individuo-y de los intereses generales de
los ciudadanos. Se impone la estandarizacion creciente de los conocimientos curricula-
res importantes, con vistas a una mejor gestion y control de los mismos, ignorando el
«capital cultural» de estudiantes y profesores, y tendiendo a instalar a los maestros en
modelos pedagégicos que definen y legitiman su estatuto como simples funcionarios.
O se extiende ese tipo de racionalidad instrumental y tecnocratica a la formacién profe-
sional del «aprendiz de maestro», y al reciclaje profesional de los profesores, minusva-
lorando la riqueza de la experiencia profesional directa de estos tiltimos, y tratando de
imponer a unos y a otros una nueva modalidad histérica del formalismo pedagégico,
definido por dos componentes bésicos: la exaltacion teérica y practica de los métodos
didécticos y las destrezas técnicas —del «c6mo» ensefiar—, sobre los contenidos basicos
-lo «que» se ensefia—y la critica y el «por qué» de lo que se ensefia y un disefio atomi-
zado, superficial y reduccionista del curriculum bésico, que ignora por completo aspec-
tos fundamentales de la cultura —-como medio biolégico especifico del hombre- y las
opciones politicas y morales actuales més altas del mismo.
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Ademds, todo esto se completa coherentemente con un soporte técnico adecuado,
que va desde la «moda de la informaética» (ordenadores, «curriculum informatizado»,
«textos informéticos», etc.) a la reestructuracién editorial, politica y técnica de los mate-
riales de ensefianza, por parte de la cipula politico-educativa burocritica y de las gran-
des editoriales; la burocratizacién de la edicién y del fondo editorial; la produccién
orquestada de otros materiales; o la tendencia incipiente a la generalizacién del «aula
tecnolégica». Con el agravante afiadido del aumento, en la practica, de los desequili-
brios previamente existentes entre los diversos centros, profesores y clientelas escolares.

Afortunadamente, a ese diagndstico critico de la nueva pedagogia hegeménica —que
parece, ademds, confirmado en el caso espanol (Jerez Mir, 1993, pp. 230-274)—, se afiade,
también, el apunte de una pedagogia alternativa, presumiblemente mas idénea, para
afrontar los principales retos del mundo actual desde el interior de la cultura escolar. De
hecho, el mayor acento se viene a poner, sobre todo, en la potenciacién de cada ciuda-
dano, como potencial intelectual transformador, sobre la base del fomento de la accién
dialdgica; del pensamiento y la memoria histérica, criticos, generadores y liberadores; y
de la produccién de materiales curriculares alternativos —preferentemente impresos,
publicos y baratos— como principal soporte técnico.

Ante todo, la primera condicién de «la educacién escolar como prictica de la liber-
tad y la democracia radical» es la «accién dialégica», entendida en un doble sentido, po-
sitivo y negativo. Esto es: como rechazo del paternalismo elitista y populista, la
burocratizacién, la propaganda y demds formas de la «accién antidialdgica», en primer
lugar; y también como reconstruccion humanista, democrética y dialégica de las rela-
ciones entre los diferentes agentes escolares, comenzando por la preferencia de los pro-
fesores por el modelo didactico de la clase-seminario —frente al abuso narcisista
habitual de la clase magistral y la ensefianza presencial- en las relaciones académicas
entre alumnos y profesor, e impulsando, en general, cuantas condiciones sociales con-
tribuyan al desenvolvimiento de los estudiantes como sujetos activos en el aula y fuera
del aula, en lugar de tratarlos como receptores pasivos del conocimiento de los exper-
tos.

Supuesto esto, una educacién realmente critica, problematizadora y democratiza-
dora precisa también de otros contenidos y de otros criterios curriculares y programati-
cos. Hay que articular rigurosamente los niicleos temdticos de las diferentes areas del
conocimiento y de los programas de cada disciplina, mediante la construccién de un cu-
rriculum propio, con claridad, realismo y sentido histérico. Se trata de sustituir la «tra-
dicién selectiva» del disefio oficial del curriculum por la resustancializacién de los
contenidos curriculares, a partir de la tradicién principal de la cultura y del pensamien-
to, y de una «memoria liberadora» capaz de recuperar la «historia de los otros» (de las
clases subalternas, las etnias, las mujeres y los pueblos oprimidos; las culturas margina-
les, etc.) y al mismo tiempo se critican los grandes problemas del mundo actual: mer-
cantilizacién monetarista de los bienes materiales, las personas y sus relaciones
sociales; burocratizacién de la vida social y estatal; multiples formas de la explotacién
econdmica y de la dominacién social y politica; colonizacién cultural, racismo y xeno-
fobia; movimientos de clase, de liberacién nacional, ecolégicos, feministas y sociales en
general; etc. Y hay que hacerlo, ademads, de forma coherente y globalizadora, teniendo
siempre presentes los grandes «temas generadores» a los que se refiere, por ejemplo,
Freire; y el tipo de «ideas directrices» de las que hablaba ya Durkheim (Jerez Mir, 1990,
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pp- 59-133) a propésito de la reforma de la ensefianza secundaria (1982, pp. 394-430) y
que posibilitan la articulacién dialéctica de los conocimientos parciales de las muiltiples
ciencias especializadas en un pensamiento cientifico-general: determinismo natural;
unidad y evolucién de la naturaleza; niveles de integracién constituivos de la realidad
natural: seleccién natural y evoluci6n conjunta de la vida animal; origen y naturaleza
del hombre como animal culminante; medio biol6gico animal y medio biolégico de la
especie humana; el trabajo, el poder y la comunicacién simbélico-lingiiistica como di-
mensiones bésicas del hombre y del medio humano; grandes etapas «ideales» de la his-
toria; formas bédsicas del trabajo, la propiedad, la dominacién y el pensamiento;
etcétera.

Y, por 1ltimo, como criterio curricular y programdtico fundamental, habria que
elaborar también los materiales didécticos id6neos para la ensefianza dial6gica de ese
tipo de curriculum resustanciado, primando siempre la lectura y el andlisis personales
de los textos més significativos, el conocimiento directo de la bibliografia basica y las
virtualidades formativas del trabajo escrito por parte de cada alumno. Para ello, hay
que tener también en cuenta que no existe en ninguna parte «el alumno», asi en abstrac-
to, sino diferentes alumnos concretos con unos condicionamientos y una educacién cul-
turales particulares muy determinados. Como tampoco se puede ignorar la influencia
de la mercantilizacién dineraria y de la burocratizacién universales sobre el conjunto de
la cultura capitalista, y sobre el sistema escolar en particular. Aunque también se sabe
que todos los hombres son intelectuales en potencia, y que, como tales, pueden leer, in-
terpretar y familiarizarse con los materiales del trabajo intelectual y las diversas formas
de utilizarlos, que les ayudaran a convertirse en intelectuales de verdad, y en ciudada-
nos capaces de impulsar la transformacién del mundo actual, en el sentido de la cons-
truccién de una nueva forma superior de la cultura, critica, solidaria, democrético-radical,
eficiente y capaz de integrar los principales logros de las diversas culturas histéricas.
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ALEJANDRO IPINA ABUIN (*)

1. INTRODUCCION

Tras casi un ano de tramite parlamentario ha sido aprobada la «Ley Organica de la
Participacién, la Evaluacién y el Gobierno de los Centros Docentes» (LOPEG). En ella
se profundiza en todo lo previamente dispuesto acerca del traslado de mayores cotas de’
autogestion a los centros educativos de los niveles anteriores a la Universidad y que fue
precedido por un debate abierto por el Ministerio de Educacién bajo el lema de «Cen-
tros Educativos y Calidad de la Ensefianza».

Se estan dando pasos para una importante transformacion en la gestion de 27.000
centros educativos, especialmente de los 18.000 que son de titularidad piiblica. En ellos
se escolariza a casi nueve millones de estudiantes, tutelados por 480.000 profesores y
con el apoyo de 60.000 no docentes, lo que en total representa un 5 por 100 de la pobla-
cién ocupada. Estas cifras son suficientemente elocuentes para darse cuenta de la nece-
sidad de disponer de unas reglas de juego muy claras en el sistema educativo y también
en lo referente a la gestion de los centros, para lo que se debera contar con equipos pro-
fesionales cada vez mas capacitados, motivados y reconocidos.

En el apartado segundo de este articulo, se describen las tendencias de los princi-
pales elementos que configuran el escenario en el que se desenvuelve el sistema educa-
tivo. Se ha tomado como periodo de referencia histérico, para permitir apreciar su

evolucién con un margen de tiempo suficiente, el comprendido entre los afios 1977 y
1992.

En el apartado tercero, se analizan algunas de las repercusiones y dificultades, que
cabe esperar iran aflorando en el desarrollo de la autonomia de la gestién de los centros
educativos, asi como de nuevos elementos que se irdn introduciendo en la gestion.

Buena parte del andlisis estd centrando en las cifras correspondientes a las ense-

fanzas basicas que se han tomado como ejemplo, aunque las tendencias y la revisién de

(*) Instituto Vasco de Estadistica. EUSTAT.
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los aspectos conflictivos que es susceptible de generar la nueva gesti6n financiera, son
extensibles al resto de las materias.

2. ELESCENARIO

Como se ha sefialado, se presentan en este apartado las que, tomando la terminologia
de los anélisis DAFO, se pueden considerar como principales debilidades, amenazas, forta-
lezas y oportunidades que estén presionando y provocando cambios en la oferta de servi-
cios, en la organizacién y también en la gesti6n financiera de los centros educativos.

Demografia

Desde hace mds de quince afos, todos los ejercicios de planificacion educativa que
han contado con informacién demogréfica medianamente seria, han ido alertando so-
bre los peligros de sobredimensién a los que se iba a enfrentar esta oferta en la década
de los noventa, y la necesidad de avanzar medidas que permitieran flexibilizarla. Se
consideraba que la evolucién demogréfica, en concreto la reduccién de la fecundidad,
iba a representar una oportunidad para mejorar la calidad de la ensefianza al posibilitar
ofrecer mayor dedicacién docente por alumno y extender la escolaridad, siempre que se
mantuvieran los presupuestos destinados a educacién.

En el periodo 1977-1992 la reduccién de nacimientos ha superado las previsiones,
variando, desde el minimo 25 por 100 de Castilla la Mancha hasta el maximo 60 por 100
del Pais Vasco. Globalmente, para el conjunto de Espafia la reduccién alcanza el 40 por
100. El comportamiento de la fecundidad, con un nimero inusitadamente bajo de hijos
por mujer en muchas Comunidades Auténomas, sera dificil de modificar en poco tiempo.

De momento, en la préxima década se extenderdn los efectos de la contraccién de
la demanda a los niveles educativos medios y universitarios; con ello se acentuarén los
problemas de sobrecapacidad del sistema, especialmente en la red ptiblica de algunas
Comunidades Auténomas.

Otro aspecto a tener en cuenta es la variacion en la tipologia familiar que esta pro-
duciendo, un aumento de familias monoparentales o de hogares puzzle, constituidos
por hijos y padres procedentes de diferentes uniones. Por otra parte, la escolarizacién
de los hijos de emigrantes y la integracién de sus culturas especificas, sin duda introdu-
cirdn nuevas demandas de servicios a los centros educativos.

Mercado Laboral

La economia espariola, si nos atenemos a las cifras oficiales, ha sido incapaz de generar
trabajo en los 1ltimos anos, de hecho se han perdido un millén de empleos. Pese a ello, la
poblacién activa se ha incrementado en un 18 por 100, aumento provocado en gran medida,
por la incorporacién de la mujer al mundo laboral. Mientras la poblacién ocupada ha des-
cendido un 6 por 100, las mujeres han conseguido ocupar 444.000 puestos nuevos.
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El deseo, manifestado por 3.500.000 mujeres, de las cuales 1.000.000 se encuentran en el
paro, de tener una ocupacion laboral fuera del hogar estd presionando sobre el mercado
laboral para obtener puestos de trabajo remunerados y sobre el sistema educativo para
que éste ofrezca nuevos y flexibles servicios (childcare), que les permita ejercer la actividad la-
boral. Esta presion ird en aumento segtin vaya creciendo el nimero de mujeres activas.
Por ejemplo, en el periodo 1977-92 el niimero de alumnos que utilizan los comedores de
las escuelas ha aumentado un 35 por 100, lo que se ha traducido en 280.000 nuevos usuarios.

Los centros educativos que no se adapten a estas nuevas demandas tendrdn mu-
chas dificultades para permanecer abiertos. De hecho, en la nueva Ley y en su legisla-
cién precedente, se reconocen estos cambios que estdn transformando la demanda y se
propone facilitar la adaptacién de los mismos.

Mercado educativo

En el periodo que se ha tomado como referencia, el niimero de alumnos ha dismi-
nuido globalmente un 12 por 100 en las ensefianzas bdsicas; este descenso podria haber
sido mayor de no haber sido paliado, en parte, por la extensién de la escolaridad. Pero
las dos redes, publica y privada, evolucionaron de formas diferentes. Asi, la red publica
ha perdido un 2 por 100 de su alumnado, pero hablando en términos de cuota de mer-
cado ha ganado 5 puntos a la red privada, aunque el comportamiento no sea homogéneo
en todas la Comunidades Auténomas. Por su parte, la red privada ha registrado una pérdi-
da de un 27 por 100 de alumnado, retrocediendo en cuota de mercado frente a la red pi-
blica. Como resultado de este proceso, en el afio 1992, el 65 por 100 del alumnado estaba
escolarizado en la red publica, frente a un 60 por 100 que lo estaba en el afio 1977.

FIGURA 1
Alumnos en centros ptiblicos tanto por 100. Bdsicas. 1977-1992 ()
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- Estadistica de la Enseflanza, 1976/77. Ministerio de Educacién y Ciencia e INE.
— Estadistica de la Enseflanza 1982/83 y 1992/93. Instituto Vasco de Estadistica. Eustat.
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En la Figura 1 se puede observar el desigual porcentaje de escolarizacién en los centros
publicos de cada Comunidad Auténoma y la evolucién de este porcentaje. El nicleo de es-
colarizacién més bajo en la red piiblica lo componen Pais Vasco, Catalufia, Comunidad de
Madrid y Baleares, seguidos de cerca por Cantabria, Aragén y Navarra. El més alto la co-
munidad de Extremadura, Canarias, Castilla la Mancha, Andalucia y Murcia. Se aprecia
también c6mo, en précticamente todas las Comunidades, la red ptiblica ha ganado cuota de
mercado a la red privada, excepto en el Pais Vasco, Rioja y ligeramente en Castilla-La Mancha.

Diferencias territoriales en recursos y resultados

El principal recurso de los centros educativos es su profesorado, que a su vez re-
presenta el 80 por 100 de los gastos corrientes. Este ha aumentado un 57 por 100 en la
red publica y ha descendido un 12 por 100 en la privada. Conjuntamente, el niimero de
profesores en estos ailos ha crecido 22 puntos por encima del PIB, por lo que es fécil de-
ducir el crecimiento en la participacién de los gastos educativos en el mismo. Todo ello
para atender a un 12 por 100 menos de alumnos que ird descendiendo hasta un 40 por
100 en los préximos afios.

Como resultado de este proceso, los centros ptiblicos han pasado de 30 a 19 alum-
nos por profesor en la ensefanza primaria, y en concreto en alguna Comunidad se han
alcanzado cifras situadas entre las mds bajas de los paises de la OCDE. La ratio mas baja
la ostenta el Pais Vasco, y la mds alta Andalucia y Castilla-La Mancha, lugares donde
respectivamente mas y menos ha descendido la natalidad.

Por tanto, el descenso de la natalidad ha propiciado un menor niimero de alumnos
por profesor, lo que supone un incremento real de los gastos unitarios por alumno y
quiza una mejora de la calidad de la ensefianza.

FIGURA 2
Graduados escolares segiin alumnos/profesor (%). 1992. Centros priblicos (*)
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(*) FUENTE:
— Estadistica de la Ensefianza 1982/83 y 1992/93. Instituto Vasco de Estadistica, Eustat.
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En la Figura 2 se presenta la relacién entre el porcentaje de graduados escolares en
los centros priblicos, y la ratio alumnos/ profesor. A partir del cruce de los valores me-
dios de las dos variables pueden establecerse cuatro dreas. El 4rea «B» serfa la de efi-
ciencia aparente més alta, dado que con menos recursos obtiene un mayor niimero de
graduados. En ella se sittian: Andalucia, Comunidad Valenciana, Comunidad de Ma-
drid y Murcia.

En otras cuatro comunidades se registran unos porcentajes medios muy bajos de
graduados escolares: Baleares, Cataluiia, Canarias, y Pais Vasco. Las tres primeras for-
marian el drea «A», las de eficiencia aparente més baja, esto es, muchos recursos y bajos
resultados aparentes. El resto de las CC.AA. se situarian en una posicién intermedia en
su relacion recursos/resultados.

Por otra parte, las cuatro comunidades con bajos resultados distorsionan, de algu-
na manera, la observacién del comportamiento de las demds. Si se aisla el comporta-
miento de las trece comunidades restantes, se registra una clara relacién inversa entre
las dos variables con un coeficiente de correlacién de -0,7. Esto significa, que a un ma-
yor niimero de alumnos por profesor, menos son los graduados escolares, variando el
porcentaje de éstos en seis puntos, segiin se disponga de una relacién més o menos alta
de los primeros. Si se incorporan lo datos de las otras cuatro CC.AA., el coeficiente de
correlacién pasa a ser practicamente cero.

FIGURA 3
Porcentaje (%) de graduados escolares segiin alumnos/profesor. Centros Privados. 1992 (*)
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(*) FUENTE:
- Gasto y financiacién de la ensefianza privada. INE 1990-91.

En la Figura 3 se presenta el mismo cruce de variables para los centros privados.
Las posiciones de algunas CC.AA. varian respecto de las posiciones que ocupan al ob-
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servar las medias de los centros publicos. Asi, el Pais Vasco pasa a tener resultados com-
parativos altos, aunque siga manteniendo la relacién alumno/profesor més baja del Es-
tado. También los centros privados de Baleares y Canarias obtienen estos mismos
niveles pero con un mayor niimero de estudiantes por educador.

Catalufia vuelve a aparecer en el drea de ineficiencia aparente, esta vez en solitario.
Obtienen, asi mismo, resultados comparativos bajos la Comunidad Valenciana, Casti-
lla-La Mancha, Extremadura y Cantabria.

Por otra parte, el mismo sentido en la relacién entre graduados y recursos que se
observaba en la red puiblica se detecta en la red privada, aunque con menor intensidad,
coeficiente de correlacién -0,4 (sin Catalufia), esto es, a mds recursos mejores resultados.

Tanto en la obtencién del nivel académico propuesto, como en la relacién alum-
nos/profesor, las diferencias son sustanciales entre las distintas Autonomias. Por ejem-
plo, si Catalufia alcanzara los porcentajes de graduados escolares que obtiene la
Comunidad de Madrid, ocho mil escolares més obtendrian este titulo al afio: seis mil en

- los centros piiblicos y dos mil en los centros privados.

También es apreciable la diferencia entre la red ptiblica y privada. En esta tltima
hay més alumnos por profesor, aproximadamente seis mds, y obtienen una media gene-
ral de un 5 por 100 més de graduados que la primera. Esta diferencia es sustancialmente
mis alta en cuatro autonomias: Catalufia (10,3), Baleares (12,5), Pais Vasco (13) y Cana-
rias (16,1). Las tres primeras alcanzan las tasas mas altas de escolarizacién privada.

En este contexto de diferencias, hay que resaltar los mejores resultados que obtie-
nen las chicas sobre los chicos, en concreto obtienen un 8 por 100 més de graduados; es-
tas diferencias se mantienen en todas las ensefianzas y niveles, y tiene su importancia
en la configuracién de los resultados por redes, dado que la privada concentra un por-
centaje més alto de alumnas.

Para explicar las diferencias encontradas entre redes, sexo y Comunidades Auté-
nomas, se pueden considerar varias hipétesis:

1. La existencia de diferentes métodos de ensefianzas y formas de gestionar que
provoquen resultados diferentes.

2. La concentracién de alumnos con diferencias significativas en sus aptitudes so-
cio-biolégicas, con familias mas o menos estimulantes, contextos mds o menos
favorecidos, etc.

3. Que coexistan diferentes niveles de exigencia entre Comunidades, las redes e
incluso entre centros y sexos.

4. Que diferentes recursos tangibles, mds-menos gastos por alumnos o alum-
nos/ profesor, causen diferentes resultados.

5. Que la informaci6n sobre obtencién de graduados escolares tenga graves defi-
ciencias.
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Todo puede influir. Parece que el peso de la segunda hipétesis sea la determinante
en la configuracién de las diferencias, entre la red piiblica y la privada. Que la tercera y
cuarta hipétesis lo sean en lo que distingue a las CC.AA. Y que las distintas aptitudes y
los estimulos contextuales condicionen las desigualdades entre sexos. La primera hipé-
tesis sirve para diferenciar centros e incluso aulas o profesores, pero no entre titularida-
des o Comunidades.

En cuanto a la calidad de la informaci6n, hay que sefialar que presenta problemas
puntuales por Comunidades, pero las tendencias estdn bien marcadas y los resultados
no son coyunturales de un afio académico, al menos en el 90-91 se registraban porcen-
tajes similares.

En las causas se deber4 trabajar de forma sistematica, tarea para la que el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluaci6n y la Inspeccién parecen estar llamados de forma es-
pecial, como asi establece la LOPEG. En el caso de esta ultima necesitardn una forma-
cién adecuada, no es lo mismo vigilar por el cumplimiento de las normas, que evaluar
el funcionamiento de los centros, tareas complementarias si se quiere, pero en absoluto
iguales. Independientemente de las causas, se registra una heterogeneidad significativa
en los recursos disponibles y los resultados aparentes entre Comunidades Auténomas,
titularidades e incluso dentro de cada una de éstas. Ello llama a acentuar la vigilancia
sobre el més elemental principio de equidad.

Habrd que ir pensando que las diferencias entre CC.AA. se podrén ir acentuando
en el futuro y en cudl es el grado admisible o asumible de heterogeneidad, asi como las
posibles soluciones que serd preciso arbitrar, para reforzar la cohesién educativa.

Otras relaciones

Con el fin de profundizar en el andlisis apuntado en los epigrafes precedentes, se
han puesto en relacién variaciones de recursos y resultados educativos con las socio-
econémicas de las CC.AA. La Figura 4 representa el posicionamiento de las variables y
delas CC.AA. Es el resumen de un andlisis de componentes principales en el que el Fac-
tor 1 recoge el 50 por 100 de la varianza y el Factor 2 recoge el 18 por 100.

El primer componente —eje 1- muestra la oposicién entre escolaridad publica y pri-
vada gracias a su complementariedad. El segundo, —eje 2, entre mejores y peores resul-
tados, medido en porcentaje de graduados escolares.

En el eje 1 se observa cémo el mayor porcentaje de escolarizacién en centros publi-
cos va asociado con una natalidad més alta, con mds alumnos por profesor tanto en la
red piiblica como en la privada, con menos ingresos medios por hogar, con valor afiadi-
do bruto por persona activa més bajo, con un menor gasto directo de las familias en
educacién, con una menor ocupacién de la mujer y con menos usuarios de los comedo-
res escolares. Las Comunidades Auténomas que se asocian significativamente a esta
descripcién son: Extremadura, Andalucia, Castilla La Mancha, Murcia y, con menor in-
tensidad, Canarias.
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FIGURA 4

Relacidon entre variables econémico-educativas por CC.AA.(*)
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— Encuesta de Presupuestos Familiares 90-91. INE.

A su vez, en el extremo opuesto del eje 1, se forma un niicleo en torno a la alta es-
colarizacién en los centros privados, que se asocia en sentido contrario con las variables
antes mencionadas: un descenso de la natalidad més acusado, menos alumnos por pro-
fesor, ingresos medios por hogar y valor afiadido bruto por persona activa mds alto,
mds gasto directo de las familias en educacién, més usuarios de los comedores escolares
y en menor medida un porcentaje mayor de ocupacién de la mujer. A esta descripcién
se asocian: Pais Vasco, Madrid, Catalufia y Navarra. También, aunque con menor inten-
sidad, Baleares, Aragén y Rioja.

Por su parte, el segundo componente —eje 2- indica que los mejores resultados es-
colares en la red piiblica estdn asociados a un menor niimero de alumnos por profesor
y a una menor ocupacién de la mujer. Castilla Le6n, Rioja, Aragén, Cantabria, que se
posicionan en un punto intermedio en el eje primero, son comunidades muy relaciona-
das con altos porcentajes de graduados escolares y a su vez con una escasa actividad la-
boral por parte del sexo femenino. Al contrario que Baleares, Catalufia y la Comunidad
de Madrid.

Hay que recordar que detrés de la relacién alumnos/ profesor, esté la natalidad. Asi,
a un menor descenso de la natalidad més alto es el niimero de alumnos por profesor.
Esto sucede porque el sistema educativo, y especialmente la red piiblica, no puede reac-
cionar con rapidez ante los cambios de la demanda. Es poco flexible y el recurso docen-
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te (en general todo el personal) se comporta como un gasto cuasi-fijo, dado que en la
préctica es muy dificil ajustar el nimero de profesores.

Para las Administraciones Educativas de algunas comunidades auténomas, la he-
rencia es complicada a la hora de gestionar la oferta piblica en términos de eficiencia y
efectividad, como consecuencia de la enorme dimensién que han alcanzado. Otras
CC.AA. que en la actualidad tienen més equilibrados los pardmetros de su oferta publi-
ca, es muy probable que sigan el mismo camino que las mds adelantadas en la reduc-
cién de la natalidad en un futuro préximo.

La descripci6n obtenida a través de este andlisis vuelve a mostrar la heterogenei-
dad ya comentada entre CC.AA., e insiste en la pregunta sobre cuél es el grado maximo
admisible de esta caracteristica en el dmbito de la educacién, o bien cudles son los extre-
mos que delimitan la cohesién en el mismo.

Calidad

En la LOPEG, al igual que en toda la normativa educativa, se marcan dos ejes prio-
ritarios de actuacién: reforzar la calidad de la ensefianza, para que los alumnos se pue-
dan desenvolver en un mundo de creciente e implacable competencia; y la transmisién
de valores de convivencia y tolerancia.

El primer eje, serd el que permita a nuestros alumnos salir al mercado de trabajo
con tantos 0 mejores conocimientos, habilidades y habitos, como cualquiera de nuestro
entorno. El problema radica en cémo sabemos si salen del sistema educativo mejor o
peor preparados que los de otros paises, y si la adquisicién de conocimientos es homo-
génea. Esto s6lo se puede apreciar en términos comparativos y para ello es imprescin-
dible someterse a pruebas internacionales homologables.

En este sentido, cuentan con mayor difusién y reconocimiento, las que realiza la
IEA -International Association for the Evaluation of Educational Achievement- de las
que se puede consultar un resumen en la magnifica publicacién sobre indicadores de la
educacion que edita la OCDE «Education at a Glance». Existen, para el afio 1991, resul-
tados diferenciados de Espafia —sin Catalufia— en ciencias, matematicas y lectura-com-
prension.

En esta dltima disciplina, a los catorce afios, nuestros alumnos quedan en pendilti-
mo lugar ante un conjunto de diecinueve paises de la OCDE. En matemiticas, a los tre-
ce afios, quedan los octavos de entre diez paises, aunque curiosamente por delante de
los alumnos estadounidenses. Y por tiltimo, en ciencias, también a los trece afios, los re-
sultados son homogéneos entre los diez paises sometidos a las pruebas, salvo los suizos
que quedan claramente por encima, y los irlandeses y portugueses por debajo. Cabe la
satisfaccién de que, en Espafia al menos, la distribucién de estos resultados es bastante
homogénea.

Detrés de la adquisicién de conocimientos, de los buenos o malos resultados aca-
démicos, no se encuentra sélo la influencia de la escuela. De hecho, los estudios realiza-
dos vienen a situar en una banda del 10 al 15 por 100 la aportacién de ésta al aprendizaje
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sobre el total de las influencias recibidas por alumnos de similares caracteristicas, te-
niendo mucha importancia el nivel de instruccién de los padres, el entorno y por ultimo
las aptitudes del alumno; especialmente, el muchas veces cuestionado «cociente de inteli-
gencia», (Hedges, L. V. 94; Scheerens, 92; Ipifia, Narvaiza y Ugarte, 94).

Esta aportacién de la escuela, en apariencia pequefia, es trascendental en las cuali-
dades formativas de los individuos, el pequefio capital que llevarin consigo toda la
vida. En casos extremos de alumnos pertenecientes a entornos particularmente degra-
dados es absolutamente decisivo. Ni que decir tiene que, insistir en la mejora de los ren-
dimientos del sistema educativo resulta trascendental, y para ello se debe contar con
informaci6n del tipo sefialado, no sélo para poder hacer comparaciones con otros pai-
ses, sino confrontar los resultados entre CC.AA., titularidades, centros e incluso grupos
y profesores dentro de un mismo colegio.

Los resultados resefiados, de ser ciertos, no pueden entusiasmar y menos tras los
crecientes recursos destinados a la educacién. Es necesario insistir en la obtencién de
este tipo de informacién que permita detectar y corregir deficiencias.

La transparencia en la actividad educativa

En el anteproyecto de la LOPEG se decia textualmente: «Las Administraciones
Educativas hardn publicos periédicamente los resultados de las evaluaciones, (...), de
los centros de ellas dependientes».

Posteriormente en el texto definitivo de la Ley desaparece esta intencién para con-
vertirse dentro del articulo 29 en: «Las Administraciones educativas informarén a la co-
munidad educativa y hardn publicos los criterios y procedimientos que se utilicen para
la evaluacién de centros, asi como las conclusiones de interés general que en dichas eva-
luaciones se obtengan. No obstante, se comunicara al Consejo Escolar las conclusiones
de la evaluacién correspondiente a su centro. La evaluacién de los centros debera tener
en cuenta el contexto socioeconémico de los mismos y los recursos de que disponen, y
se efectuard sobre los procesos y sobre los resultados obtenidos, tanto en lo relativo a or-
ganizacion, gestién y funcionamiento, como al conjunto de las actividadesde ensefian-
za y aprendizaje. Las Administraciones educativas colaborardn con los centros para
resolver los problemas que hubieran sido detectados en la evaluacién realizada».

Reconozco que la cita legal resulta un poco larga, pero es un buen ejemplo porque
sirve de apoyo a las consideraciones que vienen a continuacién. Antes que nada, sefia-
lar que la redaccién definitiva adoptada es mds ajustada a la realidad informativa de
nuestro sistema educativo. La intencién se enmarca dentro del objetivo global de au-
mentar la transparencia de la actividad educativa, la cual permita aumentar la eficien-
cia global del sistema, ayudar a mejorar cada centro y facilitar la eleccion de centro por
los padres. ‘

El problema de la transparencia consiste en disponer de un sistema de informa-
cién, del que se carece por el momento, que tenga en cuenta la compleja red de influen-
cias que recibe el alumno en el proceso de aprendizaje; que aisle la influencia del centro,
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¥ que ponga en relacién los recursos con los resultados, como ya se ha sefialado en el
epigrafe anterior.

En el Reino Unido, el Gobierno Conservador estd apostando fuerte, desde hace
afos, por dar publicidad a los resultados de los alumnos por centros en una especie de
ranking, en los que aparecen puntuados éstos de mejor a peor (las leagues tables). Se per-
sigue con ello estimular la competencia entre centros y aumentar la eficiencia del siste-
ma. La mayoria de los expertos se oponen a la difusién de este tipo de informes dado
que es insuficiente para relacionar recursos con resultados que puedan ser atribuidos a
cada centro. Argumentan que, si se da publicidad a la informacién parcial existente, se
contribuye a desinformar mds que a informar, beneficiando la imagen de centros selec-
tivos frente a la de centros no selectivos que escolarizan alumnos de todo el abanico de
aptitudes. (Ver Glennester 92; Goldstein 92; Jesson 87).

Los principales argumentos de H. Goldstein uno de los mds activos anti leagues ta-
bles son:

* Los propésitos del Gobierno de difundir (dar publicidad) los resultados de las
evaluaciones de los centros son injustos, porque éstos, en forma de ranking, refle-
jarian fundamentalmente los resultados de los estudiantes motivados por facto-
res socio-biolégicos que ellos portaban cuando ingresaron en la escuela.

Las comparaciones entre escuelas deberian estar basadas en andlisis de datos in-
dividuales de los estudiantes, en vez de sobre medias de las escuelas. Mientras
los requisitos basicos para hacer comparaciones son establecidos, se deberd in-
vestigar sobre herramientas. Hay un largo camino por recorrer hasta protocoli-
zar un analisis estindar que pueda ser adoptado como rutinario para proporcionar
comparaciones entre escuelas.

Cualquier ejercicio de este tipo deberd ser fruto de la colaboraci6n entre la escue-
la, los inspectores y los evaluadores, realizado en espiritu de cooperacién y ayu-
da mds que como juicio publico.

Volviendo a Espafia, la actual redaccién sobre difusién de resultados de las evalua-
ciones parece mas acorde con nuestra realidad, como se ha sefialado més arriba. Hay
que tener en cuenta que, pese a las restricciones legales, existe la seleccién de alumnos
en centros, especialmente en la red privada, aunque también en la publica se detecta el
mismo problema. Con el proceso selectivo se transfiere un porcentaje de alumnos en
riesgo de fracaso escolar a determinados centros piiblicos, proceso que se agudiza en
BUP-COU (Ipifia, Narvaiza, Ugarte, 1994).

Difundir de manera indiscriminda resultados sin aislar influencias como las sefia-
ladas pueden crear alarmas injustificadas sobre centros que estdn dando respuesta a la
escolarizacién de alumnos con hdndicaps académicos. Centros que quiza estén obtenien-
do buenos resultados con escolares que son rechazados en centros cuyas estrategias de
mercado estdn orientadas a la captacién de segmentos de alumnos con altas aptitudes.

Para avanzar es imprescindible dotar de transparencia al sistema, pero se arras-
tran importantes déficits en la informacién necesaria para relacionar recursos con re-
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sultados, los cuales hacen aconsejable «restringir» la difusién de puntuaciones medias
de los centros o evaluaciones parciales de los mismos, hasta contar con unos proto-
colos de medir aptitudes lo suficientemente contrastados, como sefiala H. Glods-
tein.

Resalto la palabra restringir porque los centros, al menos el equipo directivo y el
Consejo Escolar, deben tener acceso a la informacién disponible sobre aquéllos, y en
concreto a las evaluciones que se puedan realizar, como establece el citado articulo de la
LOPEG. Otro problema serd c6mo evitar que se haga un uso inadecuado de este tipo de
informacién por parte de los centros.

Nuevas tecnologias

La evolucién descrita en los epigrafes anteriores no es la que se esperaba hace vein-
te afios, cuando se empezaba a valorar cémo iban a incidir las nuevas tecnologias y la
demografia en el sistema educativo. Entonces se especulaba que estos dos condicionan-
tes facilitarian un mejor aprovechamiento de los recursos humanos.

Se consideraba que las nuevas tecnologias —telemética, ensefianza asistida por or-
denador, ensefianza a distancia—iban a permitir liberar una buena cantidad de profesio-
nales de la docencia para poderse dedicar a otras actividades. Que los mejores
profesores ensefiarian a distancia, bien en conexién directa o grabada, que la tecnologia
multimedia sustituiria a un buen niimero de profesores, etc... Esa tendencia se reforza-
ba con la esperada reduccién de la natalidad. Pero el hecho es que el niimero de profe-
sores ha aumentado. En términos econémicos se diria que ha disminuido la productividad,
porque como se ha sefialado tampoco se han alcanzado unos resultados comparativos
aceptables con otros paises.

Peter Drucker (91), comentaba sobre este tema: «hace treinta afios estdbamos segu-
ros de que la eficiencia del ordenador nos llevaria a reducciones masivas de personal de
oficina. Sin embargo, su niimero ha crecido a un ritmo mucho més rapido que antes de
la introduccién de la tecnologia de la informacién. Pero no ha habido practicamente
ningin aumento de la productividad de los servicios».

Esto es aplicable al sistema educativo donde la penetracién de las nuevas tecno-
logfas y nuevos conceptos organizativos no ha hecho sino comenzar. Ahora pode-
mos intuir que entre sus efectos no va a estar la reduccién de personal, sino todo lo
contrario.

A medida que se vayan imponiendo nuevos estilos de actividad, como el tele-
trabajo en casa, el trabajo a tiempo parcial, la flexibilizacién de los horarios labora-
les, se generardn nuevas demandas de servicios a los centros educativos. Esto,
unido al disefio curricular mds individualizado y a la exigencia de aumentar la pro-
ductividad de la ensefianza o reduccién del tiempo de aprendizaje, presenta un pa-
norama apto para que se introduzcan nuevas tecnologias y un nuevo disefio
organizativo que ayude a adaptar de forma mas flexible el aprendizaje a las necesi-
dades individuales. Todo ello significa que los alumnos no tienen por qué ir apren-
diendo lo mismo al mismo tiempo; hay que intentar que aumente el niimero de horas
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de estudio en casa, que aumente el niimero de horas de trabajo individual y que el ho-
rario de las escuela se flexibilice.

Si el aprendizaje-ensefianza camina en esta direccién, que es lo més probable, se
puede asegurar que va a demandar més horas de personal docente en vez de menos,
aunque varie en parte su funcién y se conviertan muchos de ellos en disefiadores, orga-
nizadores, supervisadores del auto-aprendizaje. Por una parte, el previsible cambio
en el paradigma educativo va a representar un paliativo sobre el problema de la sobre-
capacidad, pero modificar ciertos habitos de los profesores veteranos no va a ser tarea
facil.

Restricciones econdmicas y competencia entre funciones del gasto piiblico

El sistema educativo se financia a través de los impuestos en un 87 por 100, en los
niveles previos al tercer grado, por tanto, si la situacién econémica atraviesa dificul-
tades, éste debera justificar en mayor medida su participacién en el reparto de los
ingresos de origen fiscal, con buenos resultados y con el uso eficiente de los mis-
mos. Ademds, ya mismo y como tendencia, la cuantia de los fondos de origen fiscal
van a encontrar una clara oposicién para seguir creciendo. Parece existir el suficiente
consenso politico sobre la necesidad de contener la presién fiscal en los términos actua-
les y si es posible reducirla.

El arma del sistema educativo para obtener fondos reside en que la actividad del
pais depende del nivel competitivo alcanzado por su «capital humano», que en buena
parte se lo proporciona aquél y que este nivel formativo se debe garantizar a todos por
igual. Sobre estos extremos el consenso social es general.

Pero su gran debilidad en un sistema electoral, se debia a que los nifios no vo-
tan, y la demanda potencial de las otras grandes prestaciones sociales, los batallo-
nes de la denominada revolucién «gris», si. Por tanto, los responsables politicos, al
establecer prioridad, pueden decantarse por satisfacer esa presién intangible que
ejerce la demanda creciente en prestaciones sociales de otra indole: sanidad, pensio-
nes, residencias. De hecho, los recientes y ya famosos «acuerdos de Toledo» entre las
formaciones politicas mas numerosas han decidido asegurar el sistema de prestaciones
econdmicas para la jubilacién hasta el afio 2050, y sacar este tema de la pasada contien-
da electoral (marzo, 1996).

Asi, el sistema educativo se verd sometido en los pr6ximos afios a una creciente

presién para optimizar los recursos puestos a su disposicién. Se puede decir que el ele-
mento eficiencia serd un requerimiento de intensidad creciente.

El mandato legal

La Constitucién, los Estatutos de Autonomia, la LOGSE, la LOPEG, etc..., estable-
cen el marco general legal que regula la funcién educativa. En sintesis, la administra-
cién publica actia de tres formas sobre este sistema: por medio de la regulacién y de
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hacer observar el cumplimiento de lo regulado, por medio de la intermediacién financia-
dora que ha de tener un marcado cardcter redistribuidor, y, por ultimo, contribuye con
la produccién propia del servicio.

Las tres funciones estdn especificadas en el marco legal, el cual en muchos aspectos
se encuentra en su fase mas dificil, esto es, en su materializacién, en la aplicacién de lo
legislado. Estdn presididas desde un punto de vista econémico por los grandes objeti-
vos de la eficiencia y de la equidad, por la consecucién de un hipotético punto 6ptimo
de equilibrio entre ambos objetivos. Si se sitiia a la eficiencia y la equidad en un conti-
nuo, el punto de equilibrio representaria una ideal satisfaccién de las dos exigencias
que la sociedad demanda a la Administracién Educativa: utilizar bien los recursos y
asegurar la igualdad de oportunidades.

Los aspectos relacionados con esta tltima, priman en el nivel macro, haciendo alejar
su actuacién del fiel de la balanza y decantdndolo hacia el lado de la equidad, esto
es, perdiendo eficiencia. Pero no se tiene por qué perder efectividad, hay que recordar
que la actuacién piblica estd absolutamente condicionada por la blisqueda del benefi-
cio social.

Por su parte, el nivel micro tiende a fijarse mds en aspectos de eficiencia, especial-
mente en los centros privados. De hecho, la exageracion a nivel micro puede hacer que,
de comportamientos individuales (centros) perfectamente racionales, resulten agrega-
dos irracionales, por ejemplo, la exclusién de los alumnos con hdndicaps académicos,
ayuda a lavar la imagen de algunos centros de cara a presentar resultados aparente-
mente brillantes, pero si no se interviene, podrian quedar sin escolarizacién adecuada o
compensatoria estos alumnos.

Hablando en términos de la Europa Comunitaria, casi con toda seguridad, vigilar
el cumplimiento de asegurar la igualdad de oportunidades, serd la gran funcién reservada
para la administracién publica educativa en las préximas décadas, e ird esta funcién in
crescendo. En cambio, la produccién, por parte de la administracién publica del servicio
educativo, se ird flexibilizando, introduciendo mejoras y probablemente dando paso a
una mayor participacién privada.

La actividad de intermediacién financiadora se expresa esencialmente de tres
maneras: en el pago directo de la produccién propia, en la compra de servicios edu-
cativos a los centros privados mediante subvenciones y en la entrega de éstas a las fa-
milias.

La financiacién publica de la ensefianza alcanza el 87 por 100 del total, siendo casi
exclusiva en los centros publicos; y del 55 por 100 en los privados, aunque estas diferen-
cias son sustanciales entre Comunidades. Asi Pais Vasco, Navarra y Cantabria, dispo-
nen de una financiacién muy elevada a los centros privados mientras que Madrid,
Catalufia y Canarias la tienen muy baja.
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FIGURA 5

Financiacién Piiblica y Escolarizacién. Centros Privados. 1992 (*)

% = @ avanna

wuRc
@ cneco

o— EXTAEMADUR A AND ALY CIA .
- I 'Y e @
| C MamCwA
" aaLic A ®
| ° ° amaaom
" @ C O YALEWC ANA R
w AsTURIAS
CATALU AR
® L
o CamaAR as
“
" 1 1 | | |.-u-n| i |
" IS » " - - " *
A o0 C Prvadon
(*) FUENTES:

- Estadistica de la Enseflanza 1982/83 y 1992/93. Instituto Vasco de Estadistica. Eustat.
~ Gasto y Financiacién de la ensefianza privada. INE 1990-91.

Nuevas férmulas de gestién para la Administracion Piblica

El sistema educativo no puede ser ajeno a los nuevos aires que corren para la admi-
nistracién piiblica en los paises OCDE. La imprescindible mejora en la gestién de los re-
cursos, que permita hablar en términos de eficiencia y mejor atin de efectividad, ha
puesto en marcha todo un movimiento de experiencias para la introduccién de «meca-
nismos de tipo mercado» en el sector publico (ver OCDE, 92), bajo el supuesto de que
éstos permiten hacer mejor las cosas al mismo precio o més baratas.

Por «mecanismos de tipo mercado», se entiende cualquier tipo de arreglo que con-
tenga al menos una situacién de mercado: concurrencia, utilizacién de precios, disper-
sién de los decisores, utilizacién de'los incentivos pecuniarios o no pecuniarios,
subcontratacién. Se excluye de esta definicién la privatizacion completa y la adminis-
tracion tradicional de servicios piiblicos.

Existen numerosos ejemplos sobre su utilizacién en el sector hospitalario, en los
bienes médicos, en los centros de ensefianza superior y en los niveles previos al tercer
grado del sistema educativo.

De hecho, en los centros escolares puiblicos en Espaiia se practican ya varios tipos
de «mecanismos de tipo mercado», por ejemplo: subcontratacién, tasas, cobros por ser-
vicios; representan una minima parte y no estdn suficientemente sistematizados ni re-
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gulados, pero conviven con la administracién priblica tradicional. La nueva legislacién
educativa ha avanzado mucho en la ordenacién de estos aspectos.

En la mayoria de los paises OCDE se estd trasladando o delegando la gestién de los
niveles administrativos superiores a otros inferiores, aunque las diferencias entre paises
sea considerable. En general existen tres tipos de delegacién:

1.%) las que estdn guiadas por ideas que giran en torno a la mejora de la eficiencia
en la gestion con el fin de flexibilizar y adecuar las ofertas educativas a las necesidades
locales. Esto ocurre en los programas que se desarrollan en Australia, Bélgica, Holanda
y al principio en el Reino Unido.

2.%) lasdelos EEUU. Gran parte de los programas se rigen por la idea de dar poder,
se delega libertad para dirigir las escuelas a los profesores, padres y comunidad; en este
caso la reestructuracién es mds amplia.

3.%) Un dltimo grupo pretende la creacién de una economia de mercado para las es-
cuelas, fundamentados en la creencia de que los mercados libres prestan servicios mds
eficientes a los consumidores. En este caso, los centros escolares se deben preocupar de
atraer estudiantes y financiacién, deben mejorar su marketing y la satisfaccién al «clien-
te», es el caso del Reino Unido desde la Ley de Reforma Educativa de 1988.

El proceso descentralizador hacia los centros, iniciado en Espafia, puede clasificar-
se dentro de los que estdn guiados por la idea de mejorar la eficiencia en la gestién, aun-
que se aprecien elementos de las otras dos.

En cuanto a la organizacién general del sistema educativo no se cuenta con un mo-
delo a seguir. Asi, los paises muy descentralizados como EEUU, Inglaterra, Pais de Ga-
les estdn tratando de impulsar medidas centralizadoras. Por el contrario, los paises
muy centralizados, como Francia, estdn introduciendo elementos descentralizadores y
desconcentradores.

Desde el punto de vista de la eficiencia, no existe una correlacién establecida con
ningn sistema. Desde el punto de vista de la equidad, si parece claro que se registra
una mayor disparidad o una menor homogeneidad en los resultados de los alumnos en
los sistemas mds descentralizados, tanto entre diferentes dreas geogréficas como entre
los alumnos de un mismo territorio. Asi se deduce de las informaciones recopiladas por
la OCDE.

El cheque escolar y la eleccion de centro

Entre los «mecanismos de tipo mercado» aplicados en el sistema educativo, quiza
el que mds fama ha adquirido -no el que mds extensién, dado que pese a su antigiie-
dad, su extension es mds bien reducida- sea el denominado bono o cheque escolar. De
hecho, se esté convirtiendo en el Guadiana particular del sistema educativo, aparecien-
do de vez en cuando, como la férmula mégica, para aumentar su eficiencia.
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Uno de los objetivos que se persigue con el cheque escolar es delegar en los padres
la eleccién de centro, para, de esta manera, tratar de incentivar la competencia entre és-
tos, lo que previsiblemente se traduciria en un aumento de la eficiencia global del siste-
ma. La filosofia que subyace detrés de esta propuesta, y otras de corte similar, es la de
acudir a la fuerza del mercado, esto es, creer que el mercado, actuando libremente, se
encargard de mejorar el sistema educativo.

La eleccién de centro no es una novedad en Espafia, de hecho, ya existe con algu-
nas limitaciones por razones de distancia, especialmente en las zonas rurales o de ocu-
pacion. Se puede decir con un poco de maldad, que, quiza gracias a esta posibilidad de
eleccién, los centros piiblicos han robado en los tltimos quince afios un 5 por 100 del
mercado a los privados.

En este tema de la eleccién de centros, vuelvo a sefalar, que la principal dificultad
reside en la falta de transparencia del mercado educativo, y el largo camino que queda
por recorrer hasta contar con informacién que permita hablar en serio de poder escoger.

Por cierto, el efecto del mercado libre, cuando se trata de un servicio preferente
pero opaco, no es maravilloso. De hecho, puede tener efectos devastadores en los pre-
cios, como es el caso de la sanidad en Estados Unidos, sin que por ello se mejore la aten-
cién global ni un dpice.

Sin entrar a repasar la historia de la eleccién de centro y del cheque escolar, (una
descripcién bastante detallada de su historia se puede encontrar en Monk D., 90), hay
que sefalar que la implantacién de cualquier modalidad de este ultimo generaria con-
fusién, y no solucionaria la acusada falta de transparencia, que tiene dificil solucién a
corto plazo. Por su implantacién, los centros no iban a competir mds que en la actuali-
dad. Ni los publicos ni los privados estdn en estos momentos seguros de sus ingresos,
porque ni siquiera lo estdn de su existencia.

En las Comunidades Autonémas con mayor descenso de la natalidad se estdn ce-
rrando unidades (menos ingresos) y centros (fin de los ingresos). Desde luego que no en
la medida que exigiria la caida de la demanda. En esto creo que radica la esencia del so-
bre-esfuerzo econémico en educacién que se estd haciendo en algunas Comunidades
Autonémas. Las subvenciones a la red privada en los niveles obligatorios, se fijan al
alza por el efecto de negociar precios comparando con los abultados gastos unitarios de
la red publica, debido a una evidente sobrecapacidad, consiguiendo, incluso, que los
gastos por alumno sean mds baratos en la ensefianza universitaria que en el resto de los
niveles, también en la red privada, es el caso, por ejemplo, de la Comunidad Auténoma
Vasca. Estos problemas no se solucionan con el cheque escolar, requieren operaciones
mas complejas que la implantacién de un mecanismo de tipo mercado.

3. GESTION FINANCIERA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

El escenario que se ha descrito resalta la conflictiva relacién entre la eficiencia y la
equidad, las dificultades que hay en el camino para encontrar el equilibrio entre ambas,
también los retos actuales y venideros, la competencia y la colaboracién entre centros,
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etc... Pero cada debilidad o cada amenaza se puede transformar en fortaleza u oportu-
nidad.

Por ello, las cuestiones que se revisan en este apartado, estin encaminadas a la ob-
tencién del maximo aprovechamiento de los recursos; se han valorado especialmente
sus repercusiones sobre la equidad y las dificultades o facilidades que se derivan del ac-
tual marco legislativo. Asi mismo, se han tenido presentes las principales tendencias
descritas en el escenario, que en sintesis son las siguientes:

* Descenso de la demanda.

* Restricciones econémicas.

* Contencidn de gastos, diversificacion de ingresos.

* Mejora de la calidad de la ensefianza y de la productividad.
Aumento de la transparencia del proceso educativo.

* Ampliacién de la oferta de servicios.

* Reasignacién de la sobrecapacidad.

* Introduccion de mecanismos de tipo mercado.

* Profesionalizacién de la gestion.

* Incremento de la vigilancia sobre la cohesién educativa.

Presupuestos anuales

La elaboracién del presupuesto anual se convirtié en obligacién gracias a la Ley
12/87, una ley que mezclaba varios temas, y en la que se concretaban las bases de la au-
tonomia en la gestién econémica de la red ptiblica no universitaria. La LOPEG confirma
y amplia los mérgenes de autogestién de los centros educativos, y la elaboracién del
presupuesto puede llegar a ser el eje de la reforma de la Administracién en sus aspectos
econémico-financieros.

El solo hecho de su existencia ird forzando a que los centros se enfrenten con su reali-
dad y con su futuro. La preparacién del presupuesto anual de cada uno de ellos, su
aprobacidn, supervisién, control y posterior evaluacién contribuird a racionalizar la
oferta de servicios que plantee abordar cada centro, tanto de servicios docentes curricu-
lares o no curriculares, como de otros servicios complementarios. Asi mismo, permitira
establecer con claridad las tasas y cdnones de uso que se proponen cobrar.

Los consejos escolares, el claustro de profesores y los agentes financiadores (pa-
dres, empresas y administraciones publicas) sabran qué, cudnto, cudndo y quién gasta
y financia. Como gesti6n econémica propia de los centros se establece en la legislacion:
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Gastos corrientes. Compras en bienes y servicios, incluidos los referidos al man-
tenimiento.

Pequefias inversiones.

Gesti6én de-ingresos propios.

- Los servicios complementarios, de cardcter docente o no docente.

En algunos casos personal eventual.

De la gestién econémica de los centros piiblicos, se excluye el cobro de personal
que representa el 85 por 100 de los gastos corrientes y las inversiones de alto calado (las
que necesitan proyecto), con lo que se les sustrae de su gestion las partidas de mas en-
vergadura. Por otra parte, se establece que el control de ésta se realizara a posteriori, y
que el equipo directivo en la fase de elaboracién del presupuesto debera consensuar
con el personal del centro y con los financiadores, normalmente con las Delegaciones,
las cuantias fijas que se van a disponer y su uso previsto.

Sobre este procedimiento presupuestario seria conveniente prever la resolucién de
ciertas lagunas que existen en la legislacién. Por ejemplo, si el presupuesto elaborado
por el equipo directivo es rechazado por el Consejo Escolar, o en tltima instancia por la
Delegacién o Departamento Autonémico, ;quién decide? Si el Consejo Escolar aprueba
el presupuesto y la Administracién Educativa no da el visto bueno final, ;se puede re-
currir? jquién arbitra? La Ley erige en arbitro a la propia Administracién Educativa y le
pone una serie de condicionantes a la hora de distribuir, sin entrar en demasiados deta-
lles. Caso de enconados desacuerdos ;a quién se puede recurrir?

En la actualidad, la distribucién de fondos entre centros no genera especiales con-
flictos, dado que se basa en una mezcla de inercia incrementalista y de despotismo ilus-
trado —repartos de fondos, mas o menos fundamentados- ejercido por la Administracién
Educativa, servicios centrales y delegaciones. Contra sus decisiones, sélo cabe el recur-
so a la habilidad para el dribbling administrativo del que estén dotados los directores o
administradores de los centros.

Con el tiempo, seria conveniente establecer estrategias y articular mecanismos de
distribucién consensuados que limiten al maximo las posibles arbitrariedades. A este
respecto, la universidad lleva afios buscando mecanismos que favorezcan el justo re-
parto de fondos «inter-universidades, inter-facultades e inter-departamentos». Es im-
posible desterrar del todo la subjetividad o la irracionalidad (o los favoritismos) a la
hora de distribuir los recursos, pero se ha de tratar de acotarlas al maximo.

La historia se repite de puertas adentro del centro a la hora del reparto de fondos
entre 4reas, actividades, etc... Para solventar todo el procedimiento, los directores/ad-
ministradores de los centros y la propia Administracién educativa, deberdn disponer
de informacién que justifique sus argumentos, y ello requiere mejorar los sistemas de
informaci6n disponibles. Més adelante se describen los aspectos genéricos con los que
éstos deberian contar, entre ellos destaca el seguimiento presupuestario.

279



Ingresos propios

La gestion de ingresos propios requiere, previamente, definir los servicios no cu-
biertos por la gratuidad de la ensefianza, por los que se cobraran tasas o cdnones a las
familias, empresas 0 administraciones. Por lo tanto, seria conveniente contar con un ca-
talogo de servicios que clarifique qué gastos estan financiados por via fiscal y cudles de-
ben ser sufragados, totalmente o en parte, por las familias o por usuarios ajenos al
centro (empresas, otras instituciones...). Se pueden considerar los siguientes casos de
servicios no gratuitos prestados por los centros escolares piiblicos:

- Clases extra-curriculares o de refuerzo.

- Servicio de guarderia.

- Deportes, en algunos casos.

- Comedor.

— Materiales escolares.

— Alquileres de locales: salones para reuniones o instalaciones deportivas.

- Venta de servicios o productos al exterior, especialmente en centros de FP. Por
ejemplo: comidas, plantas, material impreso, videos, cintas, clases para adultos,
investigaciones y consultas realizadas para organizaciones y empresas locales.

- Servicios complementarios: excursiones, visitas.
- Transporte.

- Tiendas de ocasién en los que el centro se quede con un pequefio porcentaje: li-
bros de segunda mano, batas o material deportivo.

Dentro de la red puiblica, son los centros de Formacién Profesional los que més re-
cursos propios —fondos privados- gestionan, aunque la heterogeneidad es muy grande
entre ellos; algunos, especialmente los que se dedican a la ensefianza de la hosteleria,
son auténticas medianas empresas, por lo menos en lo que se refiere a la administracién
de ingresos y compras. Los centros de BUP-COU, son los que cuentan con menos capi-
tal disponible, pocos alcanzan valores importantes, y los centros de EGB ocupan una
posicién intermedia.

Resumiendo, los porcentajes alcanzados por los recursos ajenos a la financiacién
publica son pequefios y la heterogeneidad es alta, conviviendo centros que gestionan
bastantes servicios con los que practicamente no gestionan nada extra-curricular que
genere ingresos. El desarrollo de éstos serd importante en un futuro préximo.

En la legislacién se dice expresamente que en ningtin caso el presupuesto del cen-
tro podré contener gastos de personal (articulo 22.3 de la Ley 12/87, aunque su redac-
cién no sea del todo clara), por lo que se establece una limitacién a la libre asignacién de
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ingresos propios o de las economias en los costes; esto afecta a la posible politica de in-
centivacién al personal que puedan adoptar los centros.

Sin embargo, parece légico considerar que algunos ingresos generados por deter-
minados servicios extras, pudieran ir a parar al personal que los realice, con alguna de-
traccién destinada a los recursos del centro, por ejemplo el 10 por 100, y con las
correspondientes aplicaciones de las exacciones fiscales; por ejemplo: en casos de pro-
longacién de horario, publicacién de experiencias, servicios a la comunidad, determi-
nados servicios profesionales.

En este sentido, las universidades publicas admiten estos supuestos con la especi-
ficacién de limitaciones, y no se alcanza a entender bien la diferencia existente entre una
facultad, o una escuela universitaria, y un centro escolar de las ensefianzas previas a ter-
cer grado.

En cualquier caso, si de momento no se permiten estas remuneraciones extras por
trabajos extras, se deberian establecer las bases para que asi sea en el futuro. Siempre
que, con medidas de este tipo, no se intente suplir un problema de insuficientes retribu-
ciones.

Existen bastantes argumentos a favor y en contra de la ampliacién de los ingre-
sos propios en los centros ptiblicos y de su autogestién. Desde un punto de vista fa-
vorable, se sefiala que ayudaria a estimular iniciativas, aprovechar mejor los
recursos existentes, construir y fomentar la imagen de equipo y de centro. Seria util
para abrir éstos a la sociedad, posibilitar précticas para alumnos, etc... Asi mismo,
serviria para cumplir el objetivo de incrementar la autofinanciacién parcial de los
centros y estimular un cierto sentido de competencia entre ellos, dentro de un con-
texto de colaboracién, y para que los usuarios valoraran los servicios que reciben a
través de una financiacién impositiva. Por tltimo, contribuiria a reconocer legal-
mente situaciones que se estdn produciendo de hecho y que se solucionan de forma
poco ortodoxa.

Desde la éptica de la equidad, se corre el riesgo de establecer diferencias significa-
tivas y hasta cierto punto injustas entre centros: por estar mejor ubicados en édreas de fa-
milias con mayor poder adquisitivo, con ayuntamientos o empresas mds preocupados
por la educacién, o que cuentan con equipos mds hébiles en la captacién de fondos y en
su gestion. Estas diferencias por ubicacién o por capacidad de los responsables, pueden
repercutir de forma desigual en los alumnos.

