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INTRODUCCION

Isidoro Alonso Hinojal

Este es el segundo volumen de «Temas de investigacion
educativa». El primero apareciéo hace dos afos; no es mucho
tiempo, cronologicamente hablando, pero representa un tiem-
po largo en el animo de quienes participamos en uno y otro
volumen. Aquél nacié en una atmoésfera de incertidumbre res-
pecto de la investigacion educativa, éste fue preparado en un
clima de claro pesimismo, pero se envia a imprenta con al-
gunas esperanzas nuevas. Las razones principales son cono-
cidas de todos los que «andamos» por la parcela educativa
y, por tanto, es inuiil recordarlas.

Abandonando toda modestia, verdadera o falsa, poco im-
porta ahora, trataré de reflejar los cambios ocurridos en los
tres afnos pasados desde la primera a la segunda publicacion
de «Temas», vistos desde mi propia éptica personal y tal como
han ido reflejandose en algunos documentos propios sobre
el tema, escritos entre 1978 y 1982. Insisto, se trata de mi per-
sonal vision y de mis preocupaciones del momento, escritos
bajo la presiéon o demanda de algun hecho relativo a la inves-
tigacion educativa.

a) 1978: Lineas futuras de la investigacion en Esparnia (1)

Ni respecto de éste ni de los siguientes trabajos y fechas es
necesario que recuerde la situacion general del pais, espe-
cialmente en relaciéon con la transicion politica y sus reper-

(1) Publicado en Revista de Educacion, nums. 258-259 (septiembre-
diciembre 1978), pags. 29-36.



cusiones administrativas, todo lo cual evidentemente se refle-
ja en los documentos de referencia. En concreto, en 1978 se
reflejaba, pensando en la investigacion educativa, un estado
de animo sin duda generalizable; terminaba aquel articulo asi:
«Para mi esa impresion (la de las circunstancias que rodean
la investigacion educativa) es claramente favorable, pero sem-
brada de obstaculos... Considero necesario seguir desarrollan-
do y concretando lo dicho, siguiendo el ritmo y el fruto de
eventuales discusiones. Por razones diversas la concrecion de-
be incluir el replanteamiento de los Institutos de Ciencias de
la Educacion y del Instituto Nacional» (pag. 36).

La discusion que planteaba el articulo era entre las ven-
tajas e inconvenientes que para la investigacion educativa po-
dria significar la nueva etapa politica y social en general. Co-
mo no es cuestion de reproducir lo escrito, simplemente alu-
diré a unas y otros.

Los vientos a favor se concentraban en el pluralismo po-
litico y cultural a nivel social, en la elevacion de la educacion
a uno de los primeros temas nacionales de discusion y el sen
timiento de insatisfaccion y critica para con el estado de la
educacion en el pais.

Como «viejos y nuevos escollos» se citaban los siguientes:
la inestabilidad de la transiciéon que puede convertir en in-
convenientes algunas de las que, en principio, se consideran
como ventajas; el haber entrado, ya sin tapujos, en tiempos de
«vacas flacas», que puede hacer que «aunque los recursos de
la educacion aumenten, ...se les regateen a la investigacion,
cuyos apremios son menores o menos visibles»; por fin, no
sera facil remover viejos obstaculos, como rutinas, intelectua-
les y burocraticas, la incomunicacion, etc., y sobre todo sera
dificil «eliminar las reticencias y rechazos entre profesionales
de distintas disciplinas v entre grupos de intereses y fideli-
dades».

b) 1979: Elementos para una evaluacion (2)

Este trabajo nacié de una reunion con los ICE provocada
por el Departamento con el fin de, entre todos, evaluar la ex-

(2) En Investigaciones educativas de la red INCIE-ICE, 1974-78. Ser-
vicio de Publicaciones del M.E.C., 1979.
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periencia investigadora de la red en los entonces casi diez anos
de experiencia.

Como marco general se trataba de encuadrar nuestra in-
vestigacion educativa con la de los paises de la OCDE en va-
rias dimensiones: primero como etapa de la investigacion apli-
cada y desarrollada en institutos creados a este y otros fines
especificos; en esta dimension Espana se habia incorporado,
aunque tarde, al momento internacional bajo el impulso de la
reforma del 70. En cuanto a los recursos presupuestarios de-
dicados a esta actividad, nos situabamos en la cola de los
paises del area, mas o menos como nos ocurria con los gastos
destinados a la investigacion en general.

En cambio era evidente el activo creado en el periodo de
existencia de la red: experiencia investigadora y proyectos
concluidos, aunque desiguales, algunos de gran valor; técnicos
entrenados fuera y dentro del pais; infraestructura institucio-
nal, la red, que, con todas sus limitaciones, habia producido
unos resultados y estaba en condiciones, librandola de ciertas
rémoras, de una produccion acumulativa.

¢Cuales eran los obstaculos decisivos que se encontraron
en aquella evaluacion? En primer lugar, el aislamiento de la
propia investigacion educativa, tanto al iniciarse y plantear
los problemas como al concluirse y utilizar los resultados. El
segundo gran obstaculo, evidentemente no muy lejano de! an-
terior, era la incapacidad administrativa para sacar provecho
de los recursos disponibles, nada despreciables.

Los dos trabajos mas recientes, a los que brevemente alu-
diré a continuacion, responden ya a una situacion de crisis
evidente de la investigacion educativa, crisis no sélo en Es-
paiia, pero a la que Espaia responde de un modo peculiar.
Por ahi fuera se discute la pertinencia o no de la investiga-
cion educativa y como resultado se proponen y adoptan cier-
tas medidas que luego consideraré. Espaiia, que se incorporo
a la investigacion aplicada de modo peculiar, parece que quie-
re abandonarla de un modo todavia mas peculiar: simplemen-
te abandonandola.
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c) 1981: «Nuevos desafios y nuevas respuesias» (3)

En este trabajo se planteaba la crisis generalizada de la
investigacion educativa y analizaban algunas circunstancias
acompanantes de la crisis en nuestro pais, como es la que
pudiéramos llamar guerra fria en torno a esta actividad, entre
quienes la realizan v quienes debieran ser los usuarios de sus
resultados. Las bases de tal oposicion, callada pero eficaz, se
buscaban en las diferencias de formacion, cultura e intereses
o posicion profesional.

Mas o menos ingenuamente se daban dos tipos de recomen-
daciones: unas, mas generales, que consistian en intentar una
formaciéon o experiencia mixta en unos y otros; otras, mas
concretas y a modo de ejemplos, eran tomadas de paises con
medios educativos muy distintos. Se trataba de investigaciones
sobre variables educativas alterables, por un lado, y de las
llamadas investigaciones participativas, por otro. En ambos
ejemplos resulta obligada la colaboracion de investigadores v
usuarios, y en ambos los resultados de las investigaciones apli-
cadas revertian directamente en los propios usuarios, ya pro-
fesores ya planificadores.

d) 1981: La investigacion prospectiva v los ICE (4)

El tema solicitado en este caso era muy concreto, pero
encajaba y se desarrollé en la linea de analisis marcada por
los anteriores. En efecto, partiendo de que la investigacion
educativa, quiza ni mas ni menos que otras no «productivas»,
no tiene clima adecuado en este pais, considero que, al menos
la investigacion prospectiva, y su inseparable compafera la
evaluativa, son inevitables. Distinguia alli entre la gran inves-
tigacion prospectiva y evaluativa y las mas modestas y limi-
tadas. De las primeras tenemos ejemplos tan notables en nues-
tro pais como la realizada para el Libro Blanco y la abortada
de la Comisiéon de Evaluacion de 1976. Pero también en los

(3) En Simposium Internacional de Sociologia de la Educacion.
I.C.E. de la Universidad Autonoma de Madrid. En prensa.

(4) En Seminario sobre los Institutos de Ciencias de la Educacion.
I.C.E. de la Universidad de Salamanca. En prensa.
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paises occidentales estas macroinvestigaciones estan en reti-
rada evidente desde que fueron incapaces de prever y digerir
la gran y reciente crisis.

Pero hay también una prospectiva y una evaluacion mas
modestas a las que yo considero inevitables, si es que se con-
sidera ineludible una gestién educativa racional. Es la que,
ante toda medida de gestion, y mas si es de reforma de cierta
importancia, estudia las bases y posibles consecuencias de di-
chas medidas y posteriormente evalia la prospeccion realiza-
da y las medidas o reformas adoptadas. Desde este nivel mi-
nimo e inexcusable, se puede pasar a otros mas amplios y
también muy necesarios, como es la prospectiva de la tenden-
cia demografica y sus efectos en el sistema educativo; mas
concretamente, las previsiones sobre el futuro de la actual cai-
da de la natalidad y sus efectos ondulatorios en el sistema
educativo.

En resumidas cuentas, si se puede esperar una minima ra-
cionalidad en la gestion, ya que no una planificacion, educati-
va, es «inevitable» la investigacion prospectiva-evaluativa. Y
no esperar esa racionalidad es esperar el caos.

Terminaba yo este ultimo trabajo con el siguiente apremio:
si lo que queda de la llamada red de Institutos de Ciencias de
la Educacion, el INCIE ya habia desaparecido, aun sigue en
disposicién y con energias para seguir impulsando la investi-
gacion educativa, debera asumir otro cometido complementa-
rio para tener éxito: el de hacer de intermediario entre in-
vestigacion y su utilizacion. Y esto se puede y debe hacer en
varios frentes o direcciones, que en otro de los articulos llamé
hacia arriba, hacia los planificadores y gestores, y hacia aba-
jo, profesores, alumnos, padres y comunidad en general.

Puesto que la crisis de la investigacion educativa no es
exclusiva de nuestro pais, y puesto que ha llegado a ¢l y a otros
envuelta en otras crisis, ¢como se contempla y afronta mas
alla de nuestras fronteras? (5). Ante todo, la mayoria de los
paises han reconocido y afrontado esta y otras crisis mucho
antes que nosotros, sin ningan tipo de ocultacion o secuestro.
Después, la reaccion ha variado, légicamente, de unos a otros;
desde Estados Unidos donde, en general, el pesimismo no ha

(5) Svo WorksHopP: Educational Research and Public Policy Ma-
king. La Haya, mayo de 1981.
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cundido y sencillamente se miran mas detenidamente los di-
neros, intentando sacarles mayor «rendimiento educativo»,
hasta paises mas proximos al nuestro, como Francia, donde,
hasta ahora, ha producido algunas respuestas mas drasticas
como la supresion de ciertos programas de investigacion y la
mayor absorcion de la misma por los grandes cuerpos de fun-
cionarios.

¢Como se esta reaccionando aqui? Mi respuesta, contenida
en los trabajos anteriores, y especialmente en los ultimos, es
que se esta produciendo una respuesta peculiar consistente
fundamentalmente en medidas contradictorias, las mas clara-
mente negativas, que indudablemente ocasionan un deterioro
evidente en una actividad que requiere apoyo continuado. Po-
dria decirse que la investigacion educativa aplicada naci6 en
Espaiia casi por casualidad al comienzo de los 70, se mantuvo
casi de milagro durante la década y a punto ha estado de des-
aparecer al comienzo de los 80.

Los riesgos de abandono de una actividad asi surgida y
mantenida son grandes en una sociedad poco propicia a este
tipo de tareas, maxime cuando ha entrado en una etapa de di-
ficultades aconomicas multiples. Aqui el abandono de la in-
vestigacion educativa puede ser parte «insignificante» de un
proceso mas amplio de descapitalizacion de la investigacion
en general, consistente en la desviacion, manifiesta o encubier-
ta, de los recursos que antes se le dedicaban hacia gastos de
otro tipo y con mayor prioridad politica, como pueden ser los
gastos adicionales del Estado de las autonomias o las mejoras
retributivas de ciertos cuerpos.

Segtn apuntaba al principio, la dltima de las reorganiza-
ciones de la Administracion educativa puede interpretarse co-
mo un giro positivo en cuanto a la investigacion educativa se
refiere, ya que en una Subsecretaria encargada de «los aspec-
tos técnico-pedagogicos de la actividad del Ministerio» se crea
una Subdireccion de investigacion educativa que, entre otras
cosas, significa la recomposicion de la red de Institutos de
Ciencias de la Educacion al recomponer su centro de coordi-
nacion y potenciacion.
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EL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION
EDUCATIVA: EXPERIMENTACION
Y APLICACION

Ernesto Gonzdlez Garcia

1. PLANTEAMIENTO Y DELIMITACIONES CONCEPTUALES

Este capitulo intenta completar la panoramica de la inves-
ligéci()n educativa que, en su aspecto organizativo, institucio-
nal y de resultados, hemos analizado en ¢l volumen anterior.
En efecto, la organizacion de la investigacion aplicada es inse-
parable del proceso de su desarrollo (experimentacion, ensayo,
difusion y aplicacion generalizada). Sin la perspectiva del «des-
arrollo», en una sociedad moderna, tecnificada, masificada y
consumista, no adquiere sentido —ni financiacion— la acti-
vidad investigadora que no responda a estos intereses. La
mejor prueba para una eficaz investigacion en nuestra econo-
mia de mercado es el rest del marketing: que se demande vy
se venda. El concepto griego de la busqueda del «saber por
el saber» ha pasado a la historia en el ambito de la investiga-
cion sistematica. Francis Bacon y Augusto Comte recogieron
perfectamente las aspiraciones surgidas en el Renacimiento
y la Ilustracion de que «saber» mas bien es «poder», prevision,
control y posibilidad de cambio. De aqui que institucionalmen-
te hablando la funcion fundamental del investigador en cien-
cias de la educacion sea identificada como la del agente pri-
mario de la innovacion educativa. Asi lo vienen entendiendo las
modernas politicas educativas al subsumir el tema de las rela-
ciones entre investigacion e innovacion como un subsistema
del mas amplio binomio: investigacion-politica. La toma de
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decisiones politicas en materia educativa: ¢Es solo responsa-
bilidad de los politicos, como opinaba Max Weber? ¢Es mero
corolario automatico de las decisiones de los técnicos? ¢Es
una tarea conjunta? El tema no resulta vanal y en paises
como EE.UU. y Alemania, por ejemplo, se viene debatiendo
intensamente desde hace varios afios. En esta ultima nacion se
ha institucionalizado el debate a través de dos altos organis-
mos federales (1). El «Consejo Nacional de Ciencias» (Wis-
senschaftsrat) y el Consejo de Educacién (Bildungsrat) tienen
¢l objetivo de instrumentar la politica de enlace entre la pro-
duccion intelectual y su aplicacion practica, y en concreto, de
traducir las investigaciones pedagogicas realizadas en decisio-
nes politicas. Ambos organismos consultivos y de apoyo logis-
tico median en multiples cuestiones hoy muy politizadas, ta-
les como si las matematicas modernas debe o no generalizarse
obligatoriamente a todo el sistema, y ante las cuales el ciudada-
no no tiene muchos elementos de juicio. Piensan los alemanes
que asi se evitaria caer en la dicotomia, denunciada por el
filosofo Jiirgen Habermas, de dividir a la sociedad actual en
dos sectores: «ingenieros sociales» y «ciudadanos estupidos».

En este contexto se ha hecho ya clasico el binomio formu-
lado por los anglosajones con las letras R-D (Research Deve-
lopment: Investigacion-Desarrollo; o R-D-D, Investigacion-Des-
arrollo-Difusién), que resume las etapas y los procesos de todo
proceso de innovacién debidamente planificado.

La investigacion tanto bdsica como aplicada, condicién in-
esquivable del cambio, necesita ser «desarrollada» experimen-
tando sus resultados en ambitos cada vez mas amplios de mo-
do que le permitan su progresiva difusién y generalizacién a
todo el sistema. Con frecuencia, el mayor problema de la po-
litica cientifica reside precisamente en el estrangulamiento
entre la investigacion y su posterior desarrollo y aplicacion.
Existen conocimientos cientificamente comprobados, necesa-
rios al progreso de los procesos educativos, que permanecen
olvidados afios y afos en los anaqueles de los Gabinetes de
investigacion, apenas conocidos por el estrecho circulo de sus
propios cultivadores. ;Como hacer que puedan ser experimen-
tados, difundidos ¢ incorporados a la practica pedagogica dia-

(1) HeLLmut BECKER: Revista de Educacion, vol. 10, Tubinga, Re-
publica Federal de Alemania, 1974, pags. 66 v ss.
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ria? El aprovechamiento de los resultados cientificos en el cam-
po de la educacion es una de las tareas mas dificiles de la
politica educativa actual. Millares de profesores realizan ais-
ladamente tesis, ensayos e investigaciones; cientos de Institu-
tos de Investigacion producen conocimientos validos para el
progreso educativo; decenas de departamentos universitarios
programan anualmente proyectos de investigacion. ¢Cémo
experimentarlo, ensayarlo y difundirlo o generalizarlo? Desde
hace ya varias décadas, con el despegue de las ciencias socia-
les en pos del «seguro camino de la ciencia», se sigue teniendo
la impresién de que el rendimiento practico de los esfuerzos
de la investigacion pedagdgica no parece corresponder a los
gastos y recursos humanos invertidos. Lo que se ha descubier-
to no ha sido aplicado o lo ha sido de manera incompleta, des-
ordenada y con mucha lentitud. Conscientes de este grave pro-
blema, a mediados de la década de los 60 una Comisién de
expertos propiciada por el propio Congreso de Estados Unidos
lleg6 a la conclusion de que la incorporacién de las innovacio-
nes a la practica escolar tardaba en llegar a las aulas unos
treinta anos, mientras que las innovaciones en otros campos,
por ejemplo medicina, tecnologia o quimica, se adaptaban y
difundian a nivel mundial en dos o tres afios (2).

Para resolver esta situacion se han hecho notables esfuer-
zos, especialmente en Norteamérica. Ronald G. Havelock es
sin duda uno de los representantes mas destacados en el estu-
dio cientifico del diagnostico e identificacién operativa de los
agentes de cambio social e innovaciéon pedagégica (3). La ca-
tegorizacion sistemadtica de los procesos relacionados con la
innovacién educativa la desarrollé Brickell (1961) y Clarck-
Guba (1965) bajo el ya clasico trinomio —a que aludiamos
antes— de Investigacion, Desarrollo y Difusién (R-D-D). Se
sefialan al menos cinco supuestos en la planificaciéon del
cambio:

1.° Secuencia racional en la evolucion y aplicacién de to-
da innovacion. Esta secuencia debe incluir investigacion, des-

(2) IsmaL EscoBar: «La ciencia transforma la metodologia de la
ensenanza», Revista de Educacion, naim. 48, diciembre de 1967.

(3) R. G. HaveLok: Training for change Agents, Centre for Research
on Utilization of Scientific Knowledge, The University of Michigan,
1973, pags. 12 y ss.
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arrollo y globalizacion estandarizada («packaging») previa a
su difusion.

2° Planificacién prospectiva a largo plazo y a escala ma-
siva.

3° Divisién y coordinacién del trabajo para ajustarse a
la secuencia racional y a la planificacion.

4° Se presume razonablemente la aceptacion, al menos
pasiva pero no reactiva de la innovacién si se ofrece opor-
tunamente.

5° Alto coste inicial del desarrollo previo a cualquier ac-
tividad de difusion con expectativas de beneficios no inmedia-
tos, sino a largo plazo, traducibles en eficacia, calidad y am-
plitud del nimero de usuarios (audiencias masivas). Havelock
sintetiza las actuales teorias del cambio en los siguientes pro-
cesos: de resolucién de problemas, de interaccion social, de
«enlace» e integracion de la R-D-D, a la cual sigue conside-
rando como basica y secuencializa esquematicamente en las
siguientes fases:

Investigacién e Investigacion > Desarrollo y prueba
basica aplicada de prototipos

Produccién en ma-
sa. Globalizacion y Actividades de
estandarizacion [ % difusién masiva
(«packaging»)

- Usuario

El cambio, en todo caso, se plantea como un proceso muy
complejo que incluye conjuntamente las anteriores estrate-
gias como piezas necesarias para la superacion de una situa-
ci6én percibida como insatisfactoria y problematica. De aqui la
importancia primordial que tiene para el desarrollo de la in-
vestigacion pedagégica, que sea demandada o sentida como
una necesidad por parte importante de la clientela hacia la
que va dirigida (profesores, administradores, alumnos, poli-
ticos y ministros del ramo). Como veremos mas adelante, uno
de nuestros principales problemas para el desarrollo educati-
vo es que los distintos colectivos mencionados ni siquiera
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han estado sensibilizados para sentir la necesidad de la inves-
tigacion pedagogica, por lo cual la posible oferta investigadora
en este sector no encuentra apenas demanda. En los ultimos
anos, sin embargo, se esta experimentando un cambio de ex-
pectativas en este sentido.

2. LA EXPERIMENTACION

a) Estatuto epistemoldgico de la experimentacion

Pieza fundamental del proceso de desarrollo de la investi-
gacion es la experimentacion. Pero este término aparece con
frecuencia utilizado en contextos distintos y con sentidos
opuestos y a veces contradictorios. Merece la pena esclarecer
la polisemia de la palabra y circunscribir su extensién com-
prensiva al ambito de nuestro tema.

El andlisis semantico del término «experiencia» nos lleva-
ria muy lejos. Desde la vieja «empeiria» griega, para cuyos
mas ilustres representantes tenia mala prensa —recordemos
que el platonismo, al que Aristételes no era ajeno, afirmaba
que s6lo hay saber auténtico de las ideas: lo mejor es cerrar
los ojos ante las cosas, siempre opinables, oscuras y contradic-
torias— hasta nuestra moderna racionalidad empirica, cienti-
fica y positivista, se ha recorrido un largo trecho. Hoy se puede
decir que ciencia positiva y experiencia resultan inseparables.
De aqui la actual confianza en la experiencia, a la que invocan
no sélo los saberes mas estrictamente «cientificos» (verifica-
bles, falsables o demarcables) sino también los mas ideolo-
gicos, axiolégicos o artisticos. Asi se habla de «experiencia»
filosofica, poética, artistica, vital o mistica.

Denominador comiin a todas estas acepciones es la refe-
rencia a un modo de conocer algo dado de forma inmediata y
directa, previa a toda reflexién o juicio valorativo.

En el campo de la investigacion y el desarrollo el término
experiencia se entiende fundamentalmente de dos formas dis-
tintas:

1° La experiencia como base de la experimentacion. es
decir, como ultima y decisiva fase del método hipotético de-
ductivo, en cuya contrastacion se validan o invalidan («falsan»)
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las hipotesis inicialmente asumidas. A través de la experimen-
tacion se manipulan intencional y reiteradamente los fenome-
nos hasta hacer revelar a la experiencia la presencia de la rea-
lidad intersubjetiva del «dato». En este sentido «fuerte» v es-
tricto toda investigacion cientifica es experimental, porque el
investigador ejerce un alto control de las condiciones del feno-
meno estudiado a través de variables causales manipuladas
artificialmente en laboratorio. Por suponer el experimento en
laboratorio la situacion de control y prediccion paradigmatica,
todos los otros tipos de investigacién (observacional, correla-
cional, de opinién, etc.) adquieren mas o menos significativi-
dad «cientifica» en la medida en que se acercan al modelo de
la verificacion experimental. Sin embargo, en las ciencias so-
ciales, y mas aun en el complejo interferencial de la investiga-
cion educativa, domina, y previsiblemente seguira dominando,
los métodos correlacionales, observacionales y de campo que
permiten una mayor generalizaciéon de sus resultados a costa
de margenes de confianza menores que, sin embargo, pueden
ser controlados estadisticamente dentro de ciertos limites.

2° La experimentacion como ensayo y aplicacion. Este es
el sentido que ahora nos interesa de cara a la innovacion en
el engranaje investigacién-desarrollo. Una vez que se han ve-
rificado determinados conocimientos y pasan a incrementar el
corpus cientifico-pedagdgico es necesario experimentar sus re-
sultados en los contextos mas diversos y ensayar estratégi-
camente sus conclusiones. Este concepto de experimentacion
esta mucho mas proximo al quehacer de la practica docente
y debe ser, en realidad, parte importante de la misma. Al tratar
de aplicar nuevos conocimientos o nuevos planes o métodos,
se esta propiciando una dimensién pedagégica fundamental:
la innovacién desde dentro, basada en la practica y el expe-
rimento como método activo de aprendizaje. Piaget ha insis-
tido, criticando viejas concepciones conductistas, que no basta
ver las cosas para aprenderlas; que es necesario manipularlas,
actuar sobre ellas. En definitiva, que no se aprende primaria-
mente por lo que se dice sino por lo que se hace.

«La experimentacion de nuevas formas de pensar y actuar,
comenta Bradfor, es el elemento fundamental del aprendi-
zaje. El conocimiento que no se interioriza, que es basicamente
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ajeno al ser y actuar del individuo, queda estancado. Lo apren-
dido no llega a ser parte vital del ser y del hacer del individuo,
hasta que éste no tiene la oportunidad de intentar, en situa-
ciones concretas, vivir nuevas formas de reflexién y conducta.
La experimentacion y la practica son condiciones importantes
en el proceso.

La aplicacién del cambio a la situacion vital del individuo
es una tarea mucho mas compleja que el aprendizaje inicial o
el cambio realizado en el clima de apoyo. Si el maestro y el
grupo no dan tiempo y dedicacion a estos problemas concretos
de internalizacién y uso del aprendizaje, lo mas probable es
que se dé una regresion o incluso se pierda lo aprendido» (4).

El problema de cubrir este largo trecho que va desde la
investigacion basica a la interiorizacién pedagégica de la mis-
ma a nivel escolar, de aula y de alumno, todavia no parece sa-
tisfactoriamente resuelto, a nivel mundial y ni siquiera sufi-
cientemente planteado en nuestro pais.

3. EL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION APLICADA EN EUROPA

Ya hemos comentado los extraordinarios esfuerzos realiza-
dos en Estados Unidos por Ronald G. Havelock a través de
la CECAI (Conference on Educational Change Agent Training)
y del Centro CRUSK (Center for Research on Utilization of
Scientific Knowledge), asi como Ronald Lippitt, David Fox y
otros ilustres expertos e instituciones ocupadas en este tema.
Son conocidos los esfuerzos de los organismos internacionales
y multinacionales en la promocién y coordinacién politicas de
desarrollo: UNESCO, Consejo Cultural del Consejo de Euro-
pa, OCDE... Este ultimo, sin desviarse de sus fines politico-
econémicos, cred en el 1968 el CERI (Centre for Educational
Research and Innovation), cuyas preocupaciones se centraron
precisamente en tres grandes sectores de politicas de desarro-
llo cientifico-pedagégico: a) Relaciones entre educacién y so-
ciedad. b) Desarrollo e intercambio de innovaciones concer-
nientes al proceso de ensefianza y aprendizaje. c) Refuerzo de

(4) L. P. BRADFOR: La transacién ensefiar-aprender. La educacion
hoy, vol. 1, Barcelona, enero 1973.
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las disposiciones nacionales e internacionales concernientes a
la innovacién en materia de ensefianza.

Bajo los auspicios de la Fundacién Europea de la Cultura,
de Amsterdam, se publicé recientemente en Suecia una com-
pleta y laboriosa sintesis, dentro del plan «Europa 2000», ti-
tulada «Educational Research in Europe Today and Tomo-
rrou» (5). De ella vamos a entresacar algunos datos utiles para
contextuar la situaciéon espariiola.

Distribucion de porcentajes entre los distintos tipos
de investigacion educativa en cinco paises clave

Tipo de investigacion R.F.A. Francia Italia Suecia Inglaterra
Investigacion basica ... 39 54 34 36 49
Investigacion aplicada ... 26 25 29 19 21
Desarrollo basado en la

investigacién ... ... ... ... 19 10 22 35 18
Otras actividades cone-

XBS 5o e ese ove e e 15 11 15 10 12

En conjunto, segiin comentario de los propios autores del
informe, la investigacion aplicada parece ser el tipo mas co-
rriente de la investigacion educativa en Europa. A la vista de
la tabla, le siguen en numero las investigaciones de caracter
basico, ocupando el desarrollo el tercer puesto. La encuesta
se realizé por separado a investigadores, directores técnicos de
centros de investigacién y agencias de financiacién. En este
sentido, los investigadores contestan dando resultados simila-
res en cuanto al estado actual de dedicacion a los diferentes
tipos de investigacion. Las diferencias entre paises son muy
pequeiias excepto, precisamente, las referidas a los temas de
desarrollo: los suecos y britanicos le dedican mas que los
otros paises. Las contestaciones concernientes a los niveles de-
seables para los distintos tipos de investigacién indican que
la distribucién actual de los recursos es aceptable en los cinco
paises. Sin embargo, los directores de centros de investigacion
se inclinan generalizadamente en pedir mayores recursos para

(5) Eve MaLquisT v Hans U. GRuNDIN: GWK Gleerup Sund, Suecia,
1975, pag. 442.
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la investigacién basica, con la unica excepcién de los suecos
que postulan una mayor atencién presupuestaria a los progra-
mas de desarrollo.

Entre las «otras actividades» que figuran en la tabla, tanto
directores como investigadores estan de acuerdo que deben
centrarse en actividades de comunicacion, difusién, intercam-
bio entre grupos y equipos y sobre todo la formacién de in-
vestigadores. Otras respuestas significativas de diferencias de
interés entre directores e investigadores tal vez sean que los
primeros prefieren dedicar mas atencién a los temas de pla-
nificacién a largo plazo, con la previsién y provisién de otras
alternativas posibles, mientras que los segundos se inclinan
por el desarrollo de la teoria, filosofia, metodologia y técnicas
especificas de las Ciencias de la Educacion.

«Los andlisis de situaciéon y de opinién expuestos han de-
mostrado que la distinciéon entre investigacién basica, inves-
tigacion aplicada y desarrollo basado en la investigaciéon se
consideran significativos en los cinco paises «claves» estudia-
dos. Uno de los mas importantes hallazgos del informe —afa-
de Eve Malmquist— es que la investigaciéon basica o funda-
mental es vista como muy significativa tanto por directores
como por investigadores y, por ello, desean dedicarle una par-
te importante de los recursos. Pero parece que esto es debido
a que se refleja el mayor status de los circulos académico-uni-
versitarios de investigacion basica, comparados con los de in-
vestigacion aplicada y desarrollo» (6).

Otro dato del informe, desde la perspectiva del desarrolo
y de Espafia, que aqui nos interesa resaltar, es la consagracién
del criterio que los expertos de la OCDE llaman «Estado II»
de la investigacion educativa, que supone fundamentalmente
el paso a la fase del desarrollo y aplicacién de la investigacién
en la resolucion de necesidades concretas. Segiin este concep-
to demarcatorio del grado de desarrollo de la politica educa-
tiva, sélo dos paises, Gran Bretafia y Suecia, habrian entrado
en este estadio, aproximandose a dicho umbral la URSS y
la Republica Federal de Alemania, mientras Italia y Francia
habrian iniciado ya la transicién y el despegue del estadio I
(investigacion académica y tradicional). El estadio II viene

(6) O. c., pag. 102.
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caracterizado por una cooperacion creciente entre investiga-
cién y politica educativa, que se ha traducido en un mayor
flujo financiero del Estado hacia las instituciones educativas
y en el refuerzo del estatus del personal investigador.

Evidentemente, con este criterio extrinseco de demarcacion,
ni el desarrollo de la investigacién ni las investigaciones de
desarrollo han iniciado en nuestro pais el despegue del primer
estadio, en el cual apenas han conseguido afianzarse a través
de los Planes Anuales de la Red. De ello vamos a hablar a
continuacién no sin antes aludir a un reciente y curioso pro-
yecto de desarrollo surgido en un pais de nuestra area histo-
rico-cultural: Venezuela.

4. EL PLAN GUBERNAMENTAL VENEZOLANO PARA EL DESARROLLO
DE LA INTELIGENCIA

El Ministerio de Estado para el Desarrollo de la Inteligen-
cia acaba de divulgar el plan del Gobierno de la Republica de
Venezuela para promover politica y sistematicamente el des-
arrollo de la inteligencia humana (7). Se trata realmente de
un ambicioso y sugestivo proyecto de desarrollo de la inves-
tigacion y de la ciencia en orden a la promocién integral de la
inteligencia humana, asumido como programa «de» gobierno
y «desde» el gobierno por la propia Presidencia de la Repu-
blica. En este sentido es, como indica el documento, la pri-
mera vez en la historia que se le atribuye una dimension po-
litica a la inteligencia en cuanto que un Ministerio, distinto
del de Educacién, aunque en estrecha relacion con é€l, se res-
ponsabiliza del concreto desarrollo de un programa estatal de
algo tan indelimitado, complejo y huidizo como es la inteli-
gencia humana.

El plan inmediato, a corto plazo (afios 79-80), incluye 14
proyectos, ya en curso, divididos a su vez en varios subproyec-
tos. Los temas a los que se refieren los 14 proyectos son los
siguientes:

La familia, la explicacién y aplicacion de los mecanismos
del aprendizaje (proyecto «aprender a pensar»), la elevacion

(7) The Development of Inteligence. Proyects in Progress, Edicio-
nes de la Presidencia de la Republica, Caracas, 1980.
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de los niveles de desarrollo cognitivo a través del incremento
de la capacidad de aprendizaje y mejorando la accién de la
escuela de cara a los nifios menos privilegiados social y cultu-
ralmente, la creatividad «integral» (composicion musical, ar-
tes plasticas, practicas y uso de técnicas de resolucion de
problemas), el lenguaje de la imagen y el lenguaje verbal (pro-
yecto «educacion visual»), los efectos de la ensefianza siste-
matica del ajedrez en el desarrollo intelectual de los nifos de
7 a 11 anos (proyecto «ajedrez»), los métodos y materiales mas
contrastados para el desarrollo de destrezas intelectuales (pro-
yecto «inteligencia» de la Universidad de Harvard), la adqui-
sicion de destrezas cognitivas necesarias para el pensamiento
creador, la ensefianza sistematica a un millén de trabajadores,
en una primera fase, de métodos y técnicas de desarrollo de
la inteligencia (proyecto del Instituto Nacional para la Coope-
racion Educativa - INCE), la institucionalizacion de un pro-
grama en las Fuerzas Armadas para el desarrollo de la inteli-
gencia. Los cuatro ultimos proyectos se refieren al fomento
de la creatividad para la Administracion publica, a la muestra-
exposicion de creatividad e inventos y a la difusion e inter-
cambio de informacion a través de la UNESCO, y de la Orga-
nizacion Internacional del Trabajo para el tema de la educa-
cion de adultos.

Evidentemente, después de este largo y simplé enunciado
de proyectos, se siente la impresion de un plan «politico» real-
mente ambicioso, que desborda los programas de desarrollo
cientifico, inspirados en planteamientos y estrategias técnicas
cuyo ritmo se adecua a los cambios sociales y especialmente
a los educativos (8). ¢Se trata de hacer politica «con» la educa-
cion? ¢Se conseguird, por el contrario, que la politica sea edu-
cativa, como pretendia la antigua «paideia» platonica? De
acuerdo con los principios inspiradores, en el programa se in-
siste en que se trata de un planteamiento cientifico, neutral
e ideolégicamente no partidista, popular y universalista. Na-

(8) HAVELOK resume en seis fases el cambio planificado en educa-
cion: 1. Establecer relaciones. 2. Diagndstico de la situacién. 3. Bus-
queda de recursos. 4. Eleccién de la solucién mas eficaz. 5. Consecucion
de la aceptacién del grupo; y 6. Estabilizar la innovacién generando
autorrenovacion. Vid. The Cange Agent's guide to innovation in Educa-
n‘gn, 2175’,3glewood Cliffs, N. J. Educational Tecnology Publications, 1973,
pag. .
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turalmente, desde un punto de vista técnico-cientifico no cabe
dudar de la sinceridad de tal declaracion de intenciones, pero
se imponen serias reservas a que la dinamica de los hechos,
la estructura socio-econémica y las inercias del sistema educa-
tivo, presunto protagonista del cambio, se conduzcan al ritmo
de las propuestas politicas.

En todo caso resulta extraordinariamente loable que desde
las mas altas magistraturas politicas se propongan programas
centrados en la educacion y en el desarrollo de la investiga-
cion educativa. En el peor de los supuestos tendria el efecto
beneficioso de establecer las siempre dificiles relaciones entre
politicos e investigadores, entre administradores y docentes y
el resto del sistema. La voluntad politica, ejercida desde el
poder con los medios de difusion a su alcance, puede concitar
el interés popular y generalizar una dinamica colectiva de in-
novacion realmente vigorosa.

5. LA SITUACION EN ESPANA

12 Aspectos legales y limitaciones reales

Hace ya mas de una década que el Libro Blanco de la Edu-
cacion constaté la ausencia en nuestro pais de sistemas coordi-
nados de investigacién, experimentacion y difusiéon que pro-
yectasen de forma continuada en el sistema un fermento re-
novador. Bajo esta perspectiva surgi6, por imperativo juridico
de la Ley General de Educacion, la Red ICEs-CENIDE, con la
misién de promover y coordinar en todo el territorio nacional
la investigacion, la experimentacion y la difusion. De los lo-
gros y limitaciones de la primera de estas actividades ya he-
mos hablado. Veamos ahora cuales han sido los intentos —se-
ria pretencioso aqui hablar de resultados— en el drea de la
experimentacion, ensayo y aplicacién de las investigaciones
realizadas en la Red. La Ley General de Educacion, en su ar-
ticulo 54, apartado 4, convertia en obligacion juridica expresa
la creaciéon y promocién de centros experimentales con el ob-
jetivo de «probar nuevos planes educativos y didacticos, y de
preparar pedagégicamente a una parte del profesorado». El
desarrollo de este articulo indujo a establecer un marco ju-
ridico que garantizase desde el primer momento la experi-
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mentacion de la Reforma educativa y la creacion de Centros
Pilotos y Experimentales bajo la dependencia o supervision
de los Institutos de Ciencias de la Educaciéon (9).

En esta primera etapa se abrieron institucionalmente tres
vias a la experimentacion:

1 Los Centros Pilotos dependientes directamente de los
ICEs, tanto en su organizacion administrativa como pedago-
gica. De ellos se hacia depender los proyectos de innovacion
mas audaces y creadores, sirviendo en gran medida de primer
«banco de pruebas» para las investigaciones realizadas y de
caldo de cultivo para la formacion o perfeccionamiento de los
profesores.

2* Los «Centros Experimentales» que son concebidos co-
mo colegios o institutos ordinarios, tanto estatales como pri-
vados, que han sido clasificados por Decreto como experimen-
tales. No dependen directamente del ICE pero estan bajo su
supervision en lo que a sus proyectos pedagogicos se refiere.
Tienen por mision ensayar métodos, plunes y programas en
un nivel de generalidad y de proximidad a los centros ordina-
rios mayor que el asignado a los Centros Piloto, manteniendo
siempre la posibilidad legal de revocar su caracter de «experi-
mental», volviendo a la situacion anterior del sistema ordina-
rio de ensefnanzas.

3® Centros ordinarios con programas concretos de expe-
rimentacion, aprobados por Orden Ministerial, con validez para
s6lo un ano académico, prorrogable en el caso en que la ex-
periencia asi lo aconseje.

Tal y como hemos expuesto esta triple via abierta a la ex-
perimentacién, procede con la légica de pasar de unas expe-
riencias aisladas, de cariacter mas novedoso y problematico,
mas de «laboratorio», y, por consiguiente, mas controladas y
artificiales (Centro Piloto) hasta descender secuencialmente a
la generalizacion y difusion de aquellas experiencias exitosas
en los mas préximos a las condiciones ordinarias (Centros Ex-
perimentales) vy en los propios centros ordinarios.

Sin embargo, frente a este correcto planteamiento juridico
prefigurado por la Ley, la realidad es que la experimentacion,

(199)_"0 Decreto 2481/70, de 22 de agosto, y Orden de 30 de septiembre
de ;
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ensayo y difusion apenas empezd a ponerse en marcha. Se
fueron efectivamente creando Centros Pilotos dependientes de
los ICEs y se nombro paralelamente una Comisinén de Cen-
tros Piloto y Experimentales encargada de coordinar aquéllos
a través del antiguo Centro Nacional de Investigaciones para el
Desarrollo de la Educacion (CENIDE). Las dificultades inicia-
les para poner en marcha los nuevos Centros se dejaron sentir
inmediatamente: falta de flexibilidad administrativa del siste-
ma para «digerir» unos nuevos centros con planes, programas
e incorporacion de personal que resultaban atipicos o ligera-
mente auténomos respecto del uniformismo dominante; tar-
danza en el nombramiento del profesorado y dificultad para
consolidar los necesarios equipos docentes derivados de la tran-
sitoriedad e imprevision de las comisiones de servicio; falta de
atencion financiera preferente, etc. Al final del curso 73-74 el
INCIE, asumiendo las funciones del CENIDE, convocé a todos
los directores de los Centros Piloto y Experimentales para que
se intercomunicaran sus experiencias y dificultades, a la vez
que se comprometia a hacer llegar sus propuestas a la Admi-
nistracion educativa.

Recogiendo parcialmente dichas sugerencias, a propuesta
de la Direccién General de Ordenacién Educativa, se publico
en agosto de 1975 un segundo Decreto reorganizando la expe-
rimentacién educativa tanto en lo referente a sus ensefianzas,
métodos y medios como a formacion del profesorado, organi-
zacion y administracion de los Centros. Las novedades de dicha
regulacion se pueden concretar en los siguientes puntos:

a) Se mantienen los Centros Piloto como entidades esta-
tales, dependientes de los ICEs y como motores iniciales de
la innovacion en el establecimiento de nuevas ensefianzas, pla-
nes docentes, métodos educativos, sistemas de formaciéon del
profesorado, organizaciéon y administraciéon de centros y, en
general, preocupados expresamente por la promocién de la ca-
lidad de la ensefianza. Se pretende que los Centros Piloto sean
verdaderamente eso: centros de vanguardia que emprendan
tareas realmente renovadoras y dejar de ser igual o parecidos
a los centros ordinarios.

b) Mas proximos a los niveles reales medios del sistema
y una vez suprimidos los llamados Centros Experimentales,
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se contempla y regula la experimentaciéon en centros ordina-
rios. Los Centro Piloto suponen siempre o casi siempre unas
condiciones especiales, cuyo control experimental no puede
mantenerse en los centros de régimen ordinario. Es légico su-
poner que la calidad de la ensefianza impartida en estos cen-
tros sea superior a la del resto, habida cuenta de su mas fle-
xible seleccion y dedicacion del profesorado, de su relativa
mayor libertad en la elaboracion y adaptacién del curriculum,
asi como de la mayor motivacion, preparacién y orientacion
de los ICEs unida a la participacion, incluso economica, de los
padres. Pero el problema sigue siendo el generar innovaciones
en condiciones ordinarias y con dotaciones de la propia estruc-
tura legal del sistema educativo. De aqui la importancia dada
a las experiencias en centros «normales» que, por su condicién
de tales, faciliten a sus homologos la generalizacion de resul-
tados, practicas y métodos.

Sin embargo, esta segunda opcion legal de aplicacion, en-
sayo y difusion de cxperiencias renovadoras, que ofrece mas
posibilidades de generalizacion al resto del sistema apenas ha
sido puesta en practica hasta fechas muy recientes. En una
evaluaciéon de la investigacion y experimentacion de toda la
red, realizada en el INCIE en enero de 1978 (10), se seguian
constatando defectos persistentes tales como falta de apoyo por
parte de la Administracion, escasez de material adecuado, pro-
blemas de formacion de equipos docentes permanentes, au-
sencia de canales especificos para el tratamiento de los pro-
blemas con la Administracion, falta de la debida coordinacién
técnico-pedagogica con sus respectivos ICEs y con el INCIE,
escasa generalizacion de las experiencias realizadas, etc. En
ultima instancia, la incipiente infraestructura de centros pi-
lotos y experimentales, con una misién y una justificacién teo-
rica importante, ha venido sufriendo los mismos defectos de
precariedad e indefinicion operativa del resto de la Red, de
la que aquéllos no son mas que una pequeia parte. Si se quie-
re introducir este tipo de micro-instituciones con vistas a ex-
perimentar y promover el cambio, hay que comenzar por con-
tar con estructuras organizativas elasticas, que permitan un
alto indice de manejabilidad a quienes vayan a realizar pro-

(10) Davip SiLva: Informe sobre Experimentacion y Centros Expe-
rimentales.
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gramas de experimentacion o de investigacion educativa en
general. Los Centros Piloto fueron concebidos como una pieza
mas dentro del secuencial proceso institucional iniciado por
la Reforma Educativa, con el presunto protagonismo de los
ICES. Si éstos, por el absoluto abandono institucional y po-
litico que han sufrido carecen del empuje estructural que la
Ley les confiere, es logico que los Centros Experimentales,
concebidos en intima relacion con ellos, se resientan mas y
mas de los mismos problemas. Asi pues, mientras no se pro-
duzca una activa revitalizacion y consolidacion de los ICEs,
no parece viable que existan Centros Experimentales de van-
guardia que innoven, apliquen y evalien debidamente sus ex-
periencias. Una vez mas se cumple la extendida presuncion
de que los cambios legales, si no van acompafiados o mejor,
precedidos de las adecuadas condiciones objetivas, encubren
o consolidan las inercias reales. Conscientes de tales limita-
ciones en el curso 1979-80, la Direccion General de Basica y
el INCIE decidieron apoyar el 1." plan coordinado de ensayo
y difusion mas generalizado de innovaciones en los propios
centros ordinarios.

2° El Primer Plan de Desarrollo Educativo en EGB

Con pretensiones cientificas modestas y una dotacion eco-
némica escasa, a través de una Comision Mixta INCIE-Direc-
cién General de Basica, se program6 el Primer Plan estatal de
experimentacion, ensayo y aplicacion de investigaciones e in-
novaciones. Mantiene el objetivo general de acortar las dis-
tancias entre la investigacion (teorias, sistemas, métodos, téc-
nicas, etc.) y la practica escolar, ofreciendo orientaciones di-
dacticas y estimulando econémicamente la participacion direc-
ta por parte del profesorado en las experiencias programadas.
De esta forma no sélo se benefician los protagonistas de la in-
novacién sino que sirven de centros de demostracion para
aquellos otros circundantes que pueden observar in situ la
practica de nuevos métodos y técnicas educativas. Con sen-
tido realista y recogiendo la experiencia acumulada, el plan
ha tenido muy en cuenta no solo a los ICEs, con sus Centros
Piloto, sino también a las Escuelas Universitarias de Forma-
cién del Profesorado y las Inspecciones Técnicas por el gran
efecto multiplicador que pueden y deben tener, convirtiéndose
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en los mas eficaces agentes de renovacion cualitativa y cuan-
titativa de la ensefanza. La acogida ha sido positiva por parte
de todos los sectores implicados realizando propuestas de ex-
periencias que han desbordado ampliamente las disponibilida-
des economicas. Los proyectos seleccionados, cerca de medio
centenar el 1. ano, pueden servir de muestra orientadora de
las preocupaciones dominantes en Preescolar y Ensenanza Ge-
neral Basica, desde la optica de sus mas directos protagonistas.

Por niveles escolares, la segunda etapa de la EGB absorbe
la mayor preocupacion investigadora de los maestros. Temas
tales como la ensefianza de las Matematicas, de las Ciencias
Naturales, nuevas programaciones del area social y organiza-
cion didéactica departamentalizada son objetivo preferente de
las experiencias programadas.

Le sigue en interés el area preescolar: educacion psicomo-
triz, desarrollo verbal y preverbal, instrumentacion didactica
de determinados conceptos matematicos basicos. ¢l preescolar
en el medio rural y preescolar en relacion con ¢l primer ciclo
basico de EGB.

Un tema dominante en la primera etapa d¢ EGB es el del
lenguaje: ensefianza de la lectura y escritura, bilingiiismo, tras-
tornos del lenguaje, etc.

Desde el punto de vista de las actividades escolares, la pro-
gramacion representa con mucho la tarea dominante. Las pers-
pectivas pedagogicas, didacticas y de organizacion escolar de
caracter global destacan respecto de planteamientos mas es-
trictamente psicologicos o sociologicos.

3 Observaciones finales

Determinados estudios recientes patrocinados por la
UNESCO nos autorizan a pensar con fundamento que sélo una
quinta parte aproximadamente de los «conocimientos» del ni-
fno y del joven al finalizar su escolarizacion proceden de las
aulas, a pesar de que ha consumido en ellas la mayor y mejor
parte de su tiempo. Algo similar ocurre en la parcela de la
innovacion: se ha investigado poco, pero de ello sélo una
pequena parte se ha puesto en practica. Ni la generalidad de
los profesores, formados en un sistema poco flexible, son pro-
picios a fomentar la creatividad, ni se les estimula econémi-
camente para la innovacion. Mas bien el sistema fomenta sin
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pretenderlo, los centros rigidos, tradicionales, en los que lo
mas comodo para los profesores es seguir fielmente las nor-
mas oficiales y los libros de texto, tedricamente —solo teori-
camente— cxpresion de aquéllas. Si a esto anadimos al prac-
tico olvido del espiritu que inspiraba a la evaluacion conti-
nuada, convertida en una nueva cadena de examenes tradicio-
nales, centrados en contenidos y pensados para «preparar» el
ingreso en niveles superiores, tendremos el cuadro aproximado
de un paisaje escolar poco incitador a la innovacion.

Sin embargo, el obstaculo fundamental para la puesta en
marcha de los centros experimentales ha sido administrativo.
La rigidez y lentitud de una administracién uniforme y cen-
tralizada no ha sido el mejor instrumento para que los cen-
tros contasen oportunamente con los profesores idoneos. La
situacion de nombramiento temporal en comisiones de ser-
vicio se resolvia con frecuencia ya bien avanzado el curso,
cuando los profesores que se incorporaban ya no podian par-
ticipar en la preparacion y programacion de la experiencia. Si
ademas tenemos en cuenta que éste es una tarea eminente-
mente interdisciplinar y en equipo, podemos valorar la dis-
torsién funcional de tal sistema. Por otra parte, la contrata-
ciéon de profesorado no funcionario ha venido siendo legal-
mente excepcional y en la practica inviable. Algo parecido ocu-
rri6 con la aprobacion y homologacion legal de los planes y
programas experimentales a efectos de obtencion del corres-
pondiente titulo de Graduado Escolar. En las experiencias mas
novedosas llevadas a cabo en el ambito de la Red, por ejem-
plo la «Coeducacién de nifios normales y deficientes mentales»
del ICE de Valladolid, se mantuvo la indefinicion académica
del centro, con la natural preocupacién de padres, profeso-
res y alumnos que no sabian a ciencia cierta cual iba a ser,
al término del octavo curso, la cualificacion escolar de los es-
tudios realizados.

De cara al futuro, con la creaciéon de un Estado de Auto-
nomias mas proximo y conocedor de sus centros, las perspec-
tivas de la innovacién pueden ser mas optimistas. De hecho,
entre las competencias ya transferidas a los Gobiernos auto-
némicos ya constituidos figura la iniciativa de nuevas expe-
riencias educativas en el seno del sistema escolar general. La
variedad de situaciones geograficas, histéricas, culturales, so-
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ciales, ecologicas y lingiiisticas puede servir de trasfondo re-
vitalizador de una ensefianza uniforme y esclerotizada. Esta
situacion comporta, sin embargo, un peligro: que la disper-
sién geografica, la diferente perspectiva y problematica y el
aislamiento, puedan convertirse en factores negativos a la hora
de sumar esfuerzos, intercambiar resultados y establecer una
politica educativa estatal hacia dentro y hacia fuera que pue-
da servir para representar vilidamente los intereses comunes
de nuestro pais en el ambito internacional. A mayor disper-
si6n y autonomia le corresponde correlativamente una mas
grande necesidad de coordinacién, que evite duplicaciones e
impida la esterilizacion de esfuerzos. De no arbitrar e institu-
cionalizar eficazmente las funciones de coordinacién, planifi-
cacion e intercambio corremos el riesgo, tan espaiiol, del ban-
dazo, pasando sin solucién de continuidad del centralismo a
la dispersion disgregadora.

