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JOAQUIN ARANGO VILA-BELDA

CONSIDERACIONES GENERALES

Antes de pasar a presentar lo que es el proyecto ATENEA propiamen-
te dicho, expondré algunas consideraciones de tipo general que pueden ser
utiles para la comprensién de algunos rasgos esenciales del proyecto.

La primera consideracion es que las consecuencias sociales de cual-
quier tecnologia, y mads, si cabe, de las nuevas, son incalculables e impre-
visibles. Como recuerda el premio Nébel de Economia Herbert A. Simon (1)
el automovil en sus origenes era sdlo un carro sin caballo. Hoy sabemos
que no era tan so6lo un nuevo medio de transporte; por el contrario, ha de-
terminado la estructura de las ciudades, ha modificado nuestros hdbitos
de conducta, ha cambiado profundamente nuestros modos de vida. Los
ordenadores fueron, inicialmente, simples calculadoras electrénicas, aun-
que extremadamente rdpidas. Todavia hoy la mayoria de ellos se dedica
a procesar niimeros. Su extraordinario potencial, sin embargo, radica en
su capacidad de procesar informacion en general. Nada menos que lo que
en la vieja terminologia de Hegel denominamos el espiritu objetivo (e in-
cluso el espiritu absoluto), esto es, el conjunto de las producciones espi-
rituales de los hombres, reducidas a sus componentes mis elementales de
afirmaciones y negaciones, podrian ser, y de hecho son, tratadas por las
maquinas en lenguaje binario reducidas a una tinica magnitud homogénea:
la informacion.

La segunda consideracién es que, siguiendo una costumbre que solian
reprocharse unos a otros los filésofos alemanes, el modo en que se estd
produciendo la introduccién de la informética supone colocar la carreta
delante de los bueyes. Mds precisamente, no se trata de bueyes sino de un
caballo que empuja vigorosamente el carro, pero desde atrds y, por tanto,

* Este texto fue escrito como base para una presentacién del Proyecto Atenea, con
motivo de la reuni6én de la OEI celebrada en Bogot4, del 3 al 6 de Junio de 1985,

(1) Ver su trabajo publicado en este mismo nimero.



ciegamente. Las nuevas tecnologias de la informacién han generado una
mitologia taumatiirgica que se propaga a través de los medios de comuni-
cacién 'y de las empresas de publicidad, desarrollando una bien conocida
estrategia de lo ineluctable: quien no se incorpore inmediatamente al pro-
ceso, habrd perdido irremisiblemente el tinico tren que lleva hacia el futu-
ro. Todo lo cual conduce demasiadas veces a que los individuos, las empre-
sas, los gobiernos, incluso las escuelas, se precipiten a la tienda de la esqui-
na para no quedarse atrds.

Como tercera consideraciéon hay que decir que no es ésta la primera
vez que se nos anuncia algo semejante. Hace una quincena de afios se decfa
lo mismo del CAI o EAO y de sus enormes posibilidades. Hoy todos sabe-
mos que el CAI o EAO (que prometia sustituir a los profesores, y a permi-
tir que cada alumno aprendiera a su ritmo, entre otras cosas) ha fracasado.
La razon no es dificil de encontrar: sus enormes posibilidades tenfan que
salvar muchos obstdculos para convertirse en realidades, desde el econémi-
co —eran necesarios ordenadores muy caros, pero, sobre todo, una inmen-
sa variedad de programas, no menos costosos— al de su integracién en la
escuela: no tanto por el rechazo de los profesores como por los problemas
que planteaba la insercién en' la ensefianza de un instrumento que prome-
tia sustituir a todos los demds, pero que por lo pronto resultaba mas bien
lento, pesado y engorroso. '

Actualmente, los microordenadores estdn en vias de solucionar el pro-
blema del coste de la maquina; pero los logicales siguen siendo caros y de
calidad dudosa en su mayoria y los problemas de integracion en las aulas,
si bien menores, siguen siendo, a nuestro entender, fundamentales.

La cuarta consideracion se refiere a la promesa implicita en los micro-
ordenadores de “revolucionar’’ los métodos de ensefianza. No se trata de
incorporar a las aulas un instrumento mas, como los laboratorios, las re-
glas de célculo o las transparencias. No se trata tampoco de introducir una
ensefianza mas, la ensefianza de la informatica, o lo que se ha llamado
“glfabetizacion informatica’’. Si s6lo de esto se tratara, el asunto no ten-
dria la urgencia ni la importancia que le estamos dando. Al cabo, en el
futuro los ordenadores podrian invadir los hogares y las escuelas como los
han invadido los motores eléctricos; pero la mayoria de los ciudadanos no
tendrian por qué saber de las computadoras mas de lo que nosotros sabe-
mos sobre electricidad.

Lo que ocurre es que parece vislumbrarse una revolucién en los méto-
dos de ensefiar y aprender, una revolucién quizd sélo comparable hasta
ahora a la que supuso la introduccién en la escuela de la imprenta y de los
libros de texto (hay quien dice que también lo fue la generalizacion de
los encerados a fines del siglo XIX). Se trata, por tanto, de una nueva ma-
quina general para la ensefianza, no meramente de una nueva ensefanza,
aunque todavia no ha producido ninguna revolucién copernicana en la
educacion.
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Ahora bien, por lo pronto, esta mdquina universal, o casi universal-
mente programable, es todavia muy poco eficaz en la ensefianza. Las eva-
luaciones de Henry Levin y su equipo (2) sugieren que la relacién coste-
eficacia de los ordenadores en la escuela es aiin mucho menor que la de
innovaciones mas tradicionales; y, lo que es mas importante, que lo segui-
ria siendo aunque los costes de los equipos fueran nulos. Como ya se ha
dicho, los costes mayores son los del software educativo, los de organiza-
cion y los de formacién del profesorado. El ordenador en la escuela es,
hoy por hoy, una rica promesa y una pobre realidad.

Una Gltima consideracion, antes de pasar a exponer sumariamente en
qué consiste el proyecto. No hay, en Espaiia, felizmente, discusién impor-
tante que oponga a los progresistas acriticos, estusiastas ciegos de todo lo
nuevo, con criticos culturales apocalipticos, temerosos de la deshumani-
zacion y la desespiritualizacién. Aunque subsistan vestigios, este tipo de
polémica ya no es frecuente, y existe un consenso bdsico acerca de lo si-
guiente: la técnica es parte esencial de nuestra cultura, si se la asume y se
la integra criticamente en ella. No quiere esto decir que no haya reticen-
cias y entusiasmos irracionales. Con todo, por perseguir el Proyecto ATE-
NEA precisamente esta integracién critica en la ensefianza de lo que no es
todavia mas que una tecnologia prometedora, podemos afirmar que su
objetivo es cultural y humanista.

EL PROYECTO ATENEA

Todas estas consideraciones se tornan particularmente agudas en un
pais como Espaiia, que pese a ser indudablemente desarrollado e industrial
estd sometido a una fuerte dependencia exterior en materia de tecnologia.
Espafia, cuyos centros de ensefianza, en particular publicos, aliin padecen
de deficiencias de equipamiento, debe prestar gran atencién a los aciertos
y a los errores de otros paises. No podemos permitirnos el lujo de emplear
recursos escasos en llenar las escuelas de aparatos que acaben pronto
arrumbados en los armarios para el beneficio exclusivo de las empresas
productoras. De ah{ que hayamos puesto en marcha un plan experimental,
que se conoce como Proyecto ATENEA, para la introduccion racional de
las nuevas tecnologias de la informacién en las ensefianzas bdsica y secun-
daria. El plan no abarca toda Espaia, sino que se limita a las escuelas to-
davia dependientes directamente del MEC.

Muy sucintamente expuestas, los fines que el plan persigue, en con-
sonancia con las anteriores consideraciones, son los siguientes:

El primero es, desde luego, la experimentacién propiamente dicha;
esto es, constituir una especie de ‘‘banco de pruebas’ de los posibles
usos innovadores del ordenador. Sabemos que en otros paises, y en par-
estigacién es la que publicamos en el presente nimero de la Revista.



ticular en Estados Unidos, no se estdn produciendo ni mucho menos los
resultados que se esperaban. Un estudio hecho por la Universidad John
Hopkins en 1983 (3) ha puesto de manifiesto que los ordenadores se utili-
zan poco tiempo y en actividades paralelas a las que normalmente se reali-
zan en clase: alfabetizacién informatica (otra ensefianza mas), ejercicios
que también podrian realizarse sin ellos, juegos educativos. Si esto es asi,
no son de extranar las reticencias e incluso el rechazo de muchos profeso-
res: no cabe esperar que se acepte con generalizado entusiasmo un instru-
mento de cuyas aplicaciones inmediatas se pueden hacer tan pocas demos-
traciones convincentes. Por consiguiente, es preciso ensayar cada uso posi-
ble del ordenador, y el esfuerzo sélo pueden hacerlo aquellos profesores
que ‘“‘creen’’ previamente en ello.

Evidentemente, hay algunas tareas educativas en las que los ordenado-
res pueden dar mejores resultados que en otras. Por ejemplo, en la simula-
cion de procesos que son dificiles de observar en el mundo real, como el
movimiento de los planetas, o que son dificiles de manipular, como la
trayectoria de un proyectil o el curso de una reaccién quimica; o, tam-
bién, en el establecimiento de correspondencias mas intuitivas entre for-
mulaciones algebraicas y representaciones geométricas. Para todo esto pa-
recen grandes las posibilidades de lenguajes como el LOGO (4). En todo
caso, la generalizacion del uso de los ordenadores en las aulas sélo serd po-
sible cuando al profesor le puedan resultar evidentes sus ventajas sobre los
métodos que actualmente utiliza (5).

La segunda finalidad general del proyecto se refiere mas bien al con-
junto de las experiencias que a cada una de ellas. Parece que, en ciertas
areas, entre las que se cuentan la investigacién y la innovacidn, el todo es,
efectivamente, mayor que la mera suma o agregacién de las partes. La idea
bdsiea es que se necesita una cierta densidad, una cierta ‘“‘masa critica”’,
para que tengan efectos multiplicadores. En Espafia hay ya numerosos gru-
pos dedicados a explorar las posibilidades educativas del ordenador, que
han constituido asociaciones, celebrado conferencias, etc. El Proyecto
ATENEA pretende que esta incipiente comunidad sea suficientemente
grande y rica como para poder desarrollarse con una cierta autonomia, pa-
ra contar con especialistas suficientes para adaptar con sentido critico los
materiales importados y para ser capaz de generar y ensayar por si misma
usos y programas apropiados para nuestro medio cultural, definido, en
primer lugar, por la lengua.

Antes de la redaccién del proyecto, una encuesta dirigida a los Centros
de ensefianza nos informo acerca de la situacién de la informética en ellos.
En los ultimos afios se habia venido produciendo una introduccién desor-
(3) Hay una amplia referencia a dicho estudio en el trabajo de Juan Delval publicado
en esta misma revista,

(4) Juan Delval, trabajo citado en la nota anterior.
(6) Véase el trabajo de Silvie Figini publicado en este nimero.



denada, sin objetivos precisos, de microordenadores. En los Centros ptbli-
cos, las Asociaciones de Padres y las entidades locales y de otro tipo han
venido donando equipos variopintos, normalmente baratos y no muy efi-
cientes. Los profesores han venido produciendo programas para estos so-
portes, dirigidos en su mayor parte a la introduccién de los alumnos en la
informatica y a la ensefianza de lenguajes de programacién como materia
optativa en Secundaria. Logo y Basic son los lenguajes mas utilizados. En
los Centros privados, la situacién es semejante, aunque agravada por su
tendencia a ofrecer informatica como medio para atraer a los padres.

Pese a los inconvenientes de tan cadtico punto de partida el Proyecto
ATENEA pretende integrar y utilizar lo ya existente,

La duracién prevista del Proyecto es de 5 afios, hasta 1989. El coste,
unos 6.500 millones de pesetas en principio, se distribuye del modo si-
guiente: 55 por 100 para equipos, 25 por 100 para Formacién del Profeso-
rado, y el 20 por 100 restante para material diddctico, fundamentalmente
programas educativos, y para gastos generales. El nimero de centros do-
centes que participan en la experiencia ird aumentando gradualmente a lo
largo de estos afios. Cada centro es dotado, inicialmente, con cinco mi-
croordenadores y una unidad central de disco, ademés de otros periféricos.
El nimero de centros incluidos en la experiencia serd de unos 2.300, en su
fase final.

Por lo que respecta a los objetivos pedagogicos del Proyecto ATENEA,
y de acuerdo con las consideraciones formuladas anteriormente acerca del
significado de los ordenadores en la ensefianza, el Proyecto se propone
conseguir una gama de objetivos restringida; la importancia de cada uno de
ellos no estd fijada de antemano, debiendo esperarse para su consolidacién
al desarrollo de las experiencias. En todo caso, entre estos objetivos ocupa
un lugar central el de la utilizacién del ordenador como herramienta didac-
tica para el profesor y para el alumno, potenciando el protagonismo de
ambos en su propia labor docente y de aprendizaje. Debe evitarse, desde
luego, que la introduccién de los ordenadores quede limitada a las discipli-
nas cientificas, como ocurre en muchas de las experiencias existentes hasta
el momento. Por el contrario, se pretende que sean utilizados en todas las
disciplinas académicas.

Desde luego, un objetivo propedeutico ineludible es una formacién ba-
sica del alumnado en los rudimentos de la informatica, suficiente para que
pueda ser un usuario consciente de la misma. Otro objetivo importante,
sobre todo en Bachillerato y Formacién Profesional, es la ensefianza de la
informatica aplicada a ciertos usos, fundamentalmente administrativos y
de gestion. Por ultimo, se fomentard también el empleo de los ordenadores
para la gestion del centro docente, objetivo prictico en varios sentidos
obvios, aunque de importancia secundaria.

Por lo que respecta al contenido y fases del Proyecto ATENEA, consis-



ten basicamente en la realizacién coordinada de las siguientes fases y sub-
programas:

a) Seleccién y adquisiciéon de equipos informaticos. Se realiza por con-
curso publico. Las caracteristicas fundamentales de los equipos son las si-
guientes:

— Sistema operativo CP/M para los equipos de 8 bits, y MS-DOS para
los equipos de 16 bits.

— 64 Ks de Memoria RAM.
— Discos de cinco pulgadas y 1/4 (cuarto).
— Color y alta resolucién de la pantalla.

Naturalmente, la fijacion de estas caracteristicas se ha hecho en coor-
dinacién con el Ministerio de Industria y Energia, en el entendimiento de
que la demanda directa e indirecta que generara el Proyecto puede consti-
tuir un importante factor de desarrollo para la incipiente industria nacio-
nal.

b) Seleccion de los centros que participan en la experiencia. Se realiza
por concurso de proyectos pedagogicos entre los centros, que han de con-
tar con la aprobacion de todo el claustro de profesores. Cada centro pre-
senta, junto con el proyecto, la cualificacion de los responsables de la
experiencia y las necesidades adicionales de formacion previstas.

¢) Formacién de profesorado. Un programa previamente disefiado para
la formacion del profesorado responsable de las experiencias se corrige y
modula de acuerdo con las necesidades expresadas por los profesores. El
rasgo bdsico del programa de formacion es su caracter descentralizado y en
cascada. Esto ultimo implica la formacién de profesores monitores que a
su vez actien de formadores de otros profesores. Aunque se realizan a ni-
vel central algunas actividades, la mayor parte de ellas tiene lugar local-
mente en los Centros de Profesores, y biasicamente en forma de seminarios
e intercambio de experiencias.

d) Creacién y difusiéon de programas educativos y unidades diddcticas.
Constituye el punto mas dificil de todo el Proyecto, dado el alto coste de
produccion, la carencia de programas de calidad demostrada y los inconve-
nientes inherentes a traducir masivamente los existentes en otros idiomas.
Por ello se prevé una multitud de medios de produccién de tales progra-
mas; los principales son:

— La convocatoria de concursos abiertos para el profesorado. El pri-
mero de ellos ha tenido un éxito notable, habiéndose presentado
mas de 200 proyectos.

— La convocatoria de concursos entre empresas productoras de pro-
gramas, o la compra directa a estas empresas.

— La adaptacion y traduccion selectiva de programas extranjeros.
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Para la produccion de programas estd en marcha la constitucién de una
sociedad sin dnimo de lucro llamada ADELE (Asociacion para el Desarro-
llo de Logicales Educativos), cuyo objeto es coordinar la produccién, ad-
quisicion y distribucién de programas entre el Gobierno Central, las Co-
munidades Autéonomas y otras entidades publicas y privadas interesadas,
entre ellas las empresas productoras de equipos y las editoriales con ma-
yor implantacion en el dmbito de la educacion.

Mencion aparte en el capitulo de los programas constituye el logieal
incorporado en las especificaciones de los equipos, y que es el siguiente:
lenguajes Basic, Logo y Pascal, procesador de textos, base de datos, gestor
de ficheros, lenguaje de autor, hoja electronica y paquete de némina y
contabilidad, entre otros.

e) Seguimiento y evaluacion de la experiencia, cuyo éxito depende en
gran medida de la existencia de mecanismos de retroalimentacion eficien-
tes. El seguimiento sera fundamentalmente interno, a través de seminarios
y reuniones coordinados por equipos pedagogicos especiales, mientras que
la evaluacion tendrda también en cuenta los aspectos externos del progra-
ma, incluyendo comparaciones entre los modos de aprendizaje y el rendi-
miento educativo de los alumnos sujetos a la experiencia. Con todo, el ele-
mento central a evaluar es el relativo a la integracién de los ordenadores
dentro de las aulas y el cardcter positivo o negativo de los cambios que in-
duzcan en los métodos de ensefanza.

Entre los aspectos organizativos y de funcionamiento més importantes
del proyecto pueden mencionarse los siguientes:

En primer lugar, es importante aclarar que no se ha creado, ni existe
en Espana un Instituto especialmente dedicado a la difusién de la informa-
tica o de otras tecnologias en la ensenanza. Por consiguiente, el Proyecto
ATENEA es llevado a la practica conjuntamente por los diversos organis-
mos y centros directivos del Ministerio de Educacién, cada cual de acuerdo
con su especializacion, coordinados por la Secretaria General de Educa-
cion.

Asf, la seleccién de los equipos se realiza conjuntamente por el Centro
de Proceso de Datos y la Direccion General de Programacién e Inversiones,
con el asesoramiento de las Direcciones Generales de Educacién Bésica y
Ensenanzas Medias. La seleccion de los centros en funcién de los proyec-
tos pedagogicos que presenten las realizan estas tiltimas Direcciones Gene-
rales. La formacién del profesorado estd a cargo de la Subdirecciéon Gene-
ral de Perfeccionamiento del mismo. El fomento de la creacién de progra-
mas es materia en la que colaboran el C. 1. D.E. (Centro de Investigacion
y Documentacion Educativa) con el Centro de Procesos de Datos, sin per-
juicio de la integracion en la Sociedad ADELE. Por tltimo, el seguimiento
y evaluacioén de la experiencia es competencia de las direcciones generales
de cada nivel educativo y del mencionado C. I.D. E. Todas estas unidades
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del Ministerio se coordinan a través de una Comisién responsable del pro-
yecto.

En segundo lugar, hay que sefalar que.todo el Proyecto, y no sélo en
lo que hace al hardware o equipos informaéticos, se lleva a cabo en estrecha
colaboracién con el Ministerio de Industria. Esta coordinacién resulta del
mas alto interés para que el Proyecto ATENEA tenga efectos beneficiosos,
no solamente sobre las industrias del sector, sino también sobre la indus-
tria y los servicios en general a través de la incorporacién de la tecnologia
y el saber hacer que en él se genere,

Existen otros proyectos espafioles para la aplicacién a la educacién de
las nuevas tecnologias de la informacién. Algunos se refieren a las dreas
de la educacién superior y la investigacién cientifica. Tal es el caso del
Proyecto Iris, que tiene por objeto la interconexién en una red integrada
de todos los centros de cdlculo de las Universidades y los Centros piblicos
de investigacion; o del Proyecto Odin, que consiste en la adquisicién e ins-
talacién de un ordenador vectorial de gran potencia para la investigacién
cientifica. Aunque ambos llevan también nombres mitolégicos —nada ina-
decuados, pensamos, en un terreno algunas de cuyas dimensiones todavia
pertenecen al mundo de las ciencias ocultas— se distinguen del Atenea en-
tre otras cosas por no ser experimentales. Por el contrario, tenemos prisa
por poner en marcha estos proyectos porque en ellos pisamos ya tierra
completamente firme.

Mids relevante aqui es otro proyecto experimental dirigido a las ense-
fianzas primaria y secundaria. Se denomina Proyecto Mercurio y su objeto
es la difusién en las aulas del uso de los medios audiovisuales, en especial
el video. Su concepcién, estructura y esquema de funcionamiento son los
mismos del Proyecto Atenea, y como éste supone la incorporacién progre-
siva, anual de un niimero de centros docentes de aqui a 1990.

El caricter experimental es el rasgo mas importante y definitorio de
estos proyectos. La experimentacion es, en la ciencia, pero incluso en la
politica y en la vida, un excelente medio para conciliar lo nuevo con lo
viejo, el riesgo con la cautela; para aprender, en suma, de modo sistema-
tico por el muy eficaz sistema del ensayo y el error. Este aprendizaje tiene
como condicién necesaria una evaluacién de los aciertos y los errores que
tendremos que realizar del modo mas riguroso posible.
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HERBERT A. SIMON (*)

En un congreso sobre el futuro de la informdtica en educa-
cién patrocinado por el Ministerio de Educacion de los Estados
Unidos, un premio Nobel en Economia valora sus ventajas e in-
convenientes desde una perspectiva de sentido comiin.

Nadie se pregunta hoy ya: ‘“;Se utilizardn los ordenadores en las es-
cuelas?’’ Sabemos que estan utilizaindose y que las escuelas los compran
mas deprisa de lo que puede decirse. Los ordenadores estdn excitando el
interés de administradores, docentes, estudiantes y padres de alumnos en
mayor medida que cualquier otro intrumento, teoria o programa educati-
vo hasta ahora.

Esta rapida adopcion de los microordenadores ha originado mas pre-
guntas que respuestas. ;Cudles son los usos 6ptimos de los ordenadores en
las escuelas? ;Qué tiene que decir la investigacion sobre teoria del apren-
dizaje, sobre motivacion o inteligencia artificial sobre como influyen los
ordenadores en el aprendizaje? ;Cuales son los enfoques que pueden adop-
tarse en diferentes disciplinas para maximizar la eficacia de los ordenado-
res? ;Como pueden integrar las escuelas con la maxima eficacia estos des-
cubrimientos en sus programas educativos?

Teniendo presentes estas interrogantes, el Ministerio de Educacion de
los Estados Unidos invitd a un grupo de investigadores y profesionales de
la educacion a un congreso sobre el tema ‘‘Informatica y Educacién: opor-
tunidades que permite la utilizacion de ordenadores’ que se celebrd en la
Universidad de Pittsburg en noviembre de 1982.

El informe presentado por el Premio Nobel de Economia Herbert A.
Simon responde a muchas de estas preguntas y plantea otras.

El tema de este congreso (Informatica y Educacién: oportunidades

(*) Profesor de Ciencia Informética y Psicologfa en la Carnegie-Mellon Univer-
sity de Pittsburg, Pennsylvania. Recibi6 el Premio Nobel de Economfa en 1978.
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que permite la utilizacion de ordenadores) fue elegido con esmerado cui-
dado o con mucha suerte. Pienso que con gran cuidado. Es un congreso
sobre investigacion, sobre informatica y sobre educacion que nos deja am-
plia libertad para averiguar cuales son las formas utiles y provechosas de
la utilizacion de ordenadores en la educacion. La expresién ‘“‘investigacion
sobre informatica’ resulta ciertamente ambigua. Podria sigmificar investi-
gacion sobre la utilizacion de ordenadores en educacion; pero podria sig-
nificar también investigaciéon sobre ordenadores. Tendré ocasion de acla-
rar algo esta cuestion en lo que sigue.

LA REVOLUCION INFORMATICA

Todo el mundo esta convencido hoy de que la informéatica supone una
innovaciéon de importancia extraordinaria, de las que se producen no ya
cada siglo sino cada varios siglos; no una de esas revoluciones prefabrica-
das que se anuncian todos los dias en los periddicos o en la television. Es
un acontecimiento de importancia capital. Todas las innovaciones impor-
tantes atraviesan un periodo mas o menos largo que podriamos llamar su
fase de ‘“‘carro sin caballo”. Asi como el automovil, cuando apareci6, no
era mas que una nueva forma de arrastrar una carreta por los caminos,
cualquier auténtica innovacion nos hace pensar al principio que no es mas
que una nueva forma mas barata, mas comoda o mas rapida de hacer algo
que veniamos haciendo antes ya.

Nos sorprendemos siempre cuando esas innovaciones acaban teniendo
un significado para nosotros completamente diferente del atribuido a la
tecnologia que pensabamos estar mejorando. Asi, la verdadera importan-
cia del automévil no ha sido en cuanto medio para arrastrar cosas, aunque
sean tantas las mercancias que se transportan por nuestras carreteras en la
actualidad. Si no las transportdramos por las carreteras las transportaria-
mos por ferrocarril, lo que aliviaria considerablemente a las primeras; pero
no habria gran diferencia en cuanto a la eficacia de nuestra economia. La
importancia del automévil ha sido que, gracias a él, han surgido las zonas
suburbanas y son posibles las vacaciones a dos mil millas, con los nifios y
el perro incluidos.

Lo mismo sucede con los ordenadores. La era de los ordenadores es,
por supuesto, mucho mas reciente que la del automoévil y no sabemos to-
davia realmente qué va a venir después de la etapa del carro sin caballos.
Los ordenadores se inventaron para digerir nimeros, ain cuando algunos
de sus inventores —como Babbage, hace un siglo, o Alan Turing, en nues-

tro siglo—, llegaron a prever que serian algo mas que eso.

No obstante, después de veinticinco o treinta afios de utilizacion ex-
tensiva de ordenadores en todo el mundo, un 95 por ciento del potencial
informatico y un 95 por ciento del tiempo de ordenadores sigue dedican-
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dose todavia a digerir nimeros, sea para calculos cientificos y de ingenie-
ria o para administar las néminas y llevar la contabilidad de las empresas.

La meta mas urgente en nuestra agenda, cuando hablamos de investi-
gacion sobre informaitica, puede ser, tanto.en educacién como en cual-
quier otro campo, dedicar nuestros esfuerzos investigadores a descubrir
qué es lo que hay mas allid de esa digestion de niimeros, para qué sirven
realmente los ordenadores y cual es verdaderamente su potencial. Los
acontecimientos registrados durante los altimos tres a cinco afios, —la
introduccion de microordenadores en los hogares (debido en parte a la
miniaturizacion de los aparatos y a la reduccion de coste) y la utilizaciéon
de los ordenadores en las empresas y en los hogares para el tratamiento de
palabras— nos han proporcionado una preparacién mucho mejor de la que
tenfamos hace tres o cinco anos para comprender que la revolucién infor-
matica tiene muy poco o nada que ver con la aritmética.

.Es esto totalmente cierto? Los ordenadores van a seguir realizando
operaciones aritméticas durante mucho tiempo todavia y hay algunas
cuestiones interesantes de investigacion que van a plantedrsenos, como
puede ser la de hasta qué punto los nifios tendrdn que practicar la aritméti-
ca en una edad informatica. Pero estamos empezando a darnos cuenta de
que esto no es mas que la punta del iceberg, que hay mucho mas.

ORDENADORES EN EDUCACION

La posibilidad de utilizar ordenadores en educacion no es una idea
nueva. Pienso que pueden encontrarse propuestas —si no intentos— de ins-
truir mediante ordenadores hace al menos 25 anos. En este mismo edifi-
cio, estudiantes de la especialidad de administracion de empresas han prac-
ticado juegos econémicos como parte de su educacion desde aproximada-
mente 1960.

Como indicaré enseguida, la aparicion de las calculadoras manugles es
un ejemplo interesante de instruccion mediante ordenador. Pero, si nos
fijamos en el sistema educativo actual, tanto en los niveles universitario
como preuniversitario, de ensefianza media o elemental, pienso que va a
costarnos defender la hipotesis de que la instruccién mediante ordenador
(Computer-aided instruction: CAI) ha supuesto alguna diferencia sustan-
cial para el sistema educativo. No quiero decir con esto que no se hayan
hecho cosas utiles. Se han desarrollado programas que, a mi juicio, resulta-
rdn a largo plazo mas ttiles e interesantes incluso que estos. Pero la CAI no
ha influido de forma decisiva en la educacion. Sera importante para noso-
tros preguntarnos por qué, a medida que vayamos avanzando y hablando
sobre informatica en educaciéon. Si no sabemos por qué, averiguarlo sera
una de las metas de la investigacion.

Fijandonos en la CAI actual, podemos formular tres comentarios,al
menos. El primero es que gran parte de la CAI encaja con la descripcion
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del carro sin caballos. Nos hemos limitado a coger toda suerte de cosas que
haciamos con los nifios y a meterlas en el ordenador.

Puede que ello sea efectivo desde el punto de vista de los costes o que
no lo sea, depende del coste corriente del ‘“hardware’ y del “‘software”.
Pero sea o no efectivo desde el punto de vista de los costes, no es un gran
logro. No hemos revolucionado el sistema educativo, ni siquiera hemos
avanzado mucho, y asi serd mientras nos limitemos a coger las cosas que
acostumbramos a hacer e introducirlas en el ordenador. Si a alguien le gus-

tan los ordenadores —y hay a quien le gustan, como gustan a otros los ya-
tes y los automoviles— podria decir que utilizarlos de ese modo es abusar
de ellos, porque no se utiliza todo su potencial todo lo que pueden hacer
en realidad.

(Por qué vamos a utilizar un ordenador en lugar de lapicero y papel?
¢(Cudles son las ventajas del ordenador sobre el lapicero y el papel? Pue-
den resumirse diciendo que el ordenador puede contestar y el papel no.
El papel s6lo habla cuando el usuario escribe en él.

Puede que esto sea algo exagerado. Pero, aunque se puede elaborar un
texto programado inteligentemente de tal modo que remita al estudiante
a un papel si responde A y a otro si responde B; acaba convirtiéndose en
algo tecnolégicamente complicado al poco tiempo. Un ordenador puede
hacerlo mejor.

El ordenador tiene una ventaja comparativa precisamente en lo que
respecta a capacidad de respuesta, pues actiia como respuesta al estudiante
y responde a los aspectos importantes del comportamiento del estudian-
te. Pero eso no se produce sin mas ni mas. Requiere ‘‘software’’ elaborado.
Los ordenadores s6lo responden de forma inteligente e interesante a los es-
tudiantes ‘cuando han adquirido en el proceso cierto grado de inteligencia,
cierta inteligencia artificial.

De ahi la lentitud general con la que hemos creado sistemas CAI que
lleguen mucho mas lejos de lo que podria hacerse con un texto programa-
do. La lentitud de esa evolucion es simplemente reflejo de la lentitud del
desarrollo de la inteligencia artificial, que también es algo de lo que se ha-
blaba hace ya unos 27 afios, aunque no se ha alcanzado la intensidad sufi-
ciente hasta los Gltimos cinco afos o poco mas.

Asi pues, punto uno respecto de la instruccion mediante ordenador:
el ritmo a que vamos a ser capaces de introducirla vendra marcado por el
nivel de nuestra comprension de la inteligencia artificial; porque los orde-
nadores que van a desempenar un buen papel en CAI van a ser ordenado-
res inteligentes. Artificial o naturalmente, van a tener que ser inteligentes.

En segundo lugar, all{f donde se han introducido programas CAI se ha
registrado, en mi opinion, un ritmo notablemente elevado de desgaste, es
decir, que los sistemas se construyen con gran entusiasmo (podria incluso
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mencionar un par de ejemplos locales en los que he participado personal-
mente); pero, cuando se vuelve al cabo de cinco afios, uno se encuentra
con que los métodos de docencia son mas o menos lo que eran en 1970.
No estan utilizando ya esas nuevas tecnologias.

Y cuando uno se pregunta por qué, suele haber una buena razén. La
razén es que muchos de los programas que desarrollamos exigen una
enorme cantidad de trabajo para su mantenimiento. Asi, por ejemplo, te-
nemos un grupo de maestros estusiastas de la instruccién adecuada al rit-
mo que marque el alumno. Como saben aquellos de ustedes que han expe-
rimentado en este campo, se requiere que los docentes sean capaces de ge-
nerar cantidadesilimitadas de problemas interesantes. Pero las facultades
no tienen ni el tiempo ni la motivacién necesarios para desarrollar esos
problemas indefinidamente. Si hay que desarrollarlos manualmente, pasa-
dos cinco afios de altibajos de entusiasmo, la instruccién segin el ritmo del
estudiante tiende a desaparecer y se vuelve a los métodos tradicionales.

Veamos un campo para la posible aplicacion de ordenadores. Conta-
mos ya con varios ejemplos de programas informaticos que generan pro-
blemas de tal modo que no es necesario producirlos uno a uno. Los pro-
gramas de este tipo con los que yo estoy familiarizado y que han alcanza-
do la etapa practica han utilizado en la mayor parte de los casos una serie
de plantillas de problemas. Lo que hace el ordenador es acoplarlos en para-
metros, elaborar sobre la base de esas plantillas y crear problemas concre-
tos.

Todo esto estaria muy bien, si no fuera porque, también en este caso,
nos quedamos con una coleccién bastante estereotipada de variedades de
problemas, quizds menos imaginativos de los que deberian plantearse a los
alumnos a lo largo de un periodo prolongado. Una vez mas, si queremos
lograr una elaboracioén de problemas mas automitica y hacerlo mejor, sera
preciso que los programas informaticos impliquen un mayor grado de inte-
ligencia, tendrin que comprenderse mejor las exigencias planteadas por
las tareas para las que estin creandose problemas.

Si queremos realizar mas instruccién mediante ordenador, habremos
que preguntarnos como vamos a cubrir los costes de mantener o dirigir ta-
les sistemas y como vamos a convertirlos en exportables. Seria locura to-
tal suponer que habria que desarrollar materiales para cada uno de los cur:
sos —mediante ordenador o de otro modo— en el punto donde se den esos
cursos.

Con los métodos tradicionales, ese problema estaba resuelto con algo
llamado libro de texto. Hay libros de texto malos, pero también los hay
buenos. No sé si los malos predominan sobre los buenos o al revés; pero el
hecho de que se publiquen, que se disponga de ellos a escala nacional e in-
ternacional, nos aumenta sustancialmente el nivel de los materiales de en
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sefianza sobre lo que seria asequible si fuera una industria local, si se escri-
biera un libro de texto propio en cada una de las clases ofrecidas.

Tenemos que desarrollar los tipos de instituciones que permitan difun-
dir el “software” informéatico del mismo modo que se difunden los libros
de texto, algo,que, como sabemos, estd empezando a suceder gracias es-
pecialmente a los esfuerzos realizados por las empresas de informatica du-
rante los Gltimos afos.

Esté sucediendo; pero pasara mucho tiempo hasta que dispongamos de
un sistema estable y comprensible para la difusién de pedagogia avanzada
en forma de programas informaticos y, de ese modo, la difusion amortice
las inversiones necesarias para producirlos y proporcione los incentivos
para hacerlo que proporcionan en la actualidad los derechos de autor en el
caso de les libros de texto. S6lo entonces empezaremos a institucionalizar
esta practica.

Todos somos conscientes (y yo no voy a solucionar hoy este proble-
ma) de la dificultad general que supone institucionalizar nuevas practicas
en educacion. El altimo acontecimiento en este campo que supuso un
cambio radical fue la instalacion de encerados hacia finales del Gltimo si-
glo. Deberia mencionar quizas también el retroproyector, pero mis amigos
oyentes saben que considero ese instrumento como un paso atras y uste-
des podran ver que no hay ninguno hoy en la tribuna.

Nos encontramos, pues, con problemas muy definidos, como son los
de hacer progresar la inteligencia artificial hasta el punto en que pueda ser-
vir de apoyo a elaborados usos de los ordenadores en la instruccion; la di-
fusién de materiales y la motivacién para que se preparen esos materiales,
y, en tercer lugar, con un caricter mas general, el del asentamiento de
cualquier tipo de cambio en nuestras instituciones educativas.

Me siento bastante optimista respecto de las perspectivas de difusion
de programas, siempre que podamos motivar su produccion. Es bastante
mas facil difundir artefactos que ideas. En el proceso de difusion de la
cristiandad por una gran parte del mundo, resulté mas fécil difundir la
cruz que producir el comportamiento humano congruente con la predica-
cién de la Iglesia.

En el caso de los programas informaticos, hay algo que trabaja a nues-
tro favor, y es que esa tecnologia se encapsula en cajas denominadas orde-
nadores y en discos flexibles que contienen el “software’’. Por tanto, la
tecnologia es transmisible; algo que no han sido la mayoria de las demas
innovaciones educativas, digamos, desde el encerado.

Antes de acabar con esta cuestion, voy a decir algunas palabras mas,
para no dejarles a ustedes con la impresion de que pienso que el Gnico tipo
de instruccién mediante ordenador han sido los programas de ejercicios y
préicticas. Seria injusto para con quienes han trabajado en CAI De hecho,
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he mencionado un contra ejemplo, los juegos de gestion, ampliamente di-
fundido en los centros de docencia de econom{a de este pais.

Otro ejemplo es el laboratorio artificial, es decir, la sustitucién de los
laboratorios de fisica, de quimica o de psicologfa por bancos de datos de-
sarrollados y organizados de tal modo que, utilizindolos, los estudiantes
pueden aprender a disefiar y llevar a cabo experimentos. Quiero decir que
esta técnica no se limita a las ciencias naturales. Un ejercicio de este tipo
verdaderamente interesante lo hemos tenido en este centro mismo.

Un aspecto interesante es que, si uno intenta elaborar una relacién de
los lugares en que estan utilizindose imaginativamente ordenadores en
educacién y donde estidn empledndose de forma importante y significativa,
seran muy pocos los casos en que tales aplicaciones puedan asociarse ex-
plicitamente con el concepto “‘instruccién mediante ordenador”.

Se han utilizado ordenadores ya —sobre todo en niveles universita-
rios— en un enorme nimero de formas, pero sélo una insignificante frac-
"cién de ellas se denominan instruccién'mediante ordenador. Asi, por ejem-
plo, si un psicélogo desarrolla un banco de datos con datos reales, o imagi-
narios para, por ejemplo, realizar algunos experimentos sobre la memoria,
¥, posteriormente, encargar a sus estudiantes cometidos que les obliguen a
utilizar el sistema para disefiar y llevar a cabo experimentos y analizar da-
tos, pensard que ello forma parte de su instruccién en psicologia pero no que
estd haciendo algo misterioso denominado instruccién mediante ordena-
dor.

No lo pensard, por supuesto, en un medio en el que sean ficilmente
asequibles los ordenadores, donde todo el mundo pueda utilizarlos; por-
que, si se dispone de ordenadores en cantidad suficiente, las personas ima-
ginativas van a encontrar mil formas interesantes de utilizarlos, y no van a
ser personas centradas en algo concretamente denominado instruccién me-
diante ordenador. Pueden ser sencillamente profesores de psicologia que
quieran mejorar sus cursos o profesores de fisica que descubran que no
pueden hacer en los laboratorios, con sus alumnos, todo lo que desearfan,
© que un experimento simulado podria ser tan ttil como uno real para
ciertos tipos instruccién de laboratorio.

De tal modo que, si realiziramos una investigacién en una universidad
como ésta, nos encontrarfamos con que estdn utilizindose ordenadores
para instruccion de los mas variados modos, no sélo en los departamentos
de ingenierfa y de ciencias sino también, como indicaba antes, en depar-
tamentos tan indispensables en principio como los de Historia. Necesita-
mos dar con medios para estimular esa utilizacién, porque ah{ es proba-
blemente donde va a tener lugar una gran parte de nuestro desarrollo.
Permitanme ahora dejar esta cuestién de la instruccién mediante ordena-
dor y dedicar el resto de mis observaciones a otros dos temas, a saber, la
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sobrecarga de informacién y la utilizacion de ordenadores para investiga-
ciones sobre educacion.

(ES LA INFORMACION UN FACTOR ESCASO?

Al intentar analizar los problemas que plantea la investigacion sobre el
uso de ordenadores en la enseflanza, necesitamos distanciarnos, en cierta
medida, para evitar el sindrome del carro sin caballos. Necesitamos distan-
ciarnos e intentar definir de miltiples formas el problema fundamental tal
y como lo entendemos, y ello supone caracterizar no s6lo los ordenadores
y la educacidn, sino también la sociedad en que se introducen esos ordena-
dores. Quiero intentar corregir ahora algo que, en mi opinién, es una fal-
sa idea muy extendida, aunque probablemente no la comparta nadie de los
presentes en esta sala.

Oimos hablar continuamente de algo que suele llamarse la era de la in-
formacién y sobre el volumen de informacién que producimos y consumi-
mos en nuestra sociedad. Es cierto que existe un enorme volumen de in-
formacién o, al menos, innumerables simbolos (lo que cada uno piense
sobre en qué medida ha aumentado la informacién dependera en cierto
modo de su propia definicién de informacién). Pero, para comprender c6-
mo vamos a arregldrnoslas en un mundo en el que hay enormes cantidades
de informacién, tenemos que tener en cuenta no sélo a quienes producen
esa informacién sino también a sus consumidores, es decir, a seres huma-
nos.

Otra forma de caracterizar a nuestro mundo de modo- distinto que
como mundo en el que hay enormes volimenes de informacion, es desta-
cando la escasa atencidén que ha producido la informacion, Cuando se dis-
pone de informacién y de procesadores de informacion, cuanto mas in-
formacién se produce tanto menos atencion se le presta y tantas menos
posibilidades habra de procesar esa informacion.

Nuestro enfoque de la investigacion sobre empleo de ordenadores en
educacién serd igualmente equivocado si pensamos que la funcion de los
ordenadores es, de un modo u otro, difundir mas la informacién en la so-
ciedad. En lugar de eso, hemos de pensar que la gente no vive mas que 24
horas al dfa y que, de ese tiempo, normalmente gastan ocho horas dur-
miendo, habiendo algunas que insisten en comer y en realizar otras activi-
dades. En consecuencia, sélo serdn aprovechables 16 horas al dia, nimero
de horas que no aumentara con s6lo aumentar la cantidad de informacién
circulante; de tal modo que, para que los ordenadores resulten utiles para
todos nosotros, habrd que utilizarlos no -para producir mas informacién
—tenemos ya suficiente para ocuparnos desde el amanecer hasta la noche—
sino para ayudarnos a atender a la informaciéon que resulta mas til e in-
teresante o bien, con el criterio que sea, a la mas valiosa.

Los ordenadores no nos ayudarin a lograrlo més que si son inteligen-
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tes. Personalmente, lo que quiero no es que un ordenador me coloque el
“New York Times” cada mafiana bajo las narices (en otra conferencia ex-
plico por qué eso es malo para la salud). Si he de utilizar para algo el orde-
nador es, en este caso, para que repase por mi el “Times” y seleccione
aquello que pueda interesarme, o, mejor ain para que lo digiera y elabore
una interpretacion de ello, si es suficientemente inteligente para hacerlo,
particularmente si sabe al respecto mas de lo que sé yo mismo.

Los ordenadores no harin mas que aumentar el alboroto formado ya
por la radio, la television y el teléfono si no son suficientemente inteligen-
tes como para tratar, seleccionar y analizar la informacion para nosotros, y
eso se aplica también en el caso de la educacion, igual que en cualquier
otro sector. Disponemos de considerables capacidades para crear bancos
de datos; pero ;quién necesita bancos de datos? Personalmente dispongo
del “World Almanac” y satisfago con él gran parte de mis necesidades de
datos.

(Quién necesita un banco de datos si no dispone de formas elaboradas
para acceder a ellos? Nuestra biblioteca en la Carnegie-Mellon University
estd muy bien dotada, en comparacién de otras de su género. Somos fun-
damentalmente un centro de formaciéon de ingenieria y, se dice, los inge-
nieros no leen mucho. No obstante en esta biblioteca hay mas libros de los
que voy a leer en toda mi vida. Puede ser que en la biblioteca no haya pre-

cisamente el libro que quiero leer, pero no lo sabré nunca a no ser que esa
misma biblioteca sea tan perfecta que yo personalmente pueda saber: a)
qué puedo desear leer un dia; b) si estd en la biblioteca; c) cémo conse-
guirlo, etc.

Asi, la tarea con la que nos enfrentamos es conseguir ordenadores sufi-
cientemente inteligentes como para que nos ayuden a prestar la debida
atencién a lo que nos interesa. Ese es el verdadero problema en nuestra
sociedad actual. No quiero decir con todo esto que no tengamos proble-
mas por falta de informacion; pero el tipo de informacién de que carece-
mos —como puede ser lo que va a pasar en la Bolsa mafiana— no es infor-
macién que vayan a proporcionarnos los ordenadores.

ORDENADORES PARA LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Permitanme volver ahora al tema concreto de la utilizacién de ordena-
dores en la educacion. Si queremos evitar el sindrome del carro sin caba-
llos, hemos de tener cuidado de partir de la hipbtesis de que el Ginico senti-
do —o el principal— que tienen los ordenadores para la educacién se en-
cuentra en su utilizacién directa en cuanto instrumento de instruccién en
cualquier actividad que queramos llamar instrucciéon mediante ordenador.

Tengo, en realidad, un candidato alternativo, que espero que sea obje-
to de debate en este congreso. Durante el ltimo cuarto de siglo, hemos

21



descubierto que los ordenadores pueden utilizarse para modelar procesos
de pensamiento humano. Hemos aprendido que los ordenadores son un
potente instrumento para la teorizacion psicologica y que los lenguajes de
programacion informatica son los lenguajes en que pueden expresarse ade-
cuadamente las teorias psicologicas, al menos las teorias sobre conoci-
miento, sobre como piensa la gente.

Son temas estos sobre los que podriamos debatir; pero, para seguir la
argumentacmn permitanme asegurar que disponemos en realidad de este
poderoso motor. ;Qué tiene que ver todo esto con la educacion? Tiene
mucho que ver con el hecho de que la educacion tal y como la practica-
mos hoy se encuentra casi libre de teoria y sabemos, por otros campos de
la actividad humana, que normalmente es posible realizar progresos de
gran magnitud cuando nos movemos desde un estado de pragmatismo
completo a una etapa en la que nuestra practica profesional cuenta de ver-
dad con la base de ciencia fundamental.