Pero los equipos de los centros se deben a sus «clientes», sus alumnos, y han de
procurar ofertarles los mejores servicios en las mejores condiciones. Es respgnsabili-
dad, por tanto, de la Administracién educativa corregir desigualdades excesivas o
abusos. De hecho, asi lo establece la LOPEG (en su articulo 7.3). La cuestién radica
en dénde se sitian los extremos, las diferencias que son admisibles, y aqui los deciso-
res deberdn ir marcando las pautas periédicamente. De hecho, con el sistema actual de
presumible igualdad absoluta, los centros son heterogéneos en su oferta y en sus resul-
tados.

Otro posible riesgo consiste en que puede sesgarse excesivamente la atencién de
los profesores hacia actividades secundarias, minusvalorando su actividad esencial de
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la docencia curricular, asi como estimular un posible favoritismo hacia los alumnos que
compren servicios tasados.

De todo lo expuesto, la recomendacién consistiria en avanzar en la gestién de in-
gresos propios, con limitaciones en su uso discrecional, asi como controlar los posibles
abusos, vigilar y corregir las desigualdades que sean inadmisibles.

Compras de bienes y servicios

En cuanto a la gestién de compra de bienes y servicios por los centros o las circuns-
cripciones, y el libre uso de las economias generadas, pueden utilizarse practicamente
los mismos argumentos que han sido utilizados en lo referido a los ingresos propios.

Se podria anadir a favor de este sistema que la gestién auténoma por los centros fa-
cilitaria adecuarlas mejor a sus necesidades. Y como argumento desfavorable, que qui-
zd se pierdan condiciones ventajosas al no comprar grandes cantidades. Pero cualquier
director de centro es capaz, a poco que se esfuerce, de obtener mejores precios al por
menor, que los servicios centrales al por mayor; la administracién ptiblica, al menos por
el momento, no es buena compradora.

Los voluntarios o el presupuesto invisible

Los recursos del centro no se componen exclusivamente de aquellos que son plas-
mables en el presupuesto legal del mismo. Existe la posibilidad de sacar mds partido a
los ya existentes, gestionando mejor el tiempo, los espacios, la energia, etc... que pueden
llegar a representar un incremento importante de los medios.

Aparte de estos elementos de gestion tradicionales, los centros educativos pueden
hacerse con un recurso extra de mucha importancia por diversas razones, uno de ellos
es la participacién de voluntarios en las actividades. Tanto la LOPEG, como la orden de
11 de octubre de 1994 que regulan este particular en los centros publicos, abordan una
cuestién importante para el futuro de los centros educativos de ensefianza.

Una de las mejores formas de ampliar los recursos de éstos, consiste en hacerse con
un pequenio ejército de voluntarios que dediquen parte de su tiempo a las mds diversas
actividades. Este computo de horas, libres de cargas salariales y de impuestos, pasardn
a formar parte del presupuesto de ingresos «invisibles» de la escuela. En algunos cen-
tros ingleses, australianos o americanos, con més tradicién en este sentido, llegan a re-
presentar el 25 por 100 del presupuesto del centro.

Los centros educativos tienden a infravalorar el niimero de voluntarios a los que
recurrir; de hecho, pueden ser: padres, amigos, jubilados relacionados o no con la es-
cuela, miembros del entorno de la escuela, la denominada comunidad educativa e in-
cluso, y quizds lo més importante, los propios alumnos.

Existen organizaciones de ejecutivos retirados, como SECOT (Seniors espafioles
para la cooperacién técnica), dispuestos a ayudar en la organizacién de la gestion de
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empresas, (¢por qué no en la gestion de centros educativos?) y ex-profesores dispuestos
a echar una mano en clases de refuerzo.

Menci6n aparte merece por su importancia, en cantidad y en resultados, la aporta-
ci6én de los propios alumnos en los trabajos escolares, especialmente en tutorias. Hay
que resaltar el efecto beneficioso, tanto en el aprendizaje de aquellos alumnos que
reciben clases de refuerzo de otros compafieros de cursos superiores; como en los
alumnos que asumen el papel de profesores coyunturales (Levin, 85). Ademds, es la
solucién mds barata que se conoce para mejorar los rendimientos escolares; la que
mantiene mejor relacion coste-eficiencia, bastante mejor que la introduccién de las nue-
vas tecnologfas.

Los voluntarios se pueden dedicar practicamente a todo: organizar visitas a fa-
bricas, a museos, relatar experiencias con la intensidad del que las ha vivido, orga-
nizar exposiciones coyunturales, que ademads pueden ser itinerantes, por varias
escuelas, dar alguna clase extra de refuerzo, ayudar a montar o mejorar su sistema
de gestién, crear una fundacién de apoyo al centro, o recaudar fondos para algin
proyecto especifico.

En este sentido, no se entienden muy bien las restricciones a labores de manteni-
miento de las instalaciones y servicios y actividades profesionales libres que estdn con-
tenidas en la citada orden. En muchas escuelas, los alumnos, los profesores y los padres
contribuyen encantados en ciertas actividades de este tipo.

Aparte, y no en segundo orden de importancia, otra ventaja que obtendran los cen-
tros que consigan estos apoyos, serd abrirlos a la comunidad, desarrollar la participa-
cion.

Hay que pensar también en los beneficios que obtienen los voluntarios. No todo
consiste en sentirse necesario, ttil o participar en la mejora de la sociedad como moti-
vos que les llevan a ofrecer estas horas desinteresademente. También servird como acti-
vidad formativa, de ahi que es muy importante que se les trate como a miembros de la
organizacion educativa; su satisfaccién principal esta en el trabajo bien hecho, no en la
remuneracion.

Esta organizacion debe hacerse igual que cualquier actividad de cierta importan-
cia, alguien debe responsabilizarse de ella. Lo mds barato es nombrar un coordinador
voluntario a media jornada, pero también se puede pensar en otra persona que de ma-
nera remunerada, trabaje un niimero de horas semanales durante un tiempo a determi-
nar. Cuando el registro de voluntarios se haya desarrollado lo suficiente, el puesto
podria ser suprimido.

Muchos centros ya estdn utilizando este sistema, pero todavia no lo interiorizan
como la parte invisible de su presupuesto de ingresos, no se lo toman en serio y les pa-
rece algo coyuntural, no estd lo suficientemente organizado y estructurado.

283



Incentivos

Con los incentivos se busca estimular la actividad y el logro de objetivos generales,
siguiendo el principio de «no hay respuesta sin estimulo». Seria conveniente que estu-
vieran diferenciados segiin estén dirigidos a los centros, a los departamentos, al perso-
nal o a los alumnos. Se pretende estimular con ellos la consecucién de ciertos objetivos,
por ejemplo: reducir el porcentaje de repetidores, subir las medias en los test, reducir el
absentismo laboral y de presencia a las clases, economizar los consumos (Ver Hanson E.
M., 91 y Hoenack S., 89).

En el caso de la energia puede ser muy claro, los ahorros que se consigan en su uso
correcto, podrén ser destinados por los centros para cubrir otras necesidades, ello a su
vez implicard el libre uso de los ingresos obtenidos.

La red privada se puede plantear incentivos muy claros de tipo monetario, aunque
sea discutible que siempre sean los més acertados; dentro de este sector, el tema es més
complicado y requiere de un esfuerzo adicional: plantear un esquema de incentivos.

En lineas generales, éstos han de relacionarse con objetivos concretos extraordina-
rios, con comportamientos inesperados. No deberian ser descartados absolutamente
los incentivos monetarios, ni limitarse a estimular resultados académicos, se pueden
promover indirectamente ahorros y conductas. En cualquier caso, se han de disefiar
bien e introducirlos despacio, probando primero su funcionamiento en experiencias re-
ducidas.

El sistema de recompensas a los profesores y a los centros son de tres tipos en las
escuelas:

1. Extrinsecas: salarios, beneficios marginales, promociones, status, algunas con-
diciones del servicio.

2. Contexto: clima, ética, igualdad de oportunidades, apoyo técnico, moral, reli-
gioso.

3. Intrinsecas: satisfaccion y alegria por el trabajo, autonomia y responsabilidad,
profesionalismo, conseguir altos estdndares.

Una buena politica de incentivos puede ayudar en la correccién de las desigualda-
des de partida de los alumnos. Para ello, en la valoracién de resultados se han de tener
en cuenta los componentes de eficiencia-equidad y establecer articulos que premien
esta conducta.

Desde el punto de vista negativo, se pueden generar efectos no deseados, por ejem-
plo: centros de dreas desfavorecidas, o con problemas coyunturales se verian discrimi-
nados doblemente; primero por sus condiciones, y segundo por no poder acceder a los
incentivos; por otra parte, seria fcil registrar falseamientos de resultados, o bien que al-
gunos centros rechazasen a los alumnos «riesgo» para evitar contaminar su imagen ba-
jando las notas medias.
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En cuanto a recompensas relacionadas con resultados académicos, dado que por el
momento es imposible atribuir con claridad resultados diferentes, causados por el ha-
cer de los centros o de los profesores, seria recomendable no establecer este mecanismo
de forma general. Quiz4 se podria empezar con experiencias parciales, por ejemplo, con
el mimero de repetidores en BUP-COU, o en los primeros niveles de atraso 2°-3° de
EGB, ofertando primas a los centros que consigan reducir el niimero de repetidores en
un porcentaje consensuado; obviamente controlando los resultados, esto es, evitando
que se apruebe artificialmente.

Existen algunos ejemplos, como la experiencia en algunos centros de ensefianza se-
cundaria de la ciudad francesa de Toulouse, en la que se acordaron salarios extras y més
medios a aquellas escuelas que redujeran el porcentaje de repetidores segtin objetivos
acordados; o la realizada en el Reino Unido, en la Norham Comunity School, en la que
las empresas locales proporcionan tickets para el cine a los alumnos con buena asisten-
cia a clase (Education et Formation, 92 y Knight B., 93).

Marketing en la escuela

Introducir criterios de marketing significa reconocer un cierto grado de competen-
cia entre centros de toda indole. Lo complicado es que ésta se desarrolle en un contexto
de colaboracién tal y como quieren los legisladores. Desarrollar la unién de los contra-
rios, competencia y colaboracién. Aqui se reproduce el conflicto eficiencia-equidad, tra-
ducido a: si no se compite, no se mejora; si no se colabora, se pueden producir
indeseados efectos agregados.

Pero si se quiere que los centros oferten més calidad, generen nuevos ingresos, en-
sefien mds con menos recursos y que, en el nivel macro presupuestario, se mantengan
las cotas destinadas a la educacién. La Administracién Educativa debera hacer marke-
ting sectorial, y los centros, marketing del centro; es un elemento més de los que confi-
gurén el circuito de gestion. Y hay que procurar hacerlo bien.

¢Es posible que las escuelas, casi todas ellas puiblicas o sin fines de lucro, puedan
hacer marketing? El propio Secretario de Estado de Educacién, Alvaro Marchesi, expli-
caba en una columna en el diario El Pais (12 de septiembre de 1995), la importancia de
determinar las sefias de identidad de los centros, y de presentarlas a la sociedad. Esto es,
la esencia del marketing, es lo que hacen todas las empresas si quieren seguir existiendo.

Quiz4, a los profesionales de algunos centros que tengan todavia problemas de sa-
turacién, cada vez son menos, les suene muy raro hablar de promocionar el centro, pero
en las Comunidades Auténomas que registran una fuerte caida de la natalidad, enla ac-
tualidad casi todas, esto se estd convirtiendo en actividad ineludible, en pura supervi-
vencia. De hecho, en algunas zonas, el descenso en la matricula de unos pocos alumnos
pone a los centros en amenaza de cierre.

El modelo a seguir de marketing escolar es el de las relaciones piiblicas. Estas son
el medio por el cual, un centro o una organizacién cuenta al piblico en general los ser-
vicios que presta y como lo hacen. Seria una equivocacién optar para la promocién por
un modelo de publicidad como el de los negocios tradicionales que buscan vender un
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bien o un servicio, el cual pueda ser retirado o modificado en un contexto de mercado
con variaciones. Los cambios en los servicios prestados por las escuelas son mucho mas
lentos.

La escuela debe basar su estrategia en desarrollar vinculos y mejorar relaciones con
ptblicos diferentes: empresas, comerciantes, proveedores, ayuntamientos, asociacio-
nes; no s6lo con la familia escolar directa: alumnos, padres y profesores... Promocionar
entre ellos los mejores rasgos diferenciadores, las mejores cualidades y las iniciativas
nuevas que se quieran abordar. La LOPEG es un buen complice legal para esta estrate-
gia, de hecho, el primer capitulo del primer titulo de la ley regula la participacién de la
comunidad educativa y del conjunto de la sociedad que rodea a los centros.

Es una tarea que concierne a todos y requiere un pequefio cambio de mentalidad
para el conjunto del equipo, aunque alguien capitanee las actuaciones de promocién,
generalmente el director.

He querido subrayar esta potencialidad de la nueva Ley, porque serd una de las
que més extrafien a nuestros profesionales de la docencia, y es la mds representativa de
las nuevas técnicas de gestion que se irdn poco a poco asimilando.

Informacién para la gestién

A pesar de las deficiencias informativas sefialadas en el apartado segundo, el sector
educativo es uno de los sectores intensivos en informacién, uno de los empapados de da-
tos (data-drenched), al igual que el financiero, software, ocio, medios de comunicacién,
servicios médicos o consultoria.

La gestion necesita alimentarse con titil y buena comunicacion, que a su vez necesita
ser bien gestionada; para ello es imprescindible diferenciar entre datos e informacién.
Ser conscientes de esta diferencia es muy importante, porque aquéllos pueden llegar a
desinformar si no se elaboran, seleccionan y transmiten los mas significativos. La infor-
macién utilizada en el sistema de gestion, ha de configurar una especie de cuadro de
alarmas de un vehiculo que sefiala el nivel de los liquidos, la temperatura, la velocidad,
etc..., y s6lo alertan cuando se produce alguna deficiencia o exceso. Si funciona bien la
maquinaria, no distraen la atencién, si algo va mal avisan al conductor. Esto es lo que se
llama «informacién para la gestién mediante la excepcién».

Existen bastantes aproximaciones a los items que debe reunir un buen sistema de
informaci6n de un centro. M. E. Hanson en su libro Administracién educativa y comporta-
miento organizativo propone cinco dreas de informacién destinadas a la gestién de siste-
mas educativos. El maximo de cada una deberia estar siempre disponible y actualizada,
y que no sean exhaustivas no debe desanimar:

1) Perspectivas de mercado.

Un buen sistema de informacién debe facilitar adaptarse a los cambios de la demanda,
disponer de datos sobre cambios en la naturaleza del mercado. Para ello es interesante
contar con escenarios demogriéficos, del mundo laboral, evolucién macroecondmica,
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cambios en los comportamientos sociales, trabajos en nuevas tecnologias, nuevas habi-
lidades necesarias en los oficios, cambios en los requisitos de entrada y seleccién en las
instituciones educativas.

Asi como sobre el comportamiento de centros competidores, permitiria a éstos
adaptar con tiempo: los programas, el curriculum, los recursos, nuevos servicios, etc..

2) Control de calidad interno.

Informacién acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje; proviene de la compa-
racion de test normalmente estandarizados con objetivos predeterminados. Informa-
cién sobre recursos utilizados y procesos. En este sentido es importante aprender a
auto-evaluarse.

3) Control de calidad externo.

Los centros educativos necesitan informacion sobre el éxito de sus ex-alumnos en
el mercado: en el trabajo o en la universidad. Esta puede ser obtenida a través de estu-
dios de seguimiento, llamadas de teléfono, intercambio de cartas entre el centro y los
empresarios, discusiones-charlas con los graduados y con los que no han conseguido
acabar sus estudios... Por otra parte, visitando a las empresas u otras instituciones edu-
cativas que reciben a los graduados.

4) Escenario de recursos.

Es necesario disponer de informacion sobre los recursos humanos y materiales que
recibird el centro a corto, medio y largo plazo, que permita saber qué es econé6micamen-
te posible a la hora de disefiar proyectos. Para ello hay que disponer de informacién fi-
nanciera, influencia de la inflacion y tipos de interés. Disponer de la evolucién en
pesetas «constantes» de los presupuestos, para saber si los recursos del centro realmen-
te crecen, se mantienen o descienden.

5) Personal de apoyo.

Por 1ltimo, siempre que se quieran abordar nuevos programas o planificar cam-
bios, es necesario contar con el personal directamente involucrado: padres, profesores y
estudiantes. Saber los niveles de apoyo o rechazo-resistencia con los que se contara.

Las cinco édreas de informaci6n han de estar a disposicién de los equipos directivos o
personas que tengan tareas de gestion, es decir, alguien deberd actualizar la informacién.

Otras medidas complementarias

* Establecer escalas para la dotacion de equipos de gestion econdmica.

Definicién de niicleos minimos de poblacién escolar para la aparicién de equipos
de administracién. Los centros pequefios no tienen dimensién suficiente para contar
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con equipo de gestién, se deberdn adscribir a su drea de gestién, Consejo Escolar inter-
medio o «circunscripcién escolar».

* Abrir a los no docentes la posibilidad de ocupar el puesto de administradores.

Las funciones gestoras y las de representacion las asume el director, que forzosa-
mente ha de ser un docente en los centros publicos. Pero no queda claro el origen del
administrador en el proyecto de ley, aunque parece que se reserva también para los pro-
fesores. Es el caso del Pais Vasco. En sentido contrario, la LRU establece que los gestores
de Universidades no podrén ejercer funcicnes docentes.

De hecho, parece totalmente inapropiado no permitir la entrada al puesto de admi-
nistradores a profesionales de la gestién. Aunque la intenci6n del legislador sea supues-
tamente buena: reubicar excedentes de personal docente, el caso es que se intenta
solucionar una ineficiencia, la sobrecapacidad, generando otra posible, la inadecuacién
o falta de estimulo.

* Impulsar el trabajo a tiempo parcial.

Posibilitar que los centros negocien un niimero de horas a tiempo parcial, con per-
sonal fijo o contratado, permitiria utilizar mejor los excedentes; flexibilizar los horarios;
en definitiva, aprovechar mejor los recursos.

Por otra parte, el personal de estas caracteristicas se adaptaria mejor a los nuevos
servicios extracurriculares. No debe contemplarse como una precarizacion del trabajo,
sino como una alternativa mds para los trabajadores y para los centros.

* Permitir la subcontratacién de la gestién econdmica.

Abrir la posibilidad de contratar, en parte, las tareas de gestion econémica a em-
presas de servicios especializadas, al igual que se puede comprar el servicio de limpieza
o de comedores.

Con ello se reduciria al minimo el impacto en gastos fijos que puede suponer la
nueva forma de gestionar, y aseguraria la flexibilidad futura de los equipos encargados.
La idea consiste en que el director o el administrador, especialmente si conservan su ac-
tividad docente, se apoyen en equipos externos

Los gestores-consultores dan servicios a todo tipo de empresas, pequefias o gran-
des; igualmente podrian hacerlo para los centros educativos. Como dificultad para im-
plementar esta medida, se puede sefialar que, gestionar la subcontratacién, también
lleva tiempo y conocimientos, hay que saber negociar, contratar y controlar.
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4. AMODO DE CONCLUSION

El escenario descrito muestra que la demografia, el mercado laboral, la configura-
cién del sistema educativo, las nuevas tecnologias, los nuevos criterios de gestién
para la administracién piiblica, estdn presionando para que los centros de ensefian-
za adapten su oferta a las nuevas demandas. Y la Administracién, por su parte, se ve
obligada a trasladarles mayores cotas de negociacion, a dotarles de un mayor grado de
autonomia.

Se ha revisado cémo el procedimiento de distribucién de recursos entre cen-
tros, la capacidad de generar ingresos por éstos, y, en definitiva, todos los compo-
nentes de la gestién, pueden crear problemas de eficiencia, sobre todo, problemas
de equidad, los cuales deberdn ser cada vez mds vigilados por la Administracién
educativa y subsanados en su caso. Especialmente las desigualdades entre CC.AA.,
redes, y centros.

Se ha intentado describir como todo se relaciona: promocionar la escuela, diversi-
ficar la financiacién, negociar los presupuestos, ofertar nuevos servicios o reorganizar
el sistema de trabajo. Todo son elementos del circuito de gestién de los centros, que
debe de estar sometido a una permanente puesta a punto.

Los centros se enfrentan a estos nuevos retos que la sociedad y la Administracién
educativa les estdn imponiendo. Pero ésta, quizd se deba plantear ajustar su forma de
intervenir en el sistema educativo, empezando por la separacién nitida de sus tres fun-
ciones: reguladora, financiadora y de produccién.

Sintetizando en extremo la diferenciacién de funciones, una oficina reguladora se
ocuparia esencialmente del desarrollo legislativo, de las normas, de la presupuestacién
consolidada del conjunto de la actuacién piiblica en materia de educacién. La oficina
para la financiacion y la garantia educativa, se dedicaria esencialmente a la adquisicion de
los servicios necesarios, tanto ptiblicos como privados, subvencionaria a las familias y
a los centros, y llevaria a través de un 6rgano de garantia la inspeccién y evaluacion a
nivel micro y macro. Estableceria, asi mismo, el catdlogo general de dichos servicios
educativos.

Y quizd, la diferenciacién mds importante consistiria en segregar el drgano de pro-
duccién educativa piiblica; contaria con una personalidad juridica flexible y una organiza-
cién interna descentralizada, se encargaria de la gestién y desarrollo de los servicios
educativos publicos.

La virtud de un esquema de este tipo radicaria en delimitar las principales funcio-
nes, y evitar en alguna medida ser juez y parte, estimular el sistema e introducir ele-
mentos de cuasi-mercado en la red publica.

Este esquema organizativo no es un suefio irrealizable, ni busca la privatizacién de
la produccién educativa, simplemente seria una adaptacién a los nuevos tiempos y a las
nuevas responsabilidades. Existe el precedente del Insalud para la gestién de los servi-
cios sanitarios, pero la financiacién-compra de servicios sanitarios lo realiza el propio
organismo, con lo que no se evita ese doble papel de juez y parte. El mejor ejemplo en
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estos momentos es el de Osakidetza; por abreviar, digamos que desempefia la funcién
del Insalud en la Comunidad Auténoma Vasca. Este mismo afio ha reestructurado sus
funciones, siendo el Departamento el que se dedica a comprar sanidad; por su parte,
Osakidetza se centra en gestionar la produccién de ésta dentro del sector publico y tam-
bién en venderla al propio Departamento.

Como tltima consideracién, conviene sefialar que la autonomia de gestién para los
centros escolares ha de ser un proceso gradual, no todos son iguales. Si se fuerza en ex-
ceso, se puede provocar un colapso en el sistema educativo, dado que muchos se en-
cuentran todavia lejos de poder asumir mayores cotas de autogestion.
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6. ANEXO ESTADISTICO

CUADRO1

Evolucién de las principales variables

Variables
1977 1994
P Edad Trabajar 25.725 31530
P. Activa 13.004 15468
P Activa Mujeres 3.740 5.790
P Ocupada 12.328 11.684
P. Ocupada Mujeres 3.533 3977
Nacimientos 659.836 388.090
Ingreso medio hogar 2220
VAB (p.m.) 55.069.989
VAB/PACT 4713
Alumnos Total 6.500.823 5.641.774
Alumnos Pib. 3.788.337 3.654.599
Alumnos Priv. 2712486 1.987.175
Profesores Total 224.694 281.766
Profesres Puib. 126.844 198.465
Profesores Priv. 97.650 83.301
Usuarios Comedor Tot. 798.141 1.074.964
Usuarios Comedor Pub. 433.278 622871
Usuarios Comedor Priv. 364.863 452.093
% Publica. Alumnos 60 65
% Publica. Profesores 56 70
Al/prof. Piib. 30 18
Al/prof./Priv. 28 24
8.” Al, Pub, 418435
B.” Al Priv. 236.653
Grad. Pib. 308.567
Grad. Priv. 186.766
% Grad. Pib. 74
% Grad. Priv. 79
% Al pub. 60 65
% Al priv. 40 35
Dif. Ocup. Mujeres 444.000
Dif. Usuarios Com. Tot. 276.823
Dirf. Usuarios com.; Pub. 189.593
Dirf. Usuarios com. Priv. §7.230
Nacimientos % var. 59
Dif. nacimientos -271.746

FUENTES:

- Estadistica de la Ensefianza, 1976/77. Ministerio de Educacién y Ciencia e INE.
- Estadistica de la Enseflanza, 1982/83 y 1992/93. Instituto Vasco de la Estadistica. Custat.
- Encuesta Poblacién Activa. Datos INE.

- Encuesta de Presupuestos Familiares 90-91 INE.
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CUADRO2
Variables por Comunidades Auténomas 1992

CCAA. ALPUB ALPRIV | ALPROPU | ALPROPR | USCOM | GRAPUB GRAFR INHOG VAB OCUMUJ NATAL |FPUB-PRIV| G.FAM
Andalucfa 745 255 20,9 297 71 743 793 192 46,2 304 70,0 68,0 255
Aragén 58,7 413 153 238 20,7 78,1 83,0 20,7 46,5 322 553 574 413
Asturias 694 306 16,7 250 214 795 842 2,1 456 362 439 523 21
Baleares 544 456 182 268 16,6 66,3 789 235 522 374 746 542 235
Canarias 78,0 20 189 269 256 659 82,1 20,2 474 354 658 453 202
Cantabria 58,5 415 171 253 125 773 779 ns5 46,1 32 48,1 715 415
C. Mancha 778 22 180 73 75 737 771 203 40,1 30 757 64,2 22
C. Le6n ‘ 653" 347 157 243 147 765 3 183 436 279 541 67,7 47
Cataluita 52,7 473 17,6 212 292 65,6 759 256 50,5 373 52,1 46,7 ‘473
C. Valenciana 64,6 354 196 265 202 752 76,0 204 451 336 622 56,6 355
Extremadura 785 215 178 272 6,1 796 775 158 376 26,6 74,1 643 215
Galicia 710 290 18,1 250 218 76,0 788 210 333 40 486 565 290
Madrid 536 464 196 238 297 770 808 273 559 355 546 376 464
Murcia 740 260 195 298 11,0 79,0 79,1 199 453 329 72,1 70,6 26,0
Navarra 559 4“4 147 212 215 795 808 252 50,0 328 55,6 823 44,1
Pais Vasco 493 505 13,0 188 287 682 812 256 55,0 341 422 730 505
Rioja 615 385 158 256 14,2 79,1 83,1 257 57,0 293 55,9 643 385
Desviaci6n Tipica 99 98 2,1 29 78 51 25 31 63 36 1,1 114 104

- ALPUB = % de alumnas en centros piiblicos. GRAPR = % de alumnos que obtienen el graduado escolar en c. privados.
ALPRIV = % de alumnos en céntros privados. INHOG = Ingresos medios por hogar. Diez miles ptas.
ALPROPU = Alumnos profesor en centros priblicos. VAB = Valor afladido bruto por poblacién ocupada. Diez miles ptas.
ALPROPR = Alumnos profesor en centros privados. OCUMU] = % de ocupacién de la mujer.
USCOM = % de alumnos que son usuarios del comedor. NATAL = Nacimientos por CC.AA. en 1991 con base cien 1975.
GRAPUB = % de alumnos que obtienen el graduado escolar en los c. publicos. F. UB-PRIV = % de financiacién puiblica a la red privada sobre el total de la finandiacion.

G. FAM = Gasto familias directo familias en educacion. Diez miles ptas.
FUENTES: Id.Cuadro 1.






ANTONIO BAUTISTA GARCIA-VERA (*)

Cosimo subi6 hasta la horqueta de una gruesa rama donde podia estar cémo-
do, y se sento alli, con las piernas colgantes, los brazos cruzados con las manos bajo
los sobacos, la cabeza hundida entre los hombros, el tricornio calado sobre la frente.

Nuestro padre se asomé al alféizar.

—jCuando te canses de estar ahi cambiaras de idea!- le grit6.
—iNunca cambiaré de idea!- dijo mi hermano, desde la cama.
—jYa verds en cuanto bajes!

~iNo bajaré nunca!

Y mantuvo su palabra.

1. Calvino. El barén rampante. Ed. Siruela. Barcelona, 1989, p. 20.

Un hecho similar al relato que introduce este articulo tuvo lugar el pasado curso
94-95 durante un seminario sobre las posibilidades y limitaciones de la realidad virtual
en la ensenanza. En pleno fragor de la batalla dialéctica suscitada entre defensores y de-
tractores, uno de los participantes intervino solemnemente asi:

En aquellos momentos que la vida en general y mi profesién en particular mues-
tran su cara més cruda, siento deseos de ponerme las gafas tridimensionales, los guan-
tes de datos, la escafandra, ... y sumergirme permanentemente en un mundo virtual
que, aunque irreal, tenga mas encanto y me proporcione mas satisfacciones en mi tra-
bajo docente.

Para entender hasta qué punto es factible el contenido de la anterior manifesta-
cién (vivir y trotar por las copas de los drboles, tal como lo hizo Cosimo), empezaré

(*) Universidad Complutense. Madrid.
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conceptualizando qué es la realidad virtual asi como sefialando las diferencias entre
ésta y los programas de simulacién. Posteriormente, analizaré las razones aportadas
por una serie de autores para justificar la aplicacién de la realidad virtual en las aulas
(Pantelidis, 1993; entre otros). Antes de terminar, cuestionaré los anteriores argumentos
desde la concepci6n que tengo de la ensefianza, con el fin de entender las posibilidades
y limitaciones que ofrecen estos entornos virtuales al mundo de la educacién y, de esta
forma, intentar situarlos en el lugar que les corresponde.

En el rastreo bibliogréfico realizado, he encontrado que el término «realidad vir-
tual» aparece por primera vez en la obra de Myron Krueger en 1974. Fue utilizado para
designar una determinada serie de videojuegos que permitia a los usuarios participar
en ambientes y eventos abstractos generados por el ordenador. Posteriores autores
(Gibson, 1984; Henderson, 1991; Helsel, 1991; McLellan, 1992; ...) entienden que esa reali-
dad informética no es virtual sino artificial porque los usuarios no estdn unidos fisica-
mente al odenador para participar en el evento. Es asi que en estos momentos se define
la realidad virtual como un ambiente multimedia generado por ordenador, ampliamen-
te interactivo, donde el usuario estd conectado a él a través de una serie de periféricos
(gafas, guantes, escafandras, ...) convirtiéndose en un cuerpo multisensorial, acompasa-
do sin gravedad, para participar activamente en los eventos «virtualmente reales» crea-
dos por este equipo informatico.

Popularmente estos mundos virtuales son contemplados como configuraciones
del ordenador que incluyen, como minimo, un casco con gafas y éstas a, su vez, llevan
incorporados dos monitores de TV (uno para cada ojo con el fin de ver con una perspec-
tiva tridimensional), unos guantes de datos y un sistema que permite al usuario despla-
zarse por algiin camino de ese espacio virtual. Para situarse y percibir en ese entorno,
tanto las gafas como los guantes tienen unos sensores electromagnéticos que recogen
informacién sobre la posicién espacial de los desplazamientos o giros de cabeza y de las
manos, asi como la temperatura o la presién realizada con los dedos, y la transmiten al
ordenador. Este equipo procesa esas informaciones y calcula el encuadre y la angula-
cién de la ventana desde la cual el usuario observara el mundo virtual mediante los mo-
nitores instalados en sus gafas.

Ante esta descripcién me pregunto por la situacién de Cosimo, el protagonista del
relato que abre este articulo: jesta viviendo en una virtualidad que le ofrecen las copas
de los drboles (ambientes creados por ordenadores) y que lo une a la realidad a través
de sus respectivos troncos periféricos, tales como los guantes de datos, cascos, ...? Para
aclarar tal interrogante, voy a seguir delimitando el significado de qué es una realidad
virtual y en qué aspectos se distingue de los entornos informdticos creados por progra-
mas de simulacién. Varios autores coinciden en sefalar tres caracteristicas diferenciales
(Spring, 1991; Lavroff, 1993; ...):

a) Inmersién o posibilidad de mirar una realidad desde dentro como un partici-
pante en la misma. Sin embargo, la simulacién o realidad artificial es mirar una
realidad a través de una ventana.

b) Navegacién o alternativa, que ofrece este entorno, para explorar la realidad «vir-
tual» desde la la posicién del usuario.
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¢) Manipulacién o actuacién, que el entorno informéatico permite, para modificar
algunos de los elementos que aparecen en tal realidad virtual.

De esta forma, en un ambiente virtual, el usuario no observa la pantalla del orde-
nador, porque llega a ser parte de la accién que tiene lugar sobre ella, teniendo la sensa-
cién de participacion.

Algunos términos que hacen referencia a dimensiones concretas de la realidad vir-
tual son el ciberespacio, la telepresencia, la telerrobética y la telecolaboracién. El prime-
ro aparece en la obra de Gibson (1984) y se refiere a los escenarios creados informéticamente
capaces de suscitar percepciones, sensaciones y vivencias en los humanos como resul-
tado de la interaccién del sistema nervioso de éstos con los sistemas de computacién a
través de los periféricos de comunicacién sefialados anteriormente (guantes de datos,
escafandras, etc.). Al leer la novela de Gibson «Neuromante», inconscientemente recor-
dé la que lei de Skinner (1973), «Walden dos». De la misma forma que éste ilustré sus
teorfas con una ciudad utépica, disefiada y gobernada por principios conductistas, Gib-
son plantea las posibilidades del mundo de la informética narrando los avatares de
unos personajes («vaqueros informdticos» capaces de abrir ventanas en sistemas em-
presariales y acceder a ricos campos de informacién, «cirujanos cibernéticos» para re-
programar el c6digo genético del ADN, etc.) que tienen lugar en unos escenarios
fantasticos vinculados a un exético ciberespacio donde se efectiian transacciones con
un tipo especial de mercancia: la informacién.

Segiin McLellan (1992) la telepresencia es la sensacion de estar presente en un lu-
gar remoto pudiendo manipular los objetos y situaciones que existen en el mismo. La
telerrobética se refiere al control de robots a distancia; ésta se utiliza cuando se pretende
manipular objetos que estan localizados en lugares inaccesibles o que son peligrosos.
Finalmente, la telecolaboracién implica la unién de varias estaciones de realidad virtual,
que estdn distantes entre si, donde cada una de ellas participa en la creacién de parte de un
ambiente que, dependiendo de sus fines, puede ser de trabajo, diversién, deportes, etc.

Una vez descrito el origen y las caracteristicas especificas de los ambientes vir-
tuales, y segtin sefialé en pdrrafos anteriores, en primer lugar voy a presentar qué pro-
yectos y realizaciones se estdn llevando a cabo en el 4mbito de la ensefianza: el objeto

"de las dudas. En segundo lugar, analizaré las razones que han esgrimido los autores
de tales propuestas: el origen de las dudas. Finalmente, en el ltimo apartado, apunta-
ré las cuestiones e interrogantes que me suscitan dichos planteamientos de uso en el
dmbito educativo: las dudas.

EL OBJETO DE LAS DUDAS: APLICACIONES PROPUESTAS DE LA
REALIDAD VIRTUAL EN LA ENSENANZA

El interés por la realidad virtual estd aumentando en la presente década. Se estdn
desarrollando aplicaciones en una amplia variedad de campos (medicina, misica, dise-
fo, arte, arquitectura, viajes virtuales, ...) entre los cuales est4 el de la ensefianza.
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Las propuestas de uso realizadas en los tltimos afios son las siguientes (Stuart y
Thomas, 1991; Helsel, 1992; Pantelidis, 1993; Siegel y Sousa, 1994; ...):

— Explorar lugares y objetos que los alumnos no tienen posibilidad de conocer o
experimentar. Existen ya en el mercado diferentes entornos virtuales destinados
al mundo de la ensefianza. Asi por ejemplo, «El guardabosques Paul y el miste-
rio de los patos desaparecidos» pretende ensefiar contenidos sobre Biologia y
Ecologia utilizando una variedad de efectos especiales. «Simearth, el planeta
vivo» tiene como objetivo concienciar al alumnado sobre el impacto en el plane-
ta Tierra de los cambios climdticos y del agujero de ozono. «Tirannosaurux rex»
es un entorno virtual que permite a los usuarios conocer la forma de vida de es-
tos animales, a la vez que se convierten en uno de ellos.

— Crear objetos y lugares con cualidades alteradas, con el fin de investigarlos y
analizar sus comportamientos y utilidades en situaciones parecidas pero en la
vida real. Una idea que ilustra este uso fue sugerida por Stuard y Thomas (1991)
en la ensenanza de la Fisica. Consistia en alterar la fuerza de gravitacién terres-
tre y experimentar sus consecuencias en la vida cotidiana. Relacionado con lo
anterior, otra posibilidad es analizar objetos y fenémenos reales para modificar
su tamafio o tiempo de desarrollo y, de esta forma, conocerlos mejor. Entre otros,
el Proyecto de Exploracién Planetaria de la NASA estd creando un mundo vir-
tual que permita indagar y conocer los planetas.

Una idea considerada original por los promotores del uso de la realidad virtual en
la ensefianza, concretamente para desarrollar la capacidad de andlisis y reflexién en el
alumnado, es la que Traub (1991) titul6 «historia de una habitacién». Este entorno vir-
tual permite disefiar, construir e interaccionar con referentes histéricos cambiantes. Tal
idea la justific6 de la siguiente forma:

«Una forma de ayudar al alumnado a entender la complejidad de la experiencia
que tiene cualquier ser humano de cualquier evento, es crear situaciones en las que el
significado de las mismas pueda ser recreado mediante el continuo devenir histérico»
Traub (1991, p. 116).

También, en la Universidad de Carolina del Norte se ha disefiado un programa de-
nominado «Virtus Walk Through» (caminando en los virtus) que permite a los usuarios
crear un objeto o escenario, observarlo en tres dimensiones y «andar a través del mis-
mon». Asi, el alumnado de arquitectura puede disefar edificios dibujando planos de
plantas y representando, tridimensionalmente, habitaciones con su respectivo mobilia-
rio, observarlas y andar por ellas. Este mundo virtual permite al disefiador cambiar el
disefio y la ubicacién de los muebles «sobre el terreno virtual» hasta tomar una decisién
sobre los mismos.

~ Interactuar con seres virtuales que tengan diferentes contextos histéricos o que
representen diferentes puntos de vsista o distintas posiciones filoséficas. Tales
sujetos pueden ser parte de los contertulios que generen conflictos intelectuales
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en foros de debate o de negociacién. Sobre este tipo de uso, Hesel (1992) ha pro-
puesto la utilizacién de la realidad virtual para crear experiencias en las que el
alumnado pueda relacionarse con agentes artificiales y, de esta forma, aprender
una segunda lengua. Concretamente se pretende la interaccién con gente situa-
da en lugares remotos, reales o no, a través de la creacién de clubs virtuales que
alberguen a quienes tengan intereses y proyectos comunes.

Puede observarse, que todos estos proyectos de mundos virtuales con fines
educativos, utilizan dos tipos de representaciones de escenarios: los naturales para
presentar o exponer caracteristicas y relaciones de objetos o seres; y los mundos abs-
tractos donde tales sujetos y elementos no son como aparecen en el mundo real, sino
que son disefiados para investigar otro tipo de relaciones conceptuales y posibilidades
existenciales.

El libro virtual

Es una aplicacién de la realidad virtual que merece especial atencién por la impor-
tancia que estd teniendo en el mundo econémico-laboral. Autores como Marcus (1992)
y Siegel y Sousa (1994) desarrollan proyectos de investigacién con el fin de conocer las
posibilidades que tienen los procesadores de textos y los libros virtuales para crear si-
tuaciones motivantes que, a su vez, favorezcan el aprendizaje.

Siegel y Sousa presentan los libros de texto virtuales como entornos informéticos,
que contemplan una nueva forma de conocimiento interactivo, basado en las potencia-
lidades del ordenador; concretamente, tal ambiente recoge y combina las aportaciones
de los sistemas hipermedia con estrategias de organizacion de la informacién de forma
local y distribuida, y con técnicas metodolégicas de resolucién de problemas.

Segiin sus autores, el libro virtual es un nuevo género de software educativo que
recoge los adelantos tecnolégicos y el cambio de roles tanto del profesorado, como del
alumnado y de los contenidos. Respecto al profesorado, este entorno virtual lo contem-
pla como un facilitador de fuentes o de estrategias de acceso a datos y como un investi-
gador documental. Desde esta perspectiva el conocimiento no se presenta
jerdrquicamente ni es controlado por el docente, sino que estéd disponible para que to-
dos puedan acceder a él y dar respuesta a las dudas y cuestiones planteadas. El profe-
sorado es un alumnado aventajado por su mayor experiencia en la bisqueda y rastreo
de informacién.

Segtin Siegel y Sousa, en el entorno creado por el libro virtual, el alumnado pasa a
ocupar el papel de estratega, de resolutor de problemas; en definitiva, un investigador
activo e interactivo. Para ello aprenden estrategias y desarrollan habilidades para solu-
cionar situaciones problemiticas cotidianas y proximas a sus vidas, que no siempre tie-
nen una respuesta correcta y donde no estd claro el tipo de informaciones y documentos
que son necesarios para solventarlas.

De igual forma, dichos autores apuntan que hay un cambio en el papel que tienen
los contenidos. Frente a otros planteamientos en los que son el centro de la ensefianza y
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cuyo aprendizaje permitird al alumnado transferirlos y aplicarlos para responder a los
problemas que plantea la vida, en las situaciones creadas por el libro de texto virtual se
parte de los problemas del mundo real que deben ser resueltos. En segundo lugar, estdn
las herramientas y estrategias de biisqueda y acceso a informes y documentos que per-
mitan darles respuesta; finalmente, en un tercer nivel, se sitiia la conceptualizacién e
identificacién de esos contenidos culturales descubiertos que son objeto de aprendizaje
y necesarios para solucionar las situaciones problematicas de partida.

PRELUDIO DE LAS DUDAS: EL ANALISIS DE LAS RAZONES QUE
SUBYACEN EN LAS ANTERIORES APLICACIONES PROPUESTAS

Analizando las anteriores propuestas de uso, puede observarse que, frente a los
tradicionales recursos y materiales audiovisuales que proporcionan «ventanas» para
observar el mundo real desde el aula, segtin una serie de autores la realidad virtual pue-
de extender el aula a «nuevas ventanas» dentro de otras realidades. Por ejemplo, Hen-
derson (1991) manifiesta que los mundos virtuales proporcionan situaciones que
enriquecen las experiencias y sensaciones proporcionadas por ambientes reales.

De esta manera, una primera razén esgrimida es que, frente a los programas de si-
mulacién por ordenador, la realidad virtual tiene la posibilidad de trascender la reali-
dad representada proporcionando una sensacién de actualidad, ademds de ofrecer
escenarios tridimensionales. De la misma forma, se argumenta que los usuarios de los
mundos virtuales pueden manipular y simular ambientes que no estin en el mundo
real y elegir, entre los posibles, cudl es el mejor y el mds adecuado para unos propésitos
concretos. A estas posibilidades de actuacion y participacion que ofrece la realidad vir-
tual, se une la proteccién ante peligros (escapes radioactivos, explosiones, averia de un
avién en pleno vuelo, ...) que puedan correr los usuarios y la propia realidad que es re-
presentada virtualmente.

Una segunda razén que subyace en la propuesta hecha por tales autores, es la mo-
tivacién suscitada en el alumnado. Sefalan que esos entornos no sélo proporcionan ob-
servacién sino accién y responsabilidad en la toma de decisiones ante situaciones
emergentes en esos, a veces divertidos, escenarios virtuales que, ademds de proporcio-
nar mayores niveles de interaccién y trabajo individual de los usuarios, permiten nave-
gar en el espacio y en el tiempo. Esta raz6n bdsica es completada con otras mds
especificas cuando se recomienda el uso del libro de texto virtual. Concretamente uno
de los argumentos apuntados por Siegel y Sousa (1994) al justificar tal entorno virtual
es, que el alumnado puede trabajar en grupo de forma colaborativa desarrollando ha-
bilidades de cooperacién y liderazgo, creando para ello una distribucién dindmica del
espacio del aula. Bdsicamente tal organizacién consiste en situar en el centro de la mis-
ma el sistema informdtico del que salen los diferentes periféricos a los que se engancha-
rd el alumnado que participe en esas situaciones virtuales de ensefianza. De esta
manera, el grupo que esté conectado al libro virtual tiene la posibilidad de observar y
participar en todos los eventos de ensefianza que sean presentados desde una «pizarra
electronica», tales como fragmentos de video que recojan algtin acontecimiento social
que es preciso analizar, representaciones tridimensionales de objetos que se pueden
transformar, simulaciones de fenémenos que han de investigarse en grupo, etc... Desde
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el punto de vista de sus defensores, esas representaciones no pueden hacerse en la piza-
rra de tiza.

Esta alta motivacién del alumnado es justificada por la interaccién de sistemas de
representacion utilizados. Frente a la representacion textual de elementos y vicisitudes
de la vida, Smarr (1991), Helsel (1992), Siegel y Sousa (1994) entre otros, enfatizan la po-
sibilidad que ofrece la realidad virtual para representar de manera visual e ic6nico-sim-
bélica aspectos de la cultura. Tales autores entienden que el cerebro humano procesa
mds rapidamente informacién visual (1 billén de bits por segundo) que textual (100 bits
por segundo). Ilustran estos datos con hechos cotidianos como la facilidad mostrada
por ciudadanos de las sociedades industrialmente desarrolladas para interpretar sim-
bolos visuales. Por ejemplo, reconocer una luz roja como «parar», 0 una luz verde como
«pasar». Esto les lleva a proponer disefios de ciberespacios que permitan al alumnado
usuario aprender automaticamente los significados que sean acordados en cada socie-
dad virtual.

Finalmente, existe un tercer grupo de razones que se pueden denominar técnicas.
Autores como Spring, 1991; Helsel, 1992; ... argumentan que la realidad virtual ha he-
cho posible mejorar técnicamente tres dimensiones que caracterizan los programas de
ordenador:

— Aumentar el control del sistema por parte del usuario.
— Incrementar la interaccion entre los mismos.

— Mejorar la representacién de la realidad.

Deteniéndonos en las posibilidades de control -las dos tltimas las analizaré con
mas detalle en el préximo apartado- los ambientes de realidad virtual ofrecen un con-
tinuo que va desde depositar totalmente el control de la situacién en los usuarios (éstos
se mueven a placer sin ningtin condicionamiento), hasta el extremo de que sea el propio
sistema quien lo ejerza con exclusividad sin aceptar 6rdenes ajenas. Existen niveles in-
termedios donde cada mundo virtual impone ciertas normas y ejerce cierto nivel de
control. Esta es la situacién mas comtn. Helsel presenta un ejemplo de siete reglas o
principios, que deben asumir los usuarios para poder participar en un ciberespacio
pensado y para que el profesorado pueda interaccionar y discutir, creado por M. Bene-
dikt en la Universidad de Texas:

1) Principio de exclusién: No puede haber dos objetos en el mismo lugar al mismo
tiempo. De ser asi habria solapamientos que interferirian en la entidad de los
«habitantes» de los mundos virtuales.

2) Exclusién maxima: En cada situacién sucesiva del mundo virtual hay menos
datos de la anterior que se puedan modificar. En otras palabras, el profesorado
no puede retroceder en el tiempo para cambiar decisiones, comportamientos,
etc. realizados en el pasado y que, de alguna manera, han repercutido en el pre-
sente.

301



3) Indiferencia: El mundo virtual es indiferente para el usuario y, por lo tanto, no
condiciona sus relaciones. Esto supone que éste no puede tener ninguna de-
pendencia econémica, laboral, etcétera, de esos escenarios virtuales.

4) Escala: El desplazamiento que puede realizar el profesorado en las relaciones
que mantiene dentro del ciberespacio es inversamente proporcional a la ampli-
tud y complejidad del lugar donde ocurre.

5) Trénsito: En el movimiento realizado interviene el espacio e implica algtin costo
energético que, en cierto grado, limita posteriores recorridos.

6) Visibilidad personal: Tanto los entes como como los usuarios virtuales, para pa-
recerse a los humanos, no se pueden hacer invisibles.

7) Comunalidad: La gama de comunicaciones entre dos profesores o profesoras
del ciberespacio es directamente proporcional al tamafio del mundo virtual.

Son aspectos que, de alguna manera, estdn condicionando las posibles interaccio-
nes entre el profesorado que navegue e interactie por ese ciberespacio. Esto supone ser
conscientes de que la variable de control es continua y puede ser programada dentro de
las tareas del curriculum que vayan a ser trabajadas en contextos virtuales; pues, hasta
ahora, los debates sobre los posibles niveles de control han estado en manos de los in-
formaticos y técnicos de telecomunicaciones.

DUDAS SOBRE EL USO DE LOS MUNDOS VIRTUALES EN LA
ENSENANZA

Contemplando las razones que justifican los usos propuestos de la realidad virtual
en dmbitos educativos, observo una serie de nuevos significados construidos respecto a
los elementos que intervienen en la ensefianza, asi como una reconceptualizacién de
objetos y relaciones existentes. ;Cual es la naturaleza de los entes virtuales? ;Cudl es la
entidad de tal realidad? ; Puede ser construida socialmente por los entes que la habitan?
;Los significados creados sobre ellos, junto a la reconceptualizacién de otros que ya
existen, conforman una red de significados con la complejidad y riqueza suficiente para
ser considerada una cultura, la «cultura virtual»?

Entiendo que en toda cultura deben existir, al menos, elementos conceptuales y sig-
nificados que permitan explicar el estado o fase del desarrollo individual y social de un
grupo, tanto respecto al conocimiento que han generado como sobre las relaciones so-
ciales que han entablado. Desde mi punto de vista, para que esto sea posible, tal red de
significados versara al menos sobre los valores, afectos, creencias, actitudes y formas
sociales de relacion; concretamente sobre los papeles y roles que pueden tener sus
miembros, sobre sus relaciones de comunicacion y, finalmente, respecto a los sistemas
de representacién utilizados para expresar y hablar de los elementos materiales y abs-
tractos que se contemplen en los escenarios donde habita tal cultura.
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Roles en el mundo virtual

Para conocer la naturaleza de los entes que toman vida en los mundos virtuales
voy a analizar los roles y otras posibilidades que tienen en tal entorno, pues para Berger
y Luckmann (1986)

Los roles son tipos de actores en el contexto de un conocimiento acumulado, que
es comtin a esa colectividad de actores (p. 97).

Respecto a los actores, desde mi punto de vista, hay dos grupos posibles: los «entes
virtuales» y los «usuarios o invitados externos». Los primeros son entes propios del en-
torno virtual que toman vida por medio de los programas de ordenadores disefiados y
creados por informdticos. El segundo grupo de actores estd formado por el conjunto de
usuarios externos que, conectados a través de los periféricos del ordenador, se introdu-
cen en el mundo virtual y utilizan las posibilidades de accién que éste les ofrece. Estos
entes invitados son el resultado de la transformacién que experimentan los humanos
cuando se ponen los cascos y los guantes de datos. Dependiendo del tipo de acciones
que realicen tendrin un rol u otro.

Los entes de los mundos virtuales normalmente se disefian para que desempefien
un rol tinico, desde ser un «tirannosaurox rex» hasta ser un «guardabosques». Asimis-
mo, en este tipo de mundos, los roles que se ofrecen a los usuarios externos son tinicos.
También es cierto que existen mundos virtuales en los que todo tipo de entes pueden te-
ner varios y distintos roles. Este es el caso de «Hdbitat», un mundo de realidad virtual
creado por Fujitsu para ser usado por la red de ordenadores japonesa NIFTY-Serve. Se-
gun informa Shimbun (1995) en Habitat hay una variedad de roles que son asignados a
los entes virtuales y que pueden ocupar los invitados externos.

Las personas (de Hdbitat) compran, se casan y hacen el amor en ella pero es dis-
tinta a cualquier otra del mundo. En Hibitat no sélo decides tu vestuario de un guar-
darropa que despliega el ordenador, y tu aspecto, sino también el sexo ...

Cuando los usuarios entran en Hébitat por primera vez son censados como «ava-
tar» o residente... El sistema utiliza gréficos avanzados para afiadir realismo al ambien-
te virtual. Segun los residentes, salen de sus casas virtuales, se encuentran a otros
«avatares» que circulan por las calles del érea residencial, en el parque, en los bosques,
en un laberinto, ... Un avatar recibe un salario de 200 fichas o unidades monetarias
aprobadas oficialmente, pero también es posible pedir dinero prestado en las casas de
empefio o jugar (Shimbun, 1995, p. 46).

Una primera peculiaridad de los mundos virtuales es la simplicidad de sus entes,
pues sélo tienen un rol o, lo que es lo mismo, tinicamente presentan ante sus semejantes
un aspecto de su naturaleza. Este impedimento es debido a que tales entes virtuales no
tienen la capacidad de generar significados propios de las experiencias que viven en di-
ferentes situaciones de ese entorno. Tampoco pueden acumular ni actualizar el sentido
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y el valor de esas experiencias de forma contextualizada. Esta dificultad informadtica
para dar sentido a las situaciones, para captar las sensaciones experimentadas por cada
ente virtual a lo largo de su historia, explica que no puedan desempefiar multitud de ro-
les, entre otras razones por la imposibilidad de mantener unas relaciones consecuentes
entre ellos que le den una coherencia, unidad y continuidad en sus acciones en el mun-
do virtual.

Al no existir una multiplicidad de roles, estos entes no pueden entablar una rela-
cién problemdtica consigo mismo, ya que no pueden verse y analizarse en su totalidad
de forma reflexiva desde uno de esos roles. Evidentemente los humanos invitados pue-
den hacer tal reflexién pero desde el exterior, haciendo uso de la complejidad de roles
que poseen y de su capacidad de reflexién, pero no, debido a las posibilidades que le
ofrece tal mundo virtual. Es asi como de los dos grupos de entes, s6lo el de los humanos
invitados tiene capacidad para construir la realidad virtual mediante la generacién de
significados y el empleo de estrategias que dan sentido a diferentes situaciones y obje-
tos desde su experiencia y conocimiento que, en parte, serd relativo y debido a los mun-
dos virtuales. '

Una segunda caracteristica de estos mundos es la «fantasia» de los roles que tienen
los entes virtuales. Son fantdsticos pues, segtin Schutz (1974), las fantasias son ideas,
proyectos o posibilidades de actuacién que, al no poderse ejecutar y experimentar en
el mundo real, no son refrendados y vividos de forma natural. La naturaleza de esta
vivencia de roles imaginados, caracterizada por la ausencia del peso y de la fuerza
del espacio y del tiempo, justifica la duda existente sobre el valor que tienen en el
mundo real y natural los aprendizajes realizados en mundos virtuales de fantasia
caracterizados por una falta de ejecucién de los proyectos en un tiempo y espacio
reales. Al margen de esta duda, estoy de acuerdo con lo que plantea Gémez de Liafio
(1994) en las tltimas paginas de su articulo, cuando apunta que la realidad virtual, al
igual que otros recursos, es un medio adecuado y valido para fantasear, pues tiene la
posibilidad de estimular varios de los sentidos a la vez, generando muiltiples sensacio-
nes diferentes.

Sobre esta faceta de la realidad virtual, una idea esgrimida para justificar su aplica-
cién en el campo de la ensefianza es la posibilidad de analizar e interaccionar con obje-
tos, cuyos elementos esenciales pueden modificarse o con ambientes artificiales donde
el usuario puede adquirir diferentes roles que le proporcionaran diferentes percepcio-
nes, tensiones emocionales, toma de decisiones, etc. Una duda que me aborda es sobre
el efecto que pueda tener la vivencia de ese rol en la personalidad de los usuarios de es-
tos juegos. Duda que se justifica por algunos contenidos de las péginas de sucesos de
diarios, relacionados con los «juegos de rol presenciales y reales» que ofrecen la posibi-
lidad a los participantes de generar mundos imaginados y artificiales en sus mentes, y
de los que, en ocasiones, les es dificil salir, llevandoles, en algunos casos, a desenlaces
fatales.

Si eso es posible en los juegos de rol presenciales y con sujetos reales, me pregunto
qué podrd suceder en la mente de los usuarios cuando estdn viviendo un rol determina-
do en ambientes virtuales, sobre todo en la de los de més corta edad, que tienen menos
capacidad para discernir entre lo que es realidad y es ficcién. Una posibilidad es que las
vivencias prolongadas de realidades virtuales lleven a una modificacién en las percep-
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ciones, valoraciones, argumentaciones, etc. de la misma forma que Cosimo experimen-
t6 un cambio en sus puntos de vista (como consecuencia de percibir los objetos y even-
tos terrestres desde lo alto), en la forma de sus extremidades... con el fin de poder vivir
en las copas de los drboles y desplazarse por ellas trepando, saltando, utilizando lia-
nas... A su vez, es plausible que tal transformacién de la personalidad tenga consecuen-
cias nefastas y trdgicas si se llega al extremo de no poder distinguir lo real de lo irreal
(esquizofrenia). Es, en definitiva, el peligro que ofrece cualquier desarrollo técnico,
como lo fueron en algunos momentos la pélvora y la energia atémica cuando su uso fue
orientado por intereses de mercado, econémicos, ... y por algunos sujetos desaprensivos
cuyos tinicos ideales, probablemente, fueron la obtencién de poder.

La presencia de esos roles es una prueba o indicador de la existencia de una insti-
tucionalizacién previa de unos comportamientos que dieron lugar a tales roles. A su
vez, Berger y Luckmann (1986) dicen que al vivir un rol se ejecuta una forma de accién
y se produce una identificacién del yo con tal accién, quedando ese momento inte-
riorizado para tal actor. Tales comportamientos, al encarnarse en los sujetos, internali-
zan esos roles haciendo que ese mundo cobre sentido para ellos. De igual forma,
asumirdn y aprenderdn las normas de las posibles instituciones existentes que fomen-
tan el desarrollo de la realidad virtual, que, basicamente, serdn reflejo y concrecién del
mundo de la Informaética. Estas normas, entre otros aspectos, asumiran y, por lo tanto,
evidenciardn como formas légicas de pensamiento y de sentido comiin la manera de
entender el conocimiento cientifico en esta disciplina, los modos de razonar, los lengua-
jes utilizados para programar ordenadores, etcétera, que, posiblemente, vayan en detri-
mento de otros paradigmas cientificos y de otras formas de argumentar, expresar y
representar la realidad.

Comunicacién en los mundos virtuales

Para analizar este aspecto de la cultura virtual parto de una idea: que existe una se-
rie de condiciones para que se produzca un proceso de comunicacién. Por ejemplo, que
los sujetos que interactiian vivan un presente compartido, entendido éste como el tiem-
po en el que confluyen referentes experienciales y significativos para todos ellos. Esta
concurrencia hard posible que experimenten en sintonia cualquier suceso actual que se
les presente.

Un dmbito bésico de estas experiencias comunicativas es el lenguaje que se mate-
rializa en el sentido que damos a las palabras utilizadas. Tales términos tienen un signi-
ficado segiin el diccionario, que es el que normalmente se lleva al mundo virtual, pero
las palabras y las frases reciben otros significados adicionales y especiales segtin el con-
texto y las circunstancias concretas de quienes las utilizan, por ejemplo, segtin el tono
de voz, la expresién facial, gestos, etc.

Hechas estas consideraciones, entiendo que la comunicacién entre entes virtuales
y humanos invitados carece de calidad, pues los primeros no pueden interpretar y res-
ponder a los afectos y significados generados y experimentados por los segundos. Asi-
mismo, considero que es muy complicado para un humano externo a un mundo virtual
interpretar y entender la intencionalidad (suponiendo que exista en esos mundos irrea-
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les, al menos la que si existe es la que inocula en tales entes el equipo que disefia y pro-
grama esos mundos) de las acciones de quienes lo habitan.