La necesidad de un «centro» estatal como el INCIE, u otro
organismo de caracteristicas similares se hace ahora mas ur-
gente que nunca. Eso si, dotado de la flexibilidad, agilidad,
autonomia y eficacia que le permita seguir la dinamica de una
red de centros regionales de vanguardia cada vez mas varia-
dos y auténomos. Todo ello en el supuesto de que los banda-
zos y coyunturalismos politicos no trunquen la organizacién
incipiente de una estructura racional de la investigacién edu-
cativa y del perfeccionamiento del profesorado, que, en teoria,
estaba llamada a desempefiar un papel importante en el fu-
turo. El ilustre investigador y pedagogo europeo G. de Land-
sheere (11) escribia el afio 74: «Espafia es uno de los prime-
ros paises europeos que ha creado una red completa de cen-
tros de investigacion (ICEs), coordinados a nivel nacional...
Esta red, que se pone en funcionamiento progresivamente pa-
rece destinada a desempefiar un papel considerable en el por-
venir». Nos tememos que tales expectativas, que compartimos,
puedan quedarse sélo en eso, en expectativas.

(11) G. pE LANDSHEERE: «Metodologia de la investigacién», Anuario
de la Educacion en Espafia, Ed. Santillana, Madrid, 1974.
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LA CONCENTRACION ESCOLAR COMO MEDIO
DE MEJORAMIENTO DE LA CALIDAD DE LA
ENSENANZA EN LAS AREAS RURALES

J. Javier Crespo Berisa

I. INTRODUCCION

Se viene persiguiendo en el pais una politica de concentra-
cién escolar desde hace varios lustros. Por concentracién es-
colar se entiende simplemente la organizaciéon de las unidades
escolares o aulas del periodo de escolaridad obligatoria en un
minimo razonable de unidades que permita el agrupamiento
de los alumnos de manera relativamente homogénea por cri-
terios de edad o de conocimientos. Esta organizacién se su-
pone esencial para lograr un minimo de rendimiento educati-
vo del sistema.

Las medidas de concentraciéon escolar han afectado a la
organizaciéon de la ensefianza obligatoria de todo el pais, pero
sobre todo a las éreas rurales donde es mayor la dispersién
de la poblacién y donde existe y ha existido el mayor ntimero
de escuelas de un solo maestro, escuelas unitarias y mixtas en
nuestra terminologia.

Esta politica de concentracién escolar ha sido condiciona-
da ante todo por el fenémeno de la concentracién demogra-
fica, caracterizado por el desplazamiento masivo del campo a
la ciudad. Las principales medidas de administracién educati-
va que han favorecido la concentracién escolar son: normas
generales relativas al agrupamiento de pequefios centros, la
creaciéon de escuelas comarcales y escuelas hogar —centros
que resuelven situaciones especificas de comarcas de pequefios
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nucleos de poblacién o zonas de poblacion muy diseminada—,
legislaciéon y estado de opinién favorables a una ensenanza
mixta y politica de subvencién de centros privados condicio-
nado a una dimensiéon minima de centro.

Los planes de concentracién escolar, perseguidos de una
manera sistematica a lo largo de veinte o mas afios, guardan
estrecha relacion también con otras normas de legislacion es-
colar referente a la organizacion de la ensefianza sobre la base
de «cursos» o «niveles», la promocion del alumno dentro del
ciclo de ensefanza “obligatoria y la promulgacion del curri-
culum.

Durante este largo periodo de tiempo ha cambiado la es-
tructura del sistema educativo en Espafia. El periodo de en-
sefianza obligatoria que era de seis afios, de los seis a los doce
afos de edad y se denominaba ensefianza primaria, paso a ser
de ocho afios en 1964 y en 1970 a constituirse en un ciclo tnico
para todos los alumnos denominado Educacion General Ba-
sica. La reforma educativa de 1970, en lo que se refiere a este
nivel de ensefianza, culmina medidas y expectativas anterio-
res (Reforma de la Ley de Ensefianza Primaria de 1965), crean-
do un ciclo tnico, obligatorio y gratuito para el periodo com-
prendido entre los seis y los catorce afos. Anteriormente, en
el periodo de diaz a catorce afios, coexistian dos tipos de en-
sefianza: la primaria y la media. Esta situacién era claramen-
te discriminatoria para el alumno socioeconémicamente mas
débil y, sobre todo, para el residente en pequenos nucleos de
poblacion rural o suburbana y éareas de poblacion disemina-
da. Es evidente que esta reforma potencia los planes de con-
centracién escolar enunciados en los afos 70. La insuficiencia
de alumnado en las pequeias localidades impedia dotar a éstas
de la organizacion y servicios escolares adecuados. Dicha insu-
ficiencia se agudizaba por la duplicidad de niveles de ensefnan-
za primaria y media para alumnos del mismo grupo de edad,
diez-trece afios. Actualmente en algunas localidades la dificul-
tad mayor para el establecimiento de un centro completo de
EGB viene del hecho de que el alumnado se haya dividido
entre un centro estatal y otro no estatal y de esta forma nin-
guno de los dos logra tener la dimension minima deseable de
ocho unidades.
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Tradicionalmente, la nomenclatura que clasificaba las es-
cuelas primarias en Espafa distinguia entre:

Escuela unitaria de nifios o de niias.

Escuela de un solo maestro n s
4 ke = Escuela mixta para nifios de ambos sexos.

Escuela graduada o de varios Escuela graduada.
maestros ... .. .. .. .. ... .. Grupo Escolar o Colegio Nacional.

El Grupo Escolar tenia seis o mas secciones y data de la
€poca en que el ciclo de ensenanza obligatoria era de seis afios.
El Colegio Nacional tiene al menos ocho unidades, una para
cada uno de los afios o cursos de que consta el periodo de
ensefanza basica obligatoria.

Al final de los afios 50 aparecen algunas medidas adminis-
trativas tendentes a aumentar el nimero de escuelas en las
cuales pueda hacerse una graduacién completa de la ensefian-
za. En algunas planificaciones a nivel nacional queda constan-
cia de la atomizacién y dispersion excesiva de los centros de
ensefianza primaria. El reducir el nimero de las escuelas de
maestro unico es uno de los objetivos concretos propuestos.
Parece claro que se trata de centros no viables, que no pueden
proporcionar el tipo y calidad de educacion que demanda la
sociedad en un momento de proceso de industrializacién.

II. LA CONCENTRACION DEMOGRAFICA
Movimientos migratorios

La variacién de la distribucion regional de la poblacién
espafiola tiene su fundamento en los movimientos migrato-
rios mas que en las tasas de crecimiento vegetativo. Con la
excepcion de Madrid y de algin modo Aragén, son las regio-
nes periféricas las que aumentaron su poblacién, mientras
que las regiones del interior, las dos Mesetas y Extremadura,
son las que acusan mayor descenso.

La emigracién espanola al extranjero entre 1955 y 1975,
segun un estudio del Banco de Bilbao (1), fue de 938.139 per-

(1) Banco de Bilbao: Renta Nacional de Espana y su distribucion
nacional. Serie homogénea, 1955-1975, pags. 54-56.
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sonas. Los movimientos migratorios internos han acentuado
la concentracion de la poblacion espanola precisamente en las
regiones que tenian mayor densidad de poblacién (Madrid,
Cataluiia, Region Vasco-Navarra, Canarias). Las regiones con
fuerte emigracién, precisamente las menos pobladas, han vis-
to reducir su densidad de poblaciéon. La despoblacion de las
dos Castillas, Extremadura y parte de Aragén es muy fuer-
te (2).

El comportamiento demografico, como es natural, esta
muy ligado a la evolucion de la poblacién activa y la pobla-
cién ocupada. Las tasas mas altas de incremento en el empleo
se acusan en las mismas regiones en las que el aumento de po-
blaciéon es mayor.

Segun datos del Instituto Nacional de Estadistica, entre
1950 y 1970, el conjunto de municipios superiores a 20.000 ha-
bitantes ha aumentado su participacion en el porcentaje na-
cional de poblacién en un 15 por 100, correspondiendo casi
un 13 por 100 de ese aumento a los municipios superiores a
100.000 habitantes. Estos municipios doblan su poblacién en-
tre 1950 y 1970. Dicho en otras palabras, en 1950 el 40 por 100
de la poblacién vivia en municipios superiores a 20.000 habi-
tantes y en 1970 los residentes eran el 55 por 100.

Asimismo, el nimero de municipios superiores a 10.000 ha-
bitantes ha aumentado significativamente en el periodo con-
siderado, mientras que el nimero de municipios de poblacién
inferior a 10.000 habitantes ha disminuido.

Los siguientes cuadros reflejan y detallan las afirmaciones
anteriores. Se aprecia el elevado nimero de pequefios muni-
cipios con poblacion insuficiente para tener un centro comple-
to de EGB, esto es de 200 a 240 nifios de seis a trece afnos, so-
bre la base de 25 o 30 alumnos por clase. Hecho que se agra-
va si se tiene en cuenta la vejez de la poblacion de estos mu-
nicipios dada la fuerte emigracion que ha tenido lugar del
campo a la ciudad. La concentracién escolar afecta cuando
menos a todos los municipios inferiores a 1.000 habitantes,
de los cuales existian en el pais en 1970, 5.123.

(2) Banco de Bilbao: Renta Nacional de Espana y su distribucion
provincial. Serie homogénea, 19551975, pag. 54-56.
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Poblacion de hecho expresada en porcentaje segiin grupos de
municipios clasificados por el nimero de habitantes (3)

% sobre % sobre

Grupo de municipios 1950 poblacion 1970 poblacion
total total
Hasta 100 hab. ... ... ... .. 5357 0,019 30.779 0,090
De 101 a 500 hab. ... .. 922.847 3,282 851.140 2,506
De 501 a 1.000 hab. ... .. 1.472.892 5,238 1.098.881 3,236
Total parcial ... ... ... 2.401.096 8,539 1.980.800 5,832

De 1001 a 3.000 hab. ... 4.098.025 14,574 3.310.876 9,750
De 3.001 a 10.000 hab. ... 6.975.950 24,809 6.088.404 17,929
De 10.001 a 30.000 hab. ... 4.805.481 17,090 5.710.216 16,816
De 30.001 a 100.000 hab. ... 3.096.160 11,014 4.376.308 12,887
Mas de 100.000 hab. ... ... 6.740.361 23,971 12.489.443 36,780
TOTALES ... ... ... ... 28.117.873 99,997 33.956.047 99,994

Municipios clasificados por el niumero de habitantes (4)

Grupo de municipios 1950 1970 Diferencia
Hasta 100 habitantes ... ... ... ... ... ... 64 451
De 101 a 500 habitantes ... ... ... ... ... 2975 3.261
De 501 a 1.000 habitantes ... ... ... ... ... 2.077 1.881
Totales parciales ... ... ... ... ... ... 5.116 5.123 + 7
2.355 5.123 —457
De 1001 a 3.000 habitantes ... ... ... 1.338 1.146 -192
De 3001 a 10.000 habitantes ... ... ... 318 365 + 47
De 10.001 a 100.000 habitantes ... ... ... 63 85 + 22
Mias de 100.000 habitantes ... ... ... ... 24 38 + 14
TOTALES ... ... ... ... ... ... ... .. 9.214 8.655

Cambios en la estructura sectorial de la poblacion activa

La estructura de la poblaciéon activa ha cambiado sensible-
mente entre 1955 y 1975, segun datos del Banco de Bilbao (5).
La caida de la poblacién activa en el sector agrario y el creci-

(3) Elaboracién sobre datos tomados del Anuario Estadistico de
Esparia 1978, Ministerio de Economia, Instituto Nacional de Estadistica.

(4) Op. cit., pag. 6.

(5) Op. cit., pags. 31, 32 y 33.
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miento de servicios son los datos mas caracteristicos del cam-
bio registrado.

La poblacién agricola que en 1955 suponia cerca de la mi-
tad de la poblacién activa espafiola, se rebaja drasticamente
hasta representar, veinte afios después, menos de la cuarta
parte. En 1955 la poblacion activa industrial era equivalente
a cerca del 22 por 100 de la poblacion activa total, y en 1975
se llega a s6lo poco mas del 27 por 100. A pesar del proceso de
industrializacion de la economia espafiola, la participacion del
empleo industrial no mejora notablemente. La poblacion ac-
tiva del sector de la construccién se acrecenté notablemente
en los veinte afos, contribuyendo poderosamente a absorber
el excedente de poblacion agraria.

Estructura y evolucion sectorial de la poblacion activa

Agricultu- Construc-
Ario ra vy pesca Industria cion Servicios Total

Estructura 1955 46,05 21,63 6,45 25,87 100,00
(% del total
de PA)) 1975 23,00 27,42 10,39 39,19 100,00

El proceso de creacién de empleos ha sido contenido a lo
largo del periodo citado de veinte afios, ya que salvo en la eta-
pa 1964-1971, con tasa acumulativa del 0,8 por 100, las de
los restantes periodos generaban paro y emigracién al exte-
rior (6).

Los movimientos migratorios al exterior y del campo a la
ciudad, y los traspasos de poblacién activa de la agricultura
a los sectores de construccion, servicios e industrias vacian
las escuelas de maestro unico y las pequefas escuelas gradua-
das. A partir de 1975 se acentia el movimiento pedagégico de
la concentracién escolar, movimiento claramente convergente
con el demografico de marcha del campo a la ciudad o al ex-
tranjero.

(6) Op. cit., pags. 31, 32 y 33.
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III. LEGISLACION SOBRE CONCENTRACION ESCOLAR

La labor administrativa y pedagogica en pro de la gradua-
cion de la ensefianza se remonta a principios de siglo. Las pri-
meras Escuelas Graduadas del pais son las Escuelas Anejas
a las Escuelas Normales, que son creadas por Real Decreto
de 1899. En 1910 aparecen otros Reales Decretos referidos al
desdoblamiento de escuelas con matricula superior a 70 alum-
nos (principio de graduacion) y obligacion por parte de todas
las corporaciones locales de censo superior a 2.000 habitantes
a graduar sus escuelas unitarias.

La legislacion sobre Ensenanza Primaria de 1945 contem-
pla como excepcional, por razones demograficas, las escuelas
de maestro tnico para ambos sexos (escuelas mixtas). La Ley
de 21 de diciembre de 1965, que reforma la anterior, atribuye
el mismo caracter excepcional y por las mismas razones a la
escuela de maestro unico para alumnos de un solo sexo, deno-
minadas escuelas unitarias. La misma Ley dice con todo en su
articulo 18 que, «a efectos de la programacion del trabajo
didactico vy de las promociones, la ensefnanza primaria sera
completa y graduada en todos los centros, se divide en ocho
cursos desde los seis a los trece afios».

La Ley de Ensefianza Primaria de 1945, de caracter cen-
tralista, favorece también de algun modo la posibilidad de
concentracion escolar al convertir en escuelas nacionales o de-
pendientes de la Administracion Central las anteriores escue-
las publicas municipales y provinciales. Por otra parte, la
citada Ley contempla la existencia de escuelas primarias con
un régimen especial de provision de maestros (escuelas de pa.
tronato de iniciativa estatal, privada o eclesial). Todo ello al
margen de la existencia de escuelas de la Iglesia y privadas,
que al estar asentadas en zonas urbanas dispusieron siempre
de centros de varias aulas. La escuela de maestro unico es
propia de zonas menos favorecidas atendidas por el sector es-
tatal.

La Orden Ministerial de 3 de julio de 1957 («B. O. E.» del
11 de septiembre) dispuso la dependencia de las escuelas uni-
tarias de los grupos escolares mas proximos.

El llamado Decreto de Agrupaciones Escolares de 22 de fe-
brero de 1962 («B. O. E.» de 9 de marzo) encara realmente el
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problema de la atomizacion de los escuelas primarias y aisla-
miento funcional de los maestros, dada la escasez y separacion
de los locales escolares.

Declara el Decreto en su preambulo, como objetivo, el lo-
grar una mejor estructuracién del cuerpo -docente primario
que permita extender al maximo la graduacién de la ensenan-
za, multiplicando el rendimiento de la labor docente. La gra-
duacion permite prestar al alumno una atencion mas «inten-
sa» y «particularizada» al trabajar con alumnos de nivel ho-
mogeéneo.

Para ello se determina que cuando en una misma locali-
dad v a menor distancia de un kilometro haya mas de una
escuela para alumnos de un mismo sexo, formen todos ellos
un unico centro denominado agrupacion escolar, pudiendo asi
organizar la enseflanza por cursos.

En el mismo Decreto se establecen determinadas directri-
ces y medidas administrativas referentes a la direccion es-
colar de las nuevas agrupaciones y grupos escolares existentes
anteriormente.

Aunque la ensefianza se continua dando en régimen de se-
paracion de sexos, de acuerdo con lo establecido en la Ley
de Ensefianza Primaria de 1945, se permite agrupar unidades
escolares de distinto sexo y de parvulos a efectos de someter-
las a direccion unica, pudiendo pertenecer los directores in-
distintamente a un sexo u a otro.

Como es natural, a partir del Decreto se tiende a no crear
unidades escolares aisladas.

La situacion especifica de zonas de poblacion diseminada
es resuelta mediante la creacion de escuelas-hogar por Decre-
to 2240/1965, de 7 de julio, y la generalizacion del transporte
escolar. Las escuelas-hogar son centros destinados a la edu-
cacién en régimen de internado de nifios residentes en zonas
de poblacién ultradiseminada, cuya escolarizaciéon no puede
resolverse satisfactoriamente por medio de transporte escolar.

El transporte escolar se ha aplicado primero a nucleos de
poblacién insuficiente para crear una escuela, o localidades
que, debido a la emigracién, tienen una poblacién escolar re-
sidual con frecuencia inferior a diez y ain a cinco alumnos,
situaciones que obligan a cerrar la escuela.

A partir de 1962 el establecimiento de escuelas comarcales,
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centros cuyo alumnado procede de distintas localidades y los
servicios de transporte y comedor escolar se han generalizado.
Legislacion, asignacion de recursos y construccion de nuevos
edificios han permitido ir ejecutando y poniendo en practica
los planes de concentracion escolar realizados en todas las
provincias. El incremento del alumnado en escuelas-hogar y
escuelas comarcales ha sido muy considerable, sobre todo a
partir de la publicacion de la Ley General de Educacion.

Una nueva medida administrativa que favorece la gradua-
cion de la ensenanza se establece por medio del Decreto 123/
1969, de 30 de enero, que timidamente y con ciertos recelos y
cautela desarrolla el articulo 14 de la Ley de Ensefianza Pri-
maria, que establecia el régimen de separacion de sexos y
autoriza el funcionamiento de clases mixtas. De hecho la co-
educacion o ensefianza mixta se ha generalizado en la ense-
nanza estatal sin apenas resistencia y oposicién por parte del
profesorado o de las familias afectadas. En la Ley General de
Educaciéon de 1970 desaparece referencia alguna a la separa-
cion de sexos en la ensefianza, pidiendo la Ley unicamente
que los programas sean matizados de acuerdo con el sexo.

El proceso legislativo que trata de estructurar los centros
de Educacion Basica en una dimensién minima de ocho unida-
des, culmina en la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de
Educacion. Dicha Ley determina en su articulo 59 que los
centros de EGB tendran al menos una unidad por cada uno
de los ocho cursos o afos que comprende el nivel de Educa-
cion General Basica. La legislacion que ha desarrollado dicho
articulo en la Ley, tanto en lo que se refiere a la apertura de
nuevos centros como a la transformacién de los centros de
Ensefianza Primaria existentes anteriormente, estd orientada
en el mismo sentido, si bien considera transitoriamente si-
tuaciones anteriores y la propia Ley se refiere a circunstan-
cias de poblacién en que podran agruparse «secciones conjun-
tas de alumnos de edades diferentes» (7). A partir de la Ley

(7) El articulo 8 del Decreto 1485/1971 dispone que sélo se conce-
dan solicitudes de apertura de nuevos centros que tengan por objeto
centros completos de E.G.B. Por Orden de 10 de febrero de 1971, mo-
dificada posteriormente, se aprob6 el programa de necesidades docen-
tes para la redaccion de centros de E.G.B. El Decreto 1855/1974, de 7 de
julio, determina el régimen juridico de autorizaciones de centros no
estatales. Las Ordenes Ministeriales de 18 de junio y 30 de diciembre
de 1971 y la Circular de 28 de enero de 1972 establecen las normas y
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General de Educacion no pueden crearse centros, tanto es-
tatales como no estatales, inferiores a ocho unidades. La
Orden ministerial de 19 de junio de 1971 (Boletin Oficial del
Estado de 1 de julio) establece normas de concentracion escolar
tanto para centros estatales como no estatales. Aunque la ense-
flanza no estatal dispuso siempre de centros de varias aulas, la
Orden ministerial de 19 de junio de 1971 ha acelerado la estruc-
turacion de sus centros a base de un minimo de ocho unida-
des. La Orden ministerial citada estimula la posibilidad de
asociacion y agrupacion entre diversos centros privados pro-
ximos, ofreciendo las formulas juridicas oportunas —conve-
nios sociedades mercantiles, cooperativas— para poder dispo-
ner de las instalaciones y servicios necesarios. El Ministerio
habilité también subvenciones econdmicas para la transfor-
macion de centros. La concesion de subvenciones ha estado
condicionada a la clasificacion como centro completo de EGB,
esto es, llegar a disponer de instalaciones adecuadas y al me-
nos una unidad para cada uno de los ocho cursos de EGB (8).

La Ley General de Educacion establece, en su articulo 94,
que como maximo, en el plazo de diez afos, la Educacion
General Basica sera gratuita para todos los centros estatales
y no estatales. La legislacion que regula el otorgamiento de
subvenciones a la gratuidad de centros no estatales de EGB
también recoge como una de las condiciones que se trate de
un centro completo de EGB, esto es, que tenga en funciona-
miento ocho unidades, al menos una por curso (9).

IV. IMPLANTACION DE LA CONCENTRACION ESCOLAR

La batalla en pro de la graduacion escolar data de princi-
pios de siglo. La utilizacién de la férmula de la concentracion
escolar comienza en 1962 con el Decreto de Agrupaciones ci-
tado anteriormente y tiene como objetivo principal extender
la graduacién de la ensefianza a las areas rurales y, en defini-

criterios de transformacion de los centros de ensefianza anteriores a
la Ley General de Educacion.

(8) Véase también el Decreto 488/1973, de 1 de mayo, y la Orden
Ministerial de 22 de enero de 1976, sobre sistema de ayuda y beneficios
a la iniciativa no estatal en materia de ensenanza.

(9) Véase, por ejemplo, la Orden Ministerial de 16 de octubre de
1975 («B.O.E.» de 27 de octubre).
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tiva, mejorar la calidad de la ensefianza. La politica de cons-
trucciones escolares en el pais ha luchado durante mas de
medio siglo con un déficit crénico de edificios. A partir de la
fecha citada mas arriba esta lucha contra la falta de puestos
escolares y la mala escolarizacion tiene como frentes concre-
tos la supresion de las escuelas de maestro unico y la cons-
truccién de centros comarcales y Escuelas-Hogar (10). De
hecho, el plan de construcciones escolares de 1953, segun
manifiesta uno de los ejecutores del mismo, no cumple sus
objetivos, entre otras razones, por no tener en cuenta el prin-
cipio de la graduacion y la necesidad de la concentracién
escolar y haber visto desbordadas sus previsiones en cuanto a
movimientos migratorios de poblaciéon (11). Durante dicho
plan se construyen 22.778 unidades escolares y 18.053 vivien-
das para maestros. Muchas de estas edificaciones se realiza-
ron en localidades pequenas, siendo posteriormente abando-
nadas por las razones citadas.

Atomizacion y dispersion de los centros
de enserianza primaria

Nuestro sistema escolar primario tenia una proporcion es-
candalosa de escuelas de maestro tinico. Veamos algunas refe-
rencias estadisticas de los afios 60, aunque no totalmente coin-
cidentes a la hora de cuantificar el problema. Segin datos
publicados por la Oficina Internacional de Educacién en 1961,
como resultado de una encuesta realizada con ocasion de la
XXIV Conferencia Internacional de Educacion, el 47 por 100
de las escuelas primarias espafiolas eran de un solo maestro.
Para establecer una comparacién bastaba fijarse en que no
s6lo era Espafia el pais con un mayor porcentaje, sino que
los de los demas paises eran mucho mas bajos. Turquia tenia
un 25 por 100 de este tipo de escuelas, Francia un 19,9 por 100,
Italia un 6,2 por 100, Bélgica un 5,9 por 100, Inglaterra un 1,1
por 100 y el Jap6n un 0,2 por 100 (12).

(10) E. LAzarRo FLoRES: «Historia de las construcciones escolares
en Espana», pags. 114-126, en Revista de Educacion, septiembre-octubre
1975, num. 240.

(11) Ob. cit.

(12) «L'école a maure unique», Publicaciones Unesco-B.I.E., nime-
ro 227, Conference Internationale de l'Instruction Publique, Ginebra,
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En una de las primeras publicaciones sobre planificacion
de la educacion en Espana, Las necesidades de la educacion
y el desarrollo economico, y que coincide con la aprobacion
por el Gobierno espaiiol del Plan de Desarrollo Econémico y
Social para el cuatrienio 1964-67, se presta atencién a la nece-
sidad de mejorar la ensefanza primaria desarrollando al ma-
ximo las escuelas graduadas (13). Queda constancia expresa
de que la existencia de escuelas de una sola aula es uno de los
mayores problemas con que tropieza el desarrollo de la ense-
nanza primaria (14).

Del cuadro anterior, tomado de la publicacién citada, se
deduce, como datos mas destacables, que en 1960:

— Las aulas de maestro unico del sector publico y privado
representaban el 49,7 y 1,7 por 100 respectivamente.
Dichas escuelas estan enclavadas, por supuesto, en zonas
rurales. Los datos del cuadro incluyen juntas la educa-
cion preescolar y la ensefianza primaria.

— Las escuelas de varias aulas estan en zonas urbanas. Mas
de la mitad de los grupos escolares y mas de un tercio
de las escuelas graduadas estaban en capitales de pro-
vincia.

— La dimensién media de las escuelas de todo el pais
era de 1,5 aulas, excepto en la primera zona, que alcan-
zaba 2,1 aulas. El sector privado estia orientado hacia
la escuela de varias aulas, como consecuencia de su
concentracion en zonas urbanas y de renta mas elevada.
En las zonas menos favorecidas, donde prevalecen las
escuelas de maestro unico, los centros son unicamente
estatales.

Parece claro que la convivencia en una sola aula de alum-
nos de distintas edades y niveles de conocimiento impide un
rendimiento pedagdgico optimo del personal docente y el apro-

1961, pags. 60-61. Cita de O. SANCHEZ MANZANO: «Agrupaciones escola-
res y escuelas concentradas: regimenes pedagégico y administrativo».
En CEDODEP: Orientacién y Supervision de Escuelas, Madrid, 1966,
pag. 112.

(13) Las necesidades de la educacion v el Desarrollo Econdmico-
Social de Espana, Proyecto Regional Mediterraneo, Ministerio de Edu-
caciéon, Madrid, 1968.

(14) Op. cit., pag. 81.
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vechamiento adecuado por parte de los alumnos de las horas
de clase. Nos da una idea de la dispersion de centros un
estudio de la localizacion de escuelas rurales realizado en 1956,
que comprobé que alrededor de la mitad de las mismas se
encontraba a distancias no superiores a tres kilometros de
otras dos escuelas (16).

Con el Decreto de 1962 se comienza a dar un gran impulso
a la concentracion escolar. Es sabido que esta politica tropieza
muchas veces con la oposicion de las propias localidades, que
no desean la desaparicion de su unico centro cultural. Asi-
mismo, en muchos de los casos la concentracion escolar im-
plica la construccion de un nuevo edificio y el abandono de
los existentes anteriormente y el establecimiento de servicios
gratuitos de transporte v comedor escolar.

Las cifras que siguen dan una idea de la magnitud del
problema, de la constante y progresiva desaparicion de escue-
las de maestro unico v pequefias escuelas graduadas y de la
multiplicacion del alumnado atendido en escuelas comarcales
y escuelas-hogar. Todo ello ha convertido al Ministerio de
Educacion en el primer transportista del pais.

Politica de concentracion escolar de los anos 1960-1970
Datos del curso 1965-1966

Segun datos del Instituto Nacional de Estadistica referidos
al curso citado el total de escuelas de maestro tunico en la
ensefianza primaria estatal, de la Iglesia y privada era de
62.829 (un 76 por 100) frente a las 82.653 que existian de todo
tipo (17). Para 1960 habiamos fijado el porcentaje en un 50
por 100, si bien se incluia la educacion preescolar. En el
En el cuadro de la pagina siguiente se detalla la composicion
de los centros del pais en cuanto al nimero de unidades.
Conviene advertir que el autor del trabajo estima que en dicho
cuadro «figuran muchas escuelas que, aunque funcionaban ya

(16) Op. cit., pag. 84.
(17) A. J. PurpiLLo Ruiz: Nuestras escuelas de maestro unico.
CEDODEP. Notas v Documentos. Madrid, 1967.
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agrupadas a efectos pedagogicos, segin el Decreto de febrero
de 1962, todavia constaban administrativamente como escuelas
unitarias, por no haberse verificado y tomado estado legal el
correspondiente arreglo escolar» (18).

(18) Los datos de este cuadro no concuerdan con otros datos ofi-
ciales referidos al mismo curso. En la publicacién Anuario Estadistico
de Espaiia (Instituto Nacional de Estadistica, 1972) se contabilizan
95.100 unidades escolares de Ensefianza Primaria vy 15.488 de Educacién
Preescolar para el curso 1965-66. Asimismo, en la publicacién Datos y
cifras de la ensefianza en Esparia, 1978, figuran para el mismo curso
1965-66, 110.591 unidades escolares de Ensefanza Primaria y Preescolar
y 113.513 profesores y directores.

A. TENA ARTIGAS, en La educacion en el Plan de Desarrollo (Ed. Gre-
dos, Madrid, 1966), da las siguientes cifras de escuelas de maestro tni-
go:1 3625000 en 31 de diciembre de 1963, y 26.932, en 31 de diciembre

e ;
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La media de unidades por centro, que se fijo en 1,5 en 1960,
era de 5,5 en el curso 1975-76. Asimismo, el nimero de puestos
vacios se cifraba en dicho curso en 566.798, debido, sobre todo,
a la infrautilizacién de las escuelas unitarias y mixtas y peque-
fias escuelas graduadas existentes en el pais. En el sector
estatal, al que casi unicamente afecta este problema, existian
en 1975 (21):

— 1.968 unidades con matriculas inferiores a 10 alumnos.

— 7.447 unidades con matriculas entre 11 y 20 alumnos.

El progreso hacia la escolarizacion en centros completos
de ocho o mas unidades es evidente. Segun datos referidos a
1975 que contrastan con los referidos mas arriba de los cur-
sos 1967-68:

— El 6,4 por 100 de los alumnos de EGB se encuentran
matriculados en escuelas de maestro unico.

— El 11,1 por 100 en escuelas graduadas de dos a siete
unidades.

— EI 82,5 por 100 en centros completos de ocho o mas
unidades.

La escolarizacion de alumnos en centros completos es ma-
yor en la segunda etapa. En esta etapa existe una moderada
diversificacién de las ensefianzas por areas de conocimientos
y la ensenanza es dada por varios profesores. En 1975, de
1.820.148 alumnos de segunda etapa, sélo unos 180.000, menos
del 10 por 100, se hallan matriculados en centros incompletos.

Como se desprende de los datos anteriores, el progreso
hacia la concentracién escolar en centros completos ha sido
muy notable. Con todo, en 1975 se apreciaban alzunas zonas
geograficas sensiblemente retrasadas. Las provincias mas afec-
tadas eran:

(21) Informe de la Comision Evaluadora de la Reforma Educativa,
pags. 194-196.
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Provincias Media de unidades
" por centro

Lugo ... ... ... ... ... ... ... .. .. 1,85
LBOMN cou 55 358 600 wees oo oae e e 217
Soria ... ... ... ... ... ... ... .. .. 2,25
Avila ... ... ... .. . 2,33
Teruel cov coc oov cen v e wes e 2,33
Zamora ... ... ... ... ... .. 2,33
(9] ¢ 3 7 2,43
Santander ... ... ... ... 2,65
Salamanca ... ... ... ... ... ... .. 2,83
Segovia ... ... ... ... ... ... ... 2,93
Burgos ... ... 3,00

Son, sin duda, circunstancias geograficas, socioeconémicas
y de asentamiento de la poblacién los determinantes de cada
caso.

Concentraciones escolares en escuelas comarcales
y escuelas-hogar

Ambas instituciones, como se dijo anteriormente, se pre-
sentaban como las mas apropiadas para alumnos procedentes
de pequefios nucleos de poblacién con escuelas de maestro
unico o pequeiias graduadas, o que habitan en zonas de pobla-
ciéon excesivamente diseminada. Estas soluciones, merced a
su régimen de transporte o internado, permiten mejorar la
escolarizacion y suprimir las pequenas escuelas de escaso ren-
dimiento.

El incremento del alumnado en ambos tipos de institu-
ciones ha sido considerable, como se desprende de los datos
siguientes:
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Escuelas comarcales.
Nimero de alumnos transportados (22)

Alumnos Centros Itinerarios

Curso 1969-70 ... .. o i e 43.979 849

Curso 1970-71 ... ... ... ... ... . o 46.952 776

Curso 197172 ... .. ... ... . . . . .. 111.501 1.350 2.651
Curso 19712-73 v i v ain won wsw swp o s 160.511 1.385 213
Curso 1973-74 ... ... ... ... . .. ... 178.822

Curso J974TS. ... .o sos oo s5s wsi oy G ses 250.882

Curso 197576 ... ... ... ... .. . .. . 208.167

Curso 197677 ... ... ... ... ... . -y 264.017

Curso 1977-78 ... ... ... .. . R 345.115

Curso 197879 ... ... ... ... ... .. ... 361.544

Escuelas-hogar. Numero de alumnos (23)

Alumnos Centros
AT 1969 5os i an mi s gvn sew e v 10.671 146
Curso 1969-70 ... ... ... ... ... ... ... .. 16.350 183  (faltan datos de
Cutso 197374 o oo wis vsv e bee smw oo 24.114 6 provincias)
Curso 197677 ... ... ... ... ... .. ... .. 34.247
Cursa 197ETE ... ... o0 o wv s ss oi 40.175
Curso 1978-79 ... ... ... ... .. . . 40.735 (usuarios 35.999)

La desaparicion de las escuelas en aquellos nucleos de
poblacion que no alcanzan el censo escolar suficiente para
mantener un centro completo tiene importantes consecuencias
socioeconémicas y culturales. Muchas veces se ha dicho que
la concentracién escolar ha quedado frenada ultimamente. Las
pequeiias poblaciones ya no adoptan una actitud pasiva o in-
cluso favorable, como sucedia anteriormente, y oponen resis-
tencia al establecimiento de transportes escolares.

Todavia existen varias provincias, ya enumeradas, con una
media muy baja de unidades por centros, pero probablemente
no es conveniente ni oportuno llevar la politica de concentra-
cién a sus ultimos términos. Parece inevitable la existencia de
centros escolares incompletos en determinadas condiciones
geograficas: zonas montafiosas de dificiles comunicaciones y

(22) Datos y cifras de la ensefianza en Espafia. Varios afos.
(23) Datos y cifras de la ensefianza en Espafia. Varios afos.
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clima adverso, areas de baja densidad de poblacion... Al mismo
tiempo se ha sefialado con frecuencia la necesidad de mejorar
la organizacién e instalacion de las escuelas comarcales y
escuelas-hogar, y sobre todo aumentar la cuantia de los médu-
los econémicos. Se trataria de mejorar y potenciar el funciona-
miento de estos centros y hacerlos mas atractivos.

La Comisién evaluadora de la Ley General de Educacién
ya recomendé en 1976 el conceder «plena vigencia a los centros
escolares incompletos para impartir con cierta autonomia y
responsabilidad los niveles correspondientes a la primera etapa
de EGB». Igualmente pedia «robustecer la influencia adminis-
trativa y, sobre todo, pedagogica de los centros completos res-
pecto a los incompletos situados en la misma zona de demarca-
cién, particularmente cuando en éstos hay alumnos de segunda
etapa» (24).

(24) Op. cit.,, pags. 202-203.
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LOS GASTOS DE LAS FAMILIAS
EN EDUCACION

Julio Carabana

Este ensayo es parte de un estudio mas amplio sobre «Igual-
dad de oportunidades ante la educacion», del que se han ido
publicando algunas otras partes (*).

El interés del estudio de estos gastos es vario. En primer
lugar, en el contexto general de nuestro trabajo, los gastos
pudieran ser una variable intermedia importante entre el ori-
gen familiar y el rendimiento académico. En segundo lugar,
el coste de la educacion sigue siendo la causa principal de la
desigualdad de oportunidades y, en la medida en que la edu-
cacion influye en la estratificacion social, de la transmision
familiar de la desigualdad. En tercer lugar, la financiacion de
la educacion se ha convertido en los ultimos tiempos en una
cuestion politica importante que los partidarios de la «liber-
tad» disputan con los partidarios de la «igualdad».

Expongo, primero, algunas teorias sobre los determinantes
de los gastos en educacion. Describo, luego, los datos, las va-
riables y los modelos estadisticos con que intento contrastar-
las. Discuto, después, los resultados de estas contrastaciones
e intento, por fin, sintetizar algunas conclusiones.

(*) Son: J. CArABANA, N. GARRETA y N. RODRIGUEZ SALMONES, Un and-
lisis de las medias de cincuenta colegios de Madrid v Guadalajara en
cuatro tests de inteligencia, INCIE, Madrid, 1978. J. CarABARA, N. Ga-
RRETA y N. RODRIGUEZ SALMONES, Algunas opiniones de los profesores
de EGB y BUP sobre la selectividad, INCIE, 1977. J. CaraBARA, «Origen
social, inteligencia y rendimiento académico al final de la EGB», en
MEC, Temas de Investigacion Educativa, INCIE, Madrid, 1979. J. Ca-
RABANA, «Educaciéon y reproduccion social: un intento de precision
cuantitativa de sus relaciones», en Symposium Internacional de Socio-
logia de la Educacion, ICE de la Universidad Auténoma, Madrid, 1981
(en prensa).
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1. ENFOQUES TEORICOS

1.1. La educacion como bien de consumo

Para la teoria economica neoclasica, la demanda de educa-
cion, como la de cualquier bien de consumo, es una funcién
de las preferencias de los consumidores, de sus ingresos, del
precio del bien y de los precios de los demas bienes. Vamos a
considerar constante a esta ultima variable y a considerar bre-
vemente las otras tres.

a) Como preferencias, estrictamente hablando, hay que
considerar toda diferencia de valores entre los consumidores
individuales: tedricamente, sin embargo, tienen interés aque-
llas variables que determinan o estructuran el campo de valo-
res y cuyo estudio corresponde a la Sociologia y la Psicologia:
la capacidad intelectual, la tradicion familiar, el nivel de infor-
macion, la educacion misma, la ideologia en general, etc.

Naturalmente, cabe siempre utilizar las preferencias verbal-
mente manifestadas sobre la importancia de la educacion, las
caracteristicas mas importante de los colegios, etc. Pero como
no hay mayores garantias de que estas preferencias verbal-
mente manifestadas coincidan con las reveladas a través de la
demanda efectiva, debe tenerse en cuenta también aquel otro
tipo de variables determinantes o estructurantes.

Consideremos aqui, a guisa de ilustracion, la relacion entre
educacion de los padres y los gastos en educacion de los hijos,
siguiendo un estudio de Michael (1). La hipétesis de Michael
es que, con la renta constante, la demanda se desplaza hacia
bienes de elasticidad-renta mayor que la unidad a medida que
aumenta el nivel de educacién. Para contrastarla, Michael
calcula las elasticidades-renta y las elasticidades-educaciéon de
45 bienes. En 25 de los 31 bienes de consumo no duraderos
que considera, la elasticidad-educacion es positiva para bienes
de elasticidad-renta alta, y negativa para bienes de elasticidad-
renta baja. Es decir, que, en general, la educacién produce
una pauta de demanda de bienes de consumo semejante a la
que se daria si los ingresos de la familia fueran mas altos.
Cuantitativamente, un aumento del 1 por 100 en educacion

(1) R. T. MicHAEL: «Education in non-market production», Journal
of Political Economy, 81 (2), 1973, pags. 306-328.

58



tiene un efecto que oscila entre una décima y una tercera parte
del efecto de un aumento del 1 por 100 de los ingresos.

Este efecto es mucho mayor cuando el bien considerado
es, precisamente, la educacion. En la estimacion de Michael,
su elasticidad-renta es de 1.54, y su elasticidad-educacion de
1.33: es el unico caso entre todos los bienes considerados en
que la elasticidad-educacion es mayor que 1. Asi, pues, la edu-
cacion de los padres produce, segin Michael, un desplazamien-
to hacia arriba de la demanda de educacién para los hijos
bastante mayor que para el resto de los bienes de consumo.

b) Los ingresos constituyen un limite para la demanda de
educacion, aun en el caso de que ésta sea formalmente gra-
tuita. En efecto, la adquisicion de educacion requiere tiempo,
y el tiempo tiene, como coste de oportunidad, los ingresos que
podrian obtenerse de su empleo alternativo. El trabajo de
los hijos tiene mayor valor relativo para los pobres que para
los ricos, de manera que el coste de oportunidad de la educa-
cion gratuita es inversamente proporcional a los ingresos.

La relacion entre ingresos y demanda de educacién no es
en modo alguno simple. Ademas, casi todo conspira en contra
de su esclarecimiento; la ideologia y la practica politica in-
sisten en su gratuidad, los economistas se adhieren al punto
de vista institucionalista de los socidlogos y se llega asi al
extremo de sustituir el interés en el capital econémico por el
interés en el «capital» cultural. Resulta asi, que el punto de
vista predominante cs que la demanda de educacién es mucho
mas funcién de las preferencias que de los ingresos.

Estudios de algunos economistas refuerzan este punto de
vista. Asi, segin Correa (2), las variaciones a corto plazo de
los ingresos tienen escasa influencia sobre la matricula es-
colar; durante la Gran Depresion, en los Estados Unidos, un
descenso de un 25 por 100 en los ingresos per capita no se
tradujo sino en una reduccion del 1 por 100 en la matricula.
El énfasis de Correa en las variaciones a corto plazo sugiere,
quiza, la conveniencia de utilizar alguna estimacion del ingreso
permanente, en vez de los ingresos brutos. Si hiciéramos caso
a otros autores, sin embargo, tampoco esto tendria mucha uti-
lidad. Yendo mucho mas alla de Michael, sostienen Christensen

'32) H. CorREA: Economia de los recursos humanos, F.C.E., México,
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y otros, en un estudio de los determinante de la asistencia al
college (3), que el efecto de los ingresos es muy reducido, mu-
cho mas, en concreto, que el de la educacion. Triplicando los
ingresos de una familia, aumenta en un 10 por 100 la probabi-
lidad de que sus hijos vayan al college, mientras que si el
padre y la madre tienen educacion a este nivel, tal probabi-
lidad aumenta en un 13 por 100 para sus hijos y en un 30 por
ciento para sus hijas.

La relacion entre ingresos y gastos en educacion es un
aspecto particular de esta relacion general. En principio, es
facil el calculo de elasticidades que ordenen a la educacion
en la jerarquia de las preferencias del consumo. En la practica,
tal calculo no es facil, y su interpretacion es sumamente ambi-
gua, como consecuencia, sobre todo, de la importancia de las
subvenciones y los centros gratuitos. Mas complicado atn es
el examen de la relacion entre los ingresos y la cantidad y cali-
dad de la educacién, como consecuencia, por un lado, de que
la calidad no tiene por qué corresponderse con el precio vy,
por otro, de que hay una escolaridad obligatoria y el nimero
de hijos es variable.

¢) Por definicién, los precios suponen limites para la de-
manda, a la que contienen mas acé de lo que las meras prefe-
rencias de los individuos la llevarian. Sin embargo, la educa-
cién no es una mercancia corriente y moliente, hasta el punto
de que puede discutirse incluso que tenga precios en sentido
estricto. En efecto, la educaciéon no es homogénea, pero los
costes de sus diferentes especies no suelen reflejar calidades,
sino que resultan de subvenciones estatales o privadas, de oli-
gopolios mas o menos fuertes de los establecimientos de ense-
fianza sobre su entorno y de preferencias ideolégicas asociadas
a diversos grupos sociales.

Casi todo el mundo esta de acuerdo en que la educacion
es algo demasiado serio para dejarlo al libre albedrio indivi-
dual y en que debe ser financiada por el Estado. Lo que se
discute es la forma mas conveniente de esa financiacion, ora
desde el punto de vista de la eficiencia, ora desde el punto de
vista de la justicia, ora desde el punto de vista de la conve-

(3) S. CHRISTENSEN, J. MELLER, B. A. WEIsBron: «Factors affecting
tlsgélege attendance», Journal of Human Resources, X (2), 1975, pags. 174-
. -
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niencia politica (4). Un resultado de esta intervencién estatal
sobre los precios es que una relacién positiva entre ingresos
y gastos en educacién puede interpretarse, en ciertas circuns-
tancias, de dos maneras. Puede ser una relacion semejante a
la que se da entre los impuestos y los ingresos, es decir, una
«imposicion» progresiva por omision: si las subvenciones se
repartieran en proporcion inversa a los ingresos y la calidad
fuera homogénea estariamos ante un impuesto negativo. En
cambio, si las subvenciones se reparten de modo indiscrimi-
nado y si la calidad (subjetivamente apreciada) se correspon-
de con el precio, nos encontrariamos frente a un bien como
cualquier otro. Como lo que suele ocurrir es que las subven-
ciones no se distribuyen segin una pauta univoca, que la ca-
lidad no es homogénea v que los precios se corresponden mal
con ella, la dificultad para distinguir entre gasto como «impo-
sicion» y gasto como «libre opcién» suele ser considerable.
Un estudio de Pelzman (5) sobre la influencia de diversos
tipos de subvenciones en la demanda global puede servir de
muestra de las complejidades del asunto. La hipotesis de
Pelzman se refiere a un mercado libre. En él, los subsidios en
especie (a los centros) producen un aumento de la demanda
de educacion menor del que producirian los mismos subsidios
en dinero efectivo a las familias. El argumento de Pelzman es
que una subvencion a las familias aumenta su renta y, como
consecuencia, su demanda de educacion, mientras que la crea-
cion de centros subvencionados inclina a un numero impor-
tante de familias a tomar la cantidad que se les ofrece gratui-
tamente, demandando asi menos de lo que antes demandaban.
El resultado neto es una disminucién de la demanda global.
Dicho de otro modo, la elasticidad-renta de la demanda de

(4) Incluso los liberales mas a la page, que abominan de la segu-
ridad social. Véase las discusiones contenidas en el volumen titulado
El sector piiblico en las economias de mercado (ensayos sobre el inter-
vencionismo), editado por Espasa Calpe, en Madrid, 1979. El recopilador
parece ser J. A. AGUIRRE, que firma la introduccién, aunque su nombre
no aparezca en la cubierta. Sin duda, peca de modestia excesiva al no
confesarse padre de libro tan singular, armonioso en fondo y for-
ma: consta de bodrios ensamblados cual ristra de morcillas.” Algu-
nas aportaciones desentonan, con todo, del conjunto, como, por ejem-
plo, la de J. R. QuINTAs SE0ANE, «Educacion», pags. 255-281.

(5) S. PeLzman: «The effects of government subsidies-in-kind on
private expenditures: the costs of Higher Education», en J.P.E., 81 (1),
1973, péags. 1-27.
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educacién baja para aquellos que llevan a sus hijos a centros
estatales (Pelzman calcula que era de .6 en los Estados Uni-
dos en 1967, frente a .3 de los que asisten a colegios privados).
Un «cheque» escolar igualaria las elasticidades renta de los
gastos en educacion en un punto mas cercano a .3 que .6,
aumentando de ese modo la demanda global (6).

Un componente importante de los precios es la distancia
del centro al domicilio familiar. Debido a ella, cualquier cole-
gio tiene un determinado grado de monopolio sobre su entor-
no mas cercano; su no inclusion en el precio que hay que
pagar por asistir a un determinado colegio conlleva que el
ajuste entre oferta y demanda distara siempre de ser perfec-
to. Me ocuparé explicitamente, no de este obvio fenémeno de
la distancia como coste, sino de si los distintos tipos de co-
legio ostentan algin grado de monopolio, debido a la distan-
cia o a cualquiera otras causas, que fuerce a las familias a
elegirlos; es decir, del grado en que los distintos tipos de co-
legios reclutan alumnos que no reclutarian si la competencia
entre ellos fuese perfecta.

El ejemplo mas obvio de monopolio es el de los colegios
estatales en las zonas rurales; quien prefiera otro tipo de co-
legio, habra de pagar un enorme coste por conseguirlo. Por
otro lado, no es infrecuente oir quejas sobre la falta de cole-
gios estatales (gratuitos) a padres que llevan a sus hijos a
colegios privados.

Baste esto sobre la educaciéon como consumo.

1.2. La educacidn como consumo conspicuo

He aludido a las dificultades para admitir una correspon-
dencia entre precios y calidades de la educacion. Pero aun en

(6) El modelo tedrico de PELZMAN es el siguiente: Sea AB la recta
de balance sin subsidios en especie. Supongamos que alguien elige el
punto H. AC indica el efecto de un subsidio monetario individual: la
demanda de educacién no disminuira, dado que el efecto sustitucién
es siempre no negativo, y probablemente aumentara segun la relacion
entre efecto renta y efecto sustitucién. Pero cuando se ofrece un sub-
sidio en especie, el individuo, o toma AC (OC’) gratuitamente, o toma
mas de AC (OC’) a precios de mercado. La recta de balance es o ACC’
o AHB. El efecto sobre el consumo total es que siguen tomando AC’ los
que antes tomaban eso o menos. Pero de entre los que tomaban mas,
muchos preferirdn limitar su demanda, pues maximizaran su utilidad
de este modo.
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un mercado perfectamente libre, sin monopolios y sin sub-
venciones, la dificultad principal residiria en encontrar un
criterio objetivo de calidad. En una gran medida, la educacién
es cuestion de gustos, preferencias y valores, y no resulta
nada facil comparar los valores relativos de, por ejemplo, una
buena educacién deportiva y una buena educacién religiosa.

Veblen (7) formul6 un criterio objetivo no muy alejado de
lo que pudiera considerarse como de sentido comun, y metio
en el mismo saco, con la etiqueta de consumo ostentoso o
conspicuo todo lo que no se ajustaba a este criterio. Segiin su
teoria tecnologica de la evolucién, la tnica cultura acorde con
el estado actual del desarrollo de las artes industriales es la
cultura cientifica, atenta a la «ciega conexion de causa a efec-
to» entre los fenémenos y correspondiente al instinto humano
fundamental del trabajo eficaz. Todos los rasgos de la cultura
actual que divergen de la cultura cientifica los considera Ve-
blen resabios del espiritu animista, supervivencias de la cul-
tura barbara, pervivencias del animo depredador del financie-
ro o del sefor feudal que recoge donde no ha sembrado. Asi,
la creencia en la suerte, los deportes o las practicas religio-
sas, los considera Veblen como resabios culturales destinados
a desaparecer, mantenidos por una clase que, no atreviéndose
ya a practicar el ocio ostentoso, practica todavia el consumo
del mismo tipo.

La educacion, segin Veblen, es parte del consumo osten-
toso de esta clase retardataria. Tiene elementos cientificos,
pero también elementos inutiles, de mera ostentacién. Estos
ultimos se encuentran sobre todo en la educacién superior,
propia de la clase ociosa y depredadora. Entre ellos se cuentan
el ritual académico de birretes y togas, la exclusién de las
mujeres, las précticas devotas (provinentes del origen religio-
so de los colegios y reavivadas por los capitanes de industria
que van sustituyendo a los capellanes), el cultivo de los de-
portes, la plétora de los mecenas de las humanidades y de
la erudicion clasica, la distincion entre saberes superiores e
inferiores, «el mejor ejemplo de clasicismo futil que puede
encontrarse fuera del Lejano Oriente, la ortografia inglesa»,
etcétera. «En realidad, caben pocas dudas de que ha sido su

(7) T. VEBLEN: Teoria de la clase ociosa, F.C.E., México, 1972.
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utilidad como prueba de haber derrochado tiempo y esfuer-
zo vy, por ende, de la fortaleza pecuniaria requerida para per-
mitirse este derroche lo que ha asegurado a los clasicos la
posicién preeminente que ocupan en el esquema general del
saber superior y lo que ha llevado a que se les considere como
el mas honorifico de todos los saberes» (8). Por el contrario,
en las formas mas recientes de la educacion primaria de las
sociedades industriales avanzadas (Veblen se refiere sin duda
a las teorias de Dewey), «la instruccion se encamina de modo
fundamental hacia la eficacia o la destreza, intelectual y ma-
nual, a la aprehensién y empleo de hechos impersonales en
su relacion causal, y no en la honorifica» (9).