En las ciencias relacionadas con la ingenieria, el cambio se produjo
con Newton, para continuar después sin cesar, al desarrollarse la fisica mo-
derna. En medicina, tuvo lugar en el nglo actual cuando, por vez primera,
se asocid y resulto influida la practica de la medicina por un conocimiento
profundo y creciente del funcionamiento del organismo humano.

Sabido es que, cuando empezamos a entender como funciona el meca-
nismo es cuando podemos mejorar en gran medida nuestra capacidad para
resolver los problemas que se plantean cuando no funciona adecuadamen-
te.

{Qué queria decir antes cuando hablé de que nuestra practica de la
educacion es casi pragmatica? Tenemos algunos principios fundamentados
empiricamente. Sabemos que son raros los casos en que los individuos
aprenden a no ser que reciban un estimulo retroactivo por su realizacién.
Es lo que se denomina conocimiento de los resultados o refuerzo.

Tenemos un segundo principio que yo mismo estoy ilustrando ahora,
no por el tono de mi alocucién sino por el mero hecho de pronunciarla.
Ese segundo principio es que esas palabras se les contagiaran y originaran
fiebre u otros sintomas en los oyentes, dandose un cierto aprendizaje. Hay
un proceso segln el cual las palabras emitidas por ciertas personas produ-
cen cambios en el estado mental de otras.

Sabemos lo traidor que es este proceso. Alguno de ustedes son docen-
tes. No se si han tenido la experiencia de leer las notas que toman en clase
los alumnos, si es que se les permite tomar notas. Pero sabemos que, si el
proceso se prolonga durante veinte o treinta afos, si se inducen ciertos
cambios en las personas a las que van dirigidas las palabras, Podriamos ase-
gurar, sin exagerar demasiado, que es en este tipo de principios en los que
se basa hoy la educaciéon. El hecho de que las personas lleguen a educarse
demuestra que los principios funcionan, pero no que funcionen con efi-
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cacia, como prueba el hecho de que, en la actualidad, dedicamos al proce-
so educativo la mitad o una tercera parte de la vida de la mayor parte de
los norteamericanos y de los habitantes de otros paises avanzados.

A decir verdad, no lo hacemos solamente porque esos afios sean nece-
sarios para adquirir la cualificaciones necesarias, en cuanto que se da tam-
bién la funcion de atencion a los bebés en los primeros afios de la escolari-
zacion y el aspecto de consumo del tiempo en la universidad, que algunos
estudiantes encuentran tan satisfactorio que aplazan todo lo posible la
consecucion del titulo, sin que sea posible echarles.

No obstante, nos encontramos, en este caso, con un proceso sobrema-
nera ineficaz, y ello primordialmente porque no entendemos el proceso de
aprendizaje, ain cuando todos los sintomas indican que estamos adqui-
riendo muy rapidamente una teoria viable sobre esta cuestion. La informa-
tica ha desempenado ya un papel importante en este sentido, al permitir-
nos modelar el pensamiento humano, el proceso humano de solucion de
problemas, el aprendizaje humano y la formacion de conceptos por parte
del hombre.

Es de esperar que, cuando hablemos sobre un tema tan amplio como
es la investigacion sobre utilizacién de ordenadores en educacién, no nos
limitemos en absoluto a nada que podamos denominar instruccién me-
diante ordenador sino que centremos nuestra atencién preferentemente en
las funciones que pueden desempenar los ordenadores en cuanto instru-
mentos de investigacion para conseguir ese mas profundo conocimiento de
los procesos del pensamiento humano.

ALFABETIZACION INFORMATICA

Al preguntarnos por qué hemos de interesarnos por la utilizacion de
ordenadores en educacion, nos encontramos con un reto particular, del
que la gente es ahora consciente y sobre el que estamos hablando tanto en
nuestra sociedad y en otras sociedades industrializadas. Es nuestra preocu-
pacién por algo que podria denominarse ‘‘alfabetizacion informética’’.

Pero, alfabetizacion informatica es una expresién ambigua. Quiero se-
nalar que no es este un problema nuevo, pues el problema de la alfabeti-
zaciéon informatica forma parte en realidad de un problema mas amplio
que hemos tenido durante mucho tiempo, durante gran parte de lo que va
de siglo sin duda, y es el problema de la alfabetizacién cuantitativa de la
poblacion en un mundo técnico.

Me remito a la tésis de C. P. Snow, el cientifico y escritor inglés que
hablé sobre ‘‘Las dos culturas’, la cultura de las humanidades y la cultu-
ra de la ciencia, y sobre las dificultades reciprocas para llegar a un entendi-
miento. Lo que me preocupa, y no sélo a mi, es que, en una sociedad alta-
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mente vécnica, las personas que se sientan separadas del componente técnico
de la sociedad entenderan que estan también aisladas de las decisiones mas
importantes adoptadas en esa misma sociedad y acabaran en el estado psi-
coloégico conocido como ‘‘alienacién™.

Hay suficientes pruebas ya en nuestra sociedad de la desconfianza en
la tecnologia (no es que no haya aspectos de la tecnologia de los que hay
que desconfiar, o mirarlos al menos con precaucion) basada en la exclu-
sion de decisiones vitales.

Nos encontramos, pues, con un problema de alfabetizacion cuantitati-
va, parte del cual es el problema de la alfabetizacion informatica. La infor-
matica puede proporcionarnos los medios para abrir el mundo de la tecno-
logia a amplias capas de la poblacién, que no tendria acceso a él sélo me-
diante el calculo o mediante otras variantes de las matematicas clésicas.

Pienso que no sabemos todavia si puede ser asi o no; pero, al menos,
existe la posibilidad de que la informatica sea parte de la solucién de nues-
tro problema; y, si lo fuera —y en esto soy ciertamente optimista— seria
una solucion a un coste francamente tolerable.

He realizado algunos calculos apresurados de lo que costaria propor-
cionar a todos los nifos que asisten a nuestras escuelas, de todos los nive-
les, acceso adecuado a la informatica. Es posible que no se necesitara un
gasto inicial de capital superior a los diez mil millones de d6lares —es decir,
aproximadamente una décima parte de lo que se gasta cada afio en educa-
cion en este pais—, y, ademas, seria un gasto tinico, no un gasto anual. Ve-
mos, pues, que proporcionar acceso adecuado a la informatica a todos los
nifios supone un coste soportable para nuestra sociedad.

Una vez mas, tenemos que preocuparnos de los aspectos instituciona-
les del problema. Todos hemos oido alguna vez historias de terror sobre
ordenadores a los que se encierra en los lavabos, no porque se hayan com-
portado mal sino por temor a que los nifios se comporten mal con ellos.
Hemos de encontrar algiin modo no sélo de llevar los ordenadores a las es-
cuelas sino también de poder dejarlos en habitaciones sin cerrojos.

Las universidades comprobaron hace ya un par de décadas (las que
adoptaron la tecnologia informatica en sus primeras etapas) que, si se si-
than los ordenadores en salas no cerradas, los estudiantes se acercan a ellos
y los ordenadores ensefian a los estudiantes qué y como son, pasado algin
tiempo, la facultad correspondiente se sentird problematizada por el hecho
de que habra algunos estudiantes que no lo saben, viéndose asi implicada.

El primer ordenador disponible en este campus se instalé en el sdtano
de este edificio (La Graduate School of Industrial Administration), en
una sala no cerrada, y sucedié lo que acabo de describir. Asi fue como se in-
trodujeron los ordenadores en esta institucién y en muchas otras de nivel
universitario. Aunque resulta mucho mas dificil, eso mismo puede suceder
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—estd sucediendo ya de hecho— en los centros de ensefianza basica y me-
dia.

Como ustedes saben, los gobiernos son instrumentos ciegos, no sirven
para afinar nada, como descubrimos cuando intentamos utilizarlos para
administrar la economia. Son instrumentos ciegos y lo mas que pueden ha-
cer es gastar dinero. Aqui tenemos un campo en el que podrian gastarse
diez mil millones de ddlares con buenas oportunidades de conseguir in-
fluir decisivamente en la alfabetizacion informatica en este pais.

Ahora bien, esto es muy similar a difundir teorias. Es un remedio que
no se basa en una comprension profunda de lo que es la alfabetizacion
informatica o como puede lograrla la poblacion. Hablo de ello Ginicamente
porque se tiene el sentimiento de que es urgente hacer algo, dada la situa-
cién en que nos encontramos. Pero, por supuesto, a mas largo plazo, de-
bemos preguntarnos qué significa alfabetizacion informatica, cuales son las
posibilidades de que la poblaciéon que constituye una sociedad democrati-
ca entienda sobre asuntos técnicos o sobre las vias de razonamiento se-
guidas en cuestiones técnicas lo suficiente como para participar en las deci-
siones politicas esenciales de la sociedad. El iinico medio para descubrirlo
es mediante la investigacién fundamental sobre los procesos del pensamien-
to humano.

Por ejemplo, tomando como base las investigaciones relativas a las se-
paracion de los hemisferios cerebrales —las investigaciones de Roger Spe-
Ity y posteriores—, estan haciéndose todo tipo de especulaciones. Segun
esta interpretacion, hay personas en las que predomina el pensamiento
analitico, las que utilizan mas el hemisferio izquierdo, y otras, —de carac-
ter creativo, global— que emplean predominantemente el hemisferio dere-
cho.

Afortunadamente, todo esto no son mas que tonterias. No dispone-
mos de prueba alguna que apoye un modelo de procesos de pensamiento
de este tipo; por el hecho de que puedan abrirse paso ideas como estas es
sintoma de hasta qué punto necesitamos investigar todavia sobre los pro-
cesos del pensamiento humano para entender de qué formas de pensa-
miento son capaces los individuos, o si personas diferentes son capaces de
formas diferentes de pensamiento, o qué podemos hacer en este sentido en
educacion para lograr la alfabetizacion, sea alfabetizaciéon informatica o de
otro tipo.

Si tuviera que optar por una sola meta de investigacion sobre el cono-
cimiento optaria por la de descubrir aspectos suficientes sobre los procesos
del pensamiento y del aprendizaje humanos como para poder definir y re-
solver después el problema de la alfabetizacion cuantitativa o como quiera
llamarsela; pues, estimo que la alfabetizacion es algo fundamental para la
superviveneia a largo plazo de cualquier sociedad que cuente con las cate-
gorias de instituciones democraticas que todos nosotros queremos mante-
ner.
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JUAN DELVAL (*)

INTRODUCCION

Las escuelas y otros centros de ensenanza se estdn llenando de ordenado-
res a gran velocidad y dentro de algin tiempo las pantallas seran un ele-
mento del paisaje escolar tan familiar como lo es el encerado. En Estados
Unidos mas de la mitad de las escuelas usan ordenadores, mientras que en
Inglaterra todas tienen al menos uno y el promedio de maquinas en las es-
cuelas secundarias es de 9. En Francia se introducen cada afio 20.000 nue-
vos ordenadores en los centros escolares, de tal manera que en 1988 ha-
bra instalados 100.000 y cada centro tendra al menos uno. En Espaiia,
junto a otras iniciativas, se ha puesto en marcha el “Proyecto Atenea” para
la introduccion de los microordenadores en la ensefianza, con una dura-
cion de cinco afnos en que se dotardn 1800 centros con mas de 9000 equi-
pos, se formaran 5500 profesores y se especializaran otros 1300. Por todo
elle es previsible que dentro de pocos afos en muchos paises cada centro
educativo dispondra de un ordenador y este se habra convertido en un
atil escolar corriente.

Pero aunque el ritmo de introduccion de estas maquinas es vertiginoso
los resultados educativos que se alcanzan no son todo lo satisfactorios que
seria de desear y mucha gente se estd preguntando si en realidad su uso
compensa el esfuerzo econémico que suponen. La introduccioén de los or-
denadores en las aulas es un asunto que preocupa y sobre el que se produ-
cen opiniones encontradas entre los partidiarios de su utilizacion y los de-

(1) Este trabajo se basa en la conferencia pronunciada en el seminario sobre “Aplica-
ciones de microcomputadores en la ensefianza de las ciencias”. patrocinado por la
UNESCO y celebrado en Puerto Plata, Repiblica Dominicana, del 11 al 15 de marzo
de 1985, Parte de una version preliminar del texto ha aparecido en los Cuadernos de
informacién y nuevas tecnologias de la informacién, n.° 1 bajo el titulo “Para que vale
un ordenador en el aula”.

(*) Profesor de Psicologia Evolutiva. Facultad de Psicologia. Universidad Auténoma
de Madrid.
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tractores. Para algunos es un instrumento de vital importancia para la edu-
cacion. Alfred Bork, pionero en el estudio de estos temas y director del
Centro de Tecnologia Educativa de la Universidad de California en Irvine,
cree que en el futuro los ordenadores se convertiran en el sistema domi-
nante de proporcionar educacion en todos los niveles (Bork, 1985,p.161).
Otros, en cambio, son menos optimistas, y aunque no discutan los usos a
largo plazo, piensan que hoy por hoy no tiene mucho interés usarlos.

En mi opinién el empleo de los ordenadores en la educaciéon —como
en otros muchos campos— es un fenomeno imparable, contra el que no va-
le la pena luchar: mas pronto o mas tarde los ordenadores llenarin las au-
las y de lo que se trata es de hacer de ellos el uso mas interesante, de sacar
el mejor rendimiento posible, de que se convirtieran en un elemento edu-
cativo innovador y que no sirvan para vestir con nuevos ropajes las mismas
pricticas escolares que se realizan hace siglos y que no satisfacen las nece-
sidades de los escolares. Creo que la discusion no debe plantearse en torno
a si se deben usar ordenadores o no, sino que hay que orientarla hacia exa-
minar cudles son los usos educativos mas interesantes de estas maquinas, y
como podemos sacarles el maximo partido.

LA PRESENCIA DE ORDENADORES EN LA ESCUELA

La presencia de los ordenadores en las escuelas es cada vez mas masiva.
Posiblemente ninguna innovacién ha despertado tanto interés en las escue-
las, que son un medio por naturaleza muy conservador. Y no es un interés
que se plantee en los EE. UU., Inglaterra, Francia o en otros paises adelan-
tados industrialmente y productores de ordenadores, sino que los paises
africanos, asiaticos, de América central o del sur, inician programas de in-
troduccion de ordenadores en las escuelas.

En EE. UU.? el tema de los ordenadores en las escuelas es un proble-
ma nacional del que se habla continuamente, al que se dedican programas
y debates en la television, que aparece cotidianamente en las paginas de
los periddicos, y que preocupa a las familias. No es fécil estimar cuantas
revistas se publican dedicadas exclusivamente a los ordenadores en la edu-
cacion, pero una cifra moderada es de mas de una docena sélo en ese pais,
y muchas de las revistas mas importantes sobre ordenadores han publica-
do nameros especiales sobre ordenadores y educaciéon. En enero de 1983
habfa ordenadores en el 53 % de las escuelas de los EE. UU. y el na-
mero crece de una manera vertiginosa. En junio de 1981 habia 33.000
ordenadores en las escuelas plblicas de los EE. UU., justamente un aio
después la cifra habia ascendido a 125.000 y en junio del 83 habia pasa-

(2) Nos referimos a los Estados Unidos porque es uno de los pafses adelantados en el
uso escolar de ordenadores, y porque conocemos més de cerca ¥ nos ha sido mds fécil
disponer de datos sobre la situacién de ese pars.
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do a unos 300.000, que el afo siguiente subieron a 630.000. Para junio de
este afio se espera que el nimero haya sobrepasado el millén. Esto supon-
dria que hay un ordenador por cada 40 alumnos.

Pero la distribucion es muy desigual y mientras que en algunos estados
hay un ordenador por cada mil alumnos en otros son mucho mas abundan-
tes. Como siempre suele suceder las escuelas que se encuentran en un me-
dio social mas favorecido tienden a aumentar su ventaja y los ordenadores
son mucho mas frecuentes y se usan mis y mejor en las mejores escuelas,
lo cual convierte esta nueva tecnologia en un instrumento mas de discri-
minacion. Como en EE. UU. las escuelas dependen de las autoridades lo-
cales y el sistema educativo estda muy descentralizado se teme que las dife-
rencias se hagan cada vez mas grandes y este es un problema que preocupa.
Por ello algunos son partidarios de una intervencion federal para dotar a
las escuelas de ordenadores y disminuir las diferencias.

Pero toda esta nueva tecnologia, y estas enormes inversiones, ;estan
produciendo cambios acordes en el sistema educativo? La respuesta, que
no puede ser mas descorazonada, es que no.

PARA QUE SE UTILIZAN LOS ORDENADORES EN LA EDUCACION

El New York Times, uno de los periédicos mas influyentes de los
EE. UU., publicaba en diciembre de 1984 una serie de articulos pasando
revista al papel de los ordenadores en la educacion. El primero de ellos co-
menzaba con estas palabras: “Después de haber realizado grandes inver-
siones en microordenadores las escuelas publicas del drea metropolitana de
Nueva York se encuentran que estan todavia lejos de lograr la revolucion
académica que se esperaba de esta nueva tecnologia’ (Fiske, 1984). Una
de las manifestaciones mas claras de esto es que los ordenadores se estdn
usando primordialmente para ensefiar qué son los ordenadores pero no pa-
ra cambiar la educacion. Este es el tipo de ensefianza que denominan com-
puter literacy y que se podria traducir como ‘“‘alfabetizacién en ordenado-
res”, es decir aprender los rudimentos de esta nueva tecnologia pero como
una materia escolar més que se afiade a las restantes. Esto queda muy lejos
de las profecias de hace unos afios anunciando que se avecinaba una nueva
era para la educacion, que aprender se iba a convertir en un placer gracias
a las maquinas, que el sujeto controla su propio aprendizaje y determina
su ritmo de progreso, que se desarrolla el intelecto al mismo tiempo que
se aprende, etc.

Los primeros intentos de usar los ordenadores en las escuelas se produ-
jeron hace ya muchos afios, en la época de los grandes ordenadores muy
costosos. Algunos vaticinaban hacia el final de los afios 60 que el profesor
seria pronto sustituido por maquinas de ensefiar que controlarian su
aprendizaje. Era la época del CAI (Computer Assisted Instruction), la en-
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seflanza asistida por ordenador. La méquina seria con el tiempo mas bara-
ta, no se enfada con el nifio, reacciona inmediatamente a una respuesta co-
rrecta u errénea, proporciona una ensefianza adaptada a cada alumno y a
su ritmo de progresion, etc. Pero la ensefianza asistida por ordenador no
cambié nada ni se extendié mucho. Por razones econémicas y de otro tipo
los ordenadores no han empezado a tener una presencia real en las escue-
las hasta que no ha aparecido el microordenador.

Pero aunque las expectativas son muy grandes la realidad es decepcio-
nante. El “Center for Social Organisation of the Schools” de la Univer-
sidad Johns Hopkins ha realizado en 1983 un amplio estudio sobre el
uso escolar de los micros en las escuelas de los Estados Unidos. De él se
desprende que en enero de 1983 habia ordenadores en el 53%de las escue-
las de ese pais. Pero cuando se profundiza més en cudnto, cémo y para
qué se usan el panorama se oscurece. Por término medio los micros sélo se
hacen funcionar 11 horas a la semana en las escuelas primarias y 13 en las
secundarias, es decir que la mayor parte del tiempo no los usa nadie. Los
datos son mas llamativos si miramos el tiempo que cada alumno estd con
la maquina. En las escuelas que tienen ordenador el alumno dedica por tér-
mino medio menos de media hora a la semana y en las secundarias una ho-
ra. Pero aqui las diferencias son grandes y mas de un tercio de los chicos
s6lo disponen del ordenador tres minutos al dia. S6lo uno de cada cin-
*cuenta alumnos de escuela primaria dedica mas de una hora a la semana.
La realidad es posiblemente peor, porque estos datos estdn calculados so-
bre el tiempo previsto de utilizacion, sin contar desplazamientos hasta el
aula, puesta en marcha, etc.

Dedicando tan poco tiempc') a usar los ordenadores no se pueden con-
seguir resultados muy brillantes, pero ;por qué se utilizan tan poco si los
ordenadores estdn ahfi, por qué estdn sin usar la mayor parte de la jornada
escolar, por qué no hacer posible ademas una utilizacién fuera de la jorna-
da escolar? Probablemente la respuesta esta en que los profesores no saben
bien como se pueden utilizar, en que no se sienten cémodos con los ordena-
dores, en que no disponen del software adecuado, en que no se ha experi-
mentado suficiente con usos innovadores de los ordenadores en las aulas,
en que el trabajo escolar se realiza de una manera rutinaria y cambiarlo es
inicialmente mas trabajoso que dejarlo como esta.

Hablaremos de todo esto, pero antes vamos a terminar de ver como se
usan los ordenadores durante el poco tiempo que se usan. ;Al menos du-
rante esos minutos se hacen cosas interesantes?

Parece que no mucho. El informe de Johns Hopkins, que antes citaba,
recoge tres usos principales. En las escuelas primarias el 36% del tiempo se
dedica a la alfabetizacion en ordenadores, es decir a aprender sobre el pro-
pio ordenador, el 40% a hacer ejercicios rutinarios (drill and practice), que
pueden hacerse perfectamente sin ordenador, como son practicar operacio-
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nes aritméticas, y el restante 24% se ocupa en juegos recreativos. En la es-
cuela secundaria el 64% del tiempo se dedica a aprender sobre los ordena-
dores, el 18% a ejercicios rutinarios, el 6% a juegos y empiezan a aparecer
otros usos, no siempre mas interesantes, que ocupan el 12% del tiempo.

;Quiza es que no se pueden hacer cosas més interesantes? Si las hay
;cudles serian estas?

(POR QUE SE LLENAN DE ORDENADORES LAS AULAS?

Una pregunta totalmente justificada que nos podemos hacer inmedia-
tamente después de examinar este panorama mas decepcionante es ;por
qué hay tanto interés en introducir los ordenadores en las escuelas si los
usos que se estan haciendo son tan poco interesantes y muchas veces ni si-
quiera se usan? Las razones seran muchas y muy complicadas, pero me pa-
rece que hay dos bastante importantes. En primer lugar los ordenadores
estan ahf, son una realidad social y cada vez tienen méas importancia en la
vida economica,. E]l nimero de personas que trabaja con ordenadores cre-
ce cada dia. Aunque el manejo rutinario de un ordenador para introducir
datos, para escribir con él o para hacer calculos se puede aprender en muy
poco tiempo, si los ordenadores se introducen en las escuelas los alumnos
se convierten en mano de obra con menos entrenamiento podran hacer co-
sas mas complicadas en menos tiempo. Asi pues las empresas se aseguran
una mano de obra disponible. Este es al menos el argumento que esgrimen
algunos.

La segunda razén es que los ordenadores en las escuelas constituyen
un negocio excelente, un negocio practicamente inagotable. Tomando co-
mo ejemplo los Estado Unidos veiamos mas arriba como aumenta el ni-
mero de ordenadores en las escuelas. Pero aunque este afno se llegue al mi-
116n de ordenadores es una cantidad todavia muy pequefia para los 41 mi-
llones de alumnos que hay en las escuelas publicas norteamericanas. En la
ciudad de Nueva York, por ejemplo, con 950.000 estudiantes y 1000 es-
cuelas hay unos 10.000 ordenadores, es decir uno por cada 95 alumnos.
En la actualidad se estan realizando experiencias en las que cada alumno
dispone de un ordenador en su mesa permanentemente. Si estas experien-
cias proporcionan resultados claramente satisfactorios el nimero de orde-
nadores en las escuelas podria aumentar enormemente. Evidentemente
una de las cosas que limita el crecimiento de los ordenadores escolares es su
precio. En EE. UU. un ordenador escolar con los elementos que necesita y
teniendo en cuenta los descuentos que se obtienen viene a costar alrede-
dor de 1000$, unas 175 mil pesetas al cambio medio de los ltimos tiem-
pos. Pero se especula con que el precio seguira disminuyendo muy rapida-
mente.

No es extraiio que las empresas se disputen y luchen enormemente por
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controlar el mercado escolar. La que primero vid las posibilidades de este
mercado fue Apple que ya a finales de los afios 70 empezé a introducirse
en las escuelas y hoy controla la mitad de ese mercado. Le sigue Tandy de
Radio Shack, una cadena de tiendas de electronica muy populares en los
EE. UU. con un 22%, Commodore con un 16%, IBM con un 5%, Texas Ins-
truments, conocida sobre todo por su importancia en el mercado de las
calculadoras de bolsillo, con un 4%y Atari Corporation, que domina el
mercado de los video juegos, con un 3%.

Muchas de estas empresas han hecho importantes donaciones a las es-
cuelas. No por altruismo sino porque regalar ordenadores puede ser un ex-
celente negocio, como ha mostrado Apple, que gracias a su politica clari-
vidente domina este sector. Si se regalan ordenadores a una escuela con un
proyecto determinado y sale bien la experiencia, el ejemplo se extiende a
otras escuelas del entorno, que posiblemente van a comprar los mismos or-
denadores, para poder utilizar los mismos programas. Pero ademas existe
una presién cada vez mayor por parte de las empresas para que los alum-
nos tengan un ordenador en su casa, y Apple, por ejemplo, publica un
anuncio en el que el ordenador aparece en la mesa de trabajo del chico, en
su cuarto, como un elemento mas, al tiempo que se asusta a los padres con
la idea de que sus hijos se pueden quedar rezagados en algo que sera esencial
en un futuro muy préximo. Esa propaganda logra sus efectos en algunos
sitios y, por ejemplo, en California, en 1983, el 18% de los chicos tenian
ya un auténtico ordenador en la casa. Y cuando un chico esta usando un
ordenador en la escuela va a pedir que le compren el mismo para la casa.
Esto amplia enormemente el mercado y hace que regalar ordenadores a las
escuelas sea un negocio para los fabricantes. En Europa IBM (que en Esta-
dos Unidos encontré poco hueco en el mercado educativo, dominado por
Apple) anuncié en 1983 un plan de donacion de 770 ordenadores persona-
les a centros de ensefianza media de seis paises. Dentro de ese programa ha
distribuido en Espana 35 ordenadores en centros pablicos y 50 en centros
privados y de comunidades auténomas.

Es claro que para las grandes empresas el mercado no termina en los
EE. UU. y otros paises industrializados. En la Conferencia Internacional
de la Educacion, patrocinada por la UNESCO, que se celebré en Ginebra
en octubre de 1984, me sorprendié ver el énfasis que ponian los paises
més industrializados en alabar las virtudes y la importancia de los ordena-
dores en la educacién cuando en esos paises hay bastante gente critica
acerca del uso que actualmente se hace de ellos. Posiblemente el interés de
los delegados se debiera s6lo a preocupaciones educativas, pero para los pai-
ses mas industrializados, EE. UU., Inglaterra, Japén, Francia, Canada, etc.
la introduccién masiva de ordenadores en las escuelas de todo el mun-
do puede ser un excelente negocio, pues son ellos los que estan en condi-
ciones de proporcionar ordenadores a los restantes paises. Hay que sefia-
lar que el interés de los delegados de los paises del tercer mundo no era
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menor por indicar que en sus paises ya existian planes pilotos para utilizar
los ordenadores en las escuelas y sefialar asi que no estaban al margen del
progreso,

Todos los factores coadyuvan entonces a que los ordenadores prolife-
ren en las escuelas. El interés de los fabricantes, la preocupacién de los pa-
dres porque sus hijos no se queden fuera de una revolucién de la que se les
habla todos los dias, la necesidad de los gobernantes por mostrar que no
estan al margen del progreso, e incluso el interés de los chicos a los que las
maquinas les interesan enormemente. Hay pues una preocupacién generali-
zada por no perder el tren de los ordenadores. Quiza entre los méas reacios
estén algunos profesores que tienen temores ante las maquinas.

EL INTERES DE LOS ALUMNOS.

Es evidente, incluso ante la observacién mas superficial, que los orde-
nadores despiertan un enorme interés entre los alumnos. A finales del cur-
so pasado entrevistamos a un grupo de estudiantes de 8 a 13 afios, de una
escuela de Madrid en la que no hay instalados ordenadores, sobre lo que
sabian y que actitud tenian hacia ellos. Lo primero que nos sorprendi6 es
que la mayoria de los chicos, incluso los pequefios, sabfan mucho sobre
ordenadores aunque no hubieran tenido un contacto directo. Casi todos
conocian alguien que tenia uno o que trabajaba con uno, su padre en la
oficina, un amigo de su hermano, un primo. Ademas el tema les interesaba
profundamente, cuando se les preguntaba disfrutaban y lucian lo que sa-
bian. Su informacién era bastante precisa, rechazaban las ideas antropo-
moérficas y no les atribufan mas poderes de los que tienen, negando que tu-
vieran inteligencia, que pudieran hablar o que fueran capaces de hacer co-
sas por si mismos. “Eso es en las peliculas”, decian algunos. Cuando les
preguntdbamos si querian tener ordenadores en el colegio todos contes-
taban que si, pero ante la pregunta sobre si preferian tener el ordenador
en casa o en el colegio eran uninimes en preferirlo en casa y muchos de-
cian que en el colegio lo usarfa el profesor y ellos sélo lo verian.

En EE. UU. se ha sefalado que en las escuelas donde hay ordenadores
el absentismo es menor a las clases con ordenadores. En un estudio realiza-
do en Los Angeles mientras que el absentismo a las clases normales era del
20% a las clases con ordenadores era sdlo del 5% . El hecho es que para los
alumnos los ordenadores son una maquina fascinante y pueden pasar de-
lante de la pantalla horas y horas. A algunos hay que limitarles el uso pues
si no podrian no hacer otra cosa, es como una droga adictiva.

Resulta bastante comprensible que suceda esto. El ordenador es una
méquina con la que se pueden hacer muchas cosas si se sabe usar y que es-
ta bajo el control del chico. Combina la fascinacién de la imagen y de la
television con la posibilidad de actuar sobre ella, y esta es indudablemente
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una de las razones del éxito de estas maquinas. Hay una pantalla en la que
se ven las cosas como en la tele, pero ademas se puede actuar sobre lo que
sale y el chico no tiene que limitarse a ver lo que le quieren dar. Es una
maquina que plantea dificultades, que no se deja manejar de cualquier ma-
nera, que es muy ‘‘testaruda’” podriamos decir, pero que no es arbitraria,
si se la maneja adecuadamente se consigue que haga lo que tenia que ha-
cer. Ademas no se enfada por los errores que se cometen, no castiga ni ri-
ne, como los adultos. Tiene muchas ventajas y los que aprenden a mane-
jarla se entusiasman.

Me parece que el aspecto de instrumento controlable, al tiempo que
poderoso, es la clave de su éxito. Una vieja aspiracion del hombre es poder
ejercer su poder sobre lo que le rodea, ser capaz de controlar el entorno,
sentir que sus ordenes se ejecutan. Posiblemente esto es mas necesario to-
davia en el nino y en el joven, cuyo control de la realidad es menor. Pre-
cisamente la importancia psicologica del juego durante la infancia radica
en que permite al nifio controlar, aunque sblo sea simboélicamente, su me-
dio. El ordenador es una maquina que ejecuta nuestras érdenes, y que pue-
de hacer muchas cosas. El que las haga depende de nosotros, de que sepa-
mos indicarle como tiene que hacerlas, que sepamos programarla adecua-
damente. Por esto hay un abismo entre la television y el ordenador en
cuanto a posibilidades educativas y a capacidad para despertar el entusias-
mo de sus usuarios. Naturalmente el ordenador es mucho mas trabajoso, y
mientras que basta con que nos situemos delante de la television y ve-
mos lo que nos ofrece, delante del ordenador hay que hacer cosas si que-
remos conseguir algo. Incluso en los usos mas pobres, como son los video
juegos, hay que mantener una cierta actividad.

Dadas estas caracteristicas, también es comprensible que algunos alum-
nos, no consigan interesarse nada y se cierren en banda ante los ordenado-
~res. Un problema que preocupa es el de las diferencias entre grupos socia-
les y también entre sexos. En general son los alumnos mas motivados y
mads activos, los que sacan mayor partido del ordenador mientras que los
peores alumnos que son los que mas lo necesitarfan, se benefician menos
de su uso.

Por otras razones distintas las chicas suelen interesarse mucho menos
que los chicos en aprender a manejar los ordenadores y pronto quedan re-
zagadas. Aqui se manifiesta una forma determinada de socializacion que
tiende a alejar a las mujeres del manejo de las maquinas, dejando a éstas
como un ambito reservado a los hombres.

LA FORMACION DE LOS PROFESORES
Un grave problema para la introduccién masiva de ordenadores en las

escuelas lo constituye la formacion de los profesores para el uso de esta
nueva tecnologia. En muchos casos los alumnos se sienten muchos mas c6-
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modos con la maquina que los profesores y su manera de enfrentarse con
ella es méas edecuada. No sienten miedo, ni tienen perjuicios, no les preo-
cupa no saber manejarla. Prueban y ven lo que pasa. Por el contrario es
frecuente que los profesores (y los adultos en general) se sienten inhibidos.

En Francia cada afio se forman 20.000 enseniantes en el uso de ordena-
dores mientras que en Inglaterra el 30% de los 440.000 profesores han re-
cibido ya formacion.’ En Nueva York, por ejemplo, se han formado 8.000
de los 56.000 profesores, lo cual es una cantidad importante, aunque to-
davia pequefia. Pero incluso en la sociedad americana, donde los ordena-
dores son tan abundantes, muchos profesores se resisten a aprender sobre
ellos, y el fenémeno se produce en otros paises y también entre nosotros.
Ese rechazo obedece a varias causas. En primer lugar aprender algo nuevo
es un trabajo suplementario que no suele estar remunerado. Pero ademas
hay problemas mas profundos, el de la inseguridad ante la méaquina y el
de la preocupacion por las consecuencias que su introduccién pueda tener,
Muchos profesores tienen fantasmas sobre los ordenadores y piensan que
las maquinas pueden terminar por eliminarlos, con temores que recuer-
dan a los de los obreros en los comienzos de la revolucién industrial. No
se dan cuenta que el ordenador no es mas que una maquina y que sblo
puede sustituir al profesor cuando éste hace de maquina y que, por el
contrario puede convertirse en un exelente aliado para un trabajo creati-
vo.

La inseguridad ante la maquina es real, en igualdad de condiciones de
ignorancia, el alumno se suele defender mejor, pero también es cierto que
el profesor dispone por sus conocimientos de mds recursos para aprender,
El rechazo ante la maquina se manifiesta a menudo en los profesores di-
ciendo*no me interesa”, ‘no, veo lo que podria hacer con un ordenador”,
que recuerda a las uvas de la fabula que estaban verdes. Pero también hay
que decir que muchos profesores son enormemente entusiastas y muy
creativos en el uso de las maquinas. En todo caso la actitud negativa an-
te la méaquina es algo que se necesita superar antes de seguir cursos de for-
macion y para lo que puede ser muy importante disponer de una buena in-
formacion que puede llegar a través de los medios de comunicacién. Y una
de las mejores maneras de superar las inhibiciones es disponer de un orde-
nador con el que hacer algo. Los cursos deben servir para transmitir expe-

riencias innovadoras y usos nuevos de las maquinas integrados en el curri-
culum habitual.

LOS USOS DE LOS ORDENADORES
El ordenador es una méquina que se diferencia mucho de las que esta-

mos acostumbrados a ver. La mayor parte de las maquinas que nos rodean
son de un solo uso. La cafetera sirve para hacer café, y nada mas que para
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eso y el aspirador para recoger el polvo. Los ordenadores, por el contrario,
son méquinas multiuso, que pueden servir para hacer muchisimas cosas.
Pero esto establece, a su vez, otras diferencias. Una maquina de un sélo
uso es muy fécil de utilizar, pero en cambio un ordenador requiere saber
emplearlo y es més interesante cuanto mejores usos somos capaces de dar-
le.

El ordenador no es méis que una maquina que elabora la informacion,
es decir que recibe informacién, la transforma y la presenta de una forma
distinta, y en ello se parece a otras maquinas y organismos vivos. Pero su
caracteristica mas destacada que la diferencia de las otras maquinas es que
puede realizar muchas operaciones simples en poco tiempo, y gracias a ello
puede hacer operaciones complejas y sirve para manipular enormes canti-
dades de informacién.

Sin embargo, el ordenador no es mas que una maquina y el interés de
su uso depende de las intrucciones que nosotros le demos. Desde el punto
de vista educativo puede servir para practicar una ensefianza repetitiva,
memoristica, acritica, que fomente la sumisién, como es la educacién ac-
tual, pero también abre nuevas vias al trabajo en el aula. Lo que sucede es
que muchos de los usos innovadores requieren imaginacion y exigen un
trabajo de investigacion y de experimentaciéon que resulta costoso, para al
que deberian dedicarse esfuerzos y recursos.

Lo mads facil es hacer juegos y aqui las posibilidades son ilimitadas,
aunque uno puede llegar a cansarse. Pero se pueden hacer otras cosas, aun-
que para esto se requiere imaginacion, experiencia, conocimientos y dispo-
ner del software adecuado.

Los ordenadores permiten, por ejemplo, hacer las tareas repetitivas de
la escuela de una manera mas atractiva. Asi, un programa para ejercitarse
en el cilculo consiste en que se presentan en la pantalla problemas de ma-
teméticas que el alumno tiene que contestar. Un hombre corre por la pan-
talla perseguido por un monstruo. Si las respuestas son erréneas el mons-
truo se come al hombre, por el contrario si son correctas el hombre saca
un martillo y mata al monstruo. Como se ve aqui no hay un uso innovador
del ordenador, sblo se estd haciendo mas divertida una tarea poco intere-
sante. Es lo que los pedagogos suelen llamar motivar al alumno, refirien-
dose a una motivacién extrinseca, es decir algo asi como dar un caramelo
para pasar la medicina de sabor desagradable.

Pero ;jcoémo se explica que, como sefialibamos més arriba, los usos del
ordenador en la escuela sean casi exclusivamente hacer ejercicios repetiti-
vos, aprender sobre el propio ordenador, o practicar juegos? La explica-
cién estd en que de esa manera no se esta alterando para nada la situacion
en las aulas, es continuar ensefiando como se ha hecho siempre. Otras uti-
lizaciones requieren inventar cosas nuevas, introducir modificaciones, pe-
ro estas no las requieren. Los ejercicios repetitivos son un medio més de
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realizar una actividad escolar tipica, en vez de copiar la frase trescientas
veces o de recitar la tabla de multiplicar del 3 se hacen ejercicios en el or-
denador del mismo tipo pero mas divertidos. El otro uso, la alfabetizacién
en ordenadores es aprender una nueva materia, introducir una asignatura
mas. Ninguna de las dos cosas parece que vaya a revolucionar la educa-
cién. Como dice Papert, hay que conseguir que el nifio programe el orde-
nador, es decir que aprenda a controlarlo, y no que el ordenador progra-
me al nifo, como sucede en los usos mas tradicionales.

EL SOFTWARE EDUCATIVO

El éxito de los ordenadores personales se debe en buena medida a que
el usuario no necesita saber programar la maquina sino que adquiere apli-
caciones dispuestas para su uso, para archivar datos, para escribir textos,
para haeer juegos de rapidez o habilidad, o para otras muchas cosas. Apo-
yados en distinto software el usuario tiene a su alcance multiples posibi-
lidades.

Cuando una escuela compra un ordenador, o quién sea envfa uno a una
escuela, no se ha dado mas que el primer paso, con el ordenador por si
s6lo no se puede hacer nada interesante. Es necesario disponer de los
programas adecuados. Esto no siempre les resulta claro a los usuarios pri-
merizos y mas de una vez ha sucedido que una escuela ha gastado todo su
presupuesto en comprar las maquinas y luego no podian adquirir progra-
mas para usarlos y no podian hacer nada o casi nada con ellos. Pero si
no se dispone de programas especificos para los usos que se pretenden po-
co puede hacerse. Por esto la elaboracién de software adecuado es uno de
los problemas principales para alcanzar un uso interesante de los ordena-
dores en las escuelas.

El software ha proliferado de una manera impresionante en los tlti-
mos afios y hoy el usuario se ve abrumado por la cantidad de productos
nuevos que surgen al mercado cada dia, calculindose que hay mas de
40.000 programas en el mercado. Mucha gente con un cierto conocimien-
to de los ordenadores y que ha escrito algiin programa para su propio uso
se convierte en creador de programas para vender, que muchas veces no
son mas que pequefias modificaciones de otros ya existentes.

Con el software para la educacion ha sucedido lo mismo y se estima
que pueden obtenerse mas de 7000 programas educativos y que cada mes
aparecen unos 125 nuevds. Esto hace que los profesores se sientan perdi-
dos y hayan surgido empresas y entidades sin dnimo de lucro dedicadas a
evaluar el software. Uno de los estudios sobre el tema considera que el
5% del material es de primera calidad, el 25% tiene una calidad aceptable y
el resto inaceptable. Muchas veces se trata de programas carentes de todo
valor educativo escritos por personas sin ninglin conocimiento de la en-
sefianza y de los usos educativos del ordenador.

Para un profesor medio o para un director de escucla es esencial po-
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der seber, antes de comprarlo, qué material es bueno y cual es malo en
esa selva de productos, y esto no es facil de hacer sin probarlos durante
una temporada o sin dedicar mucho tiempo a la evaluacién, para lo cual es
preciso disponer de métodos para evaluarlos. El problema de la evaluacion
del software se ha convertido, pues, en algo muy importante, se elaboran
criterios para facilitar la tarea de los profesores (ver, por ejemplo, Caissy,
1984). Esta capacidad de evaluaciéon debe ser por ello uno de los compo-
nentes de la formacién de los profesores en el uso de estas maquinas. To-
do el problema del software se complica ademas porque los programas so-
lo se pueden utilizar con el mismo tipo de ordenador para el que fueron
construidos, lo cual limita mucho los intercambios entre las escuelas.

USOS TRADICIONALES Y REVOLUCIONARIOS

Algunos sostienen que los ordenadores son la innovacion mas impor-
tante introducida en la escuela desde la invencion de la imprenta, pero por
lo que venimos diciendo esto es més una posibilidad que una tealidad. C.
D. Maddux (1984), coeditor de la revista Computers in the schools, pro-
pone distinguir dos tipos de utilizacién de los ordenadores en las aulas. El
Tipo I es usar los ordenadores para ensefiar las mismas cosas de la misma
manera que se ha venido haciendo y el Tipo II son nuevos usos que el or-
denador hace posibles. Maddux sostiene que dado que los ordenadores son
caros y su uso requiere mucho esfuerzo, una utilizaciéon de Tipo I solo no
vale la pena.

Entre las utilizaciones de tipo tradicional se incluirian a) los usos tuto-
riales, es decir utilizar el ordenador para ensenar al alumno alguna habili-
dad determinada; b) la utilizacion para ejercicios repetitivos o rutinarios,
como puede ser hacer ejercicios de lectura o matematicas; c¢) servirse de
ellos para el entrenamiento de profesores en alguna técnica o material
educativo nuevo; d) para administrar tests o determinar niveles de los alum-
nos; y e) para la administracion de la escuela o de la clase. No es que estos
usos no tengan interés, y creo que pueden ser usos complementarios de los
ordenadores, pero no abren nuevas vias a la educacion y no debemos limi-
tarnos a ellos si creemos que el ordenador puede ser un elemento impor-
tante para mejorar la educacion.

Las utilizaciones de Tipo II incluirian a) usos en los que los alumnos
desempefian un papel activo al aprender y adquieren habilidades de pro-
gramacién; b) los usos de tratamiento de textos para aumentar su capaci-
dad en el manejo del lenguaje escrito, y yo afiadirfa todos los usos creati-
vos de las aplicaciones corrientes actuales de los ordenadores, como es el
manejo de datos, la realizacién de gréficos, la hoja electrénica, etc.; y c)
la simulacién de fenémenos dificiles de estudiar directamente.

Evidentemente es poco interesante usar los ordenadores para hacer lo
mismo que se ha hecho siempre y de lo que se trata es de aprovechar las
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posibilidades nuevas que abren. Creo que uno de los caminos por los que
puede transcurrir una reforma de la escuela es aproximéandola a la vida real
y en este sentido los usos que se hacen de los ordenadores fuera de la es-
cuela, como son el tratamiento de textos, el almacenamiento de datos o
las hojas electrénicas, y que han contribuido tanto a convertirlos en un ob-
jeto popular, pueden constituir un modelo de utilizaciones posibles y te-
ner su lugar en la escuela. El tratamiento de textos facilita una compren-
sion del uso del lenguaje escrito y las experiencias sobre su utilizacién pa-
recen muy positivas. Los alumnos escriben mas, mejor, y con mads claridad.
Las bases de datos pueden ser de gran utilidad para el trabajo escolar pues
el alumno aprende cémo almacenar datos, qué caracteristicas deben
aprender sobre la clasificacién con multiples criterios, etc. Lo mismo puede
decirse de la hoja electronica, o de los graficos.

Aparte de convertir el ordenador en objeto de ensefianza e introducir
una nueva asignatura, el uso mas inmediato es utilizarlo como soporte pa-
ra ensenar las materias tradicionales en sustitucion, o como complemento
del libro, de la pizarra, del proyector de diapositivas o de las explicaciones
del maestro. Este puede ser un uso licito, pero no es ni el mas interesante,
ni desde luego el mas innovadador, y posiblemente no justifica, la intro-
duccién de ordenadores en las aulas. Puede ser util cuando se emplea con
alumnos que presentan dificultades peculiares, con sujetos que necesitan
recuperar mas tiempo o con alumnos deficientes a los que el profesor no
puede atender directamente de la manera que seria deseable.

LA SIMULACION

Uno de los usos mas interesantes de los ordenadores puede ser la simu-
lacién. En el trabajo cientifico la simulacién tiene una enorme importan-
cia en los campos mas variados. Permite reproducir en el ordenador fené-
menos del mundo exterior, ya sean naturales o sociales, incluyendo el fun-
cionamiento de nuestra propia inteligencia, fenémenos que muchas veces
son dificiles de observar por miltiples razones, porque suceden en escalas
microscopicas o macroscopicas (el funcionamiento de los planetas, p. ej),
porque transcurren muy lentamente, porque son peligrosos, etc. Otras ve-
ces los fendmenos son dificiles de manipular y el ordenador nos permite
modificar alguna de las condiciones y ver qué es lo que pasa. Por ejemplo,
podemos estudiar la trayectoria de un proyectil en distintas condiciones,
con distintas velocidades, angulos de partida, podemos modificar la resis-
tencia del aire, introducir perturbaciones atmosféricas, comparar con lo
que sucederia en otro planeta, etc. La simulacién permite explorar feno-
menos de una manera muy completa y en aspectos que son dificiles de
manejar en la realidad. Manipular y modificar esos aspectos permite una
mejor comprension de los fendmenos.