Respecto a la comunicacién que pueden realizar entre si los invitados humanos en
los mundos virtuales para algunos de los roles ofrecidos, tengo dudas sobre la posibili-
dad de compartir entre ellos un presente en el que confluyan significados y referentes
experienciales sobre las situaciones virtuales en las que estdn inmersos. Otro interro-
gante que se afiade a este tipo de comunicacién surge cuando los humanos se encuen-
tran en puestos de trabajo virtuales distantes entre si. Esta duda al menos se puso de
manifiesto en los debates que tuvieron lugar en el seminario sobre realidad virtual. Al
experimentar ciertas comunicaciones a distancia via telemdtica, uno de los contertulios
manifesté:

si yo quiero mostrar a alguien que estoy entusiasmado con lo que dice, o expresar-
le que me cae bien porque me impresionan y admiro sus ideas, entonces me gustaria
mirar s6lo a ella y, también, que se diese cuenta de que mi mirada «especial» tinicamen-
te es para ella, no para todos los que aparecen en ese puesto de trabajo, ... ;Cémo hacér-
selo saber de forma andloga a como lo hago cuando mantengo esa relacién con tres o
cuatro amigos que, al estar fisicamente juntos cara a cara, puedo mirar a uno y no al res-
to?.

Esta cuestion, unida a la dificultad de provocar razonamientos dialécticos a distan-
cia entre puestos de trabajo virtuales, conforman un grupo de limitaciones sobre los
procesos de comunicacion que son posibles en cada uno de ellos.

Este grupo de limitaciones, a su vez, supone una dificultad en los procesos de so-
cializacién entre los humanos que «habitan en el mismo lugar», pues, a pesar de no
existir una relacién directa (sino a través de los guantes de datos, cascos tridimensiona-
les, y otros equipos informaticos), el ordenador carece del universo de valores necesario
para que tal socializacién se realice. También entre los humanos que «no conviven en el
mismo hébitat», ya que la telepresencia, la telerrobética, etc. estin haciendo posible que
se desarrollen actividades laborales desde la propia vivienda, ademds de evitar salir del
propio hébitat y desplazarse a otros (hecho que poco a poco, en muchos usuarios tiende
a producir comodidad, continuidad en la actividad y pereza mental para salir de la vi-
vienda, desplazarse, etcétera) posibilitan un tipo de relacién que es cuestionable.

Por lo tanto, permanece la duda sobre la forma de interacciéon que se puede desa-
rrollar asi como sobre la naturaleza de la comunicacién que se puede establecer entre
usuarios de este mundo virtual. Creo que se pueden simular algunas transacciones que
tienen tipificadas los bancos (reintegro de efectivos, ingresos, peticién de saldos, ...) por-
que, entre otros aspectos, €l mundo de la banca basicamente se compone de actividades
productivas y, dentro de éstas, el usuario de la realidad virtual puede tomar el papel de
cliente del banco y el ordenador tener el rol de tal entidad bancaria. Pero existe otro tipo
de interacciones, tal como el que caracteriza el mundo de la ensefianza, que estd transi-
do por valores. Al representar en mundos virtuales tales relaciones valorativas, el usua-
rio puede tomar el rol de alumno o de profesor pero, como comenté al principio de este
epigrafe, el ordenador carece de competencias para asumir uno de estos roles al no te-
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ner sus entes virtuales la capacidad de crear, sentir y defender unos valores humanos.
Si la educacién, entre otros aspectos, es formacién en la convivencia con otras realida-
des sociales (familia, grupos, asociaciones, etc.), entonces la realidad virtual no es un re-
curso que la favorezca, debido a las limitaciones en la interacciéon y comunicacién
sefialadas anteriormente.

Sistemas de representacién utilizados en los mundos virtuales

Como manifesté al principio de este apartado de dudas, un tercer elemento sobre
el que voy a detenerme para analizar la naturaleza de esta realidad virtual es el sistema
o sistemas utilizados para representar tanto los aspectos de la realidad como los escena-
rios irreales. Entre otros, se contemplan los que estimulan el sentido del oido (muisica,
lenguaje oral, ...), de la vista (graficos, imagenes, ...) y el tacto (temperatura, presion, ...),
asf como los que hacen posible la percepcién tridimensional de objetos y ambientes reales
que puedan manipularse. Esto lleva a presagiar que las aulas del futuro enfatizaran el
aprendizaje mediante la lectura de informacién visual més que textual (Smarr, 1991;
Helsel, 1992; ...). Entiendo que para ello no es necesario la realidad virtual ya que el con-
texto natural proporciona suficientes imdgenes y elementos llenos de ricos significados
icénicos que hacen posible su lectura y aprendizaje.

Asimismo considero que hay elementos en la realidad que son dificiles de repre-
sentar (ensefianza en aulas, préctica de cirugia, ...) y muy complicada la formacién de
los profesionales correspondientes para moverse en ellos. Por ejemplo, no imagino las
précticas de toreo de un futuro matador de toros en &mbitos de la realidad virtual. En-
tiendo que la experiencia se adquiere cuando se estd metido en el ambiente real. Por eso
pienso que es muy posible que muchos de los aspirantes a ser toreros decidiesen dedi-
carse a otra cosa después de una experiencia real ante un toro de verdad y no ante un
toro virtual. Relacionada con la idea anterior, esta la posibilidad ofrecida por la realidad
virtual de experimentar y vivir los contenidos de los textos. Asi se argumenta, por ejem-
plo, que mds que leer un evento histérico, el alumnado podria vivirlo y participar en él
simulando los personajes de esa época histdrica. Esta propuesta me suscita una profun-
da preocupacién sobre cémo podemos representar fielmente otro tiempo y recrear éti-
camente la vida de un personaje histdrico.

Otra idea utilizada para justificar la existencia y aportaciones de la realidad virtual
es la necesidad que tiene el ser humano de conocer lo posible ademds de lo cierto, las
hipétesis ademds de los hechos, lo descartado y lo que pudo ser ademés de lo que fue.
Esto es razonablemente cierto, pero considero que hay que tener un extremado cuidado
al representar tales posibilidades sociales y humanas en mundos virtuales, debido a las
limitaciones que ofrece el lenguaje informadtico para captar y transmitir las contradic-
ciones humanas, los anhelos falsos, las vacilaciones, los proyectos logrados o frustra-
dos, las ensonaciones, etc. Ademds, en su esencia, tales posibilidades corresponderan
con las del grupo que disena y realiza tales programas de ordenador. Sefalo tal cautela
por la diferencia que existe entre los fenémenos naturales y sociales. Si los primeros se
presentan con regularidad y se puede establecer entre ellos relaciones de causa y efecto,
y hasta definir principios que tienen validez en todo el universo, los segundos, por el
contrario, dependen, entre otros aspectos, de la impredecibilidad de la accién, de los va-
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lores y de los marcos interpretativos (culturales, sociales y fisicos) de quienes actiian.
De esta forma no se puede comparar la representacién de un edificio o de la planta de
una vivienda o la posibilidad de cambiarla, con la de un «humano virtual» que vive y
responde a las demandas, situaciones y eventos impredecibles que nosotros, como
usuarios, tenemos la posibilidad de presentar. Es asi que no pueden digitalizarse de
manera fiel los eventos humanos y, por lo tanto, lo virtual queda por debajo de lo real.

Las nuevas formas de relacién, percepcién, razonamientos, etc. que subyacen en
estos entornos, junto a la incorporacién de nuevos términos y a los cambios de signifi-
cados producidos en otros ya existentes jjustifican que se hable de una cultura virtual?

Muchos entienden que si, ya que para ellos la realidad virtual son ambientes alter-
nativos a los que vivimos a diario, siendo el ordenador el puente entre la vida que es y
esa otra posibilidad de ser en un medio virtual. Por esta razén se estd empezando a uti-
lizar la expresion «cultura virtual» en diarios (El Pais, 9 de marzo de 1995) y revistas de
actualidad (Mundo Cientifico, 148; El Viejo Topo, 72; MUY Interesante, 155). Sobre este
aspecto quiero hacer una mencién especial al niimero monogrifico sobre realidad vir-
tual publicado por Revista de Occidente (153, febrero de 1994), patrocinado por la
ONCE como:

apuesta por una nueva realidad que contribuye, igual que han ido contribuyendo
muchos de los descubrimientos de las tltimas décadas, a configurar ese mundo sin ba-
rreras que todos esperamos y esas nuevas posibilidades de apertura a la percepcion
(Arroyo Zarzosa, 1994, p. 6).

Tal vez es un deseo andlogo al que Cosimo experimenté momentos antes de insta-
larse vitalmente a unos metros de altura sobre la superficie terrestre, bien para eliminar
ciertos temores o bien para evitar ciertos condicionamientos, pero casi con toda seguri-
dad para mantener la esperanza en un mundo mejor.

Frente a esta concepcion estd, por ejemplo, la de quienes hicieron la siguiente refle-
xi6n en el seminario sobre el tema:

(€6mo nos puede gustar meter la cabeza en un casco y empezar a ver cosas que no
se corresponden con la realidad? ;Es que acaso nos aburrimos con ésta? ... Si es asi es
que somos unos simples incapacitados para descubrir su complejidad.

Es evidente que ciertas manifestaciones de la cultura real son tan feas y absurdas
como el plato de caracoles que tenia que comer Cosimo y ante el que opté por huir a las
copas de los drboles. Pero esto no significa que la solucién esté en ignorar su existencia
y, de esta forma, rechazar las posibles oportunidades que brinda, hasta convertirnos en
paraliticos tecnol6gicos; porque no se pueden negar las aportaciones que ha hecho la
tecnologia informdtica a la humanidad, como es el hecho de que en estos momento se
pueden diagnosticar y curar enfermedades que hace afios eran incurables, acceder a
fuentes de informacién que estdn a miles de kilémetros, aumentar la productividad de
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las cadenas de produccién a la vez que se eliminan trabajos inhumanos, etc. Considero
evidente que la solucién estd en poner los ambientes virtuales en el lugar que les corres-
ponde, con tal intencién he escrito este articulo.

Pero intentando responder al interrogante sobre la existencia o no de una cultura
virtual, si la entendemos como la red de significados que permite explicar el estado y ni-
vel de desarrollo de un grupo que habita en un espacio y tiempo determinado, entonces
puedo decir que, al menos en estos momentos, es una cultura simplista, reduccionista e
imaginaria. Pues, como ya he expresado en lineas atrds, asi son los significados genera-
dos sobre los roles, las formas de relacién y los sistemas de representacion y comunica-
ci6n utilizados en estos mundos virtuales. Es una cultura que estd condicionada en gran
medida a la de quienes disefian informaticamente esos ambientes.

Si contemplo de esta forma la incipiente cultura virtual, es evidente que haga una
llamada de preocupacién y cautela ante las razones esgrimidas por diferentes tedricos
cuando justifican el uso de los mundos virtuales en la ensefianza. Asi, cuando en apar-
tados anteriores algunos autores planteaban que «la realidad virtual trasciende la reali-
dad representada», respondo que si, de acuerdo, porque entiendo que trascender es ir
més all4, pero me pregunto ;hacia dénde?... El tinico horizonte que percibo es hacia una
irrealidad, hacia un mundo imaginado, andlogo a cualquiera de los que podemos acce-
der cuando cerramos los ojos. Este mundo de fantasia es diferente al de la vida diaria
pues no nos situamos en €l fisicamente y no encontramos resistencia ni ante nuestros
semejantes, ni ante las cosas. Es un mundo donde no se puede ejecutar ni comprobar
proyectos, ideas ..., porque inevitablemente tendriamos que insertarnos en el ambiente
real, es decir, tendriamos que ser actores en un mundo exterior del sentido comtin en el
que nuestras acciones ocasionan cambios que, a su vez, tendrdn una influencia en otras
situaciones y seres, que podremos contemplar. Schutz (1974) apunté que al examinar
nuestros actos en la vida real se puede advertir tanto su caracter causal como su valor
productivo.

Ante estas reflexiones y referencias, me pregunto si los planteamientos educativos
que, entre sus propdsitos, pretenden ayudar a capas de poblacién a conocer el mundo
donde viven y a relacionarse con él ;no caen en una contradicciéon cuando utilizan
mundos virtuales que evitan y sustraen de la realidad, entre otras cosas, la presioén que
ejerce el espacio y el tiempo sobre nuestras realizaciones?

Respecto a la motivacién que supone para el alumnado sumergirse en los mundos
virtuales, hay que distinguir los aspectos de la misma que son causa del efecto novedad
de los que son debidos a las sensaciones producidas por las caracteristicas propias o
esencias de tal realidad virtual.

Tampoco es convincente la presentacién de estos ambientes exdticos como moti-
vantes, argumentando la posibilidad que ofrecen de ejercitar la responsabilidad de los
usuarios. ;Qué valor tiene la toma de decisiones en unos mundos fantasticos donde no
puedes comprobar el efecto de los comportamientos de los actores, sino simplemente
imaginarlos o, como mucho, conocer la posible consecuencia que ha previsto un equipo
de expertos en programacion y disefio de esos escenarios virtuales? Considero que tal
argumento no es convincente porque la vida real ofrece suficientes situaciones ricas que
pueden ser contempladas desde el dmbito educativo para que el alumnado pueda ejer-
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cer tal responsabilidad y conocer el valor de sus consecuencias desde referentes natura-
les.

Hechas estas consideraciones, parece obvio que no entienda la organizacién espa-
cial de las aulas en torno a un equipo informético de forma casi permanente a lo largo
del tiempo escolar dedicado a usar el libro virtual con el fin de plantear situaciones de
ensefianza sobre «pizarras electrénicas». Creo que es un ejercicio de responsabilidad
del profesorado y del alumnado la seleccién de usos de recursos como soportes de sis-
temas de representacién, pudiéndose utilizar desde la pizarra de tiza, hasta el propio
ordenador, pasando por el equipo de video sin tener que condicionar la organizacién
espacio-temporal y la relacién del alumnado.

Finalmente, respecto a las razones técnicas, se apuntaban dos aportaciones bésicas
de esta tecnologia: las posibilidades de control del sistema y, consecuencia de ésta, la
opcién de comprobar ideas o confrontar hip6tesis presentadas por el mismo. Entiendo
que la tinica novedad que introduce la realidad virtual frente a los programas de simu-
lacién son los entornos virtuales donde el usuario tiene el control total de todas las po-
sibles situaciones, y donde el sistema responde a las decisiones, hipétesis y demandas
de los mismos. Los otros ambientes informéticos en los que el ordenador ejerce todo el
control o parte del mismo, técnicamente ya estaba conseguido con los programas de si-
mulacién.

Es asi como el tinico avance tecnolégico que supone la realidad virtual es la posibi-
lidad que ofrecen sus ambientes para admitir y trabajar con lo hipotético, es decir, la op-
ci6én a trabajar con objetos o situaciones como si fuese un laboratorio conceptual. Esto
permitird comprobar y conocer qué ocurriria en determinadas condiciones introduci-
das en una situacién estudiada. Es evidente que los posibles caminos que tomen los
eventos representados en los entornos virtuales, estdn previstos y programados con an-
telacién. Como he comentado anteriormente, esto es dificil de entender cuando tales
acontecimientos se producen en el dmbito humano, pues el rumbo que tomen éstos es
algo impredecible por estar transido por infinidad de variables y circunstancias que la
propia accioén genera. De esta forma, las caracteristicas de manipulacién y navegacion
que identifican a la realidad virtual nunca van a ser abiertas al estar condicionadas por
los algoritmos que subyacen en los programas informéticos que dan vida a tales mun-
dos virtuales. Es el mismo sentimiento que vivié Cosimo en determinados momentos,
como cuando saltaba de rama en rama detrds de su amada Viola y la propia existencia
o no de arboles en un lugar, limitaba sus movimientos y decisiones. De esta manera no
podia seguir a Viola cuando ésta navegaba por el mar, en esos momentos s6lo tenia una
opcién: esperar su retorno, aunque sumido en una enorme tristeza, que consolaba mi-
rando al horizonte.
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TUANA M.? SANCHO GIL (**)

EL LUGAR DEL QUE SE HABLA Y EL SENTIDO DE ESTE ARTICULO

Comencé a interesarme por el tema de la utilizacion del ordenador en los procesos
de ensefanza y aprendizaje hace mas de diez afios, un periodo que abarca practicamen-
te toda la historia de la «informdtica educativa» en este pais. Inicié esta andadura im-
partiendo docencia en los cursos intensivos de formacién organizados por el Centro de
Recursos de Informdtica Educativa y Profesional-CRIEP (Sancho y Butzbach, 1985) (1).
Desde ese momento comprendi la dimension del impacto de esta tecnologia en la vida
cotidiana, en general, y en la educacién en particular, y no s6lo me he interesado por su

‘utilizacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje, sino también por sus aspectos
transformadores en los planos individual y social. En el curso 1985-86, organicé en la
Universidad de Barcelona la primera asignatura optativa que consideraba el uso del or-
denador como herramienta curricular. Desde entonces, no ha cesado mi actividad do-
cente e investigadora en torno a las diferentes facetas implicadas en el fenémeno
informatico, cada vez mas patente y omnipresente. Esta actividad me ha permitido
constatar, por una parte, un cierto desencanto por parte de investigadores, docentes,
alumnado y familias que habian puesto en el uso de los sistemas informaticos grandes
expectativas poco fundamentadas y, por otra, el rechazo enconado de algunas personas
a utilizarlos por miedo, ignorancia o por hacerlos responsables de trasformaciones no
deseadas. En ambos extremos, la imagen de las tecnologias de la informacion y la co-

(*) Este texto ha sido elaborado en el proceso de la investigacion «La Tecnologia de la Infor-
macion en los procesos de ensefianza y aprendizaje. De la investigacion y el desarrollo a la utiliza-
cién efectiva», que realicé en el Educational Technology Center, Graduate School of Education,
Universidad de Harvard, en 1993, con una ayuda del Programa de Movilidad Temporal de Perso-
nal Funcionario, Docente e Investigador. Estancias de Investigadores Espanoles en Centros de In-
vestigacion Extranjeros. Ministerio de Educacion y Ciencia. Direccion General de Investigacion
Cientifica y Técnica. Las ideas bésicas de este trabajo las presenté en forma de ponencia invitada en
el VII Seminario de Psicologia de Tarragona en octubre de 1993.

(**) Dpto. de Didéctica y Organizacién Escolar. Universidad de Barcelona.

(1) Mi primer contacto con el tema lo habia establecido en un Master de Educacion en Areas
Urbanas que cursé en la Universidad de Londres en 1980-82.
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municacién estd alimentada por la forma c6mo los individuos entienden y construyen
el discurso en torno a ellas. En este trabajo intento situar dénde y por qué se generan al-
gunos de estos «malentendidos» y cudles estdn siendo sus consecuencias en el &mbito
de la educacién.

La primera finalidad de este trabajo es situar el sentido del discurso que ha centra-
do en el ordenador (los sistemas informéticos) la idea de desarrollo cognitivo, de inno-
vacién educativa y de solucién de los problemas de la ensefianza escolar. La segunda
consiste en sefialar el origen de una de las metdforas mas potentes y persistentes, la que
define la cognicién como computacién, el conocimiento como informacién organizada
y el aprendiz como «procesador» de informacién, y sus consecuencias en la concepcién
del conocimiento y el aprendizaje.

Para ello mostraré c6mo los avances experimentados por 4mbitos de investigacion,
tales como la inteligencia artificial y la ciencia cognitiva, profundamente ligados a los
desarrollos de la tecnologia militar estadounidense desde la Segunda Guerra mundial,
han sido traspasados al &mbito de la educacién escolar. Asimismo discutiré cémo la
conceptualizacién de la mente como un ordenador y el conocimiento como informacién
organizada ha llevado a presentar a esta mdquina como una «herramienta cognitiva»
privilegiada y ha supuesto la sobrevaloracién de un tipo de conocimiento y habilida-
des. Finalmente, apunto la falta de evidencias empiricas para sustentar muchas de las
afirmaciones y propuestas que se realizan y contribuyen a la mitificacién de esta he-
rramienta.

El desarrollo de este trabajo ha estado guiado por el deseo de contribuir a la desmi-
tificacion de un recurso, cada vez mas onmipresente en nuestras vidas, para que las de-
cisiones sobre su utilizacion, el sentido de las mismas y sus consecuencias se vean a la
luz de la deliberacién critica y profesional, a partir de los retos de la ensefianza actual,
y no como consecuencia del deslumbramiento repentino o el desconocimiento infor-
mado.

LA HERRAMIENTA PRODIGIOSA... CREADORA DE ILUSIONES

La historia de los desarrollos tecnolégicos muestra cémo la utilizacién generaliza-
da de distintos artefactos tiene una repercusién, muchas veces imprevista, en la propia
organizacién social y en la forma de percibir el mundo. Por ejemplo, algo tan cotidiano
para nosotros como el reloj, en un momento dado, devino un importante agente de
cambio en las mentalidades. Trasformé la percepcién orgénica y ciclica que los seres hu-
manos habian tenido hasta su invencién e introdujo una concepcién del tiempo lineal,
progresiva y secuencial. Comenz6 el imperativo del tiempo, las cosas empezaron a ha-
cerse cuando el reloj de la iglesia daba las horas, no cuando tenian que hacerse. Segin
Mumdford, «el reloj desasoci6 el tiempo de los acontecimientos humanos y contribuyé
a fomentar la creencia de un mundo independiente de secuencias que pueden ser me-
didas matemdticamente», a lo que Weizenbaum afiade que «cred literalmente una nue-
va realidad... que era y sigue siendo, una pobre versién de la antigua» (Shallis, 1986,
pp- 110-111).
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La invencién del ordenador, desde la creacion de las primeras maquinas digitales,
hasta las ultimos desarrollos multimedia, pasando por las redes teleméticas, ha supues-
to una magpnificacién sin precedentes de las prestaciones e hipotéticas aportaciones de
los desarrollos tecnolégicos, entre otros campos, a la resolucién de los problemas socia-
les. Es dificil encontrar otros artefactos que hayan propiciado un discurso tan potente
sobre su pretendida utilidad de forma tan desvinculada de la evidencia empirica. Un
discurso que se ha basado en una publicidad magnificada de unos efectos no probados.

Hace 45 afios, cuando sélo funcionaba un ordenador en el mundo y de forma expe-
rimental, el diario Le Monde publicaba un articulo del padre Dominique Dubarle, un
apasionado por la ciencia y la tecnologia, sobre el nacimiento de la cibernética y el in-
vento del ordenador, en el que se referia a éste como «la maquina para seleccionar infor-
maciones (...), que abarca la totalidad de producciones de la mente representadas en las
bibliotecas del mundo». A su vez, Norbert Weiner, matemitico que acuiié el concepto
de cibernética, veia en esas maquinas un instrumento extraordinario para luchar contra
el desorden y la entropia que amenazan a nuestras sociedades (Breton, 1993, p. 37).

A partir de estos inicios, y referido a distintos campos del saber y de la intervencién
social, el enaltecimiento de las aportaciones, no siempre fundamentadas en las realiza-
ciones précticas, de esta «mdquina prodigiosa» ha sido continuado. El siguiente conjun-
to de resefias son otros tantos ejemplos que fundamentan mi argumentacién.

En 1958, Newell y Simon, considerados como los principales artifices de las concep-
ciones fundamentales del campo de investigacion y desarrollo que mds tarde se deno-
minaria «inteligencia artificial», afirmaron que existian en el mundo mdquinas que
piensan, aprenden y crean. Estaban convencidos de que la capacidad de estas médquinas
para realizar estas acciones iba a aumentar rdpidamente hasta que, en un futuro cerca-
no, la gama de problemas que pudieran abordar se superpondria a la del cerebro huma-
no (Weizenbaum, 1976). ‘

Roszak (1988, p. 27) apuntaba que «en nuestra propia época, estos dos fenémenos
-la miniaturizacién y el alcance titil de las comunicaciones— han permitido que hasta el
mads modesto de los ordenadores personales enlazase con redes de informacién que cu-
bren todo el planeta, lo cual, a juicio de algunos entusiastas, le da las dimensiones de un
cerebro mundial».

Naisbitt, siguiendo la «megatendencia» de la sociedad industrial a la «sociedad de
la informacién», dice que en el nuevo orden econémico «ahora producimos informa-
cién en serie, del mismo modo que antes fabricdbamos alitoméviles en serie. En la so-
ciedad de la informacién hemos sistematizado la produccién de conocimiento y
amplificado nuestra capacidad mental. Empleando una metéfora industrial, diremos
que ahora producimos conocimiento en serie y que este conocimiento es la fuerza mo-
triz de nuestra economia» (Roszak, 1988, p. 35).

Papert, ha pronosticado que los ordenadores transformarian radicalmente la escue-
la. «En el futuro no habré escuelas... Creo que el ordenador las har4 saltar por los aires.
Es decir, la escuela definida como un lugar donde hay clases, profesorado suministran-
do exdmenes, gente agrupada por edades, siguiendo un curriculum —todo eso—. Todo el
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sistema estd basado en un conjunto de conceptos estructurales que son incompatibles
con la presencia del ordenador...» (Cuban, 1986, p. 72).

El avance en los desarrollos multimedia ha llevado a Lamb (1992, p. 33) a afirmar
que «todos los recursos didacticos que han aparecido en los dos ltimos siglos, desde
libros de texto y pizarras a proyectores de diapositivas, videos y ordenadores, se retinen
ahora en una sola estacion de trabajo interactiva. Las clases de mafiana veran estaciones
de presentacion interactivas unidas a redes de mas amplia drea que hardan llegar a los
estudiantes, audio, video y datos tanto en el lugar de estudio como fuera de él. (...) La
utilizacién de distintos canales permite al profesorado tener en cuenta los diferentes es-
tilos cognitivos. El multimedia alienta la exploracion, la autoexpresion y un sentido de
dominio al permitir a los estudiantes manipular sus componentes. Los entornos multi-
media activos favorecen la comunicacién, la cooperacion y la colaboracién entre el pro-
fesor y el alumnado. El multimedia hace el aprendizaje estimulante, atractivo y
divertido».

Para Franklin y Kinnell (1990, p. 3) «los programas hipermedia e hipertexto mejoran
el acceso de los estudiantes al conocimiento, revelan ideas en los momentos ensefiables,
muestran conexiones entre diferentes materias, fomentan el pensamiento integrativo y
sirven como potentes herramientas de presentacién. (...) La herramienta hipermedia fo-
menta la consulta y el descubrimiento. Permite, por ejemplo, consultar cientos de ilus-
traciones en una enciclopedia y cuando se encuentra algo interesante, se puede obtener
todo el articulo».

En otro orden de cosas, para Johnson-Laird (1988, pp. 7-8) «antes de la informatica
existia una clara distincién entre cerebro y mente: uno era el érgano fisico, la otra una
fantasmal no-entidad poco respetable como tema de investigacion. (Los adultos podian
hablar sobre ella en privado mientras entendieran que no existia realmente.) Después
de la informatica, no puede existir mas escepticismo: una méquina puede ser controla-
da por un «programa» de instrucciones simbdlicas, y no hay nada fantasmal en un pro-
grama ordenador. Quizas la mente se encuentra en el cerebro de la misma forma que el
programa se encuentra en el ordenador. Puede existir una ciencia de la mente». Lo inte-
resante de esta aproximacién, como apunta Somekh (1992) es que Johnson-Laird no se
hace ninguna pregunta sobre la identidad del programador, ni sobre el contenido del
programa. '

Una sintesis no exhaustiva del pensamiento presente en estas resefias ejemplifica-
doras sugiere una vision de la realidad caracterizada por:

a) laexistencia de maquinas que piensan, aprenden y crean;

b) el funcionamiento de la mente como un «programa» de instrucciones simbdli-
cas;

c) la superposicién entre informacién y conocimiento;
d) la existencia de una «herramienta cognitiva» por excelencia que favorece la
produccién de conocimiento; amplifica nuestra capacidad mental; hace el

aprendizaje estimulante, atractivo y divertido; mejora el acceso de los estudian-
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tes al conocimiento, y significa un reto considerable para la escuela actual como
lugar privilegiado de ensefianza y aprendizaje.

Los sentidos de este discurso sobre los sistemas informaticos no se agota en la mera
transmisién de informacién sobre las caracteristicas mas o menos realistas de esta tec-
nologia y el amplio espectro de sus aplicaciones. Como sugiere Foucault (1984) todo dis-
curso implica un estilo o forma de conocer que contiene elementos de poder y control.
El caso del ordenador puede ser ejemplo paradigmatico.

;POR QUE SUSCITA TANTA FE (2) ELORDENADOR? LA METAFORA Y
EL MI'OTO COMO FORMAS DE REGULACION DEL PENSAMIENTO Y LA
ACCION

El uso de la metédfora como forma de expresién de las ideas, aunque no sin contro-
versia, tiene una larga tradicién en el campo de la filosofia y de las ciencias. Para filésofos
como Ortega y Gasset, la metafora es un instrumento mental imprescindible, es una forma
de pensamiento cientifico. Es un procedimiento intelectual por cuyo medio conseguimos
aprehender lo que se halla lejos de nuestra potencia conceptual. El uso de la metéfora en las
ciencias, al contrario que en la literatura, tiene una funcién suplente y no constituyente. La
metéfora cientifica va del mas al menos, y en lugar de afirmar identidades entre cosas con-
cretas, sostiene identidades entre partes abstractas de las cosas. Para Lévi-Strauss la metéfo-
ra (paradigma o sistema) se contrapone a, y complementa con, la metonimia (sintagma).
La metéfora es en este sentido un sistema segtin el cual, se organizan los hechos sociales
y culturales y la forma c6mo determinadas entidades ocupan una posicién social.

La aparici6én y evolucién de la denominada ciencia cognitiva, el impresionante de-
sarrollo de las tecnologias de la informacion y la comunicacién y su presencia cada vez
mads generalizada en los diferentes dmbitos de la vida cotidiana (desde el ocio a las acti-
vidades culturales y cientificas), no sélo han generado una serie de metaforas especifi-
cas sino también la necesidad de adaptar el sistema educativo escolar a las nuevas
condiciones creadas por la sociedad posindustrial, fomentado la construccién de algu-
nos mitos. Poco a poco, metdforas y mitos pasan a formar parte del imaginario cultural
y la manera de ver el mundo no sélo de los legos sino también de los estudiosos, ali-
mentan las expectativas y (de)limitan de manera importante tanto los objetos de estu-
dio y la forma de acercarse a ellos, como el sentido de la intervencién en los problemas
reales de la vida cotidiana.

En el campo de la Psicologia, una de las metédforas més potentes para explicar la
cognicién, aunque no por ello menos criticada, ha sido la denominada «mente-ordena-
dor» o paradigma computacional. Esta conceptualizacion del objeto de estudio, en un
primer momento, permitié el desarrollo de un conjunto de teorias explicativas impor-

(2) Utilizo este término de procedencia religiosa porque las perspectivas sobre el uso (y tam-
bién de la conveniencia del no uso) del ordenador se debaten, demasiado a menudo, méas como una
cuestién de fe, y por tanto, de fidelidades e infidelidades, que como una deliberaci6n cientifica, pro-
fesional o ética, basada en estudios rigurosos y contrastes bien informados y argumentados.
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tantes sobre los procesos de organizacién del conocimiento (Johnson-Laird, Shank,
Minksky, etc.), aunque parece hallarse en este momento en un callején sin salida (Gadner, 1983;
Riviere, 1988: Searle, 1992). Por otra parte, la consideracién reduccionista del conocimiento
como «informacién», y del ser humano como «procesador de la informacién» ha alimenta-
do el viejo suefio autoritario de la utopia social basada en la tecnologia (Breton, 1993).

Para poder explicar el sentido ideolégico de ésta y otras metiforas utilizadas, el
fundamento de las criticas suscitadas y, hasta cierto punto, su persistencia en el discur-
so y la préctica, haré una breve incursion en el contexto histérico, politico y social en
que se generan.

En 1987 realicé un trabajo en el que argumentaba que el discurso articulado en tor-
no al uso educativo del ordenador habia propiciado la creacién de una falacia de datos
insuficientes en la que convergian la generalizacién inadecuada, la falta de pruebas y la
falsa causa (3). Al abordar la investigacién de cuyo proceso forma parte este texto, revi-
sé aquel material y lo encontré inusitadarnente actual y relevante. La linea de la argu-
mentacién que centraba aquel estudio no sélo sigue vigente sino que hoy parece,
incluso, mds pertinente. En los siguientes apartados profundizo algunas de las ideas
apuntadas en aquel estudio.

(QUE ALIENTA LAS DECISIONES EN TORNO AL USO DEL ORDENADOR?

Ala hora de determinar el posible papel y utilizacién del ordenador en la ensefianza y
el aprendizaje escolar, dos son las ideas-mito que parecen estar en la base de las razones es-
grimidas (4). La primera hace referencia a la necesidad de preparar al alumnado para el fu-
turo: el ordenador es futuro, el que sepa manejarlo tendrd un porvenir asegurado. La
segunda se relaciona con la calidad de los procesos cognitivos propiciada por su uso: el que
utilice el ordenador serd mas inteligente, tendrd mds capacidad para resolver proble-
mas y, por tanto, para adaptarse a las inseguras situaciones venideras. Una tercera idea-
mito, convertida en razén pedagégica y transmitida por los distintos proyectos de
utilizaci6én del ordenador en la ensefianza, es la de presentarlo como «motor de innova-
cién educativa» (Martin, 1991; PIE, 1991). Entender dénde se generan estas visiones y
explorar sus apoyaturas teérico-précticas sera la funcién de los siguientes apartados.

LA NECESIDAD DE ADAPTAR EL «<HOMBRE» (5) ALAMAQUINA

Como es sabido, los principales objetivos de la participacién de los psicélogos en
proyectos militares en torno a la Segunda Guerra mundial fueron, por una parte, ayu-

(3) SANCHO (1988).

(4) También existe un discurso articulado para justificar la no utilizacién de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién (Sancho, 1994a), pero por razones de espacio no lo consideraré.

(5) Esta denominacién no responde a la utilizacion sexista del lenguaje, sino que recoge una
visién del mundo alimentada en Estados Unidos a partir de la Segunda Guerra mundial, hecha por
«hombres» y para «<hombres» (no por y para seres humanos) que ve en la tecnologia la concrecién
de una utopia.
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dar a resolver los problemas que pilotos y operadores encontraban para manejar un ar-
mamento cada vez més complejo y, por otra, contribuir al disefio de armas que se adap-
tasen mejor a las capacidades y limitaciones de los hombres (Noble, 1991).

Esta visién comienza a situar a la maquina, y al conocimiento tecnolégico que la
genera, en una posicién privilegiada como sustituta y potenciadora de las capacidades
humanas. De esta forma, el ciclo tecnolégico tradicional, en el cual el individuo o los
grupos inventan algo nuevo, teniendo que adaptarse después a los instrumentos cons-
truidos, cobra unas dimensiones minusitadas.

Quizés lo mds relevante de estas ideas, que llevaron a Bray (1962, p. 4) a afirmar
que «la psicologia militar habia contribuido poco a aumentar la comprensién sobre el
ser humano y mucho a utilizarlo de manera eficaz», es su repercusién en el &mbito de
la educacién, que comienza a denominarse instruccién. La idea de fondo que sustenta
este punto de vista es la presuposicion de que es posible disefiar, planificar y controlar
entornos en los que los individuos desarrollen aquellas capacidades necesarias para re-
solver los problemas y las situaciones que se les planteen.

Por otra parte, la potente influencia ejercida en el campo industrial por la tecnolo-
gia desarrollada en el dmbito militar (Mumdford, 1970) y la persistencia en relacionar la
educacién con el desarrollo econémico y el bienestar de la nacién propiciaron, en Esta-
dos Unidos (6), desde los afios sesenta, pero sobre todo en los ochenta, la elaboracién de
una serie de informes en los que se insiste en la necesidad de contar con «recursos hu-
manos» que puedan «resolver problemas» y «realizar un trabajo inteligente».

La idea que subyace en estas propuestas es la imagen convencional de que los cam-
bios tecnolégicos incrementaran las cualificaciones requeridas por la fuerza de trabajo
y precisardn que el sistema educativo amplie sus ofertas técnicas, para mantener la
competitividad. Sin embargo, los cambios tecnol6gicos no parecen apuntar a la crea-
cién de un gran niimero de trabajos de alta tecnologia. Precisamente debido al aumento
de la automatizacién de las tareas propiciada por los sistemas informéticos, el crecimiento
real de puestos de trabajo se estd situando en oficios convencionales, de baja tecnologia,
sobre todo en el sector de servicios (Grubb, 1988).

(6) Desde la Segunda Guerra mundial, el flujo de influencia que comienza con la aparicién
de este tipo de informes y acaba con la introduccién de reformas en los sistemas educativos escola-
res, ha partido de Estados Unidos y se ha extendido hacia Europa y el resto de los paises del mun-
do. En Espaiia, la LGE y la actual LOGSE forman parte de esta tendencia. En la fundamentacién del
proyecto de reforma se dice que «el acelerado ritmo de innovaciones tecnolégicas reclama un siste-
ma educativo capaz de impulsar en los estudiantes el interés por aprender. Y que ese interés ante
nuevos conocimientos y técnicas se mantenga a lo largo de su vida profesional, que probablemente
tender4 a realizarse en dreas diversas de una actividad productiva cada vez mds sujeta al impacto
de las nuevas tecnologfias. El progreso tecnolégico, por otro lado, plantea también serios desafios a
la hora de lograr un desarrollo social equilibrado que sea respetuoso con una condicién humana de
la existencia. Existe el temor, para algunos ya elaborado en forma de diagnéstico, de que la huma-
nidad ha progresado mds en técnica que en sabiduria. Ante este malestar, el sistema educativo ha
de responder tratando de formar hombres y mujeres con tanta sabiduria, en el sentido tradicional
y moral del término, como cualificacién tecnolégica y cientifica». Ministerio de Educacién y Ciencia
(1987, p. 23).
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Otros informes, como el de la Carnegie Foundation (Boyer, 1983), determinaban
que la escuela secundaria deberia ayudar a todos los estudiantes a desarrollar la capa-
cidad para pensar criticamente y a comunicarse de manera efectiva mediante el domi-
nio de la lengua. En el mismo sentido, el National Science Board (1983) declaraba que
«los aprendizajes basicos» del siglo xx1 deberian incluir la comunicacién y la habilidad
superior de resolucién de problemas, y la alfabetizacién cientifica y tecnolégica como
herramientas de pensamiento que ayudan a entender el mundo tecnolégico que nos ro-
dea.

Sin embargpo, el «pensamiento critico» y las capacidades de orden superior frecuen-
temente mencionadas no incluyen la capacidad de ser critico con las instituciones socia-
les y econdmicas, con los superiores, con las normas sociales y con las pautas culturales.
Desde estas concepciones, el pensamiento de orden superior es mas un elemento con-
formista que una caracteristica de disidencia; es la aptitud de resolucién de problemas
del ingeniero que toma un problema técnico como algo dado, no la tendencia del refor-
mador a identificar un problema social, analizar sus causas y buscar alternativas
(Grubb, 1988).

Finalmente, si la funcién béasica del sistema educativo escolar, como propugnaba el
Proyecto de Reforma de la Ensefianza en Esparia, ha de ser «formar hombres y mujeres
con tanta sabiduria, en el sentido tradicional y moral del término, como cualificacién
tecnoldgica y cientifica» (MEC, 1987), el «futuro» no sélo pasa por el uso de sistemas in-
forméticos que pueden ser utilizados de formas y con resultados muy diferentes, sino
por una planificacién y una préactica politica profesional mas reflexiva, diversificada y
profunda en todas las instancias y momentos del sistema escolar.

LA UNIFORMACION DE LA MENTE

Voy a permitirme una breve aproximacién histérica, ya que los hechos sin contexto
son dificiles de situar y comprender. Para Jerome Bruner (1990, pp. 19-71) el objetivo de
«la revolucién cognitiva» iniciada en los afios cincuenta en Estados Unidos, era «recu-
perar la “mente” en las ciencias humanas después de un prolongado y frio invierno de
objetivismo (...) tal como se concibi6 originalmente, venia a exigir practicamente que la
psicologia uniese fuerzas con la antropologia y la lingiiistica, la filosofia y la historia, in-
cluso con la disciplina del derecho». Si esta era la perspectiva de un grupo de cientificos
jovenes y de considerable prestigio, ;qué hizo posible que un planteamiento tan com-
plejo generase el reduccionismo de la metéfora computacional? La respuesta no puede
ser unica y se sitia en un conjunto de factores que contiene desde la dificultad de llevar
a cabo aproximaciones interdisciplinares no acumulativas sino substantivas a un pro-
blema (Gadner, 1983), hasta las limitaciones que tenemos los seres humanos para des-
pojarnos, de la noche a la mafiana, de la construccién que hemos ido haciendo del
mundo, pasando por el poder de determinados grupos para hacerse oir e imponer sus
puntos de vista.

Noble (1991, p. 43) en su estudio sobre la influencia del ejército estadounidense en
el desarrollo de todas las apiicaciones del ordenador, afirma que «el término “ciencia
cognitiva” comenzo a utilizarse a mitad de los afos setenta cuando los investigadores
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del campo de la inteligencia artificial, amenazados por la pérdida de su principal fuente
de financiacién, la Agencia de Proyectos de Investigacién Avanzada de Defensa (DAR-
PA), se dirigieron a la Fundacién Sloan, que habia comenzado su ayuda multimillonaria a
las nuevas ciencias de la cognicién, que incluian neurociencia, lingiiistica, antropologia
y psicologia cognitiva. La inteligencia artificial también se incluyé en el paraguas de la
ciencia cognitiva». De este modo, el nacimiento de la ciencia cognitiva como «empefio
contempordneo de base empirica por responder a interrogantes epistemolégicos de an-
tigua data, en particular los vinculados a la naturaleza del conocimiento, sus elementos
componentes, sus fuentes, evolucién y difusién» (Gadner, 1988, p. 21) queda profunda-
mente marcado por un potente discurso basado en la racionalidad tecnolégica y en las
ciencias de lo artificial (Simon, 1969).

En la racionalidad tecnolégica, los conceptos de téchne como «un saber hacer de
forma eficaz» y de tecnologia, «el hacer con logos, con razonamiento» pierden relacién
con los problemas reales que surgen o se producen y se intenta resolver, viniendo definidos
y avalados por las «verdades incuestionables» de las nuevas ciencias de lo artificial y su
poder en la creacién de un nuevo orden social (Laufer, 1990).

Seguin McCorduck (1979), Allen Newell, director de formacién de pilotos, llevé a
cabo el primer uso del ordenador para manipular simbolos en vez de niimeros al simu-
lar con éxito las sefiales de un radar con fines formativos (de adiestramiento). En
este entorno simulado, Newell llegé a considerar también a los operadores huma-
nos como «sistemas de procesamiento de la informacién» que trataban los simbolos
de la misma forma que su programa «trataba» las representaciones de las sefiales
luminosas simuladas en el radar. A comienzos de los cincuenta, Newell y Herbert Si-
mon, que se ocupaban del andlisis de la toma de decisiones administrativas en orga-
nizaciones industriales, comenzaron a colaborar. Simon veia la mente como una
mdquina légica que toma algunas premisas, las reduce y las elabora (procesa) en con-
clusiones. Su visién de la toma de decisiones humanas como otra forma de manipula-
cién de simbolos, o «tratamiento de la informacién», llevé a Newell y Simon a simular
la toma de decisiones. Las ideas y desarrollos de estos dos autores han tenido y siguen
teniendo una gran influencia en algunos discursos y précticas psicolégicas y pedagogi-
cas (Striebel, 1993).

Para Newell, Saw y Simon (1958, p. 151) «si uno considera que el organismo consiste
en emisores y receptores, y un sistema de control para relacionarlos, entonces (la nues-
tra era) una teoria de sistema de control». De este modo, para ellos, si se pudiese simu-
lar tal conducta inteligente compleja y llegar a reproducirla en un ordenador, se podria
considerar que se entiende los procesos que subyacen a esta conducta. Este fue el prin-
cipio y la motivacién de lo que ellos llamaron «simulacién cognitiva» que un profesor
del MIT denominé «inteligencia artificial» Noble (1991) también sitiia en este momento
el nacimiento de la idea de «procesamiento de la informacién» utilizado por la psicolo-
gia cognitiva. En 1960, los psic6logos Miller, Galanter y Priban hicieron la primera tra-
duccién del «Information Processing System» de Newell y Simon, en un libro de gran
influencia con el titulo: Plans and Structure of Bahaviour. Sus esfuerzos y los de otros,
pronto reemplazaron la opacidad de la «caja negra» del conductismo con los «procesos
transparentes» de lo que Neisser (1967) acuiié como «psicologia cognitiva».
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Por su parte, la ciencia cognitiva tuvo dos papeles significativos en la psicologia
militar de los factores humanos: entender y codificar las funciones cognitivas humanas,
y mejorar estas capacidades de acuerdo con los elevados requerimientos de los sistemas
militares de alta ejecucién. Uno de sus objetivos era simular en el ordenador la conduc-
ta cognitiva humana. El otro, «reprogramar» el «programa humano» a lo que Simon
(1981) denomina la parte prescriptiva o normativa de la inteligencia artificial y Norman
(1980) la «ingenieria psicolégica» en ciencia cognitiva. En definitiva, la finalidad de la
investigacion militar en inteligencia artificial y ciencia cognitiva era «desarrollar un sis-
tema que pueda simular y a la larga mejorar la resolucién de problemas y la toma de de-
cisiones de los humanos» (Andriole, 1985, p. 481).

Los elementos de la perspectiva de la inteligencia artificial que mds han contribui-
do a la creaci6n de la idea del ordenador como innovacién y como herramienta cogniti-
va privilegiada son:

a) Su consideracién de quintaesencia de «la innovacién tecnoldgica», al «filo» de
la informadtica y la ciencia cognitiva;

b) Su «potencial heuristico», que se configura como «la esencia de la inteligencia
militar» ademads de «la base de la estrategia y las tacticas en orden y control»;

¢) Su consideracién de «ayuda inteligente». La aplicacién de la inteligencia artifi-
cial en el armamento no pretende reemplazar al personal, sino desarrollar
«ayudas inteligentes» para ser utilizadas en tindem, «en directo», con huma-
nos, para ayudarles a tomar decisiones, a resolver problemas, y a planificar de
forma estratégica (Noble, 1991, pp. 43-45).

Esta ultima caracteristica de la inteligencia artificial y el concepto de formacién
(entrenamiento) que conlleva han tenido repercusiones importantes en las propuestas
educativas que se han realizado con respecto al uso del ordenador. Semejante perspec-
tiva concibe la formacién como ingenieria humana, cada dia mds y més dependiente de
los avances de la inteligencia artificial y la ciencia cognitiva por la necesidad de capaci-
tar a los individuos para dar respuesta al aumento de la complejidad tecnolégica.

Las necesidades especificas de este tipo de entrenamiento son: a) el requerimiento
de eficacia, especificidad, uniformidad y la garantia de un alto nivel de rendimiento; b)
una especificacion rigurosa del adiestramiento con las tareas asignadas; c) asegurar que
cada individuo adquiere «todas» las habilidades y conocimientos necesarios, pero nada
que sea simplemente «interesante saber» (Bryan, 1966, p. 140); d) uniformidad, estanda-
rizacién y control de calidad para asegurar el dominio de las habilidades precisas para
las actuaciones apropiadas en cada tarea asignada. El «reto» de la formacién militar y
empresarial se podria resumir como la necesidad de alcanzar un «mdximo adiestramiento
en un minimo tiempo» (Olsen y Bas, 1982, p. 32).

Estas necesidades intrinsecas del adiestramiento militar e industrial han supuesto
un apoyo considerable en la construccién de la metéfora «mente-ordenador» y han pro-
piciado el desarrollo de una determinada perspectiva de intervencion en el &mbito de la
educacioén escolar basada en los conceptos de eficacia y control. Sin embargo, la educa-
cién escolar ha de dar respuesta a necesidades y situaciones mucho mds complejas y
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controvertidas. Tan controvertidas como cualquier determinacién que puede configu-
rar las experiencias vitales y el desarrollo de las personas.

LA REVOLUCION COGNITIVA «NO ERA ESO»

Las criticas a la reduccién que supone considerar la mente como un ordenador, el
aprendizaje como la ejecucién de un programa eficaz y el conocimiento como «tratamiento
de informacién» han sido variadas y desde muchos frentes. Filésofos como Dreyfus
(1992) y Searle (1992) hacen una critica de los fundamentos ontolégicos, epistemolégi-
cos y metodolégicos de la inteligencia artificial, los modelos del «procesamiento de la
informacién» y la ciencia cognitiva.

Searle (1992, p. 113) habla de la «reduccién ontolégica», que consiste en «la forma
en que objetos de ciertos tipos se muestran como consistentes en nada mds que objetos
de otro tipo». Por ejemplo, si el aprendizaje sélo consiste en «tratar» informacién, todos
los aspectos referidos a la intencionalidad, al contexto, al dar sentido, etc., desaparecen
o se rechazan por considerarse subjetivos o porque, simplemente, no existen. Como ar-
gumenta Searle (1992, p. 15) «en general en la historia de la ciencia las reducciones cau-
sales con éxito tienden a conllevar reducciones ontolégicas». Reducciones que
posibilitan resultados inmediatos pero también apartan a la investigacién de la realidad
y de los propios problemas que se pretende estudiar.

Dreyfus (1992, p. 31) apunta el «colonialismo cultural» que subyace a la metéfora
computacional al sugerir que «en alguna otra cultura, el ordenador digital, probablemente
seria visto como un modelo poco prometedor para la creacién de razonamiento artifi-
cial, pero en nuestra tradicién el ordenador parece ser el paradigma por excelencia de la
inteligencia l6gica, s6lo aguardando el programa adecuado para acceder al atributo
esencial de la racionalidad humana».

Desde la propia psicologia también se han sefialado las deficiencias, limitaciones y
«peligros» de esta concepcion. Gadner (1988, p. 412) apunta su inapropiacién para dar
cuenta de procesos complicados en los que estdn involucradas las creencias, «como la
clasificacién de los dominios ontoldgicos o los juicios sobre los cursos de accién alterna-
tivos. (...) El pensar humano se nos aparece mucho més desalifiado, intuitivo, sometido
a representaciones subjetivas..., no como un célculo puro e inmaculado». Para Riviere
(1988) la Psicologia Cognitiva tiene problemas en el tejido epistemolégico a pesar de la
enorme produccién bibliografica que ha generado.

Sin embargo, la critica més sistemaética, y mds pertinente desde el punto de vista
educativo, la ha realizado uno de los promotores de la «revolucién cognitiva». Jerome
Bruner (1990, pp. 20-23), no sin un cierto amago de decepcidn, escribia «...voy a contar-
les sobre qué creiamos yo y mis amigos que trataba la revolucion alld a finales de los
afios cincuenta. Crefamos que se trataba de un decidido esfuerzo por instaurar el signi-
ficado como el concepto fundamental de la psicologia; no los estimulos y las respuestas,
ni la conducta abiertamente observable, ni los impulsos biolégicos y su transformacién,
sino el significado. No era una revolucién contra el conductismo, animada por el pro-
posito de transformarlo en una visién més adecuada que permitiese proseguir con la
psicologia afiadiéndole un poco de mentalismo.»
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«(...) Era una revolucién mucho més profunda que todo eso. Su meta era descu-
brir y describir formalmente los significados que los seres humanos creaban a partir
de sus encuentros con el mundo, para luego proponer hipétesis acerca de los proce-
sos de construccién de significado en que se basaban. Se centraba en las habilidades
simbélicas empleadas por los seres humanos para construir y dar sentido no sélo al
mundo, sino también a ellos mismos. Su meta era instar a la psicologia a unir fuer-
zas con sus disciplinas hermanas de las humanidades y las ciencias sociales, de ca-
ricter interpretativo.»

«(Sin embargo), algo que sucedié muy temprano fue el cambio de énfasis del “sig-
nificado H” a la “informacién” de la construccién del significado al procesamiento de la infor-
macién. Estos dos temas son profundamente diferentes. El factor clave de este cambio fue la
adopcién de la computacién como metéfora dominante y de la computabilidad como
criterio imprescindible de un buen modelo teérico. La informacién es diferente al signi-
ficado. Desde el punto de vista computacional la informaci6n contiene un mensaje que
ya ha sido previamente codificado por el sistema. El significado se asigna a los mensajes
con antelacién. No es el proceso de computacion ni tiene nada que ver con esta dltima,
salvo en el sentido arbitrario de la asignacion (...)».

Pero el proceso de informacién no puede enfrentarse a nada que vaya mads alla
de las entradas precisas y arbitrarias que pueden entrar en relaciones especificas es-
trictamente gobernadas por un programa de operaciones elementales. Un sistema
como éste no puede hacer nada frente a la vaguedad, la polisemia o las conexiones
metaféricas y connotativas. Cuando parece que lo hace, es como un mono en el Mu-
seo Britdnico, dando la solucién del problema mediante la aplicacién de un algorit-
mo demoledor o embarcdndose en la aventura de aplicar un heuristico arriesgado.
El procesamiento de la informacién tiene la necesidad de planificacién previa y re-
glas precisas. Excluye preguntas de formacién tan anémala como estas: «;Cémo
estd organizado el mundo en la mente de un fundamentalista isldimico?» o «;En qué
se diferencia el concepto del yo en la Grecia homérica y el del mundo posindus-
trial?». Y favorece, en cambio, preguntas del tipo: «;Cudl es la mejor estrategia para
proporcionar informacién de control a un operador a fin de garantizar que su vehi-
culo se mantenga en una érbita predeterminada?». (...) Estos procesos estdn sor-
prendentemente alejados de lo que normalmente recibe el nombre de «tratamiento
de la informacién».

Desde esta perspectiva, y desde una concepcion del aprendizaje como camino ha-
cia la «sabiduria» y del individuo como ente que «conoce» cuando dota de sentido y
significado a las informaciones y estimulos que le circundan, este tipo de preguntas son
la clave y el punto de contraste para una aproximacién no mitica al papel del ordenador
en la ensefianza y el aprendizaje.

REPERCUSIONES DEL DISCURSO TECNOLOGICO EN EL AMBITO DE
LA EDUCACION

Como hemos apuntado, el discurso sobre el uso del ordenador en el aprendizaje y
la ensefianza viene configurado por una serie de factores que han dado al trinomio or-

324



denador-desarrollo cognitivo-innovacién educativa una connotacién determinada. Se
ha venido entendiendo que el uso del ordenador posibilita un mayor y mejor desarrollo
intelectual, a la vez que garantiza que el sistema escolar que lo utiliza no esté perdiendo
«el tren del progreso» ni el de la innovacién educativa. Los factores que informan este
implicito, como ya hemos sugerido anteriormente, se sittian en torno a tres ejes:

1) La naturaleza misma del ordenaqor, herramienta capaz de realizar tareas que
hasta su invencion parecian reservadas a los seres inteligentes: obedecer érde-
nes, recibir informacién del exterior y almacenarla, organizarla de determina-
das maneras, exponerla mediante diferentes formatos, transmitirla, realizar
célculos complejos, etc.

2) Los avances, descubrimientos y realizaciones que el uso del ordenador ha pro-
piciado, tanto en algunos campos del saber cientifico-académico como en el
dmbito laboral y cultural.

3) La analogia establecida por las teorias cognitivas del aprendizaje entre el fun-
cionamiento de la mente humana y el del ordenador. Y la importancia que se le
ha dado en los ultimos veinte afios a los estudios encuadrados bajo la denomi-
nacion de inteligencia artificial (7).

El ordenador irrumpe en la ensefianza con una cierta patente de corso. Su uso re-
solverd muchos problemas: a) hard la ensefianza mds eficaz; b) hard a los alumnos mas
inteligentes; c) paliard los problemas de motivacién; d) contribuird a la innovacién edu-
cativa, etc.

No obstante, el hecho de que el ordenador sea eficaz en la realizacién de algunas
tareas no implica, autométicamente, que optimice los procesos de aprendizaje de los in-
dividuos. Es evidente que, como otros medios, puede contribuir a crear un entorno de
ensefianza y aprendizaje que posibilite unas determinadas experiencias. Al igual que
otros recursos, puede plantear al alumnado la realizacién de tareas que propicien el de-
sarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior. Sin embargo, como cual-
quier otro medio o recurso de ensefianza, sigue manteniendo su cardcter hipotético:
nadie puede garantizar que quienes lo utilicen transfieran literalmente a su mente las
actividades realizadas por o con el ordenador (Suchman, 1987). Como en cualquier otra
experiencia de aprendizaje, el alumnado pasa su interaccién con los sistemas informa-
ticos por el tamiz de la dotacién de significados y la intencionalidad. En este sentido,
como sucede en la realizacion de todo tipo de tarea, que alguien interactiie de forma sa-
tisfactoria con un programa, dando las respuestas requeridas a una aplicacién tradicio-
nal, un sistema tutorial inteligente, utilizando todos los recursos disponibles de un
editor de textos (incluyendo diccionarios, gramaticas y thesaurus), «<navegando» por un
programa multimedia o por las redes de informacién, no garantiza que haya aprendido

(7) Todo ello sin contar la cantidad de novelas, comics, peliculas, programas de television que
contribuyen a la compresién a veces distorsionada de las «capacidades» del ordenador, el tipo de
publicidad que las casas comerciales realizan y el mito cultural que alimenta la creencia de que to-
dos los que trabajan en el campo de la informética son o se convierten en modernos e innovadores,
inteligentes y ricos como Bill Gates.
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exactamente lo que los programas intentaban ensearle, ni que su produccién escrita
tenga mds valor, ni que las relaciones establecidas y las conclusiones extraidas de la in-
formaci6n a la que ha tenido acceso sean de mayor calidad.

Por otra parte, que la programacién del ordenador requiera capacidad para resol-
ver un cierto tipo de problemas, que la propia actividad de programar pueda aumentar
la facilidad de realizar un tipo de razonamiento no implica, automdticamente, que to-
dos los individuos en todas las circunstancias vayan a desarrollar los mismos procesos
y en el mismo sentido. Como tampoco implica que esa capacidad de resolucién de pro-
blemas se utilice en todos los dmbitos de la vida del individuo (8). Lo que si puede im-
plicar una exacerbacién de la aplicacién de una sola forma de abordar los problemas
(algoritmica, procedimental, etc.) es la creacion de una cierta incapacidad para enfocar
situaciones y problemas desde otros puntos de vista y otras perspectivas logicas.

Otro tanto podria argumentarse en cuanto a la motivacién. El que haya personas
que pasen horas delante del ordenado con distintos tipos de juegos, resolviendo proble-
mas de l6gica formal, explorando bases de datos, o viajando por el «ciberespacio», olvi-
déndose del mundo circundante, no implica que el alumnado, por mucho que el uso de
un nuevo soporte pueda romper la aparentemente inevitable rutina de las situaciones
de ensefianza y aprendizaje, se aplique en el uso del ordenador en cualquier situacién.
A medida que la herramienta pierde su pétina de novedad y pasa a formar parte del re-
pertorio de medios de ensefianza y aprendizaje, la temdtica de la motivacién se sitia en
la necesidad de encontrar situaciones, actividades y tareas que conecten y estimulen las
necesidades sentidas por los individuos para aprender y sobre todo, para seguir apren-
diendo.

Asimismo, la propia versatilidad de los sistemas informéticos, siempre dentro de
su légica de tratamiento de la informacién (aunque utilice l16gica no monétona o difu-
sa), continuamente aumentada por la diversificacién de las fuentes (pictérica, auditiva,
grifica, etc.) y la rapidez de la comunicacién (redes telematicas) hace necesario tener en
cuenta que no todas las tareas que puede ejecutar el usuario frente a una pantalla y un
teclado son innovadoras, educativamente hablando, ni requieren el mismo tipo de acti-
vidad cognitiva y emocional. Ni todos los contextos en los que se realizan estas activi-
dades son igualmente posibilitadores de aprendizaje y desarrollo.