Muy recientemente, Bourdieu (10) ha vuelto a subrayar
este elemento de «diferencia» de la educacion superior, mien-
tras que Baudrillard (11) ha llevado al extremo la teoria de
Veblen negando la distincion entre satisfaccion de necesida-
des y consumo ostentoso. Lo propio del consumo, segin Bau-
drillard, es ser paralelo e independiente del objeto, el carecer
de soporte material, el no satisfacer una necesidad, el referir-
se unicamente a un codigo, el codigo de las diferencias entre
los objetos. «Esta forma signo no debe ser confundida con
la funcién de diferenciacion social por los signos, que es con-
temporanea del drama de la clase burguesa, clase de dinero
nostalgica de los valores de casta... Esta forma signo inter-
fiere todo el proceso social, y es preciso no confundirla ya
con la psicologia consciente del prestigio y la diferenciacién,
de la misma manera que es preciso no confundir la forma
mercancia, la estructura abstracta y general del valor de cam-
bio, con la psicologia consciente del beneficio y el célculo
econémico, que es donde permanece la economia politica ac-
tual» (12).

Con Baudrillard se desvanece el criterio de Veblen, con-
vertido ahora en forma-signo omnipresente. Las teorias que
subrayan el valor simbdlico del consumo son, formalmente,
reducibles al concepto de preferencias en la teoria neoclasica;

(8) Ibidem, pag. 402.

(9) Ibidem, pag. 394.

(10) P. BOURDIEU.

(11) J. BAUDRILLARD: Le Miroir de la Production, Casterman, Bruse-
las, 1972. El Sistema de los Objetos, Siglo XXI, Madrid, 1977.

(12) J. BAUDRILLARD: Le Miroir..., op. cit., pags. 103-104.
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en ningun sitio esta dicho que las preferencias tengan que
derivar de necesidades. Si que se dice, sin embargo, que la
utilidad marginal acaba siendo decreciente. Esta proposicién
es extrafia a las teorias de la emulacion y la diferencia para
las que es precisamente la diferencia marginal la que cons-
tituye la utilidad (el sentido) de la totalidad.

1.3. La educacion como inversion: el capital humano

«Las inversiones en hombres consumen tiempo. Cada pe-
riodo adicional de escolarizacién o de formacién profesional
retrasa el momento en que el individuo comienza a ganar y
reduce el tiempo de actividad laboral, caso de retiro a una
edad fija. El retraso en el momento de empleo, y la posible
reduccion del periodo de actividad laboral, son costosas. Estos
costes de tiempo, mas los gastos directos en dinero, constitu-
yen el coste total de la inversiéon. En razon de estos costes, la
inversion no se emprende a no ser que eleve el valor del flujo
diferido de ingresos. Por consiguiente, el valor de los flujos
corrientes de ganancias reales con y sin inversién en el mo-
mento de ésta son iguales solamente a un tipo de descuento
positivo. Este tipo es el tipo de rendimiento interno de la
inversion» (13).

La inversion en educacion tendra un tipo de rendimiento
positivo: si no, no se emprenderia. El calculo de este tipo de
rendimiento ha consumido los mejores esfuerzos de los teo-
ricos del capital humano desde la formulacién inicial de la
teoria por Schultz (14). Ahora bien, como el rendimiento de
cualquier inversion, y mas adn por tratarse de una inversién
muy a largo plazo, el de la educacién puede ser negativo. Lo
importante, por tanto, no es el resultado, sino la intencién
de los inversores. Este es, segiin Blaug, el «hard core» de la
teoria, «que los sujetos invierten en si mismos en funcién de
los beneficios que esperan de esta inversion» (15).

(13) J. MINCER: Schooling, Experience and Earnings, Columbia Uni-
versity Press, New York, 1974, pag. 8.

(14) Véase C. FUENTE: «Algunas consideraciones sobre el capital hu-
mano y teorias alternativas», en Temas de Investigacion Educativa,
MEC, Madrid, 1979.

(15) M. Brauc: «The empirical status of human ca?ital theory»,
Journal of Economic Literature, septiembre 1976, pag. 835.
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Blaug ha revisado la evidencia empirica a favor y en con-
tra de la teoria de la educacién como inversion, llegando a la
conclusién de que todos los estudios disponibles hasta la fe-
cha pueden interpretarse con la misma propiedad cuando se
considera a la educacion desde el punto de vista de una fun-
cion de consumo. Segun Blaug, el problema es ain mas com-
plicado en Europa, donde una larga tradicion de asociacién
entre educacion y logro de estatus y de control de la educacién
por parte del Estado hace virtualmente imposible contrastar
la hipétesis. «En realidad, no hay datos convincentes, fuera
de los Estados Unidos, que muestren que los estudiantes estan
informados de las pautas de ingreso en el mercado de tra-
bajo, y, mucho menos que empleen esta informacién a la
hora de decidir sobre su educacion. Por supuesto, hay innu-
merables encuestas que indican que los estudiantes y sus pa-
dres tienen como motivo principal ‘factores vocacionales’ o
‘consideraciones financieras’. Pero los vagos resultados de estos
cuestionarios son dificiles de asimilar a evidencia a favor o
en contra de la teoria del capital humano» (16). Por supuesto,
la raiz de este problema se encuentra en el hecho de que la
inversion que puede hacerse en educacion esta limitada por
las posibilidades de su «consumo» por cada ser humano.

A los efectos del presente trabajo, ciertas criticas a la
teoria del capital humano pueden considerarse como versiones
algo distintas de la teoria de la educacién como inversion.
Asi, un modelo propuesto por Thurow (17) considera que se
invierte en educacién no por su productividad, sino porque
actia como criterio de distribucién de los empleos. Thurow
supone que tanto la productividad como el salario no depen-
den de los obreros, sino de los empleos. Aquéllos forman una
cola ante éstos. Un criterio de selecciéon de los obreros es la
«capacidad de aprendizaje», que reduce los costos de cualifi-
cacién sobre el tajo. La educacién se utiliza como indicador
de esta capacidad de aprendizaje. Como los salarios dependen
de la estructura de la produccién y de los empleos, no de las
cualificaciones de los obreros, un cambio en la distribucion de
la educacion no varia la distribucion de los ingresos, sino tan

(16) [Ibidem, pag. 836.
(17) L. THURoW: «Education and Economic Equality», The Public
Interest, 28, 1972, pags. 66-78.
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solo el orden en la cola de empleos. En consecuencia, las in-
versiones en educacién no dependen de que sus rendimientos
sean positivos o negativos; se producen porque la educacion
es una necesidad defensiva para mantener el sitio en la cola
de trabajo.

1.4. No hay ninguna diferencia sustantiva entre la mente
de un tedrico y la de otro ciudadano. Todas las pautas de com-
portamiento que al tedrico se le puedan ocurrir para explicar
el comportamiento de los ciudadanos las pueden poner éstos
en practica, y viceversa. Por consiguiente, es probable que los
gastos en educacion sean, al mismo tiempo y en grados dife-
rentes, una inversion, defensiva o productiva, y algo que se
consume, utilitaria u ostentosamente; y que el comportamien-
to de las familias se adapte en medidas diversas a las predic-
ciones de todas las teorias.

2. DATOS, VARIABLES Y MODELOS

2.1. Datos

La fuente primaria de datos es la encuesta realizada en el
INCIE a 453 padres (o madres) de otros tantos alumnos de
5°y 8° de EGB y de COU elegidos al azar de entre 50 cole-
gios, también elegidos al azar, de Madrid y Guadalajara.

2.2. Variables

Las variables independientes que vamos a utilizar son mu-
chas; ahorramos al lector su descripcién detallada, pues podra
encontrarla en una publicacién futura que incluira el cuestio-
nario con todas ellas. Aqui las describiremos por grupos:

1. Ingresos: Comprende los ingresos mensuales totales del
cabeza de familia, asi como los ingresos familiares, en
intervalos.

2. Prole: Comprende numero de hijos totales y en di-
versas situaciones: en preescolar, en EGB, estudiando,
trabajando, dependientes del cabeza, etc.
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3. Estratificacion: Comprende varias operacionalizaciones
de la clase social, segiin modelos marxianos y webe-
rianos; del prestigio ocupacional, segun criterios fun-
cionalistas, y variables de clase social y de prestigio
subjetivamente apreciados por los respondentes. Refe-
ridas también a los abuelos del nifio.

4. Educacién: Comprende los anos de estudio y el titulo
del padre y de la madre del nifio, es decir, del entre-
vistado y de su cényuge. También de los abuelos.

5. Valoracion: Comprende las respuestas a una escala de
valoracion de la educacion de 23 items, las preferen-
cias sobre aspectos importantes de los colegios, y di-
versas opiniones sobre cuestiones sociales y politicas.

6. Nino: Comprende diversas caracteristicas del hijo en
virtud del cual se selecciono al respondente: sexo, or-
den de nacimiento, opinién del padre sobre su valia
académica, etc.

7. Curso: Quinto, octavo, COU.

8. Zona: Rural, metropolitana (drea metropolitana de Ma-
drid) y urbana (Madrid y Guadalajara).

9. Tipo de colegio en el que esta el nifio que sirvié para
seleccionar al padre: Estatal, privado subvencionado,
privado no subvencionado, religioso subvencionado, re-
ligioso no subvencionado. Basado en las declaraciones
del director del colegio.

Las variables dependientes originales provienen de dos pre-
guntas del cuestionario. Cuénto cuesta mensualmente el cole-
gio del hijo por el que seleccionamos al padre, y cuél es el
gasto total en efectivo, es decir, descontando subvenciones y
becas, de la familia en educacion para todos los hijos. Lla-
mamos a la primera variable costecol y la segunda costetod.

De estas dos variables hemos obtenido algunas mas, la ma-
yor parte de ellas para resolver los problemas econométricos
de relacionar ingresos y gastos controlando el tamafio y la
composicién de la familia. Son las siguientes:

— Percapie: Gasto en educaci6n dividido por hijos en edad
escolar. Es decir, gasto en educacién per capita.
— Percapst: Gasto en educacién por hijo que esta efecti-
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vamente estudiando, incluidos los de preescolar. Es de-
cir, gasto por unidad de educacién, o precio unitario
de la educacion.

— Porcent: Porcentaje de los ingresos totales del cabeza
de familia que se gastan en educacion.

2.3. Modelos

Para el contraste de las diferentes hipétesis derivadas de
las teorias, utilizaremos un modelo estadistico basado en la
regresion lineal multiple. Se supone, en esencia, que los gas-
tos en educacién con una funcién lineal y aditiva de los dis-
tintos grupos de variables independientes que acabamos de
presentar. La varianza explicada, es decir, el cuadrado de la
correlacion multiple entre las variables dependientes y las
independientes, sirve como medida de la bondad de ajuste.

Para que los coeficientes de regresion carezcan de sesgos,
es preciso que no haya correlacién entre los residuos y las
variables independientes, que tampoco la haya entre los resi-
duos y los valores predichos para cada caso por la ecuacién,
que la distribucion de los residuos sea normal y que su varian-
za sea costante a lo largo de las variables independientes y
de los valores predichos para las dependientes (homoscedas-
ticidad).

Bondad de ajuste y sesgo de los coeficientes son dos crite-
rios independientes. Para lograr el maximo ajuste con el me-
nor sesgo se hicieron transformaciones varias de las variables
dependientes y de las independientes. El mejor ajuste se con-
sigui6 con la raiz cuadrada de las variables dependientes, mien-
tras que la heteroscedasticidad disminuia casi por igual, aun-
que en sentidos diversos, con la raiz cuadrada y con el loga-
ritmo natural. Como la transformacién logaritmica tiene otra
serie de ventajas, como dar directamente estimaciones de elas-
ticidades, utilizo ambas transformaciones.

He seleccionado rodas las variables independientes que tu-
vieron coeficiente significativo en alguna de las regresiones,
0 que mostraron correlaciéon positiva con los residuos. Cuan-
do no tienen una distribucién claramente normal, se las ha
transformado, en la medida de lo posible, en variables di-
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cotémicas, a fin de asegurar al maximo la linearidad. Con
las variables continuas, cuya distribucién no es normal (so-
bre todo los ingresos), hicimos las mismas transformacio-
nes que con las variables dependientes, ademas de términos
cuadraticos para contrastar la posibilidad de relaciones poli-
némicas por encima del primer grado. Normalmente, resulta-
ron superfluos.

Para comprobar la aditividad de la relacion, ensayamos con
diversas interacciones entre las variables, las que mas pro-
bables nos parecieron. En general, resultaron tan infructuo-
sas como los términos cuadraticos, excepto algunas entre ni-
vel de estudios e ingresos, ingresos y numero de hijos y alguna
otra.

Los resultados de las regresiones se presentan en forma
parcial. No utilizo los coeficientes de regresion, sino en casos
muy contados, y la base del andlisis son los porcentajes de
varianza «explicada» por cada grupo de variables. Para los
grupos mas importantes comparamos sistematicamente su va-
rianza simple (la tnica mas la que comparten con las de-
mas variables) y su varianza tunica, la que no comparten
con ninguna variable y aparece cuando el grupo de variables
ha sido introducido en ultimo lugar en la regresion. A esta
estrategia de presentaciéon de los resultados obedecen los cua-
dros 6 a 10, que muestran los porcentajes de varianza ex-
plicados por cada grupo de variables segtn el orden en que se
las introduzca (18).

3. ALGUNAS HIPOTESIS

De las teorias esbozadas se derivan algunas consecuencias
adecuadas a nuestros datos, que expongo sumariamente a
continuacion:

1. Hay una relacién positiva entre ingresos y gastos en
educacion, o, dicho de otro modo, la educacién no es un bien
inferior. Esta consecuencia es trivial, pues puede decirse de
casi todos los bienes y servicios, y se deriva de las tres teo-

(18) ) La razén fundamental de no utilizar los coeficientes es el ele-
vado numero de variables incluido en cada grupo.
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rias. Las tres llevan también a la presuncién de que la elas-
ticidad de los gastos en educacién respecto a los ingresos no
€s menor que uno. La del consumo, por la heterogeneidad de
la educacion; la del consumo conspicuo porque puede pen-
sarse que su utilidad marginal no es decreciente, y la de la
inversion porque predice que su tipo de rendimiento medio
serd al menos igual al de cualquier otra inversion.

2. Hay una relacion positiva entre niumero de hijos y gas-
tos en educacion. También es esto trivial y se deriva de las
tres teorias. Ademas, se deriva de la del consumo que, en virtud
de la restriccion presupuestaria, la elasticidad respecto al nu-
mero de hijos es menor que uno, es decir, que a igualdad de
ingresos se gasta menos por hijo cuando éstos son mas. En
cambio, si los gastos de educaciéon fueran una inversion, se
esperaria que la elasticidad-hijos del gasto toral en educacién
se acercara a la unidad y la elasticidad-hijos del gasto en edu-
cacion por hijo se acercara a cero, ya que se aprovecharian
las oportunidades de inversion que los hijos ofrecen y, ade-
mas, no se sobreinvertiria cuando éstos son pocos. De la teoria
del consumo conspicuo, en cambio, se deriva que se gastaria
mucho ostentosamente cuando los hijos son pocos y mas
cuando el hijo es unico.

3. Hay una relacién positiva, independiente de los ingre-
sos, entre estratificacion social y gastos. Esta relacion se deri-
va de la teoria del consumo conspicuo, y es analoga al «efecto
demostracién», de tal modo que seria mas intensa la relacién
con las variables de estratificacién subjetiva.

4. Hay una relacién positiva, independiente de los ingre-
sos y de la estratificacion, entre educacién de los padres vy
gastos en educacion, globales y per capita. Esto no se deriva
directamente de la teoria del consumo, sino de una hipétesis
sobre la estructura de las preferencias como la formulada por
Michael: valoran mas la educacion los padres mas educados, ya
Como consumo, ya como inversiéon, ya como modo de distin-
cién. Esta relacion es independiente del elemento «conspicuo»
o de «demostracion» que pueda conllevar la educacién como
componente de la estratificacion.

5. Existen rigideces en la oferta por tipos de colegio. Di-
cho de otro modo, el tipo de colegio esta asociado a diferen-
cias en gastos que tienen que ver con los determinantes de la
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oferta, pero no con los de la demanda. Estas rigideces son
mayores en los colegios estatales y en los subvencionados que
en los no subvencionados. Ademas, segun la hipétesis de Pelz-
man, rebajan la demanda total de educacion.

6. Ademas de estas rigideces, hay una relacién entre tipos
de colegio y gastos mediada por las preferencias o valoracio-
nes de los padres: quienes dan importancia a las cuestiones
religiosas, al prestigio, a las buenas relaciones, al deporte y
a los demas aspectos «honorificos» de la educacion, pagaran
mas por ello en determinados tipos de colegio. Asi pues, la
relacion es, en realidad, entre preferencias y gastos, y se con-
creta en la eleccion de tipos de colegio privados no subven-
cionados y, en general, religiosos. Esto deriva de la teoria
del consumo conspicuo, aunque en algunos de sus aspectos
no es incompatible con la teoria de la inversion. (Al cabo,
dicen que ser «pilarista» es rentable.)

7. De la teoria del capital humano deriva una relacion po-
sitiva entre gastos y, valoracién explicita de la educacién en
términos economicos.

Cabria precisar todo esto mucho mas, sobre todo por lo
que se refiere a las relaciones entre «cantidad» y «calidad»
y a los efectos de las subvenciones. Pero el modelo de con-
trastacion que vamos a utilizar hace superfluos mayores re-
finamientos. Algunos, sin embargo, se introduciran en el curso
del comentario de los resultados del analisis.

4. ANALISIS DE LOS DATOS Y CONTRASTACION DE LAS H IPOTESIS

4.1. La relacion positiva entre ingresos y gastos en educa-
cioén es trivial, segin dijimos, y por ello esta supuesta en to-
das las teorias. Los gastos en educacion no hacen sino com-
portarse segtn el «teorema fundamental de la demanda», que
vale para todos los bienes, excepto los llamados inferiores.
Tiene interés, sin embargo, cuantificar esta asociacion, es
decir, calcular la elasticidad-renta de la demanda de educacion.

4.1.1. Hay varias estimaciones de estas elasticidades en
Espaiia, debidas, sobre todo, a A. Alcaide (cuadro 2). La pri-
mera, sobre la Encuesta de Presupuestos Familiares (EPF) de
1958 es de 3.69; sometidos a mejor tratamiento, los mismos
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datos arrojaron la cifra de 1.5. Con la EPF de 1965-65, la es-
timacion resultante es también de 1.5 (19).

Estas estimaciones a partir del ingreso, predicen mal la
evolucién de la funciéon de demanda agregada. Los datos de la
Contabilidad Nacional de Espafa, base 1970, dan un valor de
1.99 entre 1954 y 1970 y de 2.95 si se considera solamente el
periodo entre 1962 y 1970 (20).

Otros calculos arrojan cifras diferentes. Si se toman las
series de la CNE de 1979, la elasticidad resultante para el pe-
riodo de 1964 a 1977 es de 1.2. De la EPF de 1973-74 se ob-
tienen elasticidades 1.8 cuando se consideran los ingresos de
los hogares y 2.3 cuando se toman sus gastos globales. A partir
de la Encuesta del INCIE, la elasticidad que se obtiene es casi
exactamente la unidad, considerando también ingresos y ho-
gares.

En ningun caso resulta la educacion un bien inelédstico res-
pecto a los ingresos, pero las divergencias entre las cifras son
demasiado importantes. ;Cuales son las mas fieles a la rea-
lidad?> Hemos de aceptar, en primer lugar, que las ultimas
series de la CNE, las que dan una elasticidad de 1.2, son me-
jores que sus predecesoras, puesto que han sido objeto de una
revisién. Segun la mayor parte de los autores (21), los coefi-
cientes obtenidos de las series historicas son no solo mayores,
sino también mas fidedignos que los obtenidos de los presu-
puestos familiares, pues, en primer lugar, todo error de esti-
maciéon de los ingresos, sea sistematico o aleatorio, infraes-
tima la elasticidad y, en segundo lugar, los gastos suelen ser
superiores a los ingresos (ahorro negativo) en los niveles de
ingresos bajos e inferiores (ahorro positivo) en los elevados.
Segun esto ultimo, la elasticidad-gastos ha de ser superior a
la elasticidad-ingresos; de hecho, en la EPF de 1973-74, la elas-
ticidad-gastos de la demanda de educacion es de 2.3, contra
1.8 la elasticidad-ingreso.

Asi pues, la diferencia entre 1.2 y 2.3 debe ser explicada.
O las series de la CNE han sido mal corregidas o, contra la
opinién comun, las elasticidades calculadas a partir de la EPF

(19) A. Arcaine: Estadistica economica. Estadisticas espariolas, edit.
S.AE.T.A., Madrid, 1973, pags. 286-287.

(200 M. CARMEN ARENALES ABAD: Estadistica economica, Libro de
Ejercicios, CECA, Madrid, 1978.

(21) C. CraMER: Econometria empirica, F.C.E., México, 1972.
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estan sesgadas hacia arriba. A mi entender, es esto ultimo lo
que ocurre. Hay una sobreestimacion en la Encuesta de Pre-
supuestos debido a que sélo invierten (en la practica) en en-
sefianza las familias con hijos en edad escolar. Tanto tedrica
como practicamente parece conveniente calcular la elastici-
dad solo para estas familias; en todo caso, si se incluyen
todas las familias, lo que se hace es calcular dos elasticidades
distintas.

En efecto, la exclusion de los hogares sin hijos no tiene
por qué variar sistematicamente las medias de ingresos (o de
gastos) de los hogares, pero rebaja la media de gastos en en-
seflanza en proporcion al porcentaje de familias sin hijos en
edad escolar en cada nivel de ingresos. Si esta proporcion fue-
se constante en todos los niveles, la elasticidad no wvariaria.
Pero, de hecho, son los niveles de ingresos bajos los que tie-
nen mayor proporcion de hogares de una y dos personas, com-
puestos de ancianos y matrimonios jovenes; asi, en la EPF
de 1973-74, los hogares con ingresos mas bajos tienen de me-
dia 1.7 miembros, los del siguiente 2.5 y los del nivel mas
elevado 4.9. Asi pues, las medias observadas deben multipli-
carse por coeficientes mayores en los niveles de ingresos ba-
jos, con lo que los aumentos porcentuales de los gastos en
educacion (y, por tanto, la elasticidad) resultan menores.

Una eliminacion aproximada de esta fuente de sesgo se
logra tomando los gastos por hijo (restando dos del numero
total de miembros y dividiendo los gastos totales por el re-
sultado). Este procedimiento elimina al mismo tiempo el ses-
go derivado de la correlacion entre hijos y gastos. La estima-
cién resultante es entonces de 1,2. Si ademas se toman los
gastos globales per capita (con lo que se elimina también el
sesgo derivado de la correlacion entre tamano de la familia
y gastos globales) resulta una elasticidad ligeramente supe-
rior a la unidad (1,02) (22).

Un modo alternativo de eliminar esta fuente de sesgo es
utilizar sélo aquellas familias con hijos en edad escolar. Esa
es precisamente la caracteristica distintiva de la muestra del
INCIE, que consta de padres con hijos en EGB y COU. Ya
se dijo que la elasticidad-ingresos que se obtiene de ella es de

(22) CRAMER, op. cit. C. LLucH Picazo: La demanda de bienes de
consumo, CECA, Madrid, 1971.
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aproximadamente la unidad. Si se controla el tamano de la fa-
milia, la elasticidad desciende a aproximadamente .80. Este
calculo infraestima la elasticidad porque se consideran los
ingresos en vez de los gastos, y, quiza, también porque no to-
ma en consideracion familias con hijos exclusivamente univer-
sitarios o en preescolar (véanse todas estas cifras en cuadro 2).

Asi pues, con todas las reservas que suscita este caos de
cifras, puede estimarse razonablemente que la elasticidad de
los gastos en educacion respecto a los gastos totales ha sido en
Esparia en la década de los 70 de aproximadamente 1.20; vy
que si en vez de los gastos tomamos los ingresos como punto
de referencia, esta elasticidad estd aproximadamente en torno
a la unidad.

4.1.2. (Es constante la elasticidad a través de los diferen-
tes niveles de ingresos (o gastos)? Teoricamente vale para to-
das las curvas de Engel que son nulas o incalculables en los
niveles de ingresos que no adquieren el bien, rapidamente as-
cendentes en los niveles que comienzan a adquirirlo, para los
que supone un lujo, y estacionarias e incluso descendentes
para aquellos niveles que pueden adquirir cuanto desean o
mas. En el caso de la educacion, esta relacion tedrica viene
modificada por el hecho de que la educacion esta subvencio-
nada, y, probablemente, mas subvencionada en los niveles de
ingresos bajos; en la medida en que en varios niveles de in-
gresos inferiores sdlo se «consume» educacién primaria gratui-
ta, la elasticidad sera en ellos baja o nula.

Los resultados de diversas estimaciones son congruentes,
con esta suposicion (cuadro 3) A. Alcaide (23) y sus colabo-
radores dividieron la EPF de 1964 en 32 tramos de ingresos
que agruparon en cuatro estratos. Obtuvieron elasticidades de
—.17 para el mas bajo, 2.07 para el segundo, 1.81 para el ter-
cero y 1.09 para el cuarto. A partir de la EPF de 1973-74, que
distingue sélo ocho grupos de ingresos, resultan elasticidades
elevadisimas en los grupos inferiores, que van decreciendo al
aproximarse a los superiores. Pero si se elimina el sesgo re-
sultante de las familias que no gastan, la tendencia se invierte.
Aunque, claramente, los puntos de inflexion dependen del nu-
mero de clases de ingreso que se distingan, también dependen

(23) A. ALCAIDE, op. cit., pags. 266 y ss.
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de los aumentos del nivel de vida, que desplazan el punto de
inflexion creciente hacia niveles de ingreso cada vez mas ba-
jos, al permitir gastos en educacion a mas amplias capas de
poblacion. Asi pues, aunque pienso que la elasticidad es to-
davia, con toda probabilidad, creciente (punto de vista que
viene apoyado por el hecho de que los niveles superiores de
educacion son mas caros, y también por el hecho de que la
heterogeneidad del bien desplaza a niveles muy altos el punto
de inflexion decreciente), conviene también tener en cuenta la
existencia de tendencias contrapuestas, fundamentalmente la
generalizacion del acceso a los diferentes niveles. La cuestion
es excesivamente compleja para resolverla con los datos de
que se dispone.

Por lo que se refiere a la muestra del INCIE, en el cua-
dro 3.3 se recogen las medias de las variables relevantes para
cuatro niveles de ingresos. Como se trata de gastos en educa-
cion de los hijos, interesa, en primer lugar, el numero de éstos
en edad escolar (dos a veinticuatro anos). Son los estudiantes
potenciales, y difieren menos de los estudiantes reales en los
niveles mas elevados de ingresos, como puede verse en las
columnas 3 y 4. La columna 5 recoge las medias de hijos en
EGB. Las diferencias entre ellas son tan pequenas que pueden
atribuirse a errores de muestreo, de manera que la media de
hijos en EGB en cualquier nivel de ingresos seria dos. Por
consiguiente, parece que la diferencia entre hijos estudiando e
hijos en edad escolar se da toda en los niveles superiores no
obligatorios, y también que la diferencia en numero de hijos
en edad escolar se debe a la mayor edad media de los niveles
de ingresos mas altos. Esto ultimo lo tendremos que tener en
cuenta cuando interpretemos algunos resultados del analisis
a partir de ahora.

Los gastos en educacion crecen con los ingresos, pero de-
bemos tener en cuenta la diferencia en el numero de hijos.
Las columnas 8 y 9 recogen los gastos por hijo y los gastos
por hijo estudiando, que crecen, obviamente, mas despacio que
los gastos totales. El coste del colegio (columna 10) es me-
nor que el coste unitario, sobre todo en los niveles altos, de-
bido, sin duda, a que este coste unitario tiene un fuerte com-
ponente de gastos en estudios superiores, no considerados en
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la columna 10. Su elasticidad-ingresos ha de ser menor que
la del coste unitario, lo mismo que ésta es menor que la del
gasto por hijo, pues sus medias son, a simple vista, mas uni-
formes. En cambio, dado que el nimero de hijos aumenta con
los ingresos, los ingresos por hijo aumentarin mas suave-
mente que los ingresos globales, de modo que la elasticidad
respecto a estos ultimos habra de ser necesariamente menor
que respecto a los primeros.

Los resultados de realizar los calculos pertinentes aparecen
en el subcuadro 3.4. Vemos como, en efecto, todas las elas-
ticidades de los gastos en educacién son menores cuando se
refieren a los ingresos globales que a los ingresos por hijo,
como resultado de los menores incrementos porcentuales de
estos ultimos. También son de destacar las diferencias de elas-
ticidad en los diferentes niveles de ingreso. La elasticidad es
nula en el segundo nivel, creciente en el tercero y ligeramente
decreciente en el cuarto. Debe observarse que estas diferen-
cias siguen la misma pauta que las obtenidas de la Encuesta
de Presupuestos Familiares, aunque difieran cuantitativamen-
te de ellas (subcuadro 3.2). Aunque ningun grupo de cifras
ofrece evidencia suficientemente sélida para una conclusién
que sea algo mas que una mera hipétesis, puede decirse que
parece que las elasticidades son mayores en los niveles de in-
greso mas elevados, no en los mas bajos, como se desprende-
ria de la no correccion de las cifras de la EPF.

4.1.3. La elasticidad total es la suma de la elasticidad de
la cantidad y la elasticidad de la calidad. Al aumentar los gas-
tos en educacion junto con los ingresos, aquéllos deben dedi-
carse a adquirir o mas unidades de educacién, o unidades mas
caras, o ambas cosas. Disponemos de dos indicadores de la
elasticidad de la calidad, a saber, el gasto por hijo estudiando
y el coste del colegio de un hijo en EGB o COU.

Vimos que las diferencias entre hijos estudiando realmen-
te e hijos en edad escolar son mayores en los niveles de in-
gresos bajos. Cabria, pues, esperar que en estos niveles los
aumentos se dediquen a elevar el numero de hijos estudian-
do, y que la calidad se eleve sélo cuando todos los hijos estén
escolarizados. Segun esto, la elasticidad de la calidad seria alta
solamente en los niveles de ingrcesos altos, una vez todos los
estudiantes potenciales lo son realmente.
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Con la division en cuatro niveles del subcuadro 3.4, la elas-
ticidad del gasto por hijo estudiando es nula en el segundo
nivel, de .82 en el tercero y de .77 en el cuarto. Las diferencias
con la elasticidad total, equivalentes a la elasticidad cantidad,
son de 45 y 49, pequena diferencia que va en contra de la
suposicion anterior. Si tomamos el coste del colegio las dife-
rencias son todavia mayores, hasta el punto de que la elasti-
cidad de la cantidad es mayor que la de la calidad, particular-
mente en el nivel de ingresos mas alto, claramente también en
contra de la hipdtesis.

Lo que los datos sugieren es precisamente lo contrario;
en efecto, en los dos primeros niveles tanto la cantidad como
la calidad son perfectamente inelasticas respecto a los ingre-
sos, en el tercero se invierte sobre todo en calidad y sélo en
el cuarto, va conseguido un cierto nivel de calidad, aumenta
la elasticidad de la cantidad. Se puede intentar salvar la hipo-
tesis inicial de dos maneras. Una atribuyendo los resultados
a la escasa discrepancia entre escolaridad obligatoria y esco-
laridad potencial en los niveles bajos de ingreso: la elastici-
dad de la cantidad sélo puede ser alta alli donde hay hijos por
escolarizar, es decir, justamente en el nivel de ingresos mas
alto. La otra es aceptar que las elasticidades observadas no
coinciden con las verdaderas, siguiendo una demostracion de
Becker y Tomes (24). Estos autores sostienen que aun cuando

(24) G. S. Becker y N. ToMes: «Childs endowments and the quan-
tity and quality of Children», J.P.E., 84 (4), parte 2.2, 1976, pags. 143-
162. En esquema, parten de una funciéon de utilidad del hogar domés-
tico, donde aparecen la calidad de los hijos (w), su namero (n) y el
resto de las mercancias (v). La calidad se compone de la dotaciéon o
subvencion (e) v de la aportacion familiar (g).

BeckER vy TOMES muestran que aun cuando las elasticidades verda-
deras de la cantidad y la calidad de los hijos (en nuestro caso de su
educacion) sean las mismas, si hay subvenciones en especie (o dotacio-
nes particulares de los nifios) independientes de los ingresos, la elas-
ticidad observada de la calidad es mayor que la de la cantidad, y tanto
mas cuanto mas bajo el nivel de ingresos.

En efecto, suponiendo una dotaciéon, e, mayor que cero, los incre-
mentos en calidad sélo pueden venir de las aportaciones familiares
(dw = dg), y entonces dg/q = wdw/gqw; como w/q es mayor que uno,
la elasticidad de g es igual a la de w multiplicada por w/gq, y por tanto
mayor que la de n, igual por hipétesis a la de w. Cuanto mayores los
ingresos, menor la ratio w/q, pues aumentara g mientras e queda cons-
tante, v mas semejantes las elasticidades observadas a las verdaderas,
iguales para la cantidad y para la calidad.

Nuestros resultados son congruentes con estos modelos de BECKER
y ToMmEes: la elasticidad de la calidad es mayor que la de la cantidad,
pero menos en el nivel de ingresos mas altos (cf. cuadro 3.4). Ocurre
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las elasticidades verdaderas (precios sombra) fueran iguales
para la cantidad que para la calidad, la elasticidad observada
de la calidad seria mayor que la de cantidad, y la diferencia
iria desapareciendo al aumentar los ingresos en el caso de la
existencia de subvenciones uniformes o independientes de los
ingresos. Becker y Tomes tratan de la cantidad y la calidad
de los hijos en general, pero parece que el razonamiento es
valido para el caso particular de la educacion. En todo caso,
los resultados no excluyen esta posibilidad de que las subven-
ciones eleven la elasticidad de la calidad por encima de la
de la cantidad, particularmente en los niveles de ingresos ba-
jos. Si calculamos las elasticidades medias a partir de todos
los casos individuales, la elasticidad de la calidad es .76 y la
de la cantidad de .24 (cuadro 4).

4.2. Como la cantidad de educacién que se consume esta
severamente limitada por el nimero de hijos en edad escolar,
debemos examinar mas en detalle las relaciones entre los in-
gresos y las variables familiares, que hemos llamado prole.
Como puede verse en el cuadro 6, tienen un 26 por 100 de
varianza en comun; esto se debe a la correlacién, universal,
entre ingresos y numero de hijos, asi como a la correlacion,
todavia mayor, entre ingresos e hijos estudiando. La varianza
unica de las variables del grupo prole, es decir, la varianza
de los gastos totales en educacion asociada a ellas cuando se
las introduce en ultimo lugar en la ecuacién de regresion, es
del 10 por 100, y, como puede verse en el cuadro 7, es el pre-
dictor mas importante, con varianzas entre el 17 y el 20 por
100 segun el orden de la ecuacion, del porcentaje de los in-
gresos del cabeza de familia gastado en educacion.

La relacién positiva entre numero de hijos y gastos se
traduce en una correlacién de .36 entre gastos e hijos en edad
escolar, .55 entre gastos e hijos estudiando y —.35 entre gas-
tos e hijos trabajando. Como existen también correlaciones

que «la elasticidad de la cantidad, pequefia y quiza negativa en los
niveles de ingresos bajos, aumentara con los ingresos, mientras que la
elasticidad observada de la calidad, grande en los niveles de ingresos
bajos, descendera con el aumento de los ingresos. Por consiguiente, la
cantidad y la calidad observadas tenderdan a tener correlaciones nega-
tiva]s“mayores en los niveles de ingresos bajos que en los altos» (pagi-
na )i
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del mismo signo entre esas variables y los ingresos (cuadro 1),
conviene aislar sus efectos respectivos.

Hemos enunciado la hipdtesis de que, segun la teoria del
consumo, el gasto por hijo disminuiria con el nimero de
éstos. En menor medida deberia ocurrir lo mismo con el gasto
por hijo estudiando, es decir, con la calidad o precio unitario
de la ensenianza. El numero de hijos deberia tener coeficientes
positivos menores que uno para el gasto total y coeficientes
negativos para el gasto por hijo y para el gasto por estudian-
te. El numero de estudiantes deberia tener coeficientes posi-
tivos para el gasto total y para el gasto por hijo, pero nega-
tivos para el gasto por estudiante. Siempre, claro esta, que
se controlen los ingresos.

El cuadro 4 refleja los coeficientes de regresion, que, por
resultar de transformaciones logaritmicas de las variables,
equivalen a coeficiente de elasticidad.

Consideremos, en primer lugar, los gastos totales en educa-
cion. Ya dijimos que su elasticidad-ingresos era aproximada-
mente la unidad; como vemos, explican el 30 por 100 de la
varianza de los gastos. Al introducir en la ecuacion como
segunda variable independiente los hijos en edad escolar, el
coeficiente de los ingresos disminuye ligeramente, como re-
sultado de la correlaciéon positiva entre ingresos e hijos, y
la elasticidad-hijos de los gastos resulta ser, como esperamos,
menor que la unidad (concretamente .73, explicando un 7 por
100 mas de varianza).

Si en vez de los hijos en edad escolar tomamos los hijos
realmente estudiando, la elasticidad ingreso desciende en una
cuarta parte, y la elasticidad-estudiante es mayor que uno.
A partir de las hipdtesis anteriores, la esperariamos menor.
Si ahora resulta que los gastos crecen mas que proporcional-
mente al numero de estudiantes, puede ello atribuirse a que
los estudiantes adicionales tienden a ser de niveles universita-
rios, mas caros que los primarios y medios, como antes di-
jimos.

Desde luego, la elasticidad-ingresos neta, del tamafio de la
familia, es la que se ve en el apartado b, .92. Lo mas destacable
de esta ecuacion es que los coeficientes de los ingresos y de los
hijos son practicamente independientes, y que el de los hijos
es inferior al de los ingresos, pero, de todas formas, de tamafio
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considerable. La conclusion es que los padres gastan en edu-
cacion proporcionalmente a sus ingresos y casi proporcional-
mente al nimero de sus hijos, sin que la interaccién entre
ambos tenga excesiva importancia.

Consideremos ahora, en segundo lugar, los gastos por hijo
en edad escolar. Podemos predecir las elasticidades a partir de
la ecuacion anterior, pues lo unico que hemos hecho es inver-
tir el sentido de la relacién entre gastos e hijos. Asi, la elas-
ticidad-ingresos es de .90 y la elasticidad-hijos es complemen-
taria y de signo inverso a la que se obtenia para el gasto
total. Como habiamos predicho, cuantos mas hijos menor gasto
por hijo. Si en vez de los hijos introducimos los estudiantes, el
signo del coeficiente es positivo, como se predijo: a mas estu-
diantes, mayor gasto por hijo. Pese a todo, la varianza que el
numero de hijos afade a los ingresos es muy pequefia, de un
I por 100, lo que vuelve a indicar que los gastos por hijo en
edad escolar —no por estudiante— depende de los ingresos,
pero apenas del nimero de hijos. Evidentemente, a partir de la
teoria del consumo habriamos esperado una dependencia mu-
cho mas grande: coeficientes mas importantes y mayores por-
centajes de varianza.

Esta hipotesis se confirma si consideramos (en tercer lu-
gar) el gasto por estudiante, o coste unitario de la educacién,
que equivale a considerar la calidad de la educacién. Como se
ve en el cuadro 4 depende de los ingresos, pero no depende
para nada del nimero de hijos ni del nimero de estudiantes.
El coeficiente de .76, comparado con la unidad para el coste
global, nos da una elasticidad ingresos de .24 para la cantidad,
0, lo que es lo mismo, que a medida que aumentan ingresos
y gastos en educacion, las tres cuartas partes se destinan como
media a incrementar la calidad y una cuarta parte a incre-
mentar el numero de estudiantes.

En cierto sentido, hay algunas incorrecciones en este calcu-
lo. En efecto, el coste unitario medio es mayor, como vimos,
que el coste de un colegio de Basica o COU. Esto quiere decir
que al llevar a los hijos a la Universidad se incurre necesa-
riamente en gastos unitarios mayores, por lo que puede ar-
gliirse que la verdadera elasticidad de la calidad es la que re-
sulta de tomar como variable dependiente el coste de un co-
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legio, no el de la media de los hijos. La elasticidad de la calidad
seria entonces algo menor, aproximadamente de .60.

Ahora bien, también en este coeficiente de elasticidad opera
un elemento de incorreccién que mencionamos antes a pro-
posito de Pelzman, a saber, que las subvenciones hacian des-
cender la elasticidad cuando se consideraba un solo hijo. Asi
lo indica también la drastica reduccion de la varianza expli-
cada por los ingresos en esta ecuacién, un 12 por 100 frente
a un 24 por 100 en el gasto unitario medio, consecuencia de
la inclusién de un elemento aleatorio en el tipo de colegio,
como analizaremos después.

En consecuencia, parece mas sensato atenernos a la esti-
macién resultante del coste por estudiante que a la resultante
del coste de un solo estudiante.

Resumiendo: el gasto total en educacion aumenta paralela
y proporcionalmente a los ingresos. Si tomamos varias fami-
lias con ingresos iguales a la media, diferiran en el nimero de
hijos; los gastos en educaciéon aumentan también con el nu-
mero de hijos, pero menos que proporcionalmente. Si en vez
del gasto total tomamos el gasto por hijo (estén o no estu-
diando) tenemos que aumenta algo menos que proporcional-
mente a los ingresos (por la correlacién entre ingresos e hijos)
y disminuye cuatro veces menos velozmente que el aumento
del numero de hijos. Estos resultados se concuerdan dificil-
mente con lo previsto por la teoria de la educaciéon como bien
de consumo, siendo lo mas destacable la independencia de su
elasticidad respecto a los ingresos y al tamafio de la familia
y la semejanza entre ellas.

Si en vez de la elasticidad total tomamos la elasticidad de
la calidad o coste unitario, también con respecto a los ingre-
sos y al numero de hijos, nos volvemos a encontrar con la
misma pauta de independencia. Por término medio, esta elas-
ticidad ingreso es de .76 y la de la cantidad (nimero de estu-
diantes) .24. Esta elasticidad de la calidad no se ve afectada,
a igualdad de ingresos, por el numero de hijos, ni por el nu-
mero de estudiantes, para los que esperdbamos coeficientes -
negativos segun la teoria del consumo. Sélo en un caso apa-
rece un coeficiente negativo con significatividad estadistica, a
saber, en la ecuacion del coste del colegio, pero con una signi-
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ficatividad sustantiva minima, pues afiade menos del 1 por 100
de varianza explicada.

Asi pues, los resultados son mas coherentes con las pre-
dicciones de las teorias del capital humano y del consumo os-
tentoso que con las de la teoria econémica de los bienes de
consumo. El razonamiento de la teoria del consumo es que
un incremento en la calidad de los estudios, en una familia
con restriccién presupuestaria y que maximice la utilidad,
aumenta el costo de su cantidad, y que un aumento de la can-
tidad de estudiantes aumenta los costos reales de la calidad.
Por consiguiente, se busca y se encuentra un equilibrio entre
ambas, resultado de su interaccién, pues ninguna puede am-
pliarse indefinidamente sin afectar a la otra (25). El razona-
miento de la teoria del capital humano es que, en la medida
en que los hijos son oportunidades de inversién y las rendi-
mientos de la inversién en un hijo son rapidamente decrecien-
tes, cantidad y calidad no interactian; la calidad tiende a ser
constante para cada hijo, fijindose en el punto en que los ren-
dimientos de la inversién se esperan éptimos, mientras que la
cantidad depende forzosamente del nimero de hijos. La teoria
del consumo conspicuo, en cambio, predice que el nivel de la
calidad se fijara por criterios de decoro o de estilo de vida,
mientras que la cantidad se atendra al principio de que el
honor estamental es indivisible, debiendo transmitirse integro
a cada uno de los descendientes. La conclusién que obtenemos
es que los gastos en educacion se comportan como una especie
de inversion ostentosa (conspicuos investition).

La observacién de los cuadros 6 a 10 refuerza esta con-
clusion. En el precio del colegio de cada hijo —en realidad, el
coste del colegio (costecol) del hijo por el que los padres estan
incluidos en la muestra—, el conjunto de variables prole ca-
rece casi completamente de importancia: su varianza simple es

(25) Becker y ToMEs, en el mismo articulo, definen la restriccién
presupuestaria como I = p,y + p ng (donde p, es el coste medio de in-
crementar ¢ en una unidad), y derivan de ella que =, = np, y=®,=p.4q
(donde =, y =" son precios sombra); el punto importante es que «el pre-
cio sombra de la calidad de los nifios es proporcional a su cantiglad,
y el precio sombra de la cantidad proporcional a la caljdad. Cantu_;l_ad
y calidad interactian asi porque un incremento en el numero de hijos
aumenta el coste de elevar su calidad, al tener que aplicarse la mayor
calidad a mas hijos...» (pags. 145-146).

83



del 5 por 100, tras los ingresos se queda en un 1.5 por 100 y
su varianza unica (o tras cualquier otra variable adicional) es
nula. Lo que se gasta en un hijo es casi completamente inde-
pendiente del nimero de hermanos que tenga y de si éstos ul-
timos estudian o trabajan.

La consecuencia que de aqui se obtiene es por demas cu-
riosa: la educacion es una inversion, pero que se hace con cri-
terios de decoro minimo, si no de ostentacion. Los datos se
comportan como si los padres tuvieran fijado por el nivel de
ingresos lo que han de gastar en cada hijo, y de ello dependie-
ra en cuantos hijos se lo gasten, es decir, el nivel de estudios
que los hijos alcancen. La educacion se comporta como una
inversion, pero como una inversion «ostentosar.

En todo caso, el fenomeno es complejo, como muestran
los datos que he desagregado para este fin. En el cuadro 5 se
recogen los gastos en educacion de las familias agrupadas se-
gun el nimero de hijos. Los datos proceden de dos fuentes
distintas, la encuesta del INCIE y la EPF. Los primeros com-
prenden medias y desviaciones tipicas, los segundos solamente
las medias.

Los gastos en educacién son una funcién del nimero de hi-
jos, los gastos por hijo son independientes del nimero de sus
hermanos y lo mismo el coste del colegio real de un hijo
cualquiera. Y esto no se debe a que los ingresos aumenten
proporcionalmente a los hijos: aumentan, pero mucho mas
lentamente, y la correlacién es pequefia. De manera que los
ingresos per capita disminuyen muy rapidamente con el nu-
mero de hijos, sin que por ello disminuya el gasto en educa-
cion por cada hijo.

La conclusién que se obtiene de este cuadro coincide con
lo anterior: La elasticidad de los gastos en educacion respecto
al nimero de hijos es la unidad; la elasticidad de los gastos en
educacion por hijo respecto al nimero de hijos es nula. (El
lector no debe confundir esta elasticidad con la elasticidad
cantidad respecto a los ingresos.)

Hay excepciones en los niveles extremos de hijos: quienes
tienen un solo hijo gastan en educacién casi como si tuvieran
dos (al menos en la muestra del INCIE). Quienes tienen mas
de cinco no gastan mas que si tuvieran cuatro (al menos en
la muestra de la EPF). Asi pues, lo anterior vale con seguridad
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solo para las familias mas corrientes con dos, tres y cuatro
hijos en el hogar.

43. Como puede apreciarse en el cuadro 6 ingresos y
prole juntamente explican el 58 por 100 de la varianza en el
coste total de la educacion. El tipo, la zona y el curso expli-
can el 9 por 100, y el 4,5 por 100 restante, hasta el 71 por 100
que explican todas las variables conjuntamente, queda para la
estratificacion, la educacion y la valoracién explicita.

Acabamos de decir que los gastos en educacion se compor-
tan como una inversion por cuanto son proporcionales a los
hijos, es decir, a las posibilidades de inversion, pero que se
comportan como un gasto ostentoso por cuanto lo que se in-
vierte en cada hijo es mas o menos proporcional al nivel de
ingresos. De la varianza que explican estos grupos de varia-
bles cabria concluir que es pequeria la influencia en los gastos
en educacion de los elementos de consumo conspicuo no aso-
ciados con los ingresos.

a) En efecto, si introducimos la estratificacion en primer
lugar, todavia queda una varianza unica del 6 por 100 para los
ingresos, mientras que, si lo hacemos a la inversa, queda sélo
un 1 por 100 para la estratificacion. Damos por supuesto que
esta varianza se corresponde con un coeficiente positivo, es
decir, que a igualdad de ingresos, los gastos en educacién
aumentan con la clase social, objetiva o subjetiva. Si en vez
del coste total consideramos como variable dependiente el
tanto por ciento de los ingresos del cabeza gastados en edu-
cacion (cuadro 7), la perspectiva cambia ligeramente. En con-
sonancia con la elasticidad de uno para ingresos y gastos,
la varianza explicada por los ingresos es muy poco impor-
tante; tampoco lo es mucho la de la estratificacién, pues am-
bas giran en torno al 5 por 100. Ahora bien, son rigurosamen-
te independientes entre si y del nimero de hijos. Un 5 por 100
equivale a la décima parte de la varianza total explicada. Por
otra parte, este porcentaje de varianza se mantiene con todas
las demas variables dependientes. Por consiguiente, hemos de
concluir que la estratificacion, ademds del efecto sobre los gas-
tos que tiene en comun con los ingresos, tiene un efecto in-
dependiente pequerio pero importante, que podemos calificar
de nuevo como de elemento ostentoso.
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b) La educacion de los padres es una variable tan objetiva
como los ingresos. Practicamente no hace aportacion indepen-
diente de los ingresos y la estratificacion. La hipotesis de Mi-
chael (y la todavia mas radical de Christensen y sus colabora-
dores) parece encontrar poco apoyo en nuestros datos.

El resto de los cuadros 7 a 10 dan pie a conclusiones se-
mejantes. La educacién carece practicamente de varianza inde-
pendiente de los ingresos, la prole y la estratificacion; incluso
parece que la mayor parte de su varianza la comparte con
esta ultima. Sus varianzas simples son, en efecto, més o me-
nos iguales; cuando la educacién se introduce en primer lugar
permite algo de varianza independiente a la estratificacion,
pero no a la inversa. Por consiguiente, habremos de concluir
que la hipétesis de que la educacion de los padres aumenta la
elasticidad-ingreso de los gastos en educacion no se corrobora.
0, mas suavemente, que el ligero aumento originado por ella
no es sino un caso particular, un aspecto mas, del aumen-
to que producen las variables de estratificacion, es decir, un
aspecto mas del influjo que da a los gastos en educacién un
componente de consumo ostentoso o conspicuo.

Cabe una interpretacion mas sofisticada de las hipotesis
de Michael, a saber, que la educacién no aumenta los gastos
totales, pero si el aprovechamiento de estos gastos, su rendi-
miento. Por eso seria mayor la probabilidad de asistir al
college, segin Christensen, que el aumento de la elasticidad-
gasto. Pero esto implicaria que la educacion tiene coeficiente
negativo en los gastos per capita una vez controladas las demas
variables, y no es éste el caso en la muestra del INCIE, segiun
coeficientes del cuadro 4.

Por consiguiente, hemos de concluir que no tenemos nin-
guna evidencia a favor de las hipdtesis de que la educacion
de los padres aumenta la cantidad o calidad de la educacion
de los hijos independientemente del resto de las demds va-
riables de estratificacion.

¢) En otro trabajo (26) he examinado las relaciones entre
las variables de estratificacion social (ingresos, prestigio, cla-
se, educacién) y la valoracién explicita o verbal de esta ulti-
ma, por medio de las escalas que aqui se resumen en la varia-

(26) Inédito en el momento de correccion de las pruebas.
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ble «valoracion». Los resultados tueron que todos los padres
(y madres) tenian opiniones muy semejantes sobre la educa-
ciéon. Hay, ciertamente, ligeras diferencias. Por ejemplo, los
padres con estudios universitarios le otorgan menor importan-
cia economica que los de estudios primarios. Pero siempre
dentro de una aplastante uniformidad.