Como es facil de imaginar esto puede resultar fascinante para los alum-
nos y la simulacion se utiliza para la formacién especializada de algunos
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profesionales. Por ejemplo es muy popular ahora un juego llamado “‘simu-
lador de vuelo” que simula la actuacién de un piloto en distintas condicio-
nes. El jugador aterriza, despega y vuela entre distintos aeropuertos y tie-
ne también la posibilidad de estrellarse sin mayores consecuencias. Este
programa esta inspirado en los simuladores de vuelo que se utilizan para el
entrenamiento de los pilotos, ya que resulta mucho mis econémico que
un piloto realice parte de su entrenamiento con un ordenador que con un
avion de verdad y ademads se pueden plantear como problemas situaciones
dificiles que en realidad sélo se producen muy rara vez o afortunada-
mente nunca.

Las aplicaciones educativas de la simulacion con, ordenador son enor-
mes. En general los juegos de simulacién con o sin ordenador son un ins-
trumento, diddctico valiosisimo para ensefiar muchas cosas sobre las que el
alumno no puede experimentar, pero combinados con el ordenador su po-
der aumenta. Sin embargo la simulacién tampoco debe verse como la pa-
necea y no debe abusarse de ella. Hay un peligro y es que el alumno se
acostumbre a ver los fendmenos de la naturaleza como algo que sélo pasa
en el ordenador y a concebirlos como juegos. Sobre todo el trabajo de si-
mulacién no debe sustituir a la accién y la experimentacién sobre la reali-
dad. Para el nifio es indispensable actuar materialmente sobre las cosas,
necesita quemarse con las cosas calientes y hacer crecer plantas en la rea-
lidad. Por eso sélo después de haber experimentado con las cosas puede sa-
carse todo el partido de la simulacién.

Estan apareciendo sistemas de trabajos que permiten una interacion
mayor con el mundo real. Por ejemplo R. Tinker, en ‘“Technical Educa-
tion Research Centers” de Cambridge, Massachusetts, una organizacién in-
dependiente que realiza contratos para otros organismos, esta desarrollan-
do un hardware y software que permiten que el micro reciba informacién
del mundo real y la analice o la represente. El alumno puede medir con un
periférico conectado al micro la temperatura, la velocidad, la intensidad de
la luz, la fuerza o el ritmo cardiaco, y el resultado aparece inmediatamente
en la pantalla, pero ademas se puede hacer instantaneamente una gréfica
de la evolucién respecto al tiempo. Por ejemplo, se conecta un termdéme-
tro al ordenador y se introduce en un recipiente con agua que estamos ca-
lentando. En la pantalla del ordenador aparece inmediatamente la grafica
que refleja como va subiendo la temperatura y vemos como se detiene al
llegar a la temperatura de ebullicién y como se estabiliza alli. O podemos
poner el agua a 50 °C en el congelador de la nevera y nos traza la curva
de enfriamiento donde se ve como la temperatura se estabiliza a 0 °C y
mas tarde vuelve a bajar. Experiencias parecidas pueden hacerse respecto
a la intensidad de la luz o a otras magnitudes fisicas. Esto no es simula-
cion, pues los datos son reales y se estdn obteniendo en el momento, pero
su manejo y ver su representacion grafica inmediata, posiblemente da a los
alumnos un sentido distinto de los datos, que estdn bajo su control. Si toca
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con la mano el termémetro la temperatura empezara a subir inmediata
mente y aparecera recogido en la grifica. Los autores del proyecto, que
aun esta en elaboracion, esperan que su utilizacién permita a los estudian-
tes de 7.2 u 8.2 entender mejor la representacién grafica de los datos que
es algo que resulta bastante dificil a los escolares.

EL APRENDIZAJE DE UN LENGUAJE DE PROGRAMACION

Los ordenadores pueden ejecutar nuestras ordenes realizando comple-
jas operaciones en poco tiempo, pero para ello tenemos que darles instruc-
ciones precisas. Hoy por hoy no podemos comunicarnos con ellos hablin-
doles en un idioma natural como el inglés o el castellano. Sin embargo, te-
niendo en cuenta su desarrollo y los usos que se hacen de ellos, para ser
usuario de un ordenador es superfluo aprender a programar. La mayor par-
te de las aplicaciones se compran ya hechas y cada dia aparecen nuevos
programas en el mercado para satisfacer nuevas necesidades de los usua-
rios. Si lo que nosotros queremos es preparar a los escolares para ser usua-
rios de los ordenadores no hace ninguna falta que les ensefiemos un len-
guaje de programacidén para que ellos se conviertan en programadores,
pues probablemente nunca tendran que serlo, y si en su futuro trabajo tu-
vieran que usar un ordenador y hacer un programa, posiblemente el len-
guaje que aprendan ahora les sera de muy poca utilidad, y dentro de unos
afos es muy probable que se utilicen lenguajes mucho mas sencillos que
los actuales.

Hoy, sin embargo, en la ensefianza media, e incluso en la basica, el uso
principal que se hace de los ordenadores es para ensefiar a programar en
BASIC. Segun el informe ya citado School uses of microcomputers, en el
76% de las escuelas secundarias que tienen ordenadores se ensefia a progra-
mar, y lo mismo pasa en el 47% de las primarias. Y ensefiar a programar
significa en el 98% de los casos enseiiar el BASIC. Sélo en el 5% de los ca-
sos se usa (ademas o exclusivamente) FORTRAN, LOGO y PASCAL.

Ensefiar BASIC no s6lo no tiene ningln interés, sino que muchos espe-
cialistas consideran que es claramente nocivo. El1 BASIC fue desarrollado
en 1965 para ensefar programacion a los alumnos del Dartmouth College.
Desde esa época ha avanzado mucho en conocimientos acerca de la pro-
gramacion y el BASIC se considera como un lenguaje obsoleto, que paga
un fuerte tributo a la maquina. En los estudios de ciencia de los ordenado-
res en las mejores universidades de Estados Unidos, se huye del BASIC co-
mo de una plaga, pues los que han estudiado BASIC en la escuela secunda-
ria parece que tienen dificultades para seguir el curriculum de ordenado-
res. Algunos sefialan en su defensa que es un lenguaje facil, pero otros di-
cen que esto no es cierto, que hacer cosas interesantes con él es extrema-
damente complejo, y que la sencillez o dificultad de un lenguaje depende
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sobre todo de como y para qué se ensefia, mas que de la naturaleza misma
del lenguaje. Alfred Bork, en su reciente libro Personal computers for edu-
cation (1985) sefiala que es muy dificil ensefiar programacién estructura-
da en BASIC debido a sus limitaciones como lenguaje. Cita la opinién de
Edsger Dijkstra, destacado investigador en ordenadores que dice “Es prac-
ticamente imposible ensefiar buena programacion a estudiantes que tienen
una experiencia anterior en BASIC: como programadores potenciales estan
mentalmente mutilados, sin esperanza de regeneracion’ (Dijkstra, 1982).

Lo sorprendente es que si esta es la opinion de la mayor parte de los
especialistas, se siga ensefiando BASIC mayoritariamente. Las razones por
las que sucede esto son sobre todo de dos tipos. La primera es que hasta ha-
ce poco era el lenguaje mas extendido, por no decir el inico, en muchos
ordenadores personales. La segunda, que deriva de la primera, es que mu-
chos profesores s6lo conocen de los ordenadores el BASIC y por tanto es
lo Gnico que pueden ensefiar. Hoy, sin embargo, muchos micros ofrecen
otros lenguajes de mayor interés.

La razon de ensefar a programar no debe estar entonces en preparar a
los alumnos para que hagan sus propios programas, o para que puedan tra-
bajar con un ordenador cuando dejen la escuela, pues para esto resulta in-
necesario. Aprender en la escuela un lenguaje de programacion de uso ge-
neral solo se justifica si puede garantizarse que sirve para algo mas, por
ejemplo, que contribuye a desarrollar habilidades intelectuales especifi-
cas. En Gltima instancia de lo que tenemos que tratar es de que los ordena-
dores contribuyan a cambiar la ensefianza de las escuelas.

El interés educativo de los ordenadores hay que verlo en relaciéon con
su capacidad para desarrollar aspectos especificos de la inteligencia. Pro-
gramar un ordenador exige pensar de una determinada manera. Para que
el ordenador ejecute nuestras 6rdenes tenemos que darselas de determina-
da manera. Tenemos que tener una representacion de lo que queremos ha-
cer y formularlo con toda precision, sin ambigiiedades. El uso de los orde-
nadores ha facilitado el desarrollo de ciertas formas de pensar. Por ejem-
plo, la inteligencia artificial y la simulacion del comportamiento con el
ordenador son desarrollos que nos ayudan a resolver problemas y a enten-
der como funciona la mente humana y cémo se resuelven los problemas.
La simulacion del comportamiento supone construir programas que reali-
cen determinadas conductas, haciéndolo de la forma que se aproxime mas
a como lo hacen los seres humanos. Esto ha sido posible gracias a la apa-
ricién de los ordenadores, y aunque la simulacién se puede hacer sobre un
papel, escribiendo las reglas que producen una conducta, de hecho han si-
do los ordenadores los que han iniciado esa forma de trabajo muy atil pa-
ra estudiar lo que los hombres hacen.
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UN LENGUAJE PARA PENSAR: EL LOGO

Por esto disponer de un buen lenguaje para manejar el ordenador y po-
der hacer cosas que contribuyan a desarrollar nuestra inteligencia es algo
muy importante. Posiblemente estamos todavia lejos de disponer de un
lenguaje que sea sencillo, que se aprenda rapidamente, que no imponga
muchas restricciones debidas a la naturaleza de la maquina y no a lo que se
trata de hacer, que sea conciso, es decir, que permita dar instrucciones
complejas de forma abreviada y simple, que se parezca lo mas posible al
lenguaje natural que ya conocermos, etc.

Aunque no hayamos llegado a nuestra meta disponemos de un lengua-
je. el LOGO, disefiado especialmente para la educacién, del que cada vez
se habla mas y cuyos partidarios sostienen que es muy simple y sirve so-
bre tedo para desarrollar el pensamiento. ;Qué ventajas tiene el LOGO?,
ipuede tener interés usarlo en las escuelas?

El LOGO fue construido en el Massachusetts Institute of Technology
por un grupo de especialistas en inteligencia artificial, una rama de la cien-
cia de los ordenadores, que tienen ciertos vinculos con la psicologia cog-
nitiva. Uno de los inspiradores del grupo era Seymour Papert, un matema-
tico que habia pasado cierto tiempo en Ginebra trabajando con el psico-
logo suizo Jean Piaget. EIl LOGO deriva del LISP, un lenguaje de progra-
macion desarrollado para el tratamiento de listas, muy empleado en inteli-
gencia artificial. El trabajo en LOGO empez6 hacia 1967 y estaba desti-
nado a ser utilizado por estudiantes de matematicas. Pero poco después se
le afiadieron importantes capacidades graficas realizadas a través de la lla-
mada ‘‘tortuga’’,

_El LOGO pretende hacer posible que el nifio se comunique facilmente
con el ordenador y pueda empezar a hacer cosas interesantes casi desde el
momento en que se acerca por primera vez a-él, y se trata de crear un en-
torno en el que el alumno controle la situacion. La parte grafica es muy
importante para alcanzar este objetivo y, de hecho, para muchas personas
el LOGO se identifica con la tortuga y con un lenguaje para dibujar, aun-
que en realidad sirva también para otras muchas cosas. Algunos partidarios
de este lenguaje dicen que el LOGO tiene un umbral muy bajo pero que
no tiene techo.

El LOGO dispone de un cursor con forma de tridngulo que aparece en
el centro de la pantalla, la “‘tortuga”, llamado asi en honor a un pequefio
robot fabricado en 1950 por un fisiélogo llamado Grey Walter, que podia
desplazarse por el suelo y era sensible a la luz y al contacto. Las primeras
tortugas del LOGO eran externas y se desplazaban por el suelo, como las
de Grey Walter. Hoy también existe la posibilidad de utilizar una especie
de tortuga mecanica que puede moverse por el suelo siguiendo las instruc-
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ciones que se escriben en la pantalla, pero habitualmente la tortuga no sa-
le de la pantalla.

Con el LOGO podemos dar 6rdenes a la tortuga para que se mueva, y
por ejemplo ADELANTE 60, hara que la tortuga se desplace por la panta-
lla 60 pasos, dejando una huella de su trayectoria. La instruccion DERE-
CHA 90 hara que gire 90 grados a la derecha. Si repetimos estas instruc-
ciones cuatro veces nos aparecera en la pantalla un cuadrado. De esta for-
ma es fécil dibujar, lo cual tiene interés para los nifios que ven inmediata-
mente el resultado de su accion en la pantalla y que pueden aprender
mucho acerca de las lineas, Angulos y distancias.

Pero lo mas interesante es que el nifio puede disefiar desde el princi-
pio sus propios ‘“‘procedimientos” y conservarlos. El cuadrado que pintd
puede convertirse en el procedimiento CUADRADO y cada vez que escri-
be CUADRADO aparece dibujada esta figura en la pantalla. Ademas pue-
de usar ese procedimiento mas complicado, como puede ser CASA o CA-
MION y estos pueden a su vez formar parte del procedimiento PUEBLO.
Y cuando el nifio ha definido ese procedimiento PUEBLO, con solo escri-
birlo aparece en la pantalla el pueblo que disefi6. Igualmente puede pintar
una flor y guardar en la memoria el procedimiento FLOR y luego utilizar-
lo para pintar un jardin, que a su vez se puede convertir en un procedi-
miento almacenado, de tal manera que al escribir JARDIN la pantalla se
llene de flores. Ademas, al hacer estas cosas, el nifio aprende a programar
y lo hace de una manera sencilla. No necesita recordar demasiadas restric-
ciones acerca de como hay que escribir las 6rdenes, como pasa con otros
lenguajes, pero tiene que ser capaz de dar las instrucciones precisas que la
maquina pueda interpretar, lo cual es interesante para desarrollar la capaci-
dad de planificar la propia actuaciéon. Y asi nifios de ocho o nueve afios
empiezan en pocos minutos a hacer cosas interesantes.

El hecho de que el nifio vea inmediatamente lo que hace la tortuga es
muy util desde este punto de vista, pues le permite comprobar al instante
si la orden que escribid conduce a donde queria o no. Por ejemplo, si pin-
tamos un rectdngulo que representa una casa y le queremos poner encima
un triangulo a modo de tejado, pero el tridngulo nos sale dentro de la casa
o con el pico para abajo, es que algo estd mal y hay que cambiarlo. Y po-
demos cambiarlo tantas veces como queramos, para lo cual tenemos que
hacer conjeturas acerca de lo que hemos hecho mal, algo que resulta muy
importante en el desarrollo cognitivo.

Con el LOGO se pueden hacer muchas cosas y lo pueden utilizar su-
jetos de distintas edades, en principio desde preescolar hasta la universi-
dad. En realidad lo que sucede es que la parte mas desarrollada del LOGO
es la grafica y por ello el LOGO se identifica a veces con ella. Pero se pue-
den hacer otras muchas cosas en terrenos como el manejo de datos, de lis-
tas, la simulacion de fenémenos fisicos o naturales, para cidlculos matema-
tico, etc.
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¢ Se puede decir entonces que el LOGO es un modelo de utilizacién de
los ordenadores no para ensefiar los ordenadores, sino para cambiar la es-
cuela? No creo que pueda afirmarse tajantemente. En realidad, aunque
hay muchisimos libros sobre el LOGO, existen numerosas versiones de
LOGO (una revista americana revisaba hace poco 18 tipos de LOGO para
distintas maquinas y ya puede haber mas) y se estd utilizando bastante en
las escuelas, todavia falta mucha informacién acerca de sus efectos sobre
el desarrollo cognitivo del alumno, aunque existan algunos estudios que
arrojan resultados aparentemente positivos (por ejemplo, -Clements y Gu-
llo, 1984). Ademas hace mucha falta material sobre formas de utilizacién
dentro de las aulas para hacer cosas distintas de ensefiar el propio LOGO,
para ensefiar geografia o fisica, por ejemplo, para que los profesores pue-
dan facilitar a los alumnos el trabajo con LOGO sobre las materias del
curriculum.

Es cierto que se han desarrollado algunos proyectos interesantes y
de larga duracién como el de Brookline, auspiciado por los propios crea-
dores del LOGO. Durante el curso 1977-78 se instalaron 4 microordenado-
res equipados con LOGO en una escuela elemental de Brookline, una pe-
queinia localidad del area de Boston, muy cerca del MIT, y cada chico de
6.0 invirtié6 entre 20 y 40 horas con los ordenadores. Luego se hizo un
analisis cuidadoso de los resultados generales y del trabajo de cada chico
(Papert, Watt, DiSessa y Weir, 1979; Watt, 1979). Desde entonces se han
llevado a cabo otras muchas experiencias, pero todavia nos hace falta mu-
cho por aprender.

Seymour Papert, el creador del LOGO, es un partidario decidido de
los ordenadores. Tiene el convencimiento de que la introduccién masiva
de ordenadores en las escuelas cambiara la educacién (Papert, 1980). Por
eso, inspirado por él, se estd llevando a cabo también en el drea de Boston
y por el grupo de MIT, un proyecto mas amplio, el proyecto ‘‘high densi-
ty”’ que ha instalado un aula con un ordenador permanente para cada chi-
co. El proyecto esta ahora en el segundo curso y no parece que transcurra
sin problemas. Por lo que cuentan alguno de sus participantes los profeso-
res estaban preocupados al principio por encontrarse en una situaciéon nue-
va, en la que no sabian bien como desenvolverse. Cuando vieron que los
chicos se entusiasmaban con los aparatos, recobraron la confianza, pero
para poder usar el ordenador es necesario saber como hacerlo, y por tan-
to hay que proponer experiemcias y actividades nuevas a los chicos y no
siempre es facil. Al cabo de algunos meses los alumnos se empiezan a abu-
rrir y los profesores se preocupan de nuevo por saber que es lo que deben
hacer.

Evidentemente experiencias de este tipo son muy problematicas. In-
troducir permanentemente un ordenador en cada pupitre es un cambio
muy brusco en la situacion de clase. Las relaciones en el aula se trastocan,
ya no son relaciones entre alumnos y profesor, sino que la relaciéon funda-
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mental se establece entre alumno y maquina. El que se produzcan relacio-
nes de grupo entre alumnos o el trabajo se haga aisladamente, lo que no pa-
rece en absoluto deseable, depende de como se organice el trabajo. Segin
se utilice el ordenador puede favorecer la cooperacion entre alumnos o in-
crementar el trabajo aislado. No parece irreal que puedan establecerse
complejas y dificiles relaciones, con consecuencias duraderas, entre el chi-
co y una maquina que esta siempre a su disposicion, que no se enfada,
que responde carifosamente si se la sabe manejar. Pero realizar experien-
cias en las aulas tiene el mayor interés y debe favorecerse y apoyarse,
siempre con la idea de buscar usos que tiendan a mejorar la educacion, a
hacer mas vivo e interesante el trabajo en el aula, y no a reproducir con
una maquina nueva el tipo de aprendizaje que siempre se ha realizado.

QUE PODEMOS HACER

En todo caso el problema es el del software y el de como integrar el
ordenador con el resto de la ensefianza. Parece claro, y casi todos los ana-
listas mas informados coinciden en ello, que el hardware es un problema
menor, y lo es porque la disminucion de precios y el aumento de capacida-
des sigue con una velocidad considerable. En unos afios dispondremos de
ordenadores muchisimo mas baratos y mas potentes. Incluso en paises
como el nuestro esto sera un problema cada vez menor y que se va resol-
viendo independientemente de la escuela. Pero el problema de qué hacer
con los ordenadores para mejorar la educaciéon en las escuelas sigue plan-
teado con toda su agudeza y no lo van a resolver los fabricantes de micros.

Parece bastante claro que el ordenador es un instrumento que por su
caracter multiuso y su capacidad para manejar grandes cantidades de in-
formacion, ofrece excelentes posibilidades para el trabajo de formacién
que se realiza en la escuela. Pero también es cierto que los usos més evi-
dentes que se nos ocurren del ordenador no suelen ser los mas interesan-
tes y que se trata de encontrar usos nuevos, usos para los que el ordena-
ddor represente una ventaja importante. La ensefianza asistida por ordena-
dor tiene un interés muy limitado y alguno ha comparado la funcion que
realiza el ordenador en ese tipo de ensefianza con la de una maquina que
diera la vuelta a la pagina en un libro de ensefanza programada. Otro de
los usos, ensefiar a programar era comparado por Judah Schwartz, un co-
nocido experto en estos temas. profesor del Masachussts Institute of
Technology y actualmente director del Educational Technology Center de
la Universidad de Harvard, con ensenar a conducir un coche, una habilidad
util, que mucha gente tiene que aprender, pero que no cambia ni nuestra-
manera de pensar, ni altera la funcion de la escuela.

Es necesario explorar entonces las nuevas posibilidades que ofrecen los
ordenadores y para esto hay que realizar mucho trabajo de investigacion y
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de experimentacion. En EE. UU., donde la administracion Reagan ha re-
ducido drasticamente el presupuesto para todo lo relacionado con la inves-
tigacion, sin embargo ha creado hace poco el Educational Technology
Center gracias a una ayuda de siete millones y medio de doélares a la Uni-
versidad de Harvard. El objetivo es estudiar como las tecnologias actua-
les, y las futuras, pueden contribuir a mejorar la ensefianza en matemati-
cas, ciencia y ordenadores. En realidad el Centro es un consorcio de once
organizaciones que contribuyen al proyecto y a menudo se subcontratan
estudios determinados. A algunos quizds les sorprenda los temas que se
estan estudiando, muchos de los cuales solo tienen relacion indirecta con
los ordenadores. Esto creo que es precisamente lo mas interesante del
planteamiento del proyecto, dirigirse hacia aspectos béasicos del pensa-
miento, que son los Ginicos que pueden ensefnarnos acerca de como pueden
usarse los ordenadores. En matematicas estan interesados en estudiar co-
sas tales como las nociones de prueba formal y de conjetura. En ciencia es-
tan empezando a estudiar como los nifios construyen modelos intuitivos
de los fendmenos naturales y qué influencia tienen estos modelos en la
comprensién de la ciencia que se les ensefa (tema éste sobre el que tam-
bién estamos trabajando nosotros hace algunos afnos). Respecto a los orde-
nadores estdn explorando como aprende la gente a pensar de manera ‘‘pro-
cedural’’, es decir a planear procedimientos, a programar, y si esto contri-
buye a mejorar la claridad de pensamiento. Y finalmente estan estudian-
do nuevas tecnologias como el videodisco, el empleo de software enviado
al oraenador a través de senales de television, o a los aparatos de reconoci-
miento de voz.

Creo que la idea mas importante de un proyecto de este tipo es pre-
cisamente intentar entender qué es lo que pasa en la cabeza del usuario,
coémo entiende lo que se le estd ensefiando y en que medida los nuevos
procedimientos inciden sobre ello. Por el contrario se huye de los estudios
directos de introducir una innovacion, probarla y comparar los efectos con
los de otro grupo de control que no ha estado sometido a ella. Los resulta-
dos de esos estudios siempre son inconcluyentes pues no se sabe cual ha si-
do el camino por el que los sujetos han legado a donde han llegado, como
actua la innovacién que estamos proponiendo, qué diferencias hay entre
los individuos y cual es el papel de las innumerables variables que no se
han podido controlar.
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DAVID FRICKER

La ensefianza intenta satisfacer una multitud de papeles de los que tan
solo de unos pocos el profesor es consciente y resulta estrictamente nece-
sario. Estudios economicos consideran favorablemente la industria de la
ensefianza, por tener una demanda relativamente ineldstica y no estar
expuesta a la competencia extranjera. Los padres la aprecian al poder
librarse de sus hijos de un modo considerado beneficioso por la sociedad.
Sin embargo, tanto a los estudiantes como a los profesores a menudo les
parece que, como laroca en los “Cuatro Cuartetos” de T. S. Eliot, “es lo
que siempre era’”’, y que ambos se encuentran en el aula para que el pro-
fesor ayude a los alumnos en su aprendizaje de conocimientos.

Esto podria ser un caso mas en que tanto los productores como los
consumidores se creen una larga campafia de publicidad; pero cuando una
escuela fracasa rotundamente en impartir incluso los conocimientos mas
bésicos a sus alumnos, tanto los frustrados profesores como los aburridos
estudiantes no ven nada mas que un fracaso, y olvidan los otros benefi-
cios psicolégicos y econémicos, obtenidos s6lo por sus presencias coinci-
dentes en un aula.

Voy a centrarme aqui en este aspecto de la ensefianza y tratar de exa-
minar los probables efectos que un creciente uso de computadores ten-
dria sobre la educacién, y nuestro concepto de lo que es “‘ser educado”.
Esté claro que hay ramas de la ensefianza donde la informatica tendra tan-
tos usos como efectos. distintos, tales como su aplicacion en la ensefianza
programada, o modificacion de comportamiento para nifios con problémas
profundos de diversos tipos; pero aqui, como en cualquier otra
no hay necesidad de especulaciones, sino de rdpida accién en cualquier di-
reccion que pueda resultar beneficiosa.

Hace mas de veinte afios el filosofo Karl Popper dividié el conocimien-
to humano en dos clases; Conocimiento Uno (C, ), que comprende todo lo
que el hombre sabe, y Conocimiento Dos (C,), consistente en todo conoci-
miento acumulado en libros y bibliotecas; del cual una gran parte es ol-
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vidado y desconocido hasta que alguien lo consulta y el contenido entra
de nuevo en C,. Esta division puede parecer trivial, pero es justamente es-
to lo que a menudo sefala un trabajo filosofico excelentemente llevado a
cabo, mucho mas fructifero que las grandes, sonoras y vacias propuestas
de la metafisica que parecen que cambian todo, y luego destacan por tener
menos influencia o contenido real que la prediccion del tiempo en el ma-
tinal.

La distincion entre estos dos tipos de conocimiento propuesta por
Popper ha tenido escasa influencia,en el mundo filoséfico; sin embargo,
creo que puede ser muy util como herramienta para iluminar el papel que
jugara un nuevo tipo de conocimiento, la informatica, que de ahora en
adelante se introducira con creciente rapidez en nuestra sociedad, y que
designaré como “‘C;"".

C; supone un cambio radical en las industrias del pais; cuando casi to-
do el mundo en el siglo pasado estaba con la espalda dolorosamente dobla-
da en el campo recogiendo uvas o patatas, la ensefianza no se obsesiond
por las técnicas de la recoleccion. Puede ser que ahora tampoco se deje do-
minar por los actuales medios de produccion, sino que se interese por lo
que hacemos no antes, sino después de comer.

Hasta ahora ha sido la educacion la que ha actuado como intermedia-
rio entre C; y C,. Ha sido el vinculo entre el conocimiento muerto de los
libros y las necesidades vitales de las personas, que si no tuviesen acceso a
C, tendrian que depender de las no siempre fiables memorias de sus ancia-
nos para informaciones de gran importancia. Desde la Edad Media C, ha
creado la division de nuestra cultura en dos partes, a menudo llamadas
“viva”, y*‘muerta”. La cultura viva, C,, ha sido vista como inferiora C,;
pero mucha de esta no se ha sacado nunca de las estanterias de las biblio-

“tecas. Sin embargo, los profesores se han encargado durante siglos de de-
volver C, a la vida, a través de sus clases, como si fueran exploradores que
regresaran de un mundo rico pero dificil de alcanzar. C, ha sido siempre
pasiva; necesitaba que alguien abriera las paginas de sus libros para tener
en el mundo mas efectos que los de proteger del polvo unos cuantos cen-
timetros de estanteria.

Dentro del mismo C, ha habido dos grandes cambios; el primero fue
la sustitucion del rollo por el cédice, (la forma que tienen los libros mo-
dernos), equiparables a los dos tipos de memoria externa de los compu-
tadores. La memoria por cinta es como el antiguo rollo, mientras que el
codice, gracias a que cualquiera de sus partes es directamente accesible
sin tener que pasar previamente por las anteriores, se parece a la memoria
por disco. El segundo gran cambio llegé con la imprenta, y con ella la po-
sibilidad de masificar la produccion del libro. Y en los ultimos veinte
afios, casi al mismo tiempo que se lograba producir suficientes libros para
que cada estudiante pudiese tener su propio texto, irrumpieron las modas
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de “Aprender a aprender’” y ‘‘Aprender jugando”, que modificaban am-
bas el papel del profesor, cambidndole de interprete a maestro de fiestas.

El proceso de la educacion es si empezaba a tener prioridad sobre la
materia ensefiada, y hoy es posible ver esta tendencia como una prepara-
cion para la irrupcién de C; en las aulas. ;Es coincidencia que este cam-
bio ocurriese en este preciso momento? En tanto que el auge de la infor-
madtica estd relacionado con el gran suministro de productos manufactu-
rados, que empezaba a llegar en los afios sesenta, no es ninguna coinciden-
cia; en una especie de inflacién cultural en la que el valor de los bienes cul-
turales es inversamente proporcional a su cantidad en el mercado, la edu-
caciébn empezo6 a mirar en otras direcciones que la simple distribucién de
informacién, una vez que tenia a mano todo lo necesario para hacerlo. Este
era un proceso completamente natural, dado que los alumnos ya tenian
acceso.a las misma fuentes de informacién de que antes sélo dispon{an los
profesores, y con mas libros habia'menos necesidad de copiar o memori-
zar las asignaturas. De las antiguas metas de la ensefianza, quedan los ex4-
menes; sin embargo, hoy dia se dice que no son tanto para probar cuanto
sabe el estudiante, sino para medir sus aptitudes. La informacién conteni-
da en su cerebro no se valora tanto, pues se halla a mano por todos lados.
Es su aptitud para el manejo de lo que sabe lo que tiene importancia. Es
decir, que ahora la cantidad de informacién contenida en C, y su facili-
dad de acceso es tal, que los conocimientos contenidos en C, pierden im-
portancia, frente a la capacidad de la manipulacién de los datos que tiene
a mano en C,. De ahi que el antiguo concepto de la “sabiduria’’ deje lu-
gar a uno de los grandes tétems de nuestra época —esa efimera y nubosa
palabra, “inteligencia—. Ya que las bibliotecas estdn llenas, al hombre ha
dejado de importarle sus conocimientos frente a su capacidad para el ma-
nejo de los mismos.

A la vez que la cantidad de C, disponible rest6 importancia a los cono-
cimientos del hombre, el abaratamiento de los materiales de imprenta, lo-
grada por su fabricacién en masa, hizo que C, cambiase de caricter cuan-
do entr6 en las aulas. El C, siempre habia sido valorado por su relativa
permanencia con respecto a C,, pero ya estaba tan barato que a menudo
podfa ser considerado como material de usar y tirar. Lo que antes habia si-
do un dominio del respeto y la estabilidad duradera, se difundia por todo
el aula, listo para ser pegado a las paredes, cortado o destrozado de cual-
quier forma.

Mientras C, estaba sufriendo estos cambios, C;, el conocimiento al-
macenado en memorias electronicas y manipulable por la misma maqui-
na almacenadora, estaba alcanzando la posiciéon que C, habia tenido en la
Edad Media cuando con el desarrollo de la imprenta los libros empezaron
a encontrarse fuera de las grandes bibliotecas de reyes y monasterios. Te-
ner un ejemplar en casa era sefial de ser un hombre culto, incluso cuando
el contenido, (oraciones en el siglo XV, juegos de marcianos en el XX), no
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justificase esta cualificacion. Para algunas personas en ambos siglos el con-
tenido era mucho més importante que el medio que lo transmitia, pero pa-
ra otras muchas llegd a ser una especie de talisman tan absurdo como un
coche grande para el transporte de una solo persona y, a veces, casi tan ca-
ro.

Casi cuatrocientos afios debieron pasar para que la mayoria de la po-
blacién espafiola pudiese disfrutar de los libros salidos de imprenta; de to-
dos es sabido que ahora la introduccién de nuevas tecnologias es mucho
més rdpida y no dispondremos de siglos ni de décadas para adaptarnos a
C;. Para que ocurra algo mejor que una confusa introducciéon de C;, dic-
tada sélo por las cambiantes fuerzas del mercado y las presiones de los.fa-
bricantes, es necesario establecer una definicion bien clara del lugar que
deberia ocupar en las escuelas. Si para decidir esto parece necesario tener
una idea previa del lugar que ocuparia la informatica en la vida cotidiana,
la frase ‘“‘todos los lugares que pueda’ daria una respuesta acertada, a no
ser que ocurra lo imposible, y el gobierno impida que la nueva tecnologia
sea introducida de una manera que beneficie a los empresarios a costa de
la vida social. Cualquier persona expuesta diariamente a los ruidos y peli-
gros del trafico de vehiculos privados sabra si esto es probable.

Las decisiones basadas en C, se toman con la ayuda de la informaciéon
que recordamos en el momento de adoptarlas; también podemos esperar,
o hablar con alguien que consideremos experto en el tema para conseguir
mas datos tutiles. Si decidimos consultar un libro, entramos en C,, y en
paises con una infraestructura decente de bibliotecas piblicas no hay nin-
guna razon, aparte de la escasez del tiempo, para que sigamos estudian-
do todo lo que, en relacion con nuestro problema la humanidad ha publi-
cado durante los Gltimos tres mil afios. Esta claro que C, ofrece muchas
mas posibilidades de acertar que C,, simplemente porque es la (nica ma-
nera de consultar con expertos muertos, o con todos los que viven en
otros lugares.

Pero con C; la solucién a nuestro problema pasa a una nueva dimen-
sién. En vez de consultar fuentes que nos pueden ayudar a tomar una deci-
sién, presentamos el problema a una maquina que toma la decisién por no-
sotros. La (nica variacién en su respuesta aparecera si nosotros variamos
los datos que suministramos.

Otra manera de decir esto seria; que C, es lo que se ha aprendido, C,
es lo que puede aprenderse y usarse, y C; es lo que no necesita aprender-
se, porque se manipula a si mismo.

EL CRECIMIENTO DE C,

Una de las mayores dificultades que enfrenta la prediccion de la proba-
ble velocidad de crecimiento o naturaleza de la informatica a diferencia de
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otras industrias, es que cada vez que se desarrolla una técnica nueva es in-
mediatamente aplicada al desarrollo de otras técnicas nuevas. C; es tanto
un instrumento de producciéon como de consumo. Su crecimiento es expo-
nencial, no sblo cuantitativamente sino también cualitativamente. Todo
viene impulsado por economias de escala que también favorecen la rapida
introduccidén de nuevos componentes o programas como argumentos pa-
ra vender. E incluso no es necesario una tecnologia nueva para tener es-
tos efectos. El abaratamiento de cicuitos corrientes puede llegar a dar un
impulso a nuevas combinaciones de ellos, posibilitando su uso en dreas
previamente no informatizadas. Tener un gran surtido de componentes no
solo incrementa la cantidad de trabajo que pueden realizar, sino que tam-
bién cambia los tipos de trabajo donde pueden operar, y la calidad del tra-
bajo. Con circuitos, la cantidad de tipos de trabajo que pueden realizar in-
crementa con su nimero y con el nimero de conexiones entre cada uni-
dad. Incluso con la tecnologia actual no hemos alcanzado los posibles 1i-
mites de posibles usos para microcircuitos normales, y la investigacion es-
ta moviendo enormes cantidades de dinero, buscando nuevos materiales
aptos para la construccion de circuitos, cables y memorias, tanto que se
puede dar por hecho que pronto las posibilidades inherentes en los nuevos
tipos de circuitos seran mayores, mas baratas y servirdn para mas tipos de
trabajo.

Después de hojear el dominical o cualquier revista dirigida a hombres
de negocios, uno puede observar que la mayoria de los anuncios para com-
putadoras se basan en el hecho de que no hace falta saber nada en especial
para usarlos; mientras que te conformes con operar dentro de la gama de
posibilidades ofrecida por la maquina y la programacion, basta con un s6-
lo botdn para indicar lo que quieres que haga. Fuera de este ambito de ra-
tones de lujo la mayoria de los computadores no se utilizan en sitios don-
de son imprescindibles, sino que estdn reemplazando la mano de obra por
razones puramente econémicas. Extrafiamente lo estdn haciendo.justo en
las industrias con mas dinero —los bancos, y las grandes tiendas y cadenas
de montaje—. Cuanto mas se precise saber para usar un computador en un
trabajo, mayor tendra que ser el sueldo del trabajador. Los fabricantes son
bien conscientes de esto y saben que sélo venderan computadores a gran
escala si son mas faciles de manejar. De hecho, cuanto més sofisticados son,
mas ficiles de manejar, ya que su justificacién tiende a que sea la maquina
y no el usuario quien se encargue de aclarar las instrucciones de manipula-
cion de datos. Esto sélo hasta cierto punto, pues los grandes ordenadores
son légicamente mas sofisticados, pero también mas dificiles de manejar
que uno personal.

Se puede deducir de lo anterior que los estudiantes de hoy ya no se
preparan para lo probable, sino para lo posible. Un futuro no dominado
por el desarrollo de las maquinas de la 16gica —que es en sf la ciencia de lo
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posible— tendria tal vez menos posibilidades pero mas probabilidades para
quienes hoy estian en el colegio. La tecnologia de la logica esta llenando el
mundo de posibilidades para los que viven en paises ricos, pero por des-
gracia esta actualizacion de lo posible no es ninguna ayuda ni para educa-
dores ni para los que estan preparandose para entrar en el mundo. Es posi-
ble celebrar la creatividad del hombre, pero solo si los resultados de su
creacion permanecen bastante para que la celebracion termine en un idio-
ma que todos entienden, y que tenga lugar en un sitio que no esté siendo
reconstruido mientras dura la fiesta.

La educacion es por naturaleza el arte de cuidar a las nuevas generacio-
nes de hoy en preparacion para el futuro; para cumplir esto, es de vital
importancia que se sepa, mas o menos, las formas probables que tomari la
vida futura. Pero conocer ahora los proximos cambios probables s6lo se-
ria realmente til para los que se den cuenta de que la velocidad del cam-
bio ni serda menor en el futuro, ni necesariamente continuara en la misma
direccion.

Los libros son un tipo de ROM, de memoria de sélo lectura, y como tal
su existencia di6 al mundo una fuente de conocimiento nuevo e inmenso,
desde los textos clasicos de geometria hasta los panfletos politicos. Se
puede comparar C, y C; imaginando un libro capaz de cambiar o manipu-
lar su propio contenido, siguiendo instrucciones légicas y gramaticales.
Los libros en si son instrumentos pasivos para la transmision de informa-
cion; a diferencia de las maquinas electronicas, no pueden valerse por si
solos para intercambiar datos ni realimentar sus propios procesos de dise-
no y fabricacion directamente. Si pueden hacer todas estas cosas a través
de la accion humana. El hombre escribe libros nuevos, reedita y traduce
libros antiguos, y constantemente usa los argumentos encontrados en C,
para dar forma a sus pensamientos. Considerando a los ordenadores sim-
plemente como un soporte nuevo para la informacion contenida en libros,
se puede esperar que dentro de pocas décadas una enciclopedia cabra en
la memoria de una maquina barata. Esto, el hecho de que cada persona pueda
tener lo que antes ocupaba varias estanterias y costaba un cuarto de mi-
116n de pesetas, es la revolucion. Hasta que una nueva tecnologia sea rela-
tivamente barata y su uso extendido su mera existencia en los laborato-
rios no justifica que esperemos cambios radicales en la sociedad.

Ya que los ordenadores pueden tener una inmensa gama de funciones
que cubran casi todas las actividades humanas, se puede suponer que las
tendran de hecho. Segiin las ultimas estadisticas, hay un coche en Espaiia
por cada 4,4 personas, y eso cuando muy pocas personas se han hecho la
pregunta de si es bueno o no que el ideal de la sociedad sea una maquina
de transporte personal para casi cada individuo. Simplemente era posible,
y cuando lo posible encaja de una forma deseable en los procesos de pro-
duccion y consumo, no hay casi nada que lo detenga. Mientras entre los
costes sociales del coche se incluyen hospitales y cientos de miles de muer-
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tos y heridos, ;qué se puede esperar de la nueva revolucion? ;Proporcio-
nara tiempo para estudiar y pensar, o hara que ambas actividades lleguen a
ser meros pasatiempos, o que sean Unicamente realizados por los pobres,
como lo es hay viajar andando en vez de usar coche? ;Creara empleo o los
destruira? Nadie se preocupd de semejantes cuestiones cuando los libros
empezaron a ser disponibles para la poblacion en general, porque por ser
inactivos en si, son un complemento y no una amenaza para el trabajador
y el estudiante. (Otra cosa era la censura y la prohibicion de leer ciertos li-
bros, como la Biblia, que todavia estaba vigente en el siglo pasado en Espana).

¢ Es logico seguir impartiendo informacion para que pase a ser algo
permanente en las memorias de los estudiantes, cuando precisamente aho-
ra se esta estableciendo una nueva industria de reparto y suministro de la
misma? Si contestas que no, entonces no vale la pena ensefiar ni los datos
ni los procesos para su manipulacion,. Supones que el mundo cambiara
mas radicalmente que con la revolucion industrial. Calcular y memorizar
dejan de ser propiedades exclusivamente humanas, lo cual equivale a
decir que dejan de ser propiedades que definen el ser humano, que le
muestran su posicion natural en el mundo. No vale si intentas esquivar los
resultados de tu prediccion diciendo que aprenderiamos drama o baile en
vez de historia y matematicas. Si los ordenadores absorben nuestros traba-
jos, también cambiarian nuestros placeres, y sin necesidad de enchufar na-
da dentro del cerebro. La television es un ejemplo; no sélo ha proporcio-
nado un medio nuevo por el cual podemos disfrutar de representaciones,
etc., sino que también ha cambiado la forma de las mismas. Podemos ver
el “Rey Lear” o los toros en directo, pero sin la presencia de ninguna otra
persona —algo inconcebible para Shakespeare o los antiguos aficionados a
las corridas—.

Sin embargo, si contestas que ‘‘si’” a la pregunta anterior, piensa un
momento en la China. La introduccién de nuevas tecnologias solo ha sido
frenada durante largo tiempo por una razén —la falta de medios para com-
prarla—. Es inatil suponer que la introduccion de la informatica vaya a ser
frenada por alguna consideracion racional. Tienes que dar argumentos pa-
ra demostrar que lo que hoy dia se valora en la cultura, lo que hoy dia se
estd ensefiando, podria coexistir de una forma 1til y apreciable en la nue-
va época de la informacién tan extendida y vario-util como hoy es la elec-
tricidad.

C; no convirtioé la memoria del hombre en un apéndice initil, sino que
actué como una ayuda de gran valor para lo mismo. Gracias a que es acti-
vo, C; no serd sblo una forma mas portatil y flexible que C,, también po-
dra hacer lo que antes hicimos con los datos que le damos. ;Qué hemos
ensefiado, si no son datos y técnicas para memorizar? Nadie nunca ha en-
sefiado la misma inteligencia, sino técnicas para poder comportarse de una
manera inteligente en una variedad de situaciones, y datos que se suponen
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utiles de saber por la misma razén. También si decidimos valorar la inteli-
gencia en si del hombre, no hay ninguna razén logica para que ésta no sea
igualmente superable por maquinas.

El'C; tendra grandes repercusiones a través de toda la sociedad y es la
mision de la ensefianza preparar a los estudiantes de hoy lo mejor que pue-
da para un mundo futuro cuya naturaleza ahora sélo puede tratar de adivi-
nar. Hasta la fecha sus adivinanzas le han aconsejado una ripida asimila-
cion de C; en sus propios procesos, como la mejor respuesta al mundo que
ve venir. Si hay equivocaciones en esta incorporacién de la informitica a la
ensefanza, ya sea como método o como tema, serdn causadas precisamen-
te por la rapidez de su asimilacion a los métodos y temas tradicionales. Pe-
ro esto es inevitable; todas las estructuras de nuestra didactica estan edifi-
cadas sobre la asuncion de una sociedad cuya velocidad de cambio no ex-
ceda el tiempo que tarda una generacién en crecer y enseiar a la siguiente.
En lineas generales, hay dos posibles respuestas a este problema; dar cla-
ses de un contenido tan general que resulten algo Wtiles sea cual sea el
contexto en que los estudiantes vivan después, o intentar dirigir la instruc-
cion hacia donde se piense que estari el futuro. Y la agudeza de este pro-
blema se debe, no a que haya un nuevo tema que aprender llamado*‘in-
formatica”, sino que es un tipo de conocimiento nuevo en si. No hay pro-
blemas de sustitucion, de quitar una asignatura relativamente poco renta-
ble del programa y reemplazarla por el estudio de la informitica; C; en-
trard o no en todas las asignaturas, segiin decisiones o, en su falta, por
inclinacién de las fuerzas del mercado.

En “El Meno”, de Platon, la previa existencia del alma se comprueba
mediante preguntas sobre un problema a un chico que de antemano no
tiene ni idea de como solucionarlo. El problema es justo del tipo que po-
dia ser contestado por C;. Siva a dejar que conocimientos de este tipo sean
£6lo para nuestros nuevos esclavos, ;cémo debe reaccionar la ensefianza
ante esta infravaloraciéon de lo que para los griegos fue una facultad divi-
na del hombre? Se puede dedicar a procurar suministrar trabajadores con
las aptitudes que pidan las industrias, o podia decidir que serfa util que el
porcentaje mas alto posible de estudiantes terminasen su educacién sabien-
do programar, como funcionan los ordenadores, etc. Pero, ;cudntos pro-
fesores saben arreglar sus propios coches, o por lo menos tienen conoci-
mientos tedricos de como funcionan sus piezas? ;Y cuantos tienen carnet
de conducir? Saber leer y escribir tampoco supone que sepas como confec-
cionar un libro, ni siquiera que puedas leer uno sin hacerle daiio irrepara-
ble. Igualmente, saber manejar un computador no supone nada mas que
eso, saber como hacerlo funcionar.