Este punto muestra la importancia del contexto en los procesos de ensefianza y
aprendizaje en el que se sitia la utilizacion del ordenador. En los tltimos veinte afios,
las investigaciones realizadas en el campo de la evaluacién curricular han mostrado
que la calidad de los materiales educativos utilizados no garantiza la consecucién de los
objetivos propuestos (Hamilton, 1973). Esto depende de muchos otros factores, entre
los que parece tener una importancia decisiva es el ambiente de ensefianza y aprendi-
zaje del centro y del aula. En el caso del uso del ordenador, un estilo de ensefianza exce-
sivamente directivo puede coartar el potencial formativo de un proyecto de resolucién
de problemas, de toma de decisiones, de manipulacién de una simulacién, o de ex-

(8) La «inhabilidad» de algunas personas altamente cualificadas para afrontar problemas y
situaciones personales y sociales caracterizadas por su complejidad e irreductibilidad a datos obje-
tivos y soluciones precisas es bien conocida.
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ploracién de distintas fuentes de informacién. Del mismo modo, una aproximacién ex-
cesivamente abierta, puede dejar al alumnado perdido en el «hiperespacio» de una
aplicacién hipermida o en la tela de arafia de una informacién a la que no le puede dar
sentido. :

Por dltimo, hay que tener en cuenta que el desarrollo cognitivo implica muchos
mds factores que la propia inteligencia, que a su vez no es un concepto unitario (Gad-
ner, 1983). Los componentes afectivos, resumidos por Piaget (1969) en la frase «la afec-
tividad es el motor de la inteligencia», que ha recogido la investigacién en el campo de
estilos cognitivos y tiene una larga tradicién el pensamiento pedagégico, y las influen-
cias del entorno, tanto fisico como simbdlico, de la ensefianza (Sancho, 1991), nos han
de hacer més cautos a la hora de proponer panaceas al complejo tema de la ensefianza
y el aprendizaje escolar y el desarrollo de las capacidades cognitivas.

El aprendizaje escolar se suele dar en unas condiciones ambientales en las que no
es siempre facil garantizar que el alumnado desarrolle sus capacidades, no s6lo cogni-
tivas sino también sociales, afectivas, actitudinales, éticas, etc... Las presiones sociales,
la propia burocratizacién institucional, el tener que trabajar a horario fijo, lo abultado
de los curricula, la obsesién por los resultados, entre otros factores, no parecen propi-
ciar las mejores condiciones para poder desarrollar tareas de aprendizaje que vayan
mucho mds alld de la memorizacién mas o menos apresurada para el exangen.

(DONDE ESTAN LAS PRUEBAS QUE HACEN DEL ORDENADOR UNA
HERRAMIENTA COGNITIVA PRIVILEGIADA?

Resulta significativo observar que el uso del ordenador en el campo de la educacién
escolar, como también ha sucedido en otros 4mbitos, se ha realizado con una cierta falta
de rigor. El mito de que las propiedades intrinsecas del medio, como nuevo talismén del
siglo xx (9), iban a ser capaces por si mismas de posibilitar la transformacién éptima del
entorno, incluidas las personas, ha tenido un papel considerable. Aqui la lectura «inte-
resada» que se ha venido haciendo de la frase de MacLuhan «el medio es el mensaje»
parece haber llegado al paroxismo, convirtiéndose en: el mensaje es el medio.

En 1983 Watt escribia: «Las editoriales de material escolar, que solian utilizar cinco
afios para desarrollar y probar una nueva linea de libros de texto, estin entrando a toda
prisa en el mercado de soft educativo, esperando reemplazar el libro de texto estindar
por un medio electrénico de ayudar a Maria y a Juan a practicar la ortografia y las lec-
ciones de aritmética. (...) Los cursos sobre alfabetizacién informética y programacién
proliferan. De nuevo las editoriales compiten por ser las primeras, en vez de preocupar-

(9) Somekh (1992) caracteriza al ordenador como un talismén del siglo xx, como «un objeto
dotado con los ocultos poderes de las influencias planetarias (usado) para alejar el mal o traer suer-
te al que lo posee. (...) Un talismén del siglo xx, en una cultura situada entre la veneracién de la cien-
cia moderna y la fragmentacién de los valores del postmodernismo, se ha convertido en parte en
un juego y en parte en un objeto profundamente serio. El ordenador como talismén aviva la imagi-
nacién, invoca fe y es objeto de orgullo o de envidia; es también culturalmente extrafio y parece
amenazar nuestra civilizacién».
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se por desarrollar el mejor producto posible... La alfabetizacién informitica se ha con-
vertido en una especie de fiitbol politico, nadie sabe exactamente lo que es, pero todo el
mundo estd seguro de que es bueno para nosotros». La situacién, mds de diez afios des-
pués, no presenta cambios sustanciales.

Los responsables del primer plan francés de introduccién del ordenador en la Es-
cuela, a mitad de los afios setenta, decidieron que no era necesario evaluar el proceso y
los resultados de la introducci6n del ordenador en la ensefianza escolar, ya que no era
necesario comparar el ttil informdtico con los ttiles tradicionales de la ensefianza.
Simultdneamente esperaban que su uso traeria como consecuencia la adaptacién de
la escuela a la vivencia cotidiana de los alumnos (Andrieu, 86). En la actualidad, los
responsables del Programa de Informética Educativa de la Generalitat de Catalunya,
tampoco parecen considerarlo necesario. Se diria que la mera explicitacién de los
deseos en forma de las tareas a llevar a cabo: a) contribuir a la mejora de los proce-
sos de aprendizaje y aumentar el desarrollo de la capacidad de plantear y resolver
problemas, la intuicién y la creatividad; b) promover el uso del ordenador como un
recurso de ensefianza como medio de innovacién educativa; etc., (PIE, 1991) habria
de garantizar su realizacién, lo que no siempre es el caso (De Miguel, 1987; Sancho
et.al., 1992).

Esta carencia de seguimiento y deliberacién critica parece una constante. MacDo-
nald (1992) constata en la larga historia del aprendizaje asistido por ordenador la falta
de examen sistemdtico de sus pretensiones. Este autor, al abordar la historia de la eva-
luacién de los proyectos de utilizacién educativa del ordenador en Gran Bretana, se
pregunta por la politica y la practica del gobierno y la razén de por qué, en un pais en
el que se somete a evaluacion toda aventura econémica, el gobierno ha decidido aislar
su inversién mas importante en este desarrollo del examen externo.

Los estudios realizados hasta el momento, sobre la incidencia de la utilizacién del
ordenador en el desarrollo cognitivo del alumnado no han aportado pruebas definiti-
vas ni sobre la ganancia cognitiva de aquellos que utilizan el ordenador (Delval, 1986;
Krendl y Lieberman, 1988; Beynon y Mackay, 1993), ni sobre la pretendida transforma-
ci6n y mejora de las situaciones de aprendizaje en el contexto escolar (Self, 1985; Straker,
1986; Becker, 1990; Pelgrum y Plomp, 1991, 1993). Incluso en dmbitos tales como el de
los «sistemas tutoriales inteligentes» en los que se ha invertido un volumen de recursos
considerable, Regian y Shute (1992, p. 10) afirman que «aunque sea correcto decir que
la mayoria de los estudios de evaluacién publicados hasta hoy han mostrado efectos
positivos, esto es erréneo. En los estudios de intervencién instructiva, existe un prejui-
cio selectivo para publicar sélo las intervenciones efectivas. Ademas, las evaluaciones
controladas de sistemas tutoriales inteligentes no se dan a menudo (Barker, 1990; Litt-
man y Soloway, 1988), a pesar de que existan muchos textos publicados sobre el disefio
y desarrollo de sistemas tutoriales inteligentes (Wenger, 1987). Un analisis de estos rela-
tos muestra que estos programas se disefian a menudo de forma azarosa; la gama de
dominios en los que se han construido es bastante restringida, y la realizacion de los
componentes del sistema estd guiado a menudo més por la intuicién que por la teoria
(Koedinger y Anderson, 1990; Norman, 1989). Si la actual generacién de sistemas tuto-
riales inteligentes hubiese estado sujeta a una evaluacién controlada, los resultados
probablemente serian muy diferentes».

328



EPUR SI MUOVE

Esta visién de los hechos no impide reconocer la existencia de «una larga tradicién
en el uso de recursos tales como los libro y los lapices para aumentar nuestra capacidad
mental y el ordenador es la tltima aportaci6n a esta lista de herramientas» (Underwood
y Underwood, 1990, p. viii). Sin embargo, la sobrevaloracién del hipotético papel de
este instrumento en el desarrollo cognitivo ;no puede ser una muestra de la exaltacién
de una sola visién sobre la mente, el aprendizaje y el conocimiento? En realidad, esta
consideracién ha llevado a minimizar las condiciones, el sentido y el contenido de las
situaciones de ensefianza y aprendizaje en las que se utiliza el ordenador, para centrar
toda la atencién en la herramienta.

No obstante, las investigaciones que tienen en cuenta el contexto de la ensefianza
muestran que la incidencia del ordenador, en el proceso de aprendizaje del alumnado,
estd en clara relacién con el estilo del profesor, es decir, con su forma de organizar las
situaciones de ensefianza y aprendizaje (Daiute, 1985; Sheingold y Hadley, 1990; Oste-
rrieth, 1994).

Por otra parte, las utilizaciones més innovadoras del uso del ordenador, educati-
vamente hablando, y posibilitadoras de aprendizaje independiente y de habilidades de
aprender a aprender, como las de los Centros de Tecnologia de la Informacién de Gran
Bretafia, la Escuela Dalton (Sancho, 1994b), el Centre Educatiu Projecte (Guitert, 1995),
algunos centros publicos de ensefianza secundaria (Alonso, 1992), entre otros, surgen
de filosofias y conceptos sobre la educacion que se apropian de las tecnologias de su
tiempo, pero no sucumben al poder y la fascinacién de la herramienta. Utilizan las tec-
nologias de la informacién y la comunicacién para profundizar y enriquecer sus objeti-
vos y no al revés. Este es el reto, la puerta que es necesario transpasar para superar el
espejismo engaiioso de una representacion de la realidad (informaci6n), del individuo
(mente computacional) y de la educacién escolar (programas instructivos) a todas luces
tendenciosa y reduccionista.
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Actualmente, al abordar el tema de la motivacion escolar se recurre al constructo
de metas de estudio, haciendo referencia a las razones por las que un alumno se es-
fuerza en su trabajo escolar. Puesto que en la actualidad no existe total acuerdo en
cuanto al tipo de metas de estudio, el primer objetivo de nuestro trabajo sera analizar
la estructura de este constructo, con el fin de conocer cudl de las diversas clasificaciones
puede ser la mas adecuada. Un segundo objetivo del presente trabajo consiste en reali-
zar un andlisis de la relacién entre las metas de estudio y otras variables teéricamente
emparentadas con aquéllas. .

Utilizando una muestra de 205 estudiantes universitarios hemos obtenido que: 1)
parecen ser tres los tipos de metas (confirmando los resultados de Hayamizu y Weiner),
y 2) las metas de estudio se encuentran relacionadas significativamente con las varia-
bles incluidas en el diseno. En la discusion de resultados se analizan, fundamentalmen-
te, las discrepancias que encontramos respecto a los trabajos anteriores y en el apartado
de conclusiones anadimos informacion sobre el posible vinculo de las metas de estudio
con otras variables como el proceso de atribucion causal y el autoconcepto de los estu-
diantes.

MOTIVACION Y APRENDIZAJE

Al revisar la informacién més reciente sobre el aprendizaje escolar y las variables
que lo explican, parece claro que ademds de capacidades cognitivas para un buen y co-
rrecto aprendizaje y rendimiento académico es necesaria cierta motivacion por parte
del alumno para el aprendizaje y la realizacién de las tareas académicas. La investiga-

(*) Universidad de Oviedo.

Revista de Educacién, niam. 310 (1996), pags. 337-360 337



ci6én realizada a propésito de la relevancia de las capacidades intelectuales en la de-
terminacién del aprendizaje y rendimiento académico no deja lugar a dudas sobre
ello: como es légico para un buen aprendizaje y rendimiento escolar es necesario
disponer de ciertas competencias cognitivas. Sin embargo, en el caso de la motiva-
cién los datos no parecen estar tan claros debido a la multiplicidad de enfoques que
han dado cabida al concepto de motivacién (Cabanach, Nufez Pérez y Garcia-Fuentes,
1994). Una de estas perspectivas es la teoria de motivacién de logro elaborada por Weiner
(1983, 1985, 1986).

Segun ésta, son las atribuciones causales, que ante los resultados obtenidos
realizan los sujetos, y mds concretamente sus dimensiones (lugar de control, estabi-
lidad y posibilidad de control), las que determinan la motivacién y, por lo tanto, el
rendimiento. Sin embargo, estudios que han aplicado esta teoria, actuando sobre la
motivacién de los sujetos para mejorar su rendimiento mediante un cambio en sus
patrones atribucionales, han comprobado que los supuestos en los que ésta se basa
no siempre se verifican, de manera que los efectos que sobre el rendimiento tiene di-
cho cambio en el patrén atribucional son muy pequefios (Alonso Tapia y Montero,
1992). Posteriormente, surgen otras teorias cuyo punto de referencia es el autocon-
cepto, que consideran como elemento fundamental para poder comprender la mo-
tivacion de logro. Asi, Covington (1984) sefiala cémo el concepto que el sujeto tiene
de si mismo, las creencias que sostiene sobre su capacidad (autovalia) y autoeficacia
(Bandura, 1977; Schunk, 1989a, b) determinan su motivacién hacia los aprendizajes
escolares.

METAS DE ESTUDIO: CONCEPTO Y TIPOS

Basédndose en esta idea, recientes investigaciones (Dweck, 1986; Nicholls, 1984;
Ames, 1992), para explicar la motivacién de logro, se apoyan en las metas que per-
sigue el sujeto, metas que seguin dichos estudios estdn determinadas, en parte, por
el concepto que el sujeto tiene de su capacidad, por su autoconcepto. Numerosas in-
vestigaciones han puesto de manifiesto la existencia de distintos patrones motiva-
cionales en relacion al rendimiento, sefialando como variable determinante de éstos
el tipo de metas de logro que persigue el sujeto. Asi, se ha encontrado que estas me-
tas determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas y conductuales del sujeto
ante los resultados de éxito o fracaso como la calidad de sus ejecuciones (Dweck,
1986; Dweck y Leggett, 1988; Ames y Archer, 1988; Ames, 1992). Segtin estos auto-
res, las metas representan un constructo fundamental que permite predecir la con-
ducta del sujeto, constituyendo el punto de referencia a la hora de abordar el
estudio de la motivacién de logro.

Las distintas metas que persiguen los sujetos, definidas como el marco en funcién
del cual éstos interpretan y responden a los acontecimientos (Dweck y Leggett, 1988),
han sido clasificadas en cuatro categorias (Alonso Tapia y Montero, 1992): metas rela-
cionadas con la tarea, metas relacionadas con el yo, metas relacionadas con la valora-
cién social y, finalmente, las metas relacionadas con la consecucién de recompensas
externas. Las primeras, relacionadas con la tarea, han sido asociadas a la motivacién in-

338



terna y suponen la biisqueda por parte del sujeto, de una mejora de su competencia.
Para lograr esto, el sujeto se compromete voluntariamente en tareas que le resulten in-
teresantes, dedicando todo el esfuerzo que sea necesario para su realizacion. El esfuer-
zo, desde este punto de vista, es considerado un medio que permite incrementar la
competencia, de manera que el sujeto evitard aquellas tareas que exijan poco esfuerzo
para lograr el éxito o bien aquellas en las que este resultado no pueda conseguirse ni si-
quiera con la méxima dedicacién, ya que, al no ofrecer posibilidad de incrementar los
aprendizajes, no resultan gratificantes.

Sin embargo, cuando el sujeto adopta una meta relacionada con el yo, lo que busca
es juzgar la adecuacién o inadecuacién de su competencia, apoydndose para ello en la
comparacién social. Asi, tratard de demostrar que tiene tanta o méas capacidad que sus
comparfieros o que no tiene menos, evitando situaciones en las que exista el riesgo de
fracaso, aunque esto suponga perder oportunidades para aprender, ya que tal resultado
amenazaria las propias creencias de competencia.

En cuanto a las metas de valoracién social y de consecucién de recompensas exter-
nas, no estdn directamente relacionadas con el logro académico, pero si influyen en el
mismo, bien por medio de los estados emocionales que se producen por la reaccién de
los demads ante las propias actuaciones, bien por medio de los premios o castigos que de
éstas se derivan (motivacion extrinseca).

En el campo de la motivacién de logro numerosos estudios sefialan la impor-
tancia que tienen dos tipos de metas, relacionadas con la competencia o habilidad,
que han sido etiquetadas respectivamente, de formas tan diversas como metas de
aprendizaje/metas de rendimiento (Dweck, 1986), metas de atencién a la tarea/me-
tas de atencién al yo (Nicholls, 1984), metas de desafio/metas de logro (Ames,
1992), etc. Las metas de aprendizaje o atencién a la tarea o de desafio suponen la
busqueda, por parte del sujeto, del desarrollo y mejora de su capacidad, mientras
que las de rendimiento o atencién al yo o de logro reflejan el deseo del sujeto, mds
que de aprender, de demostrar a los demds su competencia, de obtener juicios posi-
tivos acerca de la misma. Estos dos tipos de metas generan dos patrones de motiva-
cién diferentes. Asi, las primeras llevan al sujeto a adoptar un patrén denominado
«de reto», y las segundas a un patrén denominado «de indefensién» (Dweck, 1986;
Dweck y Leggett, 1988; Elliot y Dweck, 1988; Ames, 1992). Ambos patrones son co-
herentes con las cogniciones del sujeto, pero, mientras que el primero resulta adap-
tativo, el patron de «indefensién» puede resultar perjudicial. En relacién a esto,
diversos estudios (Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988) indican que los sujetos que
adoptan un patrén «de reto» tienden a implicarse, movidos por su deseo de mejorar
su competencia, en tareas que suponen un desafio, poniendo en marcha una serie
de estrategias cognitivas que les permiten superar las dificultades con las que se en-
cuentran. Sin embargo, el sujeto que busca demostrar y obtener juicios positivos
acerca de su capacidad, muestra el llamado patrén de «indefensién», caracterizado
por el intento de defender ante si mismo y ante los demds las creencias sobre su ha-
bilidad, evitando todas aquellas tareas que supongan un riesgo de fracaso, aunque
esto suponga, en ocasiones, perder oportunidades para aprender y, por lo tanto,
para desarrollar dichas habilidades.
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APORTACIONES DE C. S. DWECK

1. Tipos de metas

Dweck (1986) afirma que hay dos tipos de metas por las que un alumno puede
esforzarse a la hora de su trabajo escolar: unas metas de aprendizaje y unas metas de
rendimiento. Los estudiantes en los que predominan las metas de aprendizaje se im-
plicarian preferentemente en el incremento de su competencia, mientras que aque-
llos en los que dominaran las metas de rendimiento pretenderian adquirir u obtener
juicios favorables sobre su competencia. Desde una perspectiva general, podemos
concluir que Dweck esta haciendo referencia a los dos tipos cldsicos de motivacio-
nes para el estudio: intrinseca (metas de aprendizaje) y extrinseca (metas de rendi-
miento).

Dado lo interesante de esta formulacién, Hayamizu, Ito y Yoshizaki (1989, cf.
Hayamizu y Weiner, 1991) desarrollaron un cuestionario para la evaluacién de los
dos tipos de metas identificadas. Utilizando el anilisis factorial, estos autores han
obtenido tres tendencias motivacionales (tres tipos de metas): una meta de aprendi-
zaje (igual que Dweck) y dos metas de rendimiento. Es decir, que las metas de ren-
dimiento que Dweck suponia como algo unitario, han aparecido, en este estudio,
reflejadas de otra manera. De esta forma, una de las metas de rendimiento seria la
tendencia de los estudiantes a aprender con el propésito de obtener aprobacién y
evitar rechazo por parte de los profesores y padres, mientras la segunda seria la ten-
dencia del alumno a aprender para obtener buenos resultados en los exdmenes y
avanzar en sus estudios.

Recientemente, Hayamizu y Weiner (1991) aplican la escala a otra muestra (aunque
no muy amplia, 123) de sujetos universitarios, obteniendo la misma estructura factorial.
A la hora de comentar los resultados referentes a la estructura del cuestionario advier-
ten que la diferencia entre sus resultados y la teoria de Dweck podria deberse a que
ellos utilizan una muestra de universitarios mientras que Dweck habla de las metas
en la infancia y primeros afios de la adolescencia. No obstante, en un trabajo muy
reciente (Nufez Pérez, Gonzdlez-Pienda et. al., 1995; Garcia Rodriguez, 1994), en ni-
fios de 10 a 14 anos también hemos obtenido una estructura factorial tridimensional
idéntica a la obtenida por Hayamizu y Weiner (1991) en sujetos universitarios. Otra
explicacién para tales discrepancias puede encontrarse en que Dweck (1986) y
Dweck y Leggett (1988) asumen que la tendencia al desarrollo de metas de aprendi-
zaje es socialmente deseable, mientras que la tendencia a metas de rendimiento es so-
cialmente indeseable; es decir, mientras que las primeras dan lugar a patrones
adaptativos, las segundas desarrollan patrones desadaptativos. Sin embargo, este razo-
namiento no tiene por qué ser cierto.

Los resultados obtenidos en el estudio de Hayamizu y Weiner (1991) podrian resu-
mirse de la siguiente forma: a) existen tres tendencias motivacionales: una de aprendi-
zaje y dos de rendimiento; b) las tendencias de rendimiento se encuentran muy
correlacionadas entre si mientras que ninguna de las dos correlaciona significativa-
mente con la meta de aprendizaje; ¢) los ocho primeros items de la escala forman la
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subescala de las metas de aprendizaje, los seis siguientes la de metas de rendimiento
por refuerzo social y los seis tltimos dan lugar a la meta de rendimiento por logros
académicos; d) las tres dimensiones explican en conjunto el 52,4 por 100 de la va-
rianza total, y e) la subescala de metas de aprendizaje obtiene un coeficiente de fia-
bilidad de .89, mientras que las de rendimiento, por refuerzo social y logro
académico, obtienen .78 y .71 respectivamente. En consecuencia, el primero de los
objetivos de nuestro trabajo consistird en averiguar el tipo de estructura (qué di-
mensiones), caracteristica del constructo psicolégico que denominamos con el tér-
mino de «metas de estudio». Y una vez identificadas los diversos tipos de metas,
intentaremos conocer cémo pueden variar en funcién del tipo de estudios universi-
tarios y el sexo del alumno/a.

2. Causas y consecuencias del tipo de meta

De acuerdo con los planteamientos de Dweck, una de las variables que mds in-
fluyen en el desarrollo de uno u otro tipo de meta es el concepto de inteligencia que
mantenga el individuo. Por otra parte, también juega un papel relevante el tipo de
competencia percibida para la realizacion de las tareas escolares y los procesos de
atribucién causal. El tipo de metas desarrolladas incidird, segiin Dweck, en la elec-
cién de las tareas escolares sobre las cuales implicarse asi como, en parte, sobre el
tipo de enfoque de estudio-aprendizaje adoptado. Con respecto a esto tltimo, es ne-
cesario sefialar que el tipo de enfoque de aprendizaje utilizado por el estudiante
también estaria explicado por variables de naturaleza instruccional. A continua-
cidén, examinamos mas detalladamente la relacion de las metas con cada una de las
variables mencionadas.

Siguiendo los planteamientos de Covington (1984) acerca de la motivacién de
los sujetos para defender sus percepciones de competencia y autovalia, poniendo
en marcha si tales creencias peligran por miedo al fracaso, estrategias defensivas
que permitan evitar dicha amenaza, numerosos autores han explicado la orienta-
cién hacia las distintas metas de logro en funcién de las teorias que los sujetos ten-
gan acerca de su inteligencia, de su competencia. Por ejemplo, Nicholls (1984)
propone una teoria motivacional en la que parte de la idea de que los sujetos pueden
considerar su inteligencia bien como un rasgo estable y claramente diferenciado del
esfuerzo («concepci6n diferenciada de la inteligencia»), de manera que mantienen
la creencia de que un mayor esfuerzo implica menor capacidad y viceversa, o bien
como un rasgo modificable en funcién del esfuerzo, que no se diferencia claramente
de la capacidad («concepcién menos diferenciada de la inteligencia»), de manera
que piensan que existe una relacion directa y positiva entre estos dos contructos, ya
que un mayor esfuerzo implicaria mayor aprendizaje y, por lo tanto, méis capaci-
dad. De esta manera, afiade este autor, el sujeto que mantiene esta tltima concep-
cién, tendrd como meta desarrollar su competencia («meta centrada en la tarea»), lo
que le lleva a implicarse activamente en las tareas y dedicar el esfuerzo y la per-
sistencia necesarios para resolverlas, incluso en aquellos casos en los que el sujeto
mantiene creencias de baja capacidad. Los nuevos aprendizajes adquiridos, el ma-
yor conocimiento y comprension, serdn el criterio utilizado por el sujeto para determi-
nar su propia competencia, de manera que el progreso experimentado en relacién al
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rendimiento anterior actuard como motivador hacia los aprendizajes escolares.
Por otra parte, los sujetos con una concepcién mas diferenciada de la inteligencia
buscan, como sefialamos anteriormente, mis que aprender, defender sus propias
creencias de competencia, que serd evaluada por medio de la comparacién de los
propios resultados con el de los demds. Esta meta, denominada por Nicholls como
«meta centrada en el yo», determina su conducta de aprendizaje, caracterizada por
la evitacién de tareas que supongan un riesgo de fracaso, incluso cuando esto supo-
ne perder oportunidades para aprender, la utilizacién de estrategias cognitivas ina-
decuadas por falta de persistencia y esfuerzo, ya que éste es considerado como un
indice de falta de competencia. En sintesis, el sujeto elegird una meta u otra en fun-
cién de su autoconcepto, es decir, de las creencias que tenga en relacién a su inteli-
gencia. Estas metas suponen el desarrollo de distintos patrones motivacionales,
cuyas repercusiones sobre el rendimiento serdn, como veremos posteriormente,
muy distintas.

En esta misma linea, Dweck (1986) propone una teoria mas completa segiin la cual,
a partir de las metas que persigue el sujeto, distingue dos patrones motivacionales: uno
adaptativo («mastery oriented») y otro desadaptativo («helpless oriented»). Aquellos
sujetos, cuyo objetivo radica en incrementar y mejorar su competencia mediante la ad-
quisicion de nuevos aprendizajes («meta de aprendizaje») muestran el primer tipo de
patrén motivacional, mientras que los sujetos que buscan demostrar a los demds su
competencia («meta de rendimiento»), adoptan el patrén desadaptativo o de indefen-
sién. Seglin Dweck, lo que determina la eleccién de una meta u otra y, por lo tanto, el
patrén motivacional que mostrara el sujeto, es el concepto que éste tiene de su capa-
cidad, su autoconcepto. Los sujetos que consideran su capacidad como algo fijo e
inmodificable, adoptan metas de rendimiento con las que demostrar su competen-
cia a los demds. Asi, aquellos que tienen creencias de alta capacidad se implican en
tareas de dificultad media en las que esperan tener éxito, demostrando con éste a
los demds su competencia. Sin embargo, por miedo a fracasar, evitan otras con las
que podrian adquirir nuevos aprendizajes y, por lo tanto, mejorar su capacidad. Por
otra parte, los sujetos con creencias de baja capacidad, para no correr el riesgo de
fracasar, se implican en tareas demasiado féciles, ya que con ellas se aseguran el éxi-
to, o excesivamente dificiles, con las que el fracaso quedaria justificado sin afectar a
sus creencias de competencia. Frente a éstos, los sujetos que consideran la inteligen-
cia como un rasgo que se puede modificar mediante el esfuerzo y el aprendizaje tra-
tardn de mejorarla (meta de aprendizaje) implicindose activamente en tareas que
supongan un desafio, dedicando el esfuerzo y la persistencia necesarios para su re-
solucién. Esta conducta se observa, incluso, en aquellos sujetos con creencias negati-
vas en relacién a su capacidad, ya que el fracaso no es visto como una amenaza, sino
como un estimulo para adquirir nuevos aprendizajes. Asi, para resolver las dificulta-
des, dedican un mayor esfuerzo y ponen en marcha distintas estrategias que permitiran
ir regulando el propio aprendizaje.

Segin esto, es la conceptualizacién que el sujeto hace del yo la que determina
la eleccién de las metas de logro y, por lo tanto, la conducta de rendimiento. Sin em-
bargo, Dweck y Leggett (1988) afiaden que para lograr una mejor comprensién de
esta conducta, habria que tener en cuenta ademds, las variables situacionales que
rodean al sujeto, ya que éstas pueden alterar su predisposicién a adoptar un tipo de
metas u otro. Entre estas variables situacionales destaca fundamentalmente la es-
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cuela (Ames y Archer, 1988). Asi, se ha sefialado como el modo en que el aula estd es-
tructurada, el tipo de tareas que en ella se proponen, el modo de evaluar, la actitud del
profesor, etc., influyen en el tipo de meta que elige el sujeto (Ames, 1992).

En relacién al tipo de tareas, se ha sefialado cémo la percepcién que de ellas
tenga el sujeto, en funcién de sus caracteristicas individuales, puede verse influida
por las caracteristicas de la tarea en si misma, por las exigencias que plantea, por el
interés que despierta y por lo relevante que resulte. Asi, aquellas tareas que permi-
ten al sujeto mejorar sus habilidades o adquirir otras nuevas mediante un esfuerzo
adecuado, valorar los propios avances, etc., favorecen el desarrollo de metas de
aprendizaje, las cuales estdn asociadas con un patrén motivacional que repercute
favorablemente sobre el rendimiento (Ames, 1992). Por otro lado, mientras que los
sujetos que desarrollan metas de aprendizaje tienden a implicarse en tareas desa-
fiantes, con la puesta en marcha de estrategias cognitivas de autocontrol que les
permitan resolverlas y superar las dificultades con las que se encuentren, dando lu-
gar a atribuciones y afectos positivos en relacién a los aprendizajes escolares, los in-
dividuos con metas de rendimiento se caracterizan por la evitacién de las tareas que
supongan un riesgo de fracaso, la falta de esfuerzo y persistencia y la realizacién de
atribuciones y afectos negativos ante las situaciones de logro (Dweck y Leggett,
1988; Diener y Dweck, 1980).

Finalmente, recientes investigaciones han confirmado la relacién que existe entre la
intencién que el sujeto tiene a la hora de enfrentarse a las tareas escolares y las estrate-
gias de aprendizaje que pone en marcha (Selmes, 1986, 1987; Biggs, 1989, 1990, 1991).
Asi, estos autores sefialan la existencia de dos tipos distintos de enfoques, uno superfi-
cial y otro profundo, a la hora de abordar las tareas. El primero seria aquel en el que la
intencién del sujeto, la meta que persigue, consiste bien en demostrar su competencia a
los demds, bien en evitar el fracaso, lograr buenas calificaciones, etc. De esta forma,
pondré en marcha una serie de estrategias, como la escasa implicacién en las tareas,
centrdndose en aspectos concretos y aislados, sin establecer relaciones ni aplicar los co-
nocimientos previos que posee, memorizar, etc., con las que cree que podra conseguir la
meta que persigue, llevando esto a un-aprendizaje mecanico, no significativo. Frente a
ello, el enfoque profundo implica la intencién por parte del sujeto de aprender, como
forma de enriquecimiento personal, de ahi que al abordar las tareas utilice estrategias
que le permitan relacionar los nuevos conocimientos con los ya poseidos, extraer el sig-
nificado del texto mediante la seleccién, andlisis, organizacion de la informacién, etc.,
dando todo ello como resultado un aprendizaje significativo y, por lo tanto, un mejor
rendimiento.

En definitiva, estas investigaciones ponen de manifiesto que la implicaci6n activa
del sujeto en el proceso de aprendizaje aumenta cuando se siente autocompetente, es
decir, cuando confia en sus propias capacidades y tiene altas expectativas de autoefica-
cia, valora las tareas y se siente responsable de los objetivos de aprendizaje. Todo ello
influye tanto sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas que pone en marcha a la
hora de abordar las tareas como sobre la regulacion del esfuerzo y la persistencia, lo que
a su vez incide de forma directa y positiva sobre el rendimiento académico de los estu-
diantes (Gonzdlez y Tour6n, 1992; Nufiez Pérez y Gonzélez-Pienda, 1995).
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OBJETIVOS DEL TRABAJO

El trabajo de investigacién que da pie a este articulo (Garcia Garcia, 1994) tenia
como objetivo fundamental analizar el tipo de motivacién para el estudio de los alum-
nos universitarios. De hecho, el trabajo se centré en la comprobacion de los supuestos
fundamentales de la teoria motivacional de C. Dweck, asi como la relacién con otro
tipo de constructos como los procesos atribucionales, la eleccién de tareas de apren-
dizaje, la percepcién de la naturaleza de la inteligencia y el rendimiento académico.
Desde un punto de vista mds especifico, y teniendo en cuenta los resultados de las in-
vestigaciones mds recientes realizadas sobre el tema, en este estudio se intenta compro-
bar si:

1. Los estudiantes diferencian dos tipos de metas (aprendizaje y rendimiento)
como afirma Dweck, o tres (aprendizaje, logro y refuerzo social) como indica el
trabajo de Hayamizu y Weiner.

2. Existen diferencias motivacionales entre alumnos y alumnas, asi como repecto
del tipo de estudios que realizan (diplomatura o licenciatura).

3. Escierto que los sujetos con un concepto «incremental» de inteligencia tienden
mds hacia metas de aprendizaje que los alumnos con un concepto «estable» de
inteligencia.

4. Los estudiantes con metas de aprendizaje suelen elegir tareas de dificultad me-
dia (o alta), mientras que los estudiantes con metas de rendimiento (logro y re-
fuerzo social) tienden a elegir metas féciles.

5. Los alumnos con metas de aprendizaje, comparados con los que utilizan metas
de rendimiento, tienden a utilizar més enfoques profundos de aprendizaje que

superficiales.
METODO
1. Muestra

La muestra total es de 205 estudiantes universitarios del Principado de Asturias, de
los cuales 153 estudian tercero de Psicologia (licenciatura) y 52 estudian tercero de Ma-
gisterio (diplomatura). A su vez, de los 205 universitarios, 165 son mujeres y 40 hom-
bres. ;

2. Instrumentos de evaluacion

Metas de estudio. Para la evaluacion de las metas se ha utilizado el «Cuestionario de
Metas» elaborado por Hayamizu y Weiner (1991). Consta de 20 items, de los cuales los
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8 primeros plantean metas intrinsecas y los restantes metas extrinsecas. El sujeto tie-
ne que valorar cada item de 1 a 5 correspondiendo el 1 al «nunca» y el 5 al «siem-
pre». Como ya se ha indicado, en el trabajo de Hayamizu y Weiner la escala obtiene
coeficientes de fiabilidad bastante altos (metas de aprendizaje, .89; metas de refuer-
zo social, .78 y metas de logro, .71). Por nuestra parte, con sujetos mas pequefios (10
a 14 afos), hemos obtenido coeficientes de fiabilidad muy aceptables: fiabilidad de la
escala total .88, metas de aprendizaje .86, metas de refuerzo .87 y metas de logro .82
(Nunez Pérez, Gonzilez-Pienda et. al., 1994; Nufiez Pérez, Gonzdlez-Pienda, Garcia Ro-
driguez et. al., 1995).

Evaluacién del Concepto de Inteligencia. El concepto que el sujeto tiene de inteligencia
se ha valorado con la escala «Evaluacién del Concepto de Inteligencia» (ECI), construi-
da expresamente para este trabajo por Nunez Pérez y Gonzalez-Pienda (1994a). Consta
de 12 items en los que se pregunta al sujeto si considera la inteligencia como rasgo esta-
ble o incremental. También se pregunta por las atribuciones que el sujeto realiza, capa-
cidad o esfuerzo. La respuesta de los estudiantes se realiza mediante una escala en la
que se puntia cada item de 1 a 5, coincidiendo el 1 con el «desacuerdo» y el 5 con el «to-
tal acuerdo».

Evaluacién de la eleccion de tareas y caracteristicas de la ensefianza. Para conocer el
tipo de tareas que eligen se ha utilizado el cuestionario «Evaluacién de Procesos
Motivacionales» construido expresamente para la realizacién de este trabajo (Nu-
fiez Pérez y Gonzélez-Pienda, 1994b). Consta de 16 items en los que se pregunta a
los sujetos por el tipo de tareas que eligen, su persistencia ante las mismas y la per-
cepcién que tienen de la ensefianza, de lo que el profesor requiere de ellos, teniendo
que puntuar de 1 a 5 cada item coincidiendo el 1 con el «desacuerdo» y el 5 con el «total
acuerdo».

Evaluacién de los Enfoques de Estudio. Los procesos de estudio o estrategias que
los sujetos utilizan se han estimado a través del «Cuestionario de Procesos de Estu-
dio» (CPE) elaborado por Biggs (1987) y traducido por Porto Riobo (1994). Consta
de 42 items en los que se trata de ver si el enfoque de estudio del sujeto es superfi-
cial, profundo o de logro. Se le pide a los estudiantes que indiquen, para cada item, si
estan en total desacuerdo, desacuerdo, mds acuerdo que desacuerdo, acuerdo o total-
mente de acuerdo.

Evaluacion del Rendimiento Académico. La estimacion del rendimiento de los estua-
diantes se obtiene a través de un item, en el que se le pide a los universitarios que respon-
dan: «Mi rendimiento medio es...», siendo la escala de valoracién (1=muy bajo, 2=bajo,
3=medio, 4=alto, 5=muy alto).

3. Procedimiento

La aplicacién de las pruebas de evaluacién ha sido efectuada por los autores del
trabajo, realizindose en el aula y explicandole a los sujetos la importancia de responder
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sinceramente, dada la finalidad del trabajo. Con respecto a los andlisis estadisticos,
para el primer objetivo se realiza un Andlisis Factorial Exploratorio sobre las res-
puestas a los items del cuestionario de evaluacién de las metas de estudio. Por otra
parte, también llevamos a cabo un Andlisis Factorial de la Varianza, para averiguar
si existen diferencias significativas en cuanto a metas entre hombres y mujeres y en-
tre estudiantes de licenciatura y diplomatura. El examen de la relacién entre el tipo
de meta y las demds variables aqui consideradas se realiza mediante el andlisis de
tipo correlacional.

DESCRIPCION Y ANALISIS DE RESULTADOS

1. Tipos de Metas

En la Tabla 1 disponemos de la estructura factorial obtenida en base a la escala de
evaluacion de metas de estudio. Los resultados obtenidos en este trabajo (ver tam-
bién, Nifiez Pérez, Gonzilez-Pienda, et. al., 1994), coinciden con los resultados de-
rivados del trabajo de Hayamizu y Weiner (1991), en el sentido de que se pueden
diferenciar tres factores motivacionales o tipos de metas: (a) metas de aprendizaje,
que coinciden con lo planteado por Dweck, (b) metas de logro y (c) metas de refuer-
zo social. Es decir, los resultados de esta investigacién confirman la existencia de
una tendencia motivacional de cardcter intrinseco, denominada metas de aprendi-
zaje. Sin embargo, las metas de logro, dimensién encontrada por Dweck, se diferen-
cian en dos tendencias motivacionales que incentivan el esfuerzo para el estudio: el
estudio para conseguir ciertos logros materiales (buenas notas, recompensas, etc.) y
el estudio para disfrutar de reconocimiento social (alabanzas de padres, profesores,
iguales, etc.). Teniendo en cuenta los resultados descritos en Nufez Pérez, Gonza-
lez-Pienda, Garcia Rodriguez, et. al. (1995), con muestras de nifios de 10 a 14 aiios,
deberiamos eliminar la posibilidad de que la discrepancia entre los planteamientos
de Dweck y los de Hayamizu y Weiner (y el presente trabajo) sea debida a la edad
de los sujetos, ya que en ambas muestras se encuentra el mismo resultado. En defini-
tiva, los resultados de estos trabajos llevan a la interrogante de si es, 0 no, necesaria una
revision de la teoria formulada por Dweck.

Consecuentemente, nuestros resultados nos llevan a pensar en que: 1) el constructo
de «metas» es multidimensional (al menos presenta tres dimensiones), lo cual se en-
cuentra constatado no sélo por el niimero de factores que constituyen la estructura fac-
torial de la escala sino también porque los valores propios de cada uno de los factores
son muy semejantes entre si, 2) no parece razonable seguir pensando en un constructo
bidimensional, como se afirma en la teoria original de Dweck, y si en un constructo
multidimensional con tres, o0 mds, dimensiones relacionadas entre si en mayor o menor
medida y, 3) la varianza explicada por la estructura tridimensional es notablemente es-
casa (51,5 por 100), lo cual significa que los resultados obtenidos no podemos conside-
rarlos definitivos. Este tltimo aspecto podria ser debido a dos factores. O bien los items
que componen la escala no miden todos de igual forma lo mismo, o bien seria necesario
considerar mds dimensiones de las que se tienen en cuenta y, por tanto, revisar la es-
cala de evaluacién.
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Estructura factorial de la escala de evaluacién de metas de estudio

TABLA1

(Adaptada de Hayamizu y Weiner, 1991).

Los pesos factoriales inferiores a «25» han sido sustituidos por «—».

ITEM CONTENIDO FACTORI  FACTORNl FACTORIN Comunalidad
1. Meta de aprendizaje 644 - -— 432
2 Meta de aprendizajez 612 — -_ 420
3. Meta de aprendizajes 589 -_ -_ 369
4. Meta de aprendizajes 767 - - 590
5. Meta de aprendizajes 649 — - 524
6. Meta de aprendizajes 568 — = 430
r Meta de aprendizajer m — — 555
8. Meta de aprendizajes 715 — - 566
9. Meta de refuerzo social; - —_ 714 553
10. Meta de refuerzo socialz -— - 802 656
1. Meta de refuerzo socialy - - 73 609
12. Meta de refuerzo socialy - - 599 359
13. Meta de refuerzo socials — — 766 600
4. Meta de refuerzo socials — — 595 412
15. Meta de logro; - 720 - 565
16. Meta de logroz — 660 — 566
17. Meta de logros — 626 — 442
18. Meta de logros —_ 795 — 648
19.  Metade logros - 750 - 564
20. Meta de logros - 654 - 439
Valor propio % Varianza % Var. Total
FACTOR I (Metas de aprendizaje) 4.544 27
FACTOR II (Metas de refuerzo) 3.189 159
FACTOR III (Metas de logro) 2572 129 515

En conclusién, los resultados derivados de este trabajo pararecen apoyar una revi-
sién de la teoria de Dweck en el sentido propuesto por Hayamizu y Weiner, aunque
para ello sean necesarios mas trabajos de investigacion, prosiblemente, con otros instru-
mentos de evaluacién de metas y otros procedimientos de investigacion.
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2. Tipo de estudios, sexo y metas de estudio

En cuanto a las posibles diferencias motivacionales entre alumnos y alumnas,
asi como en funcién del tipo de estudios, los resultados indican (Tablas 2 y 3) que
existen diferencias significativas entre alumnos y alumnas respecto a las metas de
aprendizaje, y no son significativas en los otros dos tipos de metas de estudio (logro
y refuerzo social). Concretamente, las mujeres se encuentran significativamente
mds orientadas hacia metas de aprendizaje que los alumnos; es decir, la motivacién
de las chicas es de naturaleza mds intrinseca que la de los chicos. Por otro lado, pa-
rece que los alumnos y alumnas que realizan una licenciatura se encuentran signifi-
cativamente mds motivados intrinsecamente que aquellos los estudiantes de una
diplomatura. En concreto, en la tabla 3 observamos que las chicas que estudian psi-
cologia son las que mayor motivacion intrinseca demuestran, mientras que los chi-
cos que estudian magisterio parecen ser los menos motivados intrinsecamente. Una
posible explicacién a la diferencia en motivacién intrinseca entre alumnos/as de
magisterio y psicologia estd en que mientras que los alumnos de psicologia han ele-
gido ésta, en muchos casos, porque les interesaba, un gran nimero de alumnos/as
que eligen magisterio lo hacen porque no han podido entrar en ninguna otra licen-
ciatura.

TABLA2

Resultados del Andlisis Factorial de la Varianza de los tres tipos de metas
en funcién del sexo y curso de los alumnos.

TIPO DE META «Fn «Sig, F»
APRENDIZAJE Sexo 5717 018
Estudios 10.276 002
SxE 004 947
REFUERZO Sexo 2587 109
Estudios 029 865
SxE 999 319
LOGRO Sexo 091 763
Estudios 1.015 315
SxE 461 498

Por tltimo, destaca el hecho de que tanto los alumnos/as de magisterio como de
psicologia no parecen estudiar para la consecucién de un trabajo futuro o logros mas in-
mediatos, sino que su esfuerzo se justifica por la satisfaccion de las expectativas de los
«otros significativos», o simplemente debido al interés que estos estudios suscitan en
los alumnos. Quizds, se encuentran ya muy convencidos de que este tipo de estudios no
presenta un futuro inmediato demasiado halagtieno.
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TABLA 3

Medias de los grupos formados como consecuencia de la interaccién
entre el sexo y el tipo de estudios.

TIPO DE META ALUMNOS ALUMNAS
APRENDIZAJE Magisterio 2345 25,63
Psicologia 26,10 28,15
REFUERZO Magisterio 2427 24,24
Psicologfa 276 2448
LOGRO Magisterio 10,82 9,88
Psicologfa 10,62 10,69

3. RELACION ENTRE TIPO DE METAS, CONCEPTO DE INTELIGENCIA,
ELECCION DE TAREAS ACADEMICAS, PERCEPCION DE LAS
CARACTERISTICAS DE LA ENSENANZA, ENFOQUES DE
ESTUDIO Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Los resultados de las investigaciones analizadas en las primeras paginas de este ar-
ticulo evidencian una relacién significativa entre las razones por las cuales estudian los
alumnos (metas), los patrones de atribucién utilizados, la percepcion de la naturaleza
de la inteligencia, la eleccion de tareas escolares, la percepcién del tipo de exigencias de
logro de los profesores, el tipo de enfoque o aproximacién al estudio que presente el
alumno y su rendimiento académico. En este trabajo de investigacién nos hemos pro-
puesto examinar de manera «sencilla» los supuestos correlacionales mencionados. Los
resultados mds relevantes podemos describirlos en los siguientes puntos.

3.1. Metas de estudio y concepto de inteligencia

Uno de los aspectos centrales de la teoria de Dweck es la relacién de las metas de
aprendizaje y el concepto de inteligencia que el alumno posee. Como ya se ha expuesto,
seguin Dweck los alumnos con un concepto incremental de la inteligencia tienden a te-
ner metas de aprendizaje mientras que aquellos que la entienden como una variable es-
table presentan, fundamentalmente, metas de rendimiento.

Los resultados de la investigacién confirman, en parte, estos planteamientos. Se
constata la relacién positiva y significativa entre entender la inteligencia como una
capacidad que puede ser ampliada con el aprendizaje de hechos, conceptos, estrate-

gias, etc., y la tendencia a estudiar con el fin de incrementarla y ser cada vez mas capaz
(Tabla 4).

Al mismo tiempo, los alumnos que creen que por mds que aprendan no van a con-
seguir ser mds inteligentes tienden a desarrolar muy poca motivacién intrinseca (metas
de aprendizaje). Asi pues, a mayor percepcién incremental de la inteligencia mayor mo-
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tivacion intrinseca, y a mayor percepcion estdtica de la inteligencia menor motivacién
intrinseca. Por tanto, estos resultados confirman los obtenidos por Dweck y por Weiner
en sus trabajos, en el sentido de que las metas de aprendizaje se encuentran asociadas
con un concepto incremental de la inteligencia. Sin embargo, la segunda parte de la pro-
puesta de Dweck no se confirma.

TABLA 4.

Relacién entre el concepto de inteligencia (I-ESTABL= concepto estable, FINCREM= concepto
incremental) y el tipo de metas de estudio (M-INTRIN= metas de aprendizaje/motivacién
intrinseca, M-EXTRIN= metas de refuerzo y logro/motivacién extrinseca. Los coeficientes de
correlacién no relevantes para el andlisis de los objetivos del trabajo se sustituyen por «—».

I-ESTABL I-INCREM M-INTRIN M-EXTRIN
I-ESTABL . 1.000
I-INCREM —_— 1.000
M-INTERN -173 323 1.000
M-EXTERN 092 103 - 1.000

Seguin la teoria de Dweck, un concepto estable de la inteligencia se encuentra rela-
cionado con el desarrollo de metas de rendimiento. Y segtin los resultados de las inves-
tigaciones realizadas por nosotros esto no seria asi. Nuestros resultados indican que no
existe ninguna relacion entre las metas de resultado (logro y de refuerzo social) y una
percepcién de la inteligencia como un constructo estable. En otros términos, creer que
el aprendizaje no conlleva un aumento de la inteligencia no supone el aumento (ni des-
censo) de la motivacién extrinseca (metas de resultados). Esto quiere decir, que mien-
tras que la motivacién intrinseca depende, en parte, del tipo de concepcién de
inteligencia que se tenga, la motivacién extrinseca no se explica por este tipo de varia-
bles. Desde nuestro punto de vista, creer que algo es inmodificable no tiene porqué
«motivar» (extrinsecamente) la conducta de aproximacion a las tareas escolares. Estu-
diar desde un enfoque profundo y, por tanto, aprender significativamente constituye
una tarea que requiere mucho esfuerzo, sacrificios y constancia. Estudiar lo minimo y
por el camino mds corto no lleva a un aprendizaje significativo, pero si a conseguir un
objetivo con mucho menos esfuerzo, menos sacrificio y con una recompensa mas inme-
diata. De lo que se deduce que la motivacién se encuentra condicionada a la consecu-
ci6én de «algo», ya sea intrinseco o extrinseco, pero nunca al logro de «nada», como es el
caso. Es decir, conseguir «nada» de inteligencia no tiene porqué, primero, ser un objeti-
vo del sujeto ni, segundo, conllevar el aumento de la motivacion extrinseca.

En conclusién, es l6gica la relacién positiva entre metas de aprendizaje y concepto
incremental de la inteligencia dado que las primeras son percibidas como el objetivo a
conseguir, y también es l6gica la ausencia de relacion entre metas de rendimiento y con-
cepto estético de la inteligencia puesto que el incremento de ésta no es posible ni tam-
poco un objetivo a conseguir. Por tanto, los resultados de nuestro trabajo implican la
posibilidad de ciertas modificaciones en la teoria elaborada por Dweck. Como ya afir-
mamos anteriomente, tales cambios tinicamente pueden ser realizados si otras investi-
gaciones concluyen lo mismo.
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3.2. Metas de estudio y eleccion de tareas

Otro de los aspectos relevantes dentro de la teoria de Dweck es que existe rela-
cién entre el tipo de metas de un sujeto y la dificultad de las tareas en las que estdn
dispuestos a implicarse los estudiantes. Dweck afirma que los alumnos con metas de
aprendizaje eligen tareas de dificultad media-alta, ya que las de baja dificultad no apor-
tarfan ningun aprendizaje, mientras que los sujetos con metas de rendimiento se impli-
can en aquellas tareas que estdn seguros que podran resolver (de baja dificultad). Los

resultados de nuestra investigacién apoyan, en gran parte, lo sefialado por Dweck, y
Nicholls (Tabla 5).

TABLAS

Metas de estudio y eleccién de tareas de aprendizaje. MAPREN= metas de aprendizaje,
MEXTER= Metas de rendimiento (mot. extrinseca), DALTA= tareas de dificultad alta,
DMEDIA= tareas de dificultad media, DBAJA= tareas de dificultad baja. Los coeficientes
de correlacion no relevantes para el andlisis de los objetivos del trabajo se sustituyen por «—».

MAPREN MEXTER DALTA DMEDIA DBAJA
MAPREN 1.000

MEXTER = © 1.000

DALTA 426 071 1.000

DMEDIA 145 232 = 1.000

DBAJA 221 213 — - 1.000

En consecuencia con los datos que aparecen en la tabla 5 se puede concluir que efec-
tivamente los sujetos con una motivacién intrinseca (metas de aprendizaje), que entien-
den que aprender implica desarrollar la capacidad para aprendizajes mas dificiles,
prefieren implicarse en tareas dificiles, incluso antes que en otras de dificultad media.
Ademas, rechazan la posibilidad de dedicar su tiempo a la resolucién de tareas dema-
siado féciles, aunque éstas pudieran proporcionarle el éxito seguro (pero éste no es el
objetivo de estos sujetos). Por el contrario, tal como afirman Dweck y Nicholls, los
alumnos con metas de rendimiento eligen implicarse en la realizacién de tareas féciles
e incluso de dificultad media, pero nunca de dificultad considerable. Estos datos vienen
a confirmar una vez mas que los individuos con metas de rendimiento estin més pen-
dientes de lo que los demds piensan de ellos que los alumnos motivados intrinsecamen-
te, quienes se preocupan, sobre todo, por demostrarse a si mismos que pueden
desarrollar su capacidad y realizar tareas verdaderamente grandes y estimulantes. Lo
malo para el desarrollo y mantenimiento de una motivacién intrinseca en la escuela
es que la construccion de uno mismo se encuentra verdaderamente mediatizada por
la percepcién que mantienen los «otros significativos» de uno mismo, asi como por
los criterios normativos y nomotéticos utilizados por la escuela para juzgar la compe-
tencia de cada alumno. El criterio de evaluacién no es intraindividual sino interindivi-
dual; y la comparacion social es practicamente inevitable, tanto en el contexto escolar
como familiar (un andlisis mas sistematico de estos aspectos lo encontramos en Nufiez
Pérez y Gonzdlez-Pienda, 1995).
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3.3. Metas y enfoques de estudio

En este trabajo, ademas de los aspectos ya mencionados, se aborda el anilisis de la
relacién entre el tipo de meta y el enfoque de estudio que utilizan los alumnos o la in-
fluencia de este tipo de constructo motivacional (metas) y el rendimiento académico.

Como hemos visto, tanto los trabajos de Biggs como los desarrollados por Entwis-
tle, y, en nuestro pais, los obtenidos por Porto Riobo (1994), indican que las diferentes
formas de estudio de los alumnos se correspondian con distintos tipos de motivaciones
y diferentes clases de estrategias: (1) la motivacion extrinseca implica la utilizacién de
estrategias de reproducion, dando lugar al enfoque superficial; (b) la motivacién intrin-
seca implica la utilizacién de estrategias de estudio adecuadas, y conforman el enfoque
profundo; (c) la motivacién de logro incita a la utilizacion de estrategias de organiza-
cién y todo ello da lugar al enfoque de logro. Desde la perspectiva de la teoria de
Dweck, el enfoque superficial y el de logro se relacionarian con las metas de rendimien-
to y el enfoque profundo con las metas de aprendizaje, mientras que si nos atenemos a
los resultados de nuestros trabajos o a los obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991), las
metas de aprendizaje estarian relacionadas con el enfoque profundo, las metas de logro
con el enfoque de logro y las metas de refuerzo social con el enfoque superficial. Los re-
sultados de nuestro trabajo relativos a este punto, (Tabla 6), podemos sintetizarlos en los
tres puntos siguientes.

TABLAG6

Correlacion entre los tipos de metas de estudio (MAPREN= metas de aprendizaje, MREFUE=
metas de refuerzo social, MLOGRO= metas de logro) y los enfoques de aprendizaje
(EPROFU= enfoque profundo, ELOGRO= enfoque de logro, ESUPER= enfoque
superficial). Los coeficientes de correlacién no relevantes para el andlisis de los
objetivos del trabajo se sustituyen por «--»,

MAPREN MREFUE MLOGRO EPROFU ELOGRO ESUPER
MAPREN 1.000
MREFUE - 1.000
MLOGRO - — 1.000
EPROFU 47 054 -153 1.000
ELOGRO 365 135 295 - 1.000
ESUPER 046 183 418 -_ -_ 1.000

En primer lugar, hemos obtenido una relacién positiva y significativa (r=447) entre
las metas de aprendizaje con el enfoque profundo, aunque también este tipo de metas
(o motivacion) parece relacionarse, en menor medida que en el caso anterior (r=365),
con el enfoque de logro. Este primer resultado no es tan nitido como se esperaba y por
ello merece algtin comentario mas especifico. Como era de esperar, los sujetos con una
motivacién intrinseca «predominante» tienden a desarrollar estrategias de estudio y
aprendizaje propias de un enfoque profundo. El hecho de que también este tipo de mo-
tivacion lo encontremos en cierta medida vinculado con un enfoque de logro, quizas,
podria explicarse basandonos en que un alumno no dispone «inicamente» de motivos
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intrinsecos, sino que también probablemente esté interesado en lograr resultados posi-
tivos, recompensas (aunque la recompensa mayor sea la percepcién de que se avanza
en conocimientos y capacidad). Asi pues, puede ser razonable que un sujeto motivado
«principalmente» de forma intrinseca desarrolle «fundamentalmente» un enfoque pro-
fundo en su estudio y aprendizaje, y que «en ocasiones» -en segundo término- ante la
necesidad de un logro puntual motive la utilizacién de estrategias de tipo organizativo
propias de un enfoque de logro. Resultados parecidos han sido obtenidos en la investi-
gacién de Porto Riobo (1994). Las metas de aprendizaje, por tiltimo, no mantienen ab-
solutamente ninguna relacién (r=046) con la utilizacién de un enfoque de estudio de
tipo superficial; lo cual es coherente con la naturaleza de estas variables.

En segundo lugar, las metas de logro se relacionan negativamente con un enfoque
profundo y positivamente tanto con el enfoque de logro como con el enfoque superfi-
cial. Estos hallazgos también, aunque no tan simples como se presuponia, parecen ser
totalmente explicables y coherentes. Por las propias caracteristicas del enfoque profun-
do y dado que la motivacién es precisamente la que incentiva la utilizacién de un tipo
concreto de estrategias, es muy légico que un sujeto motivado hacia el logro no utilice
un enfoque profundo, e incluso parece razonable que el hecho mismo de encontrarse
motivado hacia el logro no sélo no favorezca sino que impida la utilizacién de estrate-
gias adecuadas. Desde nuestra perspectiva ésta seria la explicacién a la relacién negati-
va entre motivacién de logro y enfoque profundo. Por otra parte, nos encontramos que
las metas de logro tienen un valor motivacional que lleva al sujeto a utilizar tanto estra-
tegias propias de un enfoque de logro como superficial. Afirmibamos inicialmente que
sélo deberian relacionarse con un enfoque de logro y, sin embargo, nosotros hemos ha-
llado que también este tipo de motivacién puede dar lugar a la utilizacién de estrate-
gias superficiales. Suponemos que la clave que descifra esta doble relacién estd en que
tanto un enfoque profundo como uno superficial son puestos en marcha a partir de una
motivacién de naturaleza extrinseca. Las metas de logro son un tipo de motivacién ex-
trinseca. Ademds, este tipo de argumentos que estamos utilizando se ven confirmados
al tener en cuenta los resultados correspondientes a la relacién entre las metas hacia el
refuerzo social y los enfoques de estudio.