Con aquellos resultados son congruentes los porcentajes
de varianza explicados por la valoracién. No son muy gran-
des, y son en buena parte independientes de la estratificacién
y la educacién. En todas las variables explica entre un 2.5
y un 5-por 100 de la varianza. Su influencia sobre el porcen-
taje de ingresos gastados en educacion, por ejemplo, equivale
al 10 por 100 de la de todas las fuentes de variacién contro-
ladas, y lo mismo en las demas variables.

Esto cuando sélo se han controlado previamente los ingre-
sos. Si se controlan ademas del tipo, las variables de zona,
curso y nifio (a las que, por cierto, no dedicaremos mas co-
mentario), la varianza de la valoraciéon desciende a un uni-
forme 2 por 100 para todas las variables dependientes. Aun
corriendo el riesgo de que lo comparta con educacién y estra-
tificaciéon, podemos considerar ésta como su varianza unica,
es decir, como una medida del grado en que las opiniones, los
valores y las actitudes influyen en los gastos independiente-
mente de sus mas comunes determinantes sociolégicos. Es
realmente muy pequefa. Y sorprende que influya mucho mas
aquella pequefa parte suya ligada a los determinantes socio-
logicos. ¢Se deriva de ahi la vanidad de toda opinién social-
mente indeterminada (freischwebend) o la vanidad de toda opi-
nion no asociada a suficientes ingresos como para hacerla
valer?

4.4. La influencia del tipo de colegio sobre los gastos en
educacion se aprecia mejor en el cuadro 10, pues en él se co-
rresponden exactamente los gastos con el tipo de colegio, al re-
ferirse a gastos en un solo hijo. Como puede apreciarse, la va-
rianza unica del tipo es el 17,5 por 100, mayor que la varianza
simple de los ingresos. Su varianza simple es del 41 por 100, lo
que supone las tres cuartas partes de la varianza total asociada
a las variables independientes. Si el tipo se introduce inmedia-
tamente después de los ingresos, como en la columna 8, ex-
plica el 29 por 100 de la varianza. Asi pues, comparte el 12
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por 100, lo que va de 41 a 29, con los ingresos, que tienen tan
s6lo un 3 por 100 de varianza independiente del tipo. El otro
11,5 por 100 que va de 29 a 17,5 lo comparte el tipo con las
demas variables. La varianza de la prole esta totalmente com-
partida con el tipo, y las demas, pierden aproximadamente la
mitad cuando se las introduce después de éste (col. 1 vs. col. 8).
Por supuesto, buena parte de la varianza de estas variables
es también compartida con los ingresos, suponiendo un 13 por
100 del 14 por 100 de la que los ingresos explican (col. 4, 5, 6).

¢Coémo podemos interpretar esto? Podemos dividir la in-
fluencia total del tipo en tres partes:

— EI 12 por 100 que comparte con los ingresos. Provisio-
nalmente supondremos que esta varianza pertenece en reali-
dad a los ingresos, es decir, que son los padres que quieren
gastar mas en educacion quienes lo hacen eligiendo determi-
nados tipos de colegios, y no viceversa, determinados tipos de
colegio lo que obligan a gastar mas en educacién a los padres
COn mayores ingresos.

— EIl 11,5 por 100 que comparte con las demas variables.
Supondremos también aqui que se trata de una adaptacién
de la oferta a la demanda, aunque la suposicién es todavia
mas dudosa que en el caso de los ingresos; parece, en efecto,
mas plausible suponer que al menos la varianza debida a la
zona y al curso responde en realidad a rigideces de la oferta
canalizadas por el tipo, de manera que a las demas variables
les quedaria tan sélo un 6 por 100, porcentaje en el cual la
oferta se adaptaria a la demanda.

— Por ultimo, un 17,5 por 100 de varianza unica del tipo,
que vamos a atribuir a rigideces de la oferta. Podemos con-
cluir, provisionalmente, que nos encontramos frente a un com-
ponente importante de rigidez en la oferta de educacién, que
obliga a la demanda a adaptarse a ella.

a) Esta hipétesis viene avalada por la disminucion de
la varianza debida a los ingresos cuando se toma el coste de
un colegio en particular. Quiere esto decir que la relacion
entre ingresos del padre y gastos en un hijo determinado vie-
ne en buena parte impuesta por el tipo de colegio al que se
ve «obligado» a mandar a su hijo, gastando mas o menos de lo
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que gastaria si la oferta se adaptara perfectamente a la de-
manda. Hemos de recordar aqui, por tanto, la hipétesis de
Pelzman, que afirma que los subsidios en especie, base funda-
mental de nuestra clasificacion de los tipos en subvenciona-
dos, estatales y no subvencionados, no permiten que los gas-
tos en educacién respondan a los ingresos.

Podria objetarse a esto que los costes se deben fundamen-
talmente al niamero de hijos que estudian, no a lo que se
gasta en cada hijo, es decir, a lo elastico de la cantidad de edu-
cacion; y que como tratamos de un solo hijo, tomado al azar
entre los demas, es normal que la varianza sea pequeiia. De
ahi que, como puede observarse en el mismo cuadro, la prole
carezca de importancia, gastandose en cada hijo independien-
temente del nimero de hermanos.

Ahora bien, esta interpretacién habria de explicar todavia
que los ingresos cedan precisamente en beneficio del tipo.
Pues no puede decirse que lo hagan por la valoracién de la
educacion o el sexo del nifio: la varianza debida a estas va-
riables es mas bien pequefa. Ademas, los ingresos deberian
haber caido en las otras regresiones per capita, del mismo mo-
do que caen ahora, cuando se trata de un solo hijo: no es éste,
sin embargo, el caso. Por consiguiente, podemos concluir que
lo que los ingresos ceden en explicacion de la varianza, lo gana
el tipo, o dicho de otro modo, que buena parte de la influen-
cia del tipo, exactamente la varianza tnica del 17,5 por 100,
traduce numéricamente rigideces en la oferta de educacion.

Ahora bien, si la hipdtesis de Pelzman se cumple, al menos
parcialmente, en lo que se refiere a un hijo, no se cumple
en lo que se refiere a todos los hijos conjuntamente. Es decir,
un defecto fundamental del anélisis de Pelzman es que no
tiene en cuenta que los padres pueden muy bien gastar por
exceso en un hijo lo que gastan por defecto en otro como
consecuencia de su aceptacion de colegios subvencionados en
especie; con lo cual se vuelve al menos muy dudosa su con-
clusion de que los subsidios en especie disminuyen globalmente
la demanda de educacion. La menor varianza que corresponde
al tipo en las demas regresiones dependientes mide este efecto
de transferencia.
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Asi, pues, los padres transfieren recursos de un nivel a
otro, no intentando gastar lo mismo en todos los hijos, sino
que todos reciban la educacion que juzgan adecuada a su
situacion. Dicho de otro modo, la elasticidad de los gastos en
educacion es algo propio de la familia; y como cada hijo tiene
una particular situacion educativa, las familias pueden siem-
pre transferir las subvenciones a olros gastos, educativos o
no segun la importancia del efecto sustitucion respecto al
efecto renta.

b) Volvamos ahora a la varianza comun al tipo y a las
demas variables, en particular la valoracién. La varianza sim-
ple de la valoracion es el 15 por 100 de la total. Si se intro-
ducen primero los ingresos le queda un 5 por 100, y si se la
introduce tras el tipo, un 3 por 100. Por tanto, puede tener
con el tipo un maximo de 12 por 100 de la varianza en comun
(es decir, un 80 por 100 de la suya) y ha de tener un minimo
de un 20 por 100 (el 13 por 100 de la suya) si suponemos que
el otro 10 por 100 depende, en realidad, de los ingresos.

En la medida en que ingresos, valores y tipo de colegio
van juntos, es imposible hacer ninguna atribucién de causa-
lidad; antes preferiamos atribuir esta varianza comun a los
ingresos; podemos proceder ahora de modo contrario y atri-
buirla a las preferencias o al tipo. Dicho de otro modo, vamos
a ver si hay un 12 por 100 de la varianza del coste de un colegio
que depende de que los padres eligen el tipo de colegio mds
acorde con sus valores.

Esta interpretacion es bastante insostenible a la vista de lo
antes dicho para la educacion y la estratificacion. Pese a todo,
la someti a un analisis detallado del que aqui solo puedo ofre-
cer las conclusiones. Son las siguientes:

Las motivaciones de los padres a la hora de elegir un tipo
de colegio no se corresponden mucho con las etiquetas que
tales colegios se colocan a si mismos en virtud de su caracter
subvencionado, de su tipo de administracion o de su confesion
religiosa. En verdad, parece como si un geniecillo malo hubiera
revuelto las variables en los anilisis. Cuando los colegios se
distinguen por su carécter religioso o laico, lo que discrimina
entre sus alumnos es el dinero de sus padres. Cuando se
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distinguen por su caracter subvencionado o no, lo que discri-
mina entre sus alumnos son las opiniones de su padres sobre
el prestigio o incluso la religion. En el cuadro 11 hemos reca-
pitulado las varianzas entre cada par de tipos de colegio expli-
cadas por variables objetivas, de un lado, y por variables
ideologicas y de opinién, por otro. Las primeras estan situadas
por encima de la diagonal y las segundas por debajo. Como
puede apreciarse, los colegios religiosos no subvencionados
tienen los porcentajes de varianza mayores en las variables
objetivas y los menores en las ideolégicas: no es la ideologia
de sus padres lo que distingue a sus alumnos frente a los
demas. Tampoco los colegios religiosos subvencionados se dis-
tinguen por las diferencias ideoldgicas entre los padres de sus
alumnos; ciertamente, el 24 por 100 de sus diferencias con los
privados subvencionados (sus pares aproximados en todo lo
demas) son de este tipo. Pero el analisis detallado mostré que
se daban precisamente en sentido opuesto al que cabria haber
esperado: los padres de sus alumnos dan menos importancia
a la religion. En cuanto a los colegios estatales, vale también
que las diferencias ideologicas con los otros centros son tanto
menores cuanto mayores son los costes de estos ultimos, y las
diferencias por razones objetivas, al contrario, tanto mayores
cuanto mayores son las diferencias de precios.

Estos resultados deben ser interpretados cum grano salis.
Al remate, cabe que los padres practiquen el esnobismo de no
dar importancia a lo que tienen y, al mismo tiempo, tengan
todos la humildad, impropia de la zorra de la fabula, de darla
a lo que no tienen. O mejor, que todos prefieran un colegio
caro y religioso, pero que sélo lo reconozcan los que no lo
tienen. Al cabo, una hipétesis no es falsa cuando no se encuen-
tra evidencia a su favor, sino cuando se encuentra en contra.
De todas formas, con la evidencia disponible parece razonable
afirmar que la varianza que tienen en comun el tipo de colegio
con las variables de estratificacion pudiera muy bien deberse,
en parte, al monopolio de los tipos, y también, en parte, a una
suerte de afinidades electivas.

c¢) Una brevisima referencia a la varianza que tienen en
comun el tipo y los ingresos aclarara lo anterior. Pues podemos
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decir igualmente que la varianza se debe al monopolio de los
estatales (o de los subvencionados) respecto a los privados
y religiosos (o los no subvencionados) que lo contrario. Todo
depende de las preferencias que atribuyamos a los padres:
podemos suponer que desearian llevar a sus hijos a colegios
estatales o que se ven obligados a hacerlo asi. Las actitudes
concretas dependen de las situaciones concretas, no de los prin-
cipios generales. En todo caso, parece claro que el principal
elemento destorsionante en la relacion entre ingresos y gastos
en la educacion son las diferencias de costes asociados a los
distintos tipos de colegio.
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CUADRO 5

Gastos en educacion por numero de hijos segun INCIE y EPF

(en miles)

INCIE: Medias v DT (mensuales)

Gasto por % ingresos | Ingresos
N.° de hijo edu- Gasto Ingresos | del cabeza | per cdpita
hijos | Gasto ed.| cacidn colegio cabeza en educac. (hijos)
1 23 (2,1 | 23 (21) |202(16) | 280 (173) 8,1 (84) 28
2 2929 | 15(1,5 |120(1,2)| 28,0 (17,7) | 10,5 (10,3) 14
3 44 (42) | 15(1,5 | 1,40 (1,6) | 31,7 (20,9) | 14,6 (12,8) 10,6
4 6,6 (66) | 1,7 (1,6) |1,60(20)| 364 (29.4) | 194 (163) 9.1
5 84 (85| 16 (1,5 |1,30 (1,5 | 50,0 (58,6) | 17,0 (12,0) 10
EPF 73-74: Medias (anuales)
Gasto per
Gasto por Gasto global cdpita
Numero Gasto hijo (en todos los | (en todos los
de hijos educacion educacion bienes) bienes)
1 34 34 254 85
2 7,6 38 30,0 75
3 104 35 30 6,6
4 12,2 31 36,0 6,0
5 12,2 24 371 53
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CUADRO 11

Porcentajes de varianza explicados por las variables objetivas
(por encima de la diagonal) y las variables subjetivas o de
opinién (por debajo) en andlisis de regresion con la probabi-
lidad de asistir a un tipo de colegio mds bien que a otro como

variable dependiente (1)

Privado Religio-| ReligioA

no sub-| Privado| so no | so sub

vencio- | subven-| subven-| vencio
Tipos Estatal| nado | cionado|cionado| nado
Estatal ... ... ... ... ... ... ... ... .. — 18 8 45 15
Privado no subvencionado .. ... ... 12 —_ 24 29 19
Privado subvencionado .. ... ... ... 0 21 — 59 20
Religioso no subvencionado .. 3 3 3 — 31
Religioso subvencionado ... ... ... 10 5 24 11 —

(1) Los porcentajes son una medida de la probabilidad de estar en un
tipo de colegio mas bien que en otro debido a cada tipo de variables.
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LA INVESTIGACION EN EDUCACION
COMPENSATORIA: PROBLEMAS
METODOLOGICOS

Quintina Martin-Moreno Cerrillo

ORIGEN DE LA EDUCACION COMPENSATORIA

En los ultimos veinte afos, primero en EE. UU. y con pos-
terioridad en los paises europeos mas desarrollados, los admi-
nistradores y politicos de la educacion, ante el problema del
rendimiento académico diferencial de los distintos grupos so-
cioeconomicos —hecho que venia a cuestionar la pretendida
igualdad de oportunidades de sus respectivos sistemas educa-
tivos— han venido posibilitando la investigacion y puesta en
practica de programas de educaciéon compensatoria con el
objetivo de elevar el rendimiento académico de los grupos
desfavorecidos.

Es evidente que en la base de estas practicas de discrimi-
nacioén positiva lo que subyace es una evolucién del concepto
de igualdad de oportunidades en educacién. En efecto, en un
primer momento, a partir de una concepcién liberal-democra-
tica de la educacion que vio en el sistema educativo institu-
cionalizado el medio mas eficaz para estimular la movilidad
social, se dio por supuesto que las dificultades que se deberian
superar para llegar a una verdadera igualdad de oportunidades
en educacion eran fundamentalmente econémicas. Desde esta
perspectiva se pensé que bastaria con hacer posible la gratui-
dad de la ensenanza para que la igualdad de oportunidades
fuese un hecho; asi entendida, la igualdad de oportunidades
en educacion equivalia a posibilitar la escolarizacién: no obs-
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tante, la constatacion de las importantes diferencias de equi-
pamiento de los centros educativos relacionadas con el nivel
socioeconomico de las comunidades en las que estaban encla-
vados y de la repercusion de esas diferencias en el proceso
de aprendizaje de los alumnos dio lugar a una nueva formu-
lacién del concepto de la igualdad de oportunidades en educa-
cién que paso a interpretarse como igualdad de estimulacién
pedagogica, esto es, igualdad en la disponibilidad de los ele-
mentos que tienen eficacia para el aprendizaje; los medios
que se consideraron idéneos para la consecucion de este nuevo
objetivo no fueron ya de caracter exclusivamente econoémico
(mejorar la dotacion de los centros situados en las zonas
socioeconémicamente desfavorecidas), sino que se complemen-
taron con medidas de politica educativa, siendo quiza las mas
importantes las que dieron lugar a la sustitucion de los sis-
temas educativos de doble via, en los cuales tiene lugar un
proceso de seleccion de los alumnos que concluye antes de
finalizar el ciclo obligatorio de ensefianza incidiendo diferen-
cialmente en su futuro académico y profesional, por sistemas
educativos de caracter polivalente y via unica (al menos en
la etapa de la escolaridad obligatoria).

Visto lo insuficiente de estos planteamientos —numerosos
trabajos (Conant, 1959; Coleman, 1969; O.C.D.E., 1971; Hu-
sen, 1972) han puesto de manifiesto la influencia del medio
socioeconémico en el progreso académico de los alumnos—
el concepto de igualdad de oportunidades en educacién tuvo
que ser modificado nuevamente; asi como desde la igualdad
de oportunidades de acceso al sistema escolar se habia llegado
a la igualdad de oportunidades de tratamiento educativo se
desplazaba ahora el acento al final del proceso, pasando a
interpretarse como igualdad de resultados educativos de los
distintos grupos sociales con independencia de su nivel de ac-
ceso al sistema educativo institucionalizado. A partir de esta
evolucion del concepto de igualdad de oportunidades en edu-
cacién, y para conseguir este objetivo, fue tomando forma
una politica deliberada de asignacion desigual de fondos para
promover servicios educativos adicionales, compensatorios, a
los alumnos con necesidades educativas especiales a causa de
su origen socioeconémico desfavorecido. De ahi el origen de
la educacién compensatoria, la cual trata de introducir, fun-
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damentalmente en los centros docentes, programas especificos
que al aumentar el rendimiento de los alumnos desfavorecidos
contribuyan a nivelar la participacion de los diversos grupos
sociales en el éxito académico (Martin-Moreno, 1977).

Esta concrecion del problema suscité en los paises con un
mayor presupuesto para inversiones en educacion una gran
cantidad de proyectos y programas destinados a resolverlo. En
un primer momento los autores de los programas de compen-
sacion consideraron que disponian de objetivos y conceptos
suficientemente determinados como para trazar las lineas di-
rectrices de las correspondientes investigaciones. Sin embargo,
al revisar la evolucion de la educacion compensatoria es facil
advertir lo contrario; tras el reanalisis de las experiencias
que se han llevado a cabo, los objetivos perseguidos se revelan
faltos de concrecion v los conceptos basicos aparecen poco
precisos y débilmente articulados en la incipiente teoria, lo
que se traduce en falta de unanimidad de criterios entre los
especialistas; asi como han observado Little y Smith (1971)
no hay apenas definiciones de objetivos o de teorias que sean
en general aceptables para todos los que se dedican a la
aplicacion de programas; un grupo puede poner en cuestion
las hipotesis mas fundamentales de otro.

Por otra parte, las conclusiones derivadas de la evaluacion
de las diferentes estrategias de compensacion intentadas han
moderado el optimismo inicial acerca de la eficacia de la
educacion compensatoria, puesto que incluso en aquellas expe-
riencias en las que ha sido posible verificar un éxito significa-
tivo al término del programa los efectos del mismo no se han
mantenido a largo plazo, circunstancia que, tras el reanilisis
de los primeros programas de educacion compensatoria, fue
aprovechada por Jensen (1969) para replantear la antigua
polémica entre genetistas y ambientalistas en torno al desarro-
llo de la inteligencia, a favor de los primeros. En la actualidad,
la reaccion de los especialistas ante el tema de la educacién
compensatoria es muy variada; cada vez son mas numerosos
los que cuestionan su adecuacion al problema de los desfavo-
recidos (Riessman, 1977; Dannequin, Hardy y Platone, 1974)
y algunos incluso tienden a calificar de fracaso el conjunto de
las experiencias llevadas a la practica (Thirion, 1973).

Este descenso del optimismo inicial acerca de la eficacia
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de la educacion compensatoria se advierte facilmente revisando
la bibliografia especializada, ya que, si bien en el inicio de
las investigaciones sobre el tema se centré en la descripcion
y analisis de los programas que habian conducido a algun
resultado positivo, aunque solo fuese a corto plazo, en los
ultimos afnos viene cuestionando los criterios y las técnicas de
evaluacion que establecieron el éxito de dichos programas.
Desde los objetivos generales a los aspectos mas concretos
todo se cuestiona hoy acerca de la educacion compensatoria,
hasta el punto de que cabe pensar que la aportacion funda-
mental del conjunto de las investigaciones realizadas hasta el
presente ha sido la localizacion de nuevos problemas sociope-
dagogicos en lugar del hallazgo de soluciones concluyentes.

PROBLEMAS DEL DISENO DE INVESTIGACIONES
EN EDUCACION COMPENSATORIA

La creencia inicial de que el problema del bajo rendimiento
académico de los grupos socialmente desfavorecidos podia ser
resuelto con relativa facilidad siempre que se dispusiera de
medios e interés para llevar a la practica las soluciones que
se consideraban eficaces, ha sido abandonada ante los decep-
cionantes resultados de los programas de compensacién; como
han subrayado Light y Smith (1970) en educacién compensato-
ria nuestra capacidad para detectar los fracasos es mayor que
nuestra capacidad para alcanzar el éxito; buscando equilibrar
esta relacion incrementando las posibilidades de éxito se cues-
tionan en la actualidad, desde distintos angulos, tanto los
planteamientos teéricos como el proceso metodologico y las
conclusiones de las investigaciones ya realizadas. A continua-
cion se analizan los aspectos fundamentales que son objeto
de discusion.

a) La formulacion de objetivos

En el disefio de investigaciones acerca de la educacién
compensatoria, éste es el primer punto conflictivo, consecuen-
cia de la pluridimensionalidad del problema al que se pretende
hallar solucién; problema que si no es nuevo, en sentido estric-
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to, si lo es en cuanto a su conceptualizaciéon y dimensiones,
derivadas de los importantes cambios socioeconémicos y poli-
ticos que tuvieron lugar en los paises desarrollados en la déca-
da de los 60. En términos generales, puede afirmarse que el
objetivo de la educacién compensatoria es el de conseguir la
igualdad de oportunidades en educacion, entendiendo esta ex-
presion en su mas reciente acepcion, esto es, conseguir la
igualdad de resultados escolares de los distintos grupos socio-
culturales. No hay que olvidar, sin embargo, que el objetivo
de alcanzar una verdadera igualdad de oportunidades en edu-
cacion es considerado, a su vez, como el medio mas eficaz
para alcanzar un objetivo socioeconémico de mayor alcance,
esto es, el estimulo de la movilidad social, en base al supuesto
correlato del nivel educativo alcanzado por los individuos con
su futura posicion profesional y econémica. Por ello no puede
sorprender que los programas de compensacion realizados ha-
yan sido clasificados, en funcién de sus objetivos, en dos
grandes categorias; por un lado, la de los programas con
objetivos estrictamente pedagégicos (en general, delimitados
con gran precision, en el sentido de perseguir una mejora me-
dible en un drea instructiva concreta, por ejemplo, compren-
sién lectora, vocabulario, conocimientos matematicos) y, por
otro, la de los programas que convierten los objetivos educa-
tivos en estrategias para alcanzar objetivos socioeconémicos
mas amplios (Little y Smith, 1971).

La primera de las dos grandes categorias, la de los obje-
tivos estrictamente pedagdgicos, tiene su origen directo en la
evolucion del concepto de igualdad de oportunidades en edu-
cacion; en efecto, a partir de la constatacion estadistica de
que el mas alto porcentaje de fracasos escolares se obtiene en
los grupos de alumnos socioeconémicamente desfavorecidos se
concluye que no son solamente las diferencias interindividua-
les (rendimiento diferencial de los alumnos en funcién de sus
capacidades), sino también las intergrupales (unos grupos so-
cioeconémicos estdn en mejores condiciones de asimilar la
educacién institucionalizada que reciben) las responsables del
fracaso escolar. De ahi la necesidad de una educacion diferen-
ciada, compensadora o compensatoria, complementaria en la
terminologia de Hasley, cuyo objetivo sea el de elevar el nivel
de resultados escolares de los grupos socioeconémicos desfa-
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vorecidos por medio de la programacion, en el ambito educa-
tivo, de las modificaciones que se revelan eficaces para su
consecucion. En este punto es importante subrayar que los
resultados de las experiencias de compensacion realizadas tien-
den a mostrar, a medio y largo plazo, la misma distribucién
del éxito escolar en funcion de los distintos grupos socioeco-
némicos, incluso si paralelamente se constata una elevacién
del nivel de rendimiento del grupo desfavorecido, por lo que,
como apunta Coleman (1968), no deberia considerarse alcan-
zado el objetivo de la igualdad de oportunidades en educacién
mientras no se verifique la convergencia de resultados esco-
lares medios de los diferentes grupos, incluso si cada uno de
ellos comienza la escolaridad con un nivel diferente de éxito
debido a las diferencias de contexto familiar; esto es, la igual-
dad de oportunidades entendida como posibilidad de propor-
cionar tratamiento educativo de eficacia equivalente para todos
los grupos sociales. Este tratamiento diferenciado es el que
pretenden proporcionar a los grupos socioeconomicamente
desfavorecidos todos los programas nacidos en torno al tér-
mino educaciéon compensatoria, con el fin de evitar los des-
equilibrios en el rendimiento académico de los alumnos por
razones socioculturales y econdmicas.

No es éste, sin embargo, un objetivo aceptado sin discu-
sion; Lesser y Stodolski, a partir de sus trabajos en torno a
los efectos diferenciales de la etnicidad sobre los modelos de
aptitud mental se preguntan si la convergencia seria el obje-
tivo adecuado o deberia sustituirse por el de la diversificacion
de los resultados intelectuales de los diferentes grupos étnicos
adaptando la ensefianza a los puntos fuertes de cada grupo,
con lo cual la sociedad ganaria en pluralismo (en esta misma
linea se han situado los dos modelos de aptitud mental apun-
tados por Jensen). La opinion de la mayor parte de los espe-
cialistas es la de que maximizar esas diferencias por medio del
sistema educativo no seria oportuno teniendo en cuenta la
diferente valoracion social de cada uno de los modelos y la
actual falta de conocimientos cientificos acerca del peso de
los factores ambientales y genéticos en el desarrollo de las
mismas. Por ello, no obstante este planteamiento alternativo,
los programas de compensacion, desde el punto de vista peda-
gbgico, se han propuesto como objetivo el de elevar los resul-
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tados escolares medios de los grupos socioecondmicamente
desfavorecidos.

Desde la perspectiva de la segunda categoria de objetivos
establecida, los objetivos pedagogicos a los que nos hemos
referido no son sino la estrategia para realizar objetivos so-
ciales mas amplios; en efecto, la educacion compensatoria se
concibe como el medio mas idéneo para «romper el circulo de
la pobreza» (Little y Smith, 1971) y contribuir a la movilidad
social, por cuanto presupone una relacion directa entre el
incremento del rendimiento escolar y la posicion profesional
subsiguiente; en la base, el supuesto de que es posible «rom-
per el circulo» por medio de una intervencién educativa ade-
cuada, evitando con ello la funcién de reproducciéon de las
desigualdades sociales que tantas veces cumple el sistema edu-
cativo (Bourdieu y Passeron, 1964) y se busca el sustrato
cientifico para esa intervencion en las investigaciones realiza-
das en el area de la psicologia evolutiva (pruebas acerca de los
efectos de los programas de ensenanza sobre las aptitudes de
base y la elevacion del grado de inteligencia, que antes se
consideraban ampliamente determinadas por procesos gené-
ticos); de ahi el interés por los estudios experimentales de
Hunt (1961) con animales sobre la modificacién de su compor-
tamiento actuando sobre su ambiente y experiencia en los
primeros meses de vida, y por el reanalisis de Bloom (1964)
de un cierto numero de trabajos sobre el desarrollo intelectual
del nifio. Desde este angulo la intervencion mas eficaz seria la
mas precoz, lo que justifica el hecho de que el mayor porcen-
taje de programas de compensacioén se haya destinado a suje-
tos en edad preescolar, periodo de la vida en el que el desarro-
llo de la inteligencia es mas rapido; no es, pues, extrafio que
el objetivo de muchos programas de compensacién, trascen-
diendo la perspectiva de la mera constatacion del incremento
del rendimiento escolar, haya sido favorecer el desarrollo inte-
lectual y que, por consiguiente, la evaluacion de su éxito se
haya basado, desde una concepcién operacionista de la inteli-
gencia, en los puntos de incremento de CI conseguidos.

En la practica la formulacion de objetivos para un pro-
grama concreto ha oscilado implicita o explicitamente en tor-
no a estas dos grandes categorias de objetivos. De ahi la am-
bigiiedad de los objetivos de la mayoria de los programas de
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compensacion (eliminacion de la desventaja sociocultural, ele-
vacion de los resultados escolares de los nifios procedentes de
las capas sociales inferiores, desarrollo completo del nifo des-
favorecido, enriquecimiento del medio del nifio desfavorecido,
preparacion del nifo desfavorecido para la escuela, por ejem-
plo), lo que proporciona pocas indicaciones para elegir unas
estrategias de compensacion concreta (en el analisis secunda-
rio de muchas experiencias realizadas es facil advertir la falta
de convergencia entre los objetivos y las intervenciones edu-
tativas planificadas en base de ellos) y repercute gravemente
en la evaluacion de la eficacia de los programas de compensa-
cion (la precision en la evaluacion de una nueva experiencia
pedagogica es directamente proporcional a la especificacion
de los objetivos perseguidos, por lo que, y pese a las dificul-
tades, se viene insistiendo en la necesidad de operacionalizar
al maximo los objetivos de los programas de compensacion).

Otras variables importantes a tener en cuenta en el mo-
mento de la formulacién de los objetivos de las investigaciones
en educacion compensatoria son la netesaria compatibilidad
de los efectos de los objetivos a corto y largo plazo (en la
practica es preciso determinar objetivos intermedios, basados
en los objetivos a largo plazo y en el diagndstico de la situa-
cién, cuya validez debe ser verificada) y la coherencia de los
mismos en los planos cognitivo y afectivo (con frecuencia no
deseable, se han definido exclusivamente en funcion de adqui-
siciones instructivas y desarrollo aptitudinal) puesto que tan-
to el éxito escolar como el profesional aparecen condicionados
también a dimensiones no intelectuales de la personalidad (mo-
tivacién, autoimagen, equilibrio emocional...).

b) Seleccion de poblaciones y muestras

Otro punto objeto de discusion en el disefio de investiga-
ciones acerca de la educacién compensatoria es el relativo a
los criterios a utilizar en la seleccion de las poblaciones que
han de ser objeto de programas especiales. Inicialmente el
término educacién compensatoria se empleé para designar
una serie de intervenciones educativas destinadas a grupos de
sujetos seleccionados mas en funcién de criterios socioecono-
micos —segun el principio de la discriminacién positiva—
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que educativos, ya que fue en torno a los niveles inferiores
de la sociedad donde surgié el concepto y la necesidad de este
tipo de estimulacion pedagégica. En principio, pues, existe una-
nimidad en la identificacion de las poblaciones que han de ser
objeto de programas de compensacion en base a criterios so-
cioecondémicos complementados, en su caso, con criterios ét-
nicos; de ahi los términos que se utilizan para designar estos
grupos: desfavorecidos, desaventajados, no privilegiados. ..
No obstante, en orden al disefio de investigaciéon en educa-
cion compensatoria y, a pesar de esta unanimidad en el crite-
rio general de seleccion y paralelismo terminoldgico en su
designacion, las poblaciones para las que se disefian progra-
mas de compensacion aparecen imprecisas e insuficientemen-
te delimitadas. Los criterios socioeconémicos no las definen
con rigor; en efecto, por una parte, ninguin medio consigue
realizar al maximo las potencialidades de sus individuos vy,
por otra, no todos los individuos procedentes de los medios
desfavorecidos tienen un bajo nivel de rendimiento escolar;
se precisan investigaciones que discriminen entre el conjunto
de desventajas que correlacionan con un bajo nivel de renta
aquellas que inciden decisivamente en el proceso educativo.
A ello hay que anadir que, hasta el momento, los especia-
listas no han llegado a la unanimidad conceptual acerca del
sindrome del nifio desfavorecido; para algunos, el déficit que
esta en la base de su bajo rendimiento escolar general es fun-
damentalmente de tipo intelectual, justificando esta hipétesis
la repetida constatacion estadistica de diferencias de resulta-
dos entre grupos socioeconémicos —a favor de los niveles me-
dio y alto— desde el momento en que es posible aplicar prue-
bas de desarrollo intelectual; el porcentaje de determinacién
genética y el porcentaje de determinacion ambiental de estas
diferencias de desarrollo intelectual no han sido aun estable-
cidos e, incluso, pueden variar segun las diferentes situacio-
nes, pues como han observado Clarke y Clarke (1975) en am-
bientes 6ptimos predominaran los factores genéticos al ser
la influencia del medio aproximadamente constante, mientras
que en ambientes no 6ptimos los efectos ambientales resul-
tardn mas evidentes; asi, como ha sefialado Schneour (1975),
la malnutricién crénica de la madre es un factor ambiental
que tiene importancia capital en el origen de este déficit. Des-
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de una perspectiva mas psicologica, los trabajos de Gray vy
Miller (1967) subrayan en las diferencias de desarrollo cogni-
tivo, la incidencia de las diferencias ambientales de las pri-
meras experiencias del nifio desfavorecido e indican que, aun-
que inicialmente se habia sugerido la falta de estimulacion
como origen fundamental del déficit intelectual, sus investi-
gaciones en ambientes desfavorecidos sugieren, por el contra-
rio, que el problema se centra en la existencia de una mul-
titud de estimulos variados y, a menudo, en conflicto. Para
Olim, Hess y Shipman (1967) el estilo de comunicacion de la
familia se relaciona decisivamente con los resultados de los
tests de los hijos; constatan que las madres del nivel socioeco-
némico inferior utilizan una forma de comunicaciéon mas li-
mitada al describir las imagenes a sus hijos; en esta misma li-
nea se sitian los importantes trabajos de Bernstein (1969)
sobre los codigos de lenguaje «limitado» y «elaborado» como
caracteristica de diferentes grupos sociales y su diferente in-
cidencia en el proceso educativo. Por todo ello, y en base a
este tipo de investigaciones y en el anilisis de la influencia
del desarrollo del lenguaje en el desarrollo intelectual general
se sefiala, frecuentemente, como causa fundamental del bajo
rendimiento académico de los alumnos desfavorecidos el dé-
ficit lingtliistico.

Por otra parte, desde una perspectiva psicosociologica, se
viene insistiendo repetidamente en el riesgo de sobreestimar
los déficits intelectuales de los desfavorecidos, destacandose
que la constatacién de este tipo de handicaps se ha obtenido
mediante la aplicacion de tests psicolégicos cuyos resultados
son susceptibles de sufrir modificaciones por el contexto so-
cial donde se han aplicado —Zigler y Butterfield (1968) obtu-
vieron incrementos significativos en las puntuaciones simple-
mente por la modificacién de las condiciones de aplicacion—.
Desde este angulo, la hipétesis del handicap intelectual de los
desfavorecidos seria incorrecta, puesto que tanto los estimu-
los propuestos por las pruebas psicolégicas como el marco
de la aplicacion (escuela) no serian psicolégicamente neutros
con relacién a los distintos grupos sociales; segin hizo notar
Deutsch (1960), cuanto mas alejado de la cultura dominante
es el marco social de referencia de un individuo, menos los
valores de la cultura dominante que inciden en €l en las es-
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cuelas tienen significado y eficacia para él. El problema de los
favorecidos estaria en la menor afinidad cultural entre la fa-
milia y la escuela; esta discontinuidad ambiental dificulta que
la experiencia adquirida en la familia pueda ser transferida.

Finalmente, el analisis del problema de los alumnos desfa-
vorecidos desde una linea de investigacion sociocultural ha
llevado a algunos especialistas (Dannequin, Hardy y Plato-
ne, 1974) a la negacion de las deficiencias, que no seria sino
una mera creacion de los sistemas de evaluacién pedagégica
y psicolégica cuyos contenidos y criterios corresponden hoy
a los patrones de la clase media etiquetando de patolégicas
las desviaciones de la norma. Este enfoque critico de la cues-
tion ha sido caracteristico de varios centros de investigacion
europeos que vienen rechazando los métodos tradicionales de
diagnostico y evaluacion escolar (tests, observaciones, entre-
vistas) al cuestionar sus puntuaciones por cuanto pueden re-
flejar los valores dominantes del sistema educativo en contra
de grupos sociales que dan a esos valores una medida dife-
rente; incluso, para estos investigadores, la misma expresion
«educacion compensatoria» estaria impregnada «a priori» de
una opcion favorable a la clase media. En su opinién, el nifio
desfavorecido no seria deficiente sino diferente.

La cuestion en este punto seria la de determinar si esas
lineas de desarrollo, consecuencia de diferentes experiencias
y estimulacién, constituyen solamente una diferencia de orden
tipolégico, de valor equivalente o, por el contrario, son dis-
funcionales en si mismas al limitar el nivel de desarrollo, aun
en aquellas sociedades que admiten el pluralismo cultural.
Por otra parte, es posible, como han apuntado Riessman (1962),
Eisenber (1967) y Goldber (1967) que no sélo las limitaciones
dadas sino también las posibilidades de los desfavorecidos
difieren de las de otros grupos sociales, pero los instrumentos
de evaluacion actuales, incluidos los llamados tests libres de
influencia cultural y los tests culturalmente equivalentes, sélo
han conseguido detectar sus déficits sin concretar sus fuerzas.
En este punto, el poder explicativo de los estudios sociocul-
turales es débil por el problema de las variables intermedias
(se les escapan los procesos medicionales), lo que les lleva a
plantear masa problemas de los que resuelven; por otra par-
te, no han dado lugar a la construccién de nuevos métodos de
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diagnéstico que reemplacen a los existentes ni han concretado
objetivos educativos generales que sustituyan a los de la clase
media. )

En la actualidad, el sindrome del alumno desfavorecido no
se inscribe en ningin marco tedrico concluyente, no obstante
la necesidad, repetidamente sefialada por autores como Crom-
bach, de un cuadro conceptual valido para la construccion de
instrumentos de evaluacion pedagdgico y psicologico sociocul-
turalmente neutros; sélo a partir de ellos seria posible obtener
informacion fiable sobre posibles déficits de los alumnos so-
cioeconémicamente desfavorecidos, necesarios para la elabo-
racion de programas de compensacion. En tanto se consigue,
la educacién compensatoria s6lo podra contribuir a la dismi-
nucién de algunos déficits aparentes, subsistiendo la duda de
si esos mismos déficits estaran o no determinados por un pro-
blema mas profundo. Un aspecto clave de la cuestion seria el
determinar si la desventaja educativa es el resultado de fac-
tores del ambiente familiar o de las estructuras escolares in-
adaptadas a este grupo; mientras no se clarifiquen las rela-
ciones escuela-clase social es prematura considerar «deficien-
tes» a los alumnos socioeconémicamente desfavorecidos. A
todo ello hay que anadir la precision de que el medio desfa-
vorecido esta lejos de ser homogéneo y no se dispone de una
tipologia del mismo.

En lo qque si hay acuerdo en la practica pedagégica es en
que un gran porcentaje de los alumnos procedentes de ni-
veles socioeconémicos bajos pertenecen al grupo de alumnos
que necesitan especial de caracter individual extensiva al
hogar y a la comunidad (actualmente se tiende a clasificar a
los nifios con héandicaps en cuatro grupos: a) Los proceden-
tes de familias subprivilegiadas desde el punto de vista socio-
cultural y econémico, b) los nifios con problemas de orden
familiar, ¢) los nifios con deficiencia congénita o adquirida
de signo perceptivo o motor y d) ninos con deficiencias men-
tales o fisicas (Mialaret, 1976); s6lo el primero constituye la
poblacién especifica de la educacién compensatoria, en sen-
tido estricto.

Los métodos de selecciéon que se vienen utilizando en una
poblacién socioeconémicamente desfavorecida concreta para
determinar qué alumnos deben seguir un programa de com-
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pensacion son muy variados. En general, el mas seguido es
el criterio geografico, segtin el cual se posibilita la insercién
de todos los nifios de un area deprimida en un programa de
compensacion; en otros casos se prefiere el criterio econémi-
co, seleccionandose a los sujetos en base a la determinacién
de los niveles de renta familiar; no obstante, el criterio mas
eficaz, porque posibilita un mejor conocimiento de los sujetos
lo que, a su vez, da lugar a las mejores condiciones para la
formulacion de un programa de compensacién adecuado, es
el individual que lleva a cabo la selecciéon a partir del diag-
nostico psicopedagégico de los alumnos de un distrito, vecin-
dario o escuela; en la practica su utilidad se ve reducida por
las limitaciones de los instrumentos actuales.

Un adltimo problema, qué nivel escolar elegir para la selec-
cion de muestras para la investigacion. El conjunto de estra-
tegias de compensacion abarca, en principio, todos los niveles;
sin embargo, a la luz de los estudios de psicologia evolutiva
lo mas conveniente seria el detectar los posibles handicaps
lo méas tempranamente posible, en su origen, para atajar su
influencia en el desarrollo del nifio. Por ello el mayor porcen-
taje de los programas de compensacion ha sido destinado a
la etapa preescolar y esto no sélo para los nifios que acuden
a algin centro educativo, sino incluso para aquellos que per-
manecen en casa durante los primeros afios de su vida( en
este ultimo caso, los programas incluyen indicaciones muy
precisas para los padres). No obstante, y puesto que se ha
comprobado que los efectos positivos de los programas de
compensacion no son definitivos —la evolucién del handicap
tiene lugar segin el modelo del déficit acumulativo (1)—, se
hace necesaria la atencién a los alumnos desfavorecidos a lo
largo de todo el proceso educativo (incluida la posible inter-
vencion en la etapa postescolar por medio de la educacién
recurrente y le educacién continua).

c) Las estrategias de compensacion

Nuestros conocimientos acerca de los nifios socialmente
desfavorecidos y de su ambiente es totalmente insuficiente
para el establecimiento de una base sélida que permita ela-

(1) Es decir, el rendimiento medio de los alumnos desfavorecidos,
por término medio, tiende a decrecer con la edad.
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borar los programas de compensacion. De ahi que la educacion
compensatoria sea un area de investigacion heterogénea en la
que resulta dificil sistematizar lineas generales. El problema
es complejo a nivel de diagnéstico, como ha quedado expues-
to; por una parte, no existe entre los investigadores unamimi-
dad acerca de los héndicaps de los alumnos socioecondmica-
mente desfavorecidos, ni de sus causas; por otra, el grupo so-
cioeconémicamente desfavorecido no es homogéneo, por lo
que seria necesario establecer una tipologia del mismo (es po-
sible, incluso, que los posibles handicaps de los sujetos de este
grupo varien de regién a region).

Faltan datos para concretar estrategias de compensacion
a nivel de causas por la complejidad del problema (innegable
el fracaso escolar masivo de los grupos socioeconémicamente
desfavorecidos, no demostrada su inferioridad intelectual ni
lingiiistica). Lo que si parece evidente es que el modelo esco-
lar actual es insuficiente para satisfacer las necesidades edu-
cativas de todos los grupos sociales; no basta con posibilitar
el acceso a la escuela a todos los nifos, sino que es preciso,
ademas que salgan de ella igualmente favorecidos y para eso
es necesario que los métodos pedagogicos tengan en cuenta
que el desarrollo de la personalidad de los alumnos puede en-
contrar dificultades distintas en funcién de la clase social a la
que pertenecen; en este punto es fundamental la labor del
psicélogo escolar (en la determinacién y analisis de las causas
de los fracasos escolares) cuyos informes deben permitir al
docente trabajar sobre la base de las experiencias que los nifnos
desfavorecidos han tenido. Y es preciso subrayar aqui que
no basta «compensar» en el aspecto instructivo exclusivamen-
te; los problemas del desarrollo intelectual no pueden ser com-
prendidos al margen de los problemas de personalidad, auto-
estima, motivacién, expectativas...; la relacion alumno-profe-
sor tiene una importancia capital, por lo cual éste debe com-
pletar su formacién didactica con el entrenamiento para el
contacto humano con los alumnos desfavorecidos, familiari-
z4ndose con el tipo de experiencias propio de su ambiente.

Las estrategias que se han seguido para la inclusién de
las actividades de compensacién en el sistema educativo son
muy variadas, al menos a nivel teérico; en la practica, las
diferencias entre las distintas estrategias pueden no ser muy
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marcadas (por ejemplo, se puede utilizar «la participacién de
los padres» para elevar el nivel de los trabajos escolares de
los alumnos o para mejorar las relaciones escuela-comuni-
dad). Las controversias mas frecuentes entre los especialistas
en la eleccion de una determinada estrategia giran en torno a
los siguientes puntos:

1. La eficacia o ineficacia de la segregacion de los alumnos
para los que se programan las actividades de compensacion.
En general, se tiende a rechazar la segregacion, si bien se in-
siste con frecuencia, respecto a determinados casos de fuerte
inadaptacion sociocultural (por ejemplo, desconocimiento del
idioma en el que se imparten las clases, estructura de valores
opuesta a la del sistema escolar, experiencia de vida muy di-
ferente a aquélla sobre la que se organiza la instruccién), en
que una accion particular es necesaria. Ahi se situa el proble-
ma de los hijos de emigrantes; la emigracién no es un feno-
meno nuevo, pero los problemas educativos que plantea han
sido analizados recientemente y pueden dar lugar, en opinién
de los especialistas, a una modificacion de los objetivos gene-
rales del sistema educativo y del estilo de la educacién que se
imparte; los hijos de emigrantes tienen dificultades para adap-
tarse a sistemas educativos que no han sido hechos para
ellos; los paises receptores han intentado soluciones variadas
que van desde una educacion diferenciada por nacionalidades
a férmulas de integracion mas o menos forzadas, pasando por
la ensefianza bilingiie y la educacion bicultural. Cabe decir, res-
pecto a este punto, que toda férmula de segregacion tiende
a acentuar el problema del alumno procedente de los medios
menos favorecidos.

2. La necesidad de crear nuevas instituciones educativas
o la posibilidad de adaptar las existentes. Este punto tiende
a ser abordado diferencialmente segun el nivel educativo de
que se trate. En la etapa preescolar con frecuencia ha sido
factible poner en marcha instituciones nuevas, paralelas a las
existentes (recordemos «los centros para el desarrollo del ni-
fio» del programa «Head Start»); por el contrario, en los cen-
tros destinados a la escolaridad obligatoria ha sido preciso
introducir los programas de compensacioén respetando las ins-
tituciones, objetivos, contenidos y profesorado del sistema edu-
cativo vigente.

119



3. Cambios parciales o totales en la organizacion escolar.
En el primer caso, la estrategia de compensacion es concebi-
da como un conjunto de actividades complementarias, a cargo
de personal especializado, que se realizan fuera de la jornada
escolar, tales como sesiones de enriquecimiento (nuevas se-
cuencias de lectura, por ejemplo), actividades estraescolares
(paseos cientifico-culturales, por ejemplo), etc. La parcialidad
de los cambios de este tipo y la falta de innovacién de la situa-
cién pedagogica tiende a disminuir su eficacia, frente a la de
los programas de compensacion que se desarrollan durante
las horas lectivas con incidencia de cambio en los métodos pe-
dagégicos, organizacion de la clase, horario escolar, material
pedagégico y especializacion del profesorado.

4, Programas de compensacion centrados especificamen-
te en determinadas areas de instruccion o programas mas
generales. Los primeros son aquellos que proponen a los alum-
nos socioeconéomicamente desfavorecidos aprendizaje intensi-
vo y directo de las competencias y conocimientos escolares,
mientras que los segundos, en base al supuesto de que el pro-
ceso de aprendizaje es mas importante para el éxito escolar
que el contenido del mismo, proponen actividades para el des-
arrollo de las aptitudes. En la practica no es facil establecer
una dicotomia tan precisa por cuanto los programas de com-
pensacion suelen integrar ambos aspectos, si bien en propor-
ciones muy diferentes. En relaciéon con este punto cabe se-
fialar que, a nivel preescolar, aunque han habido algunas in-
tervenciones que han establecido como objetivo prioritario el
aprendizaje precoz de la técnica lectora al objeto de prevenir
el posterior retraso de los nifios desfavorecidos en este aspec-
to, los programas ponen el acento en el desarrollo aptitudinal,
mientras que los que se destinan al nivel primario se ocupan
especialmente de fomentar el aprendizaje de los contenidos es-
colares y en estimular el interés de los alumnos hacia el estudio.

5. Programas estructurados y programas no estructura-
dos. La diferencia fundamental entre ambos, apuntada por
sus respectivas denominaciones, radica en que los primeros
presentan una mayor ordenacién y concreccién de la secuen-
cia de estimulos y actividades a realizar por cada alumno; en
general, tienden a limitar extraordinariamente la iniciativa del
profesor, considerandole méds como asesor del proceso educa-
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tico que como iniciador de la accion; los programas no-estruc-
turados, por el contrario, respetan por completo la iniciativa
del profesor, proporcionandole en orden a la intervencion com-
pensatoria, unas lineas muy generales de actuacion. Los ana-
lisis comparativos que se han realizado han puesto de relieve
que, en la practica, los resultados de este segundo rol del pro-
fesor son muy desiguales cualitativamente. No obstante, la
influencia del profesor en el resultado de los programas de
compensacion ha sido uno de los aspectos menos investigados
del tema que nos ocupa, aunque puede considerarse decisivo,
como puso de manifiesto Weikart (1972) al concluir que di-
ferentes programas dan lugar a efectos positivos muy simila-
res cuando los profesores estan suficientemente capacitados
v motivados.

6. Las estrategias de compensacion deben limitarse al cen-
tro educativo o implicar a otras instituciones. El aparente fra-
caso de los programas de compensacion centrados en la es-
cuela ha conducido a poner mas énfasis en la comunidad en
la que esta enclavada. Contrariamente a lo que proponia la
estrategia tradicional de compensacion —como ha sefalado
Riessman (1977), se basaba en la hipotesis implicita de que
las escuelas estaban bien como eran y que solo era necesario
cambiar a los alumnos—, la escuela es una de las variables
que pueden y deben ser manipuladas en el contexto de una in-
tervencion educativa a favor de los alumnos desfavorecidos;
la escuela debe observar al nifio y adaptarse a sus caracteris-
ticas psicosociologicas para no hacer del alumno un inadap-
tado al sistema escolar. La existencia de competencias de la
comunidad sobre el sistema escolar local posibilita, sin duda,
la adecuacion de los objetivos educativos a la realidad socio-
cultural que rodea al alumno vy tiene una incidencia positiva
en el bagaje cultural de la familia, reduciendo la separacion
existente entre los valores de la escuela y los de la comunidad
en la que esta inserta. Las investigaciones sobre programas de
este tipo han sido pocas hasta el momento para concretar con
qué éxito el control de las instituciones pedagogicas por parte
de la comunidad puede incidir en la modificacion de la situa-
ci6on de aprendizaje en aspectos tales como la mejora de las
condiciones materiales (mejores bibliotecas, mayor numero
de actividades extraescolares, por ejemplo), estabilidad y con-
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tinuidad del profesorado (en las escuelas mal equipadas es
dificil retener al profesorado, incidiendo negativamente su con-
tinuo relevo en la calidad de la ensefanza), disminucién del
numero de alumnos-profesor (una clase sobrecargada dificulta
la creacion de situaciones de aprendizaje adaptadas a cada
alumno), adaptacion del curriculum escolar a las experiencias
de los alumnos, posibilitar a los docentes la realizacion de
cursos de especializacion acerca de las dificultades de la en-
senanza en las zonas deprimidas, incrementar el periodo de
escolarizacion (prolongar la situacion de aprendizaje, por ejem-
plo, posibilitando la educacion preescolar, programando vaca-
ciones educativas que limiten el descenso del nivel de rendi-
miento académico de los alumnos en los meses de verano, etc.).
En cualquier caso, es preciso que la escuela como institucion
responda a las necesidades de su medio, no solo a través de
la labor de educacion de las nuevas generaciones, que le es
propia, sino contribuyendo, en la medida de sus posibilidades,
al desarrollo de la comunidad.

d) El andlisis de resultados

Evidentemente un punto crucial en toda innovacién pe-
dagogica es el relativo al analisis de los resultados de la ex-
periencia. En los comienzos de la investigacion en educacion
compensatoria las dificultades y los fallos en la evaluacion de
los programas han sido numerosos; el optimismo inicial acer-
ca de la eficacia de los mismos soslayo, con frecuencia, el ana-
lisis de sus resultados segiin criterios objetivos y cuando se
realizo algun tipo de evaluacion ésta resulto insuficiente y, en
algunos casos, metodolégicamente discutible; asi, por ejemplo,
la magnitud de las primeras experiencias de compensacion lle-
vadas a cabo dificulté extraordinariamente la seleccién «a
priori» —ya que no habia sido inicialmente previsto— de gru-
pos de control (tal fue el caso del programa «Head Start»; en
determinadas zonas su aplicacion fue tan masiva que no re-
sulté posible al término de la experiencia disponer de grupos
de sujetos como término de comparacion con los que habian
seguido el programa).