El estudio de los libros, de un soporte fisico o de las técnicas de im-
prenta, ha sido reservado para las etapas de especializacién en la educa-
cion; en las etapas bésicas, bastaba con intentar inculcar interés y habili-
dad para manejarlos, para usar su contenido sin dar demasiada importan-
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cia al medio en si. Lo mas normal seria que lo mismo pasase con C,, y que
no hiciese falta saber calcular mejor que un ordenador, ni cémo funcio-
nan, para tener respeto hacia nosotros mismos. Hemos tenido enciclope-
dias durante siglos, y no por eso hemos dejado de ensefar su contenido.
Pero son pocas y manejables. Si las calculadoras ya han sido introducidas
en la asignatura de matematicas hasta el punto de que este mismo afio en
Inglaterra han dejado de insistir en que los alumnos deben saber dividir sin
usarlas, ;qué pasara cuando una maquina de tamafio més o menos igual
contenga todos los datos necesarios para aprobar uno de los tests de me-
moria llamados ‘“‘examen de geografia, o historia”? El hecho de que no te-
nemos idea de lo que el ser humano debe saber, de lo que queremos ser, da
lugar a una espantosa falta de criterios a la hora de tomar estas decisiones.

Sin embargo creo que la cultura seguira valiendo su peso en oro, y la
educacion no deja de ser igual de valiosa solo porque no dé propiedades
unicas al hombre. Es menos probable que un conductor culto mate a al-
guien con su coche, menos probable que una persona educada confunda
Warsovia con Viena, o que deje una bomba en un lugar publico, o que
vote a alguien que le esta engafiando. Las personas educadas ahorran di-
nero a la sociedad. La educacion es rentable, y no s6lo porque prepara a
las personas para trabajos que requieren cualidades todavia esencialmente
humanas, sino porque es precisamente esto, la educacion, lo que, no sélo,
da conocimientos concretos sobre algo productivo, sino que a la vez hace
posible que vivamos en el mundo como seres humanos y no como anima-
les. Animales con o sin ordenadores para cuidarnos.
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I. INTRODUCCION

Las sugerencias para que se reformen la ensefianza bdsica y la ensefian-
za media han sido numerosas durante los ultimos anos en los Estados Uni-
dos. Algunos de los informes sobre esta cuestion formulan recomendacio-
nes generales de mejora, mientras otros centran su atencién en intervencio-
nes tan concretas como pueden ser cambios en los programas o en la for-
maciéon de docentes, aumento del periodo de aprendizaje e introduccion
rapida de la informadtica en las escuelas.

(*) Henry M. Levin es Profesor de Educacién y Profesor Adjunto de Economia, asf
como Director del Instituto de Investigacién sobre Financiacién de la Educa-
cién, de la Universidad de Stanford.

(**) Gene V. Glass es profesor de Educacién y Director del Laboratorio de Investi-
gacién Educativa de la Universidad de Colorado, Boulder.

(***) Gail R. Meister es candidato Ph. D en la Escuela de Educacién y Ayudante de
Investigacién en IFG, Universidad de Stanford.

La investigacién previa a este informe fue financiada con fondos del Instituto Na-
cional de Educacién, Los andlisis y conclusiones no reflejan necesariamente los puntos
de vista o politica de esta entidad.

El Instituto de Investigacién sobre Financiacién y Gobierno de la Educacién es un
Centro de Investigacién y Desarrollo del Instituto Nacional de Educacién (NIE) y estd
autorizado y financia 1o en virtud del Apartado 405 de la General Education Provisions
Act, enmendada po: el Apartado 403 de la Education Amendmen de 1976 (P = L. 94-
482). El Instituto es administrado a través de la Escuela de Educaci6én de la Universi-
déd dszt-nford y tiene su sede en el Centro de Investigaci6én Educativa en Stanford
(CERAS).

Las actividades de investigacién del Instituto se dividen en los campos de programa
siguientes: Financiacién y economia, polftica, legislacion, y organizaciones, Existen,
ademés, una serie de otros proyectos y programas en el drea de la financiacién y go-
bierno patrocinados por fundaciones privadas y por organismos oficiales que son ajenas
a la relacion especial del Centro de Investigacién y Desarrollo con el NIE,
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El estimulo derivado de estos informes puede parecer evidente, pero
no es asi. En primer lugar, muchas de esas recomendaciones son tan gene-
rales que abarcan en realidad toda una serie de enfoques diferentes. Asi,
por ejemplo, el periodo de aprendizaje puede aumentarse mediante dife-
rentes combinaciones, sea ampliando la jornada escolar o el afio académico
o bien aumentando el tiempo dedicado a materias concretas. Son infinidad
también los enfoques posibles para mejorar la formacion y el perfecciona-
miento de los docentes. Ademas, una respuesta adecuada en cada uno de
esos campos habra de adaptarse necesariamente a las necesidades particula-
res de las escuelas y no pensada como un enfoque general de reforma. Es
probable que diferentes situaciones educativas requieran prioridades dife-
rentes, y la viabilidad de una aplicacion con éxito variard también de un
contexto a otro.

Muchas de las reformas propuestas serdn probablemente costosas, pero
los informes no indican cuanto va a costar ni quien va a costearlas. Es evi-
dente que la adopcién de todas las recomendaciones recogidas en el plan
de reforma consumirian maés recursos de los disponibles por parte de los
Estados y escuelas locales; pero los informes no indican como deberian es-
tablecerse las prioridades entre esas recomendaciones, ni se conocen suge-
rencias tampoco respecto de los costes o sobre las contribuciones de los
cambios propuestos a la eficiencia educativa del programa escolar.

No es sencillamente que esos datos fundamentales para el programa de
reforma se hayan olvidado; es que apenas si se dispone de ellos y que,
cuando se tienen, la informacion concreta no es aplicable de forma inme-
diata para una valoracion de las alternativas de la politica educativa. El
problema se plantea en parte debido a la falta de evaluaciones de las alter-
nativas educativas, y porque las alternativas mas prometedoras son con fre-
cuencia aquellas de las que no se cuenta con experiencia o con muy poca y
que no se puede hacer otra cosa que especular sobre su posible eficiencia.

Incluso en aquellos casos en que se ha aplicado una medida educativa
concreta, no son tan prototipicos como para que su generalizacién a otras
situaciones no resulte arriesgada. Un proyecto relacionado con alumnos re-
trasados de tercer grado en un distrito escolar, por ejemplo, seria dificil de
aplicar con resultados similares con otros grupos de estudiantes y en otros
distritos académicos; pues los grupos de estudiantes concretos difieren en-
tre dia de muy diversos modos y, ademas, son diferentes también las situa-
ciones organizativas y las adaptaciones de intervenciones correspondientes.

Por Gltimo, en contadas ocasiones se dispone de informacién sobre
costes, pues la mayor parte de las evaluaciones se olvidan de tener en cuen-
ta los costes de las posibles intervenciones. Quienes realizan las evaluacio-
nes no suelen tener la formacion necesaria para realizar andlisis de costes y
los distritos académicos no cuentan con métodos sistematicos para calcu-
lar los costes de intervenciones concretas. En los casos en que se emplean
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los presupuestos escolares para estimar los costes, esas estimaciones tien-
den a ser incompletas o engafiosas (Levin, 1983: 50-51).

El resultado de estas insuficiencias de la informacién es que son pocos
los elementos en que pueden apoyarse los responsables de la politica edu-
cativa o los distritos académicos a la hora de optar entre reformas de la
educacion que tengan en cuenta tanto los costes como los efectos de las
intervenciones. Consideremos un ejemplo hipotético. Supongamos que un
distrito académico quiere mejorar el rendimiento en lectura y matematicas
de los alumnos de ensefianza bdsica. Entre otras posibilidades, puede op-
tarse por aumentar la jornada escolar, hacer que los docentes aumenten el
tiempo de instruccién, introducir instruccion mediante ordenador o redu-
cir el tamafio de la clase. Supongamos, ademas, que, mediante una reasig-
nacion de los recursos y con mayores aportaciones por parte del Estado,
ese distrito escolar va a disponer de uno 200 dolares por alumno para gas-
tarse en tales intervenciones. ;Como debe utilizarse esa inversién de 200
dolares por alumno de tal modo que se maximicen los resultados en lectu-
ra y matematicas?.

El distrito escolar deseard obtener el incremento maximo posible en
las notas que se consigan en lectura y mateméticas con un gasto adicional
de 200 dolares por alumno. Una forma de enfocar el problema seria averi-
guar tanto el coste como la eficiencia de cada una de las posibles medidas
para aumentar las notas en matematicas y lectura. Los coeficientes de cos-
tes-eficiencia que resulten capacitaran al distrito para jerarquizar los pro-
gramas de matematicas y lectura en funcién de su contribucién a la mejo-
ra de las notas y la correlacién con los costes. Las medidas con mayor
efecto en relacion al coste serdn las mas eficientes desde el punto de vista
de los costes y debe concederselas a prioridad absoluta. Seleccionado las
intervenciones con mayores coeficientes coste-eficiencia, el distrito escolar
podrd esperar conseguir el maximo efecto posible con los mencionados
200 ddlares mas por alumno.

El presente informe pretende proporcionar una evaluacién costes-efi-
ciencia de cuatro intervenciones educativas destacadas tendentes a mejorar
los resultados en lectura y matematicas. Estas son: reducir el nimero de
alumnos por clase, utilizar la instruccién mediante ordenador, aumentar el
tiempo que se dedica a la lectura y a las matemaéticas y emplear tutoria in-
teredades. Las escuelas pueden optar por una cualquiera de esas medidas
para mejorar el rendimiento de sus alumnos en matemaéticas y lectura.

Con un planteamiento ideal, deberia llevarse a cabo un estudio en el
que se asignara, al azar, un nimero determinado de alumnos a cada una de
esas formas de intervencién, para poder averiguar asi cémo mejoran sus
rendimientos en matematicas y lectura. Pero una experiencia de este tipo
exigiria coordinacién y recursos y tiempo en cantidades considerables,
aparte de que son considerables los obstdculos que plantea crear una expe-
riencia “limpia” y llegar a generalizaciones tomando como base sus resul-
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tados. Un enfoque mas viable es anuar el gran niimero de estudios existen-
tes sobre cada una de las intervenciones en una sintesis de resultados, mé-
todo con el que podemos estimar los efectos de cada intervencion e inte-
grarlos con los costes estimados mediante una metodologia uniforme de
costes, Este es el enfoque adoptado en el presente estudio.

El meta-andlisis es un medio para sintetizar los resultados de varios es-
tudios sobre un tema concreto (Glass, 1976, 1978; Smith and Glass, 1980
y Glass, McGaw y Smith, 1981). Glass, McGaw y Smith (1981), lo definen
como sigue: “La caracteristica esencial del meta-andlisis es que es un anali-
sis estadistico de los hallazgos resumidos de numerosos estudios empiri-
cos’’ (p. 21). Referido a cuestiones experimentales, intenta determinar el
efecto de un tratamiento concreto, asi como la influencia o intervencién
de una gran variedad de estudios especiales sobre un tema particular,

Para obtener resultados sobre coste-eficiencia, es preciso combinar me-
diciones de eficiencia con datos sobre costes de las distintas intervencio-
nes. Hasta hace muy poco no han empezado a incluir sistemédticamente
andlisis de costes en la bibliografia de evaluacién. Con frecuencia, incluso
cuando se proporciona informacién sobre costes, no estd claro como se
obtuvieron los datos pertinentes. En el presente informe, recurriremos al
método de los ‘‘componentes’’ para determinar los costes de cada inter-
venciéon (Levin, 1975, 1983), método que especifica los ingredientes y pre-
cios incluidos en las estimaciones de costes. Los datos sobre eficiencia y
costes se combinardn para comparar la eficiencia de costes de las cuatro
intervenciones de instruccién, a saber, tutoria interedades, instruccién me-
diante ordenador, reduccién del nimero de alumnos por clase y aumento
del tiempo de aprendizaje.

El apartado siguiente del informe describira la indole general de las in-
tervenciones consideradas, las caracteristicas de los modelos concretos y el
método por el que fueron elegidos. Seguirdn apartados sobre la valoracién
de eficiencia, estimacion de costes y construccién y evaluacion de los coe-
ficientes costes-eficiencia.

II. INTERVENCIONES DE INSTRUCCION

Para seleccionar el conjunto de intervenciones alternativas de instruc-
cién, se utilizaron varios criterios que pueden tenerse en cuenta para el
andlisis coste-efectividad, a saber: 1) Las intervenciones tenian que estar
disefiadas para mejorar la lectura y/o las matematicas; 2) tenfan que ser de
indole complementaria; 3) facilmente repetibles, y 4) debia disponerse de
datos estadisticos suficientes para una evaluacién aceptable. Mds abajo se
explicardn cada uno de estos criterios.
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Las comparaciones coste-efectividad no son posibles més que entre al-
ternativas con el mismo tipo de resultados (Levin, 1983: Capitulo I). El
resultado elegido fue la mejora en las puntuaciones en matematicas y en
lectura, por el lugar destacado que ocupan estas materias en el programa
de reforma de la educacién y entre las prioridades de las escuelas en gene-
ral. Una de las principales preocupaciones de nuestro estudio fue la aplica-
bilidad potencial de los resultados. En este sentido, es mas fdcil conseguir,
en las escuelas, cambios que supongan un aumento de los programas que
una reestructuracion fundamental. En consecuencia, optamos por conside-
rar solamente aquellas intervenciones que complementan la oferta escolar
existente.

La posibilidad de repetir una intervencién fue también uno de los cri-
terios de seleccion aplicados. Puede suceder que algunos programas con al-
to nivel de éxito sean exclusivos de un conjunto particular de circunstan-
cias y no sea posible duplicarlos con resultados similares en otra situacién,
Por ejemplo, en nuestros primeros analisis, un estudio especifico de ins-
truccion prescrita individual (IPI) (Sinks, 1969) fue el que mejores resulta-
dos mostré de todas las intervenciones en relacién con el coste. No obstan-
te, en conversaciones sobre esta cuestién con un conocido experto, se pu-
so de manifiesto que esos resultados eran exclusivos de ese estudio y que
no podrian repetirse facilmente en otras circunstancias. Ademas, el enfo-
que totalmente individualizado del modelo que examinamos nosotros era
de hecho una reestructuracion y no un cambio complementario. Por el
contrario, las intervenciones por las que nosotros optamos satisfacen nues-
tro criterio de viabilidad, al ser tanto complementarias como repetibles.
Por 1ltimo, otro de nuestros criterios fue que se requerfan datos y pruebas
suficientes como para extraer conclusiones sobre la eficiencia de cada en-
foque.

Aunque estos criterios son ttiles para los objetivos presentes, constitu-
yen limitaciones desde un punto de vista mas amplio de la reforma de la
ensefianza. Nuestros resultados se limitardn a la lectura y las matematicas,
y no hay razén para generalizarlos mds alld de esas materias. Ademas,
nuestros criterios excluyen tanto las alternativas que transformarian funda-
mentalmente la ensefianza como aquellas sobre las que no se dispone de
datos o de muy pocos. Es posible, por ejemplo, que una reestructuracién
fundamental de las escuelas fuera mas eficiente que una mejora por au-
mento; como es posible también que algunas alternativas de instruccién re-
sultan mejores desde la perspectiva efectividad-costes que las incluidas en
este estudio, en el caso de que se dispusiera de datos. Naturalmente, esas
limitaciones tienen validez en practicamente todos los estudios de la refor-
ma de educacién. A pesar de todo, estimamos que las intervenciones con-
cretas por las que hemos optado son sobresalientes para la politica educa-
tiva.

Las cuatro intervenciones elegidas para este estudio son las siguientes:
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tutoria interedades, instruccién mediante ordenador (CAI), reduccién del
nimero de glumnos por clase y aumento de la jornada de instruccién. Se
llevo a cabo un meta-analisis respecto de cada una de las intervenciones ge-
nerales, para estimar el -ambito de los niveles de efecto en los resultados
obtenidos en lectura y matematicas. Para llevar a cabo un andlisis de cos-
tes, es preciso especificar con exactitud los ingredientes necesarios para
una aplicacién concreta de una intervencién, razén por la cual, a excep-
cion de en el caso de la reduccién del nimero de alumnos por clase, se eli-

gi6 un estudio concreto representantivo del enfoque general de cada inter-
 vencién y caracteristico de su nivel de efecto. Tanto los niveles de efecto
utilizados en este andlisis como los costes se han extraido de esos estudios.

Entre los criterios aplicados para elegir un estudio representativo, se
tuvieron en cuenta: que su nivel de efecto fuera representativo del efecto
tipico encontrado en un meta-andlisis de muchos estudios sobre esa inter-
vencién; que fuera claro su descripciéon de la intervencion y de los ingre-
dientes; la posibilidad de disponer de una evaluaciéon cuidadosa y fiable, y
la posibilidad de repeticién. A excepcion del criterio relativo a reduccién
del numero de alumnos por clase, lo antedicho nos permitié conseguir una
vision mas precisa de los costes y de otros aspectos condicionantes de la
posibilidad de repeticién que podrian dar una versién generalizada de una
intervencién basada Gnicamente en un meta-andlisis. En lo que respecta a
la reduccién del nimero de alumnos por clase, el cardcter de la interven-
cién y su coste son tan claros que pudimos llegar a los resultados del meta-
andlisis sin necesidad de recurrir a ningin estudio representativo. Propor-
cionamos a continuacién una descripcion de cada una de las intervencio-
nes, asi como informacién sobre el estudio concreto que se utilizé para
un andlisis mas preciso de coste y eficiencia.

Tutoria Interedades

La tutorfa interedades cuenta con una larga historia informal en la
educacién en los Estados Unidos. En las escuelas unitarias, los alumnos de
mayor edad ayudaban de forma rutinaria en la ensefianza proporcionada a
los estudiantes menores. Las ventajas de este sistema han sido comentados
al menos desde el siglo XIX. As{, por ejemplo, Ehly y Larsen citan a Juan
Comenio (publicado en 1849) y a Andrew Bell (1832), personalidades am-
bas que observaron que el que ensefna aprende también. Estudios més re-
cientes confirman esta opinién. Un compendio de las ventajas de esfuerzos
logrados de tutoria por pares comprende las relativas a mejoras del rendi-
miento, aumento de la autoestima y aumento de la motivacién académica,
con frécuencia tanto para los tutores como para los objeto de la tutoria
(Ehly & Larsen, pp. 12-17 y pp. 21-23) (algunos de estos informes se ba-
san mas en pruebas de cardcter anecdotico que en comprobaciones me-
diante estudios rigurosos). Los investigadores apuntan la hipotesis de que
los programas de tutorfa por pares funcionan en parte debido a que los
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educandos objeto de la tutoria son motivados a seguir el modelo de com-
portamiento de los tutores, y por que los primeros se sienten mas relajados
cuando el tutor es otro nino, siendo, por esta causa, mas capaces de con-
centrarse (Ehly y Larse, p. 21).

La necesidad de tutoria surge con frecuencia porque algunos estudian-
tes no reciben la atencion debida mediante los métodos de instruccién en
grupo y en principio supone la asignaciéon de un sustituto individual del
maestro al alumno objeto de la tutoria. La importancia del sistema de tu-
toria se basa en el hecho de que cuando un nifio o alguién no profesional
desempefia la funcién de un maestro titulado se reducen los costes de ins-
truccion individualizada; y, lo que es mas importante quiza, se espera que
el tutor se beneficie de la experiencia igual que el nifio objeto de la tuto-
ria. '

Partiendo de la base de que los nifios de mayor edad seran tutores de
los mas jovenes, un programa de tutoria por pares implica la necesidad de
seleccionar a los tutores y a los alumnos objeto de la tutoria, la de coordi-
nar las actividades de al menos dos clases, proporcionar la formacién ade-
cuada y la correspondiente supervision. El caso de aplicacién de tutorias
por pares que hemos seleccionado utiliza todos esos componentes. La tu-
toria por pares, es decir de alumnos de menor edad por otros mayores su-
puso la formacién de estos y su supervisién. El programa de tutoria por
parte de adultos paraprofesionales es similar y paralelo a este sistema de
tutoria por pares y ayuda particularmente cuando se trata de nifios de los
cursos superiores.

La experiencia de tutoria interedades utilizada en este estudio se basa
en el Programa de Tutoria Estructurada de Edades Cruzadas para Lectura
y Matematicas en las Boise Schools (Idaho) (Distrito Académico de Boise,
sin fecha (a) y (b) y en 1983). En una escuela de 300 a 400 alumnos, un
adulto responsable de coordinacién de tutorias en lectura, otro en mate-
maticas y un tutor adulto en lectura y otro en matematicas —todos para-
profesionales— se encargan junto con los tutores de estudiantes de los cur-
sos superiores, de la tutoria a alumnos de segundo y tercer curso que re-
quieren ayuda en la lectura y matematicas. Los tutores adultos y los coordi-
nadores de tutorias reciben formacién y son supervisados por un especia-
lista en Programa de Tutoria, administrador de la oficina central, con res-
ponsabilidad sobre 14 escuelas. Los estudiantes tutores de cada centro son
formados y supervisados por los coordinadores de tutorias de cada mate-
ria. Normalmente, un coordinador de tutoria supervisa a 30 parejas de
alumnos —tutor y objeto de la tutoria— y un tutor adulto trabaja habitual-
mente con doce o trece alumnos objeto de tutoria. Las sesiones de tutoria
tanto como los tutores adultos y los estudiantes tutores tienen una dura-
cion aproximada de 20 minutos cada dra.

Todos los pares de tutoria (adultos y estudiantes) utilizan un curricu-
lum disponible a escala comercial, con un manual para cada adulto en cada
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materia (asi como una audiocinta para lectura). Los estudiantes tutores
son formados con un manual producido a escala local. La distribucion de
premios y certificados adquiridos en la localidad forma parte de su trabajo
con los alumnos objeto de la tutoria. Tanto los estudiantes tutores como
los adultos tutores encontraran espacios no utilizados, apropiados para las
sesiones de tutoria, como puede ser una clase libre, pasillos, un bar o una
oficina pequeiia, de tal modo que una escuela de la categoria que estamos
considerando albergard a sesenta estudiantes tutores y a sus alumnos, asi
como a otros 26 alumnos objeto de tutoria que trabajen con tutores adul-
tos, con un total de 146 nifios participantes en el programa de tutorias.

Los efectos del programa de tutorias de Boise principalmente son los
derivados de las tutorias por partes para estudiantes de los cursos 2y 3 y
las tutorias por adultos para estudiantes de los cursos 4,5 y 6. Los alum-
nos de cursos inferiores no son, sin embargo, objeto de tutoria por parte
de estudiantes exclusivamente. Cuando un nifio no puede trabajar con un
estudiante tutor, se le asigna al coordinador de tutorias o a un tutor adul-
to, algo que sucederd también cuando un estudiante tutor se pone enfer-
mo.

En general, se mantiene la divisién entre alumnos de los primeros cur-
sos de cuya tutoria se encargan otros alumnos de cursos superiores, y
alumnos de cursos superiores de los que se encargan tutores adultos. Los
coordinadores de tutorias se dedican la mayor parte de su tiempo (del 85%
al 90%) a coordinar las tutorias a cargo de alumnos.

Instruccién asistida con Ordenador

Aun cuando hace al menos dos decenios que viene practicindose la
instruccién mediante ordenador (CAI), la enorme reducciéon de los costes
del ‘“‘hardware’’ informatico y el considerable aumento de la capacidad de
los microordenadores han dado lugar a un notable aumento de la utiliza-
cién de ordenadores para instruccién. El desarrollo de la CAI se debe tam-
bién a la ubicuidad de los ordenadores en los puestos de trabajo y a la re-
clamacién explicita en muchos informes nacionales sobre educacién para
que se utilice la informatica mas como instrumento educativo y para que
se fomente la ‘‘alfabetizaciéon” informitica de los estudiantes. Aplicacio-
nes mas frecuentes de la CAI son los ejercicios para reforzar la instruccién
convencional en las clases y la ensefianza de materias concretas como pue-
de ser programacién informdtica, lenguajes, disefio y cuestiones técnicas
(Center for Social Organization of Schools 1983).

La utilizacién de ordenadores para instruccién estd registrando un cre-
cimiento muy rdpido, pero son relativamente pocas las evaluaciones sobre
los efectos de la CAI a lo largo de un curso completo o en periodos més
prolongados, y las evaluaciones de sus efectos en cuanto a los resultados
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obtenidos en matemdticas y lectura se limitan por lo general a los ejerci-
cios complementarios al trabajo en clase. El modelo CAI cuyos efectos y
coste se evalian en este estudio se encuentra enmarcado dentro de los li-
mites de un enfoque de ejercicios y practicas tal y como lo planteé uno de
los pioneros en este campo, la Computer Curriculum Corporation (CCC).
Este enfoque particular presenta las ventajas de ser una de las aplicaciones
mas importantes de la CAI, contar con la experiencia méas prolongada en
cuanto a utilizacién de la CAI y haber sido objeto de una de las mejores
evaluaciones de una intervencion a largo plazo (cuatro afios).

El enfoque concreto que hemos empleado para-obtener datos sobre
coste-eficiencia fue patrocinado por Educational Textin Service y los An-
geles Unified School District (ETS/LAUSD) en 1976-80, con fondos del
Instituto Nacional de Eduacién (Ragosta, Holanda y Jamison, 1982). Los
alumnos de ensefianza bésica realizaban cada dia sesiones de ejercicios y
pricticas en matemadticas, lectura y lenguaje durante diez minutos. Algu-
nos de ellos lo hacian en mas de una sesién al dia, y las combinaciones de
raterias asignadas a los distintos estudiantes diferfan de tal modo que los
que estudiaban lectura y lenguaje mediante ordenador podfan servir de
control para valorar las ventajas de la instruccién en mateméticas por otro
nifio que estudiara lectura, lenguaje y matematicas. Dado que la experien-
cia durd cuatro afos, fue posible también realizar comparaciones entre es-
tudiantes con hasta cuatro afios de CAI y con diferentes combinaciones de
materias, asf como entre alumnos que recibian CAI y los que no.

El enfoque evaluado por el estudio ETS/LAUSD requiere una clase se-
parada con 32 terminales conectados a un miniordenador (un sistema simi-
lar puede lograrse utilizando ordenadores personales o microordenadores
dispuestos en una red que cuente con un mecanismo de almacenamiento
de discol duro). El microordenador contiene todos los curricula informati-
cos correspondientes a todos los cursos de bdsica y también las dreas de
curriculum, as{ como datos relativos a los alumnos sobre el niimero de se-
siones en que han participado y sus progresos.

Los alumnos se colocan entre los terminales e inician la sesién en el
punto en que dejaron su trabajo en la sesién anterior, Se plantea un pro-
blema, habitualmente de opcién multiple o un formato tipo “rellenar los
espacios en blanco”. Por ejemplo, podria presentarse a un estudiante un
problema de operaciones aritméticas como, por ejemplo, una suma o resta
verticales y pedirle que teclee la solucién. O puede pedirsele también que
complete con el verbo correspondiente una frase determinada. El progra-
ma informético indicard en la pantalla si la respuesta es correcta o no. En
cualquiera de los dos casos, aparecerd en la pantalla un nuevo problema.
Cuando un alumno lograra superar una parte concreta de un programa
—como se verd si contesta correctamente a una elevada proporcién de
problemas— el sistema proporcionard, problemas del mismo tipo pero de
mayor dificultad o un nuevo tipo de problemas. No se ha disefiado el cu-
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rriculum para introducir nuevas materias, aunque si para que proporcione
la oportunidad de aplicar conceptos que se han ensenado ya.

Reduccién del niumero de alumnos por clase

Uno de los métodos con mas tradicién para mejorar los resultados de
la enseflanza es reducir el nimero de alumnos por clase, aunque no es una
intervencién destinada a aumentar directamente el rendimiento, sino una
medida que se espera influya en lo que sucede en la clase, en como los pro-
fesores interactiian con los alumnos en lo que hacen o se permiten hacer a
los propios alumnos. Partidarios de esta medida son especialmente los
maestros y padres que consideran que el hecho de reducir el nimero de
alumnos permitird prestar mas atencion a cada uno de ellos. Las diferen-
cias introducidas en los procesos habidos en la clase que derivan a la reduc-
ciéon del nimero de alumnos influyen en los resultados de los alumnos, en
sus actitudes y en la moral de los profesores. De esta forma indirecta, la re-
duccién del nimero de alumnos por clase proporciona la oportunidad de
mejorar los procesos de clase y, en consecuencia el rendimiento. Glass y
Smith (1979) intentaron integrar la considerable bibliograffa publicada so-
bre la relaciéon entre nimero de alumnos por clase y resultados, y sus ha-
llazgos se emplean como base para calcular el efecto de los tamafios de las
clases en este estudio. Se realizardn comparaciones de 35 a 30 alumnos, de
30 a 25, de 25 a 20 y de 35 a 20.

Aumento del tiempo de instruccion

Aun cuando la reduccion del nimero de alumnos por clase ha sido la
intervencién mas destacada en el pasado para mejorar los rendimientos de
la ensefianza, el aumento del tiempo de instruccién ha pasado a ser recien-
temente el punto clave para la reforma de la educacién. Varios informes
de dmbito nacional instan para que se aumente el tiempo dedicado a ins-
trucciéon, aumentando la jornada escolar o el curso académico, poniendo
mds deberes y utilizando con mayor eficacia el tiempo disponible (Natio-
nal Commission on Excellence in Education, 1983: 29; Task Force on Edu-
cation for Economic Growth, 1983: 38).

Los argumentos que sostienen estas propuestas derivan de comparacio-
nes del tiempo dedicado a instruccién en escuelas de los Estados Unidos y
en las de otros pafses industrializados, asi como de estudios sobre los re-
sultados del tiempo destinado al aprendizaje. La jornada escolar dura habi-
tualmente entre 5 y 6 horas en los Estados Unidos, mientras que en otros
pafses industrializados, Japon entre ellos, suele ser corriente una jornada
de 7 horas. Ademds mientras, en los Estados Unidos, la norma es un curso

70



escolar de 180 dias, en otros paifses el curso dura desde 220 a 240 dias. Es-
tudios de cardcter empirico sugieren que con mayores cantidades de
“tiempo de trabajo’’ o ‘“‘aprendizaje comprometido’’ mejoraran los resulta-
dos de la educacion (Karweit, 1983).

Los datos utilizados aqui para medir la efectividad del aumento del
tiempo de aprendizaje proceden de el estudio ‘““‘Beginning Teacher Evalua-
tion (BTES), la fuente mas importante de datos sobre esta cuestién (Fi-
sher et al. 1980; Denham and. Liberman, 1980). El equipo de investigado-
res del BTES observd meticulosamente a una serie de estudiantes previa-
mente seleccionados de clases de segundo y quinto curso en 1976-1977, al
tiempo que los profesores de esas mismas clases mantenian datos detalla-
dos del contenido de la instruccién en matemaéticas y lectura y del tiempo
dedicado a esas actividades durante un periodo de 85 dias. Los resultados
conseguidos por los alumnos se evaluaron mediante tests especialmente
concebidos para la materia concreta ensefiada.

Pero, el hecho de disponer de mas tiempo no se traduce directamente
en contar con mds tiempo para el aprendizaje ni en mayor rendimiento.
Hay factores extranos, como las tareas burocriticas, la atencién a los pro-
cesos de grupo y las interrupciones por motivos de disciplina o las excur-
siones al campo, que exigen parte del tiempo disponible, y otros factores,
como la fatiga, que pueden socavar también la efectividad de parte del
tiempo adicional disponible. Algo igualmente importante es que los mode-
los tedricos de aprendizaje sugieren que los procesos instructivos en clase,
el medio y las actitudes y comportamiento de los estudiantes influyen en
el aprendizaje en clase, aprendizaje inferido del comportamiento del alum-
no que puede sentirse o no comprometido en el aprendizaje. La idea que
subyace a las recomendaciones para que se utilice mejor el tiempo de clase
o se amplie es que cuanto mas tiempo se dedique a la instruccién y mayor
implicacién por parte del alumno se dé durante ese tiempo, mds se apren-
dera.,

De este modo, la variable de interés para los responsables de la politica
educativa seria el tiempo de dedicacién o tiempo en la tarea. El tiempo de-
dicado puede aumentarse reestructurando las actividades de aprendizaje,
restringiendo los motivos de distraccion y las interrupciones o aumentan-
do la cantidad de tiempo disponible para instruccién. Pero es importante
decir una vez mias que el tiempo de reloj no es lo mismo que tiempo de
aprendizaje. La BTES subray6 la importancia del Tiempo de Aprendizaje
Académico. Al aplicar los descubrimientos de BTES a una intervencién
respecto del tiempo dedicado a lectura y matemaiticas en segundo y quinto
curso, partimos de la hipétesis de que sélo una parte del tiempo disponible
serd tiempo de aprendizaje economico real. Estimamos que ampliar el afio
escolar de 180 dias en una hora al dia sélo proporciona 150 horas mas de
instruccion, en lugar de 180 horas.
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III. EFECTOS DE LAS INTERVENCIONES

En esta seccion presentaremos los efectos estimados de las cuatro in-
tervenciones. Los detalles sobre el meta-anilisis de los efectos para cada in-
tervencion estdn especificadas por separado en Glass (1984), asi pues, aqui
proporcionaremos unicamente el método bdsico y los resultados globales.
Para cada uno de éstos fue analizado para determinar si reunia las condi-
ciones minimas para ser incluido en este estudio, como seria tener un dise-
fio de evaluacién razonable y resultados que se puedieran situar en una es-
cala comiin o tipificada,

Los efectos de las intervenciones fueron convertidos en puntuaciones
tipicas, es decir, la magnitud de los efectos expresada en términos de uni-
dades de desviacién tipica. Para estudios experimentales éstos fueron esti-
mados generalmente como la diferencia de puntuacién en los tests estan-
dar entre los grupos experimental y de control dividido por la desviacién
tipica del grupo de control (Glass, McGaw y Smith, 1981). En el caso de
los estudios cuasi-experimentales (estudios en los que los controles estadis-
ticos se utilizaron para especificar la diferencia de los sujetos), la magnitud
de los efectos se obtuvieron dividiendo el incremento en las puntuaciones
de los tests asociadas con el coeficiente de regresién para la intervencién
por la desviacion tipica de las puntuaciones de la muestra. De este modo,
la eficacia de una intervencion fue considerada como el incremento en las
puntuaciones de los tests asociadas con la intervencién en unidades de des-
viacién tipica.

La estrategia general fue ordenar los diferentes estudios relativos a ca-
da intervencion para determinar la gama de resultados y para investigar las
razones de las diferencias entre éstos, tales como el formato del test, el ni-
vel del curso, la poblacién de estudiantes o las variaciones de la interven-
cion., Una vez establecida esta gama se eligié un estudio concreto, situado
hacia la mitad de esta ordenacién, y que también concordaba con los crite-
rios de replicabilidad y, ademads, detallaba la naturaleza de la intervencién
y los elementos de que dispone. Muchos estudios carecian de detalles so-
bre la intervencién y, por lo tanto, no cumplian estos criterios. Mds atin,
estudiamos las evaluaciones en las que se basaban nuestros resultados so-
bre la eficacia, para asegurar que éstos conseguian unos niveles aceptables.
En el caso de la reduccién del tamano de las clases, no fue necesario esco-
ger un estudio en particular para establecer los resquisitos de replicabilidad
y recursos.

En la Tabla I, se presenta un resumen de los efectos de cada inter-
vencién y los resultados alcanzados en matematicas y lectura. Todos los
efectos estdn basados en la presuncion de que las intervenciones se llevan a
cabo durante un curso completo. Para un estudio detallado sobre los efec-
tos de las cuatro intervenciones, ver Glass (1984).
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Efectos de las tutorias con estudiantes de mayor edad

Este tipo de tutorias utilizada en Boise, Idaho, consiste en que ninos
de grado superior sean tutores de estudiantes de 2.2 y 3.° grado, y que
adultos lo sean de estudiantes de 4.2, 5.0 y 6.° grado. Otros adultos fue-
ron responsables de la instruccion de los estudiantes tutores y de la coordi-
nacion global del programa de tutorias. Los resultados alcanzados fueron
comparables tanto para los estudiantes tutores como para los tutelados.
En la Tabla I estd separado el andlisis efectuado para tutores adultos y es-
tudiantes tutores, ademas de un resumen global del programa combinado.

Los efectos globales de las tutorias fueron sustanciales, con una magni-
tud de efectos de .97 y .48 para matemadticas y lectura, respectivamente,
en la tutoria de estudiantes, y .67 y .38, en la tutoria de adultos. La mag-
nitud media de los efectos en el programa combinado fue de .79 para ma-
tematicas y .42 para lectura. Aunque la magnitud de los efectos es méas ba-
ja en cada curso sucesivo, no nos es posible asegurar si esto es intrinseco a
la intervencion de tutorias, si es menos efectiva la tutoria con adultos uti-
lizada en los cursos superiores que la tutoria llevada a cabo por estudiantes
en los cursos inferiores, o si la diferencia es debida al ‘‘instrumento’’ de
medicion.

Efectos de una ensernianza asistida con ordenador

El Computer Curriculum Corporation utiliza en este tipo de interven-
cién el método de ejercitacion y practica, que es el mas habitual en estos
casos. La magnitud de los efectos se basa en el reandlisis de los resultados
de experimentos cuatrienales llevados a cabo por el Educational Testing
Service en Los Angeles Unified School District desde 1976 a 1980. Los re-
sultados estdn relacionados con las sesiones mantenidas diariamente duran-
te 10 minutos por cada sujeto. En la Tabla I aparecen la media estimada
de la magnitud de los efectos y los resultados obtenidos en 2.0 y 5.0 gra-
do: .12 para matemdticas y .23 para lectura. La puntuacion media en cada
drea estd basada en una ponderacién equitativa de los 3 sub-tests de mate-
maticas y 2 subtest de lectura. El efecto mayor en matematicas es en com-
putacién con menos incidencia en aplicacién y virtualmente nulo en con-
ceptos. Las puntuaciones en vocabulario y comprension para lectura son
muy similares.

Efectos de la reduccién del tamario de la clase
El efecto de esta intervencién estdba basado en un refinamiento de los
resultados de un meta-andlisis de 77 informes (Glass y Smith, 1979). Des-

pués de evaluados estos estudios y explorar los efectos peculiares de facto-
res mediacionales, se encontr6 que la relacién entre la diferencia en el ta-
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maiio de las clases y la eficacia del aprendizaje se puede estimar mediante
la siguiente relacion:

Ag.L = £ loge (L/S)

donde ASaL es el incremento de los efectos al cambiar de una clase de gran
tamafo con L alumnos a una clase de pequefio tamano con S alumnos, y
f es una constante determinada mediante el ajuste por minimos cuadrados
del modelo a los datos. El valor de g es aproximaddamente .40 para mate-
maticas y .20 para lectura. Basindonos en esto, la magnitud de los efectos
por reduccion del tamafio de la clase fue estimada, en la Tabla I, mediante
sucesivas reducciones de 5 estudiantes, en una clase de 35 estudiantes, has-
ta alcanzar 20 alumnos. También se obtuvo una estimacién para una re-
duccién de 35 a 20 alumnos directamente. Los efectos medios asociados
con la reducion de 5 alumnos es .07 para matematicas y aproximadamente
la mitad para lectura. Reduciendo la clase directamente de 35 a 20 alum-
nos, el incremento esperado de los efectos es de unas .22 unidades de des-
viacion tipica para matematicas y .11 para lectura.

Efectos del incremento del tiempo de instruccién

Se estimo la eficacia del aumento del tiempo de instruccién afnadiendo
1 hora cada dia en la escuela elemental, dividiendo este aumento equitati-
vamente entre matematicas y lectura. Aunque esto incrementaria el afio
escolar en 180 horas —90 para matematicas y 90 para lectura— también
suponemos que solo se utilizarda un 80% de este incremento para la instruc-
cion. Los resultados fueron extraidos del Beginning Teacher Evaluation
Study (BTES), el cual desarrollaba un anilisis detallado del tiempo de cla-
se en un periodo de 56 dias. Por ejemplo, extrapolando a un afio escolar
de 180 dias, estimamos que se dedicaron 186.5 horas y 232.6 horas a la
lectura, en los niveles 2.0 y 5.0 respectivamente, en las clases del BTES.
Las horas correspondientes a la instruccion en matematicas fueron 102 en
2.0 y 133 en 5.0 grado. Un aumento en la instruccién de 75 horas al afio
en cada materia incrementaria, por lo tanto, el tiempo dedicado a lectura
aproximadamente en un 40% en 2.° grado y un 32% en 5.2; también se in-
crementaria el tiempo de aprendizaje de matematicas en un 74%en 2.9y
56% en 5.0 grado, aproximadamente. Esto representa un aumento sustan-
cial en la instruccién.

La magnitud de los efectos por aumento del tiempo de instruccion es-
tdn estimados basindose en los datos del BTES. Es importante sefalar que
los resultados en matemadticas obtenidos de los datos de BTES para 5.°
grado eran sospechosos de ser altamente inconsistentes con los otros resul-
tados y esto parecia ser debido a unos efectos anormalmente grandes para
un solo sub-test. De acuerdo con esto, se ajust6 el resultado para propor-

75



cionar uno més consistente con los otros sub-tests, puntuaciones y otros
estudios en la literatura (Glass, 1984). Los efectos fueron relativamente
pequefios, con un efecto medio estimado-de sélo .03 para matematicas y
0.7 para lectura.

En la Tabla I aparece solamente la magnitud de los efectos, una medi-
da de eficacia, para cada intervencién. Antes de establecer el rango de las
intervenciones para su posible implantacién, necesitamos conocer sus cos-
tes. En la siguiente seccion presentaremos el coste de cada una de las inter-
venciones,

IV. COSTE DE LAS INTERVENCIONES

El objetivo de este andlisis es averiguar los costes para replicar cada in-
tervencion y determinar las comparaciones que pueden ser hechas entre las
diferentes intervenciones. La replica se refiere a la posibilidad de poder lle-
var a cabo la misma intervencién con efectos similares en d&mbitos distin-
tos. Asi pues, la replica incluye solamente lo requerido para reproducir la
intervencién en nuevas situaciones, pero no incluye los costes asociados
con las actividades en la primera fase o las evaluaciones que crearon y cal-
cularon la intervencién.

El procedimiento para estudiar el coste de una intervencién se hizo
teniendo en cuenta 3 estadios (Levin, 1983). En primer lugar, los compo-
nentes para replicar un programa estdn especificados detalladamente. En
segundo término, se especifica un valor anual o coste anual para cada com-
ponente. La suma de estos dos costes proporciona una estimacién total del
coste anual para cada intervencién. Finalmente, el coste por estudiante es
calculado dividiendo el total anual por el nimero de estudiantes aten-
didos.

Es importante sefialar que las cuatro intervenciones presentan un su-
plemento en la instruccién mas que una sustitucién de los servicios de ins-
truccién basicos. Por tanto, la estrategia de costes se dirige sélo a los recur-
sos adicionales o los elementos requeridos para replicar estas intervencio-
nes suplementarias. En cada intervencion identifcamos los componentes
consultando documentos y, cuando fue necesario, expertos, para obtener
descripciones de las intervenciones lo suficientemente detalladas para per-
mitir una estimacion de costes de los recursos requeridos. Se clasificaron
de acuerdo con el nimero y tipo de personal, medios y equipamiento, ma-
terial y otros elementos requeridos.

El asignar un coste a los componentes conllevaba una serie de pasos.
Primero, para obtener un conjunto de costes consistente para un afio con-
creto, 1980, se intenté extraer unos costes ‘“nacionales’’ medios para ese
mismo afo. Estos costes aparecen en el Apendice A-1, con referencia a las
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fuentes y, también, el método para calcularlo. Por ejemplo, siempre que se
utiliza en una intervencién a un profesor con dedicacién exclusiva el coste
se establece en 21.875 § al afio, basados en un salario medio para 1980 de
17.500 dolares y unos beneficios de 4.375 doblares. Se hacen cdlculos simi-
lares para el resto del personal, medios, y todo el equipamiento excepto
los ordenadores. En este caso, el rdpido descenso de los precios en 1980,
hace que nosotros obtengamos una informacién mas reciente de los costes.
As{ pues, el coste de los ordenadores estdn basados en los precios para co-
legios en la primavera de 1980,

Utilizando los datos de costes para el mismo afio, es posible obtener
una base uniforme para establecer comparaciones. Aunque los costes han
subido desde 1980, es improbable que afecte a los modelos relativos de
coste, excepcién hecha de los ordenadores (que en este estudio estdn ac-
tualizados a 1984). Para obtener el coste por estudiante, se dividié el coste
total de cada intervencion por el nimero total de estudiantes. En resumen,
todos los costes fueron estimados en base a unas medias nacionales para
1980, menos en el caso de los ordenadores,

Algunos costes en nuestras estimaciones fueron analizados, por ejem-
plo, convertidos en un coste por afio (Levin, 1983, p.p. 67-71). Los costes
de personal normalmente se calculan sobre una base anual, por tanto, no
es necesario anualizarlos. Por el contrario, el uso de medios o equipamien-
to normalmente incluye componentes que tienen una vida considerable-
mente mayor de un ano. Para determinar los costes de estos componentes
que se deberian incorporar a los programas por cada afo de uso, se utilizo
una foérmula que tuvo en cuenta la depreciacién y el valor de los intereses.
Esencialmente, este método considera los costes por sustitucién, tiempo
de vida y un indice de intereses apropiados como base para calcular una
estimacion de los costes anuales. El coste de cada elemento y el coste glo-
gal asignado a cada intervencion representa, de este modo, el coste por un
afio de operacion.