Nuestros datos indican, en tercer lugar, que los sujetos que se encuentran princi-
palmente motivados hacia la consecucién de refuerzo y valoracién social (profesores,
padres, iguales) desarrollan, principalmente, estrategias de estudio y aprendizaje pro-
pias de un enfoque superficial, aunque también, en segundo término, pueden llevarle a
utilizar un enfoque de logro. Como deciamos, estos resultados confirman lo argumen-
tado anteriormente, en el sentido de que las metas de logro y de biisqueda de refuerzo
social por ser de naturaleza extrinseca se relacionan con el desarrollo y utilizacién de es-
trategias adecuadas.

En resumen, dado que no hay alumnos enteramente motivados de una tinica for-
ma (sélo intrinseca o extrinsecamente), quienes poseen principalmente metas de apren-
dizaje tienden a utilizar fundamentalmente un enfoque profundo en sus tareas de
estudio y aprendizaje y, ocasionalmente, este tipo de motivacién puede ser incentivado-
ra (ademads de la propia motivacién de logro que tenga) de un enfoque de logro. Cuan-
do el alumno se encuentra motivado fundamentalmente hacia el logro utilizara, sobre
todo, un enfoque de estudio de logro, pudiendo también motivar la utilizacién de estra-
tegias de tipo superficial. Finalmente, si un estudiante esta orientado hacia la consecu-
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cién de refuerzo y reconocimiento social utilizara en su trabajo escolar, principalmente,
estrategias propias de un enfoque superficial, aunque este tipo de motivacion puede
sumarse a la de logro e incentivar la utilizacion, ocasionalmente, de un enfoque de lo-
gro. En conclusién, y a un nivel de abstracién mayor, nuestros datos parecen confirmar
la hipétesis de Biggs y Entwistle sobre la existencia de dos «enfoques compuestos»: pro-
fundo-logro y superficial-logro.

3.4. Metas de estudio, percepcién de las caracteristicas de la ensefianza y
rendimiento académico

Este tiltimo apartado trata sobre la relacién entre la percepcién por parte del alum-
no de las caracteristicas y exigencias de la ensenanza (p. e., objetivos de la asignatura,
tipo de evaluacién de los profesores, importancia de la asignatura, etc.) y la utilizacién
de un tipo u otro de estrategias de estudio y aprendizaje. En el trabajo mencionado, se
plantea la posibilidad de que el tipo de metas no sea una variable suficiente para expli-
car el motivo de la utilizacién de un tipo u otro de enfoque. Segtin los trabajos de Sel-
mes, Biggs, Entwistle, etc., la percepcion de las variables contextuales mencionadas
puede jugar un papel importante. Por otra parte, Elliot y Dweck (1981) han encontrado
que en situaciones con componentes evaluativos muy fuerte, en los que se compara la
propia calidad con un standar externo, los alumnos tienden a perseguir metas de rendi-
miento o ejecucion; es decir, deben demostrar su habilidad si es alta o disimularla si es
baja. En cambio, si la evaluacion induce a ser competente, y no sélo parecerlo, los suje-
tos desarrollan metas de aprendizaje. Los resultados de nuestro trabajo no son de nin-
gun modo concluyentes, aunque si sugerentes (Tabla 7).

A pesar de que la relacién no es significativa estadisticamente (r=163), los alumnos
que tienen claros los objetivos de la ensenanza y perciben que éstos consisten en el
aprendizaje significativo de los contenidos (y nunca simplemente memoristico) suelen
estar, principalmente, motivados intrinsecamente (metas de aprendizaje) y utilizar un
enfoque profundo (y logro) en la realizacién de sus tareas académicas. Por el contrario,
si los alumnos perciben que lo que se les pide es un aprendizaje y ejecucion reproducti-
va y memoristica se encontrarian mas motivados extrinsecamente que intrinsecamente
y utilizarian para su estudio un enfoque superficial y/ de logro.

TABLA7

Relacién entre las metas de estudio (MAPREN= metas de aprendizaje/motivacion interna,
MEXTER= metas externas/ motivacion externa), la percepcion de las caracteristicas de la ense-
fianza (PER-ENSENANZA) y el rendimiento académico (RENDIMIENTO).

PER-ENSENANZA RENDIMIENTO
MAPREN 163 024
MEXTER -064 008

En consecuencia, si no fuera porque los coeficientes de correlacién no logran ser
significativos, tendriamos que afirmar que el correcto y claro establecimiento, y su pos-
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terior aplicacion, de los objetivos y contenidos de la ensefianza y los tipos de evaluacién
que serdn realizados tienen especial relevancia a la hora de ayudar al estudiante a deci-
dir el tipo de estrategias que ha de utilizar en su aprendizaje escolar y el tipo de metas
de estudio que debe plantearse. Entre lo que se desea que el alumno haga y lo que hace
enrealidad, la percepcién de lo primero tiene un lugar de especial relevancia. Por lo que
hace referencia a la relacién entre metas de estudio y rendimiento, observamos que no
es significativa en ninguno de los dos casos, lo cual constituye un hecho bastante injus-
tificable desde la perspectiva de la teoria de C. Dweck.

CONCLUSIONES

De la exposicién y andlisis de los resultados correspondientes a este trabajo parece
quedar claro que:

1. Eltérmino de metas de estudio es un constructo multidimensional, constituido, al
menos, por tres tipos o clases de dimensiones (metas), lo cual implica cierta
modificacién de la teoria original de Dweck. No obstante, se necesitan més in-
vestigaciones que puedan solventar los problemas que en su momento indica-
mos (por ejemplo, el tema de la varianza explicada).

2. La diferenciacién conceptual de las metas de estudio en metas de aprendizaje,
metas de refuerzo social y metas de logro parece razonable en la medida en que
diferencian significativamente a los estudiantes tanto por lo que se refiere al
sexo como al tipo de estudios que realizan. Tal diferenciacién es especialmente
relevante en el caso de las metas de aprendizaje, o motivacién intrinseca.

3. La relacién entre concepto de inteligencia, eleccién de tareas escolares, enfo-
ques de aprendizaje, metas de estudio y rendimiento académico es posible que
sea mas compleja de lo que se afirma en la teoria elaborada por Dweck. En pri-
mer lugar, con respecto a la relacién entre concepto de inteligencia y metas, los
datos obtenidos en este estudio indican que, si bien es necesario un concepto
incremental de la inteligencia para el desarrollo de una motivacién intrinseca
(metas de aprendizaje), la adopcién de un concepto estitico de la misma no
conlleva necesariamente una motivacién externa (metas de rendimiento). Y las
posibles explicaciones pueden ir en la linea que apuntdbamos al presentar y
discutir estos resultados. En segundo lugar, segtin la teoria de Dweck los alum-
nos con metas de aprendizaje se implicarian en tareas de dificultad media-alta,
pero no muy alta; sin embargo, nuestros resultados sefialan que aunque los es-
tudiantes con motivacion intrinseca eligen tareas de dificultad media, la mayo-
ria de las veces optan por tareas verdaderamente dificiles. En tercer lugar, mds
compleja de lo que suponia Dweck parece ser la relacién entre tipo de meta y
clase de enfoque de aprendizaje. Segin nuestros resultados, muy semejante a
lo hipotetizado por Biggs, seria posible hablar de enfoques o aproximaciones
simples como resultado de la relacién entre los tipos de metas y sus correspon-
dientes enfoques (por ejemplo, metas de aprendizaje y enfoque profundo),
pero siempre en el caso de que el nivel de la meta concreta sea muy elevado.
Pero, en la mayoria de los casos, podriamos hablar de dos enfoques compues-
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tos: profundo-logro y superficial-logro. En cuarto lugar, no hemos encontrado
relacién alguna entre el tipo de meta y el rendimiento del alumno. Este hallaz-
go podria intentar explicarse mediante alguna de las siguientes razones: (a)
que exista alguna variable, no tenida en cuenta, que medie la relacién entre
aquellas dos, y por tanto no exista ningtin efecto directo de las metas sobre el
rendimiento, (b) que el procedimiento de evaluacién del rendimiento no sea el
adecuado o, incluso, que lo inadecuado sea el tipo de rendimiento obtenido y,
(c) que la ausencia de relacién significativa sea debida sencillamente a alguna
condici6n particular de esta investigacién. Sin embargo, esta tercera razén pue-
de que no sea la mas acertada ya que Porto Riobo (1994) también se encuentra
con este hecho.

Como punto final a este articulo, expondremos los resultados mas relevantes que
hemos obtenido en otras investigaciones y trabajos recientes que, a nuestro parecer,
complementan los descritos en el presente estudio. Nos referimos al papel que juegan
los procesos de atribucién causal y el autoconcepto del alumno en el desarrollo de un
tipo determinado de metas de estudio. Los trabajos a los que aludiamos anteriormente
son los de Garcia Rodriguez (1994), Gonzélez-Pienda, Nifiez Pérez, et. al. (1994), Nufiez
Pérez y Gonzélez-Pienda (1995) y Nufiez Pérez, Gonzélez-Pienda, Garcia Rodriguez, et.
al. (1995).

Con respecto a la relacién «metas-atribucién causal», nuestros resultados indican
que existe un vinculo fuerte entre las causas a las que se atribuyen los éxitos o los fraca-
sos ante una tarea académica y las metas de estudio. Concretamente, los sujetos que tie-
nen una puntuacién alta en metas de aprendizaje suelen responsabilizarse de sus
logros. En este sentido, cuanto mayor sea la motivacion intrinseca (metas de aprendiza-
je) més tienden los estudiantes a creer que su rendimiento se encuentra determinado
por causas internas; sobre todo, la capacidad o habilidades intelectuales). Este tipo de
nifios, complementariamente, no suelen acudir a causas externas e incontrolables para
explicar sus progresos. En definitiva, hemos hallado que los nifios con metas de apren-
dizaje son internos en sus atribuciones y aunque entienden que el esfuerzo (o la falta
del mismo) puede ser una causa que explique su rendimiento, creen que la causa fun-
damental de sus logros es su capacidad. Como hemos visto, el concepto de capacidad
en este tipo de nifios es incremental.

Teniendo en cuenta la diferenciacién obtenida en cuanto a las metas de rendimien-
to (metas de logro y de refuerzo social), hay que sefialar que nuestros resultados indi-
can que los estudiantes que desarrollan metas de refuerzo social presentan un patrén
atribucional semejante al descrito para el caso de los alumnos con metas de aprendizaje,
aunque la intensidad de la relacién es mucho menor que en el caso anterior. Sin embar-
g0, los estudiantes que desarrollan metas de logro presentan un patrén atribucional, en
cierta medida, contrario al descrito anteriormente. En este caso, los nifios motivados ex-
trinsecamente hacia la consecucién de un logro material, mis o menos inmediato, no
suelen atribuir sus resultados a la capacidad (o falta de la misma) y esfuerzo (o0 a su au-
sencia), y si a factores externos como la ayuda recibida de otras personas. Estos resulta-
dos son facilmente explicables si tenemos en cuenta que este tipo de nifios suelen
implicarse en tareas faciles, lo cual hace que el fracaso o éxito no implique a la capaci-
dad de la persona. En conclusién, podemos afirmar que (a) los alumnos con metas de
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aprendizaje (motivados intrinsecamente) suelen implicar a la capacidad (y esfuerzo) en
la explicacién de su conducta de logro y, en consecuencia, (b) los nifios motivados in-
trinsecamente se responsabilizan del resultado de su conducta’académica, (c) es necesa-
rio diferenciar metas de logro y metas de refuerzo social, (d) los alumnos motivados por
la obtencién de reconocimiento social también son en cierta medida responsables de
sus logros, aunque no consideran que sus capacidades tengan un papel tan determi-
nante, y (€) los nifios motivados por la consecucién de, por ejemplo, una nota académi-
ca, no creen que su logro tenga nada que ver con su capacidad.

En los planteamientos de Covington, Dweck, Nicholls, etc., se propone que las me-
tas que un sujeto persigue en su estudio se encuentran relacionadas con el autoconcep-
to. Los resultados de nuestras investigaciones apoyan esta hipétesis. Los alumnos con
un alto sentimiento de competencia para la realizacién de las tareas escolares (juicio so-
bre la capacidad) también suelen presentar altos niveles motivacionales de naturaleza
intrinseca. La eleccion de tareas dificiles, como hemos visto, se encuentra posibilitada,
entonces, no s6lo por la concepcién diferenciada e incremental de la inteligencia que
tienen estos nifios, sino también por sus creencias de que son capaces de afrontarlas con
garantias de éxito. Los buenos resultados motivaran al sujeto para seguir el mismo ca-
mino y le hardn sentirse mas capaz (de aqui la concepcién incremental de la capacidad
o habilidad intelectual) llevandole a realizar elecciones de tareas de gran dificultad. Si
sobreviene el fracaso, el nifio intentard realizar la tarea cuantas veces sea necesario, y de
formas distintas, ya que considera el esfuerzo un factor importante en la potenciacién
de la capacidad; pero todo esto es posible porque estos sujetos se consideran capaces. Es
decir, tanto de cara al éxito como al fracaso, la imagen que el alumno tiene sobre su ca-
pacidad (autoconcepto académico) es un factor importante en el desarrollo de metas de
aprendizaje y en el resultado final de su conducta. Probablemente, en este contexto, es
tan importante la capacidad percibida como la real en la explicacién de la realizacién de
las tareas escolares. La alta capacidad percibida incita a la utilizacién de las habilidades
reales.

En la linea de lo que ya habiamos comentado con anterioridad, el concepto que el
alumno tiene de si mismo como estudiante también se encuentra relacionado positiva-
mente con el interés por la obtencién de reconocimiento de los otros significativos (me-
tas de refuerzo social). La comparacién social es una de las fuentes fundamentales para
el desarrollo del autoconcepto (Nuifiez Pérez y Gonzélez-Pienda, 1995). Por otro lado, la
gente suele buscar informacién que confirme lo que piensa de si mismo, bien seleccio-
nando los contextos de comparacién, bien implicindose en tareas que puedan permitir
una comparacién con resultados positivos, bien utilizando sesgo de naturaleza cogniti-
va. El reconocimiento social es necesario para un correcto desarrollo de la personalidad
y un adecuado ajuste a la sociedad. Por todo esto, es natural que un alumno ademds de
estar motivado por la demostracién a si mismo de que es tan capaz como cree serlo, y
por ello se implique en tareas que puedan demostrarlo, desee, atin en un segundo pla-
no, que los demds le perciban de esta forma y lo valoren. Quizés, de no existir este reco-
nocimiento social, un alumno con metas de aprendizaje acabard por dirigirse a la
consecucién répida y empleando el menor esfuerzo posible de logros académicos y re-
compensas. Por tltimo, segtin los resultados de los trabajos mencionados anteriormen-
te, no existe relacién significativa entre el autoconcepto y las metas de logro. Estamos
afirmando, pues, que el hecho de disponer de una percepcién mds o menos positiva de
las propias capacidades no influye para nada en que el alumno esté més o menos moti-
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vado hacia el logro. En consecuencia, hay que sefalar que la motivacién hacia el logro
no se encuentra determinada ni por la capacidad percibida ni por la naturaleza percibi-
da de esa capacidad. Son otro tipo de factores (p. e., presi6n de padres, recompensas in-
mediatas, intento de evitar castigos, etc.) los que influyen en este tipo de motivacién y
los que explican la realizacién de conductas de estudio y aprendizaje propias de las me-
tas de logro. En conclusién, el autoconcepto se encuentra relacionado positivamente
con las metas de aprendizaje y con las metas de refuerzo social y no se relaciona con las
metas de logro.
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CRUZ PEREZ PEREZ (*)

1. INTRODUCCION

El tema del comportamiento de los alumnos adquiere gran relevancia en el medio
escolar. Cuando los profesores desarrollan su trabajo con alumnos «conflictivos», los
problemas de conducta de los mismos centran su atencién de tal manera que les dejan
muy poco margen para otras tareas educativas. Las situaciones conflictivas que surgen
en el aula, es frecuente que se planteen de modo individual, achacando al alumno el ori-
gen del problema y sin plantearse posturas mas «abiertas» en las que se considere la ac-
titud del profesor o el sistema organizativo de la clase, como causas de la conducta
disruptiva. :

La utilizacién de programas globales de caracter preventivo es muy escasa en el
medio escolar, debido, entre otras causas, al trabajo que suponen y a la falta de unos re-
sultados inmediatos. Es bastante usual que los problemas de comportamiento de los
alumnos se aborden aplicando técnicas de modificacién de conducta basadas en meto-
dologias conductistas, las cuales son muy costosas de realizar para el profesor y no sue-
len tener la pervivencia necesaria en el tiempo para alcanzar los resultados deseados.
De este modo, el mantenimiento de la disciplina se entiende, en muchas ocasiones,
como «control» de las conductas disruptivas de los alumnos.

En la actualidad son muchos los autores que utilizan términos como «disciplina
democratica» (Casamayor, 1989; Gotzens, 1986; Curwin y Mendler, 1987), o «disciplina
dinamica» (Tanner, 1981), en los que ya se plantea la disciplina como objeto de ensefian-
za/aprendizaje, se parte del respeto a la dignidad del individuo y se habla de la inte-
riorizacién de un conjunto de normas establecidas de modo consensuado con los
sujetos.

En este trabajo, redlizo un planteamiento del tema que se aproxima a estos concep-

tos de disciplina democrética o dindmica, pero pretendo «esquivar» el término discipli-
na, en la medida que abordo las cuestiones referidas a la conducta de los alumnos, de

(*) Universidad de Valencia.
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un modo global y preventivo, a través del aprendizaje de normas democréticamente
elaboradas y aprobadas por alumnos y profesores. Se trata de facilitar el autogobierno
de los alumnos, de forma que ellos mismos elaboren sus normas por procedimientos
democrdticos, y participen en la autodireccion en la vida colectiva colaborando en la
toma de decisiones. Estos cambios deben permitir la creacién de un «clima de aula» en
el que se traten abiertamente todos los temas que afecten a profesores y alumnos —nor-
mas de convivencia, conflictos ordinarios, organizacién del aula, etc.—, se favorezca el
consenso en los temas controvertidos y todos puedan expresar libremente sus ideas y
opiniones.

El modelo que tomo como referencia mds directa es el de Comunidad Justa de Kohl-
berg (Kohlberg, 1985), del que extraigo elementos de la estructura organizativa y de
funcionamiento democratico, si bien aplicindolo en un &mbito mucho mds reducido
como es el grupo-clase.

Asi pues, partiendo de las situaciones descritas, planteo un modelo de interven-
cién que pretende mejorar el comportam1ent0 de los alumnos a través de la incidencia
en tres aspectos bdsicos:

a) Potenciar la intervencién de los alumnos en la organizacién de la vida del aula,
mediante la participacién en la elaboracion de las normas, realizacién de asam-
bleas de aula, debates, actividades de grupo, etc.

b) Unificar los criterios de intervencién de todos los profesores del grupo, sobre la
aplicacién de las normas del aula, y controlar de una manera rigurosa y siste-
matica el contexto de aplicacion de las mismas.

¢) Llevar a cabo una accién tutorial que organice y dirija las actividades de alum-
nos y profesores, necesarias para alcanzar las metas propuestas.

El curso elegido para llevar a cabo la investigacion es 8.° de EGB, debido a varias
razones:

- Los problemas de comportamiento de los alumnos que se encuentran en el Ciclo
Superior de EGB, suelen ser mucho més graves que los originados en cursos in-
feriores.

- Son varios los profesores que intervienen en cada clase, cada uno especialista en
su asignatura, lo cual implica que es necesario mantener unos niveles de coordi-
nacién importantes en la aplicacién de las normas, si queremos que éstas sean
asumidas y cumplidas. La falta de esta coordinacién es una de las principales
causas de las conductas disruptivas.

- La preadolescencia y adolescencia constituyen unas etapas educativas en las que
se van configurando las estructuras légicas de pensamiento. Asi, el pensamiento
hipotético-deductivo es propio de esta edad evolutiva, lo cual facilita que los
alumnos establezcan relaciones entre los hechos que caracterizan una situacién
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y conozcan y controlen las verdaderas consecuencias de las acciones que llevan
a cabo.

- Las expectativas que el tema genera en los profesores de esta etapa, son muy ele-
vadas, en la medida que afronta una problemadtica con una gran incidencia en su
trabajo diario.

2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Disefio de la investigacion

La investigacion se ha llevado a cabo empleando un disefio cuasi-experimental;
concretamente, un disefio de grupos no equivalentes. Los grupos de clase ya estaban
constituidos de modo no aleatorio, y por lo tanto he planteado un disefio que se ajusta

a las condiciones exigidas en una investigacién pedagdégica (Arnal, Del Rincén, Latorre,
1992).

El objetivo fundamental que me planteo en esta investigacién, es comprobar la efi-
cacia de la metodologia del aprendizaje de normas que propongo para mejorar el com-
portamiento de los alumnos.

El disefio comprende un grupo experimental (8.% A) sobre el que se aplica el pro-
grama disefiado, y un grupo de control (8.° B) al que no se le aplica dicho programa.
Este disefio permite comprobar si la aplicacién del programa produce o no los efectos
previstos en la mejora del comportamiento de los alumnos. Para ello, es necesario cono-
cer previamente si hay igualdad entre los dos grupos seleccionados, en lo que se refiere
al comportamiento de los alumnos, pues en caso contrario seria dificil realizar una com-
paracion entre ambos grupos.

Poblacién y muestra seleccionada

La investigacion se desarrolla en el colegio publico «Vicente Lépez» de Valencia. La
mayor parte de los alumnos matriculados en el centro pertenecen a una clase social me-
dia-baja, que viven del trabajo en la huerta, pequena industria, comercio, etc.

El curso de 8.° esté formado por 59 alumnos, 30 en el grupo experimental (8.° A) y
29 enel grupo de control (8. B). En el grupo experimental hay 16 alumnos y 14 alumnas
y en el grupo de control 16 alumnos y 13 alumnas.

La seleccién de la muestra se realizé de modo natural, es decir que los grupos de
clase fueron elegidos tal y como estaban distribuidos en el colegio. Las evaluaciones reali-
zadas permitieron comprobar la equivalencia de los grupos en lo que a su conducta se
refiere.
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Como caracteristicas mds importantes del curso, cabe destacar que a nivel acadé-
mico, un 28 por 100 de los alumnos tenian asignaturas pendientes de otros cursos. A ni-
vel conductual no existian problemas graves de comportamiento que diesen lugar a la
apertura de expedientes o expulsiones, pero eran muy frecuentes las situaciones con-
flictivas que alteraban el ritmo de la clase.

Intervienen en los dos grupos un total de siete profesores. Los que imparten las
materias en el grupo A son los mismos que en el B, excepto en Pretecnologia que $on
distintos.

Instrumento de medida

Como instrumento de medida se emplea el «Cuestionario de valoracién del comporta-
miento en clase» que se aplica antes y después del programa pedagégico (anexo 1). Este
instrumento fue elaborado por nosotros mismos con la pretensién de seleccionar y me-
dir, de una manera sencilla, aquellos comportamientos tipo que los profesores conside-
ran mds perjudiciales para el clima social del aula.

El proceso de elaboracién del cuestionario, consisti6 en preguntar a los siete profe-
sores del curso, cudles eran los comportamientos de los alumnos que més perturbaban
el ambiente de trabajo y convivencia en el aula. De los comportamientos descritos por
los profesores, se seleccionaron aquéllos en los que habia coincidencia en, al menos,
cuatro de los siete profesores del curso.

El pase del cuestionario a los grupos experimental y control, antes y después de
la aplicacién del programa de intervencién, nos permite realizar las siguientes com-
paraciones para observar los cambios producidos en el comportamiento de los alum-
nos:

Evaluacién inicial: comparacién de los grupos experimental y de control.

- Grupo de control: comparacién de la evaluacion inicial y final.

Grupo experimental: comparacion de la evaluacién inicial y final.

Evaluacion final: comparacién de los grupos experimental y de control.

Programa pedagdgico

El programa de intervencién pedagdgica se confecciona siguiendo el modelo pro-
puesto por Curwin y Mewndker (1987) para el aprendizaje de normas en el aula. Algu-
nas de las técnicas y estrategias de participaciéon democrética en asambleas estin
extraidas del modelo utilizado por Kohlber en la «Cambridge Cluster School» para lle-
var a la préctica su idea de Comunidad Justa (Hersh, Paolitto y Reimer, 1979). También se
emplean algunas de las técnicas y actividades propuestas por Watkins y Wagner (1991)
para el aprendizaje de normas.
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La aplicacién del programa pedagégico se divide en tres fases:

a) Andlisis de las normas explicitas e implicitas existentes en el aula (tres sesio-
nes).

b) Elaboracién de un conjunto de normas y consecuencias, mediante la participa-
cién democriética de los alumnos (diez sesiones).

c) Puesta en prictica de las normas elaboradas y control del contexto por parte de
los profesores (un trimestre).

Hipétesis de trabajo

La aplicacién de un conjunto de técnicas y estrategias de aprendizaje de normas en
el aula, que permitan el anilisis y elaboracién de las normas con la participacién de los
alumnos y el control del contexto de aplicacién a través de una intervencién coordinada
del profesorado, debe producir una mejora significativa del comportamiento de los
alumnos.

3. EVALUACION DE LA SITUACION INICIAL

Se realiza con el objeto de tener un conocimiento lo més exacto posible del com-
portamiento de los alumnos. Para ello se utiliza el «Cuestionario de evaluacién del
comportamiento en clase» (Anexo 1), que debe ser cumplimentado por todos los pro-
fesores del curso.

El cuestionario, se pasa a los siete profesores que intervienen en las dos clases de
8.° curso, tanto antes como después de la aplicacién del programa pedagégico. A los
profesores, se les pide que valoren los comportamientos descritos, de 1 a 5, segin la fre-
cuencia de su aparicién. Posteriormente, se obtienen las puntuaciones medias de cada
comportamiento, sumando las puntuaciones emitidas por los seis profesores de cada
grupo, y dividiendo el resultado por seis. En caso de obtener decimales, se redondea
con el niimero entero més préximo. Cuando el decimal era un 5, se redondeaba por de-
fecto, con el niimero entero mds bajo. Segtin la puntuacién obtenida, el comportamiento
se clasifica en uno de los cinco grupos establecidos: casi nunca, a veces, regularmente, con
frecuencia, constantemente.

Los resultados obtenidos son los siguientes:

CURSO 8.° A (Grupo experimental)

1) Comportamientos valorados como que no ocurren casi nunca.

- Incumplimiento de las responsabilidades asignadas.
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2) Comportamientos valorados como que ocurren a veces.
- Peleas entre alumnos.
~ Realizar ruidos molestos en clase.
~ Hacer caso omiso a las 6rdenes del profesor.

— Tratar irrespetuosamente al profesor.

Llegar tarde a clase.

Maltratar o estropear los libros de la biblioteca.

Sustraer o estropear el material del laboratorio, gimnasio o aula de pretecnologia.
3) Comportamientos valorados como que ocurren regularmente.

- Interrumpir al profesor sin justificacion cuando esté explicando.

Insultos y burlas entre alumnos.

— Hablar fuerte o gritando.

Tirar papeles o restos de cosas al suelo de la clase.

Falta de colaboracion en el trabajo en grupo.

4) Comportamientos valorados como que ocurren con frecuencia.

No respetar el turno de palabra.

Salidas innecesarias al servicio.

Correr y jugar por los pasillos.

Alborotar en los cambios de clase.

Tirar papeles o bocadillos al patio de recreo.

Ensuciar o agujerear las mesas, paredes o sillas del aula.

Ensuciar los servicios

Ningtin comportamiento de los presentados, se valora como que aparece constantemente.

CURSO 8.° B (Grupo de control)

1) Comportamientos valorados como que no ocurren casi nunca.

- Incumplimiento de las responsabilidades asignadas.
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- Llegar tarde a clase.

Comportamientos valorados como que ocurren a veces.

- Peleas entre alumnos.

- Insultos y burlas entre alumnos.

— Realizar ruidos molestos en clase.

— Hacer caso omiso a las 6rdenes del profesor.

— Tratar irrespetuosamente al profesor

— Falta de colaboracién en el trabajo en grupo.

~ Maltratar o estropear los libros de la biblioteca.
Comportamientos valorados como que ocurren regularmente.
— No respetar el turno de palabra.

— Interrumpir al profesor sin justificacién cuando esta explicando.
- Salidas innecesarias al servicio.

- Hablar fuerte o gritando.

- Alborotar en los cambios de clase.

— Tirar papeles o restos de cosas al suelo de la clase.

— Ensuciar o agujerear las mesas, paredes o sillas del aula.

— Sustraer o estropear el material del laboratorio, gimnasio o aula de pretecno-
logia.

Comportamientos valorados como que ocurren con frecuencia.
- Correr y jugar por los pasillos.

— Tirar papeles o bocadillos al patio de recreo.

— Ensuciar los servicios.

Ningtin comportamiento de los presentados, se valora como que aparece cons-
tantemente.
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4. PROGRAMA PARA EL APRENDIZAJE DE NORMAS EN EL AULA

4.1. Metodologia de trabajo

En primer lugar se dedican unas sesiones de tutoria a analizar las normas existen-
tes en el aula. Se comienza elaborando la lista de todas las normas del aula, ya sean im-
plicitas o explicitas, y aplicadas por uno o varios profesores. Estas normas se copian en
la pizarra y los alumnos analizan cada una de ellas: finalidad, utilidad, moralidad, etc.
De igual modo se procede con las sanciones que utilizan los profesores para obligar al
cumplimiento de estas normas.

Una vez realizado este trabajo previo, se pasa a elaborar el conjunto de normas y
consecuencias que los alumnos consideren mas adecuadas para regular la vida y la con-
vivencia en el aula. El proceso seguido es el siguiente:

Los alumnos del aula se dividen en cinco grupos de trabajo formados por seis
alumnos cada uno. Cada grupo elige un coordinador y un secretario. El coordinador ac-
tia como portavoz y representante del grupo. Los grupos de trabajo dedican varias se-
siones a la seleccién de las normas que consideran méas adecuadas.

El desarrollo de las sesiones sigue el siguiente esquema:

- Cada grupo de alumnos elabora un conjunto de normas de comportamiento y
convivencia que cree necesarias para la clase.

- Los portavoces de los equipos leen las normas elaboradas y exponen las razones
que justifican la existencia de tales normas.

- El profesor las va anotando en la pizarra. Cuando dos normas son similares, las
unifica en una sola.

Cuando estdn elaboradas las normas se procede, por el mismo sistema, a seleccio-
nar las consecuencias que se habran de aplicar a quienes no las cumplan. El profesor
anota en la pizarra todas las consecuencias que proponen los diferentes grupos de
alumnos para cada norma.

Posteriormente, una comisién formada por un representante de cada grupo de
alumnos y el tutor, se encarga de redactar y ordenar las normas elaboradas. Aquellas
que no se ajustan a los principios bésicos establecidos, son descartadas.

A cada norma se le asignan un médximo de tres consecuencias de las que propusie-
ron los alumnos: aquellas que la comision considera més adecuadas y razonables.

Las normas asi preparadas pasan a la asamblea de clase donde se analizan, deba-
ten, modifican y finalmente se aprueban o rechazan en votacién. El funcionamiento de
la asamblea es el siguiente:
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- Cada asamblea es dirigida por un presidente y un secretario, elegidos en cada
uno de los cinco grupos de trabajo constituidos, comenzando por el equipo 1, y
siguiendo de modo rotativo.

- El presidente de la asamblea es el encargado de otorgar los turnos de palabra. El
secretario anota, por orden, las peticiones de intervencién.

— El secretario toma nota de los acuerdos alcanzados (normas aprobadas, modifi-
caciones a las mismas, propuestas, etc.).

- El presidente puede privar del uso de la palabra, en esa asamblea, a aquellos
alumnos que no respeten el turno establecido de intervencién.

- Alo largo del debate, el presidente puede proceder a realizar una primera vota-
cién para clarificar posiciones. Tras ella, se reanuda el debate con el objeto de que
la minoria tenga més oportunidades de mejorar sus apoyos, y de evitar decisio-
nes demasiado precipitadas. Finalmente, se procede a realizar la votacién defini-
tiva y a la toma de decisién comunitaria.

- Las normas se aprueban por unanimidad y cuando ésta no existe, se procede a
votar, pudiendo realizarse una segunda vuelta entre las opciones mayoritarias.

- El profesor tutor realiza una labor de apoyo a la mesa presidencial y de modera-
dor cuando es necesario. Su voto se computa como uno més de la clase.

En cada asamblea se trabaja con un grupo de normas. Previamente a la misma, los
miembros de la comisién explican la redaccién que le han dado a cada norma y las con-
secuencias seleccionadas para la votacién.

Las normas y consecuencias aprobadas por la asamblea se colocan en el panel de la
clase y entran en vigor. A partir de ese momento todos estdn obligados a cumplirlas.

4.2. Control del contexto por parte del profesorado

Para que las normas aprobadas se cumplan y sean asumidas por los alumnos, han
de cumplirse necesariamente dos condiciones:

- Que se unifiquen los criterios de intervencién. Las normas han de ser aplicadas
con los mismos criterios por todos los profesores que intervienen en el aula.

- Que se lleve a cabo un control riguroso y sistemitico del contexto de aplicacién
de las normas. Los profesores han de tener un cuidado especial en controlar el
cumplimiento de las normas elaboradas, para que éstas se consoliden y sean
asumidas por los alumnos.

Para ello, se realizan un conjunto de reuniones periédicas de todos los profesores
del curso en las que se revisan, una por una, todas las normas aprobadas para unificar
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los criterios de intervencion, se analiza el grado de cumplimiento de las normas por
parte de los alumnos, la aplicacion de las sanciones, los problemas surgidos con algu-
nas normas, etc.

5. EVALUACION FINAL. RESULTADOS DEL PROGRAMA

Para realizar esta valoracion se utiliza el mismo instrumento de la evaluacion ini-
cial: «Cuestionario de evaluacién del comportamiento en clase» (Anexo 1).

Cuestionario de evaluacién del comportamiento en clase

El cuestionario, al igual que se hizo en la evaluacion inicial, se pasa a los siete pro-
fesores que intervienen en los dos grupos de 8.° para que valoren los comportamientos
descritos, de 1 a 5, segtin la frecuencia de su aparicién.

Los resultados obtenidos son los siguientes:

Al objeto de poder tener una referencia de los cambios producidos en cada com-
portamiento respecto de la evaluacién inicial, se destacan en negrita aquellos que han
cambiado de grupo. El niimero entre paréntesis indica el grupo en el que se hallaba ubi-
cado ese comportamiento en la evaluacion inicial.

CURSO 8.° A (experimental)

1) Comportamientos valorados como que no ocurren casi nunca.
- Incumplimiento de las responsabilidades asignadas.
— Maltratar o estropear los libros de la biblioteca (2).
— Peleas entre alumnos (2).
— Hacer caso omiso a las érdenes del profesor (2).
— Falta de colaboracién en el trabajo en grupo (3).
— Tratar irrespetuosamente al profesor (2).
~ Llegar tarde a clase (2).
— Sustraer o estropear el material del laboratorio, gimnasio o aula de Pretecnologia (2),
— Tirar papeles o restos de cosas al suelo de la clase (4).
— Tirar papeles o bocadillos al patio de recreo (4).
— Ensuciar o agujerear las mesas, paredes o sillas del aula (4).
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2)

3)

4)

5)

Comportamientos valorados como que ocurren a veces.

Realizar ruidos molestos en clase.

= Interrumpir al profesor sin justificacién cuando estd explicando (3).
— No respetar el turno de palabra (4).

~ Salidas innecesarias al servicio (4).

— Correr y jugar por los pasillos (4).

— Alborotar en los cambios de clase (4).

— Ensuciar los servicios (4).

- Insultos y burlas entre alumnos (3).

— Hablar fuerte o gritando (3).

Ningiin comportamiento de los presentados se valora como que ocurre regular-
mente.

Ningiin comportamiento de los presentados se valora como que ocurre con fre-
cuencia.

Ningiin comportamiento de los presentados, se valora como que aparece cons-
tantemente.

CURSO 8.° B (control)

1)

2)

Comportamientos valorados como que no ocurren casi nunca.
- Incumplimiento de las responsabilidades asignadas.

— Tratar irrespetuosamente al profesor (2).

Comportamientos valorados como que ocurren a veces.

Peleas entre alumnos.

Insultos y burlas entre alumnos.

Realizar ruidos molestos en clase.

Hacer caso omiso a las 6rdenes del profesor.

Maltratar o estropear los libros de la biblioteca.

Falta de colaboracién en el trabajo en grupo (3).
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Llegar tarde a clase (1).

1

Interrumpir al profesor sin justificacion cuando estd explicando (3).

Salidas innecesarias al servicio (3).

Ensuciar o agujerear las mesas, paredes o sillas del aula (3).

Sustraer o estropear el material del laboratorio, gimnasio o aula de Pretecnologia (3).

3) Comportamientos valorados como que ocurren regularmente.

No respetar el turno de palabra.

Hablar fuerte o gritando.

Alborotar en los cambios de clase.

Tirar papeles o restos de cosas al suelo de la clase.

Tirar papeles o bocadillos al patio de recreo (4).

Ensuciar los servicios (4).
4) Comportamientos valorados como que ocurren con frecuencia.

- Correr y jugar por los pasillos.

Ningun comportamiento de los presentados, se valora como que aparece constan-
temente.

6. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Para valorar el comportamiento de los alumnos, propongo un modelo directo y
sencillo, al objeto de facilitar su empleo por cualquier grupo de profesores que quiera
realizar experiencias de este tipo.

Una vez expuestos los resultados de la evaluacién del comportamiento en clase,
paso a realizar el andlisis de los mismos, para lo cual compararé el grupo experimental
(8.° A) con el grupo de control (8.° B), antes y después de la aplicacion del programa pe-
dagdgico.

6.1. Evaluacién inicial: comparacién de los grupos experimental y de control

En la figura 1, se puede observar que hay seis comportamientos que se producen
con més frecuencia en el grupo experimental que en el grupo de control: 1, 4, 10, 13, 14
y 17, mientras que en sélo uno de ellos, el 20, la diferencia es a favor del grupo de con-
trol. Por otra parte, en la escala de valoracion establecida, que incluye cinco apartados,
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la diferencia de los comportamiento sefialados entre uno y otro grupo, en ningun caso
supera més de un apartado.

Asi pues, se puede considerar que el comportamiento de los alumnos es, segtin la
percepcién de los profesores, muy similar en ambos cursos, con una ligera diferencia a
favor del grupo de control (en el sentido de que los comportamientos disruptivos se
producen con menor frecuencia que en el grupo experimental).

FIGURA 1

Comportamiento en clase. Evaluacién inicial: Experimental/Control

Grupo
-~ Experi.

— Control

Comportamientos tipo

6.2. Grupo de control: comparacién de la evaluacion inicial y final

Si se analiza la figura 2, podemos observar que existen diferencias importantes en-
tre la evaluacion inicial y la final: se ha producido una reduccién en la frecuencia de
aparicién de algunos de los comportamientos evaluados, concretamente en los niime-
ros, 7, 8, 10, 16, 17, 19 y 20. S6lo hay un comportamiento en el que ha sucedido lo con-
trario, el n.° 14 que ha aumentado la frecuencia de su aparicién, pasando del apartado
«casi nunca» al de «a veces».

Estos datos indican que en el grupo de control se ha producido una mejora impor-
tante en el comportamiento de los alumnos.
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FIGURA 2

Comportamiento en clase. Grupo de control: Evaluacién inicial/final

Grupo
— Experim.

~I- Control

Comportamientos tipo

6.3. Grupo experimental: comparacion de la evaluacién inicial y final

De modo global (figura 3), se puede observar que se ha producido una mejora im-
portantisima en el comportamiento de los alumnos, tras la aplicacién del programa pe-
dagégico. Dieciocho de los veinte comportamientos evaluados (90 por 100) han
reducido, en diferente medida, su frecuencia de aparicién.

Si observamos el cuestionario de valoracién final, podemos comprobar que en
el grupo experimental hay diez tipos de conducta procedentes de los grupos dos (a
veces), tres (regularmente) y cuatro (con frecuencia), que han pasado a formar parte del
grupo uno (casi nunca). También hay ocho tipos de conducta que pasan de los gru-
pos tres (regularmente) y cuatro (con frecuencia), al dos (a veces). El resto de los grupos
en los que estos comportamientos ocurren con una frecuencia mayor, se encuentran
vacios. En un andlisis mas detallado se puede observar que existen tres comporta-
mientos: 15, 16 y 17 en los que la mejora producida es espectacular, pasando de pro-
ducirse con frecuencia a no darse casi nunca. En otros cinco comportamientos: 1, 10,
12, 13 y 19, también hay una reduccién muy importante en la frecuencia de apari-
cion, al pasar de producirse con frecuencia, a producirse a veces. En similar propor-
cién se reduce el n.” 8 que pasa de producirse regularmente a producirse casi nunca
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Por dltimo, con una reduccién méds moderada estdn los comportamientos n.? 2, 3, 4,
6,7,11,14,18 y 20.

Finalmente, es necesario destacar que ninguno de los comportamientos analizados

se valoran como que ocurren regularmente, con frecuencia, o constantemente, lo cual supo-
ne que el comportamiento de los alumnos en el aula es muy positivo.

FIGURA 3

Comportamiento en clase. Experimental: Evaluacion inicial/final

w

e
1

w

"

Evaluacién

== Inicial

Frecuencia de aparicion

-+ Final

Comportamientos tipo

6.4. Evaluacion final: comparacién de los grupos experimental y de control

Observando la figura 4 se puede apreciar que el comportamiento en el grupo
experimental es mucho mejor que en el grupo de control. De los veinte comporta-
mientos evaluados, catorce (70 por 100) se producen con menor frecuencia en el
grupo experimental. También es de destacar que no haya ningin comportamiento

del grupo experimental que supere (se produzca con més frecuencia) a los del gru-
po de control.

Si tenemos en cuenta que se partia de una situacién inicial favorable al grupo de

control, el cambio operado en el comportamiento de los alumnos del grupo experimen-
tal es muy significativo.
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FIGURA 4

Comportamiento en clase. Evaluacién final: Evaluacién/Control

Evaluacién
= Inicial
-+ Final

Comportamientos tipo

7. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los profesores perciben que la frecuencia de aparicién de los comportamientos dis-
ruptivos descritos, se ha reducido de manera considerable en ambos grupos. Ahora
bien, la reduccién operada en el grupo experimental es mucho mds importante que la
del grupo de control. El 70 por 100 de los comportamientos disruptivos valorados, se
producen con menor frecuencia en el grupo experimental que en el grupo de control,
pudiendo considerar que el comportamiento de los alumnos del primer grupo ha deja-
do de ser un problema para el trabajo y la convivencia en el aula, puesto que ninguno de
ellos aparece de forma regular o frecuente, cosa que si ocurre en el grupo de control.

Si partimos de la base de que en la evaluacién inicial, el comportamiento de los
alumnos del grupo experimental era ligeramente peor que el de los alumnos del grupo
de control, se puede considerar que los cambios producidos son debidos a una inter-
vencion especifica: el programa de intervencién pedagégica.

La mejora producida en el comportamiento de los alumnos del grupo de control
probablemente es debida a que, salvo en el caso de la profesora de Pretecnologia, los
profesores eran los mismos que en el grupo experimental. Es fécil que los profesores,
aun sin pretenderlo intencionadamente, hayan ejercido una influencia en el control del
comportamiento de los alumnos por una «contaminacién» del modelo del grupo expe-
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rimental. En este sentido, los profesores eran conscientes de las precauciones que hay
que tener en toda investigacion, pero en ocasiones, y mds concretamente en el campo
educativo, resulta muy dificil pasar de una clase a otra y cambiar totalmente de modelo
y de estrategias educativas.

8. CONCLUSIONES

Se puede afirmar, como conclusién general de esta investigacion, que los resulta-
dos de la misma confirman la hipétesis planteada. Las técnicas y estrategias de aprendizaje
de normas aplicadas en el programa pedagégico, han producido una mejora significativa
del comportamiento de los alumnos, lo cual confirma su validez para el empleo en cla-
ses cuyos alumnos manifiesten conductas disruptivas. No obstante serian necesarios
periodos de tiempo mds prolongados para que se consoliden la mayor parte de las nor-
mas. La investigacién no nos permite afirmar cual seria la situacion en el caso de que se
relajase el control del contexto de aplicacién de las normas ejercido por los profesores.
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ANEXO 1

CUESTIONARIO DE VALORACION DEL COMPORTAMIENTO EN CLASE

Colegio
Profesor.
Curso, Grupo
Fecha

Valora la frecuencia con que se producen en el aula los siguientes comportamientos de los
alumnos, rodeando el niimero elegido segtin la siguiente escala:

1- Nunca

2 - Aveces

3 - Regularmente

4 - Con frecuencia
5 - Constantemente

1) No respetar el turno de palabra 12345
2) Interrumpir al profesor sin justificacion cuando estd explicando 12345
3) Peleas entre alumnos 12345
4) Insultos y burlas entre alumnos 12345
5) Realizar ruidos molestos en clase 12345
6) Hacer caso omiso a las érdenes del profesor 12345
7) Tratar irrespetuosarnente al profesor 12345
8) Falta de colaboracion en el trabajo en grupo 12345
9) Incumplimiento de las responsabilidades asignadas 12345
10) Salidas innecesarias al servicio 123435
11) Hablar fuerte o gritando 12345
12) Correr y jugar por los pasillos 12345
13) Alborotar en los cambios de clase 12345
14) Llegar tarde a clase 12345
15) Tirar papeles o restos de cosas al suelo de la clase 12345
16) Tirar papeles o bocadillos al patio de recreo 12345
17) Ensuciar o agujerear las mesas del aula 12345
18) Maltratar o estropear los libros de la biblioteca 12345
19) Ensuciar los servicios 1 2345
20) Estropear el material del laboratorio, gimnasio, etc. 12345
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INFORMES Y DOCUMENTOS

RAFAEL GARCIA NADAL (*) Y
FRANCISCO ROMERO AYALA (*)

1. INTRODUCCION

La preocupacion por la mejora de la calidad de la ensenanza esta provocando, en
nuestro pais y en otros muchos, la aparicion de sistemas institucionales, que desde fue-
ra de la propia escuela colaboran con ésta y con sus profesores en la realizacién de cam-
bios y mejoras de su ensefianza. Esto se refleja, por un lado, en la aparicién en la
bibliografia especializada del tema del Sistema Externo de Apoyo a la Escuela como
uno de los que estd adquiriendo mayor interés, tanto en otros paises (Louis, 1985; Louis
y Loucks-Horsley, 1989) como en el nuestro (Herndndez, 1987; Escudero y Martinez,
1988; Nieto Cano, 1990; Escudero y Moreno, 1992). Por otro, en el impulso de acciones
politicas en este sentido —cada vez de mayor alcance- por parte de las administraciones
educativas, configuradas institucionalmente en nuestro pais en el llamado Sistema de
Formacion Permanente del Profesorado.

En nuestra opinién, estos sistemas institucionales -Centros de Profesores, de Re-
cursos, Servicios de Orientacion, etc...— estan llamados a cumplir funciones de asesora-
miento, orientacién y asistencia a las escuelas y a los profesores que, evidentemente,
tienen una clara dimensién formativa. No obstante, frente a una posible concepcién de
la formacién como adquisicién de conocimiento cientifico y didactico por parte del pro-
fesorado, con la idea de que dicho conocimiento, per se, y en todos los casos, mejorara la
calidad de la ensefanza y procurara cambios educativos, defendemos un sentido de
ésta en la que los propios centros, o mejor dicho, sus profesores, tengan un claro prota-
gonismo a la hora de delimitar su contenido y los procesos de la misma, en funcion de
sus propios problemas, necesidades asi como contextos sociales y educativos; tanto si se
trata de procesos formativos resultantes de propuestas de mejora por propia iniciativa,
como si provienen de propuestas de la Administracion educativa.

Evidentemente, estas labores de asesoramiento, apoyo y formacién en definiti-
va, no pueden improvisarse, y han de ser objeto de planificacién con una concepcién

(*) Universidad de Murcia.
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clara y con referentes teéricos precisos del papel de los sistemas institucionales de
apoyo.

Este pequeno trabajo es fruto de la propia reflexién y experiencia profesional de los
autores, asesores de formacion durante varios afios en un Centro de Profesores, y pre-
tende plantear las dificultades con que los asesores de CEP se han encontrado a la hora
de precisar componentes bdsicos de sus labores de asesoramiento, apoyo y formacion,
~tales como un concepto de planificacién, un modelo definido de formacién y una delimi-
tacién clara del cambio que se pretende—. Al mismo tiempo, ofrece determinadas refer-
encias en este sentido, desde la doble perspectiva del actual momento de reforma
educativa, y de las posibilidades reales de trabajo de los asesores en los Centros de Pro-
fesores.

2. LAPLANIFICACION DE LA FORMACION: CONDICIONES NECESARIAS

Planificar supone hacer una prevision de acciones que queda plasmada en un pro-
yecto que sea capaz de representar, en lo posible, nuestras ideas sobre lo que deseamos
conseguir y como llevarlo a cabo. Ante un proceso de este tipo —en nuestro caso de acciones
formativas, de apoyo...—, caben muiltiples estrategias de disefio y elaboracion, distintas
segln sean las respuestas a preguntas como las que siguen (Short, 1983):

a) ¢Cudl es la base sobre la que se recogen evidencias, se establecen consensos y se
proyectan consecuencias? Pues dicha base, de alguna manera, define el estilo
de estar y sentir la ensenanza por parte del planificador como su propia posi-
cién social. Dicho de otro modo, no es lo mismo que un plan esté basado exclu-
sivamente en las ideas de planificadores externos, que en las de los usuarios del
mismo (Connelly, 1972).

b) ¢Quiénes participan -y en qué grado—, en el proceso de elaboracién del proyecto?
¢Cudl es su representatividad y su cualificacion? Se pueden establecer, en este
sentido, distintos patrones de participacion, desde el dominado exclusivamen-
te por expertos externos, hasta aquellos en que se da una gran coordinacion y
equilibrio entre distintos especialistas, incluyendo a los propios usuarios.

¢) ¢Qué papel se le confiere al profesor? Ya que no es lo mismo entender a éste
como un simple ejecutor de las propuestas que se le hacen, que como un «im-
plantador» activo o un «adaptador» libre de las mismas.

Es evidente que la contestacion a estas cuestiones hard mds explicitas las intencio-
nes de un plan de apoyo o formacién, y sobre todo establecera claramente los distintos
papeles asignados a los protagonistas del mismo —en nuestro caso asesores y profeso-
res— dando lugar a dos estrategias extremas: una, la de entender a éstos ultimos como
meros ejecutores de un plan elaborado por personas ajenas —los asesores—, a partir de
sus propias ideas o de ideas planteadas incluso en instancias superiores —la propia
Administracién, que a su vez puede dirigir estrictamente la accién de los asesores—, las
cuales determinan lo que sirve o no sirve, lo que es bueno o necesario, en definitiva,
para el profesorado, mero «invitado» del plan que se le ofrece. En el otro extremo, el
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profesorado es el tinico autor de su plan de formacién o apoyo, que responde exclusi-
vamente a sus intereses —con el riesgo de que éstos no tengan siquiera caracter educati-
vo—; el asesor aqui seria un mero facilitador o intermediario de la obtencién de ciertos
recursos necesarios para el desarrollo del Plan. En los Centros de Profesores se han
dado ejemplos de ambas estrategias: la de hacer del profesor un simple invitado de de-
terminada formacién —piénsese, por ejemplo, en los cursos de equipos directivos, cuyas
fases, contenidos, metodologia y materiales estaban centralmente establecidos para to-
dos los CEPs del territorio MEC-y la de elaborar planes a partir exclusivamente de los
criterios del profesorado, con grandes dificultades para traducir las demandas del mis-
mo en acciones concretas —por su falta de célculo, de agilidad y fiabilidad en los meca-
nismos de consulta, dispersién en las propuestas, etc...— e incluso con resultados
alejados de lo que podia esperarse objetivamente de las necesidades formativas del pro-
fesorado —por ejemplo, abundancia de actividades educativas de corta duracién y sobre
contenidos, en algunos casos, ajenos al curriculum escolar— (Ferndndez Navarro, 1989).

Por supuesto, también se han dado ejemplos intermedios, pero sin entrar a pun-
tualizar las distintas estrategias que pueden resultar; pensamos que un plan parece mas
adecuado para, en definitiva de eso se trata, producir mejoras en el plano educativo,
cuando se cumplan condiciones como las referidas por Gonzélez y Escudero (1987):

1) El plan establece especificaciones programaticas claras y ofrece guias practicas
de accién, de esa manera se puede presentar como algo practicable en su res-
pectivo contexto.

2) Asume el supuesto de que los profesores poseen sus propias creencias, juicios
y valores.

3) Se definen con claridad las diferentes funciones de las personas implicadas.
4) Se conviene un contexto metodolégico deliberativo.

5) Se utiliza un lenguaje asequible en la comunicacién con el profesorado.

6) Es realista y conoce las circunstancias escolares de hoy.

7) Reconoce y potencia los procesos de interpretacién personal por parte del pro-
fesorado.

8) No desconoce la influencia de los contextos sociales y politicos en la institucion
escolar.

9) Reconoce y potencia una infraestructura de apoyo (econémica, humana, etc.).

10) Proyecta debates abiertos sobre lo educativo.

Nuestra experiencia nos dice que en los Centros de Profesores se ha carecido, en
general, de unas perspectivas claras que guiaran los procesos de planificacion; no ya en
lo que se refiere a un modelo de formacién determinado, 0 a una delimitacién del cam-
bio que se pretende —asuntos que trataremos seguidamente—, sino que, cuestiones como
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las que acabamos de relacionar, referidas a elementos que favorezcan la aceptacién y la
préctica que un plan de formaci6n y apoyo al profesorado apenas han sido objeto co-
muin de discusién —elementos éstos que, dicho sea de paso, son compatibles casi todos
ellos, tanto con una estrategia basada en hacer del profesor un mero ejecutor de los pla-
nes de otros, como si éste es el exclusivo autor de su plan-. Aunque la elaboracién de un
proyecto de formacién era objeto bésico de la preparacién de asesores por parte de la
Administracién, muchas veces esta tarea era presentada como un problema técnico, cu-
yas dificultades bésicas residian, en primer lugar, en la «justificacién» de la propuesta
formativa, que normalmente aludia a las necesidades planteadas por la Reforma, y que
no tenfan por qué referirse a un perfil preciso de ésta, sino que més bien rendian tributo
a un conjunto de topicos como constructivismo, aprendizaje significativo y evaluacion forma-
tiva... En segundo lugar, en el planteamiento de unas acciones formativas —generalmen-
te a corto plazo—, cuyas estrategias debian, asimismo, estar en consonancia con los
principios metodolégicos tépicos del momento: metodologia participativa, trabajo en
equipo... Todo ello en un marco de exigencias formales elevadas, que, evidentemente,
no presuponian claridad en las perspecitivas que se utilizaban; y es que dificilmente un
asesor en formaci6én podia poseer un completo bagaje que le ayudara a comprender los
elementos bdsicos de su trabajo y del &mbito sobre el que planteaba sus propuestas. Es
mds, la consolidacién temporal de un equipo de asesores en un CEP no implicaba que
se pusieran en marcha procesos de reflexién y discusién, como ya se ha comentado an-
tes. Nunca se ha hecho mds cierto, en estos afios de preparacién y puesta en marcha de
la Reforma, aquel dicho de que «la urgencia de lo inmediato impide pensar el futuro»;
y es que, lo frecuente en un CEP era la puesta en marcha de acciones formativas plan-
teadas desde instancias superiores, al margen de planteamientos mas propios y auténo-
mos de los equipos de asesores, fruto de sus propios procesos de reflexion, un poco
lentos quizés, pero necesarios para un «hacer» coherente por su parte. Esta falta de au-
tonomia de los CEPs, en la doble vertiente de la toma de decisiones de sus consejos rec-
tores y de la labor de los asesores -llevados todos en definitiva a poner en marcha un
conjunto de acciones prescriptivas, planteadas de arriba a abajo— ha contribuido en
gran medida a la visi6én de estas instituciones como simples correas de transmision de
la Administracién, que atienden sélo a las demandas que desde ésta se consideran ne-
cesarias en su politica educativa.

3. ELMODELO DE FORMACION

La planificacién de las labores de apoyo, asesoramiento y formacién, no es un pro-
ceso neutral, sino que estd intimamente ligado a las concepciones educativas de las que
se parta, en general, y al «modelo» de formacién que se maneje, en particular. En prin-
cipio, entendemos con Escudero (1992) que la formacién es consustancial con una refor-
ma o cambio; que ambos procesos, formacién y cambio, han de ser pensados de forma
conjunta, como dos caras de una misma moneda. No es posible entender una mejora de
la educacién que no sea, en si misma, formativa para los profesores que han de desarro-
llarla en la préctica y, al mismo tiempo, una formacién bien entendida, que debe estar
orientada al cambio educativo, cambio que habra de contar con una legitimacién que lo
valore como una opcién mejor que la realidad que se da.
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Esto nos lleva a establecer que cualquier formacién no sirve para cualquier cambio.
Que no es lo mismo concebir éste como un proceso dirigido de arriba a abajo, de forma
deductiva, por agentes alejados de la realidad educativa, que entenderlo como un pro-
ceso continuado, permanente y sistemético, comprometido con las visiones, inquietu-
des y problemas de sus protagonistas. Un cambio que sea, al mismo tiempo que una
oportunidad para promover nuevos procesos de ensefianza y aprendizaje de los alum-
nos, una ocasién para poner en marcha procesos de reconstruccién critica de la vida es-
colar de los centros educativos.

En el primer supuesto nos encontrariamos ante una concepcién instrumental de la
formacién, pensada con el propésito exclusivo de entrenar especificamente a los profe-
sores para una aplicacion fiel de las demandas y exigencias del cambio, expuestas por
los disefiadores del mismo. En definitiva, como un medio para un fin (Escudero, 1992).
Frente a esta concepcion, se encuentra la de una formaci6n «constructiva» y «critica» (Ta-
bachnick y Zeichner, 1991). Una formacién constructiva asume para la preparacién del
profesorado los principios que el enfoque constructivista ha formulado para el aprendi-
zaje de los alumnos. Una formacién como facilitacién de los nuevos aprendizajes —nue-
vas ideas, métodos, actitudes...— para el equipo docente, partiendo de que son sujetos
que disponen de sus propias estructuras de conocimiento, sus patrones personales de
accién pedagégica y sus respectivos sistemas de creencias y valores (Hameyer, 1989).
S6lo de esta manera se puede dar un aprendizaje significativo, potenciador y que desa-
rrolle de las propias capacidades para el cambio, frente a un aprendizaje de mera recep-
cién y aplicacién de recetas pedagégicas al uso.

Pensamos, ademds, que la formaci6n debe tener un enfoque critico para dar una di-
mensién més alld de lo personal e instrumental, para capacitar en el anilisis y la valo-
racién del cambio, para decidir sobre qué cambiar, c6mo, cudndo y por qué. Tomando,
en definitiva, como contenidos propios de aprendizaje la capacidad para cambiar; para
valorar las propuestas de cambio, ajustdndolas a las propias situaciones y contextos;
para reconstruirlas desde una acci6n reflexiva y critica, que sirvan para la creacién, el
mantenimiento y el desarrollo de competencias profesionales; para aprender a apren-
der. Superando, en definitiva, el estrecho concepto que entiende que los contenidos de
la formacién han de ser tan s6lo de cardcter disciplinar y didactico.

Es por esto que, frente a una posible concepcién de los Centros de Profesores como
instituciones destinadas exclusivamente a proporcionar conocimiento cientifico y di-
déctico a los profesores —a la espera de que éste mejorara la calidad de la ensefianza-,
defendemos una visién de los mismos y de la labor de sus asesores como facilitadores
de recursos formativos, de asesoramiento, orientacién y apoyo a los profesores y a los
centros educativos, para que colaboren en desarrollar sus propias capacidades innova-
doras y den una dimensién critica a éstas.