En la actualidad hay una fuerte tendencia a considerar las
experiencias de compensacion desde una perspectiva mas cri-
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tica: se cuestiona, como ha quedado expuesto, la nocién de
handicap sociocultural, se desplaza el acento en cuanto a la
responsabilidad en los fracasos escolares de los nifios desfa-
vorecidos, del alumno al sistema educativo, se discute la per-
sistencia a largo plazo de los efectos positivos de los progra-
mas de compensacion. Todo ello ha llevado a una complica-
cion progresiva de los criterios a seguir en cada caso. En prin-
cipio, los investigadores han llegado a la conclusion de que
no es suficiente con aplicar un test de C.I. o una prueba de
vocabulario, como se vino haciendo repetidamente, sino que
es necesario adaptar las variables de la evaluacién a los ob-
jetivos de los programas de compensacion, lo que, por otro
lado, plantea un gran niamero de dificultades (estas variables
son dificiles de definir, siendo, ademas, elevado el numero de
variables conocidas, y mas aun el de las variables desconoci-
das, que estan incidiendo en los resultados de la experiencia,
las técnicas de evaluacion estan en gran parte por crear, los
resultados de la experiencia dependen en muchos casos de los
denominados efectos «hawthorne», el programa aplicado, a
menudo, tiene repercusiones en grupos que no incluyo la in-
vestigacion como sujetos de la experiencia y que pueden, no
obstante, estar incluidos en la misma como grupo de control,
etcétera).

El analisis secundario de las investigaciones en educacion
compensatoria ha puesto de manifiesto, en muchos casos, la
inadecuacion de las técnicas de evaluacién con relacion a los
objetivos establecidos para la experiencia, excesivamente am-
biciosos en comparacion con los recursos disponibles; es éste,
sin duda, uno de los elementos que mas han contribuido a se-
nalar el fracaso de los programas de compensacion. Por ello
hoy se insiste especialmente en que la investigacion en educa-
cion compensatoria debe proponerse objetivos operativos, al-
canzables por estrategias educativas, para las cuales sea po-
sible disefiar técnicas de evaluacién pertinentes. En este sen-
tido hay que sefialar, con relacién a los objetivos pedagogicos,
que la aspiracion de Coleman (1969) —la convergencia de re-
sultados escolares medios de diferentes grupos sociales— si-
gue sin alcanzarse, siendo, ademas, poco probable que se con-
siga por medio de la educacién compensatoria exclusivamente
(el sistema educativo, segun se ha afirmado repetidamente, no
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pucde ser mas que una avuda parcial para los problemas del
sistema social).

Desde la perspectiva educativa, la evaluacion de los progra-
mas de compensacion deberia ser formulada no en términos
de cvaluacion normativa (establece las competencias de un
sujeto por referencia a los otro, situandole en una distribu-
cion estadistica) sino en términos de evaluacion formativa,
cuyos criterios son las unidades de aprendizaje especificas re-
lativas a un contenido o a un proceso de desarrollo. Por ello,
cabria establecer el éxito de las experiencias de compensacion
a través de la constatacion objetiva de su eficacia para con-
seguir el desarrollo optimo del alumno socioecondmicamente
desfavorecido y la liberacion del mismo de las limitaciones del
medio de procedencia v no tendria sentido el diagnéstico de
los posibles handicaps en términos de «enfermedad» (la ma-
vor parte de los especialistas insisten hoy en rechazar la ex-
presion «handicap sociocultural» por la opcion «a priori» fa-
vorable a la clase media que implica) ni el concepto «tera-
péutico» de educaciéon compensatoria; esta orientacion, por
el contrario, reclama una profunda transformacién del proceso
educativo v de los criterios establecidos para su evaluacion
(en este sentido se viene proponiendo la sustitucion de la cur-
va de Gauss por una curva en J que refleje el progreso de
los alumnos segun ritmos y modalidades diferentes y la refle-
xion sobre la docimologia y teoria de los tests para adaptar-
los a la nueva orientacion, menos enfocada a los procesos de
seleccion). Por otra parte, es preciso que la evaluaciéon de las
experiencias de compensacion no se limite a la determinacion
de sus efectos globales sino que se lleve a cabo un analisis di-
ferenciado de su incidencia en las variables del proceso edu-
cativo; en efecto, aunque tradicionalmente se considera que
las medidas de resultados escolares y de desarrollo intelec-
tual son los principales indicadores del éxito o fracaso de una
experiencia educativa, se advierte, en la actualidad, la necesi-
dad de evaluar, asimismo, los cambios obtenidos en otras
areas igualmente fundamentales (area emocional, sociabilidad,
accion educativa sobre la familia, integracion del entorno en la
educacion, etc.), aun a sabiendas de que los instrumentos de
medida de que disponemos para ello son menos fiables que
los destinados a la evaluacion del desarrollo cognitivo.
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Otra cuestion importante a determinar para el analisis de
resultados ha sido planteada por David y Pelavin (1977) en
un interesante trabajo sobre el periodo de tiempo en que debe
ser medido el rendimiento en las experiencias de compensa-
cion. Partiendo de la base de que la evaluacion de los resul-
tados de las experiencias de compensacion, en general, no in-
cluyen medidas de rendimiento a largo plazo v de que la
determinacion del éxito de estas experiencias suele basarse
en la constatacion del rendimiento de los alumnos durante
el ano académico, es decir, comparacion de las puntuaciones
obtenidas en un post-test de fin de curso con las puntuacio-
nes de un pre-test realizado ¢l otofo precedente, muestran
con su investigacion que sucle producirse a lo largo del ve-
rano una pérdida de rendimiento estadisticamente significa-
tiva, por lo que, concluven, que el analisis de la eficacia de
las experiencias de compensacion deberia establecerse en
base a los logros otofio-otofio v no otono-primavera (fin de
curso); el interés de esta recomendacion para el analisis de
resultados a corto plazo, es indudable v sugiere, a su vez, la ne-
cesidad de investigar las causas de la pérdida de nivel para
arbitrar remedios apropiados.

Finalmente, es preciso sefalar que el analisis de resultados
de las investigaciones sobre educacion compensatoria no pue-
de concluir con la constatacion, a corto plazo, de los efectos
de las experiencias de compensacion. La educacion compen-
satoria tiende, por definicion, a la persistencia de resultados.
No obstante, las evaluaciones a largo plazo realizadas hasta
el momento muestran que los beneficios obtenidos a través
de un programa de compensaciéon no son duraderos. Es pro-
bable que para que los resultados persistan haya que conti-
nuar la experiencia de compensacion durante todo el proceso
educativo, lo cual plantea problemas adicionales al analisis de
resultados.

PERSPECTIVAS DE LA INVESTIGACION
EN EDUCACION COMPENSATORIA

A partir de esta breve revision del conjunto de problemas
metodolégicos de la investigacion en educacion compensato-

125



ria es facil concluir que disponemos de pocas indicaciones pa-
ra determinar en qué consiste un buen programa de compen-
sacion. Sin embargo, los numerosos trabajos realizados no
han sido inutiles, sino que han permitido especificar proble-
mas y decantar nuevos principios aplicables a la teoria y la
practica educativas. La causa del fracaso de la mayor parte
de las experiencias de compensacion intentadas hay que situar-
la, probablemente, en el caracter relativamente superficial de
los enfoques tedricos v metodolégicos en los que se baso el
disefio de las investigaciones, en el reducido nimero de inves-
tigaciones cooperativas (salvo excepciones, cada equipo inves-
tigador ha seleccionado el tema y el enfoque de sus trabajos,
sin coordinacién con otros grupos) y en la sectorialidad de los
estudios realizados (tendencia a investigar aspectos parciales,
lo que ha dificultado, en bastantes ocasiones, el acceso a una
vision completa del problema). La investigacion en educacion
compensatoria esta en una situacion de crisis y parece inca-
paz de resolver los problemas que tiene planteados, problemas
que, en su mayor parte, no son otros que los problemas ge-
nerales de la educacion.

Todo parece apuntar la necesidad de situar los trabajos
en una nueva perspectiva, la de enfocar la investigacion en
torno a la optimizacion del proceso educativo, individualizan-
dolo desde el angulo de la despatologizacion, para todos los
grupos sociales (el sistema escolar debe aceptar al alumno
como es y evaluar a los sujetos en funcion de normas genera-
les en base a las aportaciones de la psicologia evolutiva y no
por referencia a las normas y valores especificos de un deter-
minado grupo social —la clase media—), desistiendo, por con-
siguiente, de programar estimulaciones «compensatorias» es-
pecificas para los alumnos desfavorecidos. Se requieren inves-
tigaciones acerca de las diversas modalidades de aprendizaje
de los alumnos que permitan una verdadera individualizacion
de la ensenanza.

Esta nueva perspectiva no es en modo alguno comoda para
los investigadores, por la complejidad dificilmente analizable
de la realidad educativa. Es necesaria tanto la investigacion
fundamental que contribuya la determinacién de las causas
de las diferencias que identificando las variables intermedias
posibilite la comprensién del problema (analisis de las nor-
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mas socio-culturales de los diferentes grupos sociales y del
sistema escolar y estudio de la evolucién psicologica del nifio)
como la investigacion orientada a la accién que, a partir de
una nueva definicion de objetivos, permita reajustar sin cesar
la intervencion educativa a las caracteristicas del alumno.
Para el ¢xito de los trabajos que se disefien en esta linea es
preciso crear una metodologia cientifica que permita abordar
el problema, dinamico por definicion, de la optimizacion del
proceso de aprendizaje para todos los alumnos y recabar la
colaboracion permanente del profesorado (con frecuencia no
deseable la investigacion se separa de la situacion escolar ha-
bitual, con lo que se aleja de las dificultades que el docente
encuentra en su labor); desde la perspectiva de la investiga-
cion para la accion, uno de los cometidos fundamentales del
investigador es el de proporcionar, a partir del analisis de la
informacion, el «feed-back» que facilite la regulacion del apren-
dizaje. Ademas la investigacion para la accién, aun adaptada
al contexto social en el que se lleva a cabo, debe estar orien-
tada segun el criterio de la multiplicabilidad para llegar al
establecimiento de conclusiones generalizables a otras situa-
ciones similares (evidentemente las diferencias entre las di-
mensiones sociales y la organizacion de los sistemas escolares
de distintos paises hace inadecuado trasladar, sin un analisis
del contexto, las experiencias educativas).

En cuanto a la situacion de la investigacion en educacién
compensatoria en los distintos paiscs es preciso sefalar aqui
que es muy variada, especialmente ¢n lo referente a posibili-
dades y recursos disponibles. Norteamérica y los paises eu-
ropeos mas desarrollados son los que mas atencion y presu-
puesto han dedicado al tema. En Espaiia han sido escasas las
investigaciones en este area; en la red INCIE-ICEs, con cargo
a los Planes Nacionales de Investigacion, concretamente en el
VII Plan, se ha realizado un trabajo especifico sobre educa-
cion compensatoria, «Disefio de un programa de educacion
compensatoria en funcion de los determinantes del rendimien-
to en el primer ciclo de EGB», cuyo objetivo fundamental fue
el de «elaborar un conjunto de directrices técnico-pedagégi-
cas que orienten la toma de decisiones y las estrategias docen-
tes con el fin de establecer un programa de compensacion para
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los sujetos que presenten los rendimientos mas bajos en el
primer ciclo de EGB» (De Miguel, 1979).

Se ha afirmado que la educacion compensatoria puede con-
vertirse en el centro del debate actual sobre el cambio en edu-
cacion. Hasta el momento sus aportaciones, evidentemente,
han sido de interés para la educacion en general. Es probable,
sin embargo, que cuando, desde la perspectiva de una verda-
dera individualizacion de la ensefianza (la optimizacion del
proceso educativo), la educacion consiga adaptarse al alum-
no, la educacion compensatoria no tenga razon de ser. No
obstante, la responsabilidad dltima para la optimizacion del
proceso educativo no esta en los investigadores, sino en la es-
trecha colaboracion de éstos con los responsables de la poli-
tica v la organizacion escolar, por un lado, y de la practica edu-
cativa, por otro.
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DIFERENCIAS DE AUTOESTIMA EN
INTELIGENCIA Y TRABAJO EN ALUMNOS
DE 5" Y 8" DE EGB

Nuria Garreta

No es corriente que los socidlogos realicen estudios de
autoimagen, que es tarea propia de los psicélogos. No obstan-
te, acercarse a los mismos hechos con perspectivas distintas
siempre es deseable v enriquecedor para el conocimiento del
objeto estudiado.

Mead (1), el padre de la psicologia interaccionista, sefalo
que el individuo no puede experimentarse a si mismo si no
es por medio de los demas, adoptando las actitudes de los
otros hacia ¢l. Es a partir de lo que otros dicen que somos
que adquirimos la imagen de nosotros mismos. Esta imagen
no es una nocion estatica, adquirida una vez por todas, sino
que se modifica o reafirma a lo largo de la experiencia
vivida. J. Gimeno (2) resume su doble juego de la siguiente
manera: «la autoimagen es un producto de la asimilacién per-
sonal del sujeto de sus interacciones con los demis, pero
no solo es un producto elaborado en y por la interaccion,
sino que es, ademas, un factor condicionador de la conducta
del sujeto». Ademas, Gilli (3) afiade que la autoimagen se cons-
tituye a partir de informaciones (actitudes, reacciones, opinio-
nes, etc.) de otros a través de la significacion que tienen para

(1) G. MEap: Espiritu, persona v sociedad, Ed. Buenos Aires.

(2) J. GIMENO: Autoconcepto, sociabilidad y rendimiento escolar,
INCIE.

(3) M. GiLLy y otros: [mage prope, images sociales et status sco-
laire, Etude comparative chez les éléves de CM2.
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el sujeto. Asi, teniendo presente esta perspectiva no €s cues-
tion de considerar la autoimagen como un simple reflejo de
actitudes y juicios de los otros. Como cualquier imagen, su
construcciéon pone en juego el proceso de seleccién, de inter-
pretacion y de reorganizacion de la informacion. Su construc-
cién no se realiza solo dependiendo de las influencias proce-
dentes de otros, sino también en funcion de necesidades y
motivaciones de un yo auténomo que tiene sus propias exi-
gencias.

Partiendo de estas premisas hemos analizado los datos
que presentamos, que proceden de un trabajo cuyo objetivo
concreto era estudiar las variables que intervienen en las di-
ferencias de rendimiento escolar, una de las cuales podria ser
la autoimagen. Para ello consideramos sélo la autoimagen y
las imagenes sociales de padres y profesores, y abandonamos
la imagen social de los pares, aunque no ignoramos el papel
importante que tienen en la configuracién de la primera.

El estudio se realiz sobre una muestra de 50 colegios (es-
tatales, religiosos y privados laicos) de las provincias de Ma-
drid y Guadalajara, en el que se encuestaron a 3.056 alumnos
de EGB de ambos sexos, 1.688 de 5.° y 1.368 de 8.°

Dentro de un amplio cuestionario que se les paso a los
alumnos les preguntabamos, entre otras cosas, cOmo se defi-
nirfan a si mismos en relacion con dos rasgos: ser inteligente
y ser trabajador, de acuerdo con la siguiente escala: muy, bas-
tante, mediano y poco. Ademas, les pediamos que indicaran
c6mo creen que los consideran sus padres y profesores, siem-
pre de acuerdo con la misma escala. Con lo cual disponiamos
de la autoimagen de los alumnos en relacién con estos rasgos
y de la imagen social de padres y profesores. Como sabemos,
la imagen social es un dato completamente subjetivo, es decir,
se refiere a como el nifio cree que lo estiman sus padres y pro-
fesores; procede de la misma fuente que la autoimagen.

El total de variables que utilizamos en este andlisis son
las siguientes: como dependiente o variable estudiada, la auto-
imagen y las imagenes sociales en cada uno de los rasgos; y
como independiente o explicativa, las notas del alumno. Como
variables de control y comparacién, mantendremos a lo largo
del trabajo, el sexo y el curso del alumno.
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Nuestras hipotesis iniciales de trabajo fueron las siguien-
tes: 1. Consideramos que tanto inteligencia como trabajo son
dos rasgos sobre los que se juzga al alumno en la escuela.
Por lo tanto, a buenos resultados escolares correspondera nor-
malmente una imagen positiva en estos rasgos. 2. Al ser el
profesor el que califica al alumno, esperamos encontrar entre
la imagen social del profesor y las notas una correlacién muy
superior a la hallada entre las notas y las otras imagenes pe-
didas. 3. Las notas seran el indicador comun de las variaciones
de las distintas imagenes estudiadas en ambos sexos.

Los primeros resultados obtenidos nos cuestionaron las
hipdtesis de partida al no hallar paridad entre los rasgos es-
tudiados y el sexo de los alumnos. El trabajo que presenta-
mos no es mas que el proceso de reflexion ante los resultados
encontrados. Analizaremos a continuacién las diferencias por
sexo y las diferencias por curso.

Diferencias por sexo

Lo primero que encontramos en el analisis de los datos fue
que las diferencias de autoestima no sélo correspondian a la
division de la poblacion en sexos, lo que era de esperar, sino
que ademads, segun fueran masculinos o femeninos, los alum-
nos se estimaban mejores o peores ya se tratara de inteligencia
o de trabajo (tablas 1 y 2). Por otra parte, las diferencias en
el rasgo inteligencia tendian a ser cada vez mayores con la
edad del alumno. Asi, por ejemplo, la prueba de significativi-
dad de las diferencias de autoimagen en inteligencia por sexo
nos dio un X? significativo al 1 por 100 en 5.° de EGB, mien-
tras que en 8° de EGB la significatividad alcanza el 1 por
10.000. En el rasgo trabajo las diferencias entre sexos son mas
significativas en 5.° de EGB, 7 por 1.000, que en 8° de EGB,
que lo son al 2 por 100. En cuanto a las imagenes sociales de
padres y profesores en relaciéon con la inteligencia sélo son
realmente significativas las halladas en 8° de EGB; y res-
pecto al trabajo sélo lo son las halladas en la imagen social
de los padres.

Estos resultados nos llevaron a reflexionar sobre la con-
notacién que cada uno de estos rasgos pudiera tener para
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cada sexo en particular. ;Por qué los chicos se estiman mas
inteligentes que las chicas, mientras que éstas, al revés, se
estiman mas trabajadoras?

Ante todo era preciso poner las imagenes expresadas en
relacion con los resultados escolares, para ver si respondian
realmente a distintas calificaciones obtenidas. En tal caso, la
autoimagen y las imagenes sociales podrian ser un mero refle-
jo del éxito o fracaso escolar, ya que se trata de dos rasgos
muy valorados en la escuela. Al fin y al cabo, las notas que
recibe el alumno son la expresion del juicio del profesor sobre
su trabajo escolar. De acuerdo con la hipdtesis de la psicologia
interaccionista, la autoimagen se forma como resultado de la
actitud de los otros hacia nosotros. El autoconcepto, por lo
tanto, es fruto de la experiencia. Si adquirimos la imagen de
nosotros mismos a través de lo que los otros dicen que somos,
la opini6n del profesor, como adulto significativo para el alum-
no, debe ser fundamental en el proceso de generacion de la
autoimagen en relacion con estos rasgos.

Siguiendo este criterio hallamos la correlacion entre notas
y autoimagen por un lado y entre autoimagen y las imagenes
sociales por otro. Esperabamos hallar una fuerte correlacion
entre cada par de variables en cualquier caso y, de nuevo, en-
contramos diferencias importantes, pero ahora entre cursos.

Diferencias por curso

La correlacion de las imagenes con las notas es superior en
5° de EGB que en 8° En 5.° de EGB las correlaciones entre
autoimagen en inteligencia y las notas de lengua, matematicas
y global (4) de los alumnos de sexo masculino son de 40, 41
y .38 y para femeninos son de 42, 42 y 43, respectivamente.
En 8° de EGB descienden a .25, .32 y .27 para el masculino,
y .27, .33 y .27 para el femenino. Ademas, en las correlaciones
entre imagenes sociales en este rasgo y notas, observamos que
la imagen social de los padres es la que menor relacion guarda

(4) En este anilisis so6lo hemos tomado como variable que mide el
resultado escolar las notas de lengua, matematicas y global de junio.
Las dos primeras por ser las asignaturas fundamentales en EG.B., y la
ultima, para mitigar las diferencias que pudieran existir entre un chico
brillante en matematicas y otro brillante en lengua.
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con las notas, lo que no es de extrafar, puesto que el alumno
se sabe valorado por sus padres por otros factores ademas
de los resultados escolares, pero en 5° de EGB femenino
llama la atencion el descenso de correlacion de la imagen so-
cial paterna a .29, .28 y .34 en el rasgo inteligencia (tablas 12
a 15).

Entre autoimagen en relacién al rasgo trabajo y las notas
de lengua, matematicas y global, en 5.° de EGB masculino ha-
llamos correlaciones algo inferiores, .36, .30 y .31, mientras
que las del sexo femenino no varian, .40, 42 y 43. Las corre-
laciones de las imagenes sociales de los padres y profesores
de los alumnos masculinos de este curso son todas inferiores
a las halladas en el otro rasgo, mientras que las del sexo fe-
menino no descienden tanto, manteniendo, la imagen social
paterna, una correlacion superior a la hallada en inteligencia,
36, .35y 38. En 8* de EGB la correlacién entre autoimagen
y notas en el rasgo trabajo es parecida a la del rasgo anterior
en ambos sexos, .27, .27 y .25 para masculino y .30, 31 y 27
para femenino. En cuanto a las imagenes sociales en este rasgo
hallamos correlaciones algo superiores a las que mantenian
con el rasgo inteligencia, especialmente la imagen social pa-
terna en ambos sexos, .36, 32 y .31 para masculino y .31, .33
y .29 para femenino.

Al contrario de lo que esperabamos encontrar, la imagen
social del profesor no siempre guarda una fuerte correlacién
con las notas, asi en inteligencia el profesor de matematicas
de 8¢ de EGB femenino es la que menor relacién mantiene,
.14, 22 y .14, mientras que el mismo profesor en el rasgo tra-
bajo mantiene con las notas una relacion parecida a la que
mantienen las otras iméagenes. La imagen social de los padres
también ofrece variaciones entre rasgos, siendo superior su
correlacion en el rasgo trabajo tanto en un sexo como en otro.

En general, en 8.° de EGB observamos que las correlacio-
nes halladas entre notas y las imagenes en el rasgo trabajo son
superiores a las que guardan las notas con las distintas ima-
genes en inteligencia.

Otro aspecto que debemos considerar es, abandonando por
el momento los resultados académicos, la relacion que guarda
la autoimagen con las imagenes sociales. En 5.° y 8° la corre-
lacién es mayor cuando se refiere al rasgo trabajo, aunque las
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diferencias importantes contintan siendo las halladas entre
cursos en inteligencia (tablas 3 y 4).

En ambos cursos, es superior la correlacion entre ima-
genes que la que guardan éstas con las notas, como si para
la configuracion de la autoimagen fuera mas importante
c6mo uno cree que lo estiman (dato subjetivo) que las no-
tas obtenidas (dato objetivo); excepto en 8° masculino en el
rasgo inteligencia, donde la imagen social de los profesores (5)
y las notas guardan con la autoimagen una relacion parecida.
El rasgo inteligencia en los alumnos de 8.° guarda mayor re-
lacién con la imagen social paterna que con la de los pro-
fesores.

Volviendo a las diferencias por sexo, cabria la posibilidad
de que las chicas de nuestra muestra sacaran peores notas que
los chicos, lo que explicaria parte de su baja estima en inte-
ligencia. Llevando el analisis un puco mas lejos, cruzamos
las variables imagenes con las notas controlando esta ultima,
con lo que tenemos la autoimagen e imagenes sociales en inte-
ligencia y trabajo para un mismo nivel de notas. Para ello agru-
pamos los resultados escolares en tres niveles: buenos (60-50),
medianos (40-30) y malos (30-10) y, sorprendentemente, a pe-
sar de ser similares los resultados escolares, se mantienen las
diferencias entre sexos para cada uno de los rasgos, en inte-
ligencia a favor de los chicos y en trabajo a favor de las chicas.

Autoimagen y notas

En 5.° de EGB (tabla 5) la distribucién de frecuencias de
estos cruces presenta las diferencias siguientes: en lengua, y a
igualdad de resultados, el 18,8 por 100 de los mejores alumnos
masculinos se consideran muy inteligentes, mientras que de las
alumnas solo el 10.6 por 100; en matematicas, 20.6 por 100 de
los chicos con las mejores notas se consideran muy inteligentes
y sé6lo el 11.6 por 100 de las chicas; con la nota global ya no
existen tantas diferencias, 14.9 por 100 de los chicos frente a
12.3 de chicas. En cuanto a los alumnos con malos resultados,

(5) En este curso, al tener un profesor por asignatura les pedimos
solo la imagen social del profesor de lengua y la del profesor de ma-
tematicas.
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el 13.6 por 100 de los chicos peores en lengua se considera
poco inteligente, mientras que este porcentaje en las chicas
se eleva a 36.1 por 100; con la nota de matematicas los que
se consideran poco inteligentes se reparten del siguiente mo-
do: 10.9 por 100 chicos y 28.3 por 100 chicas, y con la nota
global, 15.0 y 30.8 por 100, respectivamente.

Cuando se trata de autoestimarse positivamente en inteli-
gencia ante unos buenos resultados escolares, hallamos, por
tanto, en el sexo femenino una tendencia a colocarse en una
segunda posicion, en la categoria bastante inteligente, mien-
tras que ante los peores resultados quienes suavizan la mala
imagen son los chicos, que tienden a colocar su estima en la
categoria medianamente inteligente.

Sin embargo, si observamos su estima desde el punto de
vista del trabajo, vemos que no existe una tendencia general
en las chicas a subestimarse, sino que matizan el rasgo sobre
el que se autovaloran. Entre los alumnos de 5.° de EGB que ob-
tuvieron las mejores notas, la imagen de trabajador se repar-
te de la siguiente manera: entre los mejores en lengua, 14.5
por 100 de los chicos y 36.0 por 100 de las chicas se conside-
ran muy trabajadores; con la nota de matematicas, los por-
centajes son del 13.8 por 100 para los chicos y 36.4 por 100
para las chicas, y con la nota global, las cifras son de 16.5 v
27.4 para masculino y femenino, respectivamente. Los malos
resultados, no obstante, invierten de nuevo los resultados.
Asi, frente a igualdad de bajas notas en lengua, 8.3 por 100 de
chicos y 13.8 por 100 de chicas se consideran poco trabajado-
res; en matematicas la proporcién es de 6.3 y 10.6 por 100
segun sean chicos o chicas, y en la nota global, donde acos-
tumbramos a encontrar siempre menores diferencias, tene-
mos 6.5 y 8.4, respectivamente.

En 8.° de EGB, a pesar de que ambos sexos tienden a co-
locar menos su autoimagen en las categorias extremas (muy
y poco), se mantienen las diferencias por sexo segun se trate
de estimarse en inteligencia o en trabajo (tabla 8).

Otro dato estadistico que puede resultar revelador para
nuestro tema de las diferencias por edades es el 7 (tablas 12 a
15). En 5.° de EGB las notas de lengua, matematicas y global
explican el 19, 19 y 17 por 100 de la varianza de la autoimagen
en inteligencia de los chicos y el 21, 20 y 20 por 100 de la de las
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chicas. En cambio, en 8.° de EGB las notas respectivas van te-
niendo menos peso en la configuracion de la autoimagen, pues-
to que explican el 9, 12 v 12 por 100 de la varianza de ésta en
los chicos v el 7, 13 v 10 de la varianza de la autoimagen en
inteligencia en las chicas. Por tanto, si persisten las diferen-
cias entre sexos al controlar la variable resultados escolares
segun sc trate de un sexo o de otro, no podemos decir que
sean precisamente las notas las que explican estas diferencias,
puesto que, como hemos visto, a medida que aumenta la edad
menor relacion guardan entre si dichas variables. Es pre-
ciso buscar fuera de esta relacion la variable explicativa de
las diferencias de estima.

Imagen social del profesor v notas

Pasemos ahora a analizar las imagenes sociales de los pro-
fesores con las notas. En 5. de EGB la imagen social del pro-
fesor en el rasgo inteligencia, a igualdad de buenas notas de
los alumnos, no presenta grandes diferencias entre sexos (ver
tabla 6); la unica diferencia considerable es que las chicas
con malos resultados se creen estimadas menos inteligentes por
su profesion que los chicos. Las notas explican la varianza de
la imagen social del profesor en inteligencia en una proporcion
parecida a la hallada en la propia autoimagen, 17, 18 y 16 por
100 las notas de lengua, matematicas v global para el sexo
masculino v 19, 22 v 21 por 100 para el femenino. En el
rasgo trabajo la diferencia de la imagen social del profesor
para un mismo nivel de notas varia considerablemente por
sexo: de entre los mejores alumnos en lengua se sienten esti-
mados por su profesor como muy trabajadores el 11.1 por 100
de los chicos y el 26.0 por 100 de las chicas; con la nota de
matematicas el porcentaje es de 109 y 29.5 por 100, respec-
tivamente, y con la nota global, a igualdad de malos resulta-
dos, la imagen social del profesor en trabajo varia en perjuicio
del sexo femenino, igual que en el rasgo inteligencia (tabla 6).
El porcentaje de varianza de la imagen social del profesor ex-
plicada por las notas en este rasgo es parecido a la anterior.

En 8° de EGB, a igualdad de buenas notas, los chicos se
creen estimados, en inteligencia, por su profesor de matema-
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ticas, de modo muy superior a las chicas e incluso mejor de
lo que ellos mismos se estiman; pero si tomamos en conside-
racion a los peores alumnos, el porcentaje de aquéllos que
se creen considerados poco inteligentes por su profesor es su-
perior ahora al porcentaje femenino (tablas 9-10). Con el pro-
fesor de lengua ocurre algo parecido. Sin embargo, las notas
explican una parte de varianza de la imagen social del profe-
sor en inteligencia similar a la explicada en autoimagen en
los chicos, 7, 13 y 11 por 100 para el profesor de matematicas y
15, 9 v 9 por 100 para el profesor de lengua, muy inferior
en las chicas, 3, 7 y 3 por 100 es la parte de varianza de la
imagen social del profesor de matematicas que queda cxpli-
cada por las notas v 7, 7 y 5 la del profesor de lengua. Estas
cifras muestran una vez mas la poca congruencia que existe
entre notas e imagen social de los profesores en las alumnas
de 8.°. Parece que el alumno al expresar como cree que su profe-
sor lo estima en inteligencia hace intervenir otros elementos
ademas de las notas, aunque éstas sean una expresion directa
de la calificacion del profesor.

La imagen social del profesor de matematicas en el rasgo
trabajo presenta diferencias menores que en el rasgo inteli-
gencia, pero ahora, en favor de los chicos, tanto frente a los
buenos como a los malos, mientras que, en la imagen social
del profesor de lengua al valorar el trabajo, no hallamos dife-
rencias a igualdad de notas y las pocas veces que se observan
es en favor de las chicas. Las notas explican mucha mas va-
rianza de la imagen social del profesor en el rasgo trabajo
que en el rasgo inteligencia. La parte de varianza explicada
de la imagen social del profesor de matematica y lengua, res-
pectivamente, es de 17, 16 y 19, y 16, 5 y 10 por 100 para el
sexo masculino, y para el femenino es de 12, 18 y 12 por 100
la del profesor de matematicas, y 10, 5 v 7 por 100 la del pro-
fesor de lengua.

Lo que observamos en la imagen social de los profesores
es que, a medida que aumenta la edad, el rasgo inteligencia
se aleja cada vez mas de los resultados escolares, mientras que
el rasgo trabajo sigue manteniendo una mayor relacion con
ellos. Sobre todo en lo que se refiere a la imagen social del
profesor de matematicas.
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Imagen social de los padres y notas

Finalmente, donde aparecen mayores diferencias por sexos,
en ambos cursos, es en el cruce de la imagen social de los pa-
dres con las notas, especialmente con el rasgo de inteligencia.
En 5° de EGB esta imagen en el rasgo inteligencia presenta
diferencias en su distribucién porcentual superiores incluso a
las halladas en la autoimagen, para un mismo nivel de notas,
siempre a favor de los chicos; y, sin embargo, la parte de la
varianza de la imagen social de los padres explicada por las
notas es algo inferior a la parte explicada en otras imagenes
(tablas 7, 12 y 13), tanto en un sexo como en otro. No es de
extrafar, como hemos sefialado antes, que sea la imagen que
menor relacion guarde con las notas; lo llamativo es que sea
la que mayores diferencias ofrece. En el rasgo trabajo la
imagen social de los padres se decanta a favor de las chicas
a igualdad de notas, y éstas explican el 10, 8 y 7 por 100 de la
varianza de esta imagen en los chicos, y el 14, 17 y 14 en las
chicas.

En 8.° de EGB, a igualdad de buenas notas, las diferencias
de imagen social de los padres en inteligencia son también su-
periores a las halladas en las otras imagenes (tabla 11). La par-
te de varianza de esta imagen explicada por las notas no llega
al 10 por 100. En el rasgo trabajo la imagen social de los padres
a igualdad de buenas notas se inclina a favor de las chicas,
aunque con pocas diferencias; sin embargo, las notas explican
ahora mayor porcentaje de varianza, sobre todo en los chicos:
14, 12 y 12 por 100 para los chicos, y 11, 12 y 8 por 100 para
las chicas.

Resumiendo lo expuesto hasta ahora, hemos analizado las
dos diferencias principales que presentan estos datos: una,
que se da en ambos cursos, y es la diferencia de estima en
cada uno de los rasgos segin el sexo del alumno; y la otra,
comun a ambos sexos, la menor relaciéon que guardan las ima-
genes estudiadas a medida que aumenta la edad de los alum-
nos especialmente en el rasgo inteligencia. Sin embargo, junto.
a estas diferencias podriamos distinguir otras que no son me-
nos importantes.
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Diferencias de estima entre buenos y malos estudiantes

Hemos visto, al igualar las notas, que las diferencias por
sexo y rasgos halladas al principio difieren segun se trate de
buenos o malos alumnos. En el terreno de la autoimagen, en-
contramos que entre los mejores alumnos, contintian estiman-
dose mas inteligentes los chicos y mas trabajadoras las chicas,
mientras que frente a los malos resultados, siempre a igual-
dad de notas, las chicas situan su estima en mayor proporcién
que los chicos en el punto inferior de la escala, tanto en inte-
ligencia como en trabajo. Es decir, el fracaso escolar incide
mas en la estima de las chicas que en la de los chicos.

La percepcion de la imagen del profesor resulta ser la mas
exigente de todas frente a los malos resultados escolares en
ambos sexos. A pesar de que los chicos, a igualdad de malos
resultados, son mas condescendientes consigo mismos que las
chicas, se sienten valorados por sus profesores de modo mas
severo que éstas, sobre todo en 8. de EGB con el rasgo inte-
ligencia. Observando a los mejores alumnos, los chicos creen
que su profesor los estima mas inteligentes de lo que ellos mis-
mos se confiesan y mientras que en las chicas sélo ocurre esto
en las mejores de 5° de EGB. En el rasgo trabajo, a notas
similares, la imagen social del profesor refuerza la imagen
positiva en los mejores alumnos y la negativa en los peores,
mas que ninguna otra imagen y en ambos sexos.

La imagen social de los padres es menos dura ante los
alumnos con malos resultados que la imagen social de los pro-
fesores en ambos sexos; sélo en 8° de EGB masculino en el
rasgo inteligencia los malos alumnos se creen estimados por
sus padres de forma mas negativa de lo que ellos mismos se
estiman. Ante los buenos resultados, los alumnos se sienten me-
jor estimados por sus padres que por ellos mismos, acentuan-
do el rasgo inteligencia en los chicos y trabajo en las chicas.

Resumiendo el resultado obtenido en cada una de las ima-
genes, podemos decir que, en el rasgo inteligencia la imagen
social paterna es la que valora mas positivamente a los me-
jores alumnos varones y, frente a los malos alumnos, la menos
dura es la autoimagen y la mas exigente la del profesor. En
las mejores alumnas, la imagen social del profesor es la que
peor valora su inteligencia en 8° de EGB, y en 5° de EGB es

141



la propia autoimagen. En cuanto al rasgo trabajo, la autoima-
gen de los peores alumnos femeninos es menos negativa que la
obtenida en inteligencia. La mas exigente frente a los malos
alumnos, en ambos casos, es la del profesor.

De todas estas combinaciones de variables, lo que perma-
nece, por encima de todas las matizaciones, es la diferencia
de estima en cada uno de los rasgos segun el sexo de los alum-
nos. Esto nos hace pensar que los rasgos estudiados (ser inte-
ligente, ser trabajador), aunque aparentemente neutros, pa-
recen connotar categorias sexuales. Especialmente el rasgo in-
teligencia que es el que mas discrimina y ¢l que menor rela-
cion guarda con las notas en 8.° de EGB. El alumno se estima
en términos de inteligencia o trabajo en funcion de la relacion
que guarda cada uno de estos rasgos con la valoracion social
de su sexo v de las expectativas que el medio social o familiar
ponga en ¢l, segin sea hombre o mujer. Como senala Anas-
tasi, «el concepto que un individuo tiene de si mismo tiende,
de modo gradual, a reflejar esperanzas y actitudes sociales.
Todas estas influencias dejan eventualmente su marca en las
aptitudes del individuo, en sus reacciones emotivas, en sus
fines y ambiciones y en su concepto de la vida». Ser inteligen-
te no connota lo mismo para un sexo que para otro, igual que
puede cambiar de significado en el campo y en la ciudad, o
en los distintos medios sociales donde las diferentes escalas
de valores priman unos rasgos u otros.

El individuo recibe los valores sociales y especialmente
los roles sexuales propios de una cultura, en primer lugar v
sobre todo, en la familia. El estatus propio de cada sexo
dentro de la estructura familiar inicia al nifio en la configu-
racion de su propia identidad sexual. Es por medio de la iden-
tificacion con el progenitor de su propio sexo como sefialo
Freud (6), como el nifo se apropia e interioriza los modelos
masculino y femenino caracteristicos de la sociedad en que
vive. Ademas, no solo es la identificacion lo que juega un papel
importante. Elena Gianini Belotto (7) ha analizado los me-
canismos sutiles por los que la familia transmite los estereoti-
pos masculino v femenino desde la mas tierna infancia v que

(6) S. FrReub: Obras Completas, Ed. R. Castillo.
(7) E. GianN1 BELOTTO: Du cété des petites filles, Ed. Les Femmes,
Paris.
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luego seran completados por la educacion extrafamiliar, los
medios de comunicacion, etc.

La escuela, aparentemente neutra frente a las diferencias
sexuales, ensefa lo mismo, califica con el mismo baremo, pero
es vivida por los alumnos de distinto modo. Los datos recogi-
dos muestran cémo la percepcion subjetiva de la imagen que
el profesor tiene de cada alumno estd mediatizada por la va-
loracion social que recae sobre cada individuo por ser hom-
bre o mujer. Habria que ver (podria ser objeto de otro estu-
dio) si el profesor es mas exigente con los chicos que con las
chicas, siguiendo inconscientemente la valoracion social de
los sexos.

La menor correlacion que existe entre imagenes y notas
al aumentar el nivel escolar esta obviamente ligado al paso
de la nifiez a la adolescencia. Pasar de diez a once afos, perio-
do de latencia, a trece o catorce, inicio de la adolescencia,
supone un cambio fundamental en la manera de percibirse a si
mismo y en la relacion con el mundo circundante. El adoles-
cente estd menos seguro de si mismo. Hemos visto como en
8.° de EGB se colocan en posturas menos extremas, y a la
vez, el peso de las notas escolares sobre su estima es menor
que en 5° de EGB, ya que su dependencia del mundo adul-
to es menor, y el marco referencia para estimarse en estos
rasgos ¢s mucho mas complejo.

No basta con darse cuenta de que la autoimagen no es un
concepto estético, sino que varia con el tiempo y las situacio-
nes. Creemos que al plantear estudios de este tipo se deberia
relacionar previamente cada uno de los rasgos estudiados con
el sistema de valores imperante en la sociedad o medio de qué
se trate y no intentar medir con el mismo patron elementos
muy dispares regidos por distintas escalas de valores propias
de su sexo o medio determinado.
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TABLA 1

5° de EGB. Autoimagen e imdgenes sociales por sexo

Autoimagen

Inteligencia Trabajo
Mascu- Mascu-
lino Femenino lino Femenino
Muy ... R 8.4 6.1 10.7 135
Bastante L 30.8 277 53.0 56.3
Mediano ... ... ... .. 521 532 321 264
Poco ... ... Lo 8.7 13.1 42 38
TotaL .. ... ... .. (100) (100) (100) (100)

Imagen social del profesor

Muy ... ... ... .. .. 10.6 8.7 9.6 11.0
Bastante ... ... ... .. 321 29.7 50.2 53.1
Mediano .. ... ... . 45.1 45.2 348 293
POCO v o me s ww 12.1 16.4 54 6.7

ToTAL ... S (100) (100) (100) (100)

Imagen social de los padres

MUY .. ws e osm me 16.9 14.0 13.6 16.8
Bastante ... ... ... .. 395 38.0 47.8 49.5
Mediano ... ... ... ... 344 38.8 313 28.5
Poco ... ... ... ... .. 9.1 93 72 5.1

Totar ... ... ... ... (100) (100) (100) (100)




TABLA 2

8.° de EGB. Autoimagen e imdgenes sociales por sexo

Autoimagen

Inteligencia Trabajo
Mascu- Mascu-
lino Femenino lino Femenino
Muy ... .. ... ... . 43 12 37 6.2
Bastante ... ... ... ... 334 232 555 58.1
Mediano ... ... .. . 59.0 70.6 33.0 314
POCO s wow wen son s 32 5.1 78 19
ToTaL ... .. ... .. (100) (100) (100) (100)

Imagen social del profesor
de Matemdticas

MUY . oo o0 5o w 9.4 42 8.0 73
Bastante ... ... ... .. 345 293 323 313
Mediano ... ... ... .. 46.6 - 589 356 424
Poco ... ... ... ... .. 95 15 24.1 18.9

ToTaL ... ... ... ... (100) (100) (100) (100)

Imagen social del profesor

de Lengua
Muy ... ... ... .. 9.0 45 88 9.0
Bastante ... ... ... ... 333 35.5 299 30.7
Mediano ... ... ... ... 49.1 50.6 389 425
Poco ... ... ... ... .. 83 94 224 17.7
TotaL ... ... ... ... (100) (100) (100) (100)

Imagen social de los padres

Muy ... .. [T 13.1 4.6 7.5 123
Bastante ... ... .. s 45.7 40.7 43.1 47.7
Mediano ... ... ... .. 36.9 51.9 36.3 28.8
Poco ... .. 43 28 13.1 11.2

TotaL ... ... ... ... (100) (100) (100) (100)
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TABLA 3

5.° de EGB. Correlaciones entre la autoimagen e imdgenes
sociales de padres y profesores

Inteligencia

Masculino Femenino
Imagen [magen Imagen Imagen
social  social social  social

Auto- del de los  Auto- del de los
imagen prof. padres imagen prof. padres

Autoimagen .. ... ... ... ... 1. 1.
Imagen social del profe-
SOL .o ioe wsi 8% Gd5 don .61 1 .59 1.
Imagen social de los pa-
ATES & oo is d8e 5 e fin 59 54 1. 62 52 1.

Trabajo
Masculino Femenino
Imagen Imagen Imagen Imagen
social  social social  social

Auto- del de los Auto- del de los
imagen prof. padres imagen prof. padres

Autoimagen .. ... ... ... .. ) {8
Imagen social del profe-
SOT w5, &5 5w w55 550 67 I, 69 1.
Imagen social de los pa-
([ T 64 59 1. 67 57 1.
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TABLA 4

8.° Correlaciones entre la autoimagen e imdgenes sociales
de padres y profesores

INTELIGENCIA

Masculino Femenino
Ls. s I.s. Ls. I.3. Ls.
Aut.  PM. PL. pad. Aut. PM. PL. pad.
Autoimagen .. ... ... 1. |
Imagen social pro-
fesor de Matema-
ticas ... ... ... ... 37 1 49 1
Imagen social pro-
fesor de Lengua. 33 52 1. 41 64 1
Imagen social de
los padres ... 52 43 40 1. 44 45 36 1.
TRABAJO
Masculino Femenino
Ls. Ls. Ls. Ls. Ls. ILs.
Aut. PM. PL: pad. Aut. PM. PL. pad.
Autoimagen .. ... ... 1. 1.
Imagen social pro-
fesor de Matema-
ticas ... ... ... ... .50 1 47 1.
Imagen social pro-
fesor de Lengua. 49 29 1, .66 [
Imagen social de
los padres ... .58 A8 43 1. 66 53 A7 12
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TABLA 5

5.° de EGB. Cruce de autoimagen con notas

INTELIGENCIA

Buenos en Lengua

m. £.
% %
18.8 10.6 muy inteligente

40.6 53.2 bastante

Buenos en Matemdticas
m. I

20.6 11.6 muy inteligente
38.2 55.8 bastante

Buenos resultados globales
m. f.

149 12.3 muy inteligente
4.6 45.1 bastante

Malos en Lengua

m. f.

13.6 36.1 poco inteligente
71.2 55.6 mediano

Malos en Matemdticas
m. f.

10.9 28.3 poco inteligente
75.0 56.6 mediano

Malos resultados globales

15.0 30.8 poco inteligente
61.7 57.3 mediano

TRABAJO
Buenos en Lengua Malos en Lengua
m. m. f.
% % % %
145 36.0 muy trabajador 83 13.8 poco trabajador

69.4 52.0 bastante

Buenos en Matemdticas
m.

13.8 36.4 muy trabajador
723 56.8 bastante

Buenos resultados globales

m. f.
% %

16.5 27.4 muy trabajador
74.1 64.5 bastante

61.7 44.8 mediano

Malos en Matemdticas
m. f.

6.3 10.6 poco trabajador
476 46.8 mediano

Malos resultados globales

m. f.
% %
6.5 8.4 poco trabafjador

48.0 54.2 mediano




TABLA 6

5. de EGB. Imagen social del profesor con notas

INTELIGENCIA

Buenos en Lengua

m. f.
% %
203 20.4 muy inteligente

453 55.1 bastante

Buenos en Matemadticas

m.
% %
21 244 muy inteligente

41.6 55.6 bastante

Buenos resultados globales

m.
% %
15.1 12.3 muy inteligente

54.2 45.1 bastante

Malos en Lengua

m. £
% %

25.0 34.3 poco inteligente
50.0 48.6 mediano

Malos en Matemdticas

m.
% %
25.0 33.3 poco inteligente

51.7 43.1 mediano

Malos resultados globales

m. f.
% %
225 40.4 poco inteligente

423 41.3 mediano

TRABAJO
Buenos en Lengua Malos en Lengua
m. f. m. f.
% % % %

11.1 26.0 muy trabajador
74.6 64.0 bastante

Buenos en Matemdticas

m. f.
% %
109 29.5 muy trabajador

75.0 61.4 bastante

Buenos resultados globales

m. f.
% %
15.0 19.5 muy trabajador

719 73.2 bastante

12.1 13.3 poco trabajador
58.6 43.3 mediano
Malos en Matemdticas

5 f.
%

m
%

6.6 18.4 poco trabajador
50.8 40.8 mediano

Malos resultados globales

m, f.
% %

8.6 15.8 poco trabajador
50.0 54.5 mediano
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TABLA 7

5.° de EGB. Imagen social de los padres con notas

INTELIGENCIA

Buenos en Lengua

m. i
% %
29.2 14.0 muy inteligente

46.2 58.0 bastante

Buenos en Matemdticas

m. £
% %
333 15.6 muy inteligente

49 60.0 bastante

Buenos resultados globales

m. f.
% %
26.3 17.6 muy inteligente

479 55.7 bastante

Malos en Lengua

m. f.

% %

213 25.7 poco inteligente
475 37.1 mediano

Malos c¢n Matemadticas

m. £
% %
154 24.1 poco inteligente

49.2 35.2 mediano

Malos resultados globales

m. f.
% %
16.7 23.9 poco inteligente

50.0 47.7 mediano

TRABAJO
Buenos en Lengua Malos en Lengua
m. I m. £
% % % %
238 346 muy trabajador 6.5 9.4 poco trabajador
571 57.7 bastante 58.1 50.0 mediano

Buenos en Matemdticas

m. ol
% %
29 31.9 muy trabajador

60.6 61.7 bastante

Buenos resultados globales

m. f.
% %

224 26.2 muy trabajador
58.2 64.6 bastante

Malos en Matemdticas

m. ;
% %
6.1 7.5 poco trabajador

45.5 50.9 mediano

Malos resultados globales

£
%

8.6 poco trabajador
50.9 mediano

5S £3
i




TABLA 8

8.° de EGB. Autoimagen y notas

INTELIGENCIA

Buenos en Lengua

m. f.

% %

39 1.4 muy inteligente
49.0 35.2 bastante

45.1 62.0 mediano

Buenos en Matemdticas

m. f.
% Y%
6.4 3.3 muy inteligente

538 48.3 bastante

Buenos resultados globales

m. E.
% %
58 1.9 muy inteligente

535 41.5 batsante
384 56.6 mediano

Malos en Lengua

m. f.
% %
42 12.1 pooc inteligente

704 75.9 mediano

Malos en Matemdticas

m. f.

% %

34 9.4 poco inteligente
78.7 77.1 mediano

Malos resultados globales

: £
%

7.3 poco inteligente

m

%
21

69.8 76.1 mediano

TRABAJO
Buenos en Lengua Malos en Lengua
m. (3 m. f.
% % % %
43 9.9 muy trabajador 11.1 6.0 poco trabajador
72.8 69.0 bastante 45.8 56.0 mediano

Buenos en Matemdticas

m. f.
% %
53 10.5 muy trabajador

724 75.4 bastante

Buenos resultados globales
% %

6.1 5.7 muy trabajador
744 74.3 bastante

Malos en Matemdticas

m. fi
% %
10.5 7.1 poco trabajador

465 512 mediano

Malos resultados globales

99 9.6 poco trabajador

36.3 43.6 mediano
50.5 43.6 bastante
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TABLA 9

8.2 de EGB. 1. S. del profesor de matemadticas y notas

INTELIGENCIA

Buenos en Lengua

m.
% %
143 5.4 muy inteligente

49 33.9 bastante

Buenos en Matemdticas

m. £
% %
17.1 6.7 muy inteligente

51.3 48.9 bastante
303 42.2 mediano

Buenos resultados globales

m. £
% %
18.3 6.7 muy inteligente

415 37.8 bastante

Malos en Lenguu

m. f.

% %

239 17.1 poco inteligente
433 53.7 mediano

Malos en Matemdticas

m. f.

Y% Y%

237 14.0 poco inteligente

46.2 58.0 mediano

Malos resultados globales

m. f.
% %
250 12.0 poco inteligente

440 53.0 mediano

TRABAJO
Buenos en Lengua Malos en Lengua
m. ; m.
% % % %
16.4 14.3 muy trabajador 347 39.6 poco trabajador

525 449 bastante

Buenos en Matemdticas

m. f.

% %

18.5 14.0 muy trabajador
48.1 53.5 bastante

Buenos resultados globales

m. f.
% %
18.2 140 muy trabajador

54.5 53.5 bastante

449 43.9 mediano

Malos en Matemdticas

m. f.
% %
38.7 40.7 poco trabajador

435 46.9 mediano

Malos resultados globales

m. f.