Todas las estimaciones de coste aqui utilizadas estdn basadas en el con-
cepto de “oportunidad”, es decir, el valor de los recursos en su mejor al-
ternativa de uso, sin tener en cuenta quién los pagé (Levin 1983, p.p. 48-
50). Asi pues, se da cuenta de los costes completos de personal y medios,
aunque parte del personal fueran voluntarios y los medios cedidos gratis,
o sin cargo, por otras unidades del gobierno. Esto es, para poder establecer
comparaciones, determinamos el coste total de cada intervencién. Ya que
los componentes, costes y origenes de los costes para cada intervencion es-
tdn en las Tablas del apéndice, los analistas en cualquier marco pueden
ajustar y actualizar nuestras estimaciones para sacar las suyas propias de su
ambito concreto. Estos ajustes podrian sustituir los precios nacionales por
los locales y actualizarlos. Hasta el punto de que cualquier resposable po-
tencial puede reducir costes buscando voluntarios o medios cedidos, equi-
pamiento y material.,
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En algunos casos identificamos componentes para intervenciones parti-
culares para los cuales no atribuimos costes. Generalmente, estos eran ca-
sos donde los componentes eran verdaderamente ‘‘sin valor” en el sentido
de que eran recursos que no tenian uso alternativo alguno que no fuera en
la propia intervencion en el momento de ser utilizados. Por ejemplo, el
modelo de tutorias impartidas por alumnos de mayor edad, puede utilizar
cafeterias, salas, gimnasios, auditorios, aulas vacias, en momentos en los
que estos espacios no fueran utilizados para sus funciones normales. En
otros casos, aparecian componentes normales cuyo coste era probable que
fuera pequeiio, pero en los que no se podia identificar el coste exacto. To-
mando el ejemplo anterior, vimos que probablemente exigia una dedica-
cion por parte de los profesores para seleccionar y guardar registro de los
tutores y tutelados, pero la cantidad precisa no fue documentada en los in-
formes. En este caso, encontramos que la omision de una pequena parte
—por desconocimiento— del tiempo del profesorado (por ejemplo, proba-
blemente menos del 1% del tiempo para cada profesor afectado) casi no in-
cidiria en la exactitud de las estimaciones.

A continuacién detallamos los procesos de coste para cada una de las
intervenciones.

Costes de las tutorias con estudiantes de mayor edad

De los diversos informes de evaluacion del programa de tutorias, ade-
mas de investigaciones detalladas e intercambios con la escuela del distrito
Boise, identificamos los diversos componentes para este programa de tuto-
rias y sus distintos componentes, adultos y estudiantes. Una escuela tipica
con sesenta tutores y sesenta tutelados para las tutorias entre estudiantes,
y treinta tutorados para cada cada adulto, fué utilizado como unidad de
analisis. Las Tablas A-2, A-3 y A-4 del apéndice indican los componen-
tes y costes para el programa combinado de estudiantes y adultos, estu-
diantes solo y el de adultos sélo, respectivamente.

Los costes de personal para cada escuela incluye 1/14 de los costes del
supervisor de tutorias, que es el responsable de las 14 escuelas en el pro-
grama de tutorias; los costes de dos responsables de tutorias, dos tutores
adultos, y una estimacion del 5% del tiempo del director ademas de una
pequeiia cantidad de tiempo del personal de consulta para el adiestramien-
to. El ordenanza que registra e informa de los datos de las pruebas (una
primera forma de determinar la eleccion de los tutelados) se incluye tam-
bien en los costes de personal.

Los medios requeridos para replicar el modelo Boise pueden ser sepa-
rados conceptualmente en espacio de oficina y espacio de tutorias, La
plantilla de tutorias de adultos necesita un minimo espacio de oficina en
la escuela para llevar registros (por lo menos una mesa y un archivo para
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cada uno) y el especialista del programa de tutorias necesita una oficina
en el edificio de la Administracion. Ademas, todos aquellos que llevan una
tutoria necesitan un sitio para verse con los tutelados. Como las tutorias
se llevan a cabo en los sitios disponibles de la escuela y los adultos no tie-
nen oficinas individuales suponemos que estos dos elementos juntos ocu-
parian un aula. S6lo una parte apropiada (1/14) del coste de la oficina del
especialista se asigna al coste de réplica en esa escuela concreta.

El equipamiento y materiales incluye material de ensefianza y mobilia-
rio. Incluimos la compra de curriculum y suministros, pero excluimos los
materiales requeridos para la prueba de seleccion (excepto para el informe
adicional que estd relacionado con el programa de tutorias) porque es
parte del programa escolar. Como hemos partido la asignacion de costes
por espacio, también hemos partido la asignacion de costes por mobiliario.
Sin embargo, asumimos que habria disponible mobiliario durante las sesio-
nes de tutoria.

No se han tomado en cuenta los gastos de capacitacion, menos en el
caso de los instructores. Suponemos que los adultos tutores serdn pagados
por el adiestramiento de los tutelados como parte de su salario, y; tam-
bién, que no tenia un valor de mercado o coste monetario el tiempo de los
estudiantes tutores. Tampoco hemos asignado un coste para la capacita-
cion y viajes de los padres de los tutelados de una a tres noches al afo para
reuniones. Asumimos que las reuniones voluntarias de padres sustituyen a
las conferencias de padres ya establecidas.

Los costes totales de un programa completo de tutorias (estudiantes y
adultos combinados) fueron estimados en 41.433 $ para los 150 tutelados
o un coste por estudiante de 276 $ aproximadamente. Ya que los estu-
diantes tutores considerados para el primer y segundo grado y los adultos
considerados para cuarto, quinto y sexto eran separables, las estimaciones
fueron hechas para cada componente por separado, basindose en los mo-
delos que aparecen en las Tablas A-3 y A-4 del apéndice. La tutorias con
estudiantes daba un coste de 212 $ por estudiante participante (incluidos
tutores y tutelados), y para los tutores adultos el coste es de 827 $ por es-
tudiante aproximadamente.

Esta diferencia sustancial en los costes se debia a dos factores. Prime-
ro, los dos componentes de la pareja tutorial de estudiantes, tutor y tutela-
do, logran beneficios, y ambos son contabilizados como estudiantes parti-
cipantes, mientras que de los componentes de la tutoria con adultos solo
los tutelados obtienen beneficios, y por tanto, los costes son divididos por
un menor nimero de estudiantes afectados por la tutoria de adultos. Asi
pues, en la tutoria de estudiantes los costes se distribuyen entre el doble
de alumnos que la tutoria de adultos. Segundo, el modelo de tutoria de es-
tudiantes no asume ningin coste por el tiempo de los estudiantes de la es-
cuela elemental en términos de mercado de oportunidades o aprendizaje
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perdido. Las actividades en las tutorias no compiten con otras oportunida-
des de matemadticas y lectura. En contraste, el tiempo de los tutores adul-
tos es costoso, y cada adulto puede tutelar a un niimero limitado de estu-
diantes. De este modo el coste de personal para el modelo de tutorias de
adultos es mas alto, y estd distribuido entre un menor niimero de estu-
diantes participantes, resultando un coste superior por estudiante para ca-
da tutor adulto.

Costes de la instruccién asistida por ordenador

Los componentes para abordar el CAI (Compueter Assited Instruc-
tion) estdn extraidos de la aplicacion en el Los Angeles Unified School
District bajo la evaluacion ETS/LAUSD (Levin y Woo, 1981). Sin embar-
go los costes del ordenador (Hardware, software y mantenimiento) fueron
actualizados a Marzo de 1984; los restantes costes estdn basados en datos
de 1980 para poder hacerlos consistentes con las demés intervenciones. La
decision de proporcionar los costes més recientes del Hardware fue toma-
da dado el drastico decremento en tales costes en los tltimos afios.

En el modelo bdsico hya un microordenador Microhost y 32 termina-
les dentro de un laboratorio en una habitacion. El microordenador sirve
como unidad central de procesos (CTU), los terminales son utilizados para
interactuar con él, pero sin capacidad de procesamiento y memoria inde-
pendientes. Los estudiantes tienen en cada sesién diez minutos de ejercita-
cion y prictica en matematicas y lectura, aunque otras materias pueden
ser incorporadas a este sistema. La experiencia de Los Angeles sugiere que
cada terminal puede ser utilizado 23 sesiones/dia teniendo el laboratorio
de ordenadores una capacidad de 736 sesiones/dfia.

Los costes del personal para replicar la intervencién CAI, incluyendo
un coordinador, dos profesores ayudantes, y una pequefa parte del tiem-
po del director. El coordinador es responsable de todo el funcionamiento
del CAI incluyendo la programacion y coordinacién de la instruccién, in-
formando a los profesores del progreso de los estudiantes, y supervisando
el funcionamiento y mantenimiento del equipo. El coordinador es ayuda-
do por un profesor de aula que es instruido en un programa intensivo de
dia y medio. Los profesores ayudantes supervisan los resultados de los es-
tudiantes y les asisten para entender y resolver los problemas del CAI.

Los medios incluyen un aula para el laboratorio CAI, reforma para
instalar mesas empotradas para los ordenadores, sillas y otro mobiliriario,
aire acondicionado y dispositivos de seguridad. El equipamiento y materia-
les incluyen el microordenador, 32 terminales, una impresora, un curricu-
lum alquilado, y respuestos. Todos los costes del hardware y el software
estdn basados en precios sefialados por el suministrador, Computer Curri-
culum Corporation, en Marzo de 1984. Finalmente hay costes de ejercita-
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cién, mantenimiento y seguros. Los detalles sobre los costes de estos ele-
mentos se pueden encontrar en Levin y Woo (1881), pero estin resumi-
dos en la Tabla A-5 del apéndice.

El coste total por escuela para un laboratorio de ordenadores plena-
mente equipado, personal y otros requisitos (basados en las 736 sesiones/
dia durante un afio) son de 87.000 $ al afio para un coste anual por estu-
diante, por diez minutos diarios, de 189 $, con precios de 1980. En 1978
el coste de un sistema similar fue estimado en 136 $ por estudiante (Levin
y Woo, 1981), asi pués, el coste del hardware y el software para 1984 y el
de los demas componentes para 1980 combinados reducen el coste total
en s6lo un 12% por estudiante, a pesar del abaratamiento del coste del
hardware. Algunos analistas consideran que la reduccién en el coste del
hardware reducird sustancialmente los costes del CAI. Pero el coste del
hardware representa tan solo el 25% del coste total estimado de nuestra in-
tervencién CAI Esto es, las tres cuartas partes de los costes repartidos en
el servicio CAI, no estdn relacionados con el hardware, por tanto, incluso
una rebaja drastica de los precios del hardware no reducen sustancialmente
el coste total por estudiante. Por ejemplo, atn si el coste del hardware se
reduce en un 50%, el coste por estudiante se reducird tan solo en un 13%,
suponiendo que el coste de los demas componentes permanece inalterado;
ya que éstos aumentan constantemente, es ficil suponer que la reduccién
total por este concepto se vea al menos, parcialmente compensado por el
mayor coste de personal y otros componentes. Es importante tener en
cuenta que en la intervencion CAI se requiere bastante mas que el hardwa-
re para proporcionar este servicio.

Desde 1978, muchas escuelas han adquirido microordenadores. Asi
pues, decidimos determinar el coste del hardware de un programa con mi-
croordenador, y comparar con el programa de miniordenadores utilizado
en esta evaluacion. Esta comparacion es especialmente relevante ya que se
afirma que un cambio en la tecnologia, pasando de un sistema centraliza-
do basado en miniordenadores a uno descentralizado basado en microor-
denadores, resulta una reduccién de dos tercios en los costes (Pogrow,
1983, p.p. 80-81). Aunque el software utilizado en la intervencién CAI no
estd actualmente disponible para microordenadores, pensamos que serfa
atil comparar los costes requeridos del hardware para impartir una instruc-
cion similar con un sistema de microordenadores interconectados en red.

Una revision de los recientes estudios y discusiones con expertos sugie-
re que una configuracién comin seria el uso de microodenadores” Apple
ITe ligados a un sistema de interconexion tipo Corbus conocida como Om-
ninet (Piele, 1984). Basicamente, tal sistema debe proporcionar la oportu-
nidad tanto para instruccion como para el almacenamiento e informacién
de los programas de alumnos. Esta configuracién requiere 32 Apple Ile pa-
ra los estudiantes y uno a través del cual el profesor pueda supervisar el sis-
tema. Ademas de la capacidad de almacenamiento de cada uno de los mi-
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croordenadores, se obtiene mds memoria a través de un diskete duro de
18.4 megabytes ideado para programas de sistemas y archivo de estudian-
tes. A diferencia del sistema con miniordenadores con su central de alma-
cenamiento de curriculum, en éste cada estudiante recibe un diskete que
contiene el curriculum y un registro de los progresos que se inserta en un
diskdrive para ‘‘cargar’ la informacién en el microordenador al principio
de cada sesion. Periodicamente (por ejemplo, cada semana) el coordinador
transferird estos registros al diskdrive duro (tambor de discos) para prepa-
rar los informes de los estudiantes para los profesores de aula.

En las Tablas A-6.1 vy A-6.2 del apéndice, mostramos los costes del
hardware y mantenimiento del sistema de miniordenadores y microorde-
nadores, respectivamente. Se supuso que la duracion del equipo eran idén-
ticos en ambos casos aunque nuestro conocimiento de los mismos sugiere
que un fuerte uso de los microordenadores y una red de interconexién lo-
cal puede limitar su vida a un periodo menor de los seis afios sobre el cual
anaulizamos los costes. De especial importancia, es la durabilidad de los
terminales, Los utilizados en la configuracion de microordenadores nor-
malmente son utilizados en oficinas para introducir datos y procesar, y es-
tan disefiados para resistir una utilizacion intensa. E1 Apple Ile no fue di-
senado para tal uso, y hay problemas, especialmente con el teclado y el
disk-drive, que aparecen cuando son fuertemente usados.

En la primavera de 1984, los costes de dos sistemas fueron, mds o me-
nos, similares, con una pequena ventaja para el sistema de miniordenado-
res. Esta pequefia ventaja de la configuracion de hardware de los miniorde-
nadores sobre los microordenadores conectados en una red local probable-
mente aumentaria considerablemente si se diera cuenta de todos los ele-
mentos y sus costes, y, especialmente, en las necesidades de personal. La
experiencia con ambos sistemas sugiere que la red de micros actualmente
en funcionamiento.es lo suficientemente compleja e impredecible para re-
querir bastante mas supervision y conocimiento del sistema por parte del
coordinador que en el sistema de minis; los costes de personal también se-
rian mas elevados. Esta diferencia puede disminuir en el futuro cuando las
redes de interconexion locales sean mas sencillas y mas fiables, pero es una
consideracion que en el presente se incorporard a la comparacién de cos-
tes.

Ademas, el hecho de que los estudiantes de la escuela elemental deben
‘“‘cargar’ sus propios disketes para cada sesidon sugiere una intervencion
mayor de los profesores ayudantes que en el sistema de minis, donde cada
alumno solo tiene que ‘‘conectar’ tecleando su nombre para comenzar
una sesion. Finalmente, el hecho de que el Apple Ile es relativamente len-
to para cargar un programa, significa que una sesién de instruccion de 10
minutos puede durar en realidad 12 minutos o mds, disminuyendo la capa-
cidad de cada terminal de las 23 sesiones diarias del sistema de minis. Aun-



que todos estos problemas se puedan solucionar con una red mas sofistica-
da y un aumento de la capacidad de almacenamiento, estos cambios eleva-
rian bastante el coste de la red de microordenadores. Juzgamos que cuan-
do se toman en cuenta todos estos factores, el sistema de micros seria mas
. caro que el miniordenador usado actualmente.

Costes de la reduccion del tamano de la clase

Una reduccion en el tamafo de la clase requiere la disponibilidad de
mas profesores con aula y mobiliarios adicional. Asi pues, el coste por es-
tudiante se eleva con cualquier reduccion de la clase porque el coste total
de un aula, mobiliario y profesores debe ser dividido por un nimero me-
nor de estudiantes. Empezamos con los costes fijos de una clase y luego
mostramos como los costes cambian cuando el nimero total de estudian-
tes disminuye. Un aula para nuestro proposito incluye el espacio fisico,
mobiliario, necesidades energéticas, seguros, mantenimiento y un profesor.
El coste de cualquier reduccion de una clase puedé ser calculado simple-
mente determinando cuantas clases adicionales con profesores y mobilia-
rio serian necesarias. Como muestra la Tabla A-7 del apéndice, un aula
en este modelo cuesta 28.138 $, es decir, un coste por estudiante de 804 $
cuando hay 35 alumnos por clase.

Disminuyendo de 35 a 30 en cada clase requerira un incremento de
135 §, un 14% aproximadamente, en costes por estudiantes para este aula.
Del mismo modo, reduciendo de 30 a 25 alumnos se elevan los costes en
118 $ por estudiante, el 17% aproximadamente. Sin embargo, cada una de
estas figuras representa el total estimado de un coste adicional por estu-
diante al reducir el tamano de la clase, no el coste adicional por materias.
Esto es, la reduccion global en una clase es una intervencion educativa que
afectaria a todas las actividades educativas, no sélo a la ensefianza de las
matemadticas o la lectura. Por consiguiente, solo una parte del coste adicio-
nal seria visto como una intervencion educativa para mejorar las matema-
ticas y la lectura. Nosotros, por tanto, asumimos que una tercera parte,
aproximadamente, de la jornada escolar esta dedicada, directa o indi-
rectamente, a matematicas en el nivel elemental y un tercio a lectura,
con el restante 1/3 dedicado a otras materias. Aunque nuestro andlisis de
los tiempos de aprendizaje indico que la instruccion formal en matemati-
cas y lectura ocupa menos de los 2/3 de la jornada escolar, nosotros asumi-
mos que los beneficios de clases mas pequefias para matemdticas y lectura
serian también compartidos por otras actividades, tales como las Ciencias
Sociales, Escritura y Ciencias. Asi pues, el coste total adicional por estu-
diante para una reduccion en el tamaio de la clase fue dividido por 3 para
obtener un coste estimado por materia.
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Costes del incremento del tiempo de instruccién

El coste al incrementar la duracion de la jornada escolar es estimado
de forma clara y sencilla. Asumimos que el inico coste adicional deriva de
los salarios mds altos y beneficios al margen asociados con un tiempo ma-
yor de dedicacién del profesorado. Este coste adicional fue calculado in-
crementando los salarios del profesor y los beneficios al margen en 1/6 pa-
ra acomodar una hora adicional de instruccion mds alld de las seis horas re-
queridas. Hemos supuesto que esta intervenciéon no conllevaria costes adi-
cionales para administracion, biblioteca, mantenimiento o materiales de
curriculum y repuestos. También supusimos que no serian necesarios mas
medios (y que ninguna actividad seria desplazada). Dado un tamafio me-
dio de 30 alumnos por clase el coste anual de esta intervencién es estima-
do en 61 $ por estudiante y por materia, como muestra la Tabla A-8 del
apéndice. Para aulas més pequefias los costes serdn proporcionalmente més
altos.

V. RESULTADOS DE LA RELACION COSTE-EFICACIA

De los datos de efectos y costes, es posible calcular la relacion coste-
eficacia para establecer un rango de las diferentes intervenciones. La Ta-
bla 2 proporciona el coste estimado por un estudiante por materia cada
una de las intervenciones, ademas del efecto del tamafio por cada 100 $ de
coste por alumno. Esta es la relacion coste-eficacia utilizada por nosotros.
Esto es computado dividiendo cada magnitud de efectos por el coste nece-
sario por estudiante y multiplicando por 100. Los 100 $ sirven como una
unidad tipica de gastos, lo cual nos permite comparar la relacion coste-efi-
cacia de todas las intervenciones. Claramente, cuanto mayor en lamagni-
tud de los efectos sobre este nivel de gastos, mayor es el impacto educati-
vo de estas intervenciones sobre los rendimientos. Vamos a considerar los
resultados para lectura y matematicas.

Intervencién para elevar el rendimiento en matemadticas

Entre las diferentes alternativas para mejorar el rendimiento en mate-
maticas, dos intervenciones del tipo de tutorias —el método de tutorias
con alumnos de mayor edad y el programa combinado— muestran los ma-
yores efectos por cada 100 $ de coste por alumno, con un .46 para el de
estudiantes tutores y .29 para el programa combinado.

Esto significa que el programa de tutorias combinadas de Boise da lu-
gar a un aumento de casi la tercera parte de la desviacion tipica en las pun-
tuaciones de los tests obtenidos por cada 100 $ por alumno, mientras que
el componente estudiantes provoca un aumento de casi la mitad de una
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desviacion tipica por cada 100 $. El componente adulto, con sus costes
mas altos y sus efectos menores, proporciona unos efectos mucho mas pe-
quenos en relacion al coste.

El programa de intervencion CAI y la reduccién del tamafio de las cla-
ses muestran una relacion coste-eficacia similar para las matematicas, aun-
que la reduccion inicial de (35 a 30 alumnos) muestra una relacién algo
mas alta que las posteriores retlucciones. Sin embargo, en ambos casos la
magnitud de los efectos respecto al coste son tan solo una cuarta parte que
las de estudiantes tutores y menos de la mitad que el sistema de tutoria
combinadas. Finalmente, el incremento del tiempo de instruccién en me-
dia hora diaria en matematicas, tiene el efecto mas pequefio por unidad de
coste: mas o menos la mitad que el CAI y reducciéon del tamafio de la
clase, 1/6 del método combinado de tutorias, y sé6lo 1/9 del componente
de estudiantes tutores.

De este modo, la alternativa preferible de las cuatro para incrementar
el rendimiento en matematicas es el modelo de tutorias de estudiantes, se-
guido del modelo de tutorias combinadas, CAI, reduccion del tamafio de
la clase e incremento del tiempo de instruccion. Es interesante comparar
estos resultados con los obtenidos para lectura.

Intervenciones para elevar el rendimiento en lectura

Con respecto a los logros en lectura, las tutorias de estudiantes y el
CAI muestran una relacién coste-eficacia similar. En aquél, con .22, apare-
ce algo mayor la relacion que en el CAI, con .19, aunque el programa de
tutorias combinadas, con .15, es estimado un poco menos efectiva, El mo-
delo de tutorias de adultos, relativamente mas caro, es el que presenta me-
nor relacion coste-eficacia de todas las alternativas en lectura, junto con la
reduccion del tamano de la clase. El incrementar el tiempo de instruccion
para lectura es aproximadamente dos veces la relacion coste-efectividad de
la reduccion del tamafio de la clase, al contrario de los resultados para ma-
tematicas.

En resumen, los resultados para lectura sugieren que el modelo que
mejor optimiza la relacion, es también el de tutorias de estudiantes, segui-
da de cerca por el CAI. El incremento del tiempo de instruccion y la re-
duccién del tamano de’la clase son las que menor relacion coste-eficacia
presentan para elevar el rendimiento en lectura.

Relacién coste-eficacia para ambas materias
Dado que el rango del coste-eficacia para las cuatro intervenciones di-

fieren en cada materia, el responsable en decidir puede verse enfrentado
con un dilema. En algunos casos, alternativas diferentes pueden ser utiliza-
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das para diferentes materias. Un ejemplo puede ser utilizar tutorias de es-
tudiantes para matemadticas y CAI para lectura. Sin embargo, en otros ca-
sos tales como la reduccion del tamafio de la clase, puede ser mas dificil
mezclar intervenciones. Es decir, una reduccion del tamafio de la clase es
dificil de implantar para una sola materia, asi que se deba considerar las
implicaciones de cada intervencion en ambas materias. Es ttil por este mo-
tivo promediar la relacién coste-eficacia para las dos materias para ver si
resulta una escala clara que combine ambas materias.

La Tabla 3 muestra las relaciones coste-eficacia promediada para cada
intervencion en matematicas y lectura. La tutoria de estudiantes y las tu-
torias combinadas muestran el mejor resultado, mientras que la reduccién
del tamafio de la clase, el incremento del tiempo de instruccion y la tuto-
ria de adultos muestran las relaciones coste-eficacia mas pobres.

Las diferencias en coste-eficacia son sustanciales. Por ejemplo, con los
mismos costes tendriamos una efectividad casi cuatro veces mayor en ma-
tematicas y lectura con las tutorias de estudiantes que reduciendo el tama-
fio de la clase o aumentando el tiempo de instrucciéon. Mas ain, aunque el
métodos de tutorias con adultos en si tiene el resultado de la relacién
coste-eficacia mas pobre de todas las intervenciones la mayor relacién cos-
te-eficacia de la tutoria de estudiantes contribuye a una relacién coste-efi-
cacia combinada que excede considerablemente la segunda mejor alternati-
va, el CAI

VI. RESUMEN

El proposito de este informe era sefialar la relacion coste-eficacia de
cuatro importantes intervenciones para mejorar el rendimiento en mate-
maticas lectura en la escuela elemental. Tutorias, instruccién asistida por
ordenador, reduccion del tamafo de la clase, e incremento del tiempo de
instruccion fueron evaluados de acuerdo a sus costes y a la eficacia para
mejorar el rendimiento en matematicas y lectura. Por ejemplo, un modelo
tradicional basado en la labor intensiva como es el de tutorias de estudian-
tes, parece ser mas efectivo que el modelo CAI, ampliamente utilizado hoy
dia. Mds dun, el punto central de muchas propuestas para la reforma de la
educacion, incrementando el tiempo de instruccién, parece ser relativa-
mente peor eleccion para matematicas y lectura desde la perspectiva de la
relacion coste-eficacia.

También es interesante el contraste entre el andlisis de los efectos s6lo
y los resultados coste-eficacia. La Tabla 3 muestra que el modelo de tuto-
ria con adultos tiene asociado uno de los mayores efectos, en matematicas
.67 y en lectura, .38. Sin embargo, los costes del modelo de tutorias son
tan elevados que proporcionan una de las relaciones coste-efectividad mas
bajas en matemadticas, y la mas baja en lectura. Mds aiin, como muestra la
Tabla 3, la tutoria de adultos tiene el peor promedio coste-efectividad
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TABLA 3. —MEDIA DE LA RELACION COSTE-EFICACIA DE CUATRO INTER-
VENCIONES PARA DOS MATERIAS.

(Media de la magnitud de efectos en mateméticas y lectura por cada $100 de
coste por estudiante por materia)

RELACION
COSTE-EFICACIA
Tutorias Programa de adultos y estudiantes
combinados 22
Componente estudiante 34
Componente adulto 07
Instruccién
asistida por 15
ordenadores
Reduccién del Desde Hasta
tamaio de la 35 30 11
clase 30 25 09
25 20 08
35 20 .09
Incremento del
tiempo de .09
instruccién
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entre ambas materias. Asi pues, una evaluacién de la efectividad sélo pue-
de dar unas guias muy erréneas sobre los métodos mas eficaces para mejo-
rar las matematicas y la lectura. Para mantener las ventajas de coste-efecti-
vidad en las tutorias en los cursos superiores, quizd fuera ventajoso consi-
derar el uso de alumnos de 7 y 8 curso de las escuelas locales en vez de tu-
tores adultos.

Al utilizar los resultados de estas computaciones, debe tormarse en
cuenta una serie de precauciones. En primer lugar, cada uno de los resulta-
dos es extraido de una version particular y aplicacion de un tipo general
de intervencion, es decir, los resultados no pueden utilizarse para disefar
unas conclusiones generales para todas las posibles versiones de interven-
cién. Mientras intentamos seleccionar formas especificas de intervencién
que fueron probadas, replicadas, basadas en una experiencia amplia y que
tenia efectos representativos de este tipo de itervenciones, puede haber
ejemplos que tengan una mejor relacion coste-efectividad. Hay muchos sis-
temas y formas de implantar el CAI. Nuestras pruebas de uno destacado
para ejercitacion y prdctica no tendria una base para valorar el coste-efec-
tividad de otras aplicaciones CAI. Nuestras pruebas de uno destacado para
ejercitacion y préctica no tendria una base para valorar el coste-efectividad
de otras aplicaciones CAI. Mds atin el futuro decremento de los costes del
CAl y el incremento de su efectividad puede hacerlo razonable. Debe ser
anotado, sin embargo, que la mas grande proporcién de los costes del ma-
terial no-hardware en el CAI sugiere que el decremento en los costes del
hardware solamente puede no tener incidencia en la reduccion de los cos-
tes de servicio CAI. Este caso ilustra que no se deberia usar los resultados
de nuestro andlisis para hacer una generalizacién sobre todas las posibles
versiones de cada una de las intervenciones. Segundo, nuestros resultados
relacionados con los logros en mateméticas y lectura, no deberian ser apli-
cadas a otros resultados.

Tercero, tanto los costes como los efectos de la intervencién pueden
variar de una escuela a otra, dependiendo de las variaciones en las condi-
ciones que no ha sido estudiada aqui. Por ejemplo, en algunas escuelas y
para algunas intervenciones, es posible obtener voluntarios y donaciones
de equipos y facilidades. En esos casos los costes para el patrocinador pue-
den ser reducidos y la relacion coste-eficacia local alterada en favor de esa
intervencion. En otros casos, una gran tradicién de trabajo con un tipo
particular de intervencién puede optimizar la relacion coste-eficacia.

El uso més apropiado de estos resultados es proporcionar una guia pa-
ra considerar las diferentes intervenciones para aumentar el rendimiento
en matematicas y lectura en la escuela elemental. Cuatro tipos de inter-
vencion han sido comparados de acuerdo con la relacién coste-eficacia.
Tanto los métodos como los resultados de este andlisis comparativo, pro-
porcionan un esqueleto para valorar intervenciones especificas que una
agencia de educacion local o estatal encontraria 1til.
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APENDICE TABLA A-1; COSTES MEDIOS 1980

Elementos Descripcion Componentes Coste

PERSONAL
Profesor Servicio regular en Salario? y beneficios al

elemental y secundaria [margen

$17,500 + $4,375 $21 875/ano

Profesor servicio extra en

elemental y secundaria Precio/hora® $ 20.25/hora
Profesor suplente|Observador en

elemental y secundaria Precio[dfad $ 50/dia

Director Elemental Salario € y beneficios al
margen
$28.000 + §7.000 - $35,000/ano
Supervisor Oficina central en Salariof y beneficios
elemental y secundaria al margen
$20.000 + $5.000 $25,000/ano
Consultor Instructores en Precio/diad $ 100/dia
servicio
Paraprofesional |Ayudante de profesor,
jefe de tutores, Precio/horad $ 5/hora
ordenanza
Paraprofesional |Tutor adulto Precio/horaf S 1.25/hora
Estudiante Elemental Precio/horal 8 0/hora
MEDIOS

Construccién de
aulas

Elemental y secundaria

Coste por pie cuqdra_doi

para espacio de clase!
$50 x 900 pies2
anualizado en un 10%
de interés en 30 anos

$45,000/aula

$ 4,775/ano

Renovacién de
aulas

En elemental y secun-
daria para laboratorio
de ordenadores

Costes actuales
anualizados en un 10
de interés en 30 afios

$18,500/aula

$ 3,010/ano

Espacio de
oficinas

Oficina Central
(equivalente a medio

_ aula)

1/2 coste por espacio
de aulaV

anualizado en un 10%
de interés en 30 anos

$ 2,388/aio




APENDICE TABLA A-1: COSTES MEDIOS 1980 (Continuacién)

EQUIPAMIENTO
Mobiliario de las | 30 pupitres de estu- Precio de mercado!
diante
1 pupitre y una silla $3.000 __anualizados en
de profesor un 10% de interés en
2 mesas plegables de 10 aosk $ 488/ano
30" x 72"

2 Librerias

Mobiliario de las | 1 pupitre y una silla, I’reciod $500 >00

oficinas archivo y teléfono anualizados en un 10

de interés en 10 afos $ 82/afo
OTROS
Mantenimiento |Mantenimiento rutina-
de aulas y rio utilidades y d i
utilidades seguros iCoste anual $ 1,000/ano

a ‘Media estimada del salario anual de profesores en escuela secundaria y elemental:
United States 1959-60 y 1980-81". Digest of Education Statistics 1982, p. 56; y
Education Research service, ERS Report: Salaries Paid Professional Personnel in
the Public Schools 1980-81.

b Asumimos el 25 % de los salarios en base a un examen de los costes representativos
en 1980.

¢ Computado del salario medio de los profesores, asumiento un afio de 180 dias y
6 horas diarias.

d Coste representativo utilizado en muestra de distritos escolares en 1980,

Basado en Servicio de investigacién educativa, ERS Report: Salaries Paid Professio-
nal Personnel in the Public Schools 1980-81.

f Basado en: “Average annual salary of instructional staff’’, Digest of Education Sta-
tistics, p. 58; e informacién del salario medio de los asistentes listadas en ‘‘Salaries
of Assistant Principales per pupil expenditure for 1979-1980, Standar Education
Almanac 1980-81, p. 64-65. Se supone que el salario del supervisor es un promedio
de ambos.

g Basado en los costes actuales del modelo Boise, donde los tutores adultos son pa-
gados en menor proporcién que los tutores directores.

h No asume la oportunidad del coste.

i Paul Abramson, “Educational Construction: Seventh Annual Cost Report”, Ame-
rican School and University, Abril 1981, p. 54.

i [Estimado del American Registry of Architects, exclusivo para el espacio del hall.

k Louis Woo “Tabla 4.1: Annualization Factors for Determinig Annual Cost of
Facilities and Equipment for Different Periods Of Depreciation and Interest Rates”,
en Henry M. Levin, Cost-Effectiveness: A Primer, Beverly Hills Sage, 1983, p. 70.

| Basado en las estimaciones del Palo Alto School Distict, deflactado para 1980.
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APENDICE TABLA A-2:

COMPONENTES Y COSTES DEL MODELO DE TUTORIAS.
PROGRAMA DE ESTUDIANTES, ADULTOS Y COMBINADO

Nimero de estudiantes: 150 (incluidas 30 parejas de tutorfas para cada tutor director,

13 tutelados para cada tutor adulto y 2 tutelados adicionales
para cada tutor director).

COSTE ANUAL COMPONENTES

1.800 %
16.500 $

14,025 $

1.750 §
218

548 §

171 8

5.775P

120
300

100
325

94

PERSONAL?

1 Supervisor tutorial (con 14 escuelas) a 20.000 més una franja de
beneficios por afio (1/14 por cada escuela.

2 directores tutores para cada pareja tutorial y 2 tutelados individua-
les por cada una a 5.000/hora por 6 horas/dfa por 22 dias/mes por
10 meses = 13,200 délares mas una franja de de beneficios por afio.

Dos tutores adultos con 13 tutelados cada uno a 4.25 $/hora por 6
horas/dfa por 22 dias/mes por 10 meses = 11.220 mas una franja de
beneficios por ano,

1 Director al 5% del tiempo a 28.000 $ mis franja de beneficios por
afo.

6 consultores instructores en servicio (con 14 escuelas) 1/2 dias a
100 $/dfa.

1 ordenanza al 5% del tiempo para identificar a los tutelados,
Medios

Espacio de oficina para supervisor tutorial (equivalente a 1/2 aulas;
coste repartido entre 14 escuelas).

Espacio de oficina para tutor director y tutores adultosP.

Espacio de tutorfasP.

Es%acié de instruccién para los tutores directores, tutores y parien-
tes

EQUIPAMIENTO Y MATERIALES

Tutorfa de curriculum a 30 $/adulto.

Manual de tutorias de estudiantes, producido localmente, a 5.00 el
manual,

Archivos y repuestos

Equipamiento de oficina para supervisor tutorial (a coste repartido
entre las 14 escuelas).



OTROS

en némina  Instruccién de tutores directores y adultos

41.433 % COSTE TOTAL POR ARO
276 $ COSTE POR ESTUDIANTE

2 Es posible que parte del tiempo de los profesores de aula sea necesario para comu-
nicaciones con los tutores, directores y adultos. Sin embargo, no ofrecemos informa-
cién de este componente, ya que no ha sido incluido en la intervencién.

bge supone que el espacio de oficina, de tutorias y de instruccién j_unt.os equivale_a\
un aula. El coste por espacio de un aula incluyo 1,000 $ para las rutinas de manteni-
miento.

APENDICE TABLA A-3:

COMPONENTES Y COSTES DE LAS TUTORIAS INTEREDADES.
COMPONENTE ESTUDIANTE

Numero de estudiantes: 120, incluidos 60 tutores y 60 tutelados.

COSTE ANUAL COMPONENTES

PERSONAL?

1,800 $ 1 supervisor tutorial (con 14 escuelas) a 20,000 $ mas una franja de
beneficios por afio (1/14 por cada escuela).

14,8508 2 tutores directores, 90% del tiempo, para tutores 30 tutores y 30
tutelados a 5 $/hora por 6 horas/dfa por 22 dfas/mes = 13,200 §,
més una franja de beneficio por aiio.

1.750 Un director el 5% del tiempo a 28.000 $ mas una franja de beneficios
por ano,
21 6 consultores instructores en servicio (entre 14 escuelas) durante 1/2
dias a 100 $/dia.
540 1 ordenanza el 5% del tiempo para identificar tutelados (equivalente

a medio mes por aio).

MEDIOS
171 Espacio de oficina para supervisor tutorial (equivalente media aula;
coste distribufdo entre las 14 escuelas).
5.775b Espacio de oficina %ara tutores directores?

Espacio de tutorias
Espacio de instruccién para tutores directores, tutores y padresb

EQUIPAMIENTO Y MATERIALES

60 Tutorfa de curriculum a 30$ por tutor manager.

9%



300 Manual de tutorfas para estudiantes, producido localmente, a 5 § el

manual,
100 Archivos y repuestos,
EQUIPAMIENTOS Y MATERIALES
163 Equipamiento de oficina para tutores directores.
6 Equipamiento de oficina para supervisor tutorial (coste distrituido

entre las 14 escuelas).
OTROS
en ndbmina  Instruccién de tutores directores

25356 § COSTE TOTAL POR ARO
2128 COSTE POR ESTUDIANTE

8Esg posible que parte del tiempo de los profesores de aula sea necesario para comu-
nicaciones con los tutores, directores y adultos, Sin embargo, no ofrecemos informa-
cién de este componente, ya que no ha sido inclufdo en la intervencién.

bge supone que el espacio de oficina, de tutorias y de instruccién juntos equivale a

un aula, El coste por espacio de un aula incluye 1,000 $ para las rutinas de manteni-
miento.

APENDICE TABLA A-4:

COMPONENTES Y COSTES DE LAS TUTORIAS INTEREDADES
CON COMPONENTE ADULTO

Nimero de estudiantes: 30 (inclufdos 13 para cada Tutor Adulto y 2 para cada Tutor
Director).

COSTE ANUAL COMPONENTES
PERSONAL?

1,800 § 1 Supervisor tutorial (para 14 escuelas) a 20.000 $ més una franja de
beneficios por afo (1/14 para cada escuela).

1.660 2 tutores directores al 10% del tiempo para direccién ocasional de tu-
torfas a 5 $/hora por 6 horas/dia por 22 dfas/mes por 10 meses =
1.320 $ més una franja de beneficios por aio.

14,0256 2 tutores adultos para 13 estudiantes cada uno a 4.25 $/hora por 6
horas/dfa por 22 dfas/mes por 10 meses = 11,220 $ més una franja
de beneficios por afio.

700 1 Director el 2% del tiempo a 28.000 por afio méds una franja de be-
neficios,

21 6 consultores instructores en servicio (para 14 escuelas) durante 1/2
dfas a 100 § dfa.

216 Un ordenanza el 2% del tiempo para identificar tutelados,
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MEDIOS

171 Espacio de oficina para supervisor tutorial (equivalente a 1/2 aula;
coste distribuido entre las 14 escuelas).
5,775b Espacio de oficina para tutores managers y adultosP.
b

Espacio para tutorfas®,
b

.

Espacio de instruccién para tutores directores y parientes

EQUIPAMIENTO Y MATERIALES

120 8 Tutoria de curriculum a 30 $/adulto,
20 Archivos y repuestos.
325 Equipamiento de oficina para Tutores, directores y adultos a 500 §,
anualizado,
6 Equipamiento de oficina para supervisor tutorial (coste repartido en-

tre las 14 escuelas).

OTROS

en ndmina  Instruccién para tutores, directores y adultos.

24.829 8 COSTE TOTAL POR ARO
827 § COSTE POR ESTUDIANTE

aEs posible que parte del tiempo de los profesores de aula sea necesario para comu-
nicaciones con los tutores, directores y adultos. Sin embargo, no ofrecemos informa-
ci6n de este componente, ya que no ha sido incluido en la intervenci6n.

bge supone que el espacio de oficina, de tutorias y de instruccién juntos equivale a

un aula, El coste por espacio de un aula incluye 1,000 $ para las rutinas de manteni-
miento,

APENDICE TABLA A-5:

COMPONENTES Y COSTES DE LA INSTRUCCION ASISTIDA
POR ORDENADOR. SISTEMA DE MINIORDENADOR

Nimero de estudiantes: 736 (incluidas 23 sesiones por terminal por dfa por 32 termi-
nales).

COSTE ANUAL COMPONENTES

PERSONAL
25.000 $ 1 Coordinador CAI a 20.000 $ mas una franja de beneficios por afio.
6.000 2 profesores ayudantes durante 600 horas a 5$/hora.
1.750 1 dirgctor el 5% del tiempo a 28.000 $ més una franja de beneficios
por afio.
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5.775

3.010
244

49822
4,857

2072
11,4348
1.1022

6.400
3.000

40

855
9.720

3.000

87.376 §
119

MEDIOS

Aula para el laboratorio CAI (incluido 1.000 $ para mantenimiento
y conservacién),

Renovacién del aula para el CAI

Mobiliario (Incluidos mesa de despacho y silla para el profesor y silla
solamente para estudiantes).

EQUIPAMIENTO Y MATERIALES
1 Microhost (CPU) con 1 Mb de memoria y 40 Mb para almacena-
miento a 21,700 $, anualizado al 10% de intereses durante 6 afios®,

32 terminales Computer Curriculum Corporation a 21,152, anualiza-
do al 10% de interés durante 6 afios?.
a

1 impresora (120 cps), anualizado al 10% de interés durante 6 anos?,
Software a 49.800 $, anualizado al 10% de interés durante 6 anos?,

Instalacién a 4,800 $, anualizado al 10% de interés durante 6 afos
(Incluido CPU a 1.500 $, terminales 3.200 $, e impresora a 100 $)23,

Alquiler de curriculum por ano
Repuestos

OTROS

Tiempo de instruccién para el coordinador durante 1 dia y medio
por 100 $/dfa, anualizando al 10% de interés durante 5 afos.

Tiempo de instruccién para 40 profesores durante 4 horas por 20.25
$/hora, anualizando al 10% de interés durante 5 afos.

Mantenimiento (incluido el CPU a 3,600, terminales a 5,760, e im-
presora a 360 §).

Seguros

COSTE TOTAL POR-ARO
COSTE POR ESTUDIANTE

a Costes senalados por el Computer Curriculum Corporation el 3/6/84.
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APENDICE TABLA A-6.1:

INSTRUCCION ASISTIDA POR ORDENADOR
SISTEMA DE MINIORDENADOR
SOLAMENTE HARDWARE Y MANTENIMIENTO

Nimero de estudiantes: 736 (supuestas 23 sesiones por terminal por dia para 32 ter-

minales).

COSTE ANUAL COMPONENTES

49822 §
48572
2072

1.1022

9,7202

20.860
28

EQUIPAMIENTO (Hardware solamente)
1 Microhost (CPU) con 1 Mb de memoria y 40 Mb de almacenamien-
to a 21,700 $, anualizando al 10% de interés durante 6 afos?

32 terminales CCC a 21.152 $, anualizado al 10%de interés durante 6
afos?
1 imgresora (120 cps) a 900 $, anualizado al 10%de interés durante 6
anost
Instalacién a 4.800 $, anualizado al 10% de interés durante 6 afios

(I)l;cluido la CPU a 1.500 §, terminales a 3,200 y la impresora 100
$)°.

OTROS (mantenimiento s6lo)

Mantenimiento (inclufdo la CPU a 3,600 $, terminales a 5,760, e im-
presora a 360 $)2.

COSTE SUBTOTAL POR ANO
COSTE SUBTOTAL POR ESTUDIANTE

8 Hardware solamente, excluido el software. Precios sefialados por C. C. C. al 3/6/

84,
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APENDICE TABLA A-6.2:

INSTRUCCION ASISTIDA POR ORDENADOR
SISTEMA DE MICROORDENADORES
HADWARE Y MANTENIMIENTO SOLO

Nimero de estudiantes: 736 (supuestas 23 sesiones por estudiante por microordena-

dor por dfa para 32 microordenadores).

COSTE ANUAL COMPONENTES

3,813% §

7,689

1842

10612

9,432

22,029
30

EQUIPAMIENTO (Hardware solamente)

Red de interconexi6n local Corvus OMNINET con 18.4 Mb de al-
macenamiento con video para registro, servicio de diskete, servicio
de impresora (para 3 impresoras), 33 transportadores, cables, etc, a
16,605 $ (incluido el 30% de descuento de la lista de precios), anua-
lizado al 10% de interés durante 6 afios.

33 Apple Ile (32 estudiantes y 1 profesor) con 64 K de memoria dik-
drive, monitor verde de 80 columnas a 32,835 $ (descontado) anuali-
zado al 10% de interés durante 6 afios,

1 impresora Epson FX-100 (220 cps) con cables a 800 $ (desconta-
do), anualizado al 10% de interés durante 6 afos.

Equipo de proteccién a 4,620 $, anualizado al 10% de interés duran-
te 6 anos.

OTROS (mantenimiento s6lo)

Mantenimiento (incluidas la red a 3,311 $ y microordenadores a
5,621, computado al 18% ); impresora a 500 $ (computado a 43 §
por mes).

COSTE TOTAL POR ARO
COSTE TOTAL POR ESTUDIANTE

8 Hardware solamente, exclufdo el software,
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APENDICE TABLA A-T:

REDUCCION DEL TAMARO DE LA CLASE.
COMPONENTES Y COSTES

Niimero de estudiantes: De 35 a 30; de 30 a 25; de 25 a 20; y de 35 a 20 por aula

COSTE ANUAL COMPONENTES

21,875 §

5,775

488

28,138

804
2609

134
452

938
3139

188
632

1,126
3759

281
942

1,407
4699

603
2012

PERSONAL

1 profesor de aula a 17,500 $ més una franja de beneficios por afio.

MEDIOS

1 aula (inclufdos, 1,000 $ para mantenimiento y conservacién).

EQUIPAMIENTO

Mobiliario del aula

COSTE TOTAL POR CLASE POR ARO

COSTE TOTAL POR ESTUDIANTE PARA 35 ESTUDIANTES
POR MATERIA?

Incremento del coste al reducir de 35 a 30 estudiantes
por materia?®,

COSTE POR ESTUDIANTE PARA 30 ESTUDIANTES
POR MATERIA?