Todo ello implica, a su vez, un cambio de las modalidades y estrategias de forma-
cién, valorando aquellas que dan al profesor, junto a sus compafieros y en su propio
contexto, oportunidad para reconstruir y mejorar sus ideas, criterios y practicas educa-
tivas. No se trata de desterrar la actualizacién del profesorado mediante el contacto con
nuevos conocimientos, métodos o recursos educativos, sino de superar la idea de que la
formaci6n equivale sélo a asistir a cursos impartidos por expertos, y que la labor de los
CEPs es procurar de forma mayoritaria y generalizada los mismos. De hecho, sobre
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todo al principio, los CEPs no eran, ni mucho menos, considerados como entidades for-
mativas desde un punto de vista instrumental. La conocida definicién de los CEPs
como «lugar de encuentro...» no encerraba precisamente esa visién. Otra cosa es que los
procesos de centralizacién administrativa de los mismos y la evolucién del contexto
educativo, —en lo que se refiere a la aparicién del tema de los «sexenios»— los hayan con-
ducido a una compleja burocratizacién que desorienta su sentido inicial. Esto ha provo-
cado que las ideas que los definian legalmente en sus comienzos, y que se referian a un
concepto de los mismos como instituciones de apoyo y asesoramiento a las iniciativas
del profesorado, con un marcado cardcter, cuando menos, constructivo de la formacion,
se deshagan en la realidad en forma de «Cursos de Actualizacién Cientifica y Didécti-
ca», como principal y casi exclusivo modo para un adecuado cumplimiento de aquéllos
por parte del profesorado.

4. LA DELIMITACION DEL CAMBIO

Sin embargo, asumir un claro modelo de formacién, y procurar que los procesos de
burocratizacién no lleven a una desfiguracién de los propésitos a que conduce el mis-
mo, no es el tinico problema con que se han encontrado los Centros de Profesores. Ade-
mds de establecer un modelo de formacién, apoyo y asesoramiento para el desarrollo
del cambio, un elemento clave para la planificacién de la intervencion es la delimitacién
del mismo, entendida como la explicitacion de aquellos elementos de la realidad educa-
tiva que van a ser abordados para su mejora.

Respecto a esta tarea y con el dnimo de situar nuestra accién en posturas conse-
cuentes con las propuestas que se han expuesto anteriormente, es preciso hacer algunas
reflexiones:

1. Ladeterminacién de objetivos de cambio ha de establecerse teniendo en cuenta,
por un lado, la realidad de las précticas docentes que se dan en el contexto de la disci-
plina o drea de que se trate. No se puede por tanto actuar en el vacio de la distancia con
la realidad. Por otro, a la hora de establecer las propuestas u objetivos finales de cambio
educativo, serd necesario contar con un proceso bésico de reflexién y negociacién com-
partida, de andlisis y determinacién de lo que «es» o «debe ser» una préctica adecuada
desde una visién general y compartida por los implicados.

Segtin lo dicho, y en relacién con las distintas dreas o ciclos docentes, y teniendo
muy en cuenta la zona geografica o dmbito de actuacién sobre el que, como CEP, se tra-
baja, habria que llegar a determinar:

a) (Cudles son las bases tedricas que manejan los profesores de esa drea?

b) (Qué enfoques definidores de los contenidos y objetivos son los mds habitua-
les?

c) (Qué estrategias son las més utilizadas en las aulas, y qué causas, indirectamen-
te, pueden influir en ello?

d) ¢De qué medios disponen y cudles no existen?

386



¢) ¢Cudles son los modos de evaluacién mds habituales?

2. Ensegundo lugar, sera necesario establecer un perfil de innovacién con carédcter
referencial. Este perfil de cambio concretaria:

a) Unas bases tedricas de la accién educativa.
b) Unos contenidos u objetivos.

¢) Unas estrategias educativas caracteristicas.
d) Unos medios para el desarrollo y su uso.
€) Unos modos de evaluacién.

En suma, la definicién de estos elementos permite al asesor establecer para su area,
desde un posicionamiento técnico externo «atenuado» —en el sentido que describen
Gonzilez y Escudero (1987, p. 134)-, un modelo de desarrollo didactico/disciplinar, co-
herente desde su propia formulacién epistemolégica, y valida desde su propio proceso
de construccién y negociacion contextualizada, que debe ofrecer orientaciones precisas
para la planificacién de contenidos amplios o concretos, asi como ejemplos de unidades
didécticas desarrolladas en la préctica, con una clara descripcién del tipo de tarea do-
cente desarrollada, y de sus elementos.

3. Por ltimo, si necesario es definir un perfil de cambio, no menos resulta conocer
el contexto en el que ese cambio se plantea. Ese contexto, que denominamos aqui «dm-
bito de actuacién» es el que finalmente va a establecer la prioridad de determinados ob-
jetivos frente a otros, y el alcance de éstos, en definitiva del Plan de formacién.

Frente a andlisis exhaustivos muy amplios —los redichos «andlisis del contexto»—,
abogamos por acercarnos més a analizar contextos «personales». Esto no quiere decir
que se desprecien otro tipo de datos, pero si que es mas importante conocer, en lo que
se refiere al profesorado, sus demandas y expectativas, la formacién recibida anterior-
mente, su participacién en innovaciones..., sin perder de vista la realidad de los centros
en que trabajan, sus caracteristicas, sus problemas mads relevantes... Se trata de recoger
de sujetos cercanos y significativos —y aqui cobra gran valor la experiencia de los aseso-
res, sus relaciones con profesores y centros— una aproximacién de cémo es nuestro dm-
bito de actuacién en dimensiones diferentes a las que se refieren estrictamente a las
précticas pedagégicas, las cuales que se han sefialado en el punto primero.

En definitiva, las respuestas a estos tres puntos permitird delimitar el cambio de-
seado, y tomar decisiones de actuacion, para el plan de formacién, que conjuguen las
visiones de los profesores y los centros educativos, asi como la de la propia institucién
de apoyo, evitando que ésta —el CEP- se convierta en sede de presuntas «élites» —sus
asesores— que deciden sobre lo bueno y lo malo en lo educativo y en la formacién del
profesorado; o bien, que, en ausencia incluso de criterios propios de tal institucién y de
sus asesores, sea ésta una simple correa de transmision de las decisiones centrales de la
Administracién, atendiendo tan sélo a las demandas que, desde ésta, se entienden
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como vilidas en su politica de reforma —es decir, el CEP como mera agencia expendedo-
ra de «cursillos»—.

5. HACIA PROCESOS DE PLANIFICACION MAS PRECISOS: EL. CBAM

Desde nuestra experiencia en un CEP de gran envergadura, se pudo llegar pronto
a la conclusién de que era necesario, no obstante lo dicho anteriormente, incorporar a
los procesos de planificacién modelos de trabajo con un mayor grado de coherencia,
sistematicidad y eficacia. En este sentido y a partir del conocimiento particular de
algunos asesores, encontramos una provechosa herramienta en el CBAM («Con-
cerns Based Adoption Model», 0 Modelo de adopcién del cambio basado en los inte-
reses y preocupaciones del profesorado) muy poco conocido en los ambitos educativos,
a pesar de haber nacido en ellos, y que representa una opcién muy interesante para un
Centro de Profesores. Ese interés viene justificado por su notable flexibilidad y razona-
ble facilidad de manejo, su capacidad diagnéstica, y porque puede indicar facilmente y
de modo estructurado y coherente el grado de desarrollo de determinadas propuestas
de cambio.

El CBAM nacié con una vocacién claramente «gerencial», como un instrumento
para la medicién del desarrollo objetivo de las propuestas emanadas desde la Adminis-
tracion, o el 6rgano responsable competente. Sin embargo, como indican Bolivar y Fer-
niandez (1994) en sus tultimas formulaciones, ya a nivel europeo —puesto que su
nacimiento y desarrollo fue en EEUU-, el CBAM ha evolucionado para situarse decidi-
damente en perspectivas de promocién y apoyo al cambio educativo, y a las diferentes
contingencias que su desarrollo conlleva. En suma, el modelo, que naci6 en épocas de
racionalidad linealista y desde enfoques de «fidelidad» a las propuestas del cambio, ha
sabido avanzar hacia enfoques de desarrollo y adaptacién mutua, centrados, por lo tan-
to, en lo que los profesores van a ser capaces de entender y de hacer en su contexto y
desde sus percepciones.

La propia estructura —los elementos— de este modelo, como se puede ver en la des-
cripcion sucinta que ofrecemos a continuacién —dado el alcance y enfoque de esta co-
municacién, no entramos sino en una vision breve; para un andlisis mas detallado del
modelo CBAM véase Bolivar y Ferndndez (1994), y también Coronel Llamas (1994)-,
viene a recoger las distintas preocupaciones que ya se han expuesto en este trabajo an-
teriormente:

1. El primer elemento lo constituyen los niveles de preocupacién e interés en las pro-
puestas de cambio. Desde la perspectiva CEP, esto se puede analizar como la
«situacion de partida intencional», la cercania o distancia del profesorado a di-
chas propuestas, y que facilitarian, o serian un impedimento en el desarrollo de
las actividades de formacién. Estos niveles, que el CBAM establece en niimero
de seis, indican, desde un desconocimiento y desinterés total, hasta una dedi-
cacion plena a la innovacion.

2. Elsegundo trata del establecimiento de unos niveles de uso real de la innovacién,
entendiendo que el uso comprobable de las propuestas, y la calidad de ese uso,
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3.

4.

modificarfan notablemente las decisiones y la accién formativa. En definitiva,
el conocimiento de tal extremo -para el que se establecen también hasta seis
grados- permitiria hacer planteamientos, sin duda itiles, para la planificacién
de la formaci6n.

Del CBAM, son las configuraciones de la innovacién la faceta que mejor recoge las
preocupaciones, ya expresadas por nuestra parte, en el sentido de poder inte-
grar en el proceso de planificacion de la formacién para el cambio, las percep-
ciones, valores y visiones de los docentes. En un principio, el CBAM buscaba
analizar hasta qué punto, las configuraciones que el profesorado demuestra te-
ner con respecto a la innovacién, se aproximaban a la idea inicial de la misma
propuesta por sus planificadores, con el objeto de tomar las medidas conve-
nientes para que dicha configuracién fuera adoptada finalmente. Sin embargo,
desde finales de los afios 80, se viene haciendo un uso de este concepto mads cer-
cano a un enfoque de adaptacién mutua. Como indican Bolivar y Ferndndez
(1994), una baza novedosa del CBAM, que lo aleja de posiciones gerencialistas,
resulta partir de que no basta con describir la innovacién en términos de sus
objetivos, atributos y requisitos para su puesta en funcionamiento —determina-
dos por la voluntad de la Administracién o por la visién del asesor de un
CEP...-, sino que se debe otorgar un gran valor a lo que los profesores hacen
diariamente con la innovacién, y no a lo que, segtin la Administracién o los di-
sefiadores, debian hacer.

Asi, en la fase de establecer las configuraciones de la innovacién, los aseso-
res recogen datos por parte de todos los implicados, que sirven, por un lado,
para identificar los «componentes béasicos de la propuesta de cambio» y dentro
de cada uno de ellos; por otro, para determinar las «variaciones» aportadas por
los usuarios précticos que podian enriquecer la propuesta sin desvirtuar su
esencia.

El proceso y los procedimientos para establecer las configuraciones de la
innovacién es complejo, pero indispensable para entender cuestiones como
¢cudles son los componentes «criticos» de la propuesta de cambio?, ;qué debe-
ria estar pasando en las aulas cuando la innovacién se da?, ;de qué manera
debe, este conocimiento generado, afectar a las actividades y a las propuestas
de formacion?

Los tres elementos antes citados, aportan del modelo la capacidad diagndstica
y la clarificacién de lo esencial de la innovacién como propuesta. Un cuarto ele-
mento seria el relativo a la organizacién de las intervenciones, e incide en las mismas
desde una doble perspectiva: por un lado, la de la «Anatomia de intervencio-
nes», que, centrada en el estudio de acciones particulares, especifica el aspecto
mads individual de la intervencién por parte del asesor —aislada, simple, en ca-
dena, repetida y compleja—- (Hall y Hord, 1987, pp. 145-146). Y por otro, la de la
«Taxonomia de intervenciones», la cual describe, analiza y organiza las de mas
amplio rango y, de este modo, el disefio, seguimiento y evaluacién de acciones
por los asesores (Hall y Hord, 1987, p. 180).
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Como indican Hall y Hord (1987, p. 208): «el fracaso o éxito en un proceso
de cambio es dependiente del nivel de intervencién. A su vez, la intervencién
de los facilitadores en apoyo al proceso de cambio se puede hacer en funcién de
cada uno de los instrumentos y resultados del diagndstico: segtin los estados
de preocupacién/interés se requiere un tipo de intervencién como mas ade-
cuado; o de acuerdo con el nivel de uso, el apoyo se dirigird a inducir un punto
de decision que lleve a un nivel superior, o se deberd intervenir en un sentido u
otro seguin la configuracién concreta que la innovacién tenga en las practicas
observadas. De este modo es posible planificar un conjunto de estrategias y
tdcticas, de acuerdo con los componentes de un plan de accién, que valgan
para incrementar la probabilidad de un cambio exitoso».

Conviene advertir, llegados a este punto y para finalizar, que nuestras actuaciones
en torno al CBAM apenas llegaron a pasar a los necesarios niveles précticos, y queda-
ron en las actividades de adecuacién del modelo al contexto propio. No por ello, sin em-
bargo, dejamos de pensar que puede ser una herramienta extraordinariamente ttil para
las labores de planificacién del asesoramiento, apoyo y formacién desde un CEP, como
en un sentido parecido sefialan Bolivar y Fernandez (1994). Desde nuestra experiencia
personal creemos que puede dar un alto grado de coherencia, sistematicidad y eficacia
al trabajo de los asesores de formacién, aunque en nuestro caso, el conocimiento del
modelo y las respuestas a muchas de las cuestiones que constantemente nos planteédba-
mos, y que en parte han quedado aqui reflejadas, nos llegé cuando ya habiamos perdi-
do casi toda la ilusién que nos llevé a trabajar en un CEP.
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JESUS NICASIO GARCIA SANCHEZ (1)

El trabajo que se expone a continuacion consiste en un ensayo bibliogrdfico, en el que
se efectia una revision de manuales basicos sobre dificultades de aprendizaje (DA) en
general y en especial, bien sean de dificultades de aprendizaje del lenguaje (DAL), de
dificultades de la lectura y /o escritura (DALE) o bien de las dificultades de aprendizaje
de las matematicas (DAM).

El objeto de este ensayo bibliogrifico es el de servir de base de datos de tipo documental
dentro del campo de las dificultades de aprendizaje, ya que pienso que puede ser ttil
tanto para la ensenanza e intervencién educativa como para la investigacion, e, igual-
mente, de interés para profesores y maestros, asi como para otros profesionales del
campo de la educacién como el campo clinico y de la salud, en relacién con estudiantes
y personas con dificultades de aprendizaje. -

El ensayo bibliogrifico se divide en varios apartados. Primero se presenta un cuadro
resumen de manuales bdsicos, explicitando si se trata de un manual general o especifico; si
relaciona las dificultades de aprendizaje con el sistema educativo en general y/o con la
educacién especial en particular; si consiste en un enfoque predominantemente neu-
ropsicolégico y/ o clinico o, por el contrario, es cognitivo y/o contextual y/ o instruccio-
nal. A continuacién se analizan los temas que tratan y que son predominantes o
nucleares en el campo para la conceptualizacién completa del mismo. Seguidamente, se
reflexiona sobre los manuales que abordan la Educacién Especial en general o el Siste-
ma Educativo en particular, en relacién con las dificultades de aprendizaje. Posterior-
mente se valoran los manuales seleccionados y especialmente valiosos sobre las
dificultades de aprendizaje en general y en particular. Finalmente se tratan los enfoques
predominantes en los manuales, mencionando los autores de procedencia americana y
europea, etc. sobre el campo de las dificultades de aprendizaje.

No es objeto de este articulo conceptualizar los modelos de caracterizacion, evalua-
cién e intervencion educativa y clinica, del campo de las dificultades de aprendizaje, .

(1) Universidad de Le6n.

Revista de Educacidn, nim. 310 (1996), pags. 397-410 397



cuestién que puede consultar el lector en ]. N. Garcia S.: Manual de dificultades de apren-
dizaje. Lenguaje, lectoescritura y matemdticas (Madrid, Narcea de Ediciones, S. A., 1995).

Tanto profesores y maestros, asi como otros profesionales de la educacién (trabaja-
dores sociales, psicélogos y pedagogos, etc.), precisan acceder a informaciones de cali-
dad que les permitan seleccionar rapidamente instrumentos bibliograficos para la toma
de decisiones educativas en relacion con todos los alumnos y, en concreto, en relacién
con los alumnos con dificultades de aprendizaje. Este articulo va en esa direccién, y
aporta una vision rdpida, seleccionada criticamente que servird a este propdsito.

Cuadro resumen de manuales bdsicos sobre DA

MANUAL DA DAL DALE | DAM | DA/EE | EN/C EC/1 R.

Antonacd y Hedley (1994) s s

Bideaud, Meljac y Fisher (eds.) (1992) si si
;oume, Holland y Solsken (eds.) (1994) si sl sf

Van den Bos et al,, (eds.) (1994) sl sl

Brady y Shankweiler (eds.) (1991) si sf v
Brissiaud (1993) si sl

Campbell (ed.) (1992) s sf e*
Cantwell y Baker (1987) si si e
Cronin y Patton (1993) si si

Cuetos (1990) (1991) si s e
Deloche y Seron (eds.) (1987) si si e*
Duncan (ed.) (1989) sf si

Ellis y Young (1992); Ellis (1993) si si

Feagans, Short y Meltzer (eds.) (1991) si sf 1
Ferguson, Ferguson y Taylor (eds.) (1992) si st | 1
Garcfa Madruga et al., (1995) ‘ si si 1
Grimm y Skowronek (eds.) (1993) } si si sl e

0 B

Grows (ed.) (1992) si sl 1
Hooper, Hynd y Mattison (eds ) (1992) si . si g
Joshi y Leong (eds.) (1993); si si ef
Leong y Joshi (eds.) (1994) ! l si ; si L
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Cuadro resumen de manuales bdsicos sobre DA (continuacién)

MANUAL DA | DAL | DALE | DAM | DA/EE | EN/C | EC/I R
Marchesi, Coll y Palacios (eds.) (1990) of sl sf g
Martin y Gandy (1990) sl sf 1

Masland y Masland (eds.) (1988) sl L

Mercer y Mercer (1991a.b) si s g
Mogford y Sadler (eds.) (1989) s si e
Obrzut y Hynd (eds.) (1991) sf si g
Rieben y Perfetti (eds.) (1991) sf sl

Rourke (1989); si s 1
Rourke y Fuerst (1991) sf 1
Shankweiler y Liberman (eds.) (1992) s st e

Sigmon (ed.) (1990) sl s e

Silver y Hagin (1990) si sf

Tallal, Galaburda, Llinds y Euler (eds.) (1993) s si sl

Templeton y Bear (eds.) (1992) si sf e
Warren y Reichle (eds.) (1992) sl sf e
Wong (ed.) (1991) (1992) sf si g

Claves: DA: Manual general que trata sobre las diversas DA o sobre cuestiones generales de las DA.
Cuando se trata de manuales especificos sobre algtin tipo de DA se utiliza el simbolo habitual de DAL,
DALE o DAM.

Los libros que relacionan la Educacién Espedial o el Sistema Educativo con las DA se representa por DA/EE.
EN/C: Los libros con enfoque predominante neuropsicolégico y/o clinico.
EC/1: Los libros con enfoque predominante cognitivo y/o contextual y /o instruccional.

R: Libros especialmente seleccionados o recomendados para el estudio de la disciplina en general (g), para
alguna DA en especial o para una cuestion especifica (¢) o como libro de lecturas (1). Los asteriscos indican
altisima calidad y adecuacién para la disiciplina de DA como manual general o especifico.

Manuales bdsicos

ALONSO TAPIA, J.; CARRIEDO, N.; GONZALEZ, E.; GUTIERREZ, F. y MATEOS, M.* M. (1992): Leer, compren-
der y pensar. Nuevas estrategias y técnicas de evaluacién. Madrid, CIDE, 294 pp.

ANTONACCI, P. y HEDLEY, C. (1994): Natural approaches to reading and writing. Norwood, NJ., Ablex
Publishing Corporation. xxii + 208 pp.
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BIDEAUD, J.; MEUAC, C. y FISCHER, ].P. (eds.) (1992): Pathways to number. Children’s developing numeri-
cal a bilities. Hillsdale, NJ., Lawrence Erlbaum Associates. viii + 399 PP-

BLooME, D.; HOLLAND K. y SOLSKEN]. (eds.) (1994): Alternative ways of assessing children’s langua-
ge and literacy. xii + 240 pp.

Van den Bos, K. P; SIEGEL, L. S.; BAKKER D. J. y SHARE, D. L. (eds.) (1994): Current directions in dyslexia
research. Lisse (The Netherlands), Swets & Zeitlinger. 300 p.

BRADY, S. A. y SHANK WEILER, D. P. (eds.) (1991): Phonological processes in literacy. A tribute to Isabe-
lle Y. Liberman. Hillsdale, NJ., Lawrence Erlbaum Associates. xxviii + 266 pp.

Brisiaup, R. (1993): El aprendizaje del cdlculo. Mds alld de Piaget y de la teoria de los conjuntos. Madrid,
Aprendizaje/Visor. 233 pp.

CAMPBELL, ]. L. D. (ed.) (1992): The nature and origins of mathematical skills. Elsevier Science Publisher
B. V. xi + 577 pp.

CRONIN, M. E. y PATTON, J. R. (1993): Life skills instruction for all students with special needs. A practical
guide for integrating real-life content into the curriculum. Austin, Pro-ed. xii + 171 pp.

FEAGANS, L. V.; SHORT, E. ]. y MELTZER, L. J. (eds.) (1991): Subtypes of learning disabilities. Theoretical
perspectives and research. Hillsdal, NJ., Lawrence Erlbaum Associates. xiv + 265 pp.

FERGUSON, P. M.; FERGUSON, D. L. y TAYLOR, S. |. (eds.) (1992): Interpreting disability. A qualitative re-
ader. Teacher College Press of University of Columbia. x + 316 pp.

GARATE LARREA, M. (1994): La comprensién de cuentos en los nifios. Un enfoque cognitivo y sociocultural.
Madrid, Siglo XXI. xx + 251 pp.

GRiMM, H. y SKOWRONEK, H. (eds.) (1993): Language acquisition problems and reading disorders: Aspects
of diagnosis and intervention. Berlin, Walter de Gruyter. xii + 407 pp.

Grows, D. A. (ed.) (1992): Handbook of research on mathematic teaching and learning. A project of the Na-
tional Council of Teachers of Mathematics. New York, MacMillan Publishing Company. xii + 771 pp.

HoorER, S. R.; HYND, G. W. y MatTison, R. E. (eds.) (1992): Developmental disorders: Diagnostic criteria
and clinical assessment. Hillsdale, NJ., Lawrence Erlbaum Associates. xx + 313 pp.

JosHi, R. J. y LEoNG, C. K. (eds.) (1993): Reading disabilities: Diagnosis and component processes. Dor-
drecht, Kluwer Academic Publishers. xv + 355 pp.

LeoNG, C. K. y JosHy, R. ]. (eds.) (1994): Developmental and acquired dyslexia: Neuropsychological and
neurolinguistic perspectives. Dordrecht, Kluwer Academic Publishers.

MARCHERs], A.; CoLt, C. y PALACIOS, ]. (comps.) (1990): Desarrollo psicoldgico y educacion, 111, Necesi-
dades educativas especiales y aprendizaje escolar. Madrid, Alianza. 428 pp.

MARTiN, E. D. y GANDY, G. L. (1990): Rehabilitation and disability. Psychosocial case studies. Springfield,
Illinois, Charles C. Thomas Publisher. xxii + 185 pp.

MasLAND, R. L. y MASLAND, M. W. (eds.) (1988): Preschool prevention of reading failure. Maryland,
York Press /Parkton. xiii + 240 pp.
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MERCER, C. D. (1991a): Dificultades de aprendizaje. 1. Origen y diagnéstico. Barcelona, CEAC. 298 pp.

—  (1991b): Dificultades de aprendizaje. 2. Trastornos especificos y tratamiento. Barcelona, CEAC.
275 pp-

MOGFORD, K. y SADLER, ]. (eds.) (1989): Child language disability: Implications in an educational setting.
Clevedon, Multilingual Matters, Ltd. x + 102 pp.

Osruzur, J. E. y Hynp, G. W. (eds.) (1991): Neuropsychological foundations of learning disabilities. A
handbook of issues, methods, and practice. San Diego, Academic Press, Inc. xxii + 827 pp.

RieBeN, L. y PereeTTl, C. A. (eds.) (1991): Learning to read: Basic research and its implications. Hillsdale,
NJ., Lawrence Erlbaum Associates. xiv + 213 pp.

ROURKE, B. P. (1989): Nonverbal learning disabilities. The syndrome ant the model. New York, The Guil-
ford Press. xvi + 251 pp.

ROURKE, B. P. y FUERST, D. R. (1991): Learning disabilities and psycho-social functioning. A neuropsycho-
logical perspective. New York, The Guilford Press. x + 198 pp.

SANCHEZ MIGUEL, E. (1993): Los textos expositivos. Estrategias para mejorar su comprension. Madrid,
Santillana. 337 pp. '

SHANKWEILER, D. y LIBERMAN, L. Y. (eds.) (1992): Phonology and reading disability. Solving the reading
puzzle. Ann Arbor, The University of Michigan Press. xii + 167 pp.

SIGMON, S. B. (ed.) (1990): Critical voices on special education. Problems and progress concerning the midly
handicapped. Albany, State University of New York Press. xvi + 265 pp.

SILVER, A. A. y HAGIN, R. A. (1990): Disorders of learning in childhood. New York, John Wiley & Sons.
xvii + 683 pp.

TALLAL, P; GALABURDA, A. M.; LLINAS, R. R. y von EULER, C. (eds.) (1993): «Temporal information
processing in the nervous system: Special reference to dyslexia and dysphasia», vol. 682. An-
nals of the New York Academy of Sciences. x + 442 pp.

TEMPLETON, S. y BEAR, D. R. (eds.) (1992): Development of orthographics knowledge and the foundations
of literacy: A memorial Festschrift for Edmund H. Henderson. Hillsdale, NJ., Lawrence Erlbaum
Associates. xiv + 369.

VEGA, M. De; CARREIRAS, M.; GUTIERREZ-CALVO, M. y ALONSO QUECUTY, M.? L. (1990): Lectura y com-
prensién. Una perspectiva cognitiva. Madrid, Alianza. 270 pp.

WADE, B. y MOORE, M. (1993): Experiencing special education. What young people with special educatio-
nal needs can tell us. Buckingham, Open University Press. x + 192 pp.

WARREN, S. F. y REICHLE, |. (eds.) (1992): Causes and effects in communication and language intevention.
Baltimore, Paul H. Brookes Publishing Co. xxvi + 405 pp.

WELLSS, A. (1993): Reading, writing and dyslexia. A cognitive analysis. Hillsdales, NJ., Lawrence Erl-
baum Associates. x + 160 pp.

WELLIS, A. y YOUNG, A. W. (1992): Neuropsicologia cognitiva humana. Barcelona, Masson. x + 358 pp.
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Wong, B. Y. L. (ed.) (1991): Learning about learning disabilities. San Diego, Ca., Academic Press, Inc.
xxii + 643 pp.

= (1992): Contemporary intervention research in learning disabilities. New York, Springer-Verlag, xi
+ 265 pp.

Temas que abordan

Habria que hacer una distincién entre los manuales generales, que tratan las dife-
rentes dificultades de aprendizaje, de los manuales especificos. Los manuales generales
(Ellis y Young, 1992; Ellis, 1993; Feagans et. al., 1991; Hooper ¢t. al., 1992; Marchesi et. al.,
1990; Martin y Gandy 1990; Mercer y Mercer, 1991; Obrzut y Hynd, 1991; Rourke, 1989;
Rourke y Fuerst, 1991; Silver y Hagin, 1990; Wong, 1991, 1992) hacen un repaso de los
temas esenciales en el campo de las dificultades de aprendizaje: aspectos conceptuales
e historicos; evaluacién basada en el curriculo y procesos de decisién; trastornos de
atencion; subtipos de las dificultades de aprendizaje; dificultades de aprendizaje y memo-
ria; relacion de los problemas del lenguaje con los problemas de lectura y escritura; procesos
visuales en las dificultades de aprendizaje; problemas sociales y dificultades de aprendizaje;
metacognicién y dificultades de aprendizaje; lectura e instruccién temprana; dificultades de
comprensién lectora en nifios; instruccién de la escritura; dificultades de aprendizaje de las
matemdticas; neuropsicologia y dificultades de aprendizaje; promocién de las habilidades
sociales en alumnos con dificultades de aprendizaje; consulta de colaboracion; provision de
servicios para personas con dificultades de aprendizaje; presentacién de casos; dificulta-
des de aprendizaje desde el enfoque del ciclo vital; identificacién precoz y prediccion;
adolescentes con dificultades de aprendizaje; adultos con dificultades de aprendizaje;
psicologia de las dificultades de aprendizaje; dificultades de aprendizaje y personali-
dad, etc.

Si bien se da variabilidad en los temas tratados, en los manuales generales se inclu-
ye la conceptualizacién, desde enfoques diversos, las raices histéricas y epistemoldgi-
cas, la evaluacién y diagnéstico, y la intervencién en cada uno de los tipos de dificultades
de aprendizaje, etc.

Los manuales especificos son de interés, pues permiten profundizar en cada una de
las dificultades de aprendizaje, enfoques, evaluacion e intervencién educativa y/o cli-
nica. Por lo que respecta a las dificultades de aprendizaje del lenguaje, éstas tendran
una caracteristica diferencial, y serdn de naturaleza diferente y mas fundamental,
puesto que se dan en los origenes del desarrollo, basicamente, mientras que el resto de
las dificultades de aprendizaje aparecen en relacion con la instruccién escolar, aunque
curiosamente, hay un cierto solapamiento posterior y, por tanto, cierta continuidad
entre las dificultades de aprendizaje de la lectura, escritura y matematicas con las del
lenguaje.

Los manuales especificos de las dificultades de aprendizaje del lenguaje (Bloome et. al.,
1994; Cantwell y Baker, 1987; Duncan, 1989; Grimm y Skowroneck, 1993; Mogford y
Sadler, 1989; Tallal et. al., 1993; Warren y Reichle, 1992) en general, los conceptualizan
como transtornos especificos del lenguaje, incluyendo las disfasias, etc., y revisan los te-
mas: conceptualizacién, clasificacién y epidemologia; referencia del desarrollo normal
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del lenguaje y habla; evaluacién del lenguaje y habla; diagnéstico diferencial; aspectos edu-
cativos y psicopatoldgicos de las dificultades de aprendizaje del lenguje; estrategias de
intervencién; ilustracién de casos; dificultades metalingiiisticas en las dificultades de
aprendizaje del lenguaje; dificultades morfolégicas y sintdcticas; déficits perceptivos y
cognitivos; consecuencias sociales de las dificultades de aprendizaje del lenguaje; trastor-
nos especificos del lenguaje como problema para el acceso al conocimiento lingiiistico; re-
laciones entre los trastornos del lenguaje y habla y las dificultades de lectura, etc.

En relacion con las dificultades de aprendizaje de la lectura y escritura (Antonacci y
Hedley, 1994; Bloome et. al., 1994; Van den Bos et. al.,, 1994; Brady y Sankweiler, 1991;
Cuetos, 1990, 1991; Grim y Skowronek, 1993; Joshi y Leong, 1993; Leong y Joshi, 1994;
Masland y Masland, 1988; Rieben y Perfetti, 1991; Skankweiler y Liberman, 1992; Tallal
et. al., 1993; Templeton y Bear, 1992) se da un marcado énfasis ya sea en el estudio de la
ruta fonolégica o de la ortografica, si bien varios analizan otras perspectivas o ambas
rutas de manera conjunta. Los temas que tratan son diversos, siendo los mds importan-
tes: el desarrollo fonolégico y la conciencia fonolégica; habilidades de prelectura; ins-
truccién de la conciencia fonoldgica e instruccién de la lectura; niveles de la conciencia
fonolégica; el papel de la memoria de trabajo en las habilidades de lectura; procesos fo-
noldgicos sin sonidos; modularidad y memoria de trabajo y dificultades de lectura; re-
lacién entre memoria de trabajo verbal y dislexia; consistencia a través de la edad en el
procesamiento fonolégico; estudios transculturales; tipos de dificultades de aprendiza-
je -el «chino», el «fonético», etc.-, los procesos ortogréficos y la ruta visual; evaluacién
de las rutas fonoldgica y ortografica; intervencion en los trastornos del desarrollo de la
lectura y del deletreo; la instruccién de la lectura; comprensién lectora e instruccion;
instruccién de la escritura; psicologia de la lectura y escritura...

Las dificultades de aprendizaje de las matemdticas se examinan en profundidad y de
forma particular, o bien aspectos mds o menos nucleares, en numerosos manuales, con
un aumento creciente del interés por el tema (Bideaud et. al., 1992; Brissiaud, 1993;
Campbell, 1992; Deloche y Seron, 1987; Grows, 1992; Rourke, 1989; Rourke y Fuerst,
1991). El aprendizaje de las matemdticas; la instruccién de las matemdticas; el desarro-
llo de los conceptos matematicos; las clasificaciones sobre dificultades de aprendizaje
de las matemdticas; el sindrome de dificultades de aprendizaje no verbal de Rourke; la
ansiedad ante las matematicas; la acalculia y discalculia; los procesos mentales y las
operaciones matematicas; la memoria a corto plazo y las dificultades en matemaiticas; el
sindrome de Gerstman en nifios y adultos; el papel de los déficits espaciales; procesos
cognitivos; disociacién de los procesos del cdlculo; enfoques transculturales, etc., son
aspectos que en los diferentes manuales se analizan, bien en forma de capitulos inde-
pendientes cada aspecto o bien en capitulos méds o menos agrupados.

Como conclusién respecto a los temas, habria que decir que el campo de las dificul-
tades de aprendizaje en general y de las dificultades especificas constituye, en este mo-
mento, una verdadera ciencia, que viene caracterizado por investigaciones de primera
linea a nivel internacional, tanto en los aspectos de conceptualizacion y tipologia como
de evaluacién y diagndstico e intervencién e instruccion. Desde 1990, aproximadamen-
te, el salto cualitativo que se ha operado en este campo ha sido gigantesco y estd redun-
dando a nivel internacional, en una mejora cualitativa de Ia instruccién y de la
intervencién educativa y/o clinica en relacién con estas personas y a lo largo del ciclo
vital.
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Manuales que relacionan la Educacién Especial y el Sistema Educativo con las
dificultades de aprendizaje

Para muchos profesores y maestros, psicélogos, pedagogos, asistentes sociales de
equipos psicopedagdgicos, la inclusion y conceptualizacién conjunta de las dificultades
de aprendizaje en el marco de la Educacion Especial y del Sistema Educativo, es basico. .
Si bien esta tematica se plantea de forma indirecta, en general, hay manuales que tratan
en profundidad esta cuestién y parece pertinente resefarlos: Cronin y Patton (1993),
Ferguson et. al. (1992), Marchesi et. al. (1990), Sigmon (1990). El marco global, sistémico
y totalizador de la intervencion y de la consideracion de las dificultades de aprendizaje,
parece pertinente.

Del mismo modo que en nuestro pais se asume el concepto de necesidades educa-
tivas especiales como marco para dar respuesta a las personas que el sistema educativo
con los recursos ordinarios no abarca, y mas recientemente con el concepto de adapta-
ciones curriculares, como forma de dar respuesta instruccional desde el curriculo gene-
ral; en otros paises, como en el mundo anglosajén, el concepto de dificultades de
aprendizaje ha supuesto, desde las normas de 1975, una transformacién sustancial de
las escuelas y servicios para estas personas, por la presién de los padres y organizacio-
nes de afectados. En nuestro pais, la respuesta completa, global y sistémica a las dificul-
tades de aprendizaje ain no se ha operado, y es preciso reinvidicarlo. Los diversos
manuales que referimos pueden aportar ideas, enfoques y propuestas innovadoras que
ayuden a solventar la situacion en Espaiia.

Manuales especialmente recomendados

La eleccién siempre es dificil, y médxime entre tal cantidad de informacién e infor-
macion de calidad que rezuman los manuales que comentamos. Sin embargo, parece
pertinente que nos pronunciemos y hagamos una valoracién con la finalidad de contri-
buir a la orientacién de quienes de forma directa o indirecta estdn interesados en este
campo y, en concreto, en la formacién de profesionales, maestros, etc.

Los dos manuales generales seleccionados, que tratan los temas fundamentales en
el campo de las dificultades de aprendizaje, son los de Obrzut y Hynd (1991), de orien-
tacion neuropsicolégica y de Wong (1991) de orientacién mds instruccional y cognitiva.
Y si hubiera que seleccionar uno en especial, optariamos por el de Wong (1991) con res-
pecto al que consideramos que deberia hacerse un esfuerzo especial para su traduccién
inmediata al castellano. En el Anexo I comentamos brevemente cada uno de ellos, dado
su interés. :

Si se trata de seleccionar los manuales de mayor calidad referidos a dificultades de
aprendizaje especificos, surge el mismo problema que en los generales, puesto que la cali-
dad de todos los comentados es alta. En relacién con las dificultades de aprendizaje del len-
guaje (DAL), se podria optar por la primera parte de la obra de Grimm y Skowronek
(1993), con una orientacién psicolingiiistica, o por el texto de Cantwell y Baker
(1987), de orientacién clinica, o bien sobre todo, por el de Warren y Reichle (1992) de
orientacién mds sistematica, comunicativa e instruccional. Aunque tenga la tentacién
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de comentar minuciosamente estos manuales, al menos el tiltimo, razones de espacio lo
impiden, dada la naturaleza de este ensayo bibliografico.

Para las dificultades de aprendizaje de la lectura y escritura (DALE), 1a seleccién podria
inclinarse por el manual de Susan A. Brady y Donald P. Shankweiler (1991) o el de
Shankweiler y Leberman (1992) para la ruta fonolégica, y el texto de Shane Templeton
y Donald R. Bear (1992) para la ruta ortografica. Igualmente seria pertinente la segunda
parte del manual de Grimm y Skowronek (1993), o el de Joshi y Leong (1993). En rela-
cién con la escritura, s6lo hay capitulos en esos manuales o en el general de Hooper et.
al. (1992), excepto en el de Cuetos (1991) que estd en castellano y es especialmente per-
tinente, si bien el enfoque es cognitivo y apenas se aborda el enfoque instruccional en
situaciones del aula. ‘

Las cuestiones relacionadas con las dificultades de aprendizaje de las matemdticas
(DAM), estan tratadas especialmente bien en la obra de Campbell (1992), de orientacién
instruccional y cognitiva, y en la de Deloche y Seron (1987), de orientacién més clinica.
El monumental manual de Grouws (1992) es ineludible para la ensefianza e instruccién
matemitica, incluyendo a los alumnos con dificultades de aprendizaje de las matema-
ticas.

Enfoques de las dificultades de aprendizaje

Podriamos dividir las aportaciones de los diversos manuales en un doble grupo de
enfoques. Por una parte, el enfoque neuropsicoldgico y/o clinico, y por otra, el enfoque
cognitivo y/o contextual y/o instruccional. Esta divisién, aunque valida como genera-
lizaci6n, no lo es en lo particular, pues en diversos manuales estos enfoques se integran.
Cuando esta integracién es sistemdtica y rigurosa, es lo mas deseable, pero lo cierto es
que no siempre es posible en los diferentes niicleos tematicos en relacién con las dificul-
tades de aprendizaje.

El aludido doble enfoque podemos comprabar que estd presente en los manuales
generales y en los especificos, tal y como puede verse en el cuadro resumen del primer
apartado. En los manuales generales, el enfoque neuropsicolégico y /o clinico es el predo-
minante en Ellis y Young (1992), Ellis (1993), Hooper et. al. (1992), Martin y Gandy
(1990), Obrzut y Hynd (1991), Rourke (1989), Rourke y Fuerst (1991) y Silver y Hagin
(1990). El enfoque cognitivo y/o contextual y/o instruccional lo siguen badsicamente
Feagans et. al. (1991), Marchesi et. al. (1990), Mercer y Mercer (1991a,b) y Wong (1991,
1992). En general, ambos enfoques proporcionan elementos para la intervencién educa-
tiva y clinica, si bien, para la intervencién concretamente educativa se han elaborado
mds aplicaciones e investigaciones desde el segundo enfoque.

En relacién con las dificultades de aprendizaje del lenguaje, hay que sefialar que se da
ese doble enfoque. En el enfoque neuropsicolégico y/o clinico se sittian los manuales
de Cantwell y Baker (1987) y el de Tallal et. al. (1993). El enfoque cognitivo y /o contex-
tual y/o instruccional, e incluso con otros matices (comunicativo e interactivo) estd de-
sarrollado y aplicado en Bloome et. al. (1994), Duncan (1989), Grim y Skowronek (1993),
Mogford y Sadler (1989) y Warren y Reichle (1992). Desde el punto de vista educativo,
tiene mucho mds interés este segundo enfoque, puesto que proporciona pautas para la
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instruccién, y, sobre todo, con el predominio de la «instruccién directa», natural, con
mayor énfasis en el enfoque comunicativo e interactivo y contextual, ademds del cogni-
tivo.

Las dificultades de aprendizaje de la lectura y/o escritura son abordadas, igualmente,
desde las dos aproximaciones predominantes. Desde la aproximacién neuropsicolégica
y/o clinica estan las publicaciones de Van den Bos et. al. (1994), Leong y Joshi (1994) y
Tallal et. al. (1993). Mayor interés educativo tiene el segundo enfoque, con los manuales
de Antonacci y Hedley (1994), Bloome et. al. (1994), Brady y Shankweiler (1991), Cuetos
(1990, 1991), Grimm y Skowronek (1993), Joshi y Leong (1993), Masland y Masland
(1988), Rieben y Perfetti (1991), Shankweiler y Liberman (1992) y Templeton y Bear
(1992). Aunque dentro de este segundo enfoque, el texto de Garcia Madruga et. al.
(1995) no esta referido propiamente a dificultades de aprendizaje, sino a la optimiza-
cion e instruccién en la comprension lectora lo que ocurre es que se trata de una habili-
dad —o mds bien un conjunto de habilidades— tan importante y bésica y en la que
fracasan muchas personas con dificultades de aprendizaje, que se convierte en impres-
cindible para este campo.

Por (iltimo, en relacién con las dificultades de aprendizaje de las matemiticas, este do-
ble enfoque estd clara y explicitamente presente. Se sitiian en el primer enfoque los tex-
tos de Deloche y Seron (1987) —aunque integra también el segundo de los enfoques-, y
los de Rourke (1989) y Rourke y Fuerst (1991). En el segundo enfoque se sitiian el resto
de los manuales sobre DAM: Bideaud et. al. (1992), Brissiaud (1993), Campbell (1992) y
Grows (1992). Las posibilidades de instruccién en situaciones educativas, tanto para los
alumnos con dificultades de aprendizaje de las matematicas como, en general, para los
alumnos que estin adquiriendo las habilidades matemdticas en los diferentes niveles,
pueden ser potenciadas de manera eficaz y cientifica desde este segundo enfoque, en
donde se proporcionan datos y procedimientos valiosisimos que reflejan el gran de-
sarrollo cientifico de este campo, y en donde el interés ha ido creciendo en los dltimos
tiempos de forma imparable.

Como conclusion para este apartado diremos que se da un predominio —aunque habria
que senalar diversos matices— casi exclusivo de dos enfoques, el clinico y el educativo,
con excepciones notables de esfuerzos de integracion de ambos, y que estos enfoques se
plantean a lo largo de la vida de las personas —ciclo vital-, con aportaciones de solucién
diversas, dependiendo de la etapa y ambito concreto: escolar, laboral, familiar,...

Autores que participan, de procedencia europea y de procedencia americana

Cada vez son mas los especialistas de primera fila que estdn investigando y hacien-
do aportaciones tedricas y aplicadas en la intervencion educativa y/o clinica para la
mejora de la calidad de vida de las personas con dificultades de aprendizaje de diferen-
tes tipos. Estas figuras proceden de ambitos culturales basicamente occidentales, pero
con estudios valiolisimos de tipo transcultural de enorme interés. La procedencia pre-
dominante es americana, tanto de EE.UU. como de Canad4, etc., y europea, ademads de
los paises del antiguo imperio inglés: Australia, Oriente Préximo, etc. Esto refieja el
gran interés del campo, convertido en una auténtica ciencia, sobre todo a partir del
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cambio cualitativo de 1990, en que se proveen fondos cuantiosos para la investigacion
prioritaria en el drea de las dificultades de aprendizaje, y figuras de primera linea vuel-
ven su mirada y su potencial investigador y de aplicaciones en situaciones reales del
aula a la mejora y superacién de los problemas que presentan las personas con dificul-
tades de aprendizaje.

Como sintesis, se podria decir que en América del Norte predomina una concep-
cién de dificultades de aprendizaje generales aplicada en los dmbitos escolar, vocacio-
nal y del ciclo vital que ha sido una fuerza clave en la creacién de servicios, formacién
de profesionales y realizacién de investigaciones que han permitido la transformacién
de las escuelas y otros servicios al suponer las dificultades de aprendizaje mds del 40
por 100 de la Educacién Especial, por ejemplo, en EE.UU. En cambio, en Europa ha pri-
mado el estudio de las dificultades especificas sin ese marco tan general y desde luego
sin el influjo de los afectados y sus familias en la transformacién de las escuelas, etc. El
caso espanol es ilustrativo. Las dificultades de aprendizaje atin no estdn recibiendo la
atencion que se merecen al ser diluidas en las supuestas «necesidades educativas espe-
ciales transitorias» que muchas veces perduran mas alld de lo esperable y deseable, o al
priorizarse las deficiencias «mads graves» -caso de las necesidades educativas especiales
permanentes-. El concepto reciente de adaptaciones curriculares sitda el problema de
nuevo en el curriculo y en la respuesta al mismo. Pero las necesidades de las personas
con dificultades de aprendizaje van més alld, y merecen una respuesta. El hecho de que
desde el &mbito europeo se hayan conceptualizado las dislexias (DALE) o las discalcu-
lias (DAM) o las disfasias (DAL) reflejan un predominio de la concepcién clinica y, por
tanto, en la elaboracién de respuestas individuales a estos problemas frente a las colec-
tivas y generalizables del mundo americano, més pragmatico y mds centrado en la ins-
truccién.

Una de las caracteristicas de los tltimos afios -a partir de 1990-, es que los diversos
manuales estdn siendo escritos por autores de procedencia internacional, asi podemos
ver a autores americanos y europeos colaborando con capitulos especificos en un mis-
mo manual, como por ejemplo, en el de Wong (1992). Esta tendencia se refleja muy cla-
ramente en las revistas internacionales sobre el campo —ejemplo, Learning Disabilities,
Annals of Dyslexia, Reading y Writing Quarterly, etc.— y en las reuniones cientificas y con-
gresos —ejemplo, Tallal et. al. (1993)- en donde los primeros autores del campo, proce-
dentes de los diversos continentes, participan y presentan sus investigaciones, que cada
vez tienen méds que ver con el &mbito «real», y en la linea de buscar soluciones en la me-
jora de la calidad de vida de las personas con dificultades de aprendizaje en cualquier
momento de su vida. Esta nueva realidad esta «revolucionando» el campo y producien-
do un mayor grado de homogenizacién y de consenso internacional, del que surgirdn
frutos y soluciones innovadoras, esperanzadoras, y en donde figuras expertas y desta-
cadas de los cinco continentes estdn protagonizando el liderazgo del cambio.

Organizaciones sobre dificultades de aprendizaje

Son diversas las organizaciones que de una u otra manera inciden en este campo,
bien proporcionando fuentes de informacién, bien como organizaciones profesionales
o bien en torno a revistas profesionales o cientificas, sobre todo en Estados Unidos, en
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donde el campo ha adquirido unas proporciones considerables al representar entre el
40 y el 50 por 100 de toda la Educacién Especial. En el Anexo II adjunto se incluyen con
cierto detalle.
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ANEXOI

MANUALES ESPECIALMENTE RECOMENDADOS

Osrzur, J. E. y HYND, G. W. (eds.) (1991): Neuropsychological foundations of learning disabilities. A
handbook of issues, methods, and practice. San Diego, Academic Press, Inc., xxii + 827 pp.

John E. OBRzZUT y George W. HYND son los editores del manual titulado Neurops-
ychological foundations of learning disabilities. A handbook of issues, methods, and practice, en
Academic Press, Inc., y publicado en 1991, de xxii + 827 pp. Se trata de un manual den-
sisimo, de orientacién neuropsicolégica y en donde colaboran las figuras mas relevan-
tes del campo, en 27 capitulos muy sustanciosos, en que se repasan las cuestiones clave
del drea de las DA. Aunque es un gran manual, el precio es excesivo (140 libras = 30.000
ptas.), si bien la encuadernacién en tapa dura y la calidad de impresién es muy alta.
Como manual de estudio seria muy caro, aparte de estar en inglés, como tantos otros
que estamos comentando.

Tras una dedicatoria emotiva a todos los estudiantes «especiales» con DA y a sus
maestros, se recoge un indice de contenidos, la lista de los 51 colaboradores, incluyendo
la de tres que han fallecido, el prefacio, los capitulos ordenados en tres partes, un indice
de autores y un indice temdtico muy tiles.

La primera parte, sobre fundamentos y problemas teéricos del enfoque neuropsi-
colégico de las DA, incluye los capitulos 1 al 10.

Drake D. Duane aborda el primer capitulo acerca de los fundamentos biol6gicos de
las DA, la historia, los instrumentos y niveles de investigacion y las investigaciones del
desarrollo del sindrome.

El capitulo 2 lo presentan John C. Defries y Jacquelyn J. Gillis acerca de la etiologia
de los déficits en lectura en las DA desde los analisis genéticos cuantitativos, en donde
se analizan las tasas de concordancia entre gemelos, los andlisis de regresién multiple
de los datos con gemelos, etc. Es ya un cldsico el libro de R. PLOMIN, ]. C. DErRIES y G. E.
MCCLEARN, sobre Genética de la conducta, traducido al espaiiol en Alianza Editorial en
1984 del original en inglés de 1980. Ello muestra cémo el campo de las DA se ha con-
vertido en punto de encuentro de estudiosos de gran prestigio, una ilustracién de ello y
no es la excepcion, estd en DeFries y en otros muchos autores que escriben en este libro
que comentamos de Obrzut y Hynd.

Los estudios moleculares de las bases genéticas de la dislexia del desarrollo se re-
cogen en el capitulo 3, por H. A. Lubs, M. Rabin, K. Carland-Saucier, X. L. Wen, K.
Gross-Glenn, R. Duara, B. Levin y M. L. Lubs, incluyendo el uso de los estudios de liga-
miento en la dislexia, el andlisis de un estudio propio y la significacién de los estudios
genéticos en la dislexia.

Sylvia R. Morrison y Linda S. Siegel, en el capitulo cuarto, presentan una revisioén
critica de los problemas de definicién y de evaluacion de las DA, haciendo un repaso de

la historia de los problemas de las definiciones, de las asunciones en las definiciones de
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las DA y la presentacién de un punto de vista alternativo a las definiciones actuales me-
diante propuesta de definiciones operacionales especificadas para los problemas de lec-
tura y matemadticas, ademds de incluir las medidas para su determinacion (el WRAT-R
de Jastak y Wilkinson).

Paul Satz, en el capitulo cinco, trata las implicaciones para la reformulacién etiol6-
gica de la dislexia del desarrollo de la h_ip()tesis de Dejerine en el status de la lectura y de
la escritura.

En el capitulo seis, Naomi Nieves, ya fallecida, aborda las relaciones neuropsicolé-
gicas de la psicopatologia infantil y las DA, incluyendo las relaciones entre el bajo ren-
dimiento, las DA y la psicopatologia, una vision general de los estudios que conectan la
psicopatologia y las DA y la internalizacién del trastorno y DA. Es muy interesante el
andlisis comparativo que hace de 26 investigaciones, desde 1961 hasta 1989, que lo pre-
senta en la tabla I (pp. 117-123) y que relacionan diferentes tipos de psicopatologia y las
DA.

Charles J. Brainerd y Valerie Reyna, en el capitulo siete, tratan la problemitica de
una teoria de la desintegracién/reintegracion en los procesos de adquisicién y olvido
en nifos normales y con DA.

John E. Obrzut, en el capitulo ocho, aborda las cuestiones de la asimetria en el
arousal y activacion hemisférica en nifios con DA, incluyendo las consideraciones me-
todoldgicas, la teoria del arousal y la activacion hemisférica y el analisis de datos y la
conceptualizacién.

Los modelos cognitivos de los trastornos del desarrollo de la lectura se plantean en
el capitulo nueve por Christopher H. Case y Paula Tallal, se pasa revista a los modelos
de lectura de las dos rutas, a los modelos de lectura del procesamiento distribuido y pa-
ralelo, de la inteligencia artificial y otros modelos conexionistas del reconocimiento de
las palabras.

H. Lee Swanson, en el capitulo diez, trata una perspectiva del procesamiento de in-
formacién, relacionando las DA, la codificacién distintiva y los recursos hemisféricos,
incluyendo la interaccién de procesos y estructuras, la coordinacion de recursos, la po-
sibilidad de que deficiencias semdnticas estén en la base de deficiencias en la memoria,
la codificacién distintiva y los problemas de acceso de disponibilidad de items en la me-
moria semdntica.

La segunda parte se refiere a las metodologias y técnicas de evaluacién en el diag-
néstico de las DA y cubre los capitulos 11 al 18. El capitulo once, de Charles P. Heath y
Joe C. Kush, trata el uso de las férmulas de discrepancia en la evaluacion de las DA, pa-
sando revista a la definicién operacional de una discrepancia significativa y la defini-
cién basada en la regresion.

Erwin S. Batchelor, Jr. y Raymond S. Dean, en el capitulo 12, exponen la evaluacién
neuropsicoldgica de las DA en nifios, incluyendo los esfuerzos en la biisqueda de subti-
pos en nifios con DA, las implicaciones neuropsicoldgicas de la inteligencia y del déficit
académico.
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El capitulo 13, de James P. O’Donnell, aborda la evaluacién neuropsicolégica de los
adolescentes y jévenes adultos con DA, pasando revista a los propésitos, a los métodos
y procedimientos de evaluacién, a la validez de constructo de la bateria de tests neurop-
sicoldgicos, a la validez de criterio y a la validez discriminante, a los subtipos de jévenes
adultos con DA, a la personalidad y problemas sociales de los jévenes adultos con DA,
etc.

Robert FE. Newby y G. Reid Lyon, estudian los subtipos neuropsicoldgicos de las
DA, en el capitulo 14, abordando las consideraciones generales de los subtipos neurop-
sicolégicos, los subtipos de las inferencias clinicas, los subtipos empiricos, los andlisis
comparativos de los programas de subtipos de lectura y la Investigacion sobre Dislexia
de Milwaukee y el programa de instruccion.

En el capitulo quince, Rebecca H. Felton e Idalyn S. Brown tratan la prediccién neu-
ropsicoldgica de los problemas de lectura, concretado en los puntos sobre el papel de la neu-
ropsicologia en la prediccién temprana del riesgo, sobre los problemas con los tests
neuropsicoldgicos, sobre la revisién de los resultados acerca de la prediccién y el Pro-
yecto Bowman Gray [cfr., Felton, 1993 (*)]. En este articulo se revisan las investigaciones
desarrolladas por el Bowman Gray Learning Disabilities Project en relacién con el papel
de la instruccién en la adquisicién de habilidades de decodificacién o de identificacién
de palabras en nifos con riesgo de cursar DALE.

En el capitulo 16, M. P. Bryden y Runa Steenhuis, se plantean la evaluacién de la
habilidad manual en los nifos, preguntindose si es relevante para la neuropsicologia
del desarrollo, ademds de la patologia relacionada con la zurdera, la preferencia lateral
en bebés, la medicién de la lateralidad y la presentacién de datos sobre un Inventario de
Preferencia para Nifios.

M. Russell Harter, en el capitulo 17, trata los indices de potenciales evocados, rela-
cionando las DA y los procesos visuales, incluyendo los problemas de lectura y la teoria
de la especificidad neural de potenciales evocados indicativos de atencién selectiva, los
métodos para los experimentos de la orientacion espacial, etc.

George W. Hynd, Margaret Semrud-Clikeman y Heikki Lyytinen revisan, en el ca-
pitulo 18, el empleo de las imdgenes cerebrales con DA, la teoria neurobioldgica, ios es-
tudios de imdgenes neurales, el mapeo de actividad eléctrica cerebral, etc.

Los sindromes neuropsicolégicos y la practica en las DA se considera en la tercera
parte, capitulos 19 al 27. Como puede observarse, se considera de un manual muy com-
pleto de las DA, aunque desde el enfoque neuropsicolégico. P G. Aaron y John E. Si-
murdak, en el capitulo 19, tratan los transtornos de lectura, su naturaleza y diagnéstico,
pasando revista a los componentes de la lectura, al diagnéstico diferencial de los tras-
tornos de lectura y a las recomendaciones para las estrategias de instruccién. Ademas,
el capitulo recoge dos apéndices, en el primero se incluyen diferentes tests completos,
uno de lectura de palabras, otro de pseudopalabras, otro de lectura de palabras funcio-

(*) Ferron, R. H. (1993): «Effects of instruction on the decoding skills of children with phono-
logical-processing problems», Journal of Learning Disabilities, 26, pp. 583-589.
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nales, otro de palabras de contenido, un test de deletreo, un test cloze y un parrafo para
leer. El test cloze de Aaron se recoge, adaptado:

«Katy’s mother asked her (to/and/for) dust the living room (in/the/and) to make he
brown (days/room /thing) tidy. Katy disliked dusting. (He/Then/She) started to dust
slowly. (She/Many/They) neglected to dust one (in/of/for) the arms of the
(home/hot/big) chair in he corner. (Many/They/She) skipped the legs of
(the/his/her) table by the window. (When/And/In) another corner stood a
(glass/main/tall) grandfather clock. She could (not/then/but) reach the top, so
(may/he/she) did not dust up (they/there/them) at all. Katy thought (she/he/them)
was alone in the (room /thing/top) but suddenly she heard (again/they /someone) tal-
king. It was the (home/trained /grandfather) clock. It said slowly (again/away /here)
and again, "La-zy Ka-ty, (La-zy /cousin/sixteen) Ka-ty!" This made Katy (in/up/so) as-
hamed that she started (this/her/more) task again, dusting more (care-
fully /deeply /longer). She finished dusting the (plants/fish /living) room and hurried
upstairs (for/the/to) her own room. The (long/ little/water) clock there was also (tal-
king/tail /telling) to her. It said (as/in/so) fast as it could, "(God /Work/ Busy) Katy,
busy Katy, busy (Katy /Mary/Jane)!».

En el segundo apéndice se incluyen las medias, desviaciones tipicas y férmulas de
regresion para los grados 3 al 8 en cada uno de los tests.