% %

28.1 35.7 poco trabajador
49.1 45.2 mediano




TABLA 10

8.° de EGB. I. S. del profesor de lengua y notas

INTELIGENCIA

Buenos en Lengua

m. f.
% %
15.5 1.7 muy inteligente

433 53.3 bastante

Buenos en Matemdticas

m. §
%

14.9 2.1 muy inteligente
4.6 61.7 bastante

Buenos resultados globales

m. f.
% %
17.1 2.1 muy inteligente

46.3 54.2 bastante

Malos en Lengua

f.
%

£3

226 22.7 poco inteligente
46.8 50.7 mediano

Malos en Matemdticas

f.
%

1 15.6 poco inteligente
8 60.9 mediano

£5 23

Malos resultados globales

m. f.
% %
20.0 14.7 poco inteligente

425 50.7 mediano

TRABAJO
Buenos en Lengua Malos en Lengua
m. f. m. f.
% % % %
1715 12.5 muy trabajador 408 35.8 poco trabajador

42.1 45.8 bastante

Buenos en Matemdticas

m. f.
% %
15.7 12.8 muy trabajador

2.8
333 38.5 bastante

Buenos resultados globales

m. f.
% %
19.2 6.1 muy trabajador

36.5 59.1 bastante

36.7 472 mediano

Malos en Matemadticas

m. f.
% %

30.6 28.0 poco trabajador
435 50.0 mediano

Malos resultados globales

m. £
% %

288 29.2 poco trabajador
39.0 46.1 mediano
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TABLA 11
8.° de EGB. I. S. de los padres y notas

INTELIGENCIA

Buenos en Lengua

m. f.
% D/O
16.8 4.1 muy inteligente

545 454 bastante

Buenos en Matemdticas

m. f.

0p

23.1 6.6 muy inteligente
52.6 62.3 bastante

Buenos resultados globales

m. I

%
20.0 5.5 muy inteligente
529 56.9 bastante

Malos en Lengua

m. 178
% %
10.5 7.0 poco inteligente

447 67.6 mediano

Malos en Matemdticas

m. f.

0% %%

7.0 8.4 poco inteligente
53.8 61.7 mediano

Malos resultados globales

m. f.
0/0 %
7.8 7.2 poco inteligente

43.7 58.4 mediano

TRABAJO
Buenos en Lengua Malos en Lengua
m. ¥ m. f.
% % % %
12.2 18.6 muy trabajador 227 20.3 poco trabajador

64.3 58.6 bastante

Buenos en Matemdticas

m. k.
0/0 D/o
18.2 19.3 muy trabajador

54.5 63.2 bastante

Buenos resultados globales

m. f.
% %
16.7 14.6 muy trabajador

60.7 64.1 bastante

440 43.5 mediano

Malos en Matemdticas

m. f.
% %

15.1 17.3 poco trabajador
473 42.3 mediano

Malos resultados globales

m. |

% %

16.5 16.3 poco trabajador
371 39.8 mediano




TABLA 12
5.° de EGB masculino

INTELIGENCIA TRrRABAJO

Lengua Matem. Global Lengua Matem. Global

AUTOIMAGEN

40 41 38 36 30 31
19 19 17 18 .10 .10

IMAGEN SOCIAL DEL PROFESOR

37 40 38 32 .26 32
A7 18 16 15 11 11

IMAGEN SOCIAL DE LOS PADRES

36 37 35 30 25 25
2 13 15 14 10 08 07
TABLA 13

5.° de EGB femenino

INTELIGENCIA TraBAJO

Lengua  Matem. Global Lengua Matem. Global

"

"~

AUTOIMAGEN

42 42 43 40 42 43
21 20 20 16 19 19

IMAGEN SOCIAL DEL PROFESOR

43 4 46 35 41 47
.19 22 21 12 19 22

IMAGEN SOCIAL DE LOS PADRES

28 34 36 35 38
.10 13 14 17 14

gk
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TABLA 14
8.° de EGB masculino

INTELIGENCIA TraBAJO
Lengua  Matem.  Global Lengua Matem. Global
AUTOIMAGEN
R . 25 32 27 27 27 25
7 . 09 J2 12 08 07 09
IMAGEN SOCIAL DEL PROFESOR DE MATEMATICAS
R 26 35 32 39 A0 41
7. 07 13 11 17 16 19
IMAGEN SOCIAL DEL PROFESOR DE LENGUA
R 34 27 25 38 .20 .26
7. 15 09 09 .16 05 .10
IMAGEN SOCIAL DE LOS PADRES
R .. 24 27 24 36 32 k)|
7 07 09 08 14 12 A2
TABLA 15
8.° de EGB femenino
INTELIGENCIA TrABATO
Lengua  Matem. Global Lengua  Matem. Global
AUTOIMAGEN
R . 27 33 27 30 31 27
7. 07 13 10 10 11 07
IMAGEN SOCIAL DEL PROFESOR DE MATEMATICAS
R . 14 22 14 29 39 32
7 03 07 03 A2 18 12
IMAGEN SOCIAL DEL PROFESOR DE LENGUA
R 25 23 19 31 21 26
'S 07 07 05 .10 05 07
IMAGEN SOCIAL DE LOS PADRES
R 22 .28 25 31 33 29
7’ .08 09 .08 A1 A2 .08
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ESTUDIO DE LA SOCIALIZACION POLITICA A
LA LUZ DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS CON
UN ANALISIS FACTORIAL

Mariano Alvaro
Mercedes Murioz-Repiso

I. Introduccion tedrica

Hay una serie de términos como son «socializacion», «edu-
cacion social», «socializacién politica», «adoctrinamiento po-
litico» y «educacion civica», dificiles de deslindar y que con-
tinuamente aparecen usados de forma ambigua.

La dificultad de clarificar todas estas denominaciones re-
side, en primer lugar, en las realidades mismas que pretenden
conceptualizar. Todas ellas se refieren a campos dificiles de
delimitar, que se solapan en muchos aspectos y que, segiin el
angulo de enfoque, pueden englobarse bajo uno u otro con-
cepto.

Pero, ademas —o quiza como consecuencia de lo anterior—,
en la literatura sobre el tema no hay en absoluto acuerdo so-
bre esta terminologia. De unos autores a otros varia notable-
mente el dmbito de significacién de cada uno de estos térmi-
nos. Hay quien considera que socializaciéon y educacién so-
cial son una misma cosa; para otros, en cambio, educacién
social equivale a educacién civica, o identifican este ultimo
concepto con el de socializacién politica.

Si esto ocurre entre los expertos en el tema, no vamos a
pretender nosotros establecer definiciones precisas y perfec-
tamente distintas de todas estas nociones. Pero es imprescin-
dible una minima clarificacién, todo lo artificial que se quie-
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ra, pero que sirva al menos de punto de partida para una
comprension del campo que queremos estudiar.

De estos términos el mas amplio es el de socializacion, con
el que se denomina, en lineas generales, a todo el proceso de
incorporacion del individuo a la sociedad. Este proceso puede
abordarse desde el ambito de la psicologia, de la sociologia,
de la antropologia o de la pedagogia, y cada una de estas
ciencias puede definirlo de una forma distinta. Es una nocion
tan amplia que algunos autores la identifican con la educacion
misma, puesto que toda practica educativa prepara, directa o
indirectamente, para la participacion en los sistemas socia-
les. Sin duda hay algo de cierto en esa interpretacion, pero
por esa via llegamos rapidamente al «todo es uno y lo mismo»
de Parménides. Digamos mas bien que educacion y socializa-
cion son distintas facetas de una misma realidad y, por tanto,
no pueden identificarse totalmente.

La educacion social es dificil de distinguir de la socializa-
cion. Tan s6lo podriamos quiza establecer un matiz entre am-
bas: mientras la socializacion es un proceso y un resultado que
se persigue, la educacion social es la accion que contribuye a
que se realice dicho proceso. También en este punto hay di-
versidad de opiniones entre los autores que tratan el tema.
Para unos (por ejemplo Henri Wallon) la identificacion de los
dos conceptos es casi total; otros, como Piaget, establecen
cierta distincion entre ambos en el sentido de atribuir una
mayor carga de accion consciente al término «educacion so-
cial». En esta linea se situa la definicion de Zavalloni (1977)
como «pedagogia de la persona destinada a la adquisicién de
aquellas deseables cualidades que le permitan entrar en rela-
cion normal y equilibrada con los demas» (1). Y éste es tam-
bién el enfoque de Langeveld (1979) al distinguir entre «socia-
lizacion intencional» y «no intencional» (2); esta ultima seria
la socializaciéon en general, en sentido amplio, mientras la pri-
mera, mas restringida, podria identificarse con la educacién
social expresa e intencionada.

El concepto de educacién social nos remite en seguida al
de educacion civica. Parcialmente ambas cosas se identifican.
Pero el ambito de la primera es mas amplio que el de la se-
gunda. La educacién social es una preparacion general del
individuo para su incardinacién en la sociedad; la educacién
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civica es una formaciéon mas especifica del ciudadano para
comprender y participar en las estructuras sociales concretas
de las que forma parte. Desde luego, una y otra son insepara-
bles en la practica. No hay educacién civica sin educacién so-
cial; y esta ultima quedara incompleta, hoy en dia en que las
relaciones sociales son tan complejas, sin una minima forma-
cién civica.

Ambas a su vez estan profundamente relacionadas con la
educacion moral. Hasta tal punto, que hay autores como Frei-
net, que identifican educacion social y moral y hablan enton-
ces de educacién moral y civica. Sin duda, el sentido social es
eminentemente ético. La tolerancia, la comprension, la soli-
daridad... son sentimientos morales a la vez que sociales. Es,
de nuevo, una cuestion de distintos enfoques respecto a una
misma realidad.

Entre educacion civica y socializacion politica existe la mis-
ma relacion y la misma diferencia que entre educacién social
y socializacion en general. Las unas son acciones y las otras
objetivos de ellas. Tanto la socializacién en general como la
socializaciéon politica en concreto son procesos que se dan en
parte como resultados de las acciones educativas y en parte
independientes de ellas. No es tampoco facil aislar totalmente
el fenémeno de la socializacién politica de todos los demas
vistos hasta ahora, porque tiene gran relacién con todos ellos.
Pero puede decirse que —tomando la palabra «politica» en su
sentido etimolégico y amplio: «de la polis», «de la ciudad»
o «civico»— se trata del proceso de adquisicién de conocimien-
tos, actitudes y modos de conducta concretamente referidos
al ambito de la sociedad politicamente organizada.

No hay que confundir estas nociones con otra cercana a
ellas, que es la de adoctrinamiento politico. Carlos Alba (1971)
sefiala las diferencias: «el adoctrinamiento es una forma de
socializar politicamente que se diferencia de la socializacion
politica normal en que supone un aumento de grado de inten-
sidad en la transmision de valores politicos, junto a un debi-
litamiento de una de las partes en la interaccién a causa de
la fuerza e intensidad de la otra» (3). Lo que ocurre es que
esta distincion conceptual es dificil de establecer en la prac-
tica y de hecho socializaciéon y adoctrinamiento politico van
en muchos casos unidos. Esta es la razén por la que la edu-
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cacion politica de los nifios y adolescentes es considerada por
padres, directores escolares y administradores de la educacion
como tema «tabu». Se tiene miedo de que los profesores in-
culquen sus ideas politicas a los alumnos, entendiendo por
tal el que les transmitan valores contrarios al sistema; por-
que en caso de que las ideas politicas expuestas coincidan con
el «statu quo», esto no se considerara adoctrinamiento, sino
«educacion aséptica». Esto unido —como dice Annick Perche-
ron (1978)— a que la mayoria de los adultos consideran la po-
litica como algo «sucio» y conflictivo de lo que hay que pre-
servar a los nifos, hace que pocas veces se plantee el tema de
la socializacion politica abiertamente, como algo que la es-
cuela tiene obligacion de abordar.

Sin embargo, de todos modos, los muchachos se socializan
politicamente reciban o no una educacion politica expresa.
Porque la asepsia ideologica no existe, y la familia, los medios
de comunicacion, los libros de texto, los profesores, los ami-
gos, todos estan influyendo en el nifo para configurar su men-
talidad social por muy neutros e imparciales que quieran apa-
recer. Lo tinico que se consigue, al no tamizar la escuela de
un modo racional y consciente todas estas influencias, son
generaciones de ciudadanos «analfabetos politicamente» (4)
—como dice Bernard Crick (1978)— y apoliticos en el sentido
de desinteresados absolutamente de los asuntos de la comu-
nidad. Pero, en primer lugar, aun esto no es neutralidad, sino
una postura de conformismo indiferente que también es poli-
tica, y en segundo lugar, este tipo de ciudadano es el mas in-
defenso ante el adoctrinamiento politico que se pretendia
evitar.

Con todas estas distinciones solo intentamos acotar un poco
conceptualmente el campo de nuestro estudio, que es el de la
socializacion politica de los adolescentes. Dificilmente hubié-
ramos podido investigar sobre la educacién civica en Espana
que esta iniciando sus primeros tanteos a nivel de Basica y
atn no existe en la ensefianza secundaria. Pero una vez acla-
rado que la socializacion politica es algo distinto y en cierto
modo independiente de la educacién civico-social queda paten-
te la posibilidad de estudiar conocimientos, actitudes y percep-
ciones socio-politicas de unos jévenes que sin haber recibido
instruccion especifica sobre el tema han configurado su pro-
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pia mentalidad y pautas de conducta social. Nos referimos,
pues, desde ahora, a la socializacion politica. Aunque a veces
utilicemos la palabra civico como sinénimo de politico, o los
términos «social» y «socializacion» mas amplios, pero en cier-
tos casos equivalentes, por la dificultad de establecer las fron-
teras.

Todos los autores coinciden en sefialar que la socializacién
no consiste en acumulacién de conocimientos, sino que éstos
deben ir encaminados a la creacién de actitudes, que, a su
vez, den lugar a formas de conducta. Annik Percheron (1974)
va mas alld en su minusvaloracién del aspecto cognitivo. No
solo los conocimientos no lo son todo, sino que ni siquiera
tendran ningun valor si son fragmentarios o inconexos. «Sélo
cuenta en efecto la interiorizacion del conocimiento, es decir,
una informacién puesta en relacién con el conjunto de los
demas conocimientos y los valores del sujeto, una informacién
no sélo percibida, sino leida e interpretada en funcién de un
proyecto personal» (5). En esta misma linea se sitian Davies
y Gibson (1972) al sefialar como objetivo primordial de la edu-
cacion social la madurez ante la propia sociedad, entendiendo
por tal la mente abierta para captar situaciones y la flexibili-
dad para adoptar papeles sociales sin estereotipos prefijados.
También Freinet insistia en la insuficiencia de los aspectos in-
telectuales y verbalistas. Y mas recientemente se han pronun-
ciado en este sentido Langeveld (1979), Crick (1978), Lister
(1980) v Rust (1974).

El campo de la socializacién politica infantil y juvenil esta
poco explorado empiricamente, porque ocurre que los adultos
encargados de velar por la educacién de nifios y adolescentes
suelen tener grandes reticencias hacia todo sondeo de las
ideas, actitudes o actividades de éstos, relacionadas con la po-
litica. Siempre con la idea de que tanto unos como otros son
seres «inocentes» a quienes hay que mantener aislados del
mundo complejo y corrupto de los mayores, profesores y pa-
dres recelan de todo el que venga a perturbar con preguntas
inquietantes el supuesto «nirvana» de su clase o su familia.
Asi el investigador en este terreno suele encontrar obstaculos
sobreafiadidos a las dificultades normales de cualquier son-
deo realizado entre adolescentes. Quiza sea ésta —junto con
los indudables problemas intrinsecos de una investigacién de
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este tipo— la razén de la escasez de estudios empiricos sobre
la socializacion politica infantil y juvenil.

A pesar de todo, algunos estudios existen. Se puede citar,
como ejemplo de los realizados en Europa y posteriormente
al 70, los de Annick Percheron, publicados en Francia en 1974
y 1978. El primero, titulado L'Univers politique des enfants (6),
pretende descubrir el esquema de organizacion en los cono-
cimientos e ideas politicas de los nifios franceses de diez a
catorce afios y llega a la conclusién de que ellos tienen su
mundo politico propio no calcado del de los mayores y basado
mas en vivencias concretas que en principios abstractos. El
segundo, Les 10-16 ans et la politique (7), ha sido realizado
en colaboraciéon con F. Bonnal y D. Bog y se refiere a la ad-
quisicion de normas y valores ideologicos por parte de los
adolescentes.

El precedente inmediato de nuestra investigacion es la
realizada bajo los auspicios de la IEA (International Asocia-
tion for Evaluation of Educacional Achivement) por Torney,
Oppenheim y Farnen y publicada en 1975 con el titulo «Civic
Education in Ten Countries» (8). Fue un estudio llevado a
cabo en Alemania, Estados Unidos, Finlandia, Italia, Irlanda,
Iran, Israel, Holanda, Nueva Zelanda y Suecia, entre estudian-
tes de diez afios, de catorce y preuniversitarios, con el propo-
sito de comprobar su nivel de socializacion politica en los
tres aspectos fundamentales (conocimientos, actitudes y per-
cepciones); establecer en lo posible el grado de influencia de
los factores familiares y escolares, y hacer comparaciones en-
tre los chicos de distintos paises y de distintas edades.

Lo clasico en la literatura sobre el tema es considerar en
la socializacién tres aspectos: conocimientos, actitudes y des-
trezas o capacidad de accion (este ultimo se expresa con el
término inglés «skills», dificil de traducir adecuadamente a
otros idiomas). Sin embargo, las destrezas propias de una per-
sona socializada politicamente son casi imposibles de medir
en un estudio aplicado a una gran muestra, al menos es tarea
que nadie ha acometido por el momento. La IEA sustituyo
este tercer elemento por las «percepciones», no porque sean
lo mismo ni mucho menos que las habilidades o destrezas,
pero si considerando que tiene dos caracteristicas comunes:
por un lado, ser punto de confluencia de factores cognosciti-
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vos y afectivos; y, por otro, ser requisito previo a la accién
responsable (parece imprescindible para la participacién poli-
tica el tener opiniones o puntos de vista formados sobre el
funcionamiento de la sociedad). Asi, el estudio de la IEA lan-
z6 la hipétesis —con toda la imperfeccion y el riesgo de un
primer tanteo— de que la percepcién podia constituir un ter-
cer factor de la socializacién politica, diferenciado de actitu-
des y conocimientos.

En Espaiia, en el curso 1977-78, el INCIE realizé una inves-
tigacién semejante a la de la IEA, sobre una muestra nacio-
nal de nifios de 5.° y 8.° de EGB, utilizando las pruebas elabo-
radas para el estudio en 10 paises, traducidas y adaptadas al
contexto espafiol. Este primer sondeo permitié extraer un
buen nimero de conclusiones interesantes sobre la socializa-
cién politica de la poblacién infantil espafiola, ademas de pro-
porcionar una valiosa experiencia metodolégica con vistas a
ulteriores investigaciones de este tipo.

En este contexto y con estos precedentes inmediatos que
han permitido abordar el tema con cierto conocimiento del
terreno en que nos movemos, se disend el estudio de los co-
nocimientos, actitudes y percepciones sociopoliticas de los es-
tudiantes espafoles que terminan la ensefianza secundaria y
se proponen entrar en la Universidad.

Los resultados que se presentan en este articulo se refieren
a un aspecto parcial, a una parte muy pequefia del macroestu-
dio realizado por un equipo de investigadores del INCIE so-
bre la socializacién politica de los alumnos de COU.

II. Resultados obtenidos con el andlisis factorial

Se ha intentado definir y delimitar diversos términos afi-
nes, entre ellos el de socializacién politica, pero de forma teé6-
rica. Nuestro equipo, sin embargo, no se ha conformado con
unas definiciones tedricas, en muchos casos aprioristicas, y ha
querido dar un paso mas y llegar a una definicién operativa.
Se plante6 las siguientes cuestiones a las que ha intentado
dar sus correspondientes respuestas con el analisis factorial.
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a) De manera operativa, ¢;como podria describirse la so-
cializacién politica?

b) Del gran numero de variables dependientes que se con-
sideraron en el total del trabajo sobre la socializacién poli-
tica de los alumnos de COU, ¢qué variables o combinaciones
de variables —factores— pueden considerarse operativamente
configuradoras de este concepto?

¢) La subdivisién en conocimientos, actitudes y percep-
ciones, ¢tiene sentido empirico?

Para responder a estas preguntas se hizo un analisis fac-
torial con 43 primitivas variables, continuas todas ellas por
razones técnicas. De estas 43 variables, unas pertenecen al
ambito de los conocimientos, otras al de las actitudes y, por
fin, otras al de las percepciones.

Las variables «input» que podrian considerarse pertene-
cientes al ambito de la percepcién, estudian la misma de una
forma indirecta, ya que no se refieren directamente al modo
de percibir el funcionamiento de la sociedad los alumnos de
COU, sino al desconocimiento o falta de criterio sobre tal fun-
cionamiento, es decir, sobre las funciones desempefiadas por
las instituciones que se consideraron. De todas formas, estas
faltas de criterio no pueden considerarse pertenecientes al area
de los conocimientos. Pues la medida de los conocimientos
civicos se realiz6 con pruebas objetivas en las que se pregun-
taba sobre aspectos muy concretos, sociales, econémicos, in-
ternacionales, etc., y cuyas preguntas solo admitian una res-
puesta valida. No eran respuestas subjetivas sino objetivas.
Sin embargo, el desconocimiento del funcionameinto de la so-
ciedad, que mide la falta de criterio, pertenece al dmbito de
la opinién, aunque, por supuesto, la misma lleva implicito
cierto grado de conocimiento. La percepcion es, pues, en par-
te, subjetividad y, en parte, objetividad. Lo que nosotros he-
mos llamado desconocimiento del funcionamiento de las ins-
tituciones implica falta de conocimiento, pero también falta
de criterio u opinién sobre las funciones desempefiadas por
las mismas. No pertenece, por tanto, al mundo de las actitu-
des, ni al mundo de los conocimientos, sino al de la percep-
cién, que implica ambas cosas.
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La eleccién de las 43 variables primitivas utilizadas para
el analisis factorial se hizo siguiendo estos dos criterios:

— Por una parte, como criterio mas basico, este grupo
comprende aquellas variables que, a la vista de los analisis
previos, parecian mas relevantes.

— Por otra parte, cuando habia variables que estudiaban
un aspecto parcial y otra el aspecto global de una misma 4rea,
se incluia, légicamente, la del aspecto global. Verbi gracia:
Existe en este estudio una variable que mide la discusién so-
bre asuntos politicos con amigos, otra con profesores, otra
con padres y otra que mide la discusion total o general. En
el grupo de las 43 que componen el input de la factorizacién
solo se introdujo la ultima.

En la tabla 1 puede observarse con meridiana claridad
como hay tres grupos de variables que tienen en comin con
todos los factores primarios gran parte de su varianza.

Uno de estos grupos esta constituido por las variables de
los conocimientos civicos. Otro grupo, con mayor varianza co-
mun que el anterior, es el de las actitudes; comprende las va-
riables del listado de la tabla 1 incluidas entre valoracién del
Gobierno local y criticismo, ambas inclusive. Por tltimo, hay
un grupo muy homogéneo, los desconocimientos del funcio-
namiento de las distintas instituciones estudiadas, que tam-
bién correlaciona altamente con las combinaciones de todos
los factores primitivos.

El 60,5 de la varianza total es debido a diez de las combi-
naciones lineales o factores (ver tabla 2) y ello a pesar de que
algunos de estos factores no «explican» mas del 3 por 100 de
la varianza total.

De estos 10 factores, no rotados todavia, solamente cinco
aparecen bastante perfilados y definidos, operativamente ha-
blando, puesto que presentan correlaciones muy considerables
con algin grupo concreto de las variables primitivas.

El primer factor correlaciona altamente con el descono-
cimiento o falta de criterio sobre el funcionamiento de las
instituciones estudiadas. El segundo factor correlaciona con
el antiautoritarismo, tolerancia y apoyo de las libertades ci-
vicas y tolerancia general, variables que podrian definir un
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TABLA 1

Comunalidad de las variables primitivas con los factores

no rotados

Variables Comunalidad
Interés television ... ... ... ... .. 25
Discusion total . 34
Desconoc:mlento ldeas pohucas de los demas 17
Actividades civicas ... ... .. 34
Votacién en grupo de iguales . S A3
Conocimientos civicos totales ... ... ... ... ... ... 75
Conocimientos civicos ciudadania ... ... . 63
Conocimientos civicos instituciones polmcas o T .67
Conocimientos civicos procesos politicos ... ... ... ... ... ... .. A5
Conocimientos civicos internacionales ... ... ... ... ... ... ... .. 15
Conocimientos civicos €CONOMICOS ... ... ... .o oo oo o en e 5
Conocimientos civicos sociales ... ... ... ... .. 61
Valoraciéon Gobierno local . .70
Apertura Gobierno local . .70
Valoracion Gobierno nacmnal .60
Apertura Gobierno nacional . 69
ANTIAULOTILATISIIG ... oo coo cor v cee ber ban e ser eee wee wen nen e 83
Tolerancia libertades ... ... ... . oo oo e e e e e e e 83
Tolerancia general ... ... ... .. .. o e e 83
Eficacia ... ... . 61
Derechos de la mu]er 44
Criticismo ... .. Ny
Desconocnmlento ‘de las actltudes 49
Desconocimiento de la influencia de las grupos de presuin 37
Influencia general . o 20
Influencia de los medms de comumcacnﬁn 14
Actitud igualitaria ... ... .. .o e e e 32
Percepcién del conflicto ... ... ... .o o e 08
Buen ciudadano activo ... ... 44
Buen ciudadano no comprornetldo 44
Buen ciudadano no politico ... ... ... ... oo e 43
Desconocimiento elecciones ... ... ... ... ... oo e e e e .70
Desconocimiento 1eVes ... ... ... .. oo oo e een e e s ses s e 5
Desconocimiento Parlamento ... ... e .76
Desconocimiento Gobierno democrétlco von nem SEE T g5 SHE sge e 76
Desconocimiento Naciones Unidas ... ... ... ... ... .o e o .76
Desconocimiento partidos politicos ... ... .19
Desconocimiento Seguridad Social ... ... ... .. .o 15
Desconocimiento sindicatos ... ... ... ... o oo e e e e e .79
Desconocimiento grandes empresas ... ... ... ... ..o e oo e e 76
Desconocimiento policia ... ... ... . o e e n
Desconocimiento total ... ... ... o oo e e e e e e s e e 19
Percepcion del conflicto ... ... ... .o oo o e e e e 40
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TABLA 2

Autovalores y porcentajes de varianza debidos
a los 10 factores mds importantes (1)

% de Porcentaje

Factor Autovalor varianza acumulado
1 8,12 18,9 18,9
2 457 10,6 295
3 3,12 7.2 36,8
4 247 57 425
5 1,79 42 46,7
6 1,48 34 50,1
7 1,23 29 53,0
8 1,17 20 55,7
9 1,06 25 58,1
10 1,00 23 60,5

(1) En esta ocasién se han considerado los 43 factores primitivos para
la realizacién de los calculos estadisticos.

factor que haria referencia a la actitud ante los valores de-
mocriticos. El tercer factor correlaciona de manera especial
con los conocimientos civicos, el cuarto también tiene una
varianza comin muy considerable con el autiautoritarismo,
tolerancia y apoyo a las libertades y la tolerancia general y,
por fin, el quinto correlaciona de manera especial con las va-
riables referentes al concepto del buen ciudadano.

En la tabla 3 se aprecia cémo los cinco primeros factores
«explican» maés del 50 por 100 de la varianza total y el 84,4
por 100 de la varianza debida a los 10 factores de mas peso,
mientras que los cinco restantes no «explican» ni siquiera un
10 por 100. Ello quiere decir que tinicamente los cinco prime-
ros factores tienen un peso suficiente para ser tenidos en cuen-
ta a la hora de definir la socializacién politica de una manera
operativa.

Asi pues, el andlisis factorial ha proporcionado cinco fac-
tores, cinco combinaciones lineales entre las 43 variables pri-
mitivas, con un peso especifico muy considerable y, analizando
los resultados presentados en la tabla 4, pueden tener respues-
ta las tres preguntas formuladas en los inicios de este epi-
grafe.
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TABLA 3

Autovalores y porcentajes de varianza debidos
a los 10 factores mds importantes (1)

Porcentaje Porcentaje
Factor Autovalor de varian- Porcentaje de varian- Porcentaje
za (2) acumulado za (3) acumulado
1 7,84 36,3 36,3 22,0 220
2 427 19,7 56,0 11,9 339
3 2,78 12,8 68,9 78 417
4 247 9,8 78,7 59 476
5 1,23 57 844 35 51,1
6 0,85 39 88,3 24 53,5
7 0,80 37 92,0 2.2 55,7
8 0,69 32 95,2 19 57,6
9 0,60 28 98,0 1,7 593
10 0,44 2,0 100,0 1.2 60,5

(1) En este caso solamente se han considerado, para la realizacién de
los calculos estadisticos, los 10 factores més importantes. Por ello el auto-
valor es diferente al obtenido en la tabla anterior.

(2) Sobre el total de varianza debido a los 10 factores mas importantes.

(3) Sobre el total de varianza debido a los 43 factores primarios.

A) Partiendo de la base del conjunto de variables primi-
tivas utilizadas en el analisis factorial, puede definirse la so-
cializacién politica como un constructo configurado, funda-
mentalmente, por cinco factores: opinién sobre el funciona-
miento de la sociedad, conocimiento civico, actitud democra-
tica, actitud ante el Gobierno y concepto de buen ciudadano.

B) Los cinco factores enumerados anteriormente estan sa-
turados de manera especial de unos bloques de las variables
originales que, en cada caso, han sido los siguientes (ver ta-
bla 4):

— Opinidn sobre el funcionamiento de la sociedad. Corre-
lacionan con este factor todas las variables denominadas «des-
conocimientos» de las funciones desempefiadas por las 10 ins-
tituciones estudiadas. En rigor, no deberian llamarse desco-
nocimientos sino falta de opinién, ya que, como se dijo an-
teriormente, no son variables propiamente cognoscitivas, sino
perceptivas. Esta falta de criterio quiza sea, en parte, una va-
riable contaminada, ya que, segiin nuestro parecer, hace refe-
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rencia no sélo a la falta de opinién sino también a la inade-
cuacién de las funciones atribuidas a las instituciones (*).

Es este el factor que mas peso ha tenido, con diferencia
considerable sobre los demas, a la hora de estudiar la varia-
ble general o global que hemos dado en llamar socializacién
politica. A él es debida un 22 por 100 de la varianza total, casi
el doble de la varianza debida al segundo factor en orden de
importancia (11,9).

A pesar de que las variables referidas a la percepcion tie-
nen un sentido negativo, puesto que de hecho se ha medido
la ausencia de percepcion, a este factor le denominamos «opi-
nién». Pues todo factor es un continuo que va de un limite
minimo a otro maximo. En este caso el continuo va de tener
una opinién configurada a no tenerla. La diferencia, respecto
a lo que es norma, estriba, por tanto, en la inversiéon de los
extremos. Pues el minimo (puntuacién=0) indica que se tie-
ne criterio y el maximo (puntuacién=12) que no se tiene.
Esta maxima puntuacion se da cuando el alumno no tiene
opinién acerca de si una institucion cumple o no al menos
una de las 12 funciones atribuidas. Es decir, la puntuacién 12
indica doce «faltas de criterio».

El conjunto de variables referentes a la percepcion es el
que mas ha «pesado», con diferencia, en el coctel constituido
por las 43 variables primitivas del «input».

— Conocimiento civico. Este factor correlaciona altamen-
te con todos los conocimientos medidos a excepcién de los co-
nocimientos de los procesos politicos. En este caso la corre-
lacién, que no figura en la tabla, es .37, menor que la de los
restantes conocimientos pero mayor, sin embargo, que la co-
rrelacion de las otras variables no cognoscitivas.

Noétese que el segundo factor en importancia, después de
la rotacién, es el conocimiento civico, mientras que, antes de

(*) Para medir la percepcion del funcionamiento de la Sociedad se
le asignaron doce funciones —las mismas en todos los casos— a cada
una de las diez instituciones estudiadas. Mediante una escala tipo Likert
se intentaba saber el grado de acuerdo de los jévenes en relacién a las
funciones desempefiadas por dichas instituciones.

A veces, lo que llamamos desconocimiento es mas bien inadecuacién
de las funciones. Pues parece evidente, por ejemplo, que la Seguridad
Social en ningiin caso puede servir para «dar a la gente la oportunidad
de escribir o decir lo que piensa».
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TABLA 4

Correlaciones entre las variables primitivas y los factores
rotados ortogonalmente por el método varimax (1)

Fac- Fac- Fac- Fac- Fac-
Variables tor] tor2 tor3 tord4 tors

Interés television

Discusion total .

Desconocumlento |deas polmcas de Ios de
mas ... .. .

Actividades civicas ... . .

Votacion en grupo de lguales

Conocimiento civicos totales ... R 95
Conocimientos civicos ciudadania . ... ... 55
Conocimientos civicos instituciones po]ltl

cas ... ... - 65
Conoctmlentos civicos procesos pohtlcos
Conocimientos civicos internacionales ... . 12
Conocimientos civicos econdémicos ... ... .. n
Conocimientos civicos sociales . ... ... ... .. 54

Valoracion Gobierno local ..
Apertura Gobierno local . ..

Valoracién Gobierno nacional .. ... ... ... . 78
Apertura Gobierno nacional ... ... ... ... .. 80
ADLHautoritariSmo: «.: o oo e s o ms s ae 83
Tolerancia libertades . ... ... .. . .. ... . 70
Tolerancia general . ... ::: . s v o win s 91
Eficacia ... ... . . 73
Derechos de la muler GRS B R W SR e W .50
Criticismo . ... .. e n

Desconocimiento de las actitudes . .. ..
Desconocimiento de la influencia de los gru—
pos de presién ... . R G e SR S0
Influencia general . . e e e
Influencia medios de cnmumcaaén o s e
Actitud igualitaria . ... ... ... ... ... ... ... ..
Percepcion del conflicto . ... ... ... .. ... ..

Buen ciudadano activo ... ... 66
Buen ciudadano no cornprometlclo ......... 62
Buen ciudadano no politico ... ... ... ... ... - 64
Desconocimiento elecciones . ... ... ... ... ... .73

Desconocimiento leyes ... ... ... ... ... ... ... .T1

Desconocimiento Parlamento ... ... ... . .76

Desconocimiento Gobierno democranco P |

Desconocimiento O.N.U. F O L

Desconocimiento pamdos polmcos wow e @98 A

Desconocimiento Seguridad Social ... ... ... 67

Desconocimiento sindicatos . ... ... ... ... ... .74

Desconocimiento grandes empresas o e ... 68

Desconocimiento policia . ... ... ... ... ... ... 64

Desconocimiento total ... ... ... .. . .

Percepcién del conflicto . ... ... ... ... ... ... —.52

(1) En esta tabla no se han incluido las correlaciones comprendidas
en el intervalo + .50.
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la rotacion, el segundo factor correlacionaba altamente con las
variables que miden la actitud ante los valores democraticos.

Al estudiar las correlaciones de este factor, eminentemen-
te cognoscitivo, con las variables primitivas, se ha puesto de
manifiesto algo digno de ser resaltado: Las correlaciones con
las variables actitudinales son insignificantes, minimas. Inclu-
so0, en el caso del factor cognoscitivo no rotado, son negativas,
aunque muy pequefias también. Por consiguiente, puede con-
cluirse que las actitudes civicas son independientes de los co-
nocimientos. Es decir, unos conocimientos civicos mayores no
presuponen unas actitudes civicas mas acentuadas, unas acti-
tudes mas democraticas y liberales. Evidentemente esto de-
beria ser tenido muy en cuenta a la hora de una planificacién
de la socializaciéon politica. No basta para esta socializacién
la adquisiciéon de conocimientos. Es también necesario el fo-
mento de actitudes democraticas, puesto que puede haber co-
nocimientos sin actitudes y viceversa.

Una adecuada planificacién de la socializacién politica ha
de hacer hincapié, por consiguiente, en el campo cognoscitivo
y en el campo actitudinal.

— Actitud democrdtica. Correlaciona este factor con el
antiautoritarismo, tolerancia y apoyo a las libertades, toleran-
cia general, defensa de los derechos de la mujer y criticismo.

Se deduce de ello que son los alumnos mas democréticos,
los que apoyan mas las libertades civiles y los mas tolerantes,
los mas criticos. Pues el factor 3, como puede observarse en
la tabla 4, correlaciona no sélo con las actitudes positivas
ante los valores democraticos, sino también con el sentido
critico y analitico.

Este factor de las actitudes democraticas era el segundo en
importancia antes de la rotacién. Después ha quedado en ter-
cer lugar de acuerdo a la parte de varianza total explicada.

Obviamente, de acuerdo con lo dicho anteriormente, las
correlaciones de este factor actitudinal con las variables cog-
noscitivas son minimas.

— Actitud ante el Gobierno. Este cuarto factor correlacio-
na altamente, de forma positiva, con la variable original de-
nominada «sentido de la eficacia politica», entendiendo por
tal la confianza en la accién de la clase politica, sobre todo
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del Gobierno, y con otras dos que miden la valoracion y aper-
tura del Gobierno nacional.

Es digna de ser resaltada, también, la alta correlacién de
este factor con la percepcion del conflicto. Légicamente esta
correlacion es negativa. Pues hacer una valoracién positiva del
Gobierno, tener una actitud positiva ante él, va unido a una
baja percepcion del conflicto laboral y social, asi como una
vision resguardada del mundo adulto.

— Concepto del buen ciudadano. Correlaciona este factor
con las siguientes variables: buen cuidado activo, buen ciu
dadano no comprometido y buen ciudadano no politizado.

Es éste el factor menos perfilado de los cinco, porque,
por una parte, sus correlaciones con las variables primitivas
son menores que las de los otros cuatro factores y, por otra,
la parte de varianza total debida al mismo es tan sélo del
3,5 por 100. Ademas, las variables primitivas mencionadas no
han funcionado muy bien.

C) La tercera y ultima de las cuestiones planteadas al
inicio de este epigrafe también ha tenido respuesta, en gran
medida, con el analisis factorial.

A la luz de estos resultados, puede decirse que la agrupa-
cién de las variables dependientes de este trabajo en cognos-
citivas, actitudinales y perceptivas tiene sentido empirico-ope-
rativo y, ademas, estaba hecha tal agrupacion de forma ade-
cuada. Pues se ha perfilado un factor, el segundo, que corre-
laciona altamente con las variables cognoscitivas y dos facto-
res, el tercero y el cuarto, que correlacionan de manera muy
especial con las actitudes. Aunque la conclusién extraida res-
pecto a las percepciones no puede ser tan tajante, ya que nin-
guna de las variables premitivas del «input» es propiamente
perceptiva y sélo se tratan de forma indirecta o tangencial,
puede concluirse que el factor 1 correlaciona claramente con
todas las variables referidas de algiin modo a la percepcidn.

Los resultados de este analisis factorial vienen a confir-
mar el planteamiento teérico de los expertos en el tema de la
socializacién politica, en cuanto a su configuracién por facto-
res cognitivos y no cognitivos. Planteamiento del que necesa-
riamente habra que partir a la hora de programar la formacion
politica de los estudiantes, aun a costa de tener que arros-
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trar las dificultades que, sin duda, implica la consecucién de
objetivos de tipo afectivo y perceptivo. Es cierto que las acti-
tudes no pueden ensenarse de forma directa y requieren una
metodologia mucho mas compleja que la transmisién de in-
formacion, y lo mismo puede decirse de las opiniones. Por
otra lado, la evaluacion de ambos factores es sumamente pro-
blematica y esto sume a profesores y planificadores de la edu-
caciéon en una perplejidad bastante incomoda. Pero ni una ni
otra razén son motivo suficiente para olvidarse de la cara no
cognitiva de la socializacion politica.
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LA INVESTIGACION SOBRE RENDIMIENTO
ACADEMICO: HACIA UNA EXPLORACION
DE ALGUNAS VARIABLES ASOCIADAS

Maria Ros
INTRODUCCION

La investigacion realizada por la red INCIE-ICES sobre el
rendimiento escolar se caracteriza a nivel tedrico por el estu-
dio de los determinantes que vienen conceptualizadas como
variables del sujeto que aprende (inteligencia, motivacion,
personalidad, autoconcepto) o como variables del ambiente fa-
miliar y escolar (estatus socieconémico de la familia, expec-
tativas educativas de los padres, expectativas del profesor,
prestigio social entre los compaiieros). A nivel metodoldgico
la caracteristica fundamental de estas investigaciones es su
disefio correlacional; en general, el rendimiento académico
suele ser la variable dependiente, sobre la que estudian el gra-
do en que dicho rendimiento viene explicado por variaciones
en las distintas variables independientes, la inteligencia, mo-
tivacion, personalidad, etc.

Una caracteristica comun a todas las investigaciones es la
operacionalizacién del rendimiento como las evaluaciones que
hacen los profesores de los alumnos y/o en algunos casos con
pruebas objetivas estandarizadas de rendimiento.

Otra caracteristica comiin a este nicleo de trabajos es que
la influencia de la variable sistema escolar viene definida de
modo estructural segun un indicador administrativo (colegio

(1) Este articulo es la version espaiiola del original que se esta im-
primiendo en una monografia de la IEA.
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privado-estatal) y toda la informacién que tenemos de los pro-
cesos de interaccion profesor-alumno en el aula, se limitan a
las expectativas de los profesores para con sus alumnos, va-
riable que correlaciona significativamente con el rendimiento
escolar tal y como ha sido demostrado por Rosenthal (1968),
pero parece no menos importante la inclusién de variables de
conducta del profesor, como métodos de ensefianza, pautas
de refuerzo, que podrian, hipotéticamente al menos, explicar
parte de la motivacion facilitadora o inhibidora del rendimien-
to académico. Pasamos ahora a ver los resultados fundamen-
tales de estos trabajos en tres apartados:

1. Inteligencia, motivacion, personalidad y rendimiento
académico

Del estudio de Avia, Roda y Morales (1975), realizado con
una muestra de 374 alumnos de 6.° y 7.° de EGB de cinco co-
legios de Madrid, en su primera parte estudié la relacién en-
tre la inteligencia y rendimiento académico.

Tomé como instrumentos de medida de la inteligencia el
Otis elemental, que mide el factor general y dos factores del
Test PMA, factor V (comprension verbal) y factor R (Razona-
miento); la medida del rendimiento fueron las notas otorga-
das por cada profesor en las dos primeras evaluaciones del
curso, en dos areas: lenguaje y matematicas. Los resultados
sefialan que existen distintos tipos de asociacion entre inteli-
gencia y rendimiento. La correlaciéon mas alta (0.45) se pro-
dujo entre el test Otis y la calificacion en lenguaje, mientras
que los factores V y R adquieren sus correlaciones mas altas
(.42) y (.31), respectivamente, en lengua y bajan sensiblemen-
te en matematicas (.30) y (.26).

Estos resultados parecen indicar que es el factor de com-
prension verbal mas que el de razonamiento es el que mas co-
rrelaciona con el rendimiento, lo cual podria interpretarse en
el sentido de que el rendimiento escolar viene mejor predicho
por el factor de comprension verbal que por el de razonamien-
to, esto es especialmente sorprendente en el drea de matema-
ticas. Lo que también parece indicar es que los criterios con
los que se mide el rendimiento escolar estdn mas cerca de la
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comprensién verbal que del razonamiento, lo cual pareceria
logico en lengua, pero resulta sorprendente su constancia en
matematicas.

En sintesis, parece pues que la inteligencia general es un
determinante moderado y que los factores V y R son deter-
minantes desiguales del rendimiento en lengua y matematicas.

En el mismo sentido se pronuncia el estudio de Pelechano
y col. (1977) realizado en 1.° de BUP (quince afios) con 1.199
varones y 1.288 mujeres. Los resultados son bastante especta-
culares, la inteligencia correlaciona significativamente y por
igual de bajo (0.137) independientemente del nivel (alto, me-
dio o bajo) de rendimiento de los alumnos. Sin embargo, el
valor predictivo de la motivacién sobre el rendimiento va en
la direccion contraria, s6lo para los de rendimiento académi-
co alto (0.60). De donde se deduce que la relacién entre inte-
ligencia, motivacién y rendimiento no es lineal.

La importancia de la motivaciéon sobre el aprendizaje tam-
bién obtiene resultados significativos en el estudio de Avia,
Roda y Morales (1975). Dos factores de motivacién positiva;
la persistencia en el estudio y la autoexigencia correlacionan
significativamente en lengua y sélo el primer factor con me-
nor significaciéon con el rendimiento en matematicas, mien-
tras que el factor de motivacion inhibidora del aprendizaje,
falta de confianza en el estudio, est4 asociado negativa y signi-
ficativamente con el rendimiento en ambas materias.

Ahora bien, ¢qué ocurre con la personalidad?, ;tiene al-
guna influencia, determina de alguna manera un mejor o peor
rendimiento? En las dos investigaciones citadas no existe re-
lacién significativa entre personalidad (neuroticismo-extrover-
sién) y rendimiento académico, aunque las correlaciones son
algo mayores en lengua que en matemaiticas en el estudio de
Avia y otros (1975).

En resumen, los resultados de estas investigaciones nos
sefialan que existe una cierta relacién estadistica entre inteli-
gencia y motivacién y rendimiento académico, y que la inten-
sidad de la asociacién (Pelechano y otros, 1977) es mayor en-
tre motivacién y rendimiento que entre inteligencia y rendi-
miento.
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2. [Interaccion en clase: Expectativas del profesor,
popularidad social y autoconcepto

Una pregunta contestada de modo afirmativo por Rosen-
thal (1969) se abre también en algunas de estas investigacio-
nes, ¢hasta qué punto las expectativas que tiene un profesor
sobre sus alumnos correlaciona significativamente con el ren-
dimiento, medido por las notas que asigna el profesor segin
un criterio subjetivo?

En los estudios de Rosenthal y Beez la expectativa se crea-
ba por medio de un informe que se daba al maestro y la me-
dida de la expectativa era el grado de aceptacion de este in-
forme. En un articulo de Rosenthal (1970) se citan una gran
variedad de conductas y rendimientos sobre los que se ha
conseguido influir por medio de las expectativas: rendimiento
en tests de inteligencia, tanto verbales como no verbales, res-
puestas al test de Roscharch, respuestas a una entrevista es-
tructurada y rendimiento en distintas tareas escolares. En el
estudio de Avia, Roda y Morales (1975), las expectativas ya
existian en el momento de realizar el estudio y por consi-
guiente operacionalizaron la expectativa respecto a la inter-
accion del alumno en clase, como un continuum con su polo
favorable y otro desfavorable y con dos medidas, una refe-
rida a la conducta que el profesor considera objetivamente
positiva para el funcionamiento de la clase y otra referida
al pronostico sobre el futuro escolar del nifio.

Los resultados indican no soélo que existe una asociacion
significativa entre expectativas y rendimiento, sino que ade-
mas la cuantia de la relacion es superior a cualquier otra
variable del estudio. Los autores sefalan «No hay ninguna
variable que correlacione tanto con el rendimiento como las
expectativas. De aqui debe concluirse que para pronosticar el
rendimiento ninguna variable seria tan eficaz como las expec-
tativas» (pag. 89). Dos datos interesantes senalan también los
autores en el estudio: el primero, que la inteligencia contri-
buye a esa asociacién significativa entre rendimiento y expec-
tativas; el segundo, que entre expectativas del maestro y mo-
tivacion existe una relacién discordante que es total si se to-
man en cuenta los dos factores de motivacién facilitadora del
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aprendizaje y parcial si se toman en cuenta los dos factores
de motivaciéon inhibidora.

Existen, sin embargo, dos preguntas a plantearse en el te-
rreno de las expectativas: 1. (Cudl es su origen? 2. ;Cuales
son los mecanismos por los cuales ejercen su influencia? Nin-
guna de estas dos preguntas han sido objeto de los plantea-
mientos de este trabajo, aunque si que existen marcos teéri-
cos susceptibles de dar una orientacién para responderlas.

El origen de las expectativas podria estar basado en la
categorizacion social (Tajfel, 1974) que los profesores hacen
de sus alumnos en la interaccion en clase. Siguiendo los su-
puestos de la teoria de que los procesos de percepcioén inter-
personal que conllevan a una categorizacion social de los in-
dividuos interactuantes, estan mediados por los valores del
sujeto que percibe y que categoriza, resultaria interesante in-
dagar en cuales son las dimensiones relevantes de dicha cate-
gorizacion, los valores que la crean y mantienen, y cuales son
los valores que discriminan expectativas diferentes entre pro-
fesiones y de profesores entre alumnos.

Indirectamente, el estudio de Vilariio (1977) nos dirige
hacia alguno de los elementos que pueden constituir la base
de la categorizaciéon social que contribuye a formar las ex-
pectativas del profesor respecto a sus alumnos. Un grupo de
profesores de EGB en Galicia, castellanoparlantes, con acti-
tudes moderadamente favorables al uso del gallego en la es-
cuela predicen el mejor rendimiento académico para los alum-
nos monolingiies castellanos y el peor rendimiento para los
alumnos cuya lengua materna es el gallego. Curiosamente,
estas expectativas se confirman con las notas obtenidas.

Desgraciadamente poco sabemos sobre los mecanismos por
medio de los cuales las expectativas ejercen su influencia en
nuestro contexto educativo.

Beez (1968) sefiala en un experimento que las expectativas
favorables se transformaban en conductas de mayor esfuerzo
por parte del maestro y mayor entusiasmo en la tarea. Seria
interesante estudiar a través del método de observacién de la
interaccion en clase, cudles son las conductas de la practica
educativa que correlacionan discriminadamente con expecta-
tivas favorables y desfavorables del profesor con los alumnos.
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Otro de los mecanismos que operan en la interaccion en
clase y en el proceso de aprendizaje es el de la popularidad
social, segun el estudio de Gimeno Sacristan (1976), los alum-
nos con mejor rendimiento son los mas elegidos por sus com-
paiieros en criterios sociométricos, de donde parece destacarse
la saliencia del valor éxito académico en el atractivo interper-
sonal. Pero, ademas, el autoconcepto académico estd positi-
vamente relacionado con el rendimiento escolar y con el esta-
tus sociométrico.

3. Origen social y rendimiento académico

El origen social de un alumno puede ser medido por di-
versos indicadores sociales, en general los mas utilizados son
el estatus socioeconémico de la familia medido por ingresos
familiares y el prestigio social de la ocupacién del padre, di-
rectamente relacionado con el nivel educativo segun la tipolo-
gia funcionalista. En general, una de las consecuencias del ori-
gen social de las familias es la escolarizacién diferencial en
centros privados o estatales, de donde se deduce que a nivel
educativo, el reclutamiento de los nifios en estos tipos de cen-
tros refleja el origen social diferencial. La teoria que en la
actualidad se hace mejor eco de la relacion desequilibrada
entre origen social y rendimiento académico es la Teoria de
la Reproduccién Social, de Bordieux y Passeron que en sus
términos mas simples dice, que la escuela no es mas que un
reflejo de las diferencias en la estratificacion social y que ade-
mas sirve para reproducir estas diferencias. Si esto es asi, el
rendimiento escolar sera diferencial segitin el origen social de
los alumnos y desfavorable para los procedentes de familias
de estatus socioeconémico muy bajo. Los datos de Lerena
(1978) con una muestra de alumnos de seis a nueve afios, en
un colegio estatal de Bilbao avalan esta asociacién: «Las ca-
lificaciones en todas las materias, el juicio del profesor sobre
la capacidad de los alumnos, la tasa de fracasos escolares apa-
recen asociados con la clase social, la categoria socioeconémi-
ca de los padres y el tamafio de las familias» (pag. 383).

En el mismo sentido se interpretan los resultados signi-
ficativos del estudio de Pérez Serrano (1978) entre alumnos de
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8.° de EGB al realizar un analisis de varianza entre rendimien-
to académico de los alumnos y profesién del padre.

Estos dos trabajos nos indican que existe una cierta aso-
ciacion entre origen social y rendimiento académico, pero no
sabemos ni el tipo ni la intensidad de la asociacién ni tam-
poco los mecanismos a través de los cuales se produce. Un
estudio correlacional realizado por Julio Carabafia (1979) se-
fiala que «cuando se toman las notas escolares como criterio
del rendimiento no puede decirse que el origen social del alum-
no y las circunstancias con €l concomitantes (como tamafio
de la familia, tipo de escuela a que asiste, equipamiento ma-
terial y cultural del hogar), tengan influencia notable sobre
el rendimiento: todas conjuntamente (e incluido el Sexo) ex-
plican algo asi como un 7 por 100 de la varianza en las no-
tas» (1979). Mientras que la inteligencia, considerada aislada-
mente, explica algo asi como el 26 por 100.