Incremento del coste al reducir de 30 a 25 alumnos
por materia®,

COSTE POR ESTUDIANTE PARA 25 ESTUDIANTES
POR MATERIA2

Incremento del coste al reducir de 25 a 20 estudiantes
por materia?,

COSTE POR ESTUDIANTE PARA 20 ESTUDIANTES
POR MATERIA2

Incremento del coste al reducir de 35 a 20 estudiantes
por materia®,

8 Coste por materia, estimado en la tercera parte del coste anual para todas las mate-

rias.
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APENDICE TABLA A-8:

COMPONENTES Y COSTE DEL INCREMENTO
DEL TIEMPO DE INSTRUCCION

Numero de estudiantes: 30

COSTE ANUAL COMPONENTES

PERSONAL

3.6458 Incremento del tiempo del profesor en 180 horas/afio (equivalente a
1 hora/dia).

3.645 COSTE TOTAL POR ARO
122 COSTE POR ESTUDIANTE

61 COSTE POR ESTUDIANTE POR MATERIA




I NVESTIGAZCI
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PEDRO ARIAS VEIRA (*)
MIGUEL CANCIO ALVAREZ (**)

1. INTRODUCCION

Este trabajo trata de exponer los desequilibrios territoriales basicos de
la universidad espafiola, asi como los problemas derivados de posibles al-
ternativas equilibradoras.

Inicialmente se abordardn las caracteristicas de la situacién actual, to-
mando como unidad territorial de andlisis la Comunidad Auténoma que
puede ser mono o pluriuniversitaria. Los efectivos docentes, estudiantiles
y presupuestarios son las variables fundamentales objeto de estudio.

Tras el diagnéstico anterior, se evalian los efectos de diversos modelos
de politica universitaria destacando el de ‘“‘equiparacién universitaria con
la base poblacional de cada Comunidad Auténoma” y el de la “racionali-
zacion interna’’ de la situacién actual.

Seguidamente se analizan las posibilidades de proceder a cambios de
relieve en el panorama universitario espafol, especialmente en su vertiente
financiera, dentro del marco de la Ley de Reforma Universitaria y con un
enfoque declaradamente posibilista. De ahi la consideracién de las compe-
tencias de las CCAA en la LRU, y la evaluacion de las posibilidades de in-
troducir en su seno desarrollos alternativos.

La referencia a los sistemas de financiacion y gobierno universitarios
en algunos paises europeos significativos, tiene por objeto poner de relieve
la conexién entre modelos organizativos, competenciales, y el esquema de
financiacion.

Por ultimo, se insistird en el cardcter abierto de las opciones a seguir en
las que una decidida voluntad equilibradora podria lograr un panorama
mas equitativo compatible con una universidad moderna al servicio de las
necesidades diferenciadas de las comunidades auténomas espafiolas. Lo
que conllevaria unas nuevas reglas de juego.

(*) Profesor de Teoria Econémica, Regional y Urbana. Universidad de Santiago de
Compostela.
(**)Profesor de Sociologia. Universidad de Santiago de Compostela.
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==
SITUACION ACTUAL Y REEQUILIBRIO DE RECURSOS
1.2. EL MAPA UNIVERSITARIO ACTUAL

No existe una sola politica de atenuacion de los desequilibrios. Las es-
trategias de correccion de desigualdades se distinguen tanto por la veloci-
dad o plazo en que pretendan abordarse, como por el escenario final de
equidad que se disefie. Siendo obvio lo primero, 16 segundo se refiere a lo
que se entiende por equilibrio universitario. Dado que partimos de una si-
tuacién inicial en la que la oferta universitaria es desigual, (la atraccién y
el prestigio de las distintas universidades difiere en su capacidad de fijar la
demanda universitaria, sus equipamientos y dotaciones son desiguales in-
cluso dentro de semejantes especializaciones, etc.), una politica de equipa-
racion interna, que tome como referencia esencial el volumen de matricu-
la adquirido, supone inevitablemente la consagracién de las desigualdades
historicas adquiridas.

Mientras que asignar los recursos plblicos entre las CCAA en funcién
de su poblacién significaria rehacer desde ahora mismo la estructura terri-
torial de la oferta universitaria, dirigiéndose a los beneficiarios potenciales,
a la poblacion en edad de cursar los estudios universitarios. Por estas razo-
nes se expondran los mapas de distribucion de recursos que se correspon-
den con ambas opciones.

En el cuadro n.9 1 se recogen las magnitudes bdsicas que perfilan el
MAPA UNIVERSITARIO actual desde el punto de vista de la dotacién de
recursos, tomando como demarcacion territorial la comunidad auténoma.

La disposicion y eleccién de los datos se basa en un andlisis socioeco-
noémico previo de lo que son las variables mds relevantes de politica univer-
sitaria. A estos efectos, la poblacion de la sociedad es la magnitud bésica
de referencia que permite evaluar la amplitud del esfuerzo necesario para
encuadrar en la universidad a una parte de sus cohortes de edad susceptible
de cursar estudios superiores. Por su parte la matricula estudiantil es la re-
sultante del sistema educativo universitario, representando la reaccién o
demanda efectiva de la sociedad a las posibilidades establecidas por las po-
liticas pablicas.

Estas ultimas son las variables impulsoras, dinamizadoras del conjunto
universitario; la calidad, cantidad y complementariedad de la oferta publi-
ca es la que decide los encuadramientos, resultados y caracteristicas de la
universidad. Como indica Juan Quintds, ‘la enorme influencia estatal so-.
bre la evolucién de la capacidad del sistema educativo explica que las ca-
racteristicas del proceso de ajuste oferta/demanda dependa basicamente
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de la actitud gubernamental respecto del significado social de los procesos
educativos’ (1).

Concretamente en el cuadro se contienen las variables publicas funda-
mentales, en términos de oferta agregada de profesorado, y en términos
presupuestarios, totales y transferencias corrientes.

Para una profundizacién de las magnitudes se han calculado también
los valores que suponen los presupuestos por habitante, los presupuestos
por alumno, y las transferencias corrientes por alumno, tanto en cifras ab-
solutas (pesetas corrientes— como en porcentaje respecto a la media esta-
tal (base 100%) (Ver cuadro n.© 2).

I-3. EVALUACION DE LOS DESEQUILIBRIOS

Para valorar los desequilibrios en la localizacion de la oferta publica
universitaria en Espafia se ha elaborado el cuadro n.? 3. En él se especifi-
can los niveles que habrian de alcanzar las dotaciones de profesorado y los
recursos presupuestarios que tendrian que corresponder a cada comunidad
autonoma en el “supuesto que se equiparara la oferta ptiblica a la distribu-
cién territorial de la poblacién espafiola”. Y los alumnos que con una bue-
na distribucion corresponderfan —como resultado— a cada distrito-comu-
nidad auténoma.

El cuadro se ha confeccionado sobre la hipotesis de permanencia de los
recursos y efectivos universitarios totales en Espafa, procediendo a redis-
tribuirlos territorialmente. La intencién del andlisis es poner de relieve “el
método y claves’ de cualquier politica de equiparacién, que podria con-
ducir a resultados numeéricos distintos en el futuro si creciesen los efecti-
vos y dotaciones universitarias. Sin embargo la estructura de la participa-
cion territorial se mantendria.

Desde una optica estatal las magnitudes de los desajustes actuales son
notorios e importantes. Las universidades en las comunidades auténomas
sobredotadas tienen un excedente de profesorado del 16,2% del total de
los efectivos docentes del Estado; porcentaje igual, pero en términos defi-
citarios, al de las comunidades infradotadas. En términos absolutos signifi-
ca que en torno a los 5.800 profesores habrian de ser desplazados de las
universidades excedentarias a las deficitarias para reequilibrar la oferta do-
cente universitaria en Espafia.

Semejantes son los niveles exigidos para las redistribuciones presupues-
tarias; las comunidades excedentarias tienen un superdvit equivalente al
15,2% de todos los recursos economicos de las universidades publicas del
Estado, porcentaje evidentemente igual al arrojado por las deficitarias. En
cifras absolutas alcanzan los 13.500 millones de pesetas.

(1) Juan Quintds. Economia y Educacién. Pirdimide 1983.
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Por Comunidades Auténomas los excedentes estdin muy concentrados,
significando Madrid el 77% de la sobredotacion docente, y el 83% de la
presupuestaria. A considerable distancia se encuentran Aragén (5,7% y
6,1%) y Castilla-Ledn (5,4% y 5,6%) y ya con ligeros superdvits Asturias y
Cantabria.

En situacién intermedia, con ligero exceso en una magnitud y también
leve defecto en otra aparecen Canarias, Catalufia y Murcia dentro de una
técnica general proxima al equilibrio.

Las Comunidades plenamente deficitarias presentan un abanico maés
disperso. En primer lugar hay que notar que las Comunidades Auténomas
que no cuentan con universidades publicas, Castilla-La Mancha, Navarra y
La Rioja, cuya infradotacién conjunta equivale al 39,3% de los déficit de
profesorado y el 41,8% de los presupuestarios. Por otra parte entre las co-
munidades con universidad ya en funcionamiento destaca Galicia, con el
20,3% del total del déficit docente y el 17,5% del presupuestario. Le si-
guen el Pais Valenciano (12,0%y 9,6%) Andalucia (8,6% y 7,2%) Extrema-
dura (7,5% y 6,7%) Baleares (6,9% y 6,5%) y el Pais Vasco (3,9% y 8,6%).

Desde la 6ptica interna de cada Comunidad Auténoma el panorama es
también muy diferenciado. Como se puede observar en el cuadro, algunas
universidades como Madrid estdn al doble de sus efectivos de equilibrio,
mientras que otras como Galicia apenas rebasan la mitad de lo que habria
de corresponderles. Esto significa que de procederse a politicas de equi-
dad, algunas universidades registrarian notables descensos de importancia
relativa y absoluta, mientras que otras podrian casi duplicar su entidad.

Aunque por las polarizacidénes de la situacién actual, la mayoria de las
universidades ya en funcionamiento, particularmente las de mayor tama-
no, experimentarian cambios moderados.

I-4. UNA RACIONALIZACION O EQUILIBRIO PARCIAL

En caso de que unicamente se pretendiera una distribucion del profe-
sorado y de los recursos totales en consonancia con la distribucién de la
matricula actual de las universidades de las comunidades auténomas, ha-
bria que realizar unas reasignaciones bastante menores que para el caso de
la distribucién en funcion de la poblacién, y cuyos valores quedan refleja-
dos en el cuadro n.C 4.

Son obvias las diferencias con respecto a los del cuadro de redistribu-
cion con referente poblacional. Ahora los defectos y excesos de profesora-
do respecto a la situacién actual de la universidad son del orden de 1.305
profesores, que sobre un total de 35.956 docentes equivale al 3,6%. Es de-
cir que unicamente tendria que procederse a una recolocacién del 3,6% del
profesorado entre las distintas comunidades auténomas para alcanzar un
equilibrio relativo respecto al volumen de la matricula entre las mismas.
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Mientras que en el caso en que se tomaba la poblacion como criterio de re-
parto era preciso redistribuir un nimero de 5.800 profesores, equivalentes
al 16,6% del total existente,

Semejantes son las conclusiones que depara la comparacion en la movi-
lizacion de los recursos presupuestarios, Mientras que segin el criterio de
matricula los desplazamientos alcanzan el orden de los 4.000.000.000
ptas., equivalentes al 4,6% del presupuesto total de universidades, las cifras
que arrojaba el criterio de poblacién eran de 13.500.000.000 y del 15,2%.
En resumen profundizar la equidad atendiendo a la distribucién geografica
de la poblacion espafiola implica unos desplazamientos de profesorado y
recursos entre cuatro y cinco veces superiores a los que conllevaria una re-
distribucién apoyada en el criterio de matricula.

I-5. EQUIDAD TERRITORIAL Y PLANIFICACION UNIVERSITARIA
EXPLICITA

Estimamos que aunque implique mayores esfuerzos de reasignacion,
con sus inevitables componentes conflictivas, la alternativa a elegir ha de
ser la de la igualacion sobre un criterio poblacional. La legitimacion de es-
te planteamiento es basica aunque no exclusivamente politica, fundamen-
tdndose en la interpretacién de la Constitucién como, entre otras facetas,
un pacto territorial que sin asegurar una igualdad socioeconémica y terri-
torial total, pretende garantizar la equidad en el reconocimiento efectivo
de unos derechos minimos, entre ellos y de forma destacada, el educativo.

El ambito de la solidaridad enterautonémica, que ha de procurar basi-
camente el Estado, es uno de los pilares del contrato constitucional, el
otro es el grado de autogobierno reconocido a cada comunidad para apro-
vechar su potencial interno de desarrollo.

La igualdad territorial ante la educacién no debiera limitarse a los esca-
lones preuniversitarios, sino habrd de comprender los niveles superiores.
En una época donde la educacion y la ciencia se han convertido en compo-
nentes prioritarios e indisociables del desarrollo socioeconémico mantener
desigualdades universitarias es propiciar la consolidacion de la dependen-
cia, el apuntalamiento del desarrollo desigual, interterritorial.

Por otra parte la superioridad del criterio poblacional frente al de la
matricula se pone de relieve desde un enfoque a largo plazo y dindmico de
la politica universitaria. Financiar y dotar a las universidades de las comu-
nidades autonomas con unos recursos proporcionales a su poblacién impli-
ca ampliar notablemente la oferta educativa superior de las comunidades
mads desfavorecidas, lo que las haria més atractivas y haria aumentar su
matricula, siendo innecesario el traslado ‘‘neto’’ a otras comunidades auto-
nomas para cursar estudios universitarios. Se subraya lo de neto ya que no
se pretende un cierre a la posibilidad de intercambio universitario entre
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alumnos de distintas universidades y comunidades autonomas. Unicamen-
te se indica que el ‘“saldo” de entradas y salidas serd cero, caracteristico de
una situacién de intercambio pleno.

El criterio poblacién junto a otras medidas complementarias de con-
trol interno universitario, acompainado también de medidas de mejora del
sistema educativo primario y secundario, son condiciones necesarias para
un desarrollo universitario equilibrado y moderno para una universidad en
el marco de un Estado Autonémico.

Por otra parte para iniciar una reestructuracion universitaria es necesa-
rio adoptar una politica explicita de planificacion universitaria estatal. En
su contexto uno de los objetivos seria la de llegar a un perfil territorial
equilibrado, paralelo y simultdneo al de la formaciéon del nimero y com-
posicién de profesionales requeridos por un nuevo modelo de desarrollo
socioeconomico estatal, Se trata pues de reorganizar la oferta universitaria
publica sobre dos variables: a) composiciéon de la matricula y por ende de
los titulados por tipos de estudios, y b) distribucién territorial por comu-
nidades auténomas. Como transfondo el volumen estimado de matricula y
de titulados. Como problema técnico no plantea dificultades.

Los conflictos aparecen en el plano politico. Seria deseable operar con
criterios de optimos de Pareto, que prescribe los desiderata como situacio-
nes donde algunos mejoran sin que nadie empeore. Principio de indudable
prudencia politica, pero que asemeja la cuadratura del circulo social, salvo
que se tenga poder para aplazar las reivindicaciones de los desfavorecidos.

-11—

LA FINANCIACION UNIVERSITARIA Y LA LRU.
PROPUESTAS POBILISTAS

II-1. COMPETENCIAS DE LAS COMUNIDADES AUTONOMAS EN LA
LRU

La centralidad del papel del Estado en la financiacion universitaria asi
como en aspectos cruciales de la planificacién educativa superior se puede
deducir del andlisis de la distribucién de competencias entre los niveles de
gobierno universitarios en la LRU. Para especificar los papeles relativos de
instancias universitrias y la relacion de la financiacion con los demas aspec-
tos de la organizacién y estructura universitarias, estudiaremos las compe-
tencias autonémicas en el marco legal definido por la LRU asi como sus
propias carencias e indefiniciones.
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Lo méaximo que se puede deducir del futuro disefio autonémico de las

universidades, es lo que se contiene en la Ley de Reforma Universitaria,
ley orgdnica marco que marcard su futuro desarrollo. La LRU no es una
ley federalizante ni tampoco autonomista y sorprende que no haya dedica-
do un titulo completo para el desarrollo del papel y competencias de las
comunidades auténomas respecto a la Universidad, aunque de forma dis-
persa contiene importantes comparecencias de las comunidades auténo-
mas en el plano legilativo y de gobierno internos y en la representacion de
los organos de decision generales del conjunto de las universidades. Sus
competencias e intervenciones mds importantes se contemplan en los si-
guientes ascpectos:
1.— En la creacion de Universidades. En el Titulo 1.9, articulo quinto de
la LRU dice: ““La creacion de universidades se llevard a cabo por: a) Por
Ley de la Asamblea Legislativa de la Comunidad Auténoma en cuyo dmbi-
to territorial haya de establecerse...”. Pero tal posibilidad también entra
dentro de las competencias de las Cortes Generales, aunque a propuesta
del Gobierno de la Comunidad Auténoma en cuyo territorio haya de em-
plazarse. Aunque mas importantes son los requisitos para la creacién de
Universidades, puesto que serd preceptivo “‘el informe previo y motivado
del Consejo de Universidades, en el marco de la programacién general de la
ensenanza en su nivel superior”, ademds de los requisitos que fije el Go-
bierno del nimero de centros y exigencias de material y profesorado nece-
sarios para el desarrollo de las nuevas universidades o la ampliacién del ni-
mero de los centros universitarios ya existentes”’ (art. 5-3).

Como en adelante, segiin la LRU, la financiacién de las Universidades
basicamente correrad a cargo de las Comunidades Auténomas (T{tulo VII,
art. 54-3-a), la restriccion econémica constituird el problema fundamental
del desarrollo universitario; situacién no muy diferente de la actual.

2.— En el gobierno de las Universidades. Ademas de la aprobacién de los
estatutos de la Universidad elaborados por el Claustro —lo que en princi-
pio no debe suponer mas que un refrendo—, la Comunidad Auténoma ela-
borard una Ley para fijar la representacion, ya prevista por la LAU, de los
intereses de la sociedad en el Consejo Social de la Universidad, con partici-
pacion de las tres quintas partes de sus componentes, ademés de determi-
nar su nimero total. Por otra parte, ‘el presidente del Consejo Social serd
nombrado por la Comunidad Auténoma”. (art. 14-4).

Esta es una de las competencias mas importantes de la Comunidad Au-
tonoma en el dmbito interior de sus universidades, ya que el Consejo So-
cial es un érgano al que “Corresponde la aprobacion del presupuesto y la
programacién plurianual de la Universidad, a propuesta de la Junta de Go-
bierno y, en general la supervisién de las actividades de cardcter econémi-
co de la Universidad y el rendimiento de sus servicios. Le corresponde
igualmente promover la colaboracién de la sociedad en la financiacién de
la Universidad’* (art. 14-2).
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Esta funcién de supervisiéon y control econémico exterior a la Univer-
sidad es muy relevante para adecuar los ingresos y gastos a las preferencias
e intereses de la sociedad, de ahi que sea trascendente por su cardcter ma-
yoritario, el disefio y concepcion de la representatividad social que corre a
cargo de la Comunidad Auténoma.

3.— Representacién en el Consejo de Universidades. A este 6rgano “le co-
rresponden las funciones de ordenacién, coordinacion, planificacién, pro-
puesta y asesoramiento que le atribuye la presente ley’ (Titulo III, art,
23). El Consejo de Universidades presidido por el Ministro del Gobierno
competente en materia de ensefianza superior, lo forman los responsables
de la ensefianza universitaria en los Consejos de Gobierno de las Comuni-
dades Autonomas, los rectores de las Universidades publicas y quince per-
sonas de reconocido prestigio en diversos ambitos de la ensefianza univer-
sitaria que serdn designadios en terceras partes por el Congreso, el Senado
y el Gobierno.

El Consejo de Universidades funcionard en Pleno y en Comisiones. Las
Comisiones serdn dos: una de Coordinacién y Planificacién, y otra Acadé-
mica. Por su interés reproducimos integramente el texto de la Ley sobre la
Comision de Coordinacién y Planificacién: “La Comisiéon de Coordinacién
y Planificacién, cuyo Presidente serd el del Consejo de Universidades, esta-
ra constuida por los responsables de ensefianza universitaria en los Conse-
jos de Gobierno de las Comunidades Autéonomas que hayan asumido com-
petencias en materia de ensefianza superior y por aquellos miembros del
Consejo de Universidades que el Presidente designe. A esta Comisién, que
dara cuenta peridédicamente al Pleno de sus acuerdos y decisiones, le co-
rresponderdn las funciones que se determinen en el reglamento y en todo
caso las que la presente Ley atribuye al Consejo de Universidades en rela-
cion con las competencias reservadas al Estado y a las Comunidades Auté-
nomas”’ (art. 24-4 .a) (Subrayados nuestros).

Junto a esta Comision se constituye también una Comision Académica
compuesta ademds del Presidente del Consejo de Universidades por los
Rectores de las Univesidades publicas. '

En principio no se puede valorar con claro fundamento el papel del
Consejo de Universidades y a pesar de algunas opiniones que le atribuyen
un status crucial, como Parra Luna que afirma que ‘Al Consejo de Univer-
sidades parece corresponderle la funcion de responsabilizarse practicamen-
te de la educacién superior del pais’ se deben manténer las cautelas en
tanto no se elabore el Reglamento de Desarrollo de la Ley donde queden
fijadas sus competencias efectivas, pues del redactado actual se desprende
mas un disefio de “organismo asesor que decisorio” (2). Incluso es notable
que a diferencia con la normativa y organigrama dispuesto para el gobier-
no de cada Universidad, no aparezcan las instancias de control y planifica-

(2) Parra -Luna, F. Universidad: ; Reforma o Contrarreforma? Una introduccién a la
Ley de Reforma Universitaria de 25-8-83. Zero 1983,
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cion economica del conjunto de universidades publicas, funcién claramen-
te atribuida a los Consejos Sociales de cada Universidad Auténoma.

A la espera del desarrollo reglamentario y de la propia operatividad
practica del Consejo de Universidades y de sus Comisiones, se debe adver-
tir la asimetria en la concepcién del control y gobierno de los niveles uni-
versitarios autonomico y central, particularmente en lo que concierne al
autonomico, la Comunidad financia a la Universidad en forma de “subven-
cion global” anual (art. 54-3 a) que entrard como ingreso en el Presupues-
to de cada Universidad, que confecciona y por lo tanto propone una distri-
bucion inicial a la Junta de Gobierno, pero que aprueba definitivamente el
Consejo Social de cada Universidad; a nivel central no se especifica el me-
canismo de asignacion y control de los fondos para el conjunto de las Uni-
versidades y Comunidades Auténomas.

De ahi que debamos concluir, provisionalmente, que la participacién
de las Comunidades Auténomas en el Consejo de Universidades, siendo
condicion necesaria no es suficiente para garantizar la equidad y reequili-
brio universitario territorial entre Comunidades Auténomas. Ciertamente
la posibilidad inicial de participar en una plataforma quizas mas que con-
sultiva y de alto rango, abre interesantes perspectivas de incidencia desde
un punto de vista politico; pero las indeterminaciones competenciales os-
curecen las expectativas sobre su efectivo papel racionalizador.

4 — El iltimo aspecto resefiable es el referido a las competencias e inter-
venciones economicas de las Comunidades Auténomas en el dmbito uni-
versitario, ya esbozadas anteriormente.

En el Titulo VII que trata “Del régimen econémico y financiero de las
Universidades’’ la LRU contempla competencias de las Comunidades Au-
tonomas en los siguientes momentos y funciones:

a) Fijacion de la subvencion anual a la Universidad emplazada en su terri-
torio. Este punto es fundamental, tanto por lo que sugiere como por lo
que no especifica. Al determinar una subvencion global debe entenderse que
la Comunidad Auténoma aporta medios econémicos a la Universidad ‘“in-
condicionalmente’” para que ésta —a través de la confeccion inicial del pre-
supuesto— los distribuya provisionalmente segiin sus prioridades, para ser
ratificados o modificados por el Consejo Social.

Por esta normativa la Comunidad Auténoma podria fijar teéricamente
el volumen global de los recursos gastados en educacién universitaria, pero
no podria decidir la estructura de su distribucién, la composicién econé-
mica y funcional de los recursos asignados. Esto tltimo corresponde a la
propia Universidad (articulo 14 de la LRU) que trasladard al Consejo So-
cial para su aprobacién definitiva.

El papel de la Junta de Gobierno no se limita a una mediacién técnica,
ya que al tener, segin el art. mencionado de la LRU, la capacidad de pro-
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poner al Consejo Social el Presupuesto y la programacion plurianual de la
Universidad, sus directrices tendrdn un peso indiscutible, acrecentado por
el hecho de ser el 6rgano que llevard la administracion y gestion presupues-
tarias. Ademds de ser el 6rgano ejecutor de las directrices universitarias
aprobadas por el Claustro, que asiste al Rector en las tareas de gobierno.

Por otra parte la Junta de Gobierno participa en el propio Consejo So-
cial con una representacion que alcanza las dos quintas partes de sus
miembros. Un peso importante si se tiene en cuenta que las otras tres
quintas partes del Consejo Social serdn elegidas entre colectivos heterogé-
neos de la sociedad.

La tnica intervencion directa de la Comunidad Auténoma en el apar-
tado de gastos o distribucién de fondos, aparece mencionada en el aparta-
do 4 del articulo 35, donde se sefiala que sélo los costes de personal fun-
cionario, docente y no docente deberan ser especificamente autorizados
por la Comunidad Auténoma.

b) Las Comunidades auténomas también intervendrdn en otro momento
economicamente importante pero previsiblemente impopular, pues suya
es la competencia de fijar las tasas académicas para los titulos oficiales
dentro de los limites establecidos por el Consejo de Universidades.

Las tasas son los pagos directos que deben formalizar los estudiantes
por la matricula y significan la proporcion de costes que es sufragado por
los usuarios de los servicios educativos superiores. Determinado su alcan-
ce —aun dentro de los limites dispuestos por un organismo estatal interco-
munitario e interuniversitario, como el Consejo de Universidades— la Co-
munidad Auténoma completa su abanico competencial en la determina-
cién de los hasta ahora ingresos basicos de la Universidad: subvenciones y
tasas. Estos constituyen hoy la practica totalidad de los recursos presu-
puestarios, aunque en el futuro se espera —con resultados inciertos— que
aumenten los rendimientos de contratos con entidades publicas y privadas,
y otras aportaciones economicas.

En cualquier caso es claro que la Universidad dependera basicamente
para su mantenimiento y desarrollo de los recursos que, por subvencién di-
recta o por determinacion tarifaria, ponga a su disposicion la Comunidad
Autonoma.

11-2. DESARROLLOS ALTERNATIVOS EN EL MARCO DE LA LRU

Nunca se insistird lo suficiente en los perjudiciales efectos que va a
ocasionar a la Universidad espafiola un sistema tan apresurado de elabora-
cién legislativa de la normativa universitaria, y del proceso escasamente
participativo y poco documentado con que se ha abordado. Estos defectos
se acentian particularmente en materia de dotacion y control de los recur-
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sos economicos, en la problematica financiera universitaria. En este campo
hubiera sido inapreciable la elaboracién de un dossier con el estado preciso
de la situacion financiera de cada universidad espafiola y con un andlisis y
evaluaciéon de nuestro sistema de financiacién, eso que en otros paises sue-
le llamarse el ‘“‘estado de la cuestiéon’, con o sin elaboracién de libro blan-
co incluido. Tal dossier hubiera debido acompariarse con el estudio com-
parado de la financiacién universitaria en los diversos modelos educativos
superiores. Para terminar con la propuesta de una alternativa para Espafia
acorde con el modelo de Estado consagrado en su faceta educativa y soli-
dario y reequilibrador en sus presupuestos sociales y territoriales.

Quiza por estas carencias la explicitacién del modelo y sistema de fi-
nanciacién universitaria brilla por su ausencia en la LRU, particularmente
en lo que se refiere a las disposiciones que pueden afectar a la actitud fi-
nanciera del Ministerio y de la Administracion Central, Lo que si estd pre-
visto son las cldusulas menos probleméticas que en muchos casos no impli-
can transformaciones sustanciales, de fondo, en relacién a la situacién ac-
tual. En el plano de los ingresos universitarios, no es muy novedosa la pro-
puesta de que las tasas sean determinadas por cada Comunidad Auténoma,
pues han de hacerlo dentro de los limites establecidos por el Consejo de
Universidades, por lo que mas bien habria que redactar que las comunida-
des Auténomas elegirdn el nivel de tasas entre el abanico propuesto por
el Consejo de Universidades. Principio por lo demés razonable en un siste-
ma de universidades piblicas donde no deben existir acusadas diferencias
para el mismo tipo de estudios independientemente del emplazamiento te-
rritorial del centro. Mas la seméntica elegida edulcora el nivel real de la au-
tonomia.

Por otra parte sefialar sin mas aclaraciones que las Comunidades Auté-
nomas otorgardn una subvencién global a cada Universidad sin especificar
si estos recursos le serdn transferidos previamente por el Ministerio a cada
Comunidad Auténoma, o si serdn de generacién auténoma propia, o una
combinacién de los dos y en qué proporciones, constituye un vacio imper-
donable sobre el alcance real de la Ley. Bien pudiera ser que el Estado se
limite a transferir a cada Comunidad los recursos que ‘“ya estd transferien-
do a cada Universidad”’, lo que significaria un mero cambio del canal ad-
ministrativo del envio de recursos, con un escalén afiadido. Ademés la sal-
vaguarda encomendada a las Comunidades Auténomas en la capacidad de
autorizar los costes de personal funcionario se enmarca en esta linea. La
Comunidad como antes del Estado ha de velar por la existencia de medios
de pago al personal funcionario, y que de las transferencias remitidas a las
Universidades se destinan las cantidades apropiadas al mismo.

De esta forma tampoco el status competencial financiero de los 6rga-
nos de gobierno de las Universidades cambia sustantivamente. En el siste-
ma actual reciben unas transferencias de pago obligado al personal funcio-
narial, y destinan el resto de las transferencias asi como los ingresos por

117



tasas al resto de los componentes de gasto segin sus preferencias, y con
las restricciones de las cuasiobligaciones contraidas. En adelante la Junta
de Gobierno deberd compartir sus competencias presupuestarias sobre los
fondos ‘“no comprometidos’ con el resto de los componentes del Conse-
jo Social.

En 1ltimo lugar las disposiciones contenidas en el Titulo VII que se re-
fieren al sistema normativo y contable del Presupuesto son las normales
para cualquier administraciéon cen un minimo de flexibilidad no rehida
con el control y la ordenacién de programas.

Con untexto legal tan parco en disposiciones concretas en materia eco-
nomica y a expensas de un Reglamento que maés que desarrollar tendrd
que cubrir unos vacios normativos, un balance financiero de la LRU nece-
sariamente debe formularse con caracter provisional. Pero tras esta adver-
tencia ha de reiterarse el caracter escasamente innovador del modelo eco-
nomico que sugiere y el mantenimiento de una filosofia financiera de cor-
te centralista por una parte y muy cuidadosa con los grupos corporativos
por otra.

Parece claro que el Gobierno Central mantendrd las palancas financie-
ras fundamentales, fijando la cuantia global del presupuesto del Estado
dedicado a la educacién universitaria y marcando la politica y directrices
de reparto de tal cuantia entre las distintas Comunidades Auténomas, que
a su vez la transferirdn a las Universidades. Obviamente es indiscutible la
prerrogativa del Gobierno de fijar sus fondos financieros para Universida-
des, pero la indeterminacion del sistema previo de evaluacién de necesi-
dades y la carencia de plataformas institucionales claras para proceder al
reparto, asi como la sorprendente ausencia en la LRU de los criterios de
distribucion de los fondos, se apartan de la filosof{a autonomista de textos
fundamentales del ordenamiento del Estado de las Autonomias. Compare-
se la vaguedad de funciones y la mezcla de representaciones del Consejo de
Universidades, con el Consejo de Politica Econémica y Financiera de la
Ley Organica de Financiacion de las Comunidades Auténomas. Y conti-
nuando con la comparacion obsérvese el contraste entre la clara determi-
nacion de los medios con que se podran financiar las Comunidades Auté-
nomas y la de los criterios de reparto de los fondos de participacion en los
ingresos del Estado con las lagunas normativas en la LRU en este campo;
similares observaciones se desprenderian del examen del Fondo de Com-
pensacion Interterritorial.

Aun con las necesarias cautelas se detecta en la LRU una concepcién
de “la reforma’ extraordinariamente gradual, e incluso diriamos que dife-
rida y suspendida a lo que vaya a ser el juego de las partes en liza: Univer-
sidades, Comunidades Auténomas y Estado, a las que por lo demas se les
da entrada —siempre compartida— en los médximos organismos de decisién.
Una posible interpretacion de este talante se deberia al actual estado de
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desorden generalizado de las universidades publicas espafiolas, donde una
“racionalizacién** inmediata en la asignacién de recursos obligaria a brus-
cos reajustes que sin duda depararian una aguda conflictividad. Que no
tendria unicamente una vertiente intercomunitaria o entre universidades,
sino que atraviesa el interior de cada Universidad y Comunidad Auténo-
ma.

Sin embargo tal situacién no deberia ser obstdculo para que con clari-
dad en el modelo universitario de llegada, se disefiasen explicitamente los
mecanismos de gobierno y financiacién correspondientes, graduando el
proceso de transicion tanto de forma juridica como politica.

II-3. REFERENCIAS EXTRANJERAS

El examen de sistemas de financiacion y gobierno extranjeros puede
servir tanto de contraste como de esclarecimiento de alternativas universi-
tarias, que por el cardcter inacabado de la legislacion espafiola ain son sus-
ceptibles de ser parcialmente incorporadas (3).

a) De los principales paises europeos destacariamos el sistema universitario
de Alemania Occidental por su estructura federal. En Alemania Federal la
Universidad es una tarea comun del Bund y los Lander, es decir de lo que
aqui denominariamos Estado y Comunidades Auténomas. Estos dos esca-
lones de gobierno tienen las competencias fundamentales en materia de
gobierno y financiacion, instrumentdndose Comisiones Interministeriales
normalmente paritarias para la armonizacion de las politicas (Sistema
LOFCA para financiacién y politica autonémico en Espafia).

En materia de construcciones universitarias y equipamiento, las Uni-
versidades, partiendo de cada centro, tienen un papel fundamentalmente
de propuesta de sus planes de desarrollo que son estudiadas por un Conse-
jo Cientifico integrado por representantes del Bund —6—, de los Linder
—11—, 16 cientificos universitarjos de renombre y 6 personalidades de
grupos socioprofesionales. Las propuestas del Consejo- son estudiadas por
un Comité Interministerial paritario, con 11 representantes del Bund y
otros 11 de los Liander que toma las decisiones finales. Y que son ratifica-
das por los respectivos parlamentos de sus miembros.

La investigacion también es financiada paritariamente por el Bund y
los Lander, aportando respectivamente el 50% de los fondos de la Socie-
dad Alemana de Investigacion.

Respecto a los créditos de funcionamiento no existe una dotacién glo-

bal, como es el caso francés y el previsto en la LRU, sino que sobre una

(3) Commision d’etude presidée par Yves Freville. La Reforme du financement des
universités: II, Tomos. La Documentation Francaise. 1981.

Consejo de Europa: “La réforma de la ensefianza terciaria en Europa Occidental”,
Revista de Educacién. nim, 256-257, 1978,
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propuesta de la Universidad al Parlamento de cada Estado, este decide li-
bremente el destino de los créditos y el presupuesto de cada universidad
esta integrado en el presupuesto general de cada Estado por tipo de gastos.
El control de las asignaciones a las universidades se realiza de forma espe-
cifica, y de cada Parlamento dependen la reestructuracién de departamen-
tos, las transferencias de personal y la creacién de nuevas ensefianzas.

La coordinacion interuniversitaria la llevan directamente los Estados
federados a través de la Conferencia Permanente de Ministros de Educa-
cion, Esta define las reglas marco para la organizacion de especialidades, la
estructura de diplomas, la reglamentacion de exdmenes y los procedimien-
tos de nombramiento del profesorado.

Para la actualizacion y ajuste de los planes de estudios funciona desde
1971 una Comision de Reforma de los Estudios, compuesta por represen-
tantes de los Linder y de las Universidades para elaborar ‘‘recomendacio-
nes”’ sobre el contenido de los programas, asi como de las especialidades y
diplomas y cuya decision final corresponde a cada Estado.

En sintesis se trata de un modelo caracterizado por la preponderancia
del papel de los Linder en la financiacion y gestion de los recursos pabli-
cos y en la determinacion de las prioridades a que han de ser asignados, asi
como las directrices por las que habrdn de desenvolverse los servicios uni-
versitarios. :

A las Universidades se les confiere una gran autonomfa en materia de
ensefianza e investigacion, pero en materia de gestion sus competencias
son delegadas y es solo politica su incidencia en la financiacién y utiliza-
cién de los recursos.

b) En los estados sin estructura federal, de bajo nivel de descentralizacién
politica, son muy distintas las férmulas de gobierno y financiacién univer-
sitaria.

La carencia de escalones politicos autonémicos y la preponderancia
del Gobierno Central hace que la direccion y financiacidén universitaria se
centre en la de la determinacion de *‘criterios’ de reparto de las subvencio-
nes, transferencias o asignaciones del Gobierno a las Universidades y segui-
damente el de los propios “criterios’’ de reparto entre los distintos centros
y actividades en el interior de cada Universidad. Con distintos matices és-
tos son los problemas basicos planteados ante la existencia de solo dos in-
terlocutores o partes, Gobierno Central y Universidades. Lo que da lugar
a una prolija casuistica para la resolucion individualizada de cada situa-
cion,

En Francia el Gobierno Central subvenciona a las Universidades por
conceptos separados, asi asigna lineas desde el Ministerio de Universidades
para: funcionamiento, cursos complementarios, bibliotecas y renovacién
de material y personal. Aparte constan las subvenciones generales a la in-
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vestigacion, aspecto en el que se aborda segin un sistema dual, pues junto
a la general existen subvenciones especificas a proyectos. En conjunto los
recursos del Ministerio de Universidades suponen el 64,2% de todos los in-
gresos de las Universidades. Otros departamentos ministeriales otorgan
subvenciones que equivalen al 2,4% de los ingresos. Los contratos de inves-
tigacion alcanzan el 9,1% de los recursos y otros ingresos afectados el 8,2%.
En total los ingresos de procedencia estatal son el 84,1% de los presupues-
tos por las universidades (afio 1979). El resto de los recusos se descompo-
nen del siguiente modo: Tasas de aprendizaje y derechos universitarios
8,7%, subvenciones de colectividades publicas, el 2%; otros, el 5,2%; es clara
la importancia decisiva de las subvenciones estatales. Cada uno de los gran-
des conceptos, funcionamiento, investigacion, personal, instalaciones, ho-
ras complementarias, cargas por disciplina y por niimero de estudiantes,
etc., obliga a distintos sistemas de ponderaciones con objeto de lograr
unos baremos de reparto juntos en cuanto a cobertura de costes, y acerta-
dos en las repercusiones dindmicas que cada baremo pueda tener sobre la
iniciativa y responsabilidad de cada Universidad en su utilizaciéon y ges-
tion.

Como el mapa universitario francés es muy heterogéneo, no se ha con-
seguido que el sistema de reparto iguale las disponibilidades respecto a los
patrones teodricos, por lo que las Gltimas propuestas tienden a reforzar los
sistemas de control, de homogeneizacion de los sistemas de gestion, a de-
partamentalizar la prestacion de los servicios universitarios y a la autorre-
gulacion financiera de cada Universidad, y sobre todo hacia la discusién de
la posible creacién de un ‘““Comite de Finanzas Universitarias”, paralelo a
la Conferencia de Presidentes de Universidad, para racionalizar el reparto
de empleos e infraestructuras de arrastre bésicas de costes.

Ahora bien, el problema de separar lo que es la Autonomia Académica
de lo que es Autonomia Politica de las Universidades francesas no se ha re-
suelto. La carencia de un escalon de gobierno de descentralizacién politica
hace que el Gobierno intervenga mas de lo conveniente en los aspectos po-
liticos y académicos de las universidades y que estas interfieran compo-
nentes de autonomia académicas con las politicas, para tratar de compen-
sar el acusado centralismo del Estado francés.

“Hablemos pues francamente. Las Universidades libres deben de dar a
su personal un status diferente del de la funcién publica. Podria parecerse
en ciertos aspectos al de las empresas publicas y deberia también tener en
cuenta las caracteristicas especificas de la actividad universitaria. No dudo
que muchos universitarios rechacen abandonar la funcién piblica y no veo
ninguna razén para echarselo en cara. Pero tampoco dudo que algunos es-
tén dispuestos a hacerlo para entrar en Universidades capaces de fomentar
el talento, la produccion y el prestigio internacional. El (inico método ra-
zonable es de permitir lealmente una comparacioén entre los dos sistemas’’.
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“Quede claro que estas Universidades libres se verian sometidas en
Francia como lo estdn en todos los paises a controles y evaluaciones. La
creacién de Universidades libres seria decisiva para la puesta en marcha de
un verdadero sistema de evaluacién de las Universidades”’.

‘Si parece indispensable crear rapidamente Universidades libres es por-
que solo instituciones capaces de tomar decisiones y aplicarlas pueden al-
canzar los dos objetivos principales de cualquier Universidad que se precie:
por una parte, poner en relacion la demanda de educacién y las necesida-
des profesionales y por otra, situar en el corazon de la vida universitaria la
produccion del conocimiento™,

“Deseo por tanto que se preparen los proyectos de Ley que permitan
la creacion de tales Universidades y que un movimiento de opinién dé lu-
gar a la formacion de un Comité de Estudio para la creacién de Universida-
des libres”’,

Sin embargo en Francia instituciones y voces muy autorizadas acaban
de pronunciarse pidiendo una Autonomia real y plena de las Universida-
des. Por un lado Le Collége de France en un informe redactado y coordi-
nado por Pierre Bourdieu con el titulo “Pour ’enseignement de 1’avenir”’
(Paris, abril 1985) en el que han participado los profesores de dicho Cole-
gio (que es una Institucion que tiene un prestigio cientifico internacional
maximo). En este informe se dice: *(...) Los organismos de ensefianza de-
ben de situarse al abrigo de todas las presiones exteriores y estar dotados
de autonomia real, siendo sin duda la condicién mas importante para ga-
rantizarla el control del presupuesto global, ademés de la creacion de estu-
dios y ensefanzas, la colacion de grados, la regulacién del flujo de estu-
diantes,... El Estado, deberia sostener las ensefianzas no rentables pero cul-
turalmente importantes”’.

Por otro lado Alain Touraine en primera pagina de Le Monde (21, Di-
ciembre de 1984) con el titulo: “Creemos Universidades Libres™: “(...).
Los proyectos en materia de autonomia universitaria seran imitiles y las
reformas tendrdn efectos perversos en tanto que las Universidades no sean
independientes, libres en sus decisiones, en sus medios, en su politica y en
su organizaciéon”’,

‘“Algunos se inquietan o se indignan ante tal proposiciéon. Lo que se
propone aqui para Francia es simplemente lo que funciona mds o menos
en todas partes donde existen Universidades florecientes. Gran Bretana,
Canadd, Bélgica, EE. UU., etc. poseen Universidades dignas de este nom-
bre y no simples servicios exteriores del Ministerio de Educacién Nacional
como los que nosotros conocemos”’,

“Evitemos de entrada un mal entendido: no se trata de crear Universi-
dades privadas, es decir, financiadas por donativos de capital y por tasas
o derechos de inscripcion muy elevados, fomula en la cual nadie puede se-
riamente pensar”’,
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“La Universidad de Lovaina la Universidad libre de Bruselas de orien-
tacion laica, ‘viven de subvenciones publicas calculadas en base al nimero
de estudiantes y de diplomados, al nivel de los diplomas obtenidos y de las
investigaciones realizadas y publicadas. Las Universidades Britdnicas viven
en su practica totalidad, de los fondos publicos distribuidos por un Comité
de sabios. Muchos universitarios franceses conocen las Universidades de
Quebec y también las grandes Universidades Piblicas Americanas en el pri-
mer rango de las cuales se encuentra la Universidad de California, cuyo
campus central de Berkeley ha sido clasificado el niimero uno de EE.UU.”.

*Creemos en Francia Universidades de Montreal, de Bruselas o de Cali-
fornia ;por qué si estos paises lo han conseguido seria imposible para
Francia? ™,

**(...) La respuesta que se impone es que no existe mas que una fuerza
que se opone a la existencia de Universidades libres que es a la vez poten-
te y respetable, Se trata de la vinculacién a un status (el de funcionario)
considerado como proteccion economica, profesional e incluso intelectual.
Sin embargo, los gastos de personal siendo de lejos los mas importantes de
las Universidades, si éstos no son controlados por las mismas, es ilusorio
hablar de su libertad o incluso de su autonomia’.

En Inglaterra existen dos tipos de instituciones universitarias: las tradi-
cionales, financiadas en su mayor parte con fondos gubernamentales a tra-
vés del University Grants Comittee y las nuevas que se podrian considerar
como universidades publicas locales, cuya financiacion estd asegurada por
las autoridades locales,

El primer sector universitario recibe el grueso de su financiacién me-
diante una ‘“‘subvencion global de funcionamiento”, que alcanzaba el 63,6%
(1978) del total de sus ingresos y se repartia por el UGC. Otro 11%de los
ingresos se debia a subvenciones para investigacion, pero no con cardcter
general, sino adscritas a proyectos especificos. Las Tasas de Inscripcion as-
cendian al 18% del total de los ingresos presupuestados y la politica de res-
tricciéon y austeriddd inglesa impuesta por Ms. Thatcher estd tendiendo a
incrementarlas con el objetivo de que alcancen el 30%.

Miss Thatcher con su politica absolutamente restrictiva de reduccién
del presupuesto en dreas sociales como en el caso de la educacién y espe-
cialmente de la Universidad, ha dado lugar a dos hechos bastante insélitos
en Inglaterra. El primero, a que su partido, el Conservador, vetase una pro-
puesta de la misma para reducir ain mas los presupuestos universitarios y
aumentar las tasas. El segundo, que la prestigiosa Universidad de Oxford,
donde estudié Miss Thatcher, rechazase por una mayoria aplastante la pro-
puesta de nombrar a la misma Doctor Honoris Causa de dicha universidad.

El organo clave en el sistema es el University Grants Commitee, que
negocia o recibe, segin el talante del Ministerio de turno, las cantidades
globales que asigna el Estado a las Universidades, sin apenas condiciona-
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mientos finalistas, El UGC las distribuye segun los criterios que estima per-
tinentes, tendiendo a cubrir los costes constatados en cada Universidad,
conservando las situaciones existentes. Una vez definidos los criterios
—que no son hechos pablicos— el reparto se hace de forma automatica.