En el capitulo 20, Clayton E. Keller y Joe P. Sutton abordan los trastornos especifi-
cos de las matematicas. Este tema ha sido mucho menos estudiado que las DAL o las
DALE, aunque recientemente se ha recobrado el interés por el mismo desde diversos
frentes, tanto clinicos como educativos, en donde se replantea el curriculum que provo-
ca tanto fracaso en el aprendizaje de las matematicas y se favorecen las estrategias de
instruccién que facilitan el desarrollo de las habilidades matematicas. El hecho de que
el conocimiento y habilidades matematicas formen parte de nuestra vida cotidiana des-
de edades muy tempranas en las tareas habituales o relacionadas con el trabajo y las de-
mandas sociales, el hecho de que constituyen el nicleo de las preocupaciones de
muchas reformas educativas del curriculo y el hecho de que muchas personas con DA
presenten dificultades en el aprendizaje de las matematicas ha acrecentado su interés y
valoracion. Se pasa revista a la perspectiva neuropsicolégica de las DAM (son muchos
los aspectos interesantes que aborda. Cfr., cap., de los DAM, apartado de «cuestiones
terminoldgicas», a las conexiones entre procesos neuropsicoldgicos y neuroana témicos
de las DAM, a los subtipos, a las contribuciones desde la perspectiva cognitiva, etc.

El capitulo 21, escrito por James W. Montgomery, Jennifer Windsor Rachel y E.
Stark sobre los trastornos especificos del lenguaje y del habla, incluyendo las definicio-
nes de alteraciones del lenguaje, las caracteristicas lingiiisticas, las explicaciones de las
alteraciones del lenguaje desde los factores causales, los correlatos neurolégicos, las re-
laciones entre alteraciones del lenguaje y lectura, etc. Se conceptualiza el terrnino «lan-
guage impairment» (LI) como la descripcién de las caracteristicas de las personas con
DA que manifiestan una alteracién del lenguaje (language impairment) (cfr., Montgo-
mery et. al., 1991, p. 574). Se pasan revista como factores causales, a las aptitudes repre-
sentacionales simbélicas, a los procesos perceptivo auditivos como el procesamiento de
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los sonidos del habla o el procesamiento de sentencias, a la memoria auditiva, a la solu-
cién de problemas ya sea la prueba de hipétesis o los procesos de construccién inferen-
ciales, al estilo cognitivo en los procesos lingiiisticos y no lingiiisticos y a la conciencia
metalingiiistica.

El capitulo 22, de Margaret Semrud-Clikeman y George W. Hynd, aborda los défi-
cits especificos no verbales y las habilidades sociales en nifios con DA, incluyendo el de-
sarrollo de los componentes de la percepcién social, las contribuciones cognitivas al
desarrollo de las habilidades sociales, los problemas de aprendizaje no verbal, los sub-
tipos de los problemas de aprendizaje no verbal, la evidencia procedente de las lesiones
en el hemisferio derecho en adultos, etc. Se pasan revista a las investigaciones en la per-
cepcién social, a las relaciones entre los problemas de aprendizaje no verbal y la aritmé-
tica comparando en la tabla I, 14 investigaciones (pp. 609-615), al subtipo NPOOD o
«nonverbal perceptual-organization-output-disabled children» al «Dencklas Left He-
misyndrome» que consiste en un subtipo de nifio con DA que cursa con déficits en arit-
mética y en las habilidades visuoespaciales y de percepcién social junto con
disfunciones en el razonamiento verbal, social lingiiistico, habilidades matematicas y
aptitudes de expresion y gestuales, al sindrome del hemisferio derecho que seria similar
al NPOOD y al hemisindrome izquierdo, etc.

La remediacién de los problemas de lectura, en el capitulo 23, lo analizan Barbara
W. Wise y Richard K. Olson, incluyendo la definicién de la poblacién, las bases neurop-
sicol6gicas de los problemas de lectura, las técnicas de remediacién y las investigacio-
nes recientes con ordenadores y con el feed-back del habla.

Candace S. Bos y Anthony K. Van Reusen tratan en el capitulo 24 un enfoque cog-
nitivo y metacognitivo de intervencién académica en alumnos con DA. Los apartados
que desarrollan son los rasgos generales en las investigaciones sobre intervencién aca-
démica, las estrategias de instruccién en la comprension lectora, la instruccién cogniti-
va y metacognitiva en la composicién escrita, los enfoques cognitivos con la solucién de
problemas matemdticos y las implicaciones para la investigacion cognitiva y neuropsi-
colégica. Es un capitulo fundamental para los estudiantes que demandan aplicaciones
y guias para la intervencion con alumnos con DA.

Tres estudios de casos desde la evaluacion neuropsicolégica los presenta Lawrence
Lewandowski en el capitulo 25. Tras el analisis del contexto de la historia, de los enfo-
ques neuropsicolégicos, de la justificacién de la evaluacién neuropsicolégica y de las con-
sederaciones evolutivas, se presentan los tres casos minuciosamente comentados. Tiene
un interés como material de comentario en casuistica de DA y puede utilizarse con fines
docentes y formativos con los estudiantes, al menos en algunas partes.

John Kershner se adentra en las perspectivas neuropsicoldgicas en educacién es-
pecial en el capitulo 26. Se repasan, con titulos literarios, las cuestiones clave del tema:
«el misterio» «la presunci6n de la especificidad», «<addendum»

El dltimo capitulo sirve de reanélisis y retoma de conciencia acerca de la relevancia
de los datos de la neuropsicoldgia para las DA. Se va reflexionando sucesivamente so-
bre el modelo de enfermedad de las DA, sobre las criticas al modelo de enfermedad, so-
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bre las alternativas al modelo de enfermedad, sobre la evaluacién neuropsicologica y se
proporcionan unos comentarios de conclusién.

En sintesis, es un gran manual, relativamente reciente y actual, que pasa revista a
los temas fundamentales de las DA, tanto de conceptualizacién como de evaluacién
como de intervencién educativa y clinica, Si bien dentro de una orientacién predomi-
nante neuropsicoldgica pero sin excesos, muy matizada, asumible claramente desde la
educacién especial y desde los planteamientos educativos del estudiante de Universi-
dad, futuro profesional. Podria ser considerado como manual para la preparacién y es-
tudio, aunque con el inconveniente de estar en inglés. Si estd escorado hacia algin lado
es hacia la orientacién clinica, pero ello puede ser una ventaja siempre y cuando se di-
ferencien los planos y se aproveche su potencial con fines de intervencién educativa, no
s6lo con los alumnos con DA, sino con otros que presenten bajo rendimiento o incluso
con otros con «necesidades educativas permanentes». Aunque incluye capitulos no es-
pecificamente dentro del campo de DA, sirven muy bien de complemento. Pensamos
que hemos de sugerir su traduccion al castellano, al igual que el texto de Wong (1991),
ambos en la editorial Academic Press, Inc.

WonG, B. Y. L. (ed.) (1991): Learning about learning disabilities. San Diego, Ca., Academic Press, Inc.
xxii + 643 pp.

Wong, B. Y. L. (ed.) (1992): Contemporary intervention research in learning disabilities. New York,
Springer-Verlag. xi + 265 pp.

El manual editado por Bernice Y. L. WONG y publicado por Academic Press, Inc., ti-
tulado Learning about learning disabilities, representa uno de los mds completos y actuales, en
donde a lo largo de sus 643 pédginas (+ xxii pp.) se desgranan las cuestiones claves de las
DA, desde los aspectos relacionados con su caracterizacién, o los de la investigacion,
hasta los relacionados con la evaluacién e intervencién en cada uno de los tipos y sub-
tipos de DA, pasando por una profundizacién en las DA de los adolescentes y adultos,
desde una concepcion del ciclo vital de las personas. Cada asunto estd tratado por gran-
des especialistas en el campo. El segundo libro editado por B. L. WONG y publicado por
Springer-Verlag, titulado Contemporary intervention research in learning disabilities intenta
integrar las investigaciones mds recientes, no sélo norteamericanas, sino también las
provenientes de Europa, Israel, Australia, etc., que estin permitiendo la constitucién de
una disciplina cientifica superando el estadio de simple orientacién en la provision de
servicios, en torno a elementos de investigacion tedricos y aplicados, centrados en la in-
tervencién. Sin ninguna duda, ambos libros son complementarios y suponen una apor-
tacién muy valiosa en cuanto a los intentos de constitucién del drea de las DA como
disciplina cientifica, ademads de significar un lugar de consulta obligada en la formaci6n
de nuevos profesionales, en el diagndstico, evaluacion e intervencion con las personas
con DA a lo largo del ciclo vital.

El manual (Wong, 1991) consta de tres secciones y 19 capitulos densisimos. La pri-
mera seccién trata sobre las cuestiones conceptuales, histéricas y de investigacion de las
DA y abarca los ocho primeros capitulos. La segunda seccién se centra en los aspectos
de evaluacién e instruccionales de las DA y cubre los capitulos 9 al 16. La tercera y tilti-
ma seccion cubre los capitulos 17, 18 y 19 y se refiere a la comprensién de las DA a lo
largo del ciclo vital.

416



Joseph K. Torgesen es el autor del primer capitulo sobre cuestiones conceptuales y
la historia de las DA. Bob Algozzine, autor del segundo capitulo, aborda un tema de un
interés muy actual en relacién con las DA, también con la Educacién Especial en gene-
ral, y que consiste en el enfoque de la evaluacién centrada en el curriculum, deudora de
la clésica evaluacion criterial, y que es de una gran utilidad para el trabajo cotidiano de
maestros y profesores. Richard Conte explica los trastornos de atencién, en el capitulo
3, si bien en sentido estricto no se tratarian de DA, si bien muchas de las personas con
trastornos de atencion también presentan DA, aunque se trata de dos diagnésticos dife-
rentes. Las relaciones de las DA con la memoria, dentro de los enfoques del PI, son ex-
plicadas por H. Lee Swanson y John B. Cooney en el capitulo 4. Las nuevas
aportaciones de la denominada psicologia estratégica son pertinentes para la compren-
si6n de las DA. Los problemas del lenguaje, desde la perspectiva del continuo con los
problemas precoces de la lectura, son analizados por Virginia Mann en el siguiente ca-
pitulo. Los datos son concluyentes al respecto, probablemente el enfoque méas adecua-
do sea hablar de problemas de aprendizaje del lenguaje, sea de naturaleza oral o escrita,
puesto que la lectoescritura es de naturaleza psicolingiiistica. Las cuestiones del proce-
samiento visual en las DA, aspecto mucho més discutido y discutible, son presentadas
por Dale M. Willows, desde un enfoque clinico y neuropsicolégico en el capitulo 6. Ta-
nis Bryan, en el capitulo 7, trata los problemas sociales y su relacién con las DA. Si bien
parece asumido el que las DA producen efectos perniciosos en la adaptacién social y en
la personalidad de quienes los sufren, no es menos cierto que se trata, en todo caso, de
«otro problema diferente» y nunca hablariamos de los problemas sociales como un sub-
tipo de DA. En el capitulo siguiente, Bernice Y. L. Wong profundiza en el papel que la
metacognicién juega en las DA. Esta cuestién habria que situarla junto con la denomi-
nada psicologia estratégica y dentro del auge de los programas de mejora de la inteli-
gencia, siempre asumiendo que el interés de la misma no lo serd en abstracto sino
centrada en la instruccién directa, con tareas concretas de lenguaje, de lectoescritura, de
matemadticas, etc., y en ellas asumir el enfoque metacognitivo o estratégico, etc.

La segunda secci6n la inician Lynn M. Gelzheiser y Diana Brewster Clark, con el -
capitulo 9, sobre la lectura precoz y la instruccién. Hoy no se sostienen los enfoques ma-
duracionistas. Se recomienda enfatizar el entrenamiento en la conciencia fonolégica, en
el desarrollo de habilidades fénicas, en el desarrollo del reconocimiento de la palabra
completa y de la fluidez lectora. Para ello hay que dar respuesta a una serie de cuestio-
nes: quién trabajara con el alumno, qué edad tiene el alumno, cudntos alumnos precisan
instruccién especial, cudl es la severidad del alumno con DA de la lectura, cuil es la fi-
losofia de la instruccién lectora en la escuela, cuél es el programa de lectura del aula,
cudl es la ubicacién disponible para la ensefianza especial de la lectura, sea el aula de
apoyo, sea en el aula ordinaria, sea en pequefio grupo.

El capitulo 10 es de Ruth Garner, Patricia A. Alexander y Victoria Chou Hare, sobre
los problemas de la comprensién lectora en los nifios. Es un aspecto muy importante y
que estd produciendo muchas investigaciones en nuestro pais como puede verse, para
una ilustracién, en las revistas Infancia y Aprendizaje y en la de Comunicacién, Lenguaje y
Educacién. Su interés ha llevado a muchos investigadores te6ricos a este campo, por las
posibilidades que ofrece, sobre todo desde enfoques cognitivos.

La instrucci6n de la escritura se analiza en el capitulo 11 por Steve Graham, Karen
R. Harris, Charles MacArthur y Shirley Schwartz. Los enfoques estratégicos son los pre-
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feridos, ademds de la importancia del uso de la tecnologia. La mejora de la escritura ha-
brd de analizar las habilidades y procesos que implica y entrenarlos directamente en re-
laci6n con la escritura, superando los enfoques estructurales basados en la lingiiistica
—ensefianza de partes de la oracidn, etc.— que no son eficaces y desde luego no conside-
ran la naturaleza psicoldgica o si se prefiere, psicolingiiistica de la conducta de escribir.

Deborah D. Smith y Diane P. Rivera se adentran en el tema de las mateméticas en
el capitulo 12. Se pasa revista a la instruccién matemética, a las DAM, a la evaluacién y
a la intervenci6n. Los pasos del aprendizaje y la instrucci6n los divide en cinco: adqui-
sicién, dominio, mantenimiento, generalizacién y adaptaci6n (cfr., Smith y Rivera,
1991, pp. 358-360). Cfr., el cuadro, adaptado de Smith y Rivera (1991, pp. 358-369), y
presentado en Garcia (1995), en donde se ilustran los métodos instruccionales conside-
rando el drea, la etapa del aprendizaje y el método utilizado. El enfoque estratégico y el
uso de la solucién de problemas (por ejemplo, siguiendo ocho pasos; cfr., Smith y Rive-
ra, 1991, pp. 368-369) es predominante también, pero centrado en la instruccién directa.
P. ej.,, 1a «estrategia de soluci6n de los problemas de multiplicacién» (cfr., Smith y Rive-
ra, 1991, pp. 363-369) que hemos adaptado en el de Garcia (1995).

El enfoque neuropsicolégico de las DA lo desarrollan en el capitulo 13 G. Reid
Lyon, Robert E. Newby, Donna Recht y JoAnne Caldwell, que suponen una sintesis ex-
celente de las aportaciones en el campo desde esta perspectiva.

En el capitulo 14, Sharon Vaughn pasa revista a la mejora de las habilidades socia-
les en alumnos con DA. Area de intervenci6n que cada vez se da mas importancia, aun-
que no sea especifica de las DA, y sea de interés para toda el drea de la educacién
especial, en general. Recientemente, acaban de editar un libro Sharon VAUGHN junto
con Candace Boss (1994), publicado en New York por Springer-Verlag titulado Research
issues in learning disabilities: Theory, methodology, assesment and ethics. El libro consta de
368 pp., y abordan los tépicos de modelos y teorias, problemas metodolégicos como las
investigaciones descriptivas y de intervencién, las investigaciones longitudinales, el
andlisis cualitativo y el estudio de casos, la evaluacién académica y la instrumentacién
y los problemas éticos.

La consulta de colaboracién, que esta en auge, la presenta en el capitulo 15, Suzann
M. Robinson, ejemplificdindose programas concretos, caracteristicas y su modo de im-
plementaci6n.

En el capitulo 16, James M. Kauffman y Stanley C. Trent analizan los problemas re-
lacionados con la provisién de servicios para personas con DA. Aunque es muy suge-
rente, tiene la limitacién de basarse en un entorno muy diferente al europeo y al
espafiol.

La seccién 11 la inician Barbara K. Keogh y Sue Sears en el capitulo 17 que trata so-
bre la identificacién precoz y la prediccién dentro de un enfoque del desarrollo en las
DA. Se comentan cuatro estudios longitudinales y se extraen implicaciones para la
identificaci6n precoz y el pronéstico ilustrado con los problemas en la lectura.

Los adolescentes con DA se trata en el capitulo 18 por Edwin S. Ellis y Patricia
Friend, desde una perspectiva de la intervencién. Los adultos con DA se presenta en el
capitulo 19 y tltimo por Pamela B. Adelman y Susan A. Vogel, en donde se analiza el
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logro académico. Las habilidades cognitivas, las caracteristicas de personalidad y de
conducta, los problemas psico-emocionales y las habilidades sociales e interpersonales.
Ademis de los temas del nivel educativo conseguido, el nivel de empleo, las habilida-
des de independencia para la vida, asi como las cuestiones de investigacion y perspec-
tivas futuras.

El manual concluye con un indice de autores y de temas. Este 1iltimo de especial
utilidad para la profundizaci6n en el campo.

Como conclusién diremos que es el mejor manual, probablemente, a nuestro modo
de ver, si bien «estd en inglés» y esto es una seria limitacién.

El otro libro editado por Wong (1992), es de caracteristicas ligeramente diferentes.
Y aunque sigue la misma ténica de alta calidad como con el manual, no revisa «todos»
los temas, sino que profundiza en algunos, si bien es igualmente denso, aunque con me-
nos de la mitad de péginas que el anterior. Ademds, persigue ser —aunque no lo diga ex-
presamente— un foro de debate internacional con aportaciones de figuras de gran
prestigio de Norteamérica —incluyendo a México, EEUU y Canadé-, de Europa, de Israel,
de Japén y de Australia. Podria entenderse como un buen complemento con el manual,
sobre todo en los aspectos de fundamentacién cientifico-epistemoldgica del campo de
las DA desde visiones culturales muy distantes.

En trece capitulos, se pasa revista en forma de investigaciones a la influencia de
los enfoques cognitivos actuales en la intervencién con DA (capitulo 1 de John G.
Borkowski, Jeanne D. Day, Delia Saenz, Diana Dietmeyer, Teri M. Estrada y Andrea
Groteluschen), a la validacién de las estrategias de intervencién en el aprendizaje
de las personas con DA (capitulo 2, de Jean B. Schumaker y Donald D. Deshler), al
desarrollo de las estrategias de autorregulacién en la escritura (capitulo 3, de Steve
Graham y Karen R. Harris), a la instruccién de la lectoescritura basada en el aula
(capitulo 4, de Annemarie Sullivan Palincsar e Yvonne Marie David), al modelo de
instruccién interactiva centrado en la comprensién de textos y en el contenido del
aprendizaje (capitulo 5 de Candace S. Bos y Patricia L. Anders). El enfoque interac-
tivo estd en auge, como se ilustra aplicado a la evaluacién en el libro de H. Carl
Haywood y David Tzuriel, (1992). A las habilidades sociales en sentido amplio (ca-
pitulo 6, titulado «Beyond greetings and making friends: Social skills from a broa-
der perspective» de Sharon Vaughn y Annette La Greca), el entrenamiento en
procesos metacognitivos y de autorregulacién del aprendizaje (capitulo 7, de Frank
P. C. M. De Jong y P. Robert-Jan Simons), el problema del sentido de la coherencia y
familias con un nifio con DA, en el capitulo 8, de Malka Margalit. La necesidad de
coherencia y las habilidades de afrontamiento que los padres han de poner en
marcha ante la presencia de un hijo con DA es investigado en otros estudios
(cfr., Margalit, Raviv y Ankonina, 1992). Igualmente los problemas de soledad y
de relaciones sociales y los mecanismos de coherencia que han de desarrollar las
personas con DA y otros nifios con necesidades especiales, incluyendo cuestio-
nes de personalidad de este tipo de personas, cémo se ven a si mismos y cémo
los ven los otros, son focos de interés dentro de la linea de investigacién de Mar-
galit (cfr.,, Margalit, 1994; Margalit y Efrati, 1994) y que son pertinentes para la
elaboracién de un cuadro completo del estudio de las DA, con fines docentes y
con fines de investigacién. Las investigaciones sobre intervencién en Australia
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(capitulo 9, de Adrian F. Ashman, Christina E. van Kraayenoord y John Elkins), el afron-
tamiento socioemocional y los procesos cognitivos en el entrenamiento con nifios con
DA (capitulo 10, de Marja Vauras, Enro Lehtinen, Ritta Kinnunen y Pekka Salonen), la
perspectiva sistémica del entrenamiento en donde se integran los aspectos cognitivos,
motivacionales y de adaptacién (capftulo 11, de Erkki Olkinoura y Pekka Salonen), la
investigacién sobre intervencién con DA en Canadé (capitulo 12, de Nancy L. Hutchin-
son y Bernice Y. L. Wong), y una visién general del estado del drea de las DA en los na-
venta (capitulo 13, de Michael Pressley y Donna Forrest-Pressley). Por lo tanto se trata
mds bien de un reading cldsico de investigaciones sobre intervencién con DA. Si estuvie-
ra en castellano podria representar un buen libro de lecturas y ser utilizado con fines
docentes y de formaci6n en el drea de DA.
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ANEXO II

FUENTES DE INFORMACION Y ORGANIZACIONES SOBRE
DIFICULTADES DE APRENDIZA]JE

1. Fuentes de informacion: Tecnologia

APPLE OFFICE OF SPECIAL EDUCATION PROGRAMS
Apple Computer

20525 Mariana Ave. MS23D

Cupertino, Ca. 95014

408-973-6484

CENTER FOR SPECIAL EDUCATION TECHNOLOGY INFORMATION EXCHANGE
1920 Association Drive

Reston, VA. 22091

1-800-345-TECH

CLOSING THE GAP

PO Box 68

Henderson, MN. 56044
612-248-3294

IBM NATIONAL SUPPORT CENTER FOR PERSONS WITH DISABILITIES
4111 Northside Parkway

Atlanta, GA. 30327

404-238-3521

1-800-426-2133

SPECIAL NET

National Association of State Directors of Special Education
2021 K St. N.W. Suite 315

Washington, D.C. 20006

202-296-1800

2. Fuentes de informacién. Dificultades de aprendizaje

DIRECTORY OF FACILITIES AND SERVICES FOR THE LEARNING DISABLED (1989):
Novato, Ca. Academic Therapy Publications.

NORTHEAST TECHNICAL ASSISTANCE CENTER FOR LEARNING DISABILITY COLLEGE PRO-
GRAMMING (NETAC)

Dr. Loring C. Brinckerhoff, Project Coordinator

The University of Connecticut

School of Education
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Special Education Center, U-64
249 Glenbrook Rd.

Storrs, CT. 06269-2064
203-486-5035

3. Fuentes de informacion: Centros de Recursos (*)

CENTRO NACIONAL DE RECURSOS PARA LA EDUCACION ESPECIAL (CNREE)
(Integrado en el Centro de Desarrollo Curricular)

Ministerio de Educacién y Ciencia

Direccién General de Renovacién Pedagogica

C/ General Ora4, 55

Tf. 91-262 11 90

28006- Madrid

EDUCATIONAL RESOURCES INFORMATION CENTER (ERIC)
ERIC Clearinghouse for Junior Colleges

8118 Math-Sciences Bldg.

University of California

Los Angeles, Ca. 90024

ERIC CLEARNINGHOUSE ON HANDICAPPED & GIFTED CHILDREN
1920 Association Drive

Reston, Va. 22091

703-620-3660

ERIC CLEARNINGHOUSE ON HIGHER EDUCATION
George Washington University

One Dupont Circle NW. Suite 630
Washington, D.C. 20036

202-296-2597

HEATH RESOURCE CENTER, NATIONAL CLEARINGHOUSE ON POSTSECUNDARY EDUCATION
FOR HANDICAPPED INDIVIDUALS

American Council on Education

One Dupont Circle NW

Suite 670

Washington, D.C. 20036-1193

800-54-HEATH

(*) Seacaba de crear la CATEDRA DE OCIO Y MINUSVALIAS DEL INSTITUTO INTERDIS-
CIPLINAR DE ESTUDIOS DE OCIOQ, fruto del convenio de colaboracion entre la Universidad de
Deusto y la Fundacién de la ONCE, en 1994, con la finalidad de ser un foro de encuentro para el apoyo
a/y el dearrollo de la investigacion en los temas del libre ejercicio y disfrute del ocio de las personas con
discapacidad, colaborando con los agentes sociales y promoviendo nuevas iniciativas en torno a las
dreas de: 1. Invetigacion. 2. Formacion y 3. Documentacién/Difusion.
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SERVICIO INTERNACIONAL DE INFORMACION SOBRE SUBNORMALES (SIIS)
C/ Reina Regente, 5 bajo

20003-San Sebastidn

C/Orense, 12 (oficinas)

28020- Madrid

4. Organizaciones profesionales: DA

ASSOCIATION FOR CHILDREN AND ADULTS WITH LEARNING DISABILITIES (ACLD)
(Desde 1989 LDA)

4156 Library Rd.

Pittsburg, Pa. 15234

USA

ASSOCIATION ON HANDICAPPED STUDENT SERVICE PROGRAMS IN POSTSECUNDARY
EpucaTtion (AHSSPPE)

PO. Box 21192

Columbus, Oh. 43221

614-488-4972

ASSOCIATION OF LEARNING DISABLED ADULTS (ALDA)
P.O. Box 9722

Friendship station

Washington, D.C. 20016

A CLOSER LOOK
Box 1492
Washington, D.C. 20013

DIVISION FOR LEARNING DISABILITIES (DLD)
Council for Exceptional Children

1920 Association Dr.

Reston, Va. 22091

USA

FOUNDATION FOR CHILDREN WITH LEARNING DISABILITIES (FCLD)
99 Park Ave.

New York, NY. 10016

212-687-7221

LEARNING DISABILITIES ASSOCIATION OF AMERICA (LDA)
4156 Library Road

Pittsburg, Pa. 15234

USA

NATIONAL JOINT COMMITTEE ON LEARNING D1SABILITIES (NJCLD)
c/o The Orton Dyslexia Society
724 York Road



Baltimore, MD. 21204
USA

NATIONAL NETWORK OF LEARNING DISABLED ADULTS (NNLDA)
800 N. 82nd Street Suite F2

Scottsdale, AZ. 85257

602-941-5112

THE COUNCIL FOR LEARNING DISABILITIES (CLD)
Kirsten McBride, CLD Executive Secretary

PO Box 40303

Overland Park

KS 66204

THE ORTON DYSLEXIA SOCIETY
724 York Rd.

Baltimore, MD. 21204
301-296-0232

TiME OuT TO ENJOY
715 Lake Street Suite 100
Oak Park. Ill. 60301

5. Organizaciones profesionales: educacion y desarrollo

NATIONAL ASSOCIATION FOR DEVELOPMENTAL EDUCATION (NADE)
PO Box 60227 :

Chicago, Ill. 60660

312-262-NADE

NEW YORK COLLEGE LEARNING SKILLS ASSOCIATION (NYCLSA)
Susan Huard

Director, Developmental Studies

Community College of the Finger Lakes

Canandaegua, NY. 14424

NEW YORK METROPOLITAN ASSOCIATION FOR DEVELOPMENTAL EDUCATION (NYMADE)
Hunter College SEEK-ARC Rm. 1013E

695 Park Ave.

New York, NY. 10021

6. Organizaciones profesionales: Matemiticas

AMERICAN MATHEMATICS ASSOCIATION OF TWO-YEAR COLLEGE (AMATYC)
Amber Steinmetz, President

Santa Rosa Jr. College

Santa Rosa, Ca. 95401
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NATIONAL COUNCIL OF TEACHERS OF MATHEMATICS (BCTM)
1906 Association Drive
Reston, Va. 22091

NEW YORK STATE MATHEMATICS ASSOCIATION OF TWO-YEAR COLLEGES (NYSMATYC)
Ernie Danforth, President

Corning Community College

Corning, NY. 14830

607-962-9243

7. Otras organizaciones

ASOCIACION DE PADRES DE NINOS CON DISLEXIA Y OTRAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

Plaza San Amaro, 7
28020- Madrid (*)

CONFEDERACION ESPANOLA DE FEDERACIONES Y ASOCIACIONES PRO PERSONAS
DEFICIENTES MENTALES (FEAPS)

C/ General Per6n, 32.1.°

Oficinas. Tf. 91-556 74 13

28020- Madrid

(*) Recientemente constituida en nuestro pais, y con una orientacién fundamentalmente mé-
dica. Acaba de celebrar el «I Congreso Nacional sobre la Deteccién Precoz de La Dislexia y Otras
Dificultades de Aprendizaje», en Madrid el 26 y 27 de noviembre de 1993.
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RECENS

ONESS

HERRERO FABREGAT, C. (1995): Geografia y Educa-
cidn. Ed. Huerga Fierro, Col. Eliseo Re-
clus, Madrid, 153 péaginas.

Clemente Herrero Fabregat, Catedratico
de Geografia Humana de la Escuela de Forma-
cién del Profesorado de la Universidad Aut6-
noma de Madrid, es conocido por sus trabajos
educativos en las Ciencias Sociales. En su obra
Geografia y Educacién puede observarse con cla-
ridad su preocupacién por temas afines a la
geografia, ya que a su tarea académica anade la
del educador que entiende que saber es cono-
cer bien lo que se sabe.

Dicha obra expone, de manera diafana y
con un alto sentido critico, las principales pre-
guntas que debemos hacernos sobre la geogra-
fia 0 como no debe ensenarse, lo cual puede
coincidir con la forma en la que fuimos ensena-
dos; pero lo importante es ocuparnos y bien en
saber lo primero.

Herrero Fabregat se dirige al docente
planteando la cuestién en sus coordenadas mas
escuetas y esenciales: a) «establecimiento de un
marco tedrico en la ensenanza de la geografia»
constituida por una teoria del aprendizaje, teo-
ria curricular, corrientes del pensamiento geo-
gréfico y la epistemologia de la geografia; b)
«deduccidn a partir de éstas de las aplicaciones
practicas» que llevan, sobre todo, a la educa-
cién geografica de los alumnos.

Esta preocupacion por la ensefianza de la

Geografia encuentra su sentido en todo el desa-
rrollo del libro: el cap. I recoge el estudio de la

Revista de Educacion, num. 310 (1996), pags. 429-449

naturaleza de la geografia como ciencia educa-
tiva y social, en el cap. II se analizan las princi-
pales corrientes geogréficas y educativas para
profundizar en el cap. Il en las adecuaciones
didacticas.

Respecto al Cap. I el profesor Herrero va-
lora sobre todo la educacién como construccion
personal y social «debe enfocarse de tal forma
que adquira un gran valor formativo para el in-
dividuo ya que permite situarlo en la sociedad
con una perspectiva espacial y temporal, le per-
mite también comprender la interacciéon entre
la misma y el medio, los conflictos derivados
de esa interaccion y las soluciones que se dan a
los mismos» (p. 37); por ello, es preciso tener en
cuenta el aspecto empirico o de observacién so-
bre el que debe elaborarse la construccién teéri-
ca, que tiene que ver con el establecimiento de
correlaciones —base de todo conocimiento- y la
bisqueda de relaciones deductivas, de causali-
dad, etc... imprescindibles en un método cienti-
fico. La metodologia propuesta viene avalada
por unos aspectos psicopedagégicos en el
aprendizaje de la Geografia mediante los cua-
les el profesor Clemente Herrero expone un
amplio conocimiento y reflexion sobre las teo-
rias diddcticas mds clasicas y de mayor reper-
cusion en la actualidad.

El Cap. Il profundiza en las principales
corrientes geograficas y educativas. De una for-
ma fluida y clara se exponen al lector dos lineas
de reflexion sumamente importantes: en pri-
mer lugar las principales corrientes de la geo-
grafia y seguidamente las de la educacién. Si
nos referimos a la primera parte, conviene sub-
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rayar la profunda y al mismo tiempo didéctica
exposicién de lo que podria denominarse la
historia y el estado actual de la geografia como
materia cientifica, exponiéndose una adecuada
y comprensiva reflexién de dicha disciplina.
Creemos que este marco conceptual posibilita
al profesor de geografia un material rico en de-
talles del puesto cientifico y académico de la
geografia y su status questionis. La segunda par-
te, expone con igual altura los grandes enfoques
educativos: el conductismo, el cognitivismo y
el ecol6gico analizando no sélo las lineas maes-
tras de estas corrientes sino interpretando tam-
bién algunas reflexiones de los autores en sus
principales textos. Todo ello permite encontrar
al mismo tiempo una exposicion y una inter-
pretacién de las principales corrientes educati-
vas aplicadas al campo de la geografia.

El Cap. III ocupa la parte mas extensa de
la obra y se refiere a las aplicaciones practicas
de lo que se ha venido afirmando. Su titulo es
«Relaciones entre tendencias geogrificas y
educativas. Adecuaciones diddcticas». Cree-
mos que los profesores y los alumnos de segun-
do y tercer ciclo pueden encontrar en estas
ultimas péginas de la obra del profesor Herrero
informacién y recursos didacticos diversos
para comprender las distintas concepciones
que existen en la geografia y las formas més
adecuadas de transmitir estos conocimientos,
sin obviar los errores y tergiversaciones que
aparecen en cada uno de ellos. Entre los recur-
so0s didacticos hemos de destacar los diferentes
andlisis, planos, fotografias y recursos literarios
que hacen mds précticos y didacticos las diver-
sas corrientes de pensamiento que se tratan en
la obra, todas ellas enfocdndose ahora hacia un
enfoque ecol6gico en educacitn, que es el que
el autor recomienda. Asi estudia: 3.1. E1 Am-
bientalismo y regionalismo geogréfico y enfo-
que ecolégico en educacién; 3.2. Geografia
cuantitativa y enfoque cognitivo en educaci6n;
3.3. Geografia cuantitativa y enfoque cognitivo
en educacion; 3.3. Geografia de la percepci6n y
los enfoques cognitivos y conductistas; 3.4.
Geografia radical e interaccionismo social en
educacioén; 3.5. Geografia humanista y enfoque
ecolégico en educacién. Cada uno de estos
apartados consta de un estudio general, unas
adecuaciones didacticas y un estudio detallado
de la percepcitn de la ciudad que varia segun
los diferentes enfoques: la ciudad historicista,
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la ciudad cuantitativa, la percepcién de la ciu-
dad y la ciudad radical.

El objetivo queda claro: la ensefianza de la
geografia forma parte de una educaci6n enten-
dida como integracién de la persona tanto indi-
vidual como socialmente, pues conocer el
espacio fisico posibilita el reconocimiento de la
realidad social y cultural de los pueblos y per-
mite crecer en virtudes sociales tales como la
tolerancia, la solidaridad y tantas otras sin las
cuales ni las sociedades ni la vida politica ten-
drian sentido. Finalmente, los anexos y la biblio-
grafia permiten una guia rdpida y segura para
el lector apresurado o para rememorar lo
aprendido.

De ello resulta una obra importante por su
contenido enriquecido en el saber interdiscipli-
nar y debido a una orientaci6n sensatamente
ponderada que no se inclina ni a erudiciones
memoristicas, que tanto dafio han hecho a la
ensefianza y particularmente a la de la geogra-
fia, ni a unas destrezas que, desprovistas del
contenido educativo, debidamente resaltado
por el profesor Herrero, para poco sirven.

La lectura de este libro nos hace caer en la
cuenta de la importancia de la didactica de las
Ciencias Sociales, algo tan preterido en no po-
cos casos y, sin embargo, tan necesario para una
auténtica comprensién de la realidad y, por
tanto, de la educacién, lo cual —como se sabe—
no consiste, ni mucho menos, en acumular con-
tenidos.

Juana Sinchez-Gey Venegas
Universidad Auténoma de Madrid

LOPEz RUPEREZ, F. (1995): La libertad de eleccion
en educacion, Fundacién para el Anélisis y
los Estudios Sociales, Madrid, 322 paginas.

Esta obra representa una valiosa aporta-
cién al movimiento de la libertad de eleccién
del centro educativo por parte de los padres de
los alumnos. Se inscribe en la polémica histori-
ca que supone la auténtica tensi6n entre el con-
trol estatal de la educaci6n y el derecho de los
ciudadanos a elegir el tipo de educacién que
mis les satisface: «el grueso de la problematica
ideolégica que constituye el tel6n de fondo de



los debates sobre la libertad de eleccién en edu-
cacién viene definido por la confrontacién en-
tre dos l6gicas aparentemente irreductibles, a
saber, la 16gica de lo individual y la 16gica de lo
colectivor. .

Efectivamente, la posici6n a favor de la li-
bre eleccién del centro la ensefianza —;por qué
no recordar a P. Rossell6?- se remonta al siglo
XVIII, cuando Adams Smith se enfrenta por
primera vez con los monopolios estatales. Esta
postura es asumida después por el liberalismo
y se sigue desarrollando en el terreno de las
ideas hasta que en la pasada década se empieza
a buscar su plasmacién en politicas educativas
concretas. En su proceso de implantaci6n, Ho-
landa toma la delantera al resto de Europa.

El libro ha quedado estructurado en seis
capitulos que se completan con una interesante
introducci6n y una bibliografia bien selecciona-
da. El primer apartado tiene cardcter compara-
do, pues en él se abordan las politicas nacionales
de paises como Australia, Estados Unidos,
Frandia, Inglaterra, Holanda, Nueva Zelanda y
Suecia. Se analizan los objetivos en los que se
centra la libre eleccién de centros, la aplicacién
de los principios de la libre economia de merca-
do al campo de la educacién, la amplitud con
que esta libertad estd reconocida y, finalmente,
las medidas compensatorias especificas que
tratan de corregir los desequilibrios y desigual-
dades sociales. El autor ha manejado informes
recientes de organismos internacionales como
OCDE (1994) y UNESCO (1993) que, junto con
el conocimiento que demuestra de los sistemas
educativos que compara, da como resultado un
andlisis actualizado y bien entendido.

En el capitulo segundo se trata el concepto
de autonomia de los centros, tan en boga hoy
en nuestro pais, como consecuencia ineludible
de la libertad de eleccién. «Todos los paises
considerados en el capitulo anterior —dice el au-
tor—, comparten el interés por profundizar en la
autonomia de los centros como instrumento
fundamental de la mejora de la calidad». Es la
autonomia la que facilita que los centros pue-
dan organizarse conforme a las exigencias so-
ciales de su entorno para asi satisfacerlas, y la
que los pone en situacién de competir. Como
vemos, la autonomia se presenta como requisi-
to imprescindible de la libre eleccion.

El capitulo tercero contrapesa los benefi-
cios y riesgos de las politicas que aumen el
principio de la libertad de eleccién. A Lépez
Rupérez no se le ocultan las cargas ideolégicas
que hay tras estas valoraciones; es mds, sabe
que es en la educacién donde cobran mayor be-
ligerancia tales confrontaciones, ya que en ella
es mucho lo que se pone en juego. El autor hace
un gran esfuerzo de objetividad en este balance
de pros y contras y pone al lector en situacién
de sacar sus propias conclusiones. Los benefi-
cios no son s6lo para las familias, que en la li-
bertad de eleccién de centro ven satisfechas
una de sus mds profundas aspiraciones, sino
también para los propios centros a los que se les
da la oportunidad de ser ellos mismos, de crear
un pathos educativo que les diferencie y ofrecer
unas opciones formativas que los haga atracti-
vos para sus alumnos. A la postre, va a ser el
propio sistema escolar el que se beneficie con
unos mejores niveles educativos y sirva mejor a
la sociedad.

Pero, como adelantaba, no se ocultan los
riesgos; el sistema no es neutral y el autor ha
querido darle la seriedad que reclama. Asf, el
nivel de informaci6n juega a favor de las clases
sociales més ocultas y acomodadas, la libre
eleccién de centro puede desequilibrar el siste-
ma escolar, pues la demanda suele focalizarse
en algunos colegios quedando otros despobla-
dos, etc. Sin embargo, més que riesgos, —éstos
creemos—, son derivantes del sistema elegido y
hay que saber que las opciones se toman con to-
das sus consecuencias.

A continuacién, la libre eleccién del centro
educativo, se sittia en la problematica del prin-
cipio de la igualdad de oportunidades, princi-
pio éste de mucha complejidad y al que se le
dedica todo el capitulo cuarto.

Los dos ultimos apartados estdn referidos
a la actual politica educativa de Espaiia por lo
que respecta al eje del libro: la libertad de elec-
cion en educacién. Se parte para ello de un and-
lisis de los principios de nuestra Constitucién
y se hace un estudio amplio de la libertad de
ensefianza, de la que forma parte la libertad
para elegir centro. Su valoracién lleva al autor
de nuevo al estudio comparado y asi, sitia la
posicién espafiola en el contexto internacional.
En este andlisis aplica el mismo esquema del
capitulo primero y pone en parangén los obje-
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tivos, la amplitud que alcanza este principio y
los mecanismos de financiacion de distintos
paises.

Es obligado que tras la profundizaci6n en
la situacién real, el autor haya querido aventu-
rarse con la prospectiva, y lo hace con las refe-
rencias que obtiene de los organismos in-
ternacionales, las leyes vigentes y sus propias
creencias.

El nuevo libro del profesor Francisco L6-
pez Rupérez sale en un momento muy opor-
tuno, cuando el debate estd planteado y las
medidas se empiezan a tomar; su aportacién
es realmente esclarecedora; estd magnificamente
documentada, avalada por la rica experiencia
del autor fuera y dentro de Espaia y , sobre
todo, resulta una contribucién serena lo que
nos parece, si cabe, de mds importancia. Por-
que en cuestiones de tanta enjundia y en las
que tanto se juega nuestro pais, es fundamental
la objetividad y el andlisis de las razones de
unos y otros; aqui, como en tantos otros casos,
la verdad hay que buscarla entre las razones de
todos.

Eduardo Soler Fiérrez

SoLER FIfRREZ, E. (Coord.); LOPEZ DEL CASTILLO,
M.* T.; MuNOZ MARIN, D.; MOLERO PINTA-
DO, A. y RAMIREZ Asa, E. (1995): Estudios
Histdricos sobre la Inspeccién Educativa. Ma-
drid, Ed. Escuela Espafiola.

El estudio histérico de la Inspeccién edu-
cativa estd necesitado de monografias y obras
de conjunto que profundicen en el conocimien-
to de una de las actividades que mds han inci-
dido en el desarrollo de la educacién en Espafia:
La Inspeccion.

Ultimamente, como recoge Eduardo Soler
en la introduccién de la obra que nos ocupa, se
estd produciendo un importante avance en este
terreno. Monografias como la de Jiménez Egui-
zébal sobre La inspeccién de primera ensefianza en
la Segunda Repuiblica, tesis doctorales como la de
Temprano Ordiaz, Mufioz Marin, Sdnchez-Mi-
gallén Méarquez o la misma del coordinador del
libro, aunque todavia permanecen inéditas en
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gran parte, suponen un avance cientifico de in-
dudable valor en este sentido.

El libro objeto de nuestra atencién, aun-
que se trata de una obra colectiva, estd perfec-
tamente estructurado y centrado en un tema de
auténtica actualidad: La historia de la Inspec-
ci6n Educativa en Espaiia, y digo que de actua-
lidad porque en noviembre de 1995, la Ley
Orgdnica de Participacién, Evaluacién y Go-
bierno de los Centros Docentes, creaba el Cuer-
po de Inspectores de Educacion y establecia los
requisitos de acceso al mismo.

Eduardo Soler, coordinador de la obra, es
el autor de la introduccién y del primer capitu-
lo. Comienza con una excelente sintesis que
analiza la situacién en la que se encuentran estu-
dios histdricos sobre la inspeccién educativa, de la
que ya he hablado al comienzo, donde plantea
del estado actual de la cuestién y que completa
con una bibliografia especializada sobre los es-
tudios histéricos de la Inspeccién educativa
que, como especialista y Doctor en Pedagogia,
conoce en profundidad.

A continuacién nos ofrece una original
visién de los antecedentes histéricos de la Ins-
peccién educativa en un capitulo que lleva por
titulo: Veedores y visitadores en los origenes de la
Inspeccién de ensefianza. Parte, en su desarrollo,
del hecho de que toda institucién o estado, ne-
cesita crear una funci6n de control para planifi-
car, impulsar, conocer o corregir el funcionamiento
de su organizaci6n. De esta manera, surge la vi-
sita de inspeccién como mecanismo de control
y quienes fueron sus pioneros, la realizaron en
una situacién y con unos medios de auténtica
precariedad, fueron esos veedores y visitadores,
curiosos titulos que recibieron aquellos que
ejercian las primeras funciones de inspeccién, y
que designados para una misién concreta y por
un tiempo limitado, es decir, que hicieron el
trabajo de forma no profesional.

De esta primera funcién inspectora se do-
cumentan actuaciones que arrancan de media-
dos del siglo XVI, que perfeccionadas y
continuadas en los siglos posteriores, y que se
pretenden institucionalizar y generalizar para
toda la nacién a comienzos del siglo XIX, du-
rante las Cortes de Céadiz, al intentar constituir
un sistema de visitas a todo tipo de escuelas. El
proceso se frend, aunque no desaparecio, du-



rante el reinado de Fernando VII. Serd el nuevo
Estado de ideologia liberal el que de nuevo im-
pulse y perfile mejor esta accién por medio de
numerosas medidas legislativas, especialmente
a través de la regulacién de las visitas de ins-

peccién.

El segundo capitulo estd dedicado a «El
acceso a la Inspeccién profesional en el sistema
educativo espafiol», 1849-1936, y su autora es
M.* Teresa Lépez del Castillo, conocedora ex-
perta de estos temas, ya que en la obra: Funda-
mentos de supervisién educativa (Ed. La Muralla,
1992), que un grupo de inspectores y catedrati-
cos le dedicaron como homenaje con motivo de
su jubilacién, escribi6 un epilogo, («La inspec-
cidén que he vivido»), basado en su rica y dilatada
experiencia profesional que, a juicio de los es-
pecialistas, es una fuente de obligada consulta
al abordar la historia de la educacién de las ul-
timas décadas. Aqui parte del nacimiento de la
inspeccién profesional dedicada a la instruc-
cién primaria, pues la inspeccién profesional
de Ensefianzas Medias veria la luz bien entrado
el presente siglo. Con ello, se pretendia que
personas con conocimientos y cualidades espe-
ciales realizaran de forma permanente esta fun-
cién en los establecimientos de instruccién
primaria, ya que «sin ellos la Administracién
nada ve, nada sabe, nada puede remediar».

Pero el caricter profesional de la Inspec-
cién educativa tendrd notables dificultades a lo
largo de su andadura histérica, pues tanto en
sus planteamientos concretos de actuacién y
competencias, como en el modo de acceso, que
sufrird notables variaciones a lo largo de los
afos, reflejando los avatares politicos y las con-
cepciones ideoldgicas de los sucesivos gobier-
nos, al ser la Inspeccién un elemento de enlace
entre los centros docentes y la Inspeccién un
elemento de enlace entre los centros docentes y
la Administracién, ha movido siempre a los po-
liticos a hacer de ella un instrumento de su
ideologia, sea del signo que sea.

Dentro de este interesante y denso capitu-
lo habria que destacar, entre otros muchos te-
mas de interés, la creacién de los inspectores
generales y su posterior evolucién, el acceso a
la Inspeccién establecido en la Ley Moyano de
1853, la supresi6n de la misma por el Gobierno
Revolucionario en 1868 y su posterior restable-
cimiento. Como vemos, la Inspeccién estuvo

siempre sujeta a los vaivenes de la turbulenta
politica espariola de finales del siglo XIX y co-
mienzos del XX.

Otro aspecto que considero particular-
mente interesante, es el estudio que la autora
hace de la creacién de un grado Normas Supe-
rior para la formaci6n de inspectores y profeso-
res de Escuelas Normales, lo que se logra en
1909 con la puesta en funcionamiento de la Es-
cuela Superior del Magisterio, Yue tendria una
vida activa hasta el afio 1932, momento en que
se crea la seccién de Pedagogia en la Facultad
de Filosofia y Letras.

El capitulo se cierra con el estudio de la
Inspeccién durante la IT Reptiblica, que supuso
una restructuracién mds, aunque amplia y con
pretendida profundidad, que intentaba buscar
si no una dificil originalidad si una mayor efi-
cacia en su actuacién. Como conclusién, a la
vista de este rico y complejo panorama que
abarca casi 100 afios, se puede decir que, a pe-
sar de innumerables avances, detenciones, re-
trocesos y crisis mds o menos graves, la
Inspeccién educativa permanece y se desarro-
lla, abarcando los distintos grados o etapas de
la ensefianza, y queda demostrado que se trata
de un organismo valioso, cuando no imprescin-
dible, para el correcto funcionamiento del siste-
ma educativo.

El tercer capitulo estudia la «Inspeccién
de ensefianza primaria durante el Franquis-
mo». Lo firma Domingo Mufioz Marin y en él
hace un apretado resumen de su tesis doctoral
recientemente presentada.

Partiendo del trauma de la Guerra Civil y
de la nueva orientacién ideolégica del nuevo
Estado, desarrolla la evolucién que sufre la Ins-
peccién junto con el conjunto del sistema edu-
cativo. Pero con el desarrollo econémico y la
creciente modernizacién del pais se van intro-
duciendo nuevos cambios en la Inspeccién, que
en expresion del autor, se «tecnifica» y tiene
que impulsar una reforma compleja del sistema
educativo con la promulgacién de la Ley Gene-
ral de Educaci6n de 1970.

Antonio Molero Pintado es el autor del
apartado cuarto: «La trayectoria histérica del
servicio de Inspeccién», escrito que correspon-
de a una conferencia pronunciada por su autor
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con motivo de la inauguracién del curso sobre
Técnicas de Supervisién Educativa, celebrado en
noviembre de 1994, dentro del programa de ac-
tualizacién y perfeccionamiento de inspectores
que organiza la Inspeccién Central de Educa-
cién.

Puede afirmarse que se trata de una exce-
lente sintesis, muy bien estructurada en tres
apartados: el que abarca la segunda mitad del
Siglo XIX, el periodo comprendido entre 1900 a
1936, y por ultimo la etapa transcurrida desde
la Guerra Civil hasta nuestros dias.

Como he sostenido, se trata de un licido
compendio de la evolucién de la Inspeccién y
una razonada visién de futuro de cudles serdn
sus funciones o cometidos en un mafiana pré-
ximo. Y asi se sostiene que «el inspector tiene
que romper los techos de sus competencias por
el lado académico», idea que viene a retomar
acertadas précticas de etapas anteriores, al vin-
cular a los inspectores con la formacién de los
futuros docentes, asi como la buisqueda de una
especializacion en la funcién inspectora.

Por todo ello el capitulo de Antonio Mole-
ro viene a ser una inteligente sintesis de los
complejos y densos apartados anteriores, al
tiempo que podria servir como introduccién a
la historia de la inspeccién en nuestro pais, por
la claridad expositiva y la acertada estructura
cronolégica que establece.

El quinto capitulo estd dedicado al estu-
dio de la «Inspeccién Educativa en las Ense-
flanzas de Formacion Profesional: 1924-1984».
Resulta éste un trabajo muy original por lo
poco que hasta el momento se ha estudiado
este aspecto de la Inspeccién educativa. Su au-
tor, Elias Ramirez Aisa, nos introduce con rigor
y amenidad expositiva, en los antecedentes de
la Inspeccién de Formacién Profesional tan
poco conocidos hasta el momento. Utiliza una
documentacién que hasta el momento era iné-
dita para estudiar el periodo que arranca de
1924 y continia hasta la promulgacion de la
Ley General de Educacién en 1970, y proceso
que culminaria con la creacién del Cuerpo Es-
pecial de Inspectores Técnicos de Formacién
Profesional afios mds tarde y su evolucién pos-
terion
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En conclusién, esta obra tiene verdadero
interés tanto para los especialistas y estudian-
tes de Pedagogia, como para los actuales profe-
sionales de la Inspeccién y los docentes en
general. También para los especialistas en la
Historia de la Espafia Contemporédnea que
quieran tener una vision lo més completa posi-
ble de lo que ha sido nuestra Historia de la
Educacién en los dos ultimos siglos. Todos los
trabajos ofrecen pistas para futuras investiga-
ciones que pueden ampliar atin més el conoci-
miento del mundo educativo.

Juan Carlos Flores Aunién

Jurjo TORRES, R. (1994): Globalizacién e inter-
disciplinariedad: el curriculum integrado.
Madrid. Morata.

Escribir sobre el conocimiento y su tra-
duccién pedagoégica no es un asunto fécil, so-
bre todo cuando se plantean las deciciones
mds técnicas en relacién con los complejos
procesos de construccién social del conoci-
miento escolar, como sucede en esta obra. La
dificultad aumenta por el modo en que cono-
cemos coémo el conocimiento se configura y es
utilizado en la escuela. Cuando se habla sobre
el conocimiento resulta un reto buscar la co-
herencia entre la concepcién del conocimien-
to que se sostiene y el modo en que se da a
conocer. Esta consistencia, que es imprescindi-
ble para dar credibilidad a la postura que se re-
trata es, a mi juicio, la sefia de identidad mds
relevante de este trabajo.

Este documento ofrece una visién del co-
nocimiento sustentada en tres ideas principa-
les que organizan los contenidos que se
tratan:

a) El conocimiento se concibe como una
entidad flexible y abierta, que fluye a diferentes
niveles y se construye en contextos aparente-
mente distantes y que llega a la escuela trasva-
sado desde éstos, portando connotaciones
especificas y mostrando interdependencias
mas o menos evidentes en funcion de la ampli-
tud del anélisis que se realiza.

b) El conocimiento es una construccién
socio-histérica sujeta a las vicisitudes de los sis-



temas sociales y grupos humanos en que se
produce y dependiente del poder diferencial
que tienen éstos para conseguir que sus cultu-
ras estén representadas. De modo que su confi-
guracién debe verse a la luz de las culturas que
se incluyen y de aquellas otras que se silencian.

c) Las disciplinas escolares conforman
una concepcién de la escuela y de las identida-
des que le dan vida. La escuela devuelve una
visién del mundo y contribuye a propagar una
epistemologia social especifica, en la configu-
racion de la cual juegan un papel importante
las précticas de control social por parte del Es-
tado y otros grupos de poder.

Pasemos ahora a sefialar cémo cada una
de estas claves se revela a lo largo de la obra.

En primer lugar, la naturaleza fluida del
conocimiento y su poder para filtrarse de unos
escenarios a otros hasta llegar a la escuela se
pone de manifiesto al mostrar cémo los orige-
nes de la organizacion del conocimiento pue-
den encontrarse en el &mbito de la produccién.
Tal y como se muestran en el primer capitulo,
los parentescos epistemolégicos, establecidos
entre la fragmentacion de los procesos de pro-
duccién y la de la cultura escolar, y entre las
economias de produccion flexible y la descen-
tra- lizacién y flexibilizacién del curriculum,
nos hablan de la interdependencia existente en-
tre la esfera econ6mica y la educativa. Asi mis-
mo en el segundo capitulo, se rastrean las
huellas de la interdisciplinariedad en areas tan
supuestamente distantes de lo educativo como
la investigacién militar (p. 56) y los proyectos
espaciales (p. 57). Por supuesto, no se ignora
tampoco cémo la interdisciplinariedad ha sido
y es usada por la ciencia (p. 58), a pesar de la
tendencia hacia la compartimentalizacién del
conocimiento, que ha predominado amparada
por la perspectiva positivista, que, ademds, ha
obstaculizado la comunicacién entre las Huma-
nidades y las Ciencias Experimentales, al clasi-
ficar las primeras como de menor rango.

En consonancia con la perspectiva socio-
légica del conocimiento, se presenta un analisis
histérico de las propuestas de integracién y de
sus bases epistemol6gicas. La aproximacién
histérica a la interdisciplinariedad (p. 48) nos
muestra la larga trayectoria que esta propuesta
ha tenido desde la paideia griega hasta Derrida.

El anlisis de la definicion de disciplina (p. 58)
permite poner en evidencia las debilidades de
las posturas positivistas frente al conocimiento
y muestran cémo las criticas, que especialmen-
te desde la escuela de Frankfurt se hicieron ha-
cia el modo cosificado de concebir el
conocimiento, abrieron una puerta hacia otras
formas de epistemologia mds integradoras.
También se pone de manifiesto cémo las nue-
vas concepciones criticas y hermenéuticas su-
pusieron una ruptura de la ortodoxia cientifica
que aproximaba la ciencia hacia formas més
significativas de conocimiento. En este sentido,
se recogen las palabras de Edgar Morin cuestio-
nando la inteligencia ciega de la légica positi-
vista y su repercusion en la comprension de la
realidad (p. 63), que ha obstaculizado la crea-
cién de significados. No obstante, en el debate
cientifico lo social tiene una repercusién con-
siderable. Un ejemplo clave de la influencia de
lo social en la interdisciplinariedad se observa
en el papel que las instituciones priblicas y pri-
vadas con fines sociales estdn asumiendo como
instituciones motores de la interdisciplinarie-
dad (p. 82), al abordar problemas como el
SIDA, la educacién contra las drogas, proble-
mas estos que exigen un tratamiento compren-
sivo. Como escribe el autor, «Las estructuras
cientificas y, por consiguiente, las mentalidades
de los especialistas estdn mediatizadas por los
intereses de grupos sociales, econémicos, mili-
tares, por tradiciones culturales, por presiones
de otros paises, etc.» (p.82). De modo que es el
estado actual de nuestras sociedades el princi-
pal estimulo para la interdisciplinariedad. La
sociedad global (p. 85-95) surgida de la inter-
nacionalizacién de la economia, la politica y las
organizaciones, de la existencia de problemas
globales (como la ecologia o la inmigracién), y
de la revolucién tecnolégica informacional estd
esperando la réplica de la Educacién. Hay que
asumir la complejidad de la realidad actual (p.
68), recuperar dimensiones del conocimiento
que el positivismo ignoré (la imaginacién, por
ejemplo) (p. 69) y servirse de multiples lentes
para acceder a la configuracién poliédrica de lo
social. El acceso a esta realidad muiltiple pasa
por desarrollar un curriculum integrado y, al
mismo tiempo, dar relevancia a las culturas si-
lenciadas. A mostrar la amplitud de éstas y su
silenciamiento se dedica todo un capitulo, el IV,
en el que se revisan desde las culturas del Esta-
do espaiiol hasta las sexualidades lesbiana y
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homosexual. La clave aqui estd en los procesos
de seleccién cultural. Para el autor el problema
no tiene que ver tanto con utilizar criterios afi-
nes a estructuras universales, sino con el modo
en que la seleccién responde a la diversidad de
culturas. Resulta muy interesante la llamada de
atencion respecto de férmulas que pervierten
esta aspiracion. Asi se ejemplifican formas tri-
viales de tratar la diversidad cultural, que con-
vierten las culturas en productos exéticos y
complacientes. Lo que el autor denomina, cu-
rricula para turistas, supone una renuncia al ca-
racter profundamente politico y ético de la
educacién. Una actitud contraria a las précticas
no excluyentes que son el emblema de la edu-
cacion democratica.

En relacién con la tercera clave, la escuela
como agente de regulacién social, en el libro se
pone de manifiesto c6mo el compromiso del
curriculum integrado responde a formas socia-
les de configuracién del conocimiento y, a la
vez, es susceptible de adoptar modalidades es-
pecificas en funcién de las diversas posturas en
que se sittie, desde las positivistas a las criticas.
Se pone también de manifiesto como influyen
en éste las creencias sobre las funciones de la
escolarizacién en nuestra sociedad y las posibi-
lidades de las personas para desarrollarse (p. 33).
De igual manera se plantea cémo se consideran
en la escuela los valores como democracia, soli-
daridad y critica (p. 28). La interdisciplinarie-
dad, desde una postura de compromiso critico,
supone pensar en un nuevo tipo de persona
(p- 48). Pero el proceso de reconstruccion de la
realidad en las instituciones escolares estd sujeto
a controles y entre estos tiltimos los libros de tex-
to juegan un papel fundamental. El capitulo V
estd dedicado a analizar en profundidad todas
las implicaciones asociadas al uso de estos recur-
508, desde su predominio hegemonico hasta su va-
lor mercantil, pasando por su repercusién en la
descualificacién del profesorado y la determina-
ci6n de las tareas escolares. Frente al corsé de las
dindmicas de control, el curriculum integrado se
presenta como una alternativa capacitadora tanto
del profesorado como del alumnado. Y a explicar
la variedad de posibilidades que ofrece esta via,
asi como a ofrecer herramientas para su plani-
ficacién se dedica el qltimo capitulo, el VL.