Controlando el efecto de la inteligencia, los efectos de los
tres indicadores sociales (educacién del padre y de la madre,
prestigio de la profesion del padre) se revelan como nulos (es-
tadisticamente no significativos). Lo que viene a significar que
las notas escolares de los alumnos de igual inteligencia son
iguales en la media, cualquiera que sea la ocupacién y profe-
sion del padre.

Los resultados de este estudio predican por tanto que el
origen social tiene efectos directos de escasa relevancia sobre
el rendimiento académico, pero, sin embargo, que el estatus
socioeconémico de la familia tiene fundamentalmente un efec-
to indirecto a través de la inteligencia.

En otro orden de cosas, uno de los efectos indirectos entre
la relacién estatus socioeconémico de la familia y rendimien-
to académico de los hijos, podria venir explicado por las dis-
tintas actitudes, expectativas y nivel de aspiracién que dife-
rencialmente transmite cada clase social en relacién a la edu-
cacién de sus hijos. Estamos aludiendo a la importancia de
los procesos de socializacién familiares que introducen un
factor selectivo, previo y posiblemente interactuante con la
realizacién de tareas escolares. En el estudio de Pellister &
Winston (1970), en el que se entrevistaba a una muestra de
77 madres de distinto nivel socioeconémico, se comprobé que
habia diferencias significativas al comparar a las de clase alta
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con las de clase baja, en favor de las primeras, en los temas
siguientes: informacion relativa a la estructura interna del
sistema educativo, expectativas educacionales y ocupacionales
de los hijos, funcionalidad percibida de la educacién.

Berntein, en Inglaterra (1968), encontré que el rendimien-
to escolar de los nifios de la clase trabajadora eran muy infe-
riores a los de clase media y elaboré una teoria que explicaba
este hecho a través de los ordenes de significacion diferen-
ciales que transmiten el cédigo lingtiistico (elaborando para
la clase media y restringido para la clase trabajadora) de cada
clase social. Independientemente de algunas derivaciones in-
adecuadas del modelo, criticadas por Labov (1969) y Carroll
(1964), a nivel escolar lo que Bernstein nos viene a decir es que
los patrones de evaluacion del rendimiento del alumno siguen
los criterios (valores, expectativas, aspiraciones) de la clase me-
dia y que ésta se concreta en el lenguaje elaborado en que se
transmite la educacién formal y que constituye la base de la
medida (a través de los tests) del rendimiento académico.

Lo que no se ha probado todavia es si el codigo lingiiistico
de los alumnos, diferencial segin la clase social a la que per-
tenecen, constituye uno de los elementos que forman la base
de las expectativas favorables o desfavorables del profesor.

Otros de los indicadores indirectos del origen social, como
el nivel cultural y la actitud de los padres ante la educacién
de los hijos, se ha observado (Avia y col., 1975) que correla-
cionan significativamente con el rendimiento académico y con
la motivacién hacia el estudio. El trabajo, sin embargo, sélo
recoge informacién sobre los aspectos cognoscitivos y evalua-
tivos de las actitudes y no sobre las diferencias actitudinales
entre clases sociales.

4. /Qué es lo que sabemos y qué es lo que no sabemos
del rendimiento escolar?

Del analisis de datos realizado en algunas de las investi-
gaciones citadas (Avia y varios, 1971) entre rendimiento aca-
démico y variables como motivacion, inteligencia, personali-
dad, no nos permiten establecer cual es el mayor o menor de-
terminante del rendimiento académico. Sabemos que la inte-
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ligencia tiene mayor asociacion que la motivacion o que la
personalidad, pero no sabemos el peso especifico de cada va-
riable sobre el rendimiento una vez que eliminamos la influen-
cia de cada una de las demas. Tampoco sabemos a través de
esta investigacion, si la asociacion significativa de la inteli-
gencia con el rendimiento es un factor directo o indirecto a
través del medio familiar o de las ganancias logradas a través
del aprendizaje escolar o de la maduracién cognoscitiva que
«por natura» o por estimulacién ambiental se produce en los
estudiantes a lo largo de un curso escolar. Probablemente sea
un resultado de todos estos procesos, pero sélo lo podemos
considerar como probable. La ausencia de medidas pre y post
de la inmersion en un curso escolar o incluso la ausencia de
datos longitudinales nos impiden conocer la naturaleza de tal
asociacion.

Un tipo de consideracion similar podriamos hacer a la re-
lacién entre motivacion y rendimiento en el estudio de Avia
y colaboradores (1975). La asociacion es significativa pero, ¢es
dependiente o independiente de la inteligencia, del origen so-
cial del alumno y del tipo de practicas educativas (objetivos,
claridad e interés en la exposicion e interés), por medio de las
cuales se transmite el conocimiento y se implica a los alumnos
en la tarea y ain mas hasta qué punto el propio ambiente de
clase, nivel relativo de rendimiento, valores compartidos por
profesores-alumnos contribuye a incrementarla o disminuirla?

La utilizacién del anélisis de regresiéon en el estudio de
Pelechano y colaboradores (1977), parece indicar que el mayor
peso en el rendimiento escolar viene determinado por la mo-
tivacion y que esta variable es la que explica las diferencias
entre rendimiento alto y bajo, independientemente de la inte-
ligencia.

Ahora bien, lo que no sabemos es si la motivacién es un
factor indirecto de la clase social, de los métodos de ensefian-
za del profesor o del ambiente escolar en el que el alumno se
desenvuelve.

Es decir, conocemos el resultado de la correlacién de al-
gunas variables con el rendimiento académico, pero no cono-
cemos, dados los analisis utilizados, ni el origen ni los proce-
sos que explican sus asociaciones con el rendimiento.
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En sintesis, sabemos algo de las variables del sujeto, poco
de variables escolares y ademas la validez interna de lo que
conocemos tiene las limitaciones inherentes al muestreo co-
rrelacional. La validez externa de estos trabajos es media,
dado que las muestras seleccionadas, en el mejor caso, son re-
presentativas de una poblacion escolar provincial de BUP.
Carecemos de trabajos que estudien el nivel de rendimiento
escolar con muestras representativas por aulas, niveles de
EGB o BUP.
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LAS CALIFICACIONES ESCOLARES
Y SU PROBLEMATICA

Gloria Pérez Serrano

En las ultimas décadas se han realizado gran variedad de
estudios relacionados mas o menos directamente con la pro-
blematica del rendimiento escolar, y en este contexto quere-
mos enmarcar el estudio.

Ninguna sociedad y ningun individuo puede prescindir del
rendimiento propio o del ajeno. Para poder sobrevivir es ne-
cesario que logremos rendimientos y que podamos confiar en
la eficiencia de los demas. Si nos referimos al ambito escolar
la remuneracién del trabajo del alumno, su eficacia o rendi-
miento, se pone de relieve en las calificaciones escolares. El
maestro tiene el deber de informar a los padres y autoridades
con cierta periodicidad sobre el progreso de sus alumnos en
el proceso de ensefnanza-aprendizaje. Por otra parte, el alumno
necesita conocer su rendimiento con el fin de comprobar si se
adectia o0 no a sus posibilidades. En este sentido la misién de
las calificaciones escolares tendria un fin diagnostico para el
alumno, le ayudarian a formar su propia imagen y a comparar
sus resultados con los del grupo de sus iguales.

En general, las calificaciones escolares constituyen un cri-
terio positivamente sancionado dentro del mundo social, de
ahi la eleccion del curriculum académico como el criterio mas
importante de eficiencia de la persona. Este criterio presenta
el inconveniente de no ser rigurosamente cientifico y objetivo.

Desde el punto de vista social, el criterio de las califica-
ciones escolares es el mas aceptado. En funciéon de este cri-
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terio, aunque no sea el unico, se reparten ayudas, se estable-
cen normas selectivas, se permite o no a los alumnos pasar
de un curso a otro, se conceden los titulos académicos que
habilitan para el ejercicio de una profesion y, en funcién de
ese titulo o de ese expediente, la sociedad establecera priori-
dades de seleccion. En conclusion, puede decirse que el ren-
dimiento es necesario para la convivencia humana. Aunque
pueda discutirse, hay que darse cuenta que, es imprescindible
para lograr los objetivos posibles dentro de la sociedad, para
mejorar v transformar el sistema actual.

No obstante, el rendimiento escolar como principio se ha
cuestionado. Por ejemplo, A. S. Neill afirma que el rendimien-
to priva de libertad, o que la imposicion de rendimiento pro-
voca muchas agresiones. Ahora bien, el rechazo radical a la
estimacion del rendimiento en la escuela, ya sea porque coac-
ciona a los escolares o porque contribuye a consolidar un sis-
tema explotador, responde a una actitud demasiado simple.

Una orientacion critica exige que rechacemos el rendimien-
to en la escuela como unico fin en si, cosa que es posible si
la escuela esta en condiciones de probar que cumple las fun-
ciones de ensefiar y educar en el sentido de fomentar el des-
arrollo individual de la personalidad.

El proceso educativo estimulara al ‘alumno a reflexionar,
en primer lugar, para que aprenda a tomar conciencia de los
problemas y mas tarde sea capaz de una reflexién critica. El
escolar debe ir adquiriendo una actitud critica frente al mun-
do y ha de integrarse en su medio y forjarlo. Sélo un indivi-
duo competente y acostumbrado a rendir puede ocupar un
lugar privilegiado en este mundo e integrarse en €l con una
actitud critica y creativa a la vez. Ahora bien, el problema de la
eleccion de formas concretas para evaluar el rendimiento del
alumno es algo complejo por las ventajas e inconvenientes
que presenta cualquier sistema que elijamos y la gran canti-
dad de variables que pueden influir a la hora de realizar un
examen, prueba objetiva o cualquier otro modo de evaluar al
alumno. En este sentido la problematica de cuantificar o ca-
lificar el rendimiento mediante un nimero o un vocablo es
una tarea complicada. Ya a principios de siglo Thorndike (1)

(1) THORDIKE, R. L.: Cit. por P. LAFOURCADE en La evaluacion de los
aprendizajes, Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1969, pag. 24.
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sefialo la dificultad para medir la actuacién de los alumnos
debido a:

— la ausencia o imperfeccion de las unidades de medida.
— la inconstancia en los objetos que tienen que ser me-
didos.

— la complejidad de los mismos hechos que mide.

El problema acerca de los métodos o modos de calificar,
ha sido muy discutido en los ultimos afios y no se han llegado
a unificar los puntos de vista con respecto a las soluciones
aportadas. Se han defendido determinadas posturas, que me-
recen todo respeto por las consideraciones profundas a las
que han llegado, después de muchos anos de estudio y han
contribuido a clarificar el problema de las calificaciones esco-
lares. Intentamos recoger algunas de estas posturas.

Las cuestiones que mas frecuentemente se han formulado
los investigadores pueden resumirse de este modo siguiendo
a Hansemann (2):

1. ¢Es la finalidad de las notas resaltar el trabajo del alum-
no o también las actitudes, aptitudes y otros rasgos
de caracter?

2. ¢Tienen las notas por objeto mostrar la evolucion del
rendimiento o sefialar el punto alcanzado en un mo-
mento determinado?

3. ¢Deben valorarse varios aspectos en una sola nota o
debe hacerse una evaluacién analitica?

4. ¢;Deben darse las notas conforme a una medida abso-
luta o es mejor tomar como medida el rendimiento me-
dio del grupo?

5. ¢Deben emplearse numeros o adjetivos?

6. ¢Debe tener la escala de notas pocos o muchos grados?

En este mismo sentido podriamos seguir formulandonos
multiples preguntas, porque el campo en el que nos move-
mos es muy amplio. Para cada uno de los interrogantes que
nos hemos formulado y los que podriamos formularnos exis-

(2) HanseManN, K.: «Problemas psicolégicos de la valoracién del
rendimiento», Rev. de Psicologia General y Aplicada, num. 108-109, 1971.
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ten variedad de respuestas. Esta serie de cuestiones plantea-
das pone de manifiesto la complejidod del problema. Se inten-
tara dar respuesta a algunas de ellas, sabiendo de antemano
que no es posible llegar a soluciones totalmente vilidas, y
abordar la problematica de las calificaciones escolares tenien-
do en cuenta las distintas posturas que han ido surgiendo.

1. FINALIDAD Y BASES DE LAS CALIFICACIONES

Una de las cuestiones en la que muchas veces existen dis-
crepancias entre los profesores de un centro es en la finali-
dad de las notas. Algunas de las finalidades mas comunes de
las calificaciones sefialadas por Sawin (3), son las siguientes:

— Facilitar el desarrollo educacional del alumno, aumen-
tando su motivacion para el estudio.

— Tomar decisiones en relacién con la promocién o gra-
duacién de los alumnos.

— Tomar decisiones sobre la escolaridad posterior.

— Recomendar a los alumnos y graduados para su empleo.

— Informar a los padres sobre la marcha de sus hijos en
el centro.

— Proporcionar informacién a los orientadores escolares.

En cada centro deben tomarse decisiones concretas sobre
cudles van a ser las principales finalidades del sistema de cali-
ficacién. Conviene recordar que el sistema de calificaciones es
fundamentalmente una forma de comunicacién con los alum-
nos y padres.

Es necesario tomar una decisién o llegar a un consenso
sobre las bases que han de tenerse en cuenta a la hora de ca-
lificar. Esto es esencial para el profesorado de un centro. Entre
las bases que se usan mas frecuentemente para calificar pode-
mos sefialar las siguientes:

1* La medida en que' el alumno ha alcanzado los objeti-
vos de ensefianza. Esta primera base plantea el problema de

(3) SawiN, E.: Técnicas bdsicas de evaluacién, Ed. Magisterio Es-
paiiol, Madrid, 1970, pag. 280.
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si el informe sobre el rendimiento es absoluto o relativo. Si
es relativo indicara la medida en que el alumno logré los ob-
jetivos en relacién con el rendimiento de los demas compa-
feros. La asignacion absoluta de una nota indica el calculo
del profesor sobre el grado en que el alumno respondié a las
exigencias establecidas por los objetivos, independientemente
del mayor o menor rendimiento de los demas. Es posible for-
mular notas puramente absolutas o puramente relativas.

2* El progreso en el logro de los objetivos educacionales,
es decir, el aumento del rendimiento desde el principio del pe-
riodo de ensefianza hasta el final.

3 La relacién entre el rendimiento y la aptitud. Con
arreglo a esta base un alumno de aprendizaje lento puede re-
cibir buena nota por un volumen de rendimiento relativamen-
te bajo, si se considera que es todo lo que puede esperarse de
su nivel de aptitud mental. Un alumno brillante con un ren-
dimiento aceptable solo recibiria una buena nota si sus logros
fueran altos en relacion con el nivel previsto para los alumnos
de su grado.

El uso del rendimiento en relacién con la aptitud como
base para la calificacién requiere una discusién especial. La
razon principal es que las medidas de inteligencia y cuales-
quiera que sean otras evaluaciones de la aptitud mental en-
cierran muchas inexactitudes. Otra dificultad seria la de ex-
plicar al alumno muy inteligente por qué recibe una nota mas
baja que otro alumno con idéntico nivel de rendimiento, sim-
plemente porque su C.I. es mas alto.

Los profesores pueden tener en cuenta otras bases para
calificar, como puede ser el interés por el estudio, esfuerzo,
disciplina, etc., pero estas bases no deben influir en la califi-
cacion porque falsean su significado, si se tiene en cuenta tan
solo el aspecto objetivo de los resultados.

2. CRITERIOS DE CALIFICACION

Normalmente, al calificar se emplean varios criterios a la
vez: la capacidad del individuo, la dificultad de la asignatura,
el rendimiento de la clase en conjunto, etc.
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Los criterios vy métodos de calificacion suelen dividirse en
tres grupos, segun la clasificacion de Morales (4): criterio
individual, de nivel fijo y criterio de grupo.

Criterio individual. Segiin este modo de proceder a cada
uno se le califica segiin su capacidad y su esfuerzo. Este sis-
tema, tomado literalmente, es cuestionable, dado que existen
niveles minimos que en la practica deben exigirse a todos; este
método, ademas, suele ser poco practico. No resulta nada facil
medir con exactitud la capacidad inicial de manera que sirva
de criterio unico de calificaciéon. Lo que tiene de valido este
sistema, atencion al individuo, se puede integrar con otros sis-
temas mas objetivos o anadiendo un pequefio comentario a
la calificacion cuando sea conveniente.

Criterio de nivel fijo. Es el sistema mas corriente: se cali-
fica segtin el nivel de conocimientos del alumno. Sobre este
sistema conviene hacer tres observaciones:

1 Normalmente los niveles se establecen en funcién del
contenido: el que obtiene un sobresaliente «sabe mas cosas»
que el que obtiene un aprobado. Otra manera de concebir los
niveles es en funcién de los objetivos. Por ejemplo: el que
conoce toda la informacién basica obtiene un aprobado y el
que ademas es capaz de analizarla obtiene un sobresaliente.

Es verdad que no resulta facil establecer niveles por ob-
jetivos, distintos de los niveles por contenidos; son dos dimen-
siones del aprendizaje. Los dos puntos de vista mas importan-
tes son: la medida tedrica, es decir, absoluta, de las exigen-
cias fijadas y la medida empirica de rendimientos comproba-
dos en un grupo. Se llama «medida absoluta» a la cantidad de
materia definida en una asignatura que debera ser aprendida
en un cierto periodo. Este propésito de la ensefianza estéd fi-
jado en cierto modo tedricamente, si se tiene un catilogo en
el cual se determinan las exigencias del examen en cada asig-
natura. Un catalogo de esta naturaleza puede ser vélido como
medida objetiva, no obstante, su contenido debe interpretarse
necesariamente y por eso queda dentro del arbitrio subjetivo.
A causa de esto fracasan todos los sistemas de calificaciones
que dan notas segun una medida absoluta.

(4) MoRALES, P.: Evaluacién del rendimiento escolar y de las acti-
tudes. Documento mecanografiado. INCIE, 1975.
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Es deseable establecer niveles referidos a los objetivos, ya
que la tendencia habitual es la de prescindir de los objetivos
y tener en cuenta, sin embargo, la «cantidad» de materia apren-
dida. La tarea queda muy facilitada cuando se han establecido
previamente objetivos claros y bien especificados.

2* Los niveles de conocimiento los sefala cada profesor,
a veces con criterios muy subjetivos. Unos califican alto y otros
bajo. Segun la percepcion global que tengan del alumno.

En este aspecto se han hecho varias investigaciones. Alu-
diremos a la realizada por Cook (5). Este autor investiga la
cuantia de la subjetividad existente en las evaluaciones coti-
dianas. Trata de analizar las circunstancias que pueden influir
para que el alumno cause buena o mala impresiéon a su profe-
sor y llega a la conclusién de que existen muchas posibilidades
de formacion en los juicios y percepciones interpersonales en
la relacion profesor-alumno.

Las divergencias en las valoraciones de los mismos rendi-
mientos estian también motivadas por la diferencia que exis-
te en el interés especial que tienen por su disciplina los res-
pectivos profesores. No existe coincidencia sobre lo que efec-
tivamente se tiene que juzgar y sobre lo que se pretende es-
pecificamente en el rendimiento de cada disciplina. Tampoco
es facil establecer niveles rigidos para calificaciones clave, co-
mo es la de «aprobado».

Esta dificultad puede evitarse:

— Teniendo objetivos muy claros y graduados.

— Consultando con otros profesores de la misma asigna-
tura, del mismo curso cuando hay mas de uno, y sobre
todo con los del curso superior que, normalmente, ten-
dran mucho que aportar en relaciéon con el nivel mi-
nimo necesario para que el alumno pueda pasar al cur-
SO siguiente.

3.* En la calificacion, lo mas corriente es asignar un de-
terminado nimero de respuestas correctas a cada calificacion
posible. Por ejemplo, si hay 10 preguntas y se va a calificar

(5) Cook, M.: Interpersonal perception, Middlexer, Penguin Book
Lid., 1971.
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de 1 a 10, es muy normal asignar un punto a cada pregunta.
Este sistema es cuestionable por varias razones:

— El dar la calificacion maxima al que responda el 100
por 100 de las preguntas puede resultar excesivo.

— El peor estudiante puede responder bien a algunas pre-
guntas por azar, sobre todo si se trata de pruebas ob-
jetivas.

La calificacion minima para aprobar se debe otorgar al que
responda a mas del 50 por 100 de las preguntas.

El criterio de exigir mas para aprobar y menos para otor-
gar sobresalientes, queda reformado si se piensa en funcion
de las notas medias finales al promediarse con las otras cali-
ficaciones.

Para obtener calificaciones medias finales muy altas o muy
bajas es preciso ser muy bueno o muy malo. Lo normal es
que las notas bajas de cada alumno suban y las notas altas
bajen, al irse acumulando con otras calificaciones a lo largo
del curso. Es lo que suele llamarse «regresién a la media», y
permite que, como criterio general y en examenes trimestrales,
parciales, etc., se exija mas para aprobar que para otorgar so-
bresalientes, si consideramos las notas comparativamente.

Criterios de grupo. Segun los criterios de grupo se toma,
como marco de referencia para calificar, el rendimiento de la
clase. Existen dos maneras muy comunes de entender el cri-
terio de grupo.

* Segiin proporciones fijas: el grupo se divide en porcenta-
jes fijos vy a cada grupo se le asigna la calificacion que le co-
rresponde. Siempre suele hacerse de forma simétrica y si-
guiendo la distribucién de la curva normal.

Si tomamos en cuenta el promedio de la clase como me-
dida de referencia, existen circunstancias que dificultan la con-
version de las calificaciones escolares en una medida objetiva
del rendimiento. La dificultad mayor radica en que la asig-
nacién de las calificaciones se traza sobre la base de la curva
de distribucién normal. La situacién puede describirse asi:
El profesor comienza un nuevo periodo o curso con la espe-
ranza de que, aproximadamente, la tercera parte de sus estu-
diantes aprendan adecuadamente lo que él ha de ensefiar. Es-
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pera, ademas, que cerca de una tercera parte de sus estu-
diantes fracasen o apenas pasen. Finalmente, espera que otra
tercera parte aprendan casi la totalidad de lo que ensefia.

El profesor debe saber que la curva normal es una distri-
bucion mas apropiada para el azar. La educacion es una acti-
vidad intencional, y la distribucién de talentos y rendimientos
dentro de un curso puede no seguir la distribucién normal.
En algunos de estos casos este sistema de calificacion puede
ser injusto.

® Segiin la desviacion de cada individuo con respecto a la
media del grupo: en este caso se toma como referencia la des-
viacion tipica. Existen muchos sistemas de calificacién basados
en este criterio: puntuaciones Z, T, estaninos, etc. Si se va
a optar por un criterio de grupo, éste es el mejor y el mas
justo, puesto que las deficiencias del método anterior quedan
anuladas o minimizadas. Una clase de mas rendimiento y es-
fuerzo tendra una proporciéon de sobresalientes superior al de
una clase de menos rendimiento.

3. PROBLEMATICA EN TORNO A LAS CALIFICACIONES ESCOLARES

El certificado escolar es la forma mas frecuente de comu-
nicacion del juicio sobre las pruebas de rendimiento, el tra-
bajo y la conducta del alumno. Existen diversas opiniones
sobre el valor, el significado y la eficacia del certificado v de
las calificaciones en él contenidas. Asimismo, se plantean pro-
blemas sobre’la comparabilidad de las calificaciones escolares,
las diferencias individuales, etc.

Comparabilidad de las calificaciones

La comparabilidad de las calificaciones escolares es un ob-
jetivo que se plantean todas las personas que, de uno u otro
modo, tienen relacién con el campo de la educacién. Al decir
esto se tienen presentes a los politicos, sociologos, psicélogos,
economistas y todas las personas que se preocupan por buscar
criterios objetivos de comparabilidad. El problema resulta ar-
duo y por el momento bastante dificil de resolver.
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Desarrollaremos mas ampliamente los aspectos relativos a
las «diferencias individuales»: uno de los principales obstacu-
los para llegar a alcanzar una cierta comparabilidad, lo cons-
tituyen las diferencias, que pueden acentuarse por el distinto
nivel de exigencia de cada centro. Incluso en el caso de dos
alumnos de la misma edad, en un mismo centro escolar, en
el mismo curso, con los mismos profesores, con las mismas
condiciones, sometidos a una misma metodologia, en un mis-
mo e idéntico ambiente, los resultados escolares, es decir, su
rendimiento escolar, es diferente. Esta diferencia se debera
a las variables individuales que operan en el alumno, y como
reacciona ante las otras variables. En el aprendizaje existe al-
go mas que la capacidad o la aptitud; alumnos de buena capa-
cidad a veces obtienen resultados mediocres, o incluso fraca-
san, mientras que otros de menor capacidad obtienen resul-
tados positivos, mas de lo que se podia esperar. La explicacién
de este hecho radica en parte en la organizacién de sus ca-
pacidades.

El gusto o el disgusto con que se efectiia un trabajo esco-
lar influye en el rendimiento del mismo. La pasién puede ser
un factor motivador extraordinario. El alumno que se empe-
fia en ser el primero, con una inteligencia normal, lo logra,
aun habiendo quien le aventaje en capacidad mental. El de-
seo de saber, por el solo placer de saber es un incentivo que
puede operar incluso cuando el esfuerzo en el aprender no es
placentero. Siempre se ha sabido que existen diferencias in-
dividuales, pero su amplitud y valor real sélo se ha puesto
de manifiesto con el desarrollo de los tests normalizados de
rendimiento.

Brengelman (6) sefiala que en ciertos tests se puede fijar
el valor medio (como en el cociente intelectual, en el que se
elige generalmente el valor 100). En estos casos las diferen-
cias individuales se determinan con la desviacién tipica, de-
biendo utilizarse los mismos items para todas las personas.
Este procedimiento es dificilmente aplicable a la evaluacién
del rendimiento escolar, puesto que el contenido varia segin
el sexo y la edad. Por ello es por lo que generalmente se ela-
boran normas representativas para cada curso y edad, pu-

_ (6) BRENGELMANN, F. C.: Primer symposium sobre aprendizaje y mo-
dificacién de conducta en ambientes educativos, INCIE, 1975, pag. 157.
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diendo expresarse la desviacion en meses. Si tenemos en cuen-
ta la edad, suponiendo que un alumno obtenga la puntuacién
8,6, se interpreta diciendo que este sujeto muestra un rendi-
miento tipico de un alumno de ocho afios y seis meses. Si el
alumno en cuestion sélo tiene ocho afios, estd adelantado en
seis meses a su edad; si tiene nueve afios, lleva un retraso de
seis meses en su rendimiento. Por otra parte, la variabilidad
no solo aparece en todas las edades, sino que aumenta con
la edad. Quiza se deberia precisar que aumenta junto con la
duracion de la influencia pedagégica en los nifios, puesto que
si se considera que el potencial de rendimiento predetermi-
nado por la herencia y la constitucién se mantiene constante,
las diferencias individuales deberian mantenerse iguales en to-
das las edades. Al aumentar estas diferencias con la edad, es
necesario aceptar que la influencia del medio ambiente juega
un papel importante.

También hay que tener en cuenta que existe otro tipo de
diferencias individuales, si prestamos atencién a la variable
curso. Segun ha demostrado Flanagan (7) las diferencias son
mayores entre los alumnos de un curso que entre los cursos.
Es decir, un gran nimero de alumnos de quinto afio escolar
tienen una puntuacion media superior a la de los alumnos de
sexto y un gran numero de alumnos de éstos, a su vez, tiene
una puntuacion superior a la media de los de séptimo. Atin
mas, alumnos de quinto grado obtienen puntuaciones supe-
riores a la media correspondiente a los de octavo grado. En
sintesis, podemos afirmar que las diferencias individuales en
el rendimiento escolar son mayores de lo que uno se imagina.

Para conseguir la comparabilidad seria necesario, segun
Hansemann (8), ademas de eliminar las diferencias individua-
les, imposible de lograr, eliminar otras desigualdades que re-
sultan de las diferentes relaciones que existen entre el profe-
sor y el curso, y entre los distintos criterios individuales en
los principios de la valoracion. ;Dénde se tiene en cuenta la
conducta inicial individual, el modo de influir pedagégica-
mente y los efectos sobre el proceso de aprendizaje?, ¢no su-
cede mas bien (segin algunos autores han constatado en es-

(7) FLANAGAN, J. C.: Project Talent: Desing for a study of Ame-
rican Youth, University of Pittsburfh, Press, 1962.
(8) HANSEMANN: Op. cit,, pag. 5.
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tudios experimentales) que las notas no son propiamente un
juicio sobre el trabajo del alumno, sino una expresién de la
satisfaccion del profesor con el alumno?, ¢no se censura mas
bien la reaccion del alumno frente a la personalidad del pro-
fesor ,al modo pedagégico con que el profesor dirige al alum-
no, al método que emplea para transmitir su materia?

El problema de la comparabilidad de las calificaciones es-
colares sigue por ahora sin resolverse adecuadamente. Sin
embargo, es necesario un cierto nivel de comparabilidad.

La elaboracion y la interpretacion diferenciada de perfi-
les de calificacion son posibles solamente cuando se puede,
en primer lugar, desatender el caso particular de este u otro
colegio, de este u otro profesor, y, en segundo lugar, tomar
como base una gran cantidad de calificaciones que diferentes
profesores hayan dado a muchos alumnos (Sander, 1963). Con
ayuda de estadisticas representativas de este tipo puede lle-
garse a una comparabilidad (fundada empiricamente) de las
notas de cada alumno en distintas materias. Esta compara-
bilidad entre diferentes tipos de escuelas facilita un analisis
del perfil de rendimientos. En estos estudios se va compro-
bando la distribucién normal de las aptitudes. Ademas, la
continuidad de las variables que se miden permite hacer una
comparacién entre disciplinas escolares con los riesgos que
hemos sefialado anteriormente.

Fiabilidad de las calificaciones escolares

La fiabilidad de las calificaciones académicas ha sido un
problema que ha preocupado a los cientificos desde hace tiem-
po. Ya Deucheler (1917) y Lietzman (1927) encontraron poca
concordancia entre los calificadores sobre los mismos rendi-
mientos.

Ingenkamp (9) destaca algunos hechos por €l constatados.
En cierta ocasion sometié la redaccién de un alumno a la
consideracion de 42 profesores distintos que debian darle la
calificacion que consideraran correcta. Las notas recorrieron
toda la escala de posibilidades, desde el sobresaliente hasta el

(9) IncenkaMp, K.: Citado por DietricH, K.: El desarrollo inte-
lectual de nuestros hijos, Ed. Fontanella, Barcelona, 1976, pag. 44.
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suspenso. En otro ensayo, 60 pedagogos calificaron dos veces
la misma redaccién con un intervalo de dos meses. Ni uno
solo de los profesores repitio la calificacién original; en va-
rios casos hubo hasta tres puntos de diferencia. Incluso los
problemas de calculo, en los que es muy facil determinar lo
que esta bien y lo que no, se enjuician de manera muy diver-
sa. La influencia de la variable personal del calificador es muy
dificil de constatar. Unos correctores son generosos, pensan-
do lo que los alumnos han sufrido para llegar a tal resultado,
otros son severos siempre dispuestos a penalizar y no tole-
rar ninguna deficiencia, aunque carezca de importancia; otros
ven en la nota pedagoégica un impulso o medio de estimular
al alumno, o de llevarle a cierto realismo; otros se muestran
cuidadosos de mantener un nivel alto y no regalar las notas.

Una norma objetiva para medir el rendimiento con res-
pecto a las calificaciones no existe. Algunos factores que pue-
den afectar a la objetividad son:

— El cansancio: Es frecuente corregir con mucho cuida-
do al principio y con poco al final. A veces, por efecto del can-
sancio, se evalia a los ultimos mas descuidadamente o con
un criterio diferente.

— Primeras impresiones: Una falta inicial muy destaca-
da puede predisponer negativamente al profesor.

— EI efecto halo: Un juicio previo sobre el alumno, po-
sitivo o negativo, puede condicionar al profesor. Este efecto
se nota en la influencia del rendimiento de un alumno en
una disciplina para la valoracion de su rendimiento en otra
disciplina, o también en la influencia de su inteligencia ge-
neral y su procedencia social en la valoracién de su trabajo.
Cada examinador percibe a su manera ese halo y lo extiende
a los productos y conductas que le competen. Este efecto halo
es mas importante para las notas medias que para las extre-
mas que se imponen en cierto modo.

— El efecto de contraste: El examinador o controlador
puede estar influido por el efecto llamado de contraste si-
multaneo o sucesivo, que acentiia de manera desmesurada
las diferencias que distinguen a los individuos.

— Error de ldgica: Se introducen otros tipos de errores
que algunos autores denominan error de légica, puesto que
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a veces no se aprecia el saber, sino otras variables que se es-
timan de importancia: la inteligencia, el orden, la escritura,
el cuidado y originalidad de las respuestas, etc. En este caso
el peligro radica en que existen muchas informaciones para-
lelas a la que se denomina primordial. Lo que importa es no
confundirlo todo en una apreciaciéon global, en la que se des-
conoce lo que cubre exactamente.

Al margen de estos factores, todo profesor tiene la expe-
riencia de que no es facil corregir con «objetividad» y evaluar
a todos los alumnos con el mismo criterio. Un mismo profe-
sor puede ir cambiando de criterio casi imperceptiblemente
mientras va corrigiendo. Se suele comenzar con un criterio
mas o menos objetivo, segin la respuesta ideal que el profe-
sor se imagina, pero en funcién de lo que va viendo, va cam-
biando de criterio; unas veces para que no haya demasiados
suspensos, otras veces para que no haya demasiados sobresa-
lientes. El marco de referencia va cambiando en vista a lo
que se va leyendo. Normalmente se es mas exigente al comien-
zo. De hecho todas las investigaciones realizadas muestran que
las calificaciones tienen un indice bajo de fiabilidad. Como ya
se ha aludido, varios calificadores competentes pueden indi-
vidualmente calificar la misma prueba de manera diversa; y
lo mismo sucede cuando un mismo profesor corrige las mis-
mas pruebas en diversas ocasiones, con un intervalo de tiempo.

La fiabilidad, validez y objetividad de las notas no alcan-
zan el grado suficiente que permita tomar decisiones indivi-
duales e institucionales con respecto a la educacién. El pro-
blema de la objetividad de la valoracién como medida de con-
cordancia entre varios criterios, esta en conseguir que el jui-
cio del profesor expresado en la nota aparezca en forma ob-
jetiva.

Utilizacion de cifras o adjetivos para expresar la calificacidn

Con respecto a la utilizacién de cifras o adjetivos para ca-
lificar, existen posturas diversas que sefialan las ventajas e
inconvenientes de ambas formas de calificar. Las posturas mas
destacadas son las siguientes:
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a) Pensadores que no estdn de acuerdo con la utilizacion
de cifras para la valoracion del rendimiento

Entre ellos Hanseman (10) incluye a Pestalozzi, junto con
otros que rehusan la calificacion en cifras, por motivos peda-
gogicos (por ejemplo, Shreiber, 1899; Beider, 1928; Doring,
1931; Kleinert, 1951; Merz, 1951; Simoneit, 1952; Ruppert,
1954; Ziceig, 1959; Bernat, 1962; Fitner, 1966).

En Espafna podriamos sefialar varios autores preocupados
por el tema, entre ellos Garcia Yagiie (11) que afirma: «En
la evaluacién educativa se deberian evitar las puntuaciones
numéricas y sus antiguos tratamientos (notas medias, inclu-
sion de decimales, etc.) y reducir las descripciones a un corto
namero de categorias definidas cualitativamente. La actual le-
gislacion, al titularlas insuficiente, suficiente, bien, notable, so-
bresaliente, ha hecho una buena aportacién anulando ya las
descripciones numeéricas y anadiendo una categoria para dis-
tanciar el suficiente del notable.»

Segun el mismo autor, se podria reservar las categorias de
insuficiente-suficiente para la evaluacién de los conocimientos
basicos, buscando las areas de fragilidad y el alcance de las
deficiencias, y ponderar las categorias de suficiente-bien-nota-
ble y sobresaliente para diferenciar el rendimiento suficiente
a partir de otros criterios que trascienden el mero analisis de
las deficiencias. Estos criterios podrian ser:

1° La extension de la formacion del alumno.

2 El nivel de fijacion y generalizacién de sus adquisi-
ciones.

3° Su forma de ordenar y presentar la unidad de adqui-
sicion.

Las categorias de notable y sobresaliente s6lo se deberian
dar a los sujetos que manifestaran una situacién superior en
estos criterios, por supuesto mas alld de la que se habria exi-
gido para el suficiente-insuficiente.

(10) HANSEMANN: Op. cit., pags. 6-1.
(11) Garcfa YaGUE, J.: «La evaluacién como aventura pedagégica,
Rev. Bordon, num. 139, 1972.
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b) Pensadores que consideran ventajosa la utilizacion
de cifras

En el otro extremo, se encuentran los autores que recono-
cen que las cifras tienen varias ventajas y se usan con fre-
cuencia en la practica escolar. Entre ellos podemos citar a
Kiessling, 1929; Reiring, 1954; Korner, 1956; Engelmayer, 1960;
Diedrich, 1961; Soller, 1966. La cifra es facil de manejar, mues-
tra, sin duda, un punto o una zona en la escala, es una ex-
presion univoca con la que se pueden comparar sin dificultad
los rendimientos y permite, ademas, una comprension facil e
independiente del lenguaje por terceras personas. Estas ven-
tajas hacen que las notas en cifras sean utilizables como datos
para investigaciones cientificas. Se puede dar la razon a Wa-
genschein (1954) (12) cuando hace constar que la calificacion
en cifras es «indispensable para una seleccion rapida, despa-
cho, calificacion y distribucion de grandes masas de aspiran-
tes, que hoy es inevitable y por consiguiente resulta mas eco-
nomica».

Otra ventaja del uso de las cifras para calificar reside en
su funcion separativa dentro de las diferentes zonas de rendi-
miento. Esta funcion permite diferenciar los rendimientos mi-
nimos que tienen que ser alcanzados por ciertos grados de
habilidad, puesto que la valoracion de rendimientos se realiza
siempre por comparacion.

Cualquier sistema de calificacion mediante simbolos tiene
fallos, pero también tiene algunas ventajas, segun indica Sa-
win (13):

— El uso de simbolos es lo mas sencillo que cabe en el
sistema de calificaciones, sin grave merma o falseamien-
to de los datos que lo componen.

— Es bastante facil de usar y comprender.

— Supone el uso de formas imperfectas, pero utilizables,
de unidades equivalentes.

— Puede combinarse cualquier numero de factores que se
desee al llegar a la nota final. Puede usarse en clases
grandes o pequeiias.

(12) WacenscHEIN: Citado por HANSEMANN, op. cit., pags. 6-7.
(13) Sawin, E.: Op. cit., pag. 292.
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Aunque las ventajas senaladas son muy reales, otros auto-
res no estan de acuerdo con ellas. Puesto que a pesar de que
el sistema de utilizacion de simbolos es conciso y muchas ve-
ces conveniente, ofrece, sin embargo, notables limitaciones que
perjudican su verdadera finalidad. Algunas de estas limita-
ciones son las siguientes:

— EI significado de estos simbolos no es claro, porque es
el resultado de un gran namero de factores tales como
buena conducta, aprovechamiento, esfuerzo, etc.

— Aun cuando la marca o calificacion se limita a un as-
pecto como, por ejemplo, «aprovechamiento», siempre
resulta dificil su interpretacion.

— Tal como se usan actualmente los numeros para califi-
car, se ha caido en la desviacion de otorgar una exce-
siva importancia al simbolo en si.

4. CRITICA A LAS CALIFICACIONES ESCOLARES

Creemos conveniente senalar algunas de las criticas que
se han hecho a las calificaciones escolares, junto con las po-
sibles soluciones. Las criticas se centran sobre todo en la sub-
jetividad que lleva consigo toda calificacion y las sugerencias
aportan vias posibles para superar esa subjetividad. En esta
linea podemos citar a Freeman (14), que se pregunta por el
significado de las calificaciones. «Las calificaciones en cual-
quier asignatura no representan el rendimiento en esa mate-
ria al margen de otros hechos; estan adulteradas por otros
sucesos, tales como los antagonismos personales, la subjetivi-
dad del maestro ante las actitudes del que busca congraciarse
y la consideracion o no consideracion del esfuerzo evidente
del alumno o su despreocupacion». Las calificaciones son un
compuesto de diversas especies de impresiones del profesor.
Esto, en si mismo, no representa una objecion, porque los éxi-
tos en la vida son también una resultante del conocimiento de
las aptitudes, de la personalidad, de la persistencia y de la
respuestas a las presiones y otras ayudas o entorpecimientos

(14) FreeMmaN, F. N.: Psicologia de las materias escolares y evalua-
cion, Ed. Paidos, Buenos Aires, 1965, pags. 113-114.
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del ambiente. Pero la falta de control sobre estas variables
hace imposible conocer qué es lo que realmente significa la
calificacion de un determinado profesor.

Es conveniente indicar también algunas soluciones al pro-
blema de las calificaciones escolares:

— Una posible solucion seria la de intentar separar el ren-
dimiento en una materia de los factores sociales y emo-
cionales. Esto puede hacerse manteniendo separados los
puntos relacionados con el rendimiento obtenido en el
ambito cognoscitivo, de los habitos de trabajo, de la
cooperacion y de los otros factores de la personalidad.

— Otra solucién consiste en mejorar la apreciacion cuali-
tativa con pruebas de tipo de composicion.

En el mismo sentido que Freeman, Plata Gutiérrez (15)
pone el acento en la subjetividad del examinador, quien al ca-
lificar, proyecta inevitablemente su propia personalidad y su
estado de animo circunstancial y actual, resultando que la
expresion estimativa de la «calificacion» pocas veces es fiel
reflejo del verdadero resultado del trabajo escolar, ni aun si-
quiera de lo manifestado en los examenes. Conscientes, pues,
de la pobreza expresiva de los examenes tradicionales, se han
buscado nuevas formas de comprobacion; tales como las ex-
posiciones de trabajos escolares o los ejercicios de redaccion
sobre un tema seialado por el examinador. Sin embargo, to-
das estas pruebas adolecen del mismo defecto: la estimacion
subjetiva del examinador, afectada por todas las variables
personales y circunstanciales de éste y, por tanto, sin base
fija de referencia y de justeza. Cada examinador, con arreglo
a su criterio personal, influenciado por multitud de variables,
tendra su propia estimacién, por lo que la garantia en la fi-
delidad de la comprobacién y en la justa valoracion de los
resultados obtenidos en el examen es muy pobre, siendo por
ello necesario buscar nuevas formas de estimacién que reinan
todas las buenas cualidades de las que adolecen las empleadas
hasta ahora. Tal ha sido el origen de las llamadas «pruebas
objetivas», en las que se reduce al minimo la opinién subje-

(15) PrLata GUTIERREZ, J.: Comprobacion objetiva del rendimiento
escolar, Ed. Magisterio Espaiol, Madrid, 1969, pag. 34.

202



tiva del examinador, hasta el punto de que la valoracion de
los resultados puede hacerse sin la intervencién de éste. Esta
objetividad es la que ha dado a estas pruebas el calificativo
con el que se le conoce.

Ravera (16) afirma que «es mas objetivo y facil el control
del aprendizaje de conocimientos y de bases culturales, si se
emplean para ello tests estandarizados que exijan la utiliza-
cion de esos materiales».

Pacheco (17) indica que los examenes y pruebas de promo-
cion no son suficientes, sencillamente porque unos y otros nos
dan a conocer sélo el rendimiento del sujeto, el nivel de apren-
dizaje alcanzado y demostrado en aquel momento y ante aque-
llos estimulos. Se necesita poseer unos estimulos cientifica-
mente elaborados, adecuados, representativos y significativos,
«pruebas pedagogicas estandarizadas» que se utilicen como
unidad de medicion para comparar las reacciones de los su-
jetos en diferentes etapas del tiempo escolar. Al no variar la
unidad de medida, pueden compararse los niveles demostra-
dos por los escolares en momentos distintos y distantes del
aprendizaje y asi comprobar la existencia o no existencia de
progreso y la cuantia del mismo. Esta fase de comprobacion
de la eficacia profesor-alumno serviria para la medida del apro-
vechamiento escolar. Conocer el aprovechamiento escolar pue-
de ser el procedimiento que informe sobre los cambios ope-
rados en el comportamiento de los escolares, y que sirve para
determinar en qué medida han sido logrados los objetivos edu-
cativos.

5. ¢LAS CALIFICACIONES ESCOLARES PREDICEN
EL RENDIMIENTO?

Se han indicado algunas dificultades relativas a la medi-
cion de la capacidad del rendimiento intelectual, por tanto,
es conveniente seguir impulsando el desarrollo de los tests
de rendimiento escolar para lograr una valoracién objetiva.

(16) RAVERA, A.: Apreciacion de los resultados de la accion educa-
tiva. Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1965, pag. 4.

(17) PacHEco, B., y CABALLERO, A.: «gl diagnéstico del rendimien-
to escolar a través de las pruebas pedagoégicas», Rev. Educadores, nu-
mero 71, 1973, pags. 32-35.
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Desde hace mucho tiempo existen en U.S.A. tests de ren-
dimiento escolar para la seleccion de ingreso en la Univer-
sidad; en otros paises su aparicion es mas reciente, la medi-
cion objetiva y comparable en una gran extension, a través
de los tests constituye siempre la base para las decisiones de
mayor alcance.

Las calificaciones del rendimiento escolar ponen de mani-
fiesto, de algun modo, el rendimiento objetivo del alumno vy,
ademas, un cierto grado de subjetividad del profesor que
asigna las calificaciones. Si consideramos las calificaciones es-
colares como expresion objetiva del rendimiento, es necesario
tener en cuenta que éste es producto de la personalidad en-
tera, y que en €l influyen muchos factores.

No toda la variedad de resultados de la actividad escolar
puede ser facilmente medida. Muchos aspectos de la conducta
escapan a la apreciacion cuantitativa, y sélo se puede hacer de
ellos una estimacion cualitativa a partir de la valoracién dia-
ria de los sujetos. Por tanto, sdélo el maestro puede emitir un
juicio de valor apovado en su apreciacion objetivo-subjetiva.
En esta linea Secadas (18) afirma que: «es dificil hallar una
calificacion del rendimiento de los alumnos mas proxima a la
realidad que la que después de un ano escolar de continuo y
cercano trato con el alumno puede darnos el profesor».

Si tenemos en cuenta el valor predictivo, apreciamos como
se han utilizado casi siempre las calificaciones escolares para
este proposito. Acerca de la estabilidad temporal de las cali-
ficaciones académicas, tema identificable con la validez pre-
dictiva, Orlik ha tratado el problema en dos investigaciones
(1961 y 1967). Con intervalos temporales largos encontré una
correlacion de .86 entre la nota media de ocho asignaturas y
la calificacion final del bachillerato —el coeficiente medio co-
rrespondiente a cada una de las materias fue de .53—.

En Espafa se han realizado trabajos en este campo, entre
los que se pueden destacar algunos realizados por Garcia Ya-
giie y su equipo (19). «Las calificaciones escolares no sélo son
importantes desde el punto de vista analégico para establecer

(18) Skcapas, F.: «Factores de personalidad y rendimiento esco-
lar», Rev. Espanola de Pedagogia, num. 137, 1952, pags. 77-78.

(19) Garcia YAGUE, P. A.: «La prediccion del éxito en bachillerato
superior», Rev. Educadores, num. 51, Madrid, 1970, pags. 203-220.
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perfiles sobre la idoneidad de determinados estudios superio-
res, sino también nos interesan como medio predictivo. Siem-
pre se ha predicho el éxito en los estudios a partir de las
calificaciones escolares vy, en cierta medida, ésta es la causa
de que tanto alegren y preocupen en los hogares. Las notas
aportan un peso significativo en la prediccién, explicando de
un 20 a un 38 por 100 de la varianza total.» Otras investiga-
ciones realizadas por Kyostio y Nordlund (20) han dado re-
sultados en los que se demuestra que el mejor predictor del
rendimiento académico es el rendimiento de los cursos ante-
riores, tanto por lo que se refiere al paso del nivel de ense-
fianza primaria o basica al de ensenanza media, como por lo
que se refiere al paso de la ensefianza media a la superior. Ul-
timamente una investigacion realizada por Pelechano en el
I.C.E. de La Laguna (21) llega a la misma conclusion; el mejor
predictor del rendimiento académico es el rendimiento aca-
démico de los cursos anteriores. De la Orden (22) dice que
«si las calificaciones se basan en el nivel de instruccién en
relacién con una capacidad bien establecida o en el logro de
objetivos peculiares de cada centro, aunque no se puedan me-
dir en un sentido objetivo, esas calificaciones tienen una fun-
cion importante».

A pesar de todas las limitaciones, para alcanzar una ver-
dadera exactitud en la medicion, sin embargo existe la ne-
cesidad de asignar notas.

Desde un punto de vista didactico pueden aportar diversos
datos:

— El grado de rendimiento alcanzado al concluir el pe-
riodo de evaluacion.

— El incremento en el aprendizaje en el periodo de eva-
luacion.

— El rendimiento promedio del alumno en el periodo de
evaluacion.

(200 Kyostio, O. K., y NoRroLUND: Citados por PELECHANO en Mo-
tivacion, personalidad y rendimiento académico en B. U. P, 1. C. E.
de La Laguna, 1977.

(21) PELECHANO, V.. Personalidad, inteligencia y rendimiento aca-
démico en B. U. P, 1. C. E. de La Laguna, 1977.

(22) De La ORDEN, A:: «La evaluaciéon continua y el progreso edu-
cativo de los alumnos», Rev. Educadores, naim. 62, 1971.
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— La medida en que a juicio del profesor se ha realizado
la meta de aprendizaje.

— La posicion del alumno en la escala de rendimiento de
un curso escolar.

Hoy por hoy, a pesar de todos los fallos que hemos atri-
buido a las calificaciones, tenemos que confesar que es el
mejor criterio con que se cuenta para definir el rendimiento
escolar. La distribucion de las notas, tal como se presentan en
su variedad y su irregularidad, tiene que ser evidentemente
tomada como definitiva, mientras que la investigacion no des-
cubra otros criterios mejores.

6. LA EVALUACION DEL RENDIMIENTO ESCOLAR COMO
SUPERACION DE LAS CALIFICACIONES

En el ambiente educativo existen términos que han que-
dado proscritos, tales como los examenes, sobre todo el exa-
men final como zinica manifestacién de que el alumno ha reci-
bido el cumulo de conocimientos minimos para aprobar la
asignatura. Las calificaciones han cambiado, se ha abierto una
mayor posibilidad de matizacion y, fundamentalmente, ha apa-
recido un nuevo término, la evaluacion, que sustituye al exa-
men y a las calificaciones tradicionales.

«En el cambio profundo operado bajo esta modificacion ter-
minolégica, lo que realmente aporta de nuevo la 'evaluacién’
a la concepcion tradicional del examen, es que no se limita a
medir, sino que también pretende interpretar esa medida, ana-
lizarla bajo diversos puntos de vista» (23).

El concepto de «evaluacién» supera al de «medida», aun-
que muchos profesores los utilizan como sinénimos y estan
relacionados en el acto de evaluar; sin embargo, no pueden
identificarse. Resulta imprescindible medir, de alguna mane-
ra, para evaluar al escolar o para valorar cualquier aspecto
de su personalidad, pero con s6lo medir, por muy importan-
te que sea el instrumento que se aplique, no se ha evaluado.

(23) VaLLEcA, L.: El papel del profesor en la evaluacion y su coor-
dinacién con el orientador, V Congreso de Pedagogia, C. S. . C., Ma-
drid, 1973, pag. 560.
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Es preciso ademas analizar e interpretar los resultados dentro
de un cuadro de referencia y deducir conclusiones en orden
a la propia actuacién educativa y a la consiguiente orientacién
del educando.

En este sentido se expresa Lafourcade (24): «La medicion
no pasa de ser un momento, aunque importante, por supues-
to, dentro de la complejidad que encierra el proceso de evalua-
cion. Es quiza el momento mas objetivo, el que proporciona
mas seguridad al educador en su proceder. Pero sin una inter-
pretacion posterior de la medida, con todo el riesgo que pue-
da suponer, y sin una aplicacion de la informaciéon obtenida
al proceso de aprendizaje, la calidad de la educaciéon quedara
muy comprometida.»