Este sistema funciona sobre la base de las relaciones de confianza entre
el UGC y las Universidades por una parte, y el Gobierno por la otra. El
campo de variacion de sus atribuciones respecto al Gobierno depende de la
voluntad de éste de aceptar las sugerencias del Comité respecto a la planifi-
cacion y gasto plblico universitario, y a la globalidad de la asignacién. Las
ultimas administraciones conservadoras han tendido a fijar la cantidad que
presupuestariamente destinaba el Gobierno a ensefianza superior y a intro-
ducir algunas lineas de crédito especializado, independientemente de las
recomendaciones del UCG.

Por su parte las Universidades reciben las subvenciones globales de fun-
cionamiento concedidas por la UGC sin apenas condicionamiento para su
utilizacién. Las Universidades son entidades de derecho privado con sus
propias reglas contractuales y contables, con autonomia académica y pe-
dagogica, asi como en la seleccion de su personal y de sus estudiantes, con-
cediendo diplomas académicos que no estdn sometidos a control estatal,
Este cuadro da idea de la naturaleza de las universidades inglesas pero fi-
nanciadas con recursos publicos, y segln criterios que tienden a perpetuar
el status historicamente adquirido,

El reparto interno de los créditos dentro de cada Universidad se realiza
en un proceso sucesivo en el que intervienen dos 6rganos. El Consejo Uni-
versitario, compuesto de representantes de los profesores y de personalida-
des exteriores a la Universidad, se pronuncia sobre la divisién entre gastos
corrientes de funcionamiento y gastos académicos, distribuyendo los pri-
meros. El Senado, en el que solo participan representantes del profesora-
do, es competente para distribuir los créditos académicos.

Precisamente es en el seno de cada Universidad donde se producen los
conflictos mas agudos, pues alli se realiza la distribucion mds capilar y de-
tallada. Los desacuerdos entre centros, especialidades y departamentos
son crecientes, razon por la que cada vez se extiende con més generalidad
el recurso a baremos objetivos (entre los que destaca la relacion alumnos/
profesor) para la asignacién de los créditos.

Muy distinto es el sistema de financiacion del Sistema Ptblico Univer-
sitario de dependencia de las autoridades locales. La introduccién de un
escalén de gobierno descentralizado hace que sea éste el interlocutor fun-
damental del Gobierno central para la asignacion de las cantidades globales
destinadas en ultima instancia a las Universidades publicas.

De las-subvenciones que para diversos fines disponen las Corporaciones
Locales, anualmente separan unas cantidades para contribuir a una asocia-
cién interlocal de ensefianza superior, el Advanced Further Educational
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Pool, que las redistribuye entre las distintas autoridades locales en funcién
de sus actividades efectivas en ensefianza superior. Esta asociacion juega
un papel financiero similar al de los gobiernos territoriales en los paises de
estructura politica descentralizada, si bien en Inglaterra la autonomia de
las Universidades para repartir internamente los créditos entre centros, de-
partamentos y especialidades es muy superior. Lo que por otra parte es la
fuente de los desacuerdos intrauniversitarios, por lo que frecuentemente
recurren a arbitrajes de servicios centrales.

En general la autonomia universitaria es muy inferior en el sistema pii-
blico que en el libre. En el primero los titulos deben ser convalidados por
organismos nacionales, la creacion de nuevas especialidades se somete a or-
ganos regionales de composicion competencial multiple y a numerosas in-
tervenciones de las autoridades locales de las que depende cada Universi-
dad.

El sistema belga presenta unas caracteristicas muy distintas a las de los
paises anteriormente estudiados sobresaliendo su voluntad de simplificar
los mecanismos de financiacion y en general de las reglas del juego. Sobre
una base institucional muy diferenciada en cuanto a competencias univer-
sitarias, Estado, Provincias, Ayuntamientos e Instituciones Privadas, ha
tratado de unificar en los Gltimos afios una normativa de aplicacién co-
mun,

A nuestros propositos destaca el sistema estatal de fijacién de una can-
tidad presupuestaria total a cada Universidad, con gran libertad de asigna-
cion interna de la misma. Para la determinacién de aquel montante global
el criterio fundamental estriba en el nimero de estudiantes inscritos en ca-
da Universidad.

De forma sintética sefialaremos que la ponderacion de la matricula es-
tudiantil se realiza diferenciadamente teniendo en cuenta el ciclo y las es-
pecialidades en que estdn inscritos, recogiéndose cuatro categorias. Que se
introduce para cada centro un umbral minimo de estudiantes, asi como ci-
fras techo de estudiantes que actian como ponderadores de los créditos
ordinarios de funcionamiento. Para los gastos de inversion también se gra-
duan los ponderadores por especialidades y estudiantes y los gastos socia-
les se asocian por escalones de 1.000 al nimero de estudiantes inscritos.

Para la investigacion, ademas de las subvenciones globales, se contem-
plan las subvenciones a proyectos especificos por parte de distintos orga-
nismos y entidades.

La caracteristica fundamental del sistema belga es que obliga a una
fuerte competencia entre universidades para la atracciéon del alumnado, da-
do que éste es el criterio basico de financiacion y al refuerzo permanente
de iniciativas e innovaciones para el logro de los encuadramientos.
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II-4. LAS RELACIONES ENTRE SISTEMAS INSTITUCIONALES Y
CRITERIOS DE FINANCIACION

Una de las mas claras ensefianzas que se derivan del analisis de las ex-
periencias europeas resenadas, es la existencia de importantes relaciones
entre el disefio de las instituciones con competencias universitarias y la
problemiética de los criterios de reparto de los fondos publicos.

a) Con relacién a la estructura institucional se puede afirmar que un Esta-
do que no quiere centralizar y asumir el grueso de las decisiones universita-
rias ha de descentralizar sus competencias o bien en beneficio de los Go-
biernos Territoriales o bien a favor de las Universidades. En estos proble-
mas en el medio no estd la virtud, y los pretendidos sistemas mixtos no
conducen mas que a una pugna por clarificar las titularidades relativas de
las competencias compartidas; a lo que parece va a dirigirse el sistema es-
paiiol de la LRU.

En el caso aleman se ha optado por la descentralizacion de compe-
tencias bdsicas en los Linder, que comparten con el Bund la direccién de
los aspectos educativos y financieros de la educacion superior en Alema-
nia. Mientras que el papel de las Universidades se centra en los aspectos
académicos y pedagogicos.

Quizas el mas distante al aleman sea el modelo francés, sin escalones
territoriales de gobierno en materia universitaria y con una gran reserva de
competencias para el Estado, que sélo en escasa medida descentralizada en
las Universidades.

El sistema belga es el que, para la generalidad de los establecimientos,
otorga mayores competencias a las Universidades, que se autorregulan en
sus aspectos fundamentales en un marco donde el Estado marca unas re-

.glas de juego muy claras sobre las bases de mecanismos de financiacion ca-
si automaticos.

En Inglaterra coexisten dos sistemas, el pablico, con las competencias
asignadas preferentemente a las autoridades locales, y el tradicional, que
otorga las atribuciones basicas a las Universidades.

b) Estas estructuras institucionales condicionan y perfilan elocuentemente
la naturaleza y problemas que tienen lugar durante el proceso de financia-
cion. En los sistemas politicos descentralizados, el Gobierno Central deter-
mina las cantidades que de su presupuesto serdn transferidas a los Gobier-
nos territoriales para que estos a su vez los asignen a las Universidades. E!
establecimiento del monto econémico global que el Gobierno Central de-
dica a ensefianza superior —operacién comun en todos los sistemas— es el
principal papel que desemperia la Administracién Central en el modelo
descentralizado. La otra funcién relevante se circunscribe a la actuacion
como institucién cooperadora para la armonizacion de las politicas univer-
sitarias de los Gobiernos Territoriales, y a la participacion en el estableci-
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miento de las lineas maestras y de las prioridades educativas para el con-
junto del sistema.

Pero son los Gobiernos Territoriales los que desarrollan, aplican y de-
terminan sus propias politicas universitarias y las que dirigen y controlan
el proceso de financiacion de sus universidades. De esta forma el Gobierno
de cada Estado, Comunidad Auténoma o Autoridad Local, asume los pa-
peles como mediador decisivo en el conflictivo proceso de asignacién y re-
parto de los fondos,

Aqui las Universidades tienen un papel basicamente académico, y en el
plano econémico se limitan a la gestién de unos recursos decididos y con-
trolados por otra instancia, de representacién politica.

En el modelo centralizado puro, la Administracién Central reparte los
fondos directamente a cada Universidad, por lo que existe un fondo de ne-
gociacion y conflicto permanente entre cada Universidad y el Gobierno
Central. Para suavizar los conflictos y racionalizar los repartos, el Gobier-
no tiene que elaborar una prolija bateria de indicadores individualizados
para asignar ingresos que cubran la gran diversidad de los costes universi-
tarios. Complejidad que no se evita bajo la férmula de una asignacién glo-
bal, ya que para la fijacion de ésta, sin una instancia negociadora represen-
tativa, es preciso recurrir a evaluaciones previas a las componentes de cos-
tes. Asi mientras que en el sistema descentralizado era posible llegar a un
concierto global en comisiones paritarias Gobierno Central-Gobiernos Te-
rritoriales, en el centralizado es mucho mas dificil, y cualquier intento de
sustitucion de una mediacién que cuente con una representatividad politi-
ca general, plantea numerosos problemas prdcticos y de legitimidad, siem-
pre y cuando se enfoquen las Universidades publicas y se pretenda igual-
dad de trato tanto entre universidades como entre estudiantes.

En el sistema centralizado un agudo foco de conflictos aparece en el
interior de cada Universidad, pues una vez que se han remitido los recur-
sos economicos desde la Administracién Central, comienzan los problemas
de reparto entre centros, departamentos y especialidades. Recurriéndose
con frecuencia a criterios de reparto elaborados por la Administracién
Central, Este es uno de sus principales problemas, pues en la medida en
que no esté determinado por la Administracién Central el reparto de los
fondos en el interior de cada Universidad, se pueden producir importantes
desajustes, seglin las composiciones mayoritarias de cada Universidad.

Para reducir algunos inconvenientes del sistema centralizado, se pue-
den crear comisiones intermedias entre el Estado y las Universidades, es
decir, un equivalente de los Gobiernos Territoriales en los sistemas descen-
tralizados. Es el caso inglés del UGC, comisién de tipo funcional no repre-
sentativo, que combina los principios de eficiencia y equidad, puesto que
la aplicacion de sus criterios permite que se financien desigualmente con
aparente acuerdo las Universidades de élite y prestigio (Oxford y Cambrid-
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ge) y las demds. Todo ello en un sector universitario de régimen especial,
que coexiste con otro plblico de muy distinto funcionamiento.

Otra variante, también muy peculiar, es la belga, que enfoca la solu-
cion de los conflictos financieros simplificando los mecanismos de asigna-
cion, esto es, refiriéndolos al criterio primordial del nimero de alumnos
matriculados. E]l otro mecanismo se basa en el dejar hacer de las reglas del
mercado: hay que captar mayor niimero de estudiantes para poder contar
con mas fondos. Como en el mercado también hay contrapesos dentro de
una tendencia que propicia el encuadramiento universitario general ; de dis-
minuir la calidad de la ensefianza también disminuirdn a medio plazo las
demandas por la cafda del prestigio, asi como los propios ingresos por con-
tratos de investigacion (que llegan a alcanzar hasta el 25% de los ingresos).
Otra regla destinada a fomentar la competencia legitima consiste en la “re-
gla del tope’* que limita las subvenciones estatales a las Universidades con
altos ingresos por tasas de matricula.

La filosofia del modelo belga parte de que las Universidades por una
parte y los estudiantes por otra, conocen adecuadamente las necesidades
y preferencias sociales, por lo que no es necesaria la constitucién de go-
biernos de mediacion, legitimados por representacién politica general, pa-
ra programar y planificar la ensefianza superior en cada ambito territorial.
Por lo que el problema fundamental seria la determinacién de unas buenas
reglas de juego, y las belgas lo son.

II-5. EL ACABADO POSIBILISTA DE LA LRU

(Qué aspectos de la legislacion y prédcticas extranjeras se pueden incor-
porar al caso espanol bajo el supuesto de que se cuenta ya con una Ley
marco como la LRU? Cualquier importacion, sea global o parcial, origina
problemas de adaptacion ya sea a un marco ya disefiado con el que entra-
ria en contradiccién, como por la dificultad de proceder a reformas parcia-
les contrarias a la logica general del todo en el que se enmarca. No obstan-
te la propia base de partida espafnola, con una Constitucion que reconoce
y se apoya en el sistema de Comunidades Auténomas, abre una primera li-
nea de seguimiento de experiencias extranjeras, particularmente los que se
situan entre el caso alemén y el belga en su configuraciéon orgdnica, compe-
tencial y operativa. Por otra parte, el propio cardcter inacabado de la
LRU, su remision tanto a un futuro reglamento, como su propia novedad
y la indeterminacién de la dindmica extralegal, requieren la introduccion
de mecanismos y sistemas concretos para la fijacion de los criterios de fi-
nanciacion y en general para el establecimiento de las reglas de juego con-
cretas entre los diferentes agentes institucionales.

En primer lugar, un aspecto crucial ain no cubierto normativamente
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aparece en el proceso de concesién de fondos del Estado a las Comunida-
des Autonomas, para que a su vez éstas las transfieran a las Universidades.
La Comisién de Coordinaciéon y Planificacién del Consejo de Universida-
des, donde estdn representados los Consejeros de Educacién de las Comu-
nidades Auténomas y ‘“por aquellos miembros que el Presidente-Ministro
de Educacién designe’ (podria convertirse en una COMISION PARITA-
RIA Estado-Comunidades Auténomas para la propuesta de la fijacién de
los fondos globales a las Universidades —funcion asesora y consultiva—; as{
como para establecer los criterios y resultados de la distribucién de los re-
cursos entre las Comunidades Auténomas e implicitamente entre Univer-
sidades —funcidn decisioria—).

La centralizacion de la Comision de Coordinacién y Planificacion ha-
bria de extenderse a todos los aspectos econémicos y de politica universi-
taria, desempefiando un papel fundamental en la armonizacién interauto-
ndémica e interuniversitaria.

El desarrollo reglamentario de estas orientaciones no tiene que colisio-
nar con el ordenamiento legal de la LRU, pues no exiten en ella disposicio-
nes en sentido contrario, siendo el caso el de un vacio a la espera de legis-
lacién posterior.

En segundo lugar, el problema de reforzar las atribuciones econémicas
y de direccion de la politica universitaria en su dmbito territorial por parte
de las Comunidades Auténomas plantea sutiles problemas de encaje legal.
Como ge indico anteriormente el esquema de la LRU es el compartir las
competencias para la ‘“‘aprobacién del presupuesto y de la programacién
plurianual de la Universidad”’ entre la Comunidad Auténoma, los intereses
corporativos universitarios representados por la Junta de Gobierno y algu-
nos intereses corporativos sociales que entren a formar parte del Consejo
Social, que engloba estos tres componentes heterogéneos.

Al contar la Junta de Gobierno de la Universidad con la capacidad de
propuesta presupuestaria y la programacién plurianual, la incial y mas
fuerte disputa en la ordenacién de prioridades y asignacién de medios eco-
noémicos correspondientes, tendra lugar en el seno de los representantes de
la comunidad universitaria. Este érgano tendré transcendencia extraacadé-
mica muy notable, de ahi la importancia de sus funciones, eleccién y de su
composicion, que seran determinados por los Estatutos de la Universidad,
salidos del Claustro, y aprobados por el Consejo de Gobierno de la Comu-
nidad Auténoma.

Si la Junta de Gobierno representase de forma mayoritaria los intere-
ses y criterios de los miembros de la Universidad y si designase también
mayoritariamente a sus delegados en el Consejo Social, al contar en esté
organismo con las dos quintas partes de sus miembros, y ser los demas re-
presentantes de origen heterogéneo, se podria dar el caso de que desde un
colectivo mayoritario en el interior de las estructuras universitarias se diri-
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giera la “programacion y presupuestacion’ del conjunto de la politica uni-
versitaria de toda una sociedad, de una Comunidad Auténoma; con recor-
tes y cautelas competenciales que podrian no significar verdaderamente un
poder compensador.

El problema de la legitimidad para dirigir la politica educativa superior
de la sociedad no esta resuelto convenientemente en la LRU, de forma que
sus detentadores naturales, los representantes de la Comunidad Auténoma
pueden verse abocados a politicas defensivas donde debieran ser tutelares.
De ahi la necesidad de proceder a complementos normativos que eviten
desajustes entre la Universidad y las preferencias sociales.

Uno de los fundamentos es el reconocimiento a las Comunidades Au-
tonomas de la facultad de establecer los criterios de reparto de los fondos
universitarios propios, para que sirvieran de base a la elaboracién presu-
puestaria. Es decir, que fijara las bases e indicadores para que la asignacion
presupuestaria se realizase objetivamente, con el mdximo automatismo,
segun las directrices y preferencias del conjunto social. Aqui entra todo el
espectro de mecanismos analizados en las experiencias extranjeras, que son
de clara aplicabilidad en este escalon y proceso. Por ejemplo, el baremaje
a los centros con estrecha relaciéon al nimero de alumnos (sistema belga),
la complementacion mediante la estimacion de la carga docente (sistema
francés), la asignacion de lineas de crédito a cierto tipo de gasto en fun-
cién de pardmetros empiricos —superficies construidas, etc.— y de déficits
de infraestructura y equipamientos —m?® de local por alumno, voliimenes
en las bibliotecas por profesor y por alumno, etc.— (utilizados en el siste-
ma publico inglés, pero generalizado con variantes en los demas), la poten-
cializacion de determinados proyectos de investigacion, de estudios y de
especialidades en funcién de las necesidades y prioridades sociales estable-
cidas, el establecimiento de baremos en funcién de los rendimientos socia-
les alcanzados al cumplir los objetivos universitarios.

Estas directrices o criterios de asignacion no entrarian en contradic-
ci6n con la clatGsula legal de que la Universidad cuente con “‘la subvencién
global fijada anualmente por las Comunidades Auténomas” (54-3 a), pues
una globalizacién del ingreso es susceptible con una orientacion racionali-
zada, a aplicar y gestionar libremente por la Universidad en la vertiente de
los gastos. En la propia LRU se incluye una medida de este tipo, e incluso
mas fuerte, al disponer que ‘“Los costes de personal funcionario docente y
no docente deberdin ser especificamente autorizados por la Comunidad
Autonoma’ (54.4).

En tercer lugar, la especificacion de los criterios de distribucion en una
posible coordinacién Estado-Comunidades Auténomas puede evitar la de-
sordenada conflictividad, la sistemdtica de los tirones que tiene lugar en
ausencia de propuestas de asignacion objetivadas. Ahora bien, los baremos
a elegir deben ser elegidos en este nivel central, a) procurando la simplici-
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dad, evitando la proliferacion de indicadores y su casuistica y b) tratando
que atiendan por una parte a las necesidades o costes ya consolidados, al
tiempo que contemple asignaciones adicionales para compensar los dese-
quilibrios universitarios existentes en Espana.

La situacién econémica general por una parte y la propia universitaria
por otra, no permiten entrever futuros de expansién acelerada de los re-
cursos destinados a la Universidad y por tanto no se puede partir del su-
puesto de un ensanchamiento sostenido de la oferta universitaria. Antes
bien, el escenario previsible debera contar con un crecimiento gradual de
los recursos publicos acompatiado de una racionalizacién, de un nuevo ri-
gor en la administracion de los existentes. Ambas estrategias deben acome-
terse simultdneamente en los escalones centrales y autonémicos del siste-
ma universitario.

A nivel central, parece razonable que el Ministerio plantee los baremos
de reparto con un modelo de llegada, donde los recursos se vinculen prefe-
rentemente hacia el alumnado matriculado efectivamente en cada distrito,
con ponderaciones equilibradas por especialidades y carreras. Y que se
considere también una componente de “redistribucién o equilibrio desti-
nada a 1) propiciar la expansion de carreras y especialidades inexistentes
pero necesarias en algunos distritos; 2) para compensar la infradotacién de
algunos centros comparativamente mal dotados. Para la consideracién del
apartado primero el volimen total de la poblacién y el volumen de la ma-
tricula en el bachillerato y COU pueden ser referentes a estudiar. 3) Para
fomentar los proyectos de investigacién y de estudio en funcién de las ne-
cesidades y prioridades sociales establecidas asi como de los rendimientos
alcanzados.

Los criterios de reparto sostenido a nivel central podrian ser asumidos,
desarrollados y aplicados por cada Comunidad Auténoma como forma de
hacer efectiva la racionalizacion y la propia redistribucién en sus distritos
universitarios.

Como matizacion aclaratoria reparese en que un sistema de vincula-
cién de una linea de crédito a la matricula se relaciona con la dotacién do-
cente para atenderla, siempre y cuando no se separen baremos para profe-
sorado y alumnado. En todo caso cabria recurrir a un indicador de relacio-
nes alumnos/profesor como umbrales y techos para evitar desigualdades de
financiacion tanto por exceso como por defecto, tal como actualmente
ocurre. Si el Ministerio va a seguir detentando un papel crucial en la politi-
ca de creacién de plazas docentes, tendria también que remitirse a estos
indicadores para distribuir la creacion entre los distintos distritos y centros
universitarios en funcién de la oferta docente efectiva en el primer caso asi
como la demanda expresada por la matricula en el segundo.

Similar control debe llevarse a cabo en el seno de cada Comunidad Au-
tonoma, pues es preciso tomar clara conciencia de que los recursos que se
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invierten en un centro se sustraen potencialmente de otros destinos quizas
mas necesarios.

Esta advertencia no parece baladi si se recuerda que una de las princi-
pales razones de la desigualdad econémica y por lo tanto también universi-
taria en Espafia radica en la muy desigual distribucion del profesorado. Y
que esta desigualdad adquirida opera como acumulador y reproductor de
si misma.

Por ultimo los sistemas de distribucién y reequilibrio deben ir acompa-
sados con el establecimiento de la programacion general de la Universidad
espafiola. Su principal aspecto consiste en la estimacién del volumen anual
de la matricula universitaria y su planificacion a largo plazo; para pasar se-
guidamente al andlisis de su posible distribucion en las dreas que se valoren
con més demanda social, general y autonémica, cara a bosquejar una poli-
tica de fomento de distribucién del alumnado, que en ningiin caso debe
comportar coactividades y selectividades, sino el recurso a la documenta-
cion, informacién, orientacién, asesoramiento y manejo de la oferta uni-
versitaria, Los planificadores tienen sus datos, preferencias, estrategias y
valoracion de lo méds conveniente, pero es el ciudadano, el estudiante,
quien en definitiva debe optar y asumir sus propias incertidumbres.

En cualquier caso a las instituciones publicas, centrales y autonémicas,
compete el facilitar una oferta territorial educativa equilibrada y lo més
ajustada posible —dentro de las restricciones de medios con que se enfren-
tan todas las administraciones publicas— a las demandas de la sociedad, al
aprovechamiento de los escasos recursos existentes y a la potenciacion de
otros nuevos en el drea de la ciencia de la técnica, de la cultura y de la in-
vestigacion.

=JlI=

EL REPARTO DE PAPELES: EQUIPARACION Y COORDINACION
CENTRAL Y ASIGNACION AUTONOMICA

Parece razonable suponer que con decidida voluntad politica se po-
drian atajar los desequilibrios sin que tales pretensiones se vean inexora-
blemente frenadas por el marco legal. En cuanto a concepcion del modelo
de distribuciéon de papeles se podria visualizar como el prototipo de un re-
parto de funciones donde el Estado se ocupa de los problemas fundamen-
tales de equiparacion territorial, dentro de un esquema coordinado de pla-
nificacion general, y las Comunidades Auténomas corren con las funciones
de asignacién intrauniversitarias en sus respectivos distritos.
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De asumirse este modelo implicaria que el Estado habria de proceder
a una distribucion de los fondos y recursos universitarios de forma prefe-
rentemente global, con cuantias tendencialmente proporcionales a las po-
blaciones de cada comunidad auténoma. Es claro qué en materia universi-
taria se puede reproducir el debate de financiacién de las autonomias, y
de dquel habrdn de extraerse las oportunas lecciones. Junto a la atencién
de los servicios establecidos, adecuada.mente racionalizados, es preciso
contemplar partidas para la cobertura de los déficits de equiparamiento.
Y preveer la dotacion de un Fondo de Compensacién Universitario para
correccion preferente de desequilibrios histéricos. Aqui la advertencia cru-
cial se centra en la cautela de evitar el reconocimiento implicito de los
desequilibrios heredados. A esta situacién se llegaria de facto si se estable-
cen Indices de reparto de las subvenciones plblicas en funcién de la gene-
racion de costes por centros, por muy “objetivos’’ que sean los baremos.
Las superficies, profesorado, matricula, personal no docente, actividades
complementarias, etc. de las universidades tradicionales y de las Comuni-
dades Auténomas mejor dotadas son proporcionalmente superiores a los
de las dreas mds atrasadas, de insuficiente desarrollo universitario. Por lo
que este sistema de financiacion, reproduce las desigualdades adquiridas.

Sin negar que un sistema de indices suponga un paso respecto al caos
de distribuciéon corporativa y de presiones locales anterior, es preciso re-
cordar que los sistemas de distribucién en funcién de centros y variables
productoras de coste, estdn pensados para asignaciones en situaciones de
equilibrio, tendentes a evitar que se rompa, y para racionalizar disfuncio-
nes. Son propias de paises en avanzado estado de desarrollo universitario
publico, con una tradicién de agentes institucionales territoriales que han
garantizado un buen sistema universitario en gama de estudios y distribu-
cion espacial.

Transformar, redistribuir sin grandes conflictos, sin dafar estatus quo
absolutos, exige importantes ritmos de crecimiento en los fondos universi-
tarios disponibles, de manera que se pueden seguir asignando importantes
cantidades a los ya sobredimensionados, concediendo més proporcional-
mente a los que estdn infradotados. A largo plazo, si no estamos muertos
se podria llegar al equilibrio.

Como politica de transicion parece inevitable establecer un proceso de
racionalizacién y contenciones en las Universidades y Comunidades mas
claramente sobredotadas, aumentando recursos en las infraequipadas en
esta linea racionalizadora, al tiempo que se acentia la asignacién de las
nuevas dotaciones a estas dltimas. Seguir esta senda de equiparacién exige
explicitar con objetivos igualadores los sistemas de financiacién universi-
taria.

En el esquema de la LRU mediante el ejercicio de las competencias
compartidas Comunidad Auténoma-Gobierno Central-Consejo de Univer-
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sidades en la planificacién y ordenacioén universitarias, se podria llegar a
1) la delimitacién del nimero aproximado total de estudiantes universita-
rios segin los objetivos de tasas de escolarizacion de las cohortes en edad
de cursar estos estudios, que se pretendan desde el sector publico. Objeti-
vo que depende del conjunto de politicas educativas, universitarias y preu-
niversitarias pablicas, asi como de los fondos que provea. 2) La distribu-
cién por especialidades atendiendo a las expectativas de los mercados de
trabajo, estatales y autonomicos. 3) La organizacion territorial de las uni-
versidades teniendo en cuenta la distribucion de la oferta actual.

Es precisamente sobre el tercer punto sobre el que, tras la programa-
cién de los anteriores, se habria de proceder a la configuracién del nuevo
Mapa Universitario Estatal. En las Comunidades Auténomas mds infrado-
tadas se potenciaria siempre e ineludiblemente la formacion de aquellos
tipos de estudios mas deficitarios respecto a los objetivos establecidos de
acuerdo con las necesidades econdomicas, cientificas, técnicas y sociales,
cuya oferta fuera mas escasa en el conjunto de las universidades ya instala-
das. Sin menospreciar algunos desplazamientos de la propia oferta actual
considerando las especificidades de los mercados autonomicos. Pero cuyo
resultado final en efectivos habria de acompasarse al de la poblacion de la
Comunidad Auténoma.

La idea de especializacion universitaria es importante para entender la
naturaleza del mapa final universitario-autonémico al que ha de tenderse.
Al ser tan heterogénea la distribucién poblacional de las Comunidades Au-
téonomas, el tamano, pero fundamentalmente la composicion por carreras
y tipos de estudios de cada agregado universitario en cada comunidad au-
ténoma, sera diferente, No es posible, tomando casos extremgs, esperar
que la Comunidad Auténoma de la Rioja con 253.295 habitantes tenga el
mismo abanico universitario de Andalucia con mas de seis millones de ha-
bitantes. El tamafio y la situacién de cada comunidad auténoma condicio-
na el umbral de viabilidad de las distintas carreras; de ahi que se deba pen-
sar en las universidades de ciertas comunidades autonomas como especiali-
zadas relativamente en determinado tipo de estudios.

El espectro concreto de los mismos debe concebirse con esquemas de
demarcaciones universitarias de dmbito superior al territorio de algunas co-
munidades auténomas, siguiendo criterios de proximidad geogrifica, y de
demandas de los mercados especiales de trabajo.

La equidad territorial universitaria no es compatible, antes bien, exige
la racionalidad y el rigor en el interior de las universidades de cada comu-
nidad autéonoma. Como sefialan Carlos Velasco y Maria Pia Veldzquez,
“en la Universidad espafola hay de todo: hay estudios que estdn bien do-
tados y otros que estdn mal, universidades con sobrante de profesorado en
relacion a sus necesidades y otras en las que escasea. Si hubiera que sacar
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una nota comin a esta situacion seria la de la desigualdad entre estudios,
tipos de centro, universidades y clases de profesores” (4).

Al margen de la discusién sobre mecanismos y criterios de racionaliza-
cién el problema que se plantea es el de ambitos e instituciones donde ra-
dican las responsabilidades de enderezar los desequilibrios. Por el todavia
inacabado esquema de la LRU, el reequilibrio territorial es competencia de
las instancias universitarias estatales, en alguna de las cuales estdn represen-
tadas las Comunidades Autonomas. Mientras que las de el reequilibrio in-
trauniversitario, por centros y carreras, ha de ser competencia preferente
de las instituciones universitarias de cada Comunidad Auténoma: Gobier-
no, Consejo Social y Junta de Gobierno universitario. En este frente, el pa-
pel de las instituciones estatales ha de ser el de la determinacion de los cri-
terios de asignacién, como el de las de carga docente, garantia de mini-
mos, etc. bien conocidos en la planificacion universitaria comparada.

Las funciones de asignacién intradistritos que corresponden a las Co-
munidades Auténomas se pueden propiciar desde instancias centrales esta-
bleciendo distintas clatsulas de condicionalidad, sectoriales, por progra-
mas o por umbrales a la asignacién de los fondos, sin que lleguen a afectar
a su totalidad. En la propia ley se establecen algunas restricciones a la libre
disposicién de las transferencias estatales, que como en el caso del perso-
nal funcionario quedan vinculadas a destinos especificos.

El problema fundamental no radica tanto en la condicionalidad central
de tipo de asignacién de las transferencias a las comunidades Auténomas
como en su cuantia absoluta, Por otra parte las subvenciones condiciona-
das pueden revestir distintos niveles de libertad en su utilizacién por parte
de los receptores. Ahora bien el aspecto decisivo es desplazar el debate de
la asignacién intercentros, interespecialidades y por funciones de la esfera
central a la autonomica. Es preferible el establecimiento de un marco nor-
mativo para la signacién, que deterministico por medio de flujos econo-
micos finalistas. El primero siempre permite un ajuste a circunstancias te-
rritoriales especificas, fortaleza la responsabilidad de las Universidades, po-
lariza los necesarios conflictos en los niveles de base e internaliza en los
agentes universitarios tanto los aciertos como los errores de sus decisiones.

En definitiva, la idea conductora de la distribucion de funciones es que
la equiparacion interuatonémica, la cobertura de desequilibrios y la coor-
dinacion-planificacion universitarias generales son funciones preferente-
mente centrales, la responsabilidad de la asignacion intrauniversitaria es
competencia esencialmente autonomica. El adecuado desarrollo del mode-
lo depende como siempre de la existencia o no de una decisiva voluntad
politica para aplicarlo. Y tiene como condicionante extrauniversitario

(4) Velasco Murviedro, C; Veldzquez Gutiérrez, MP. ‘“Notas y disfunciones en la
distribucién del profesorado universitario en Espafa’. Revista Espariola de Investi-
gaciones Socioldgicas. Diciembre 1983.
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esencial la prioridad relativa que el Estado y las Comunidades Auténomas
otorguen a la ensefianza investigacion universitaria en el conjunto de sus
presupuestos,
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SILVIA FIGINI
DIANA VALDEMARIN

La extendida importancia que ha adquirido la informética en nuestra
sociedad, y la creciente preocupacion que suscita las posibles consecuen-
cias que generara su aplicacién en diversas dreas sociales, se refleja también
en los sectores vinculados a la educacion. El proyecto Atenea, plan que
prevee sistematizar la introduccion de micro-ordenadores en las distintas
ramas de la educacion, ha provocado una fuerte expectacion en los medios
allegados a la ensefianza y ha servido de estimulo para que diversos comen-
tarios y polémicas sean recogidos por los distintos medios de comunica-
cion.

Las encontradas posiciones que este proyecto ha generado entre los
profesores, legitimaban analizar las diferentes actitudes que se perfilan en-
tre los docentes frente a una posible inclusién de un nuevo medio tecnolo-
gico en los centros escolares. Asi lo entendi6 FUNDESCO, que a través de
un convenio firmado con el MEC, asumio la realizaciéon de un estudio para
indagar cuales son, y en que aspectos se centran las posibles resistencias y
motivaciones de los profesores y directores de escuelas frente al cambio
tecnologico en la practica educativa.

De este modo se ha observado como ciertas variables se vuelven hege-
monicas, y atraviesan toda la relacion que se establece entre nuevas tecno-
logias y educacién:

— Las connotaciones miticas socialmente asociadas a la imagen del orde-

(1) La investigacion se centré en el anilisis ideol6gico motivacional de los discursos
eﬂ)rendo por los Docentes y Directores de Centros, discursos en los cuales se da razé6n
del fenébmeno, de la actitud ante el mismo y, de las espectativas respecto de la evolu-
ci6n futura de la informiética en la educacién,

La investigacién emprendida se sitda en un dmbito metodolégico cualitativo y para
el desarrollo del trabajo de campo se utilizé la técnica de “grupo de discusi6én”. Asf,
se coordinaron doce grupos, en cuatro ciudades diferentes. En la composicién de los
grupos se incluyd un abanico lo suficientemente amplio, como para que pudieran
perfilarse las lineas actitudinales preponderantes, que sustentan los maestros de EGB,
profesores de BUP, FP y Directores de Centros,
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nador, pone limites a un posible discurso reflexivo y concreto con res-
pecto de la maquina.

— La adscripcién de un modelo de sociedad determinado, sintoniza con el
sentido que se le asigna a la educacion en la comunidad, por lo tanto, a
la idoneidad o no de generar cambios en el sistema educativo.

— La particular concepcion del aprendizaje, concepcion que sin duda guar-
da una estrecha relaciéon con el modelo de sociedad que se afirma, mar-
card un ambito, en el cual se sitiia el ordenador en relacién a determina-
das funciones y objetivos.

— También las diferentes ramas del sistema educativo, en la medida que
obstentan objetivos y practicas especificos, determinaran rasgos particu-
lares en la forma de comprender la introduccion de un medio tecnolo-
gico en la educacion.

— Un elemento que aglutina a los diferentes sectores consultados es la ca-
racterizacion del rol del profesor, como definitorio y esencial al proceso
de aprendizaje, hecho que suscita la aparicion de resistencias y determi-
nados temores frente a un tercero en el aula: la maquina.

— La vivencia de la instituciéon como un limite, y la conflictiva relacion
con las instancias jerdrquicas inducirdn a un cierto escepticismo en la
percepcion de un proyecto de actualizacion tecnologica.

Dada la brevedad, este articulo se dedicara a analizar s6lo dos aspectos
de todos los que se acaban de enunciar.

LOS VALORES

Encontramos una mayor articulacion de los discursos sobre la relacion
entre la sociedad y la educacién en boca de los profesores de F. P. y direc-
tores de Centros. Hecho que se explica por el vinculo que mantienen los
primeros con el mundo del trabajo y la estructura productiva, mientras
que los segundos detentan un status con incumbencia organizativa dentro
de la institucién educativa. No obstante, la variedad de discursos observa-
dos puede sintetizarse en tres modelos alternativos, a saber: Discurso de
esfuerzo, discurso de progreso y discurso disidente.

ESFORZARSE Y COMPETIR

Lo que llamamos discurso del esfuerzo logra su mas nitida explicita-
cion entre algunos directivos consultados, pero de él, sin duda, participan
integrantes de otros grupos. Los objetivos de la actividad educativa deben
ser consistentes con el modelo social: en una sociedad desarrollada por la
libre iniciativa y competencia entre individuos, la escuela debe encarnar
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una filosofia de la educacion coherente, orientada a legitimar determina-
dos caminos para el logro del éxito social, y a consagrar la dificultad que
se halla al transitarlgs, como algo que, justamente, confirma la correccion
de la via y la vigencia del objetivo final.

Esfuerzo individual y competencia se consagran como los valores que
deben orientar el trabajo educativo.

La educacion tendria una funcion clara: fortalecer y uniformar la
ideologia que da sustento a aquel orden social, accién en la que estarfan
implicados todos los sectores —mo sélo los alumnos— en contacto con la
institucion escolar.

‘“... siempre que lleguemos, a convencer a los padres, a la sociedad, y
a los alumnos de que naturalmente el esfuerzo es fundamental para
alcanzar la meta o para conseguir el objetivo que se pretenden, de lo
contrario las sociedades y las civilizaciones han caido, se ha llegado
a un hedonismo, se han hundido como consecuencia de esa situa-
cion, no como consecuencia del esfuerzo. A la meta se llega siempre
como consecuencia del esfuerzo. Entonces en la escuela, una de las

causas del fracaso es porque el alumno, el alumno no hace ningin
esfuerzo™.

(G. 11 pag. 14)

El ambito escolar debe organizarse de manera que permite el aprendi-
zaje y el ejercicio de aquellos valores. Los contenidos de la ensefanza , la
forma de impartirlos, los recursos empleados, etc., son valorados en tanto
determinan un contexto en que es posible y ain forzoso el desarrollo del
esfuerzo y la competencia,

Ante la situacion actual de la ensefianza, este sector hace manifiesto su
escepticismo: el deterioro de la institucion educativa, el fracaso en su co-
metido estarian determinados por el abandono de aquellos valores cardina-
les y de las pautas inspiradas por ellos. La introduccién en el drea educati-
va de ideologias sociales basadas en la cooperacion, en la solidaridad mu-
tua, en la promocion del bienestar —consideradas por ellos contradictorias
con la realidad social— incapacitan al educador en el cumplimiento de su
funcion e impiden que el alumno incorpore lo verdaderamente formativo:
el aprendizaje del esfuerzo, la conviccion en su necesidad.

Estas nociones quedan instauradas segin esta concepcion como esen-
cia, como razon de ser del hacer educativo. Es de interés, por tanto, anali-
zar su particular configuracion, ya que opera como criterio bdsico de jui-
cio, en la valoracion de actividades y recursos educativos, entre ellos, la in-
formatica.

El esfuerzo es algo que no se inscribe en un registro material u objeti-
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vo. El simple logro de una meta, el aprendizaje de determinados conteni-
dos no verifican en si mismos, la realizacion del esfuerzo.

El dmbito definido como propio del esfuerzo es el psicolégico o espiri-
tual, E implica una doble exclusién. Por un lado, el esfuerzo supone una
violencia del deseo, de la inclinacién natural; aprender ‘con esfuerzo’ es le-
gitimo y meritorio; aprender con ‘facilidad’ no lo es. Por otro lado, el es-
fuerzo también se disocia de la inteligencia y el entendimiento. La resolu-
cion inteligente de un problema, la comprension inmediata de un tema no
permiten un adecuado ejercicio del esfuerzo. En cambio, la memoria, —el
‘talento de los torpes’— (G. 11 P. 7) es una funcién més préxima a él.

El logro de una meta, a través de una modalidad prescrita y no de otra,
es lo que indica la suficiencia del esfuerzo. La aprobacién del profesor es
la senal que permite al alumno verificar su éxito.

La competencia, como valor segundo, regula el tipo pertinente de inte-
raccién entre los alumnos.

A diferencia del esfuerzo, la competencia no requiere aprendizaje: los
alumnos tenderan ‘naturalmente’ a definir sus relaciones en términos de
competencia por el poder, en relaciones de dominio y sumision.

Asi, todo otro posible modelo de interaccién en el grupo escolar que-
da doblemente excluido: no es deseable —ya que no se corresponde con la
‘realidad social’ para la cual la educacién debe preparar al alumno— y es
imposible por ser contraria a la naturaleza humana.

De la afirmacién de la necesidad de la competencia y del aprendizaje
del esfuerzo se derivan un conjunto de apreciaciones acerca del papel del
profesor, la disciplina, los recursos, la forma de organizacion del trabajo
pedagogico.

El profesor es elemento fundamental del modelo de sistema educativo
promovido por este sector. Es quién propone las metas —imparte los con-
tenidos que los alumnos deben incorporar— y prescribe las pautas que de-
finen la modalidad pertinente de aprendizaje —el camino a recorrer con es-
fuerzo—. La disciplina, las miltiples limitaciones y regulaciones que se im-
ponen en el uso del espacio, el tiempo, y de los instrumentos de aprendiza-
je son los recursos que arbitra el profesor en dicha definicién.

Es también quién consagra el cumplimiento de lo prescrito, y se pro-
pone asimismo como modelo que encarna la certeza de aquellos valores se-
neros —esfuerzo y competencia—,

El segmento de educadores portador de esta ideologia reclama un for-
talecimiento de la autoridad del profesor, como factor bdsico para restau-
rar la efectividad del proceso educativo.

La motivacién no es concebida como un problema pedagégico. En to-
do caso se aboga por la reinstauracion de un sistema de premios y castigos
que permita dirigir con autoridad al alumno.

140



Las dificultades con las que los alumnos se enfrentan en su aprendizaje
no son explicadas por el método de ensefianza aplicada, sino derivadas de
la distracién que supone la introduccién de otros contenidos ‘menos im-
portantes’,

Segun estos criterios el uso de material diddctico, que permita la inte-
gracion de estimulos y actividades diversas no es un aporte valioso a la
consecucion de los objetivos finales de la ensefianza.

Se rechaza toda modalidad de organizacion del trabajo escolar —en el
grupo de alumnos, entre alumnos y profesor, y en el claustro docente—
que se sustenta en la colaboracion y el intercambio entre pares,

El trabajo ‘en equipo’ es rechazado como contrario a la ‘naturaleza’
humana, y a la ideologia que debe transmitir la institucién escolar.

Se reconoce que las N. T. I. se imponen en el ambito educativo: ‘“‘estd
llamando ya a la puerta de la escuela’. Pero ;cudl es el sentido de su incor-
poracién si, en Ultima instancia, “la falta de ese esfuerzo personal se debe
4 esu técnica moderna’’?

Desde argumentaciones diversas, ain contradictorias y paradégicamen-
te compatibles, los docentes que asumen este discurso, coinciden en su
confianza de que las nuevas tecnologias no alterardn sustancialmente la
realidad escolar. Dichas lineas de argumentacién se extienden en tres di-
recciones:

— Los cambios introducidos en la educacién son sélo aparentes, motiva-
dos por la moda, por movimientos pendulares que evidencian la deso-
rientacion de la direccion, por el deseo de uno u otro funcionario poli-
tico por dejar una cierta impronta de su paso el Ministerio, etc. Las N.
T. I. no serian una excepcion: su introduccion en el sistema no serd
efectiva.

— La estructura de la institucion escolar posee una inercia propia que le
permite neutralizar todo elemento novedoso. Las N. T. I., como los me-
dios audiovisuales, llegardn ‘a la puerta’ del colegio, pero no supondrdn
cambios.

— La autoridad del profesor —cuyo criterio regird el uso de las N. T. I.—
permitirda mantenerlas bajo control, evitando que afecten los objetivos
fundamentales de la educacion.

EL CAMINO DEL PROGRESO

El discurso del progreso se basa en dos supuestos bdsicos:

La creencia de una evolucién constante, hacia estados de mayor bie-
nestar del cual se benefician los hombres y los paises. Esta concepcion del
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progreso estd intrinsecamente unida al surgimiento de la burguesia, hecho
que le confiere un peso ideologico especifico en nuestra sociedad. A través
de él se proclama una arraigada fé en la razon humana. La nocion de pro-
greso se la percibe en forma lineal y continuada, se la percibe como una
serie de pasos hacia adelante. Desde esta perspectiva el deterioro no tiene
entidad.

La tecnologia, en tanto introduce modificaciones en la estructura pro-
ductiva y en los estilos de vida, es motor esencial de ese progreso.

De ambos supuestos se desprende que la funcion de la institucién edu-
cativa consiste en integrar todos aquellos recursos que preparen y permi-
tan al alumno desenvolverse en esa sociedad en desarrollo. La escuela debe
ser una plataforma de actualizaciéon para hacer uso de las ventajas que esa
sociedad ofrece. Por lo tanto, resulta imperativo trabajar al compas del
presente.

No obstante, la mentada actualizacion no se plantea dentro de la insti-
tucion educativa, sino que se la percibe como la utilizacion de novedades
que se han producido en otro lugar. Los cambios se generan en un ambito
extra-escolar y la escuela necesita de esa patina para estar al dia. Las nor-
mas del proceso educativo quedan intactas.

Desde una perspectiva espacial las nuevas tecnologias son identificadas
con los paises altamente desarrollados, pues alli han sido producidas y se
ha extendido su uso. Desde una dimension ideologica, esos paises simboli-
zan la maxima expresion del progreso. Por lo tanto, esos paises represen-
tan el modelo a seguir por Espana. En este sentido Espana debe actualizar-
se y sumarse a un mundo de relaciones internacionales.