Este libro completa el circulo de la cons-
truccién de la cultura escolar, ya que en el pri-

436

mer capitulo aborda las fuentes socioeconémi-
cas que la generan para acabar con propuestas
diddacticas integradas. Se salva asi la conside-
rable distancia entre la reflexién mds general y
su concreccién practica. Al mismo tiempo la
defensa de la diversidad cultural y el analisis
del conocimiento escolar que propone se apro-
ximan al conflictivo terreno de la pérdida de le-
gitimidad de las grandes narrativas, que estd
en la base de la critica al etnocentrismo de la
cultura escolar y, por consiguiente, también
apuntala la justificacion de la diversidad cultu-
ral. Desde mi punto de vista, aunque el autor
no llega a tratar explicitamente este asunto, su
propuesta puede ser leida en el contexto de la
controversia sobre la seleccién cultural en el cu-
rriculum escolar.

Maria Mar Rodriguez Romero

BALLARIN DOMINGO, P.; GALLEGO MENDEZ, M.* T.
y MARTINEZ BENLLOCH, 1. (1995): Los Estu-
dios de las Mujeres en las Universidades Es-
pariolas. 1975-1991. Libro Blance, Madrid,
Ministerio de Asuntos Sociales, Instituto
de la Mujer.

Este libro es una documentada obra sobre
los Estudios de la Mujeres en las Universidades
espaiiolas. Por materias y por universidades, se
estudian y analizan seminarios, cursos, tesis,
publicaciones y docencia que se han desarrolla-
do, desde finales de los afios setenta. Se da
cuenta, por lo tanto, de un proceso de critica y
renovacion de los conocimientos convenciona-
les con el que se ha querido responder a la exi-
gencia social de las mujeres de comprender,
explicar y transformar una situacién en la que
histéricamente han estado subordinadas.

Posiblemente ha sido un acierto que sus
autoras se hayan entregado a un trabajo, en
gran parte, descriptivo y cuantitativo pues de
esta forma han generado una base de datos que
permite apoyar empiricamente el desarrollo de
los estudios de las mujeres. De este modo, se
nos ofrece la ocasién de comprobar que las rei-
vindicaciones de las mujeres no son sélo alega-
tos, mds o menos emocionales o incluso
panfletarios, sino que intentan dar respuesta a



una situacién de marginalidad que tiene cons-
tatacion cientifica.

A finales de los setenta, el feminismo en-
16 en nuestras universidades y lo hizo —como
bien se puede suponer- gracias a la lucha y el
trabajo de feministas profesoras y estudiantes.
Habia que hacer visibles a las mujeres, habia
que incorporar a la mujer a un saber que habia
sido elaborado por varones, marcadamente an-
drocéntrico a pesar de que nadie debiera negar
=y menos atin en el mundo universitario- que
el comportamiento, el tiempo, el espacio, las
percepciones, la experiencia vital, la interpreta-
cién de la realidad, en suma, el conocimiento y
el pensamiento humanos son femeninos y mas-
culinos.

La labor que se resefia no ha sido ni cémo-
da ni fdcil. Seguramente menos que en otras
instituciones, pero es innegable que en las uni-
versidades existen resistencias a la innovacién,
sobre todo si suponen un cambio en la relacién
de poderes establecidos. Y los deseos de las fe-
ministas no eran —no podian ser- quedarse en
elaboraciones mentales desvinculadas de la reali-
dad. Teorias y andlisis nacian de movimientos e
inquietudes politicas y alli debian volver para
proporcionar mds lucidez y nuevas razones; se
trataba de conocer y saber para transformar.

S6lo las feministas universitarias pueden
decir lo que cuesta no ya realizar investigacio-
nes o llevar a cabo actividades «sobre la mu-
jer», es decir, tomar como objeto de estudio a
las mujeres, sino —como era su propésito— desa-
rrollar «estudios de las mujeres» como modelos
de pensamiento critico que detectase, denun-
ciase y propusiese alternativas al androcentris-
mo. Esta revolucién, del mismo modo que
cualquier otra revolucién, ha tenido y tiene que
enfrentarse a resistencias, tergiversaciones,
descalificaciones, incomprensiones y simplifi-
caciones mds o menos intencionadas. Afada-
mos que quienes se han puesto a llevarla a cabo
lo han tenido que hacer como un doble trabajo,
como una tarea afiadida, al margen de las dreas
de conocimiento y las asignaturas oficialmente
reconocidas y, en muchas ocasiones, sin valora-
cién ni reconocimiento por parte del mundo
académico oficial. Por eso se deben valorar méas
las aportaciones —en nimero superior a doce
mil-, que se han producido desde 1975 hasta
1991 entre tesis doctorales, tesinas, libros, ar-

ticulos, docencia —sobre todo y muy significati-
vamente, en Cursos de Doctorado y extracurri-
culares- y actividades de divulgacion (1).

La lectura y la utilizacién de este libro no
conducird a la complacencia. A pesar de todo lo
que se ha hecho y se ha logrado —que es mu-
cho-, cuando se comprueba la escasa presencia
de los Estudios de las Mujeres en los nuevos
planes de estudio y asignaturas obligatorias,
hay que llegar a la conclusién de que todavia
quedan muchas resistencias e incomprensiones
que superar. Pero este libro si que induce a la
esperanza cuando se atiende al ritmo de creci-
miento -muy fuerte, practicamente se duplica
cada cuatro afios—. Estos datos indican que se
han superado las fases iniciales caracterizadas
por la incertidumbre respecto al resultado del
trabajo que se comienza, la insuficiencia de me-
dios y la escasez de ecos. Nos encontramos ante
un movimiento fuerte, organizado y que cuen-
ta con una demanda cada vez mayor en el
mundo universitario. Nadie puede dudar de
que las mujeres universitarias espafolas quie-
ren, saben y pueden recrear y transformar el co-
nocimiento de forma que integre nuevas
perspectivas y supere el androcentrismo. Por
eso, este libro invita no sélo a la esperanza, sino
también al compromiso, a sumarse a este grupo
de mujeres a fin de lograr una sociedad mas
igual y equitativa, una cultura y una mentali-
dad que, por primera vez en la historia, sea hu-
mana, no sesgadamente masculina, sino
plenamente humana.

Diego Sevilla Merino

FLECHA, R. y GOMEZ, |. (1995): Racismo, no gra-
cias. Ni moderno ni postmoderno. Barce-
lona, El Roure Editorial S. A.

Este ensayo de Ramén Flecha y Jesiis Go-
mez analiza en profundidad la nueva ola de ra-

(1) Las aportaciones consideradas de divulga-
cidn muestran no s6lo la necesidad de difusién de una
investigacién que en muchas ocasiones no encuentra
cauces para ello en la ensefianza reglada, sino también
el deseo de ligar compromiso social y cientifico, de
proyectar los resultados de un trabajo universitario
mas allé del marco académico.
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cismo en nuestros dias, dentro de la que distin-
guen el racismo moderno y el racismo postmo-
derno. Ambos co-existen y se complementan
entre si. El moderno se basa en la desigualdad de
las razas, el postmoderno, en la diferencia de et-
nias y culturas. El importante matiz que supo-
ne poder apreciar distintos niveles de racismo
nos ayuda a ser conscientes de un lenguaje que
serfa sutilmente racista si sélo reconociese la
superficie de un problema que puede adoptar
muiltiples méscaras. Los autores sefialan que
conceptos utilizados en contra del racismo mo-
derno ayudan significativamente a esa segun-
da vertiente cuando, por ejemplo, se critica
que, en el primero, no se respeten las diferen-
cias, sin afadir, inmediatamente después, el
concepto de igualdad. El respeto a la diferencia
estd directamente unido al respeto de igualdad,
si no no existe respeto alguno. Gémez y Flecha
defienden las tesis habermasianas, fundamenta-
das en la comunicacién y el consenso.

En el capitulo primero, dedicado al racis-
mo moderno, se sefialan sus tres principales
puntos de referencia: la raza, la subordinacién
y el nazismo.

En lo que respecta al concepto de raza, la
desigualdad es considerada como un rasgo na-
tural y, por tanto, incuestionable; ello hace que
negros y gitanos no accedan a posiciones eco-
némicas y sociales similares a las de los blan-
cos, por una «disposicién innata» que les
identifica como inferiores. No obstante, el con-
texto educativo en que se sitiia tal desigualdad
no tiene en cuenta que estamos hablando desde
la perspectiva de un sistema «blanco o payo» y
que, como es obvio, las culturas africana o gita-
na no tienen ningun poder en él.

La subordinacion se legitima desde el mo-
mento en que hay una raza «avanzada», que
tiene la misi6n de ensefiar, y una raza «inferior»
que tiene el deber de aprender. Los métodos
empleados van desde la colonizacién en los
propios paises de origen, —donde se lleva a
cabo una politica de expolio de las riquezas na-
turales que nunca aparecerd en los boletines
oficiales que el Primer Mundo redacta concien-
zu- damente para controlar su padrén de po-
bres—-a la utilizacién de esas «razas inferiores»
como mano de obra barata para Occidente.
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En cuanto al nazismo, el racismo moder-
no tiene en él su culminacién, con lamayor ma-
sacre étnica realizada hasta ahora y que hace
afirmar a autores criticos como Habermas el
derecho a reclamar la memoria de unos horro-
res que deberian ser irrepetibles desde la ética
comunicativa de la razén y que cuentan como
principal enemigo con el peligroso revisionis-
mo del neo-historicismo. gsie niega que la his-
toria suponga una ciencia absoluta y, frente a
ella, alega que sélo existe la narracién de unos
hechos que siempre serdn relativos, depen-
diendo de quien los haya vivido. Pero, si lo tini-
co vélido es el contexto, la subjetividad, se
niega de un plumazo la barbarie nazi y la culpa
de los responsables de cualquier otro genocidio
y todo acto racista podré ser considerado como
una «positiva medida higiénica» sin més.

En el segundo capitulo, se define el racis-
mo postmoderno como integrante de los con-
ceptos de etnia, territorio y nazismo antiracista.
El racismo moderno se basa en la cultura y la
etnia y habla, no de desigualdad de razas, sino
de diferencia entre culturas. Con todo, racismo
es también estar en contra de la inmigracién
alegando dificultades de convivencia. De
nuevo, bajo el punto de vista occidental, se
hace casi imposible todo didlogo; el dialogo lle-
varia a la pérdida de la diferencia, de identi-
dad, de las culturas no dominantes, lo que
equivale a un proteccionismo que no deja de
ser una forma maquillada de discriminacién,
aunque se nos presente engalanada con sus
mejores intenciones.

Por otra parte, la transformacién de la
sociedad industrial en sociedad de la infor-
macién marca ain mds las distancias entre los
territorios privilegiados y los no privilegiados, fo-
mentadas por la construccién de muros con-
tra la inmigracién y por la exclusién social.
Asi, Occidente continua detentando el poder
sobre las riquezas y los puestos de trabajo fijos,
al tiempo que los paises no privilegiados sufren
el constante aumento de la pobreza y la imposi-
bilidad de emigrar. Por tanto, los paises pode-
rosos ya no mencionan la «inferioridad» de
las otras razas, aquellas que han conseguido
instalarse legalmente, sino que lo que impor-
ta es la diferencia étnica, porque es un instru-
mento perfecto para justificar el freno a la
inmigracion.



La teoria de «territorio» considera que es
mejor ayudar al desarrollo dentro de los pro-
pios paises, enarbolando una escandalosa hi-
pocresia a favor del cierre de fronteras. Si la
ayuda que se les brinda fuese real y sincera, no
seria necesario que estas personas se jugaran la
vida en un futuro incierto lejos de sus pueblos
y ciudades. Una perspectiva auténticamente
anti-racista defiende tanto una politica de ayu-
da como de puertas abiertas.

Mientras tanto, la Unién Europea esta reali-
zando dos procesos aparentemente opuestos:
~Eliminar las fronteras comunes entre sus pai-
ses; —Cerrar las puertas hacia sus nuevos inmi-
grantes.

Ello no hace mds que alimentar reacciones
como el terrorismo internacional y el funda-
mentalismo.

El territorio europeo se describe a si mis-
mo como constituido por la gente y las culturas
europeas. Flecha y Gomez sefalan cuatro estra-
tegias fundamentales en la politica de territorio:
las cuotas, la asimilacion, los muros y la expulsion.

La estrategia de cuotas sostiene que sélo es
admisible un nimero muy limitado de inmi-
grantes si se les quiere ofrecer un nivel de vida
aceptable. Ademds, para permanecer en dichos
paises, deberdn aceptar y aprender su cultura,
aun a riesgo de perder la suya; ésta es la estra-
tegia de asimilacién. La estrategia de muros re-
fuerza las barreras contra la inmigracién y ésta
se completa con la estrategia de expulsion, que
obliga a regresar a sus paises a los inmigrantes
ilegales.

El papel de las escuelas ‘con respecto a la
politica de territorio es clave a la hora de apli-
car la estrategia de asimilacion y a esta situa-
cién es a la que se enfrentan las posturas
alternativas que creen en un sistema educativo
integral, de puertas abiertas.

El neo-nazismo esté creciendo constante-
mente tanto en la UE como en la Europa del
Este. Sus lideres intentan, mientras tanto, negar
cualquier parecido con sus antiguos origenes,
rechazando que se les tilde de nazis, racistas o
fascistas. Los educadores tienen que hacer fren-
te al reto que supone que el 58 por 100 de la ju-
ventud vienesa apoyara en 1988 la necesidad

de un lider carismético que se hiciese cargo del
poder o que, en 1994, el 22 por 100 de los j6ve-
nes italianos votaran al partido neofascista
Alleanza Nazionale y que el Frente Nacional
francés fuese el partido més votado entre la po-
blacién que va de los 18 a los 34 afios en 1991,

Desde una perspectiva democratica, que
cree en la igualdad, el sistema educativo debe-
ria incluir «una posicién anti-nazi», dicen G6-
mez y Flecha.

El tercer capitulo se ocupa del etnocentris-
mo de la modernidad tradicional, caracterizado
por la desigualdad, el universalismo occidental
y la democracia capitalista; todo ello apunta a
«un modelo homogéneo de cultura blanca,
masculina y europea como la cultura universal
de toda la humanidad».

La Modernidad parte de una idea de pro-
greso segun la mentalidad occidental, cuyo re-
sultado es afirmar que existen diversos niveles
de desarrollo intelectual, cultural, politico y
econdémico segun las razas. Es fécil entrever
que el racismo puede esconderse detras de pos-
turas que, en un principio, no pueden reducirse
al hitlerismo; el racismo es un problema global
que incumbe a todas las sociedades y culturas.

Goémez y Flecha ponen especial hincapié
en la necesidad de que los educadores asuman
su responsabilidad en el proceso educativo no
reduciendo la cuestién a un problema de nazis-
mo externo a las escuelas, sino teniendo en
cuenta la necesidad de revisar desde dentro
nuestros propios conceptos culturales, ya que
es a partir de ellos que se alimentan y perpe-
tian los prejuicios sobre la desigualdad.

El etnocentrismo admite que diversas ra-
zas compartan un mismo territorio, pero no de
forma igualitaria. Los inmigrantes se toleraran
siempre que acepten las posiciones que los «do-
minantes» se niegan a ocupar. Ademds, el etno-
centrismo tiende a mezclar las etnias en las
escuelas para poder perpetuar la reproduccién
de la cultura dominante. Con esta medida s6lo
se consigue concluir que los nifios occidentales
tienen una inteligencia superior porque se
adaptan y asimilan con mucha mayor facilidad
al sistema.
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Curiosamente, las cuotas de asimilacion
siempre son aplicadas a las gentes del sur y no
a las del norte, sin que ello signifique la implan-
tacion de escuelas magrebies y si norteamerica-
nas, francesas, alemanas, etc.; a pesar de que
la cifra de inmigrantes surefios es considera-
blemente superior.

La democracia capitalista de la Moderni-
dad ha servido para apoyar a las democracias
occidentales siempre que éstas no supusieran
un limite a sus intereses econémicos, por eso,
cuando los valores democréticos la han cues-
tionado, la Modernidad no ha dudado en auxi-
liar e, incluso, imponer dictaduras. (Léase la
dictadura franquista en Espaiia, consentida por
Europa, o el mantenimiento en el poder de Sa-
dam Huseim tras una guerra que, se suponia,
iba a liberar a los irakies de su tiranfa, cuando
lo uinico que realmente importaba era «liberar»
su petréleo).

El relativismo del antimodernismo es el ti-
tulo que lleva el capitulo cuarto; en él se desta-
ca el relativismo como la rebelién mas
importante contra la Modernidad. Dicho relati-
vismo considera que la democracia y el didlogo
internacional son una forma mds de domina-
cién y asi lo creen los seguidores del pensa-
miento nietzscheano, como Derrida, Foucault o
Lyotard.

El relativismo se fundamenta en la dife-
rencia, el poder y la rebelién contra el raciona-
lismo y la democracia. Gémez y Flecha creen
necesaria una reflexién critica de autores como
Nietzsche, Heidegger, Foucault o Derrida, para
poder luchar eficazmente contra el racismo
postmoderno. La différance de Derrida significa
la negaci6én de una ética universal del didlogo,
mientras que la deconstruccion nos conduce a la
imposibilidad de la ciencia, ya que sélo se ad-
mite la simple narracién, el relato de unas expe-
riencias que variardn segun el concepto. Asi,
desde el relati- vismo, no sélo se acaba con el
etnocentrismo, (la desigualdad), sino también
con la igualdad de derechos para cualquier
persona, etnia o cultura. El relativismo conside-
ra que el poder es el mejor medio para que se
establezcan las relaciones humanas dentro de
los diversos territorios. Asi lo indica Foucault
cuando afirma que todas las motivaciones son
dirigidas, en realidad, por el deseo de poder y
no por razones éticas. Lo que importa es la gue-
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rra de fuerzas, el derecho a la guerra y lano in-
tervencion de terceros, intervencion que, sin ir
mads lejos, consiguié derrotar al nazismo en la
Segunda Guerra Mundial.

La rebeli6n contra el racionalismo y la de-
mocracia tiene su origen en intelectuales radi-
cales como Marinetti, Sorel o Barres. La adver-
tencia de Gomez y Flecha se hace rotunda en
este punto: «Las educadoras y educadores anti-
racistas hemos de tener en cuenta que la critica
radical que hacen Nietzsche o Heidegger (y sus
seguidores) a las bases racionalistas de la cultu-
ra occidental y la democracia, no lleva a una
democracia mejor, sino a un debilitamiento de
la misma que abre las puertas a los nuevos na-
zismos». En las escuelas deberia ensefiarse que
la democracia es un logro para los més despro-
tegidos, que han alcanzado niveles de desa-
rrollo econémico, de justicia y de libertad no
conocidos nunca antes de ahora. Las criticas a
la democracia capitalista son positivas si creen
en la mejora de los valores democréticos y hu-
yen de actitudes desencantadas del tipo «todos
los politicos son iguales», que preparan el terre-
no para todo tipo de irracionalismos y una cai-
da inevitable en los abismos nihilistas.

El quinto y ultimo capitulo, El didlogo en la
perspectiva comunicativa, se centra en las teorias
que defienden a importancia del didlogo y que
hacen referencia a la igualdad de diferencias,
los territorios compartidos y la radicalizacién
de la democracia.

La perspectiva comunicativa considera
que las etnias y culturas no son ni superiores ni
inferiores, sino simplemente diferentes. En esto
coincide con el relativismo, pero, la gran dife-
rencia que separa a una de otro es la posicién
critica y luchadora que adopta frente al poder
la perspectiva comunicativa y que cree en una
posicién igualitaria de las diversas culturas e
individuos. El medio para alcanzar este objeti-
vo es el «mestizaje cultural», ya que solo a traves
de la comunicacién pueden sobrevivir en la Eu-
ropa actual todas las culturas que la componen.
Toda cultura es el resultado de diferentes mes-
tizajes y solo se desarrollard enriqueciéndose
constantemente de «influencias externas». Des-
de las escuelas y centros educativos se puede
contribuir muy positivamente a la igualdad en-
tre todas las personas, recogiendo el reto cultu-
ral que es oponerse a todo tipo de racismos.



Desde la perspectiva comunicativa critica
se fomenta el consenso para alcanzar una con-
vivencia pacifica y el disenso para poder criti-
car todo elemento que imposibilite condiciones
igualitarias. El marco id6neo para que se dé
este tipo de sociedad es el del «territorio com-
partido» o, como dice Habermas, el del «patrio-
tismo de la constitucién». Es el proyecto de una
Europa intercultural y pluricultural el que debe
asumirse como una realidad cada vez més pal-
pable y que constituye no una fatalidad sino
una hermosa oportunidad para el entendi-
miento.

Cuando, desde la opcién comunicativa,
se habla de una democracia radical, se esta
aludiendo directamente a un ideal de demo-
cracia que no puede identificarse, que no
debe identificarse con ningtin contenido con-
creto, con ninguna instrumentalizacién de
este tipo de Estado por parte de grupos parti-
culares. La perspectiva comunicativa extien-
de y radicaliza la democracia criticando todo
limite (etnocentrismo) y defendiéndola frente
al relativismo, que la niega. La democracia no
esté fuera de peligro, por ello, Gémez y Flecha
proponen que las nuevas educaciones anti-ra-
cistas empleen medios como los cémics y la
musica para llegar a la juventud y hacerle com-
prender que el crecimiento del nuevo nazismo
no es una anécdota, sino una terrible amenaza
que posee una especial capacidad para orga-
nizarse,

Cuando todo lo que se logra es pensar en
términos que plantean la vida creyendo que «o
hay demasiados de los otros, o hay pocos de los
nuestros», como diria Satz, es la perversién de
la cantidad la que habla, mientras que si fuese
el espiritu quien se expresase, sélo nos abriria-
mos sin trabas al humanismo, a lo que de bue-
no, solidario y rescatable de la mediocridad
tenemos en comun.

Mercedes Menchero Verdugo.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1995): Re-
sultados de la evaluacién de los alumnos de
Educacién Primaria y Secundaria (Obligato-
ria y Bachillerato). Curso 1993-94. Madrid.

Secretaria de Estado de Educacién. 265
péginas.

Los instrumentos de evaluacién educativa
sirven para hacer evaluacién educativa, y la
evaluacién educativa debe servir para introdu-
cir medidas correctoras en el sistema educati-
vo, si asi procede.

Siendo las correcciones en materia educa-
cional procesos que por su gestacién, madura-
cién y puesta en prdctica son de suyo
parsimoniosos, y que convenga conducirlos
con extremada precaucién y tacto, tanto los di-
versos estamentos comprometidos en la Ense-
fianza como los simples ciudadanos, podemos
felicitarnos de que apenas un afio después de
terminar el curso 92-93 tengamos ya ante la vis-
ta esta primicia de su evaluacién.

No es todavia una velocidad que se mida
en baudios, y tampoco alcanza la presteza lu-
nar de los indices de la cesta de la compra; pero
bien es cierto que mejoras o deterioros del or-
den del 3 por 100 anual en los resultados de
nuestro sistema educativo son guarismos bala-
dies por los que cualquier gobierno firmaria,
tratdndose del indice de inflaci6n; y no tendria-
mos sino motivo de alborozo por enterarnos,
tras s6lo doce meses, de descalabros que fueran
tan médicos como sosegantes para asuntos de
menor cuantia como la educacién nacional.

La publicacién de estos Resultados... cum-
ple con los propésitos de la Ley Orgénica
1/1990 de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE) y da cuenta de la ejecucién
del Plan Sectorial de Estadistica del Ministerio
de Educacién y Ciencia; buena sefial por tanto
de transparencia y voluntad gestora, que se ins-
cribe en la doble dimensién ~temporal y supra-
nacional—, desde las cuales ha de velarse el
estado de salud de nuestro sistema educativo, a
través de los pertinentes instrumentos de eva-
luacién (1).

Como se sefiala oportunamente en su
presentacion y en el capitulo sobre caracteristi-
cas técnicas del estudio, en él se evaluan los

(1) Cfr. al respecto OCDE: Andlisis del panorama
educativo: Los indicadores de la OCDE 1995. Paris, OCDE;
Madrid, Mundi-Prensa, 1995.
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resultados de (a) las ensefianzas de la LOGSE,
(b) sobre la base de la poblaci6n escolarizada
(no sobre muestras), (c) cubriendo los tres ci-
clos de Primaria, Secundaria y Bachillerato (d)
en el territorio de gestion MEC y (e) con la co-
bertura determinada por el ritmo de implanta-
cion de las nuevas ensefianzas y pequefias
lagunas de cumplimentacién; al ser el segundo
afio en que esta diligencia se efectiia, se hacen
posibles dos comparaciones temporales, a sa-
ber: de curso a curso escolar (1992-93 y 1993-
94), y de nivel a nivel educativo, como luego se
verd.

Si bien es explicito que se trata de una eva-
luacién del sistema educativo (y no de sus ad-
ministrados discentes). no estara de mds
subrayar que estamos ante un dispositivo de
evaluacion transversal, no longitudinal: no son
los mismos alumnos los evaluados diacrénica-
mente a lo largo de varios estadios educativos;
sino varios estadios educativos, articulados en
un programa plurianual y con alumnos distin-
tos, los que pueden ser comparados entre si
sincrénicamente.

En consecuencia, lo que se evalia es el
sistema educativo, y las diferencias de resul-
tados expresadas en términos de porcentajes
de nifos exitosos, observadas a la salida de
cada nivel educativo. A estas alturas incipien-
tes de implantacién de una Reforma, pudie-
ran discrecionalmente atribuirse tanto a
diferencias internas en los procesos educati-
vos (v.g., criterios de evaluacion, dificultades
de curriculos) como a deficiencias de rodaje;
o, retrospectivamente, a los resultados acu-
mulados del ordenamiento educativo ante-
rior, y hasta a imperfecciones comprensibles
en la administracién de los protocolos de eva-
luacién; los datos presentados (2) no legiti-
man establecer ninguna conclusion al caso
por ahora.

Estamos ante estadisticas bdsicas donde el
suceso ultimo registrado (calificacién en una
materia o conjunto de materias obtenida por un
alumno en el momento considerado) es resu-

(2) Y, no tememos, tampoco los datos no pre-
sentados, a tenor de los estadillos de recogida reprodu-
cidos en el Anexo I, p. 177 y ss.). Ver al respecto el
dltimo epigrafe de la presente resefia.

442

mido en agregados de naturaleza territorial,
acordes con la funcién publica del organismo
estadistico —las 31 subdirecciones territoriales
de competencia MEC-, que a su vez se agregan
a las categorias mds extensas que son las comu-
nidades auténomas.

De manera que, aparte los supuestos que
cada cual quiera asumir por su cuenta y riesgo
en razén de la pertenencia de un alumno o cen-
tro escolar tltimo a la localidad en que radi-
quen, no hay ninguna informacién adicional
acerca del suceso registrado: éste emerge como
«output» final del sistema educativo (sociedad,
comunidad escolar, infraestructuras-recursos,
programas educativos y procesos docentes)
que a manera de una caja negra, permanece en-
tre paréntesis.

El tinico atributo interno que nos es dado
a conocer es la titularidad, privada o publica, del
centro docente de pertenencia del evaluado: las
evaluaciones sélo son ventiladas por esta varia-
ble para el tercer curso de Secundaria Obligato-
ria en la circunscripcién Madrid-Centro (pp. 91
y 99), uinica donde el niimero de centros priva-
dos que implantaron las ensefianzas LOGSE a
partir del nivel mencionado alcanza una exten-
sion que lo sustente; pero en los ciclos primero
y segundo de la ensefianza Primaria, la Refor-
ma estaba ya plenamente implantada sin ex-
cepcion de titularidad, como se indica en las
distribuciones poblacionales (Resultados..: Ane-
xo Il pp. 218-227); no obstante lo cual, esa im-
portante consideraci6n es hurtada al escrutinio
del lector (ver nota 2).

¢Como ultima advertencia quizd inne-
cesaria? Sefndlese que la base de este estu-
dio son las calificaciones otorgadas por los
profesores, que como bien expresa la Pre-
sentacion del mismo (p. 6), «constituyen,
entre otros, un indicador imprescindible para
el andlisis de la calidad de cualquier sistema
educativor». Retengamos pues ese «entre otros»
(que incluiria también la evaluacién de la eva-
luacién de los profesores, por qué no), mien-
tras nos dispongamos a leer estos
«Resultados» como lo que son y sélo como lo
que son...».

Asi las cosas, el indicador fundamental re-
tenido es el porcentaje de alumnos que en cada
curso obtiene lo que, por simplificar, llamare-



mos «calificacién positivar (3). Resumiendo, al
final de cada fase el indicador registra los indi-
ces porcentuales que van entre paréntesis: Pri-
mer ciclo (97), Segundo ciclo (97), Tercer ciclo
(93), Promocién en Primer ciclo ESO (79), Pro-
mocién en 3.* curso ESO (70), 4.° curso-Promo-
cién a Titulo (70), 1.*° curso Bachillerato (71) y
2.° curso Bachillerato (59).

Si a efectos de ilustrar el egreso global del
sistema, se obtendria la visién de que solamente
catorce de cada cien matriculados en primer curso de
primaria «progresardn adecuadamente» hasta el fi-
nal de segundo de bachillerato. Todos los demds, un
86 por 100, o no llegardn o habrdn «necesitado me-
jorar» en momentos y por periodos diversos.

Pero cualquiera que sea su exacta dimen-
sién cuantitativa, los estrangulamientos del
transito curricular constituyen un rasgo verte-
bral del sistema educativo espaiiol (4); y mien-
tras nuestra sociedad decida sentarse a
debatirlo, dirijamos ahora la atencién hacia la
tortuosa semdntica de «progresar adecuada-
mente»: en efecto la adecuacion de los progre-
so0s es tan progresiva como compatible, segiin
parece, con los hechos expresados por los indi-
cadores derivados del porcentaje de nifios que
«necesitan mejorar» hasta por lo menos la con-
vocatoria extraordinaria de septiembre (v.g., 16
puntos de ese 59 por 100 que «progresa» en se-
gundo de bachillerato); o del porcentaje de cali-
ficaciones positivas que requieren «refuerzo
educativo» (al final de los sucesivos ciclos de

(3) Esto es, en Primaria, «progresa adecuada-
mente» (su complemento: «necesita mejorar»); en Se-
cundaria, «suficiente, bien, notable o sobresaliente» (su
complemento: «insuficiente»); en Bachillerato, «cinco o
mds» (su complemento: «cinco 0 menos»): aquf los esta-
dillos contemplan también la categoria «exentos», pero
de éstos no se da noticia ninguna. En general, «califica-
cién positiva» tiene como anténimo «insuficiente». Al
final de un ciclo, las calificaciones son P («promociona»)
y NP («no promocionan). Esta es la terminologfa admi-
nistrativa y politicamente correcta: si se nos escapa invo-
luntariamente cualquier lapsus como «suspenso,
aprobado, apto, no apto, pendiente...» 0 alin més vitan-
dos como «colgada, cateado y calabaza» que, de la Ar-
cadia abajo, se usaban en castellano antiguo, no
implica ninguna banderfa politica, ideol6gica o peda-
gogica por parte del recensor ni de la Revista.

(4) Véase los comentarios a los indicadores
comparativos de la OCDE («Panorama...») resefiados
en el niimero anterior de Revista de Educacién (n.” 306).

Primaria, fracciones del 9, 13 y 12 por 100 y
cuantas sean las que son apostilladas como
«adaptacién curricular» (5).

Los nifios que progresan «adecuadamente»
en esas condiciones engrosan la futesa de 26,37 y
27 porcientos en los indices positivos de los suce-
sivos cursos secundarios, y 20 puntos en el pri-
mero de bachillerato (tablas B3, pp. 118-119).

Para terminar, afiddese que los evaluados
que repiten 2. curso de Bachillerato se ensefian
distribuidos segun el nimero de «materias
pendientes» de manera que mientras los pro-
gramas escolares tengan las materias que tie-
nen y no mds, hay que reconocer que el
sutilisimo distingo entre «progresar con todas
las dreas calificadas positivamente, menos tres»
y «repetir curso con tres materias pendientes»
constituye una dificultad de lectura para un
lector pre-postmoderno.

Por las disposiciones legales (6), en todo
caso «se garantiza la promocién de los alumnos
al ciclo o curso siguiente con una o dos dreas o
materias calificadas con insuficiente» (p. 49).
Por ello, debe ser una palmaria demostracién
de modestia y gallardia politica que al compro-
bar una mejora de + 2,8 puntos en el indicador
de tercero de un afio para el otro, el honrado es-
tadista reconozca que« este incremento se debe
fundamentalmente al tanto por ciento de promocién
con tres o mds dreas calificadas negativamente» (p.
167): esta manera de evaluar como lo hiciera el
propio Luis Candelas, representa cuotas del
11,5; 11,3 y 1,3 por 100 en cada promocién, que
se elevan a 14,6; 25,2 y 26,3 por 100 si se afiade
las promociones con sélo una o dos materias ca-
lificadas negativamente. Asi que viene a ser no-
ticioso que jen 15 provincias no fue propuesto
para el Titulo de Graduado en Educacién Se-
cundaria ningtin alumno calificado negativa-
mente en cuatro o més dreas! (p. 65).

Ademds de esa mejoria, la comparacién
1992-93 con 1993-94 arroja también la de un
+0,7 por 100 en Final de Primer ciclo. Sélo en la

(5) Sobre este asunto los Resultados... no infor-
man separadamente; se engloba junto con el concepto
«refuerzo educativos ( p. 26 y gréficos en p. 27).

(6) OO.MM. de 30.X.1992 y 12.X1.1992, y Reso-
lucién de la S.E. de Educacion de 28.V.1993.
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fronda de Sherwood antes descrita, cupiera ex-
plicar tales incrementos, que aun siendo ma-
gros, no podrian resultar de una evaluacién
media de fodas las dreas o materias, cuyas va-
riaciones interanuales son siempre inferiores.
En Final del Primer ciclo de ESO van de cero a
+ 0,3 puntos, salvo un descenso de - 1,6 en Len-
gua propia de la Comunidad Auténoma (que
luego se comentard); y en tercer curso de ESO,
todas las materias empeoran, salvo Educacién
Fisica (+ 0,9) y Muisica (+ 0,1) sin que estas ex-
cepciones —doblemente excepcionales pues
deslumbran en Rioja- alcanzasen a enjugar la
depresién de las restantes.

Las diferencias observadas entre provin-
cias y comunidades se mantienen casi todas en
un umbral de + 5 puntos en torno a las medias
del territorio MEC. Las variaciones de uno u
otro sentido en el espectro de todos los cursos,
ciclos, niveles y materias o dreas dan lugar a
una minuciosa casuistica cuyo mayor interés
residird, sin duda, en la autorreflexién gestora
local. De esta posible lectura territorial de los
datos cabe destacar, no obstante, dos detalles
que retendrdn poderosamente la atencion de
un lego.

El primero de ellos es que la Comunidad
de La Rioja muestra de manera general y soste-
nida resultados infimos y siempre en el ultimo
lugar por debajo de las medias MEC, sin que se
nos miente aclaracién alguna.

El segundo pormenor concierne a la mate-
ria Lengua propia de la Comunidad Auténoma
y Literatura, que es materia comiin en Baleares
en todos los niveles considerados, asi como en
Asturias, donde s6lo lo es en los tres ciclos del
nivel de Primaria. En Baleares se registran cali-
ficaciones negativas en esta materia con un em-
peoramiento de -1,6 por 100 interanual en
promocion final del Primer ciclo; pero todos los
nifios astures terminan superando las dificulta-
des del bable tras tres cursos de primaria.

En los margenes de diferencia en que se
mueven los indices, es puro «wishful thinking»
afirmar que «si bien las tasas obtenidas porlos
alumnos matriculados [en 4.° de ESO] en cen-
tros publicos de Madrid-Centro no difieren
substancialmente de la media del &mbito MEC,
las obtenidas por los alumnos de los centros
privados se encuentran por encima de ésta (...);

R

en los centros privados estd 7,3 puntos porcen-
tuales por encima del que se da en los centros
de titularidad priblica y, 10,5 puntos porcentua-
les por encima de la media del dmbito de ges-
tién del MEC» (p. 77); y ello porque ademis, los
centros publicos de esa subdireccién territorial
superan la media MEC en un + 4,6 por 100. To-
dos los alumnos de Madrid-Este, por ejemplo,
tienen una tasa de promocién de 58,1 por 100
en el mismo curso; es decir, 12,1 puntos menos
que la media MEC y 22,6 puntos menos que los
alumnos privados de Madrid-Centro.

Rectificando el texto a la luz de sus pro-
pios datos, no hay excepcién en ninguna drea,
tampoco en las que €l cita, al hecho de que en
tercero de ESO y, en la misma subdirecci6n te-
rritorial «se pueda concluir que [...] las califica-
ciones correspondientes a los centros publicos
se encuentran por debajo de dicha media
[MEC] y los pertenecientes a las calificaciones
de los centros privados por encima, producién-
dose diferencias que van desde 1,9 puntos [...]
de Religion hasta 20,6 puntos porcentuales
(79,5 por 100 -58,9 por 100) de las Ciencias de la
Naturaleza» (p. 91), diferencias que quiza fue-
ran atin menos «insustanciales» en otras com-
paraciones territoriales: con el conjunto de los
alumnos, publicos y privados juntos, de Ceuta
y Melilla la diferencia es de -24,7 puntos en Tec-
nologia: con La Rioja (cuya «lengua propia» es
el castellano desde las Silenses), la diferencia en
Lengua Castellana y Literatura es de -27,9 pun-
tos.

Entrando pues en dreas o materias, la
Lengua Castellana y Literatura tiene peor ven-
tura que el bable en todos los niveles y paises,
y junto con Matematicas y las Lenguas extran-
jeras es la parte peor evaluada del curriculum.
En posicién opuesta y positiva estdn Musica,
Educacién Fisica y Religion las materias que,
mutatis mutandis, antafio se llamaban «Las
Marias». Y en lugares intermedios, las demis,
dreas.

Se reproduce, en la intrincada marafia ac-
tual de elasticidades y opciones curriculares,
ese rasgo endémico que hace proporcionales la
«dureza» (cientifico epistemolégica) de una
disciplina y la «dureza» (docimolégica) de sus
evaluaciones escolares, y correlaciona aproba-
dos con ideogréfico y suspensos con nemotéc-
nico.



Por ello, tiene interés comprobar si los re-
sultados del estudio verifican mejoras en las
evaluaciones a tenor de la mayor optatividad
introducida, incontestablemente, por la LOG-
SE. A falta de andlisis comparativos entre la ac-
tual ordenacién y la pretérita, se pueden
comparar las evaluaciones obtenidas en las dis-
tintas ramas del Bachillerato vigente y entre los
distintos cuerpos de materias comunes, pro-
pias y optativas.

Parece razonable convenir que el sistema
demuestra una eficiente orientacién pedagoégi-
ca si sus evaluaciones son proporcionalmente
mids altas cuanto mds vocacional y opcional sea
un cuerpo de materias docentes; si ademds la
varianza interna de la evaluacién de las mate-
rias mds opcionales o vocacionales es inferior a
la de las materias que lo son en menor grado, y
a la varianza total.

En Primer Curso de Bachillerato (el lector
puede ampliar el anilisis a Segundo, sobre la
tabla B16, y para el conjunto de todas las «mo-
dalidades», el promedio de los indicadores de
evaluacion en todas las materias comunes es de
78,45 puntos, con un coeficiente de variacion de
14,12 por 100; es peor el de todas las materias
propias juntas, con 69,73 puntos y un coeficien-
te de variacién de 15,45 por 100 pero es mejor el
resultado en las materias optativas, con 82,9
puntos y un coeficiente de variacién de tan sélo
7,91 por 100.

Sin olvidar que hemos hecho tabula rasa
de la divisién por modalidades puede antici-
parse que el grado de opcionalidad no juega
monétonamente a favor de mejores evaluacio-
nes: si bien las optativas tienen mejores resulta-
dos y su distribucién parece menos selectiva,
las materias propias, que implican una opcio-
nalidad de rama mds general y menos eldstica,
reciben las peores calificaciones y son més se-
lectivas que ninguna otra.

En general, se advierte mas bien la ten-
dencia a que cuanto peor son las evaluaciones
promedio de un cuerpo de materias, mayor
resulta la selectividad (expresada en coefi-
cientes de variacién superiores). Lo que hace
obligado considerar las diferencias entre las
modalidades o ramas y entre las materias sepa-
radamente.

Asi, se comprueba que la modalidad Tec-
nologia obtiene indefectiblemente peores eva-
luaciones que cualquier otra rama, no
solamente en las materias comunes sino tam-
bién en las materias propias y en sus optativas;
y que salvo para los alumnos de la modalidad
de Artes, todas las calificaciones promedio en
materias propias de todas las ramas tomadas
separadamente son inferiores a sus respectivas
calificaciones en las materias comunes; pero
sin excepcion alguna, los curricula propios de
rama son menos selectivos que los curricula co-
munes para los mismos alumnos.

Contrariamente, las calificaciones prome-
dio de las materias optativas de rama son supe-
riores a las de cualquier otro cuerpo disciplinar
en los curricula respectivos, y minimamente se-
lectivas, a pesar de solapamientos de conteni-
dos disciplinares entre ramas.

Los alumnos de Tecnologia mejoran apre-
ciablemente en las materias optativas sus eva-
luaciones en otros cuerpos del curriculum que
les corresponde. El examen meditado de lo que
se entiende por «materias propias» en el curri-
culum de Tecnologia, y las peores evaluaciones
de estos muchachos en todas las disciplinas lar-
gamente asociadas con la competencia lingiiis-
tica, mueve inevitablemente a la sospecha de
que esta modalidad hereda con otro nombre las
taras extraescolares que lastraban la Formacién
Profesional (7).

Hasta donde permite llegar esta somera
lectura, cabe decir que la flexibilizacién curri-
cular de la LOGSE da mejoras de resultados,
pero no alld donde més hubiéramos celebrado
comprobar: es en las materias propias de cada
modalidad donde, por comparaci6én con las
materias comunes, se juegan los riesgos de un
equilibrio, siempre relativo y polémico, entre
modelos de educacién universalistas y vocacio-
nales. Lo que estos Resultados... dejan por ahora
entrever no disipa la preocupacién por una
permisividad que estd mas alld de la Escuela.

(7) Se anade que, si bien todas las ramas, salvo
Sociales (+1,5) tienen menor evaluacién en cuarto cur-
so de 1993-94 de la que tuvieron en el anterior (Artes
-4,8 puntos; Naturales -4,3), Tecnologfas pierde atin
mas (-5,9). Cuarto curso, sin distincién de modalida-
des, perdi6 -1,9 puntos.
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Sin alterar el plazo ni los costos de ejecu-
cion del mismo proyecto evaluativo, la publica-
ci6n de los resultados obtenidos presentada
como primicia publica podria mejorarse intra-
muros con un par de medidas sencillas: 1.%) ta-
bular los resultados utilizando como variable
independiente, al menos, el tinico atributo que
los especifica, la titularidad priblica o privada
del centro de los alumnos evaluados; y, 2.%).in-
dexar a los resultados los atributos que corres-
pondiendo a los centros, obran en poder de las
subdirecciones y se hallan ya mecanizados por
otras estadisticas de educacién disponibles; si
ademds se imputase a los mismos otras varia-
bles, derivadas de la localidad de radicacién
(bases de datos mecanizadas ya disponibles.
como el Nomenclator... Censos... INE). La poten-
cia analitica alcanzaria grados apreciables, que
aqui se echan muy de menos.

Angel Carrién

GARCIA RIVERA, G. (1995): Diddctica de la literatura
para la enseftanza primaria y secundaria.
Akal Universitaria. Madrid.

Si pudiera enunciarse una caracteristica
en la obra, Diddctica de la literatura para la ense-
fianza primaria y secundaria de Gloria Garcia Ri-
vera, seria la de ausencia de todo dogmatismo
y la presencia de aquellas posibilidades que las
estribaciones de la critica literaria han disemi-
nado a lo largo de una larga trayectoria. Y una
capacidad de profunda sintesis de los diversos
sistemas y evoluciones didécticas.

El denominado por la critica moderna ri-
gor cientifico y que no excluye la amplitud y
conocimiento de aquellos 4mbitos que van mas
alld de la literatura pero que circulan paralela-
mente a ella, es el llamado metalenguaje. Pues
mas alld de la novedad, todo estudio literario
es llamado a la profundidad de su conocimien-
to.

Y es que el enfoque tinico que podria lla-
marse paradigma no puede excluir lo que en li-
teratura implica el campo propio del conocimiento.
Pero no supone todo ello lo que seria una amal-
gama, sino que todo método llama a su jerar-
quizacién, teniendo en cuenta que no se puede
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someter el estudio literano al rigor de un méto-
do, sino que éste debe ser guia medio... para la
mayor hondura del universo creador.

El universo creador de Ia Literatura es de
tan honda libertad, que no puede someterse a
un unico o determinado esquema de jerarquias
conceptuales que parten del llamado formalis-
mo o gramdtica generativa y que podrian, por
otra parte, encerrar el campo literario en el 4m-
bito lingliistico. Toda critica que tiende a la in-
terpretacién de una determinada obra, podrad
integrar una teoria literaria que expone unos
principios de acuerdo con una determinada
misién. Mas, ésta, no debe encerrar aquélla,
sino establecer una conexién comunitaria que
la sittie en el espacio 0 comprensién adecuada.

Se nos dilucida la comprensién hermenéu-
tica —comprension de la obra por el lector po-
tencial, anterior al andlisis cientifico- de acuerdo
con las doctrinas académicas y postulados de la
teoria literaria.

Mas todo ello no excluye una lectura con-
vivencial —cual la realiza Azorin con respecto a
los cldsicos, o Italo Calvino- en la que el lector,
ya formado, aporta una circunstancia y expe-
riencia vital.

Y la dimensién sincrénica —contenida bajo
el prisma cientifico- no debe obstruir la visién
diacronica, la obra situada en la temporalidad
literaria.

Mas no puede olvidarse que los llamados
géneros literarios —narrativa, lirica, gramatica,
didéctica- definidos como cauces formales que
sirven de vehiculo a la expresion literaria, y, en cier-
ta medida, la condicionan y limitan, no pueden
considerarse como cédigos cerrados, no son
sustancias atemporales, sino que sus conven-
ciones se van modificando histéricamente. Hay
una larga evolucién desde el mito al cuento; la
aparicion de la novela moderna se debe a Cer-
vantes. La vision dramatica de Aristételes evo-
luciona a través de Lope y Shakespeare, hasta
llegar a Bertold Brecht... Y por otra parte, siem-
pre existe una interrelacién entre el género y su
contexto —social, histérico, tradicién, etc.— Y
aun se podrian establecer las diferentes fluen-
cias entre la literatura culta y tradicional .



El aspecto reintegrador que aporta este es-
tudio reside en el aspecto lidico que supone
que toda lectura, més alld de su mensaje, pre-
tende divertir, distraer. De alli, la llamada a la
empatia entre lector... y texto literario... que debe
caminar progresivamente hacia su aceptacién y
su compresion cientifica El valor cognoscitivo
no excluye el afectivo. Y asf, ird naciendo el sen-
tido estructural que ird fluyendo paralelamente
con el acerbo cultural. Propp y Greimas, cita-
dos por la autora, han aplicado estos criterios a
los cuentos populares, buscando aislar las
constantes funcionales de dichos relatos, o, en
otras palabras, los elementos significativos. El
Quijote surge de una estructura parédica.

Sensibilidad e inteligencia deben coordi-
narse en la evolucién literaria, lo que nos con-
ducird desde la personalizacién, integracién
del texto hacia la observacién, mediante con-
traste con los métodos aceptados por el univer-
so cientifico. Lo sensible y lo inteligible se
complementan y se refuerzan mutuamente y
ellos nos conduce a lo que la autora llama pro-
gresion graduada.

La persona docente -y no puede dejar de
olvidarse los enunciados del 68 en esta visién—
debe ser un profesor animador, que respete tanto
la personalidad del alumno, como la vida del aula,
y su facultad, de decision, [en tiltimo término].
Y asi se llega a la bella sintesis de que la Historia
de la literatura, es una reconstruccion. La sicronia
-grupo de obras, género o libros del mismo au-
tor— deber4 preceder a la diacronia y asf se evi-
tard el conocer de oidas, una historia de la
literatura no leida, no integrada. El principio basi-
co seria: nadie debe estudiar mds literatura que la
que lea. Mas la reconstruccién literaria no debe
dejar al margen toda creacién adyacente y que
suponga una conexion con lo literario, lo artis-
tico... pintura, cine, television... Es decir el lla-
mado metatexto que puede coadyuvar a la mayor
comprension del fenémeno creador.

Seria igualmente conveniente integrar los
c6digos estético-literarios —(escuela y estilo)-y
los codigos histérico-culturales —(sociedad,
ideologia)- para comprender ciertas creacio-
nes: sobre todo de la antigiiedad, es necesaria
una investigacién interdisciplinar. Importa por
lo tanto no sélo el texto sino el acerbo cultural
de la época. Y asi no puede dejar de olvidarse
que la cultura medieval es més bien colectiva,

objetivada. Es dificil hacer resaltar los datos
biogréficos de los autores, ya que lo individual
es absorbido por el sentido colectivo. Incluso
las Coplas de Jorge Manrique interesan, sobre
todo, por ser elegia funeraria. Y a ello hay que
afadir la existencia de una cultura de mayorias
—juglares— y de minorias Lirica, cortesana-, e
incluso marginal como son las Coplas de Mingo
Revulgo. Y no puede dejar de olvidarse que des-
de el siglo XV y la aparicién de la imprenta, hay
muiltiples extrapolaciones en los textos. En sus
temas, que se recuperaron en el Romanticismo,
sobresalen la lucha, la caza, la espada y la bru-
jeria. Sin olvidar la importancia de la aparicién
del Amour courtois en el espacio poético. Asi
mismo el teatro queda influenciado por la litur-
gia y los ritos. La escenografia es tan importan-
te como la palabra -recordemos E! misterio de
Elche. Aparecen los libros de viaje y los espacios
ignotos. La aparicién del Renacimiento y el Ba-
rroco, suponen que la literatura posee una cla-
ve. La novela de caballerias y pastoril, es un
género para los cortesanos, y en ella aparecen
multiples elementos maravillosos. La Picaresca
es la caballeria invertida, El Quijote, la parodia
de estos libros, aparte de suponer el nacimiento
de la novela moderna... Resulta pues necesario
e importante conocer los cédigos sociales y cul-
turales de la época. Santa Teresa escribe su Vida,
en primer término para religiosos y confesores.
De ahi se deriva un determinado sentido de su
escritura... En otro aspecto poesia y teatro per-
tenecen al género de una literatura para ser
oida. Se sugiere la importancia de la oralidad y
la muisica.

La ruptura literaria y la aparicion de la
subjetividad, fluyen en el Romanticismo Dos
corrientes pretenden afirmarlo: aquella que se
inicia en 1710 con E! delincuente honrado de Jo-
vellanos, en honda coincidencia con la filosofia
sensualista y las ideas de Locke y Hume. Y la
segunda version, sugerida por Coleridge y No-
valis y en general por los roménticos ingleses y
alemanes, que ve en la imaginacién un poder
creador no supeditado al entendimiento. Principios
que se relacionan con el Simbolismo, segtn el
cual el artista se expresa por medio de simbolos
y la propia naturaleza es un propio lenguaje
simbélico. Y a partir de entonces la imagina-
cion, antes posible si era controlada por la ra-
z6n y el juicio, se abre a la libertad. El arte es
visionario.
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Y el llamado Realismo del siglo XIX, estd
hondamente influenciado por el Romanticis-
mo. Mas si bien en el Realismo anterior, el autor
interviene con voz propia, personalisima ~como
ocurre con Ldzaro o Guzmdn de Alfarache-o en el
siglo XVIII que habla en primera persona, por
parecer mds verosimil: Werther de Goethe. En la
novela realista moderna, el autor, se sitiia mas
alla del la historia, como espectador o testigo
neutral. Hay un nuevo cédigo narrativo.

Espafia se integra en el verdadero Roman-
ticismo -inglés y alemdn- con Bécquer y en
cierta manera, en el modernismo y la Genera-
cion del 98 que coinciden con la crisis de fin de
siglo.

La novela por entregas y el costumbris-
mo, recogen el mundo de los pequefios vende-
dores, compradores, empleados, funcionarios...
la novela prerrealista se apoya en ese ptiblico
pequeiio-burgués a quién Hermann Hesse de-
finfa por su moderaci6n: ni santo ni martir. El
romance de ciego expresa Les faits divers.

La lucha entre liberales y conservadores
es otro de los trasfondos del hondo realismo es-
pafiol que tiene sus mejores representantes en
Galdés y «Clarin»...

La primera parte de esta obra ofrece el
prototexto de lo que serd su evolucién... la au-
tora alude a una dindmica de la lectura que no
debe ser una visién-mosaico, fragmentaria, sino
que tiende a una universalidad progresiva de
la que surge una dimensién informativa, acti-
vo-comprensiva y critica... en ese dmbito que
llama hidico creativo se pretende desarrollar la
mas profunda capacidad critica y creativa del
lector.

Tras ello, y mediante esquemas honda-
mente estructurados, se establece el sentido de
esta progresién basdndose en los diversos nive-
les educativos y determinados por el nivel y
edad del aprendiz creador en cada uno de ellos se
van exponiendo junto al nivel mds moderna-
mente critico, las lecturas en sus diversos gra-
dos, géneros, interrelaciones... En ese sentido
didéctico en el que la claridad no excluye la
precisién y la originalidad de cada uno de los
apartados que progresivamente pretende irte-
grar al estudiante en la aventura literaria.
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La obra de Gloria Garcia Rivero es una
precisa y oportuna aportacién a la ensefianza
que, ahondando en las raices tradicionales, se
abre con rigor y apertura al universo de la mas
honda diddctica moderna.

Joaquin Verdi de Gregorio

ALONSO, M.; MATILLA, L. y VAZQUEZ, M. (1996):
Telenirios puiblicos, telenifios privados, Edi-
ciones de la Torre.

Teniendo en cuenta que los esparioles ocu-
pan el tercer lugar de Europa —después de los
portugueses y britdnicos- en la cantidad de ho-
ras que se dedican a ver la televisi6n, estd mas
que justificado el libro publicado por ediciones
de la Torre, titulado Telenifios piiblicos, telenifios
privados, de los autores M. Alonso, L. Matilla y
M. Vizquez.

De forma exhaustiva y a lo largo de nueve
apartados, los autores van desenrollando la
madeja que envuelve a esas 625 lineas que for-
man la imagen televisiva y a través de las cua-
les recibimos miles de mensajes al dia por el
simple hecho de apretar un botén.

En los primeros capitulos se abordan te-
mas generales. Se sefiala, por ejemplo, los crite-
rios comerciales que rigen las programaciones
de las televisiones privadas y que impiden que
estas cadenas puedan competir en calidad con
la televisién publica. Asimismo se alude a la es-
casa resonancia que las encuestas sobre acepta-
cién de los programas tienen en el dmbito
televisivo. Segtin reflejan los estudios, los es-
pectadores reconocen la calidad y el interés ob-
jetivo de los documentales y sin embargo este
tipo de programas son cada vez menos nume-
rosos. Por otra parte, los autores hacen referencia
al poco espacio televisivo que tienen los pro-
gramas destinados a la poblacién infantil y ju-
venil. De estos datos parece deducirse que
tanto las cadenas privadas como las puiblicas
tienen rigen su programacion siguiendo los rit-
mos y pautas que marcan los audimetros.

En «uso y abuso de la televisién», como
dice capitulo II, se hace referencia al papel tan
relevante que ha adquirido la televisién en la
vida cotidiana de muchos ciudadanos. Algu-



nos estudiosos han llegado a afirmar que la te-
levisién ha tenido mds influencia en la vida dia-
ria que todas las demds novedades aparecidas
en el siglo de las revoluciones tecnolégicas. Y
ante ella, el nifio y el joven, como espectadores
del abigarrado dinamismo del universo elec-
trénico, resultan ser los mds indefensos. Como
uno de los efectos perniciosos que la televisién
tiene sobre los jévenes, Alejandra Vallejo-Néje-
ra ha sefialado el bloqueo en la riqueza de su
vocabulario. Los autores, por su parte, inciden
en la necesidad de neutralizar la teleadiccion.

En el capitulo IV, se hace referencia al ta-
blero publicitario que ha aumentado en Espaiia
notablemente desde la llegada de las televisio-
nes privadas. En los mensajes publicitarios que
tienen como destinatarios tltimos a nifios o jé-
venes, se utilizan como tinicos reclamos, la di-
version, el juego y la competitividad. Por ello,
los autores hacen un llamamiento para que se
revisen los criterios respecto a la emision televi-
siva de anuncios dirigidos a menores. En Espa-
fia, aunque no se controla adecuadamente su
cumplimiento, existe una legislacién referente
a los contenidos de estos mensajes, pero no se
alude en ningtin momento a su difusién en ho-
rario infantil y la autorregulacién no parece la
solucién adecuada. :

Que la television opera como espejo de lo
externo, como caja de resonancia que funciona
como eco de todo aquello que nos rodea, se de-
duce de la lectura del capitulo que trata el trafi-
co de valores. Ilustrativo de este aspecto es el
comentario que hizo Antonio Mercero, a raiz
del éxito obtenido con Farmacia de Guardia: «Lo
que estamos haciendo en las telecomedias es
psicoterapia social. Un capitulo que trat6 del
racismo, una asociacién antixené6foba pidi6 tres
mil copias. El dia que uno de sus protagonistas
doné un rifién, hubo donaciones masivas de
6rganos. Tenemos una responsabilidad social y
vamos a seguir ejerciéndola».

La tercera parte de este estudio, «Televi-
sién, cultura y mercado», plantea el conflicto
entre las agencias educativas oficiales y los me-
dios de comunicacién. La aparicién de las cade-
nas privadas ha traido a la programacion,
uniformidad, una mayor pobreza estética, des-
precio por cualquier consideracién ético-cultu-
ral y una mayor dependencia de programas
importados, aspectos que resultan particular-

mente notorios en el caso de la programacién
infantil. En esta tltima los modelos culturales
nacionales vencen a los modelos americanizan-
tes, pero éstos parecen ser aceptados como de-
nominador comiin con preferencia a los de las
culturas nacionales mds préximas. Como con-
clusion se puede afirmar que no existe una real
programacion infantil: se emiten programas in-
fantiles, pero ni se produce regularmente ni se
programa activa y positivamente para los ni-
fios. Ademds no se puede determinar cudl es el
grado de comprensién que los nifios tienen en
relacién con los diferentes tipos de relatos tele-
visivos. Las principales dificultades parece que
se derivan porque los nifios no saben todavia
interpretar como simbolos las imdgenes de la

“televisién, como si sucede en el caso de los rela-

tos literarios. En consecuencia, los pequefios te-
leespectadores tienen dificultades para
establecer la frontera entre el mundo de lo re-
presentado en la televisién y su propio mundo
cotidiano, entre lo real y lo ficticio.

Laura Garrido
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