La medicién es necesaria para evaluar, constituye la base
objetiva del proceso. Pero evaluar exige ademas, como su
nombre indica, valorar, interpretar esa medida. Aunque, al
interpretar puede correrse el riesgo de equivocacion, sin esta
interpretacion comprometida de la medida y su aplicacién al
proceso del aprendizaje no se puede hablar de evaluacion.

La evaluacién es un término mucho mas amplio y exclu-
yente que el de medida, puesto que incluye tanto la descrip-
cién cualitativa como la descripcion cuantitativa de la con-
ducta del alumno, mas los juicios valorativos acerca de la
aceptacion o no de esta conducta. El término evaluacion se
refiere tanto a las actividades como a los métodos e instru-
mentos, implica el uso de procedimientos subjetivos, y puede
hacer uso de procedimientos objetivos sometiendo sus resul-
tados a interpretaciones subjetivas.

El tema de la evaluacion es un componente importante del
plan de estudios, que condiciona decisivamente el proceso edu-
cativo, puesto que, segun sea el enfoque de la evaluacion, asi
seran, en gran medida, los enfoques del aprendizaje. Una eva-
luacion centrada sélo en los aspectos instructivos tiende a
hacer olvidar los demas componentes del programa, se fija
solo en el «producto» y no en el «proceso».

Los efectos de la evaluacion sobre el proceso educativo de-
penden en gran medida del caracter que se dé a sus resulta-
dos medidos, hasta hace muy poco, en forma de examen. La

(24) LaFourcapk, P.: La evaluacion de los aprendizajes, Ed. Kape-
lusz, Buenos Aires, 1969, pag. 17.

207



evaluacion tenia asi caracter predictivo y selectivo y el pro-
fesor la venia utilizando como instrumento para juzgar al alum-
no y dictaminar si era apto o no para proseguir sus estudios
de un modo normal.

La evaluacion incluye o valora no solamente el campo cuan-
titativo del aprendizaje, aspecto que se refiere mas directa-
mente a las calificaciones escolares, sino que debe diagnosti-
car cualitativamente el comportamiento manifestado, para per-
mitir que el alumno adquiera conciencia de los limites educa-
tivos alcanzados, a fin de incorporar habitos de autocontrol.

La apreciacion cuantitativa define la medicion objetiva de
los factores intelectuales del rendimiento y la apreciacion cua-
litativa, la medicion de las actitudes, los habitos, las iniciati-
vas, las destrezas v los aspectos de la conducta y de la perso-
nalidad.

Segun De la Orden (25), de nada serviria un cambio de
rumbo en el proceso evaluativo si los resultados siguen apli-
candose con la misma finalidad que los examenes de tipo
tradicional, es decir, para aprobar y suspender. En afos re-
cientes se ha reconocido que si la evaluacion tiene que conse-
guir su valor maximo en la mejora del proceso educativo, los
resultados de la evaluacion deben ser considerados como da-
tos basicos para examinar de nuevo la organizacion, los obje-
tivos, los procedimientos y los presupuestos basicos que pre-
valecen en la ensefianza».

La evaluacion concebida en su significacion total es un
concepto mas rico que la calificacién escolar en un sistema
educativo personalizador. Se evalua al alumno, al profesor, los
métodos v los programas. La evaluacién es total, al implicar
todos los elementos del proceso educativo. La evaluacion es
continua, debe acompafiar todos los momentos criticos del
proceso de ensefianza y aprendizaje, y no solo el estado re-
sultante o final del proceso. Es formativa, tiene como priori-
taria la funcién de formar y ayudar. Esta a la medida de cada
situacion y de cada alumno o grupo de alumnos.

Las calificaciones implican la comprobaciéon de los nive-
les de conocimiento alcanzados por los alumnos. En la eva-
luacién el profesor juzga si los cambios se han producido en

(25) DE LA ORDEN, A.: Op. cit., pag. 295.
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la direccion marcada por los objetivos educativos y en la ex-
tension correspondiente a una realizacion adecuada. Una de
sus funciones es la comprobacién de conocimientos y capaci-
tacion, asi como la de detectar las lagunas y deficiencias de los
aspectos claves, para remediar la programacién y la docencia
del profesor y el aprendizaje del alumno.

La evaluacion tiene otras muchas funciones entre las que
intentamos senalar algunas como la transformaciéon de los
procesos ensefanza-aprendizaje, los resultados de los progra-
mas y sus innovaciones. Se evalua para diagnosticar las ra-
zones de éxito o fracaso en los resultados obtenidos por los
alumnos. Este diagnostico, inserto en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, constituye una motivacion intrinseca para el alum-
no al comprobar el progreso real conseguido y las causas de
sus dificultades.

La evaluacion tiene también una funcion orientadora para
el futuro del alumno, bien sea en sus estudios (orientacion
escolar), bien para su vida profesional. El educador que ve
en el alumno una «personalidad in fieri», que se realiza dia
a dia, intentara ayudarle a descubrir sus propias cualidades
personales y creara situaciones de aprendizaje que las hagan
aflorar y desarrollarse.

Si la evaluacion se lleva a cabo en este sentido, es el ele-
mento pedagoégico mas importante para la formacién de la
personalidad y, por tanto, supera en bastantes aspectos lo que
se ha entendido hasta ahora por medida y calificacién e impli-
ca un proceso de informacién que facilita al educando un
«diagnostico» continuado y le permite conocer mejor su ren-
dimiento actual y sus posibilidades futuras.
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LA INVESTIGACION SOBRE EL RENDIMIENTO
ACADEMICO DE LA IEA

José Francisco Morales (*)

Introduccion

La investigacion sobre el rendimiento académico que, aus-
piciada por la IEA, se esta llevando a cabo simultineamente
en 19 paises (1), se centra en dos poblaciones denominadas
Ay B en este estudio. La poblacién A es la que corresponde
a la poblacién espaiiola de 8.° de EGB vy constituye un objeto
de atencién en el presente estudio por significar la transicién
de una etapa de la ensefianza a una etapa superior. La po-
blacién B es la que corresponde a la poblacién espafiola de
COU. En ambos casos, la elecciéon de las dos poblaciones de
sujetos que van a ser sometidas a estudio viene determinada
por razones de la estrategia de la investigacién: se trata de
averiguar el conocimiento de Matematicas evidenciado por
alumnos que acaban de concluir un ciclo de educacién y van
a comenzar otro.

La actual investigacion es continuacién y, a la vez, amplia-
cién de una investigacion similar realizada en la década de
los 60, que en aquella ocasién se limité a 12 paises (2). Sus

(*) El autor que firma estas lineas debe expresar publicamente su
deuda con las personas que han colaborado y si%uen colaborando en
el presente estudio: GLORIA PEREzZ SERRANO, del INCIE, y los grupos
de investigacion de Granada y Madrid.

(1) Ocho paises europeos: Bélgica, Espafa, Francia, Holanda, Hun-
gria, Irlanda, Italia y Suecia; tres paises americanos: Canadi, Chile
v Estados Unidos; cuatro paises asiiticos: Corea, Hong-Kong, Israel
y Japén; dos africanos: Costa de Marfil y Nigeria, vy, por ultimo, dos
australianos: Australia y Nueva Zelanda.

(2) HuseN, T. (ed.): International Study of Achievement in Mathe-
Enarilcs: a comparison of twelve countries, Wiley, Nueva York, 1967,

vols.
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obetivos eran también mas limitados. Sin embargo, bien se
puede decir que contenia, aunque solo fuese en potencia, las
caracteristicas definitorias de la actual. Su impacto en la li-
teratura ha sido notable y ha traspasado el ambito puramente
educativo para llegar a interesar incluso a los sociélogos (3).
La investigacion, publicada en dos volumenes, constituye hoy
un objeto de referencia obligado para todo aquel que quiera
introducirse en el tema de la ensefianza de las Matematicas.
Sin embargo, es necesario reconocer que desde la recogida de
los datos de tal investigacion muchas cosas han sucedido en la
ensefianza y, mas en concreto, en la ensefianza de las Mate-
maticas, por lo que parecia justificado el emprender en la
actualidad un nuevo estudio.

La participacion espariola

Al nuevo estudio, que comenz6 a planificarse a principios
de 1976, fue invitado a participar nuestro pais. La IEA esta-
blecié contactos con Isidoro Alonso Hinojal, jefe del Depar-
tamento de Prospeccion Educativa del INCIE, al que se en-
cargo la realizacion de la parte espaiiola de la investigacion.
Ello fue posible gracias a la insustituible colaboracién de dos
grupos de expertos en la ensefanza de las Matematicas a los
que aqui denominaremos como el grupo de Granada y el de
Madrid. El primero, compuesto por Luis Rico, Oscar Séez, Fe-
lipe Lopez Lopez y Julian Valenzuelas, habia realizado con an-
terioridad una serie de estudios sobre la ensefianza de las Ma-
tematicas en la EGB, siguendo una linea similar a la llevada
a cabo por el Comité de Matematicas de la IEA. El grupo de
Madrid estaba representado por Alberto Aizpun. El grupo de
Granada se constituyé como el «equipo de expertos» nacional
de la Ensefianza de las Matematicas y recibié el encargo de
evaluar todos y cada uno de los instrumentos enviados por

(3) Asi, por ejemplo, JAMES S. CoLEMAN, en «Los dos métodos de
la sociologia» dice: «Recientemente, se han presentado los informes
preliminares de dos estudios en areas muy diferentes. Uno sobre el
rendimiento escolar en Matematicas —por HUSEN y colegas...— que
muestra un alto grado de refinamiento en el disefio y en el andlisis»,
en F. ALVIRA, M* DoLoRES Avia, Rosa CaLvo y J. F. MoRALES (eds.).
Los Iggslsénaodos de las ciencias sociales, Madrid, CIS, 1979, pagi-
nas 137-138.
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la IEA con el fin de informar sobre su adecuacién a nuestro
pais. Ademas de esta labor, se ocuparon también de la aplica-
cion de campo realizada en Granada en el estudio prepiloto
y en el piloto, de la elaboracién de un instrumento cognitivo
nacional y de otras muchas labores cuya enumeraciéon aqui
estaria fuera de lugar. El grupo de Madrid, por su parte, pro-
porciond a la IEA una serie de informaciones estadisticas so-
bre la ensefianza de las Matematicas en Espaia.

La importancia del equipo de expertos en esta investiga-
cion se puede comprender sélo con tener en cuenta que la in-
vestigacion espafiola se limito a la poblacion A debido a que no
existia un grupo de expertos en Matematicas que hubiese rea-
lizado un trabajo similar en el nivel de COU. Sin embargo, la
investigaciéon necesitaba unas personas que pudiesen canali-
zar la informacion entre los grupos de expertos nacionales y
los diversos comités de la IEA, que procediesen a la planifi-
cacion general de la investigacion y que representasen a nues-
tro pais en las reuniones internacionales. En suma, lo que se
precisaba eran unas personas que ejerciesen las labores de
coordinacién, que en este caso se encargaron a J. Francisco
Morales y a Gloria Pérez Serrano.

Evidentemente, dado el caracter internacional de la inves-
tigacioén, su desarrollo en el tiempo estaba condicionado a las
decisiones de la IEA que elaboré un calendario aplicable a la
totalidad de los paises participantes. Debido a diversos im-
ponderables que fueron surgiendo a medida que la investiga-
cién progresaba, se fueron produciendo una serie de retrasos
considerables. Hasta el momento, el equipo de investigacion
espanol ha realizado labores fundamentalmente relacionadas
con la elaboracién y la adaptaciéon de los diversos instrumen-
tos. Esto ha exigido dos aplicaciones de campo (prepiloto y
piloto), asi como la traduccién de todos los instrumentos del
inglés al espaiiol y viceversa. En el momento presente, a falta
de la elaboracién de la muestra definitiva, sélo resta la apli-
cacion final para la que se ha fijado la fecha provisional de
mayo de 1981.

Objetivos del estudio
A grandes rasgos se puede considerar que el estudio tiene
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los siguientes objetivos fundamentales: una descripcion lo mas
completa posible del curriculum de Matematicas en los diver-
sos paises implicados, una comprobacién de los procesos que
ocurren en el aula como consecuencia de la ensenanza de las
Matematicas y una medicion de los resultados cognitivos, pero
también afectivos, que se derivan de la ensenhanza de las Ma-
tematicas. Consideremos cada uno de estos tres puntos por se-
parado.

En cuanto al primer objetivo, se trata de alcanzar una
comprension adecuada de dos puntos basicos: el entorno que
rodea el curriculum y el estado actual del mismo («Context»
y «Status»). El primer punto hace referencia a preguntas ta-
les como cual es la estructura ocupacional y las caracteristi-
cas demograficas propias del pais de estudio (entorno social);
cual es la tasa de matriculacion y la organizacion escolar (en-
torno institucional); como y quién desarrolla el curriculum,
como se coordina éste con los otros curricula y quién toma
las decisiones relativas a examenes e inspecciones (sistemas de
desarrollo y control). El segundo punto hace referencia mas
bien al curriculum mismo, a aspectos tales como su conteni-
do, sus ideas clave, su método de evaluacion, etc. Este primer
objetivo recibe en el estudio general el nombre del curricu-
lum intentado.

Seria un error, sin embargo, igualar el curriculum inten-
tado con el que realmente se imparte. Por ello, el segundo
objetivo del estudio es llegar a una descripciéon lo mas exacta
posible de las actividades que se despliegan en el aula para la
ensefianza de las Matematicas, los métodos de ensenanza y las
practicas utilizadas por los maestros, el peso relativo de unos
y otros y las combinaciones concretas existentes. Evidente-
mente lo que sucede en el aula tendra gran peso en la Mate-
maticas realmente asimiladas por los alumnos. Este segundo
objetivo se conoce como curriculum implementado.

Por ultimo, tampoco seria acertado pensar que es suficien-
te conocer las actividades de los alumnos y los maestros en
la ensefianza de las Matematicas. Es evidente que necesitamos
ir un paso mas lejos hasta llegar a descubrir en qué medida
se asimila el contenido impartido, en qué medida las practi-
cas tienen éxito. Por eso el tercer objetivo es averiguar cuales
son los resultados obtenidos por los estudiantes, tanto cogni-
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tivos como afectivos. Este tercer objetivo se conoce como
curriculum obtenido.

Estos son, insistimos que a grandes rasgos, los objetivos
fundamentales del presente Estudio de Matematicas, que se
pueden exponer en forma resumida, tal como se muestra en el
cuadro adjunto, donde ademas se sefialan sus corresponden-
cias con los tres elementos del proceso de instruccion.

CUADRO 1
OBJETIVOS (ASPECTOS) DEL PROCESO ELEMENTOS DEL PROCESO
DE INSTRUCCION DE INSTRUCCION
1. Nivel del sistema educativo: SISTEMA EDUCATIVO

El curriculum intentado

Instituciones y estructuras
educativas

C 2
Objetivos ¢ influencias Educacién de
del curriculum los profesores,

; valores v
practicas
| Textos I

\ |
2.| Nivel del aula:

Agentes de ensefanza:

El curriculum mpulememado - Cmate
Creencias y actitudes
¥ de los profesores
Recursos del Conocimiento de los
Centro v del profesores: métodos v
Aula / practicas
/ lProcesos en el aulal
3. /Nivel del alumno: Receptores de la
El curriculum obtenido i ensenanza:
— — alumnos
Conocimientos Rendimiento
y actitudes y actitudes
previas

De la observacion del presente cuadro que muestra en
forma muy simplificada los objetivos del estudio, se deduce
que su foco central de interés es el rendimiento de los alum-
nos en Matematicas, el nivel de conocimientos que obtienen
de ellas. Se considera que tal rendimiento depende, en primer
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lugar y directamente, de los procesos de ensefanza que tienen
lugar dentro del aula y en segundo lugar e indirectamente del
curriculum existente en el pais y del contexto institucional y
social.

Evidentemente, una cosa es cada objetivo de los presen-
tados en abstracto y otra muy distinta la forma concreta en
que se intenta llegar a él. En este sentido es preciso sefalar
que a cada uno de estos objetivos se intenta llegar mediante
la recogida de los datos empiricos relevantes y que esto solo
es posible si se cuenta con una serie de instrumentos adecua-
dos. En el cuadro 2 se presentan precisamente los que corres-
ponden a los objetivos del estudio. Adviértase que a cada ob-
jetivo le corresponden varios instrumentos distintos, lo que
se explica atendiendo al caracter global de cada uno de ellos
que hace que se pueda descomponer en varios parciales. Por
otra parte, falta en el cuadro 2 uno de los objetivos del estu-
dio, en concreto, el primero de ellos: el curriculum intentado,
ya que constituye una investigacion auténoma en si misma,
se realiza a partir de datos secundarios y esta centralizada por
un grupo de Analisis del Curriculo a cargo de K. Travers en
la Universidad de Illinois en Urbana.

CUADRO 2

Enumeracion de los instrumentos destinados a recoger
la informacion relevante para el 2° y 3.° objetivo

Cuestionarios destinados a los profesores Pruebas cognitivas
Instrumento cognitivo
Prueba alternativa
Prueba alternativa
Prueba alternativa
Prueba alternativa

1 Caracteristicas del profesor
2 Proceso general del aula

U R —
oOm»

3 Temas especificos de ensefanza

3.1 Razones, proporciones y porcentajes
3.2 Fracciones comunes y decimales
313 Geometria

Escalas de actitudes

1 Matematica como
proceso

34 Medida 2 Matematicas y sociedad
3.5 Formulas y ecuaciones 3 Matematicas
3.6 Numeros enteros en la escuela
4 Matematicas y yo
mismo

Cuestionario del alumno
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En resumen, los objetivos del presente estudio de Mate-
maticas se pueden reducir a cuatro:

1. Un analisis del curriculum de Matematicas.

2. Una investigaciéon de los procesos que ocurren en
el aula cuando se imparten ensefianzas de Matemati-
cas y de la relacion de estos procesos con el rendimien-
to en Matematicas.

3. Comparacion entre el rendimiento en Matemaiticas en
el primer estudio y el rendimiento en el estudio actual.

4. Una descripcién del rendimiento en Matematicas.

De estos cuatro objetivos, el tercero no es aplicable al caso
espaifiol y el primero no forma parte de la investigacion em-
pirica propiamente dicha. Son el segundo y el cuarto los que
tratara de alcanzar el estudio que nos ocupa.

Los instrumentos cognitivos

Los instrumentos cognitivos, que responden a la necesi-
dad de evaluar el rendimiento de los alumnos, seran cinco en
el estudio final: el instrumento cognitivo de los procesos del
aula y las pruebas alternativas A, B, C y D. El primero se
aplicara a todos los sujetos de la muestra y las cuatro prue-
bas restantes de forma rotativa. Al final, todos los sujetos de
la muestra habran cubierto dos pruebas cognitivas, siendo
una de ellas el instrumento cognitivo y la otra una de las cua-
tro pruebas alternativas.

Dada la importancia del rendimiento académico en este
estudio, no es de extrafar que estas cinco pruebas hayan sido
elaboradas con gran cuidado. Sera util describir, aunque sélo
sea de forma muy breve, las fases de elaboracién de estos ins-
trumentos.

En una primera fase se generaron los items que iban a
componer los instrumentos definitivos. Es la fase que podria-
mos denominar como «rejillas cognitivas». Una investigacion
preliminar realizada en 1976 habia demostrado que existian
muchos temas del curriculum de Matematicas que eran comu-
nes a un gran numero de paises. Se pidi6 entonces a todos
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los paises participantes que elaborasen una lista de items lo
mas amplia posible con el fin de tener una muestra aceptable
del contenido del curriculum. Todos los paises debian indicar,
ademas, la importancia que para cada uno de los items tenian
cuatro conductas implicadas en el aprendizaje de las Mate-
maticas. Surgieron, como forma de generar esta informacion,
las «rejillas cognitivas», cuyo esquema se presenta a conti-
nuacion. En este caso, se ha tomado como ejemplo el conte-
nido del curriculum denominado «medida», aunque, por su-
puesto, las rejillas que se usaron realmente incluyeron todos
los contenidos que componian el curriculum de Matematicas:
Geometria, Algebra, etc.

CUADRO 3
REJILLA COGNITIVA CATEGORIA DE CONDUCTA
Calculo
Compren.
Aplicac.
Contenidos Andlisis
Medida:
Unidades estandar de medida M [ 1 |
Estimacion (—) (—) (—) (—)
Aproximacion (—) (—) (—) (—)
Determinacion de medidas: areas,
volumenes, etc. I Ia | M

Al contestar cada pais a esta rejilla cognitiva, debia sefia-
lar la importancia de cada una de las cuatro conductas para
cda item, siendo M muy importante, / importante, [a impor-
tante para algunos paises y significando (—) que ese tema no
se ensena en el pais en cuestion.

A partir de estas rejillas cognitivas se pudo llegar a deter-
minar los siguientes puntos de interés: la universalidad de un
contenido, el grado de importancia que se le concedia y el
grado de importancia de cada una de las conductas en rela-
cion con ese contenido.
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En la segunda fase, se elaboraron una serie de tests cogni-
tivos (en total 12, denominados por letras que iban de la A
a la L), de 40 items, con cinco alternativas de respuestas cada
una, siendo sélo una de las respuestas correcta.

En una primera aplicacion prepiloto cada pais participan-
te aplicé de cuatro a cinco de estos tests. Espafia aplico, en
concreto, los B, H, J, K, L. Se obtuvieron asi una serie de in-
dices importantes como el indice de dificultad, correlacion
biserial y correlaciéon biserial puntual. Toda esta informacion
fue centralizada por el ISC (Comité Internacional de Especia-
listas en Matematicas).

En la tercera fase se presentaron a los expertos de cada
pais cinco instrumentos cognitivos extraidos del analisis de
los resultados obtenidos en la fase anterior. Uno de los cinco
instrumentos recibié el nombre de «Instrumento Cognitivo
de los Procesos del Aula» y constaba de 40 items; el resto se
componia de cuatro formas rotativas (4, B, C, D) de 32 items
cada una. En el instrumento cognitivo hay cinco escalas de
ocho items cada una; cada escala corresponde a uno de los
temas del programa de Matematicas en el que se va a tratar
de medir un progreso o crecimiento. Entre las cinco escalas se
centralizan 168 items, todos los cuales corresponden a las ca-
sillas «Muy importante» e «Importante» de la rejilla cognitiva.
Se sometieron estos 168 items al Comité Nacional de Expertos,
que tuvieron que examinar cada uno de ellos de acuerdo con
los siguientes criterios:

1. Dificultad previa (baja, moderada, alta).

2. Curso en el que se ensefa (antes de 8. EGB, en 8.° EGB,
cursos posteriores a 8.° EGB; no se ensefia).

3. Dificultad previa (baja, moderada, alta).

4. Adecuacion (inadecuada, aceptable, muy aceptable).

En la cuarta y ultima fase se mantiene la estructura ge-
neral de los cinco instrumentos (el cognitivo y las cuatro for-
mas rotatorias) con algunas ligeras modificaciones. Asi en el
instrumento cognitivo se cuenta con 8 de los 40 items que
constituyen el nicleo central del test y que se caracterizan
porque al ser ensefiados durante el afio pueden mostrar creci-
miento (diferencia entre la primera aplicacién y la segunda).
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De estos ocho items, cuatro pertenecen al nucleo interna-
cional y se incorporan al instrumento cognitivo en todos los
paises, mientras que los otros cuatro pertenecen al nucleo
nacional y son peculiares del instrumento cognitivo de cada
pais.

Las pruebas de actitudes

Se puede apreciar en el cuadro 1 que las actitudes se con-
sideran en esta investigacion como una consecuencia del cu-
rriculum intentado y del curriculum implementado; son, como
se definen en el tercer Boletin de la IEA «respuestas afectivas
a la ensefianza y a la experiencia escolar». Ya en el primer es-
tudio de la IEA se incluyeron escalas de actitudes. En este se-
gundo estudio se incluyen también cuatro escalas, pero a dife-
rencia del primero, se trata de actitudes hacia aspectos espe-
cificos, no generales, del sistema educativo. Las cuatro escalas
son Matematicas en la Escuela, Matematicas y Sociedad, Ma-
tematicas como proceso v Matematicas y yo. La primera se
centra en una serie de actividades del aula relacionadas con
la ensefianza de las Matematicas. Los alumnos han de indicar
la importancia que tiene cada una de estas actividades, su
grado de dificultad y el agrado o desagrado que le producen.
La segunda escala se centra en la relevancia de las Matemati-
cas para la vida cotidiana. La tercera trata de averiguar como
perciben los alumnos la naturaleza de las Matematicas. Por
ultimo, la cuarta se refiere a la percepcion que el propio alum-
no tiene de su capacidad para las Matematicas.

TABLA 1

Niimero de items en cada escala de actitudes

Antes Después
Matematicas en la escuela ... ... ... ... 51 45
Matematicas y sociedad ... ... ... ... ... 15 8
Matematicas como proceso ... ... ... ... 23 15
Matematicas y yo ... ... ... ... oo 32 19
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Todas las escalas tienen un formato tipo Likert y pasaron
por una fase de elaboracién similar a la de los instrumentos
cognitivos. A continuacion se expresan el numero de items de
cada escala antes y después de la aplicacion piloto y el cilculo
de las estadisticas relevantes.

El cuestionario del alumno

Este instrumento es el ultimo que ha de ser cubierto por
el alumno e incluye una serie de preguntas de tipo miscelaneo
que tocan los siguientes puntos: informacién sociodemografi-
ca, ayuda que reciben en casa para el aprendizaje de las Ma-
tematicas y actitudes de los padres hacia éstas. En cierta me-
dida el cuestionario trata de obtener de los alumnos una in-
formacién que en la mayoria de los casos podria ser obtenida
de los padres con mayor fiabilidad. Al igual que los instru-
mentos comentados anteriormente, este cuestionario fue tam-
bién objeto de elaboracién en fases sucesivas de la investiga-
cion y de sus 25 items iniciales ha pasado a los 28 actuales.

Los seis cuestionarios sobre temas especificos de enseiianza

Estos seis cuestionarios constituyen una de las fuentes de
datos mas importantes de la presente investigacion. En la me-
dida en que el curriculum implementado se basa fundamen-
talmente en los métodos y practicas que los profesores des-
arrollan en el aula para llevar a cabo la ensefianza de las Ma-
tematicas, resultara interesante saber cudles son las opiniones
del maestro sobre la forma mas idénea de ensefiar un tema,
sobre el énfasis que da a cada uno de ellos, sobre la forma
de ensenar los conceptos, las férmulas, de presentar las apli-
caciones, de enfrentarse a los problemas que suponen las ayu-
das de ensefianza y los procedimientos concretos a emplear.
Los seis cuestionarios son los siguientes:

Férmulas y ecuaciones.
Numeros enteros.

1. Razones, proporciones y porcentajes.
2. Fracciones comunes y decimales.

3. Geometria.

4. Medida.

5.

6.
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Cada cuestionario cubre una de las areas importantes de
la ensefianza de las Matematicas a este nivel. Son cuestiona-
rios de una gran longitud, ya que abarcan de una forma prac-
ticamente exhaustiva la ensefianza de las Matematicas en cada
area. En todos los cuestionarios hay cuatro grandes catego-
rias: Métodos de ensenanza, Perfiles de temas, Opiniones del
maestro y Cuestiones relativas a areas especificas. Las dos ul-
timas son las de menor complejidad. Las opiniones del maes-
tro sirven para proporcionar informacion sobre aspectos ge-
nerales de la ensefanza del tema en cuestion. Las preguntas
relativas a areas especificas tratan de obtener informacion
sobre ciertos puntos de un tema concreto que no tienen para-
lelo en los cinco temas restantes.

Las dos primeras categorias son las de mayor importancia.
El perfil del tema trata de averiguar, con respecto a cada sis-
tema especifico tres puntos de interés: el tiempo que se de-
dica a cada uno en relacion con los demas, los subtemas que
se explican y, por ultimo, en donde se situa el énfasis al en-
sefiar. Sin duda, es en los métodos de ensehanza donde estos
cuestionarios hacen su contribucion mas especifica, ya que
proporcionan informacion sobre los puntos siguientes:

1. Conceptos v relaciones: representaciones utilizadas v
técnicas para introducirlas.

2. Formulas, procedimientos v proporciones: técnicas pa-
ra introducirlas.

3. Aplicaciones matematicas: cuales se usan y cuéles son
las fuentes de las que se extraen.

4. Razones que explican el uso (0o no uso) de ciertas re-
presentaciones conceptuales, o procedimientos o apli-
caciones.

5. Numero v tipos de recursos o ayudas utilizados para
la ensenanza.

El cuestionario del maestro

Cuestionario de tipo general, que busca informacion sobre
el sexo, edad y otras caracteristicas relevantes del profesor.
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Muestreo

En una investigacion de estas caracteristicas, la obtencién
de una muestra adecuada es clave para poder satisfacer los ob-
jetivos expresados anteriormente. En concreto, se pueden ha-
cer las siguientes consideraciones: en primer lugar, resulta di-
ficil realizar analisis estadisticos multivariados «entre cen-
tros» con menos de 70 centros en la muestra total; en segun-
do lugar, los resultados obtenidos con menos de 15 alumnos
por aula son inconsistentes y con mas de 30 son redundantes.
El Comité de Muestreo de la IEA propone el siguiente tamafio
muestral (ver tabla 2).

TABLA 2

Tamarnio muestral recomendado

Minimo Optimo
Centros ... ... ... ... ... ... .. .. 70 100
ARIAS-CONITO: o. oo wov wor v 5e s 2 2
Alumnos ... ... ... ... ... ... .. .. 20 20

Como se observara, en la obtencion de una muestra de
estas caracteristicas es preciso tener en cuenta tres fases: En
la primera, se hara una seleccién aleatoria de los centros con
una probabilidad proporcional al tamafio; se entiende por ta-
maio o bien el numero de estudiantes de la poblacién de in-
terés o bien el nimero de aulas. En la segunda se hara una
seleccion aleatoria de una, dos o tres aulas del centro elegido,
también con una probabilidad proporcional al tamafio. En la
tercera (que es aplicable sélo en los centros con mas de 25-30
alumnos por clase) se realizara una selecciéon aleatoria de alum-
nos dentro de las clases. Paralelamente, los pasos a seguir para
la obtenciéon de esta muestra serian los que a continuacién
se expresan. En primer lugar, partiendo del nimero de alum-
nos matriculados en cada nucleo de poblacién (que si facili-
tan las estadisticas del Ministerio), se seleccionarian 200 areas
(o nucleos de poblacién) con una probabilidad proporcional al
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tamano de la matricula de alumnos de 8." de EGB. En segun-
do lugar, se solicitaria de la Inspeccion de toda provincia una
lista de los centros individuales y de las matriculas de las areas
seleccionadas (ya que estos datos no los facilitan las estadisti-
cas antes mencionadas). Con esta informacion, se podria pro-
ceder a seleccionar uno de estos centros con una probabilidad
proporcional al volumen de matriculas. En tercer lugar, se es-
tableceria contacto con cada uno de los centros seleccionados
y se les pediria una lista de sus clases de 8. de EGB, para
seleccionar seguidamente una de estas clases aleatoriamente.

Al final, la probabilidad de seleccionar una clase del pais
en su conjunto vendria dada por la siguiente ecuacion:

Probabilidad N area Ncentro 1 clase 1 clase
de seleccionar una = % X =

clase N pais N area N centro N pais
siendo:

N centro=matricula en el centro.
N area =matricula en el area (nucleo de poblacion).
N pais =matricula total en el pais.

Por supuesto que el numero de ciudades seleccionadas en
cada fase se puede cambiar. Asi, en lugar de seleccionar 200
areas y un centro, se podrian seleccionar 100 areas y 2 centros
6 70 areas y 3 centros. Sin embargo, se recomienda que el nu-
mero de unidades en la primera fase sea lo mayor posible,
si bien esto no debe hacerse incompatible con el hecho de que
un nimero mas elevado haria una estimacién mejor de la po-
blacion.

Este tipo de muestra permitira obtener perfiles descripti-
vos del rendimiento en Matematicas para los siguientes nive-
les de analisis: alumnos, profesores y centros. Permitira, asi-
mismo, explicar el rendimiento en Matematicas considerando
los factores correspondientes al centro y-distinguiéndolos de
los que corresponden al profesor.
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Resultados de la aplicacion piloto

En el mes de diciembre de 1979 se realizé una aplicacién
piloto de los instrumentos cognitivos y escalas de actividades
en una muestra de la poblacién escolar de la provincia de
Granada. Se trataba en concreto de los cinco centros estatales

siguientes:
TABLA 3
N.o total de
Centro alumnos Varones Mujeres

Virgen de las Nieves ... ... ... .. 44 21 23
La Presentacién ... .. 86 - 86
Ave Maria ... 53 3 22
San José de Calasanz ... ... ... .. 98 56 42
Francisco Franco ... .. .. ... .= 80 42 38

N =361 N=150 N=211

Se trata, por supuesto, de alumnos de 8.° de EGB en todos
los casos. Para tener una idea aproximada de las caracteristi-
cas de esta muestra, examinense las tablas 4-7, en las que se
expresa en frecuencias y porcentajes su distribucion en cua-
tro variables: edad, estudios del padre, estudios de la madre
y expectativas de estudio.

TABLA 4
Edad
152 |Entre 15| Entre |Entre 14| Entre |Entre 13| Entre
omds| y 15 |14Vay 15 y 14 |13Vay 14| y 132 |12ay 13 |[NS/NC
N 16 41 46 73 86 88 9 3
% 4 11 13 20 24 24 2 1
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TABLA 5
Estudios del padre

No aca- | Acabé |Noaca- | Acabo No aca- | Acabo
bo esc. | escuela | bo esc. | escuela | Maestria| bo est. | univ. o
primaria |primaria | secund. | secund. | o equiv. | universi.|similares | NS/NC

N 174 78 9 12 7 1 38 3
% 48 2 2 3 2 0 10 12
TABLA 6

Estudios de la madre

Noaca- | Acabo | Noaca-| Acabo No aca- | Acabéo
bo esc. | escuela | bo esc. | escuela | Maestria| b est. | univ. o
primaria | primaria| secund. | secund. | o equiv. | universi.|similares | NS/NC

N 183 96 7 14 1 - 24 33
% 51 27 2 4 0 1 7 9
TABLA 7

Expectativa de estudio (en arnos)

0 12 25 58 Mds de 8 | NS/NC
N 51 48 87 55 111 9
% 14 13 24 15 3 2

Asi pues, la mayor parte de los alumnos se agrupa en
torno a la edad prescrita para la poblacion A (los trece afios),
aunque hay una cierta tendencia a que la edad sea superior:
por debajo de los trece afos solo esta el 2 por 100 de los su-
jetos, mientras que por encima de catorce encontramos nada
menos que al 48 por 100. En su gran mayoria, los sujetos pro-
ceden de hogares en los que ni la madre ni el padre han su-
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perado el nivel de la escuela primaria (70 por 100 de los pa-
dres y 78 por 100 de las madres). Mas aun, dentro de estos
porcentajes predominan los que no han llegado tan siquiera
a concluir dicha escuela primaria. A pesar de ello, es muy es-
caso el porcentaje de sujetos que no piensan iniciar el BUP
(14 por 100), mientras que es bastante elevado el de aquellos
que creen que seguiran estudiando después de haberlo con-
cluido (48 por 100).

Resultados de las pruebas de rendimiento académico

En total, se aplicaron cinco pruebas distintas, aunque cada
sujeto contest6 soélo dos: el instrumento cognitivo de los pro-
cesos del aula (40 items) y una de las cuatro pruebas alterna-
tivas (A, B, C, D, de 32 items cada una). Es decir, cada sujeto
respondia a 72 items, de los que los 40 primeros eran comu-
nes a todos y el resto se distribuia en cuatro grupos equiva-
lentes que eran distribuidos aleatoriamente entre los sujetos.
Cada item tenia cinco alternativas de respuesta, de las que
s6lo una era correcta. Siguiendo las instrucciones de la IEA,
la puntuacién directa en un test era igual al nimero de acier-
tos. No se introdujo ninguna correccién a partir de los erro-
res. A continuacién se expresan los resultados principales.

La tabla 8 muestra los resultados globales. Adviértase que
a cada una de las pruebas alternativas han contestado un nu-
mero de sujetos que ademas de ser aproximadamente igual re-
presenta proporcionalmente a su centro Yy sexo.

TABLA 8

Resultados globales de las cinco pruebas cognitivas

PRUEBA GENERAL PRUEBAS ALTERNATIVAS
Instrumento
cognitivo A B C D
X 1730 12.76 13.77 15.04 14.84
S. 52 in 398 492 4.86
N 363 91 92 86 84
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Lo que se puede deducir de estos resultados globales es,
por una parte, que en ningun caso se supera la media de la
prueba (20 para el instrumento cognitivo, 16 para las pruebas
alternativas). Las pequefas diferencias que, por otra parte,
existen entre las pruebas alternativas apenas si permiten afir-
mar que la A parece la mas dificil, mientras que la C seria la
mas facil. Sin embargo, antes de extraer estas conclusiones,
obsérvense los resultados desglosados por centro, tal como los
presenta la tabla 9.

TABLA 9
Resultados de las cinco pruebas cognitivas desglosados
por centro
Centro | Centro 2 Centro 3 Centro 4 Centro §
Instrumento X 18.45 19.32 16.86 15.16 17.5
cognitivo S, 6.47 4.72 5.45 4.19 5.09
N 44 86 53 98 82
X 11.18 1371 13.30 12.24 12.95
N 417 3.34 2.86 384 401
A S 11 21 13 25 21
<
>
. X 15.81 12.13 11.92 145 154
; N 4.01 3.85 1.49 337 3.96
Z B s| 1 2 13 2 20
m
=
= X 17.57 14.75 15.0 11.85 16.61
= N 3.35 3.26 6.67 4.70 412
; C S, 14 20 14 20 18
m
= x| 141 14.72 1676 14.62 13.66
o N 4.60 5.26 6.06 420 407
D S, 8 18 13 4 21

Lo que se puede apreciar en la tabla 9 es que los resul-
tados de las pruebas cognitivas, cuando se analizan teniendo
en cuenta los centros donde se han aplicado, no muestran nin-
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guna pauta discernible. Centros que en una prueba presentan
los resultados superiores (por ejemplo, centro 1 en prueba al-
ternativa «B»), obtienen en otra prueba los resultados mas
bajos (el mismo centro en la prueba alternativa «4»). Lo mis-
mo sucede con otros dos centros.

Los resultados analizados por sexo aparecen en la tabla 10.

TABLA 10
Resultados de las cinco pruebas cognitivas desglosados
por sexo
Pruebas alternativas
Instrumento
cognitivo A B c D
v X 16.90 13.16 14.9 15.711 15
M X 17.70 12.43 13.28 14.58 14.4
vV s, .15 334 345 5.09 4.92
M S, 5.31 4.02 394 4.75 4.80
vV N 150 37 36 35 38
M N 211 55 56 51 47

Aqui aparece una pauta bastante mas coherente que en el
caso anterior. En las cuatro pruebas alternativas los varones
son superiores a las mujeres. La pauta se invierte en el instru-
mento cognitivo, donde son las mujeres las que obtienen una
puntuacion superior.

Todos los resultados de la tabla 9 como los de la tabla 10
pueden dar lugar a pensar que hay notables divergencias entre
las pruebas alternativas y el instrumento cognitivo. Para des
pejar esta sospecha se calculé la correlacion de Pearson entre
cada prueba cognitiva y el instrumento cognitivo. Los resul-
tados se exponen en la tabla 11.

TABLA 11

Correlacion obtenida entre el instrumento cognitivo
y la prueba alternativa

«A» «B» «C» «D»
57 37 52 39
N=91 N=92 N=86 N==84
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Vemos que, efectivamente, las correlaciones superan el ni-
vel de significacion estadistica, pero sin que ello quiera decir
que existe una gran coincidencia entre las dos pruebas.

Resultados en las pruebas de actitudes

Los resultados de las pruebas de actitudes se exponen en
los cuadros 49, en que se detallan item por item los porcen-
tajes de acuerdo, desacuerdo y falta de respuesta (no s¢). Co-
mentaremos primero los cuadros 4, 5 y 6 correspondientes
a las escalas de actitudes «Matematicas como proceso» (cua-
dro 4), «Matematicas y sociedad» (cuadro 5) y «Matematicas
y yo» (cuadro 6). Los cuadros estan organizados de forma que
se presentan en primer lugar los items que han obtenido el
porcentaje mayor de acuerdo y, en ultimo lugar, los items que
obtuvieron el porcentaje menor, pasando por los items en que
el acuerdo es intermedio. Los escasos items en los que pre-
domina el desacuerdo se presentan aparte aunque ordenados
de igual forma que los otros.

El primer resultado importante es que la actitud hacia las
Matematicas es, en general, muy favorable. En los tres cua-
dros encontramos acuerdo con los items que expresan la di-
recciéon negativa. Cierto que hay algunas excepciones, como
por ejemplo el item 18 de «Matematicas y yo» (ver cuadro 5).
Sin embargo, la observacion de estos cuadros no puede por
menos de producir la impresiéon de que los sujetos de la mues-
tra consideran que efectivamente las matemadticas son algo
dindmico y en evolucién, algo, ademds, muy importante para
la vida cotidiana y algo que, sin llegar a ser divertido, es mo-
tivante, estimulante y no excesivamente dificil.

Si se examinan mas en detalle los resultados de los tres
cuadros citados esta impresion general no desaparece, aun-
que si se modifica en cierta medida. Los items en los que el
acuerdo es mayor, casi abrumador, son items de caracter muy
general, en ocasiones transcripciones casi literales de ideas
que estan en el ambiente escolar. ;Quién no ha oido decir al-
guna vez que «las Matematicas ayudar a pensar légicamente»
0 que «es importante saber Matematicas para tener un buen
puesto de trabajo»? El acuerdo expresado ante estos items es
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practicamente total. Por el contrario, los items en que hay una
proporcién de acuerdo sélo ligeramente superior al desacuer-
do son, o bien items con un contenido muy concreto y que
implican de una forma directa a la persona que contesta la
escala (por ejemplo, item 3 del cuadro 6) o bien items que ex-
presan ideas relativamente infrecuentes y poco extendidas (por
ejemplo, item 3 del cuadro 4). En este segundo caso suele su-
ceder que el porcentaje de respuestas «no sé» es extraordina-
riamente elevado.

Esto nos lleva a reconocer que una de las caracteristicas
fundamentales de las respuestas a las escalas de actitud es
el elevado porcentaje de respuestas «no sé», que en muchos ca-
sos supera el 25 por 100. Una rapida inspeccién de los items
en los que ese porcentaje es mayor, sugiere, sin embargo, que
lo que sucede no es que los sujetos se resistan a expresar su
opinién frente a un item particular, marcando la respuesta
menos comprometida, sino que los sujetos no tienen realmen-
te una opinion formada. Los dos items con mayor porcentaje
de respuestas «no sé» son los items 1 y 12 (cuadro 4) que, sin
duda, resultan muy dificiles de contestar para un alumno de
8- de EGB.

Esta impresion se confirma cuando se examinan los cua-
dros 7, 8 y 9 en los que se presentan las respuestas a la escala
«Matematicas en la escuela». Todos los items de esta escala
tenian que ser contestadas de tres formas diferentes, indican-
do en primer lugar su importancia, a continuacién su grado
de dificultad y, por ultimo, la atraccién que suscita la realiza-
cion de la actividad indicada por el item. Lo primero que llama
la atencién cuando se examinan estos tres cuadros es que cada
uno de ellos es el resultado de una ordenaciéon muy discrimi-
nada por parte de los sujetos. Por ejemplo, el cuadro 7 nos
muestra que para la casi totalidad de los sujetos (98 por 100)
«resolver problemas» es una actividad importante, que, sin em-
bargo, es dificil (58 por 100, cuadro 8), aunque interesante y
atractiva (66 por 100, cuadro 9). A la inversa, «operar con con-
juntos» es una de las actividades menos importantes (39 por
100 de los sujetos creen que es poco importante, cuadro 7),
pero es la mas facil (92 por 100, cuadro 8), aunque sélo me-
dianamente interesante (cuadro 9).
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CUADRO 4

Matemdticas como proceso

Ttem Items en que predomina el acuerdo Des. Ac. NS
7 Hay varias formas de resolver los problemas
de matematicas ... ... .. 6 91
15 Las matematicas ayvudan a pensar logica-
meme .. 5 EK w5 S R W9 S 3 88
5 Las matematicas avudan a pensar segun re-
glas exactas ... ... ... ... 7 83
14 Un problema de matematicas se puede re-
solver de muchas maneras ... ... ... ... . 12 82
2 Las matematicas son buenas para las per-
50DAs Creativas ... oo o sue sow s 5w oo 15 69 15
4 En matematicas se estan hamendo conti-
nuamente descubrimientos ... ... ... ... . 14 65 20
13 Las matematicas son un conjunto de reglas 25 62 12
6 La estimacion es una habilidad importante
en matematicas 19 54 26
10 El método de ensavo y error se usa fre-
cuentemente en problemas ... ... ... ... .. 23 18 29
3 Cuando se resuelven problemas de mate-
maticas no queda margen para la origi-
nalidad ... e o e wmme moe a gh m 28 45 25
1 Las matematicas van a cambiar mucho den-
tro de poco tiempo .. . . 14 41 44
11 Para resolver un problema de matematicas
hav que scguir siempre una regla 44 48 8
Item Items en que predomina el desacuerdo Des. Ac. NS
8 El estudio de las matematicas exige casi
siempre aprender cosas de memoria 55 10 5
9 En matematicas los problemas pueden re-
solverse sin usar reglas - 50 40 10
12 Probablemente no ha habido nuevos des-
cubrimientos en matematicas en mucho
HEMPO ... ... o o o e e e e e 38 21 41
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CUADRO 5

Matemdticas y sociedad

Ttem ltems en que predomina el acuerdo Des. Ac. NS

- Las matematicas sirven para resolver pro-

blemas de la vida diaria ... ... ... ... . 15 76 8

6 Lo que se aprende en clase de matematicas
sirve para el trabajo ... ... ... ... ... ... . 14 7 14

1 Es importante saber matemadticas para te-
ner un buen puesto de trabajo ... ... . 19 62 19

3 Me gustaria tener un trabajo donde pudie-
ra usar las matematicas ... ... ... ... ... ... 27 60 12

2 La mayoria de la gente no necesita arit-
mética para su trabajo ... ... ... ... .. . 39 42 17
Item Items en que predomina el desacuerdo Des. Ac. NS

5 Puedo vivir perfectamente sin usar mate-

maticas ... ... e 69 17 13
7 Las matematicas no son necesarias para la

vida cotidiana ... ... 64 19 16
8 En la mayoria de los trabajos no es nece-

sario saber matematicas ... ... ... ... .. 52 36 12
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CUADRO 6

Matemadticas y yo

Item Items en que predomina el acuerdo Des. Ac. NS

4 Satisfecho cuando resuelvo un problema de
matematicas solo ... . e 1 96 2

1 Quiero realmente aprender bien las mate-
maticas B A 5 i 3 93 4

2 Mis padres quieren que aprenda bien las
matematicas ... .. . B 7. 92 6

7 Me gusta ayudar a otros en los problemas
de matemaéticas ... ... .. B 5T D D 6 87 7

5 Generalmente entiendo lo que se exphca en
clase de matemadticas ... ... ... ... ... ... .. 13 V) 9

19 | Cuando no puedo resolver un pmblema me
siento como perdido en un laberinto ... 31 58 10

15 | Cuando trabajo con numeros, me siento
feliz o w5 v e et o A 22 56 22

17 Generalmente me siento tranqutlo cuando
hago problemas de matematicas ... ... ... 25 19

9 Me siento estimulado cuando tengo que re-

solver un problema dificil de matema-
ticas ... ... . 27 49 22

3 Me gustaria tener mas clases de matema-
ticas ... ... ... ... ... .. 31 45 24
Item Items en que predomina el desacuerdo Des. Ac. NS

10 No quiero perder el tiempo estudiando ma-
tematicas ... e e e e e 84 7 7

13 Por mucho que lraba]e nunca seré buen
MACMALICAS o 5os w555 3is w0 555 368 woe see 80 9 10

13 Por mucho que trabajo, nunca seré buen
estudiante de matematicas ... ... ... ... .. 70 25 12
68 21 10

14 Tengo que esforzarme mucho para entender
una idea nueva en matematicas ... ... ... 36 10

11 Para mi las matematicas son mas dificiles
que para muchas otras personas ... ... ... 50 35 13
12 | Nunca podré ser un buen matemadtico ... ... 45 27 27
18 Creo que las matematicas son divertidas ... 45 34 20
6 | No soy muy bueno en matematicas ... 37 36 2l
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CUADRO 7

Matemdticas en la escuela

A. Importancia de las actividades realizadas en las clases de
Matemdticas (ordenacion)
Desacuer-
Acuerdo | do (sin
(impor- impor- |No lo sé
Item tancia) tancia)
10 Resolver problemas ... ... . 98 0 1
1 Comprobar solucion del prob]ema repa-
sandolo ... ... ... . o 97 1 1
34 Estudiar umdades de medada 95 2 2
25 Operar con tantos por ciento ... 92 4 4
13 Resolver ecuaciones ... ... .. .. .. .. . 89 5 5
28 Resolver problemas uso decimales .. .. 83 11 5
40 Interpretar tablas estadisticas ... ... ... .. 78 9 14
19 Estudio figuras geométricas ... .. ... .. 73 23 3
7 Uso de diagramas y graficos ... .. .. .. 72 20 9
22 Estimar respuestas problemas . 68 21 9
4 Aprender reglas y férmulas de memoria. 68 28 3
16 Operar con desigualdades ... ... ... .. .. 58 13 22
31 Operar con conjuntos ... ... ... .. .. .. 55 39 6
43 Comparar figuras geométricas parecidas 54 34 11
37 Dibujar figuras geométricas ... ... ... ... 49 40 10
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CUADRO 3
Matemadticas en la escuela

B. Grado de dificultad de las actividades realizadas en las
clases de Matemadticas (ordenacion)

Desacuer-
Acuerdo do (di- | No lu sé
Trtem (fdcil) ficil)

32 QOperar con conjuntos o e g 99 3 2
2 Comprobar solucion problema repasan-

dolo i ws v = . . 87 10 3
8 Uso diagramas graficos .. o 82 11 6
38 Dibujo figuras geométricas ... . 82 14 3
20 Estudio figuras geométricas . — 76 19 4
44 Comparar figuras geométricas parccidas. 75 14 11
26 Operar con tantos por ciento L 71 24 4
35 Estudiar unidades de medida ... .. . .. 67 29 3
29 Resolver problemas uso decimales . 62 34 4
14 Resolver ecuaciones ... ... ... ... ... ... .. 61 34 4
23 Estimar respuestas problemas 61 26 11
11 Resolver problemas ... R 45 38 4
17 Operar con desigualdades . S 42 26 26
41 Interpretar tablas cstadisticas ... . 41 31 23
5 Aprender reglas v formulas de memoria. 33 62 4
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CUADRO 9

Matemadticas en la escuela

C. Atraccion sentida hacia las actividades realizadas en clase
de Matemdticas (ordenacion)
Acuerdo | Desacuer-
(Me (No me | No lo sé
Item gusta) gusta)

27 Operar con tantos por ciento . 75 15 9
15 Resolver ecuaciones ... ... .. 68 18 11
21 Estudio figuras geométricas ... 67 18 15
39 Dibujo figuras gecométricas 66 14 19
12 Resolver problemas ... ... ... ... . 66 21 10
36 Estudiar unidades de medida ... ... 64 15 20
3 Comprobar solucion problemas repasan-

dolos ... ... ... ... ... .. .. . ... ... . 64 15 20
9 Uso diagramas y graficos ... .. 62 17 20
33 Operar con conjuntos ... .. e e 2 59 19 22
45 Comparar figuras geométricas parecidas. 52 21 26
24 Estudiar respuestas problemas .. - 51 20 27
30 Resolver problemas uso decimales ... .. 46 29 20
42 Interpretar tablas estadisticas ... ... ... .. 43 29 27
6 Aprender reglas y féormulas de memoria. 42 45 12
18 Operar con desigualdades ... ... ... ... ... 32 25 35
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