A ese modelo se le asignan dos connotaciones claramente positivas:
romper con el aislamiento de Espana en las pasadas décadas, integrandose
en el espacio Europeo y abriéndose al progreso Norteamericano; al mismo
tiempo, la identificacion con ese modelo permite afirmar la no pertenencia
al Tercer Mundo. Asi, Espana se acopla a una determinada parte del mun-
do. Los ordenadores se integran en ese modelo que es el futuro de Espafia,
por lo tanto, se impondran,

Si el progreso es una constante necesaria e irreversible, asumir las
transformaciones y, adaptarse a los procesos que desencadenan la aplica-
cion de nuevas tecnologias resulta inexcusable.

Un reducido nimero de docentes tiene una actitud activa con respecto
a esa adaptacion. En tanto la mayoria del profesorado afirma teoricamen-
te la importancia de las nuevas tecnologias, mas en la prdctica las conside-
ra como algo ajeno; este sector se vera sometido a la presion de ese cambio
percibido como inexorable, mas no lo incitara.

Los segmentos mas netamente influidos por los valores que se despren-
den de la mitificacion de la que es objeto el ordenador, consideran que el
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cambio inducido por las nuevas tecnologias serd radical, y por lo tanto im-
pensable en términos concretos. Hecho que imposibilita reflexionar sobre
las condiciones y consecuencias de sus aplicaciones sociales. Mientras
aquellos que pueden introducir algunos criterios de racionalidad en el mi-
to, expresan que ese mundo futuro serd igual, pero mejor; fortaleciendo de
este modo su fe en el progreso.

El reconocimiento del interés comercial de algunos sectores en la difu-
sion de esta tecnologia, no afecta la autenticidad del avance que ellas re-
presentan. Antes bien, dan razon de la potencialidad futura de la informa-
tica. Si todos hablan de ella ‘algo bueno tendra’. Asimismo el acceso a di-
chas tecnologias de tan sélo un reducido sector social, tampoco desmiente
la realidad del progreso.

El discurso del progreso —a excepcion de sus representantes mds pu-
ros— es intrinsecamente contradictorio. La afirmacién casi mecdnica de
un modelo de futuro determinado de antemano, niega la reflexion y, por
ende, el rechazo explicito frente a ciertos aspectos que ese futuro posibi-
lita, aparece como desconectado de la plena validez que se le asigna a di-
cho modelo.

No obstante, las resistencias se expresan: a nivel social en el temor al
paro que estas tecnologias suscitan y al refuerzo del control social; en lo
estrictamente educativo la introduccion de esta tecnologia compromete
la legitimidad de los roles —profesor-alumno—, hecho en si inaceptable.
Como ya se habia expresado, para esta linea la nocién de cambio no impli-
ca la transformacion de las normas que rigen los procesos educativos, este
se genera fuera y es necesario insertarlo. Los recursos novedosos son acep-
tados, mientras no trastoquen estas normas, especialmente las que hacen
referencia a la definicion de los roles.

Asi:

— Si el profesor legitima su poder porque es quien detenta el discurso del
saber en el aula, frente al ordenador se queda sin palabras, sobre el orde-
nador no sabe. El desconocimiento explicito en un drea concreta, quie-
bra toda eventual exposicion o guia sobre el tema, generando en el do-

cente sentimientos de inseguridad yrechazo,y comprometiendo de raiz
su rol.

— Como en el aula sélo existen dos polos rigidamente demarcados, uno
que conoce y el otro no; la maquina como almacen de informacién pro-
duce inmediatamente fantasias de sustitucion en el polo dominante.

— Las crisis de reconversion de la estructura productiva a la que estd aso-
ciada la imagen del ordenador, se traslada a la escuela. La equipacién de
la tarea docente a otras no intelectuales, quiebra el vinculo intimista
con el alumno.

En este sentido los ordenadores podrdn entrar en los centros educati-
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vos, siempre y cuando su uso sea limitado en tiempos y espacios definidos,
para evitar tensiones en relacion a los ejes de los procesos que alli se desa-
rrollan.

La existencia de un discurso disociado que afirma por una parte la ur-
gencia de sumarse a las corrientes del progreso, y por otra, de forna no vin-
culante, rechaza una serie de efectos que ese modelo de futuro traerd con-
sigo que algunos aspectos estratégicos, se constaten fuertes resistencias
frente a la posible inclusion de ordenadores en las aulas; mientras se dis-
culpa la falta de reflexién sobre los posibles usos del ordenador en rela-
cién a los objetivos y contenidos del proceso educativo en general y de
cada etapa en particular, pues resulta imperativo preparar al nifio para ese
futuro prometedor.

La falta de observancia de esos aspectos especificamente educativos
permite la desvinculacién de las resistencias con respecto al mafiana. A tra-
vés de este rodeo, el modelo ideolégico del progreso se mantiene sin tacha-
dura,

SIEMPRE HAY UN DISIDENTE

Los representantes del.discurso disidente no constituyen un bloque
homogéneo, ni sus afirmaciones alcanzan la acabada articulacién de las dos
lineas anteriormente expuestas.

La educacion se propone, en las corrientes anteriores, como sustento
y reproduccion de los valores que orientan un modelo de sociedad global.
Formalmente su funcion es la misma: adaptar a los alumnos, del modo
mas efectivo posible, a los principios que rigen la sociedad. En la linea dis-
cidente se rechza este cometido, pues ;qué sentido tiene adiestrar a los
alumnos en ciertos principios derivados de la forma de organizacion eco-
nomica de nuestras sociedades?

La escuela es uno de los espacios donde se refuerzan las diferencias so-
ciales producidas por esa forma de organizacién. Los disidentes no quieren
ser ‘complices’. Con lo cual desestiman la nocién implicita en las otras li-
neas mencionadas que perciben el aparato educativo como un equilibrador
social, Para ella la escuela aplacaria las diferencias.

No obstante, las desigualdades entre alumnos en cada caso se despla-
zan a ambitos especificos, y por lo tanto se da razén de la funcién de equi-
paracion en términos distintos. El discurso del esfuerzo remite estas dife-
rencias a un plano inmanente; las normas y los valores que alientan la edu-
cacion permiten sofocar dichas desigualdades. En esta linea cada alumno
es un atomo, y cada dtomo es estructuralmente distinto. El discurso del
progreso es solidario en definir las diferencias como un aspecto inherente
a cada nifio, pero también las explica desde una perspectiva social. Este
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sector reconoce la existencia de élites privilegiadas, entonces el aparato
educativo propaga con cierto retraso y por todo el territorio que abarca,
los métodos y recursos utilizados por ellas.

Desde un analisis de las desigualdades sociales y la funcién escolar, los
sectores disidentes contemplan la virtual introduccién de ordenadores en
la educacién. En principio niegan que los ordenadores vayan a resolver los
problemas de la ensefianza. Desde una Optica social reforzarédn la existen-
cia de escuelas ‘para mandar’ y ‘escuelas para ser mandado’. Asimismo,
agudizardn ain mads el abismo que separa la realidad natural y social, de
los procesos que se desarrollan en los centros educativos, pues los ordena-
dores aumentarian las tendencias mediatizadoras que con respecto a esas
realidades afirma la escuela.

Sin embargo, debido a la flexipilizacion de los roles de profesor y
alumno, al relajamiento de las normas disciplinarias, a la posibilidad de
aprender manipulando objetos, a la incentivacién del trabajo en grupo, el
ordenador podria ocupar un lugar restrigido, pero positivo en la prédctica
educativa,

Mientras que para un sector el cambio se ha neutralizado, otro lo con-
sidera urgente, aunque posterga la reflexion sobre sus usos especificos en
la educacion y, por ultimo, algunos discuten la idoneidad de una aplica-
cion que agudizard las prdcticas actuales, sin producir verdaderas modifica-
ciones.

(COMO SE APRENDE?

Las diversas concepciones del aprendizaje que sustentan los docentes,
guardan una significativa correspondencia con los objetivos asignados a la
educacion, en funcion del modelo de sociedad que se afirme. Cada concep-
cién del aprendizaje define un entramado que marcard los espacios y fun-
ciones posibles del ordenador en la prédctica educativa. En este sentido se
han distinguido tres lineas discursivas preponderantes que dan razén de
modelos precisos sobre el aprendizaje.

EL HABLA

“No se puede prescindir de la... ensefianza. De la palabra”.

El aprendizaje entendido como extensién es sustentado por amplios
sectores de profesores, de las ramas de EGB y BUP. La palabra en sus mil-
tiples versiones —hablada, escrita, impresa— constituye el nicleo de la en-
sefianza y del aprendizaje. La palabra es el medio privilegiado, casi dnico,
que circula en los procesos desarrollados en el aula. La exposicién del ma-
estro es fundamentalmente oral; no obstante, en algunas ocasiones puede
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ilustrarla con un esquema o una imagen en el encerado. El alumno repite
escribiendo o hablando, lo expuesto por el maestro y lo impreso en los li-
bros.

El libro ademds cumple una funcion disciplinaria. Del libro se aprende,
y el conocimiento asi conseguido da razon del interés por la asignatura, y
del respeto por el maestro. Otros medios que posibiliten la capacitacion
del nifio o del joven, no contienen ese cardcter disciplinario que imprime
la prictica del estudio a través de la letra impresa. En esta linea discursiva,
las modalidades que adquiere la palabra prescriben que por su mediacion
se aprendan no solo contenidos, sino habitos disciplinarios.

La manipulacion de objetos, la actividad motriz, y cualquier organiza-
cion del aprendizaje en forma no extensiva quedan excluidas de esta linea
del aprendizaje.

La recepcion y la repeticion ajustada a lo recibido constituye el ambi-
to en que el alumno debe permanecer. En un sentido genérico, la actividad
estd vedada.

La actividad del alumno es percibida como alboroto y dispersion. El
deseo y la actividad espontdnea del nifio deben constituir un mundo sepa-
rado del aprendizaje. Librado a su deseo el alumno solo busca divertirse,
jugar, preguntar tonterias. Deseo y actividad cognoscitiva estdn disocia-
dos: solo se desea lo erréneo. Aprendizaje y disciplina se asocian, pues esta
altima reprime el deseo y marca el buen camino del conocimiento.

El alumno surge como materia moldeable plano, receptor y acumulati-
vo. Esta concepcion del aprendizaje se acopla al alumno, para auyentar su
actividad equivoca y fijarlo en sus capacidades receptoras.

La acumulacién de conocimientos cumple un papel fundamental, pues
sintoniza con la imagen del saber implicito en esta concepcion del aprendi-
zaje. Los conocimientos se ven como preguntas cerradas, vaciados de in-
certidumbre, resistentes al conflicto. Este hecho posibilita que el saber sea
vivenciado como un producto, en el que se ha olvidado el acto de produc-
cion, y por ende se lo considera desde una perspectiva estitica. De este
modo el saber se convierte en sustantivo y en la medida que es obviado co-
mo verbo, alguién puede poseerlo. Asimismo, la solidaridad con un saber
entendido en términos enciclopédicos, legitima la necesidad de abarcar to-
das las ciencias.

Esta linea concibe el conocimiento en forma extensiva, trozos recorta-
dos de saber se suman a otros trozos. Un panel de casilleros da una imagen
grafica en esta concepcion; cada casillero es abierto, se introducen en él un
algo, se cierra, y se trata el siguiente con el mismo procedimiento. Por lo
cual toda organizacion. del conocimiento y, por ende, una vision histérica
de las producciones cientificas, es ajena a esta concepcion. Asi, como en
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una linea recta continua una ciencia se instalara al lado de otra ciencia, un
conocimiento al lado de otro conocimiento.

Observados ambos supuestos se desprende que el hilo conductor del
aprendizaje reside en la acumulacién de conocimientos —una vez deslinda-
dos de sus aspectos dindmicos—, y la forma de apropidrselos reside en la
repeticion de los mismos, por lo cual la memorizacion es altamente valora-
da en esta linea.

La introducciéon de nuevas tecnologias en la practica educativa supone
para esta concepcién del aprendizaje riesgos de diversa envergadura. En la
medida que la relacion con los objetos estd proscrita —con la excepcién de
todos aquellos implicados en las diversas modalidades de uso de la palabra—
el ordenador se presenta como algo ajeno al aula, y que potencialmente
podria disturbar los engranajes establecidos en ese recinto. Si la palabra
—en esta linea sirve de atadura; produce efectos concretos en las formas
de aprendizaje de determinados contenidos; no se sabe qué puede produ-
cir el ordenador.

La imagen de este nuevo medio tecnoldgico estd asignada por produ-
cir efectos de rapidez, efectividad, simplificaciéon. Como al ordenador se
le atribuye la capacidad de facilitar el cumplimiento de las tareas asigna-
das, produce reticencias, pues el trabajo personal es fundamental. Si no
hay palabra tal como esta corriente la entiende, dudosamente hay esfuer-
zo, o inciertamente se aprende. Como el esfuerzo del alumno bajo ningiin
concepto debe disminuir, se legitima una actitud selectiva del profesor
frente a la nueva tecnologia.

En vista del entusiasmo que genera el ordenador en los jévenes, se lo
caracteriza como objeto apreciado entre los alumnos por sus connotacio-
nes lidicas y novedosas. No obstante, esta 1fnea sostiene que encuanto el
ordenador sea integrado en los procesos de aprendizaje, este perderd todo
su atractivo para los alumnos, se vaciard de deseo. Asi el &mbito de las
nuevas tecnologias queda atravesado por la antinomia: juego-aprendizaje.
El ordenador interesa a los alumnos porque con él no aprenden nada;
cuando se convierta en un medio de aprendizaje dejard de interesarles.

La novedad del medio también puede producir resistencias, ya que los
cambios que afectan a la educacion son percibidos como perturbaciones, o
caracterizados como moda. Ayer fue la teoria de conjuntos, hoy es el or-
denador y mafiana sera ‘‘la fisica a través de inyecciones’’. No resulta ¢con-
veniente abrirse a todo lo nuevo, pues podria alterarse en forma radical el
sentido del aprendizaje.

En consonancia con esta linea, el ordenador podria cumplir una serie
de funciones, privilegiadas algunas entre ellas:

— La posibilidad de que opere como un diccionario o una enciclopedia.
— La posibilidad de ser utilizado para llevar a cabo una serie de tareas bu-
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rocraticas y de control (formalizacion de actas, correcciénde errores or-
tograficos, etc.).

Si el aprendizaje se plantea como acumulacién de conocimientos, nada
mejor que un ordenador que se acopla a esta concepcion. No casualmente
se le asignan las funciones de enciclopedia o diccionario. La capacidad de
memoria de la que estdn dotados los ordenadores en la que todo lo intro-
ducido es registrado minuciosamente y es recuperado con la misma exacti-
tud cuando se desea, convierte en un sentido restringido las caracteristicas
de estas méaquinas, en el modelo ideal de aprendizaje. En este aspecto la
maquina facilitaria la tarea del nifio, y, lo que resulta atin més grave, el
alumno no tendria que esforzarse pues si el ordenador se lo da todo hecho
¢qué harfa el nifio?. Tal vez atrofiar o suplantar su mente. Estas afirmacio-
nes ya pertenecen al dmbito mitificado en la que estd fijada la imagen del
ordenador.

LOS ESTIMULOS

‘““Hay que ofrecer variedad diddctica”

Si la ensefianza basada en la exposicion magistral es sustentada por un
amplio sector, otro tan representativo como el primero, la critica. La con-
cepcién del aprendizaje como motivacion surge inicialmente de esa critica.
Segun los expositores de esta linea la ensefianza tradicional es poco efec-
tiva, debido a la falta de integraciéon de multiples recursos pedagogicos en
el proceso de aprendizaje. La monotonia que se desprende de la pura y
exclusiva exposicién, afecta la atencién e interés del alumno, limitando
sus posibilidades de aprendizaje.

En funcién de estas objeciones sostienen la necesidad de multiplicar y
variar los estimulos para mantener en un nivel 6ptimo la atencion del
alumno. Si la palabra ocupaba un lugar privilegiado en la linea anterior-
mente expuesta, esas acciones motivadoras —para un amplio sector— se
centran en el mundo de la imagen.

La imagen presentada a través de diversos medios es valorada positiva-
mente, pues sintoniza con la realidad contidiana en que el nifio se sociali-
za actualmente. Educados en un mundo de la imagen los alumnos captan
a través de los ojos, lo que a través de las palabras no consiguen asimilar
con la misma eficacia.

En los exponentes més puros de esta linea no se altera la nocion del sa-
ber en su version estdtica, pero si se modifica un aspecto formal —que trae
a colacién algunas derivaciones descritas en este apartado. Se aprenderdn
los mismos contenidos, organizados acumulativamente; sélo se aditard un
estilo diferente. Ya no se trata de aprender a través del rigor a secas; todos
los estimulos pueden ser utilizados. En la medida que no se transforma la
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concepcidn del saber, se intenta operativizar ciertos aspectos formales del
modelo de aprendizaje.

Asimismo la utilizacion de recursos motivadores no implica el cuestio-
namiento del rol pasivo del alumno en el proceso de aprendizaje. La moti-
vacion estd referida fundamentalmente al plano de la estimulacién percep-
tiva. El alumno continia definido como receptor, sigue almacenando y re-
pitiendo lo recibido.

Este sector muestra una predisposicion positiva con respecto a las nue-
vas tecnologias de la informacion. En la medida que el ordenador repre-
senta un recurso novedoso y atrayente sirve a los objetivos de la motiva-
cion. De estos aparatos especialmente las capacidades gréficas que poseén.

No obstante desde una perspectiva distinta también en esta linea se
explicita que si el ordenador se convierte en un medio de utilizacién coti-
diana, y obligatoria, va a perder el interés que suscita. As{ aplicados —co-
mo sucede en la clase magistral— los ordenadores desincentivarian al alum-
nado. Para que el aprendizaje resulte efectivo, es necesario variar los esti-
mulos.

En esta concepcion del aprendizaje se valoran especialmente algunas
funciones del ordenador:

— La posibilidad de utilizarlo como base de datos.
— Podria realizar exposiciones sobre determinados temas.
— Podria simular sistemas y gréfica.

En esta concepcion del aprendizaje, fundamentalmente los profesores
de ciencias, consideran idonea la posibilidad de simular sistemas y de grafi-
car con ayuda del ordenador, pues a través de esta funcién ahorrarian tra-
baje y tiempo, en la medida que podrian obviar la experimentacién en el
laboratorio, con las consecuentes dificultades que le adjudican a la misa.

La cantidad de alumnos y la vastedad de recursos necesarios para rea-
lizar algunas experiencias, el engorro de las mismas, definen —segiin esta
linea— la infrautilizacion de los laboratorios.

Como previamente se apuntd, en esta corriente discursiva tampoco se
promueve la actividad del alumno.

Ciertos objetos pueden entrar en el aula pero a distancia, como medios
para estimular la percepcion; la actividad, la manipulacién de los mismos
estdn prohibidas.

EL DESCUBRIMIENTO

“Yo creo que el error es que hemos basado el aprendizaje en la memo-
ria, pero el nifio tiene que descubrir”’.

La concepcién del aprendizaje como préctica y descrubrimiento apa-
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rece de modo aislado, y normalmente en relacién a la corriente disidente
sobre la sociedad y la educacién. El discurso de esta 1fnea minoritaria no
alcanza el grado de coherencia y articulacién, expresado por las dos ten-
dencias expuestas anteriormente. Esta concepcién del aprendizaje dificil
mente ha podido dominar el sentido argumental de un grupo, presentdn-
dose generalmente como espacio de reflexién puntual.

Los representantes de esta concepcion asumen una critica radical de la
ensefianza tradicional, redefiniendo conceptualmente todos los aspectos
que atafien al aprendizaje. Nuevas preocupaciones y resoluciones se expre-
san en este discurso.

La actividad y la exploracion, —valoradas negativamente en otras con-
cepciones o, excluidas del campo de los posibles— constituyen el punto de
partida de esta linea.

En respuesta a las limitaciones que, implicita o explicitamente, los seg-
mentos mayoritarios imponen a la actividad del alumno, este sector afirma
que si a priori los procesos de experimentacién concreta pueden parecer
més lentos en términos de aprendizaje, con ellos se consigue un saber cua-
litativamente superior; se aprende a organizar el conocimiento.

La nocién de conexién adquiere una importancia capital en esta linea.
Asi, también es necesario asociar el proceso de aprendizaje con los intere-
ses del alumno, y con la utilidad que perciba en un campo de conocimien-
to concreto. Desde esta perspectiva comienza a resquebrajarse la ideologia
que fija al alumno en la pasividad; también él tiene algo que decir, y es
preciso escuchar su palabra., Hasta el momento el joven ha sido sometido a
una disciplina desmedida, de este modo se instala en el silencio, y al uniso-
no reduce sus capacidades creativas. S6lo escucha al profesor, acata su de-
cir, pero no se compromete realmente con el aprendizaje; en esa concep-
ci6én la implicacion proviene del deseo. El libre curso del deseo fomenta un
interés mayor del alumno por las tareas que realiza, y potencia su creativi-
dad. De la misma manera la actividad lidica estd insertada en el proceso de
aprendizaje, y es importante estimularla en toda amplitud.

La irrupcién del deseo en el aula rompe su dindmica tradicional. El au-
la debe abrirse a otras aulas y espacios dentro del centro escolar. Los dmbi-
tos tnicos y fijos parten de otra concepcién de la ensefianza. También se
hace imperativo abrir el colegio hacia afuera. Asi la dimension espacial es-
td atravesada por la nocién de multiples conexiones.

La aproximacion entre la actividad escolar y la realidad social que vive
el alumno, contempla, ademas, una dimensiéon de verdad. La realidad que
percibe el nifio en la calle o a través de los diversos medios de comunica-
cion, es radicalmente distinta a la que transmiten los libros de texto, y ala
que se construye en las aulas. En la interseccién de ambas realidades se in-
serta, por parte del alumno, la desvalorizaciéon de aquellas prdcticas, que

150



no hacen a la explicacion y estdn desconectadas de la realidad social en la
que vive debido a su falta de concordancia o veracidad.

El conocimiento de los procesos naturales requiere que el nifio entre
en contacto con ellos, sin representaciones mediatizadoras. La experiencia
y manipulaciéon no son sustituibles, por las representaciones que brinda la
tecnologia (videos, medios audiovisulaes, etc.).

En esta concepcion del aprendizaje, también se afirma, que la ensefian-
za debe reflejar el cardcter de produccion social e historica que posee el
conocimiento cientifico.

Primeramente, se pone en cuestion las posibilidades, que las casas co-
merciales atribuyen a los ordenadores, pues estas s6lo buscan crear consu-
midores. Por lo tanto, habria que analizar con mas detenimiento que es
un ordenador, que funciones puede cumplir y que efectos produce.

Como en el marco de la educacion cuestionan los criterios de rentabi-
lidad, que persiguen mayores resultados en lapsos de tiempo menor; reac-
cionan frente al ordenador, pues por su intermediacion se podrian poten-
ciar estos criterios.

Si del alumno se valoriza el deseo, los intereses, la actividad, cambia su
rol; lo que implica también una redefinicién de perfiles para el profesor.
Este cumple una funcion de apoyo para que el alumno descubra por si
mismo, o en equipo. Apenas habla en el aula, y trabaja fuera de ella orga-
nizando las tareas que alli propone.

Asi como en la concepcion del aprendizaje como extension, el rol del
profesor se asienta en el conocimiento de unos contenidos, que transmite
oralmente, en la linea del aprendizaje como descubrimiento, los funda-
mentos del rol se hallan en el saber sobre la organizacién escolar.

En el contexto de esta concepcion del aprendizaje, las nuevas tecnolo-
gias constituyen uno de tantos factores, que pueden aportar a una modifi-
cacion del sistema educativo en un sentido innovador. No obstante, algu-
nos hechos rechazados por esta corriente, podrian ser potenciados con la
introduccion de las nuevas tecnologias, en los centros escolares.

Si esta linea favorece la actividad e integra lo lidico en el proceso de
aprendizaje, dudan que la manipulacién de un ordenador beneficie el de-
sarrollo de estas actividades. ;Acaso no existen alternativas mas lidicas,
que la expresada por la imagen del nifio sentado frente a un teclado?

El ordenador ayudaria a fijar ain mas la tendencia fuertemente arrai-
gada en la escuela, por la cual el nifio sélo contacta con representaciones,
y no con la realidad natural y social que le rodea. Especialmente en cien-
cias fisico-naturales el ordenador no debe sustituir las experiencias en el

laboratorio, pues el alumno se instalaria como espectador de lo que otros
dicen o hacen.
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No obstante, la existencia de nuevos y variados recursos en el aula da-
ria pie a una mejor organizacién del trabajo grupal entre los alumnos.

Hasta aqui, se han expuesto solo algunos factores a tomar en cuenta
ante una posible introduccion de ordenadores en la practica educativa. Las
diversas lineas ideologicas que conviven en las escuelas determinan actitu-
des diferenciadas frente al tema, describiendo cada una de ellas un marco
explicito en que se podria insertar el ordenador. Otras facetas producen
respuestas unitarias en todos los sectores; por ejemplo, las tensiones que
genera: la mitificacion del objeto, la posible redefinicion de roles, la des-
confianza en la creacion de programas de capacitacion serios para el profe-
sorado, etc.... La interrelacion de ambas perspectivas pueden augurar la
definicién de espacios, tiempos, modos de uso o desuso de los ordenado-
res. Por lo que resultaria efectivo generar vias de familiarizacion de esta di-
mension ideologica por sectores. La atencion a la diferencia, puede permi-
tir una implantacién més coherente.
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JUAN DE LUIS CAMBLOR

Del 19 al 29 de Marzo de 1.985 se ce-
lebr6 en la sede de la Unesco en Parfs la
IV Conferencia Internacional de Educaci6én
de Adultos que se distingue por la asisten-
cia masiva de organizaciones no guberna-
mentales (0. N. G.) interesadas en los te-
mas de la Conferencia, ademés de por la
presencia de Delegaciones de alto nivel de
practicamente la totalidad de los Estados
Miembros.

Por lo que se refiere a Espafia esta
Conferencia puso nuevamente de mani-
fiesto que la Declaracion de Nairobi, an-
ticipAndose a su tiempo, sigue siendo un
horizonte a alcanzar por parte de la co-
munidad internacional que, a pesar de los
avances tecnologicos y metodologicos, es-
td aan en una fase preliminar de aplica-
cion.

Por otra parte, sin duda constituird un
elemento de referencia importante en la
preparacion del Libro Blanco de la Edu-
cacién de Adultos en Espana, en trance
de elaboracién y consulta.

La transcripcion que figura mas aba-
jo es una refundiciéon de los distintos ele-
mentos que componen los planteamien-
tos recogidos bajo los enunciados de los
puntos del Orden del Dia (mayasculas).
Resumen la sintesis del Secretariado a las
diferentes encuestas a los Estados Miem-
bros, tienen en cuenta las contribuciones
de las O. N. G. y, por supuesto, los docu-
mentos de trabajo preparados para la
Conferencia. Se ha seguido fielmente el
Orden del Dia en su doble aspecto: plan-
teamiento inicial y debates.

Por razones de espacio no se relacio-
nan las numerosas recomendaciones

aprobadas, reproduciéndose, en cambio,
el texto integral, dada su importancia, de
la unanimemente respaldada Declaracion
“El Derecho a aprender”, que figura en
altimo lugar del presente escrito.

I. EVOLUCION DE LA EDUCACION
DE ADULTOS.

A. Introduccién.

En la mayor parte de los paises del
mundo, la educacién de adultos, en ade-
lante E. A. estd en la avanzada de los
planteamientos tebricos sobre desarrollo
politico econbémico, social y cultural. En
las regiones que se industrializaron tem-
pranamente, la necesidad de formacion
suscitd esfuerzos por parte de las autori-
dades gubernamentales para promover la
escolarizacion. Pero mas alla de las ins-
tituciones pablicas hubo adultos por si
mismos que se dieron sus propios instru-
mentos, creando una variada multiplici-
dad de modalidades de autoformacién.

Este movimiento social tuvo una len-
ta maduracion. Desde la Primera Guerra
Mundial se estimé que no servian tan solo
las estructuras nacionales sino que tenia
que abarcar a todos los campos, naciones
y actividades.

El movimiento de E, A. tuvo su prime-
ra afirmacién internacional en Cambridge
en 1.929. Su objetivo era que el rolde la
educacién de adultos apareciera como un
instrumento de promocién de los trabaja-
dores y trabajadoras de todos los paises.
Habia que establecer nuevas formas de
educacion para que las poblaciones opri-

| &



midas durante el desarrollo de las socie-
dades industrializadas tuvieran acceso al
estudio de la politica, de la historia, la li-
teratura y la economfa.

Montreal puso ademds de manifiesto
que la E. A. no podia ser considerada
como una empresa marginal sino como
un elemento esencial de la polftica de toda
nacioén preocupada de adptarse al cambio
y a las mejoras del nivel de vida.

Por Gltimo la E. A. era un elemento nor-
mal y necesario en el conjunto del siste-
ma educativo, siendo su funcion la de au-
mentar las posibilidades de acceso a la
educaci6bn ofrecida por el sistema escolar
y de elevar los niveles de vida de conoci-
Eitls)ntos adquiridos en el marco de la
o B R

3. La conferencia de Tokio (1.972).

Reafirmé el cardcter universal y se
constatd que los paises en desarrollo
constitufan mayoria. Curiosamente, e in-
virtiendo la tendencia, no asisten prefe-
rentemente pedagogos, sino ‘‘policy ma-
kers" y altos funcionarios. La Conferen-
cia se centr6 mds sobre aspectos politi-
cos, planificaci6bn, administracion y finan-
ciacion, consciente de que los afios 60 ha-
bian sido afios de cambio preferentemen-
te de desarrollo tecnologico y de creci-
miento econémico. Ello plantea necesi-
dad de establecer un control sobre las
consecuencias del cambio y la constata-
ci6bn de la accesion de paises colonizados
a la independencia, como también de que
mas -que prioridad absoluta a la E. A. lo
que hay que hacer es dar prioridad a las
poblaciones menos favorecidas. Por pri-
mera vez aparece la nocidbn de los roles
complementarios de la educacion reglada
y la no reglada y la necesidad de enlazar
las Organizaciones Intergubernamentales
(0. N. G.). Finalmente se reconoce a la
E. A. como factor de democratizacion de
la educaciébn y la necesidad de la impor-
tancia del desarrollo cultural.

4, La Conferencia de Nairobi (1.976).

Tuvo una importancia capital para la
E. A. En realidad se trataba de la 19 Con-
ferencia General de la UNESCO, dentro
de la periodicidad normal estatutaria de
este tipo de Conferencias. Sin embargo el
camino conceptual recorrido desde 1.972
en la Conferencia de Montreal hab{a sido
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muy fecundo y dibé lugar a que se cristali-
zaran una serie de acciones dispersas en
una Recomendacién que por su peso es-
pecifico se convierte en una Carta Magna
delaE. A.

Desde Tokio se puede apreciar una
evolucién cuantitativa de cardcter positi-
vo, tanto en la amplitud de los numerosos
programas nacionales como una extension
del marco juridico e institucional y una
afirmacion de la estructura y forma de
organizacién. Se aprecia una diversifica-
cion de los organismos puablicos y de los
objetivos de los mismos, didndosele una
importancia creciente a la articulacion
Eor;) la educacion en la perspectiva de la

s Pa s

Las tendencias mas acusadas son, por
una parte, la multiplicacion de los orga-
nismos y de las instituciones de E. A., ya
sefialadas, los intentos de descentraliza-
cion de las estructuras administrativas y
organizacionales y la creacibn de nume-
rosos organismos de concertacién y coor-
dinaci6én, en una gama muy variada de
instituciones, en la creacién del Consejo
Internacional de E. A. y en una diversifi-
caciébn hacia grupos mas desfavorecidos
que comienzan a identificarse en zonas
rurales, urbanas y periurbanas,

En la Recomendacién relativa al desa-
rrollo de la educacion de adultos, la Con-
ferencia General di6 una definicioén de la
expresion ‘“Educaciébn de Adultos’, preci-
sando asimismo qué objetivos debian se-
fialdrsele con prioridad. Segin la reco-
mendacioén:

*la expresion ‘“‘educacion de adultos”
designa la totalidad de los procesos orga-
nizados de educacién, sea cual sea el con-
tenido, el nivel o el método, sean forma-
les o no formales, ya sea que prolonguen
o reemplacen la educacién inicial dispen-
sada en las escuelas y universidades, y en
forma de aprendizaje profesional, gracias
a las cuales las personas consideradas co-
mo adultos por la sociedad a la que per-
tenecen, desarrollan sus aptitudes, enri-
quecen sus conocimientos, mejoran sus
competencias técnicas o profesionales o
les dan una nueva orientacion y hacen
evolucionar sus actitudes o su comporta-
miento en la doble perspectiva de un enri-
quecimiento integral del hombre y una par-
ticipacibn en un desarrollo socioecon6-
mico y cultural equilibrado e indepen-
diente,

La educacién de adultos no puede ser



considerada intrinsecamente: sino como
un subconjunto integrado en un proyec-
to global de educaciébn permanente; la
expresion “educaciébn permanente’’ desig-
na un proyecto global encaminado tanto
a reestructurar el sisteme educativo exis-
tente, como a desarrollar todas las posi-
bilidades de formacién fuera del sistema
educativo: en ese proyecto, el hombre es
el agente de su propia educacioén, por me-
dio de la interaccion permanente, de sus
acciones y su reflexion: la educacién per-
manente lejos de limitarse al periodo de
escolaridad, debe abarcar todas las dimen-
siones de la vida, todas las ramas del sa-
ber y todos los conocimientos practicos
que puedan adquirirse por todos los me-
dios y contribuir a las formas de desarro-
llo de la personalidad: los procesos edu-
cativos, que siguen a lo largo de la vida de
los nifios, los jévenes y los adultos, cual-
quiera que sea su forma, deben conside-
rarse como un todo”.

En la Recomendacién se enumeran los
objetivos generales que habia de alcan-
zar la educacion de adultos y se indicaban
los grupos de poblacion a lo que debia di-
rigirse con prioridad. Junto a otras reco-
mendaciones, se invitaba, por consiguien-
te, a los Estados Miembros a: “‘tomar me-
didas encaminadas a promover la partici-
pacién en los programas de educacion de
adultos y de desarrollo de la comunidad
de los miembros de los grupos menos fa-
vorecidos, rurales o urbanos, sedentarios
o némadas, y en particular los analfabe-
tos, los jovenes que no han podido obte-
ner un nivel de instruccién general sufi-
ciente o una capacitacion, los trabajado-
res migrantes y los refugiados, los trabaja-
dores privados de empleo, los miembros
de minorias étnicas, las personas que pa-
decen deficiencias fisicas o mentales, asi
como las personas que tropiezan con difi-
cultades de adaptacion social y los reclu-
sos de las prisiones, en esta perspectiva los
Estados Miembros deberfan participar en
la busqueda de estrategias de educacion
destinadas a fomentar relaciones mas jus-
tas entre los grupos sociales™

La mayor parte de las ideas expuestas
en la Recomendacién relativa al desarro-
llo de la educacion de adultos han sido
ulteriormente recogidas y elaboradas,
tanto en el marco de las conferencias y
reuniones internacionales y regionales or-
ganizadas desde la aprobacion de esta Re-
comendacibn como con motivo de acti-
vidades concretas de promocion de la

educacién de adultos impulsadas por los
Estados miembros o efectuadas en su te-
rritorio. La democratizaciébn de la ense-
fanza, la basqueda de las mejores condi-
ciones posibles y de las formas concretas
de articulaciébn de la educacibn inicial y
continua de jovenes y adultos con miras a
la educacibn permanente, asi como la in-
tegracion de la ensefianza escolar y extra
escolar en un sistema educativo nacional
global, la justa apreciacion de las necesi-
dades particulares de los grupos margina-
dos, todo ello son objetivos que impulsan
la acciébn de un nimero cada vez mayor
de Estados Miembros desde la Conferen-
cia de Tokio, principalmente desde que se
aprob6 la Recomendacion relativa al desa-
rrollo de la educacion de adultos.

Las tendencias generales en la E. A.
consistian principalmente, pues, en diver-
sificacibn y multitud de servicios oferta-
dos, delimitacion del concepto de E. A.,
pero la educacion no es definitiva ni con-
clusa, sino un principio de educacion. La
escuela ha de ensefiar a que el alumno se
eduque por si mismo. Todo ello supone el
concepto abarcador de la E. P. A. como
un aspecto normal de la vida adulta y de
la alfabetizacibn como una componente
esencial de las actividades de educacién
en los paifses en vias de desarrollo.

B. El Debate.

A continuacién se resume el contenido
de los debates no de forma exhaustiva, si-
no recogiendo los aspectos més sobresa-
lientes.

En primer término se sefiald que en
muchos paises las disposiciones naciona-
les de orden juridico, incluso constitucio-
nal, adoptadas por varios Gobiernos han
imprimido a la E. A. un renovado vigor.
Al parecer la tendencia general es ensan-
char el campo de la E. A. y enriquecer la
complementariedad de sus funciones. Se
reconoce que la E. A. es una necesidad
general y un aspecto fundamental del
ejercicio del derecho a la educacién, tan
indispensable para la plena expansion de
la personalidad como para el desarrollo y
el progreso de la sociedad. Se subrayd que
la E. A. ya es parte integrante de los siste-
mas de educacion y constituye una apor-
tacion esencial a la meta de la educacion
para todos. En términos cuantitativos y
en conjunto la E. A. se ha mantenido y
hasta desarrollado. Ha seguido desempe-

157



fando en todo el mundo una funcién de
primer orden dentro de la actividad edu-
cativa y debe, en adelante, hacer frente a
un triple reto: acompafar los cambios
tecnolégicos, contribuir a la erradicaciéon
del analfabetismo y contribuir a resolver
los grandes problemas la época contem-
porénea.

En los pafses altamente industrializa-
dos al evolucionar con mayor rapidez la
calificacion de trabajadores se comprueba
que se da cada vez mayor impulso a dife-
rentes tipos de formacién profesional que
favorecen la reconversion de la mano de
obra y también, en consecuencia, la mo-
vilidad tanto horizontal como vertical de
la fuerza de trabajo.

Se coincide en la concepcion de E. A.
como caracterizada por una vasta gama de
contenidos que englobe no sélo la F. P. si-
no también una educacién general, as{ co-
mo a ensefianzas destinadas, entre otras
cosas, a la preparacion para el ejercicio de
las responsabilidades civicas, a la expan-
sibn y a la utilizacion prudente de los me-
dios de informaciébn, que cada dia pesan
mas en la vida cotidiana.

En un plano general se reiter6 la im-
portancia de la E. A. como una de las
condiciones que facilitan el acceso al tra-
bajo y a los valores culturales.

El reto educativo méas importante, so-
bre todo para los paises en desarrollo, es
la erradicacion del analfabetismo, cuya ta-
sa de analfabetos si bien tiende a declinar,
aumenta inexorablemente en niimeros ab-
solutos.

Se puso de manifiesto la preocupacion
general en paises altamente industrializa-
dos el problema de la recaida en el anal-
fabetismo, el semianalfabetismo y el
analfabetismo funcional, observable sobre
todo en jovenes que han recibido una en-
sefianza deficiente, subrayandose este he-
cho como constituyente de una fractura
del cuerpo social y un indice revelador de
la acumulacion de desventajas.

S6lo se puede fructificar con plenitud
desplegando esfuerzos continuados de
postalfabetizaciébn. Frente a los cursillos
de postalfabetizacion se ha sacado a cola-
cibn la continuaciébn en un medio extra-
escolar o, mads corrrientemente, en el ti-
po de aprendizaje paulatino, tanto formal
como no-formal. Ante esta dicotomia la
IV Conferencia considerd conveniente su-
brayar la conveniencia de concebir de ma-
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nera global la educacién escolar y la ex-
traescolar, en el marco del concepto cla-
ve de la educacibn permanente, rompien-
do con el divorcio que supone una su-
puesta competiciéon entre ambos.

En otros casos la E. A. se convirti6 es-
tatutariamente en un subsistema del con-
junto. En consonancia con la solucién
global adoptada por la IV Conferencia
General Extraordinaria de la UNESCO,
varios pafses realizan una actividad de dos
caras, estrechamente relacionadas entre
si, con objeto de erradicar el analfabetis-
mo, consistente, por una parte, en genera-
lizar y reformar la ensefianza primaria pa-
ra cegar la fuente del analfabetismo y, por
otra, intensificar los esfuerzos de alfabe-
tizacion extraescolar destinados a jévenes
y adultos.

Las intersecciones de itinerarios escola-
res y extraescolares no han dejado de sus-
citar el problema de la sancion de los co-
nocimientos y el del establecimiento de
las equivalencias.

La importancia del elemento relativo a
la F. P. y el reciclado se consider6 como
esencial debido a la necesidad de respon-
der a los cambios del mercado laboral,
acompanar las transformaciones tecnol6-
gicas, sobre todo relacionadas con la in-
troduccion de nuevas tecnologias, incre-
mentar las competencias profesionales,
facilitar las reconversiones y garantizar
una mayor movilidad profesional geogra-
fica, en un periodo de modificacién de la
estructura de la fuerza laboral que es en
numerosos paises, el origen del paro for-
Z0s0.

Como consecuencia, se produce una
tendencia que se propone atenuar la ri-
gida decisiébn entre la ensefianza general y
la ensefianza técnica y profesional.

Otra tendencia consiste en garantizar
la participacién mucho mas activa de los
adultos en la animacién cultural, ocupa-
cibn del tiempo libre, sobre todo en per-
sonas de edad.

No hay que olvidar la aportacion de la
informatica y la telematica y su funciéon
de preparacibn para utilizar correctamen-
te los mensajes de una sociedad inscrita
en un contexto inédito en materia de me-
dios de comunicacion. Lo que plantea’el
tema de la concertacion entre los encar-
gados de la educacibn y los de la comuni-
cacion.



Es importante en la E. A. la educacion
civica y la preparacién para la vida social.

Entre los obsticulos que han impedido
el desarrollo se destaca en primer término
la evolucion desfavorable de la situacion
econdmica internacional, la disminucién
de los créditos disponibles, la penuria de
recursos materiales, mas cruelmente pa-
decidos por los paises en desarrollo. Otros
obstaculos han sido la carencia de impor-
tantes elementos de infraestructura y de
materiales didacticos.

Independientemente de las limitacio-
nes de orden material existen dificultades
de indole metodologica y estructural, asi
como la deficiente formacion de educado-
res de adultos. Los maestros y profesores
de primaria constituirdn, sin embargo, la
reserva mas importante. :

Un punto extraordinariamente impor-
tante, y, recalcado con insistencia, ha sido
la funcién de los organismos no guberna-
mentales que han demostrado fehaciente-
mente su capacidad de garantizar una mo-
vilizacion auténtica, a menudo masiva,
con costos relativamente bajos.

En cuanto a la descentralizacién, aun-
que presenta algunos inconvenientes com-
pensados por su capacidad para estimular
iniciativas comunitarias intimamente re-
lac;ionadas con el desarrollo endégeno lo-
cal.

La multiplicacién de las nuevas tec-
nologias educativas ( la radio, la televi-
sién por ondas hertzianas y por cable, las
casetes sonoras y videocasetes, las’compu-
tadoras de uso personal, las utilizaciones
novedosas del teléfono) han contribuido
a favorecer en la participacién en el pro-
ceso educativo, asi como en el fomento
del autoaprendizaje.

En cuanto a cooperacién internacio-
nal se interpreté como fundamental lo
tocante a las informaciones relativas a las
innovaciones, las estadisticas y el desarro-
llo de tecnologias educativas, la concerta-
cion entre el sector asociativo y los pode-
res pablicos y la elaboraciéon y ejecucion
de proyectos operacionales financiados
con recursos extrapresupuestarios multila-
terales y bilaterales.

II. DESARROLLO DE LA E. A. COMO
CONDICION ESENCIAL DE LA
E. P. Y FACTOR IMPORTANTE DE
DEMOCRATIZACION DE LA EDU-
CACION

A. Introduccion.

La E. A. aparece como un factor im-
portante de democratizacibn y como un
medio irremplazable para el pleno ejerci-
cio del derecho a la educacion. Es, ade-
mas, condiciébn esencial para la realiza-
cion de la E. P., porque, por un lado, son
elementos inseparables, y, por otro, son
dos aspectos de un proceso convergente
de democratizacién y progreso.

Las tendencias mas arriba menciona-
das apuntaban a la multiplicidad y a la
diversificacion creciente con el fin de
ofrecer los medios de elevar el nivel de co-
nocimiento, desarrollar sus aptitudes,
contribuir a corregir las desigualdades y
ofrecer una ‘“segunda oportunidad” a
quienes tienen una educacion de base de-
ficiente. Todo ello en funciébn de una de-
mocratizacion por medio de un ensancha-
miento del acceso a la educacion y a cu-
brir las necesidades de los grupos desfa-
vorecidos a través de una aportacion de
medios financieros, recursos humanos,
medidas . especificas y una formulacién
de prioridades.

Hay que hacer, de todos, mencién es-
pecial para las mujeres como grupo prio-
ritario no solo por un principio de equi-
dad, sino por el puro y simple principio
del efecto multiplicador.

El campo de actuacioén se halla en el
grupo de jovenes adultos, en el grupo de
la tercera edad (“‘senior citizen’), en los
pobre de zonas rurales, parados y emi-
grantes.

El concepto de E. A. es variable, segin
las circunstancias y condicionamientos. A
la nocién de prioridad hay que darle un
contenido de educacion para todos, a la
cual la E. A. aporta una contribucién
considerable, tendiendo a interesar a toda
la poblacion.

Si la escolarizacién es universal la E. A.
tiende a perder su funcién de educacién
inicial y pasa a primer término la educa-
cién permanente que permite responder a
necesidades nuevas, al enriquecimiento in-
tegral del hombre y su participacion di-
recta a su propia formacion.
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Un factor de democratizacibn impor-
tante es el ‘‘reciclado” en tanto signifi-
ca participacion en una sociedad de cam-
bio. =

Existen otros factores de democrati-
zacibn como son la existencia de servicios
de orientacion e informacion. Quienes se
ocupan de prestacion de servicios y de
crear politicas tienen que estar motiva-
dos suficientemente a través de un cono-
cimiento profundo de las necesidades de
modo que hagan atractiva la Educacion.

B. El Debate.

Por regla general la Conferencia estu-
vo de acuerdo en estimar que el derecho a
la educaciéon es fundamento y piedra an-
gular del proceso mismo de democratiza-
cibn de la educacién, que debe garanti-
zérsele a todos incluyendo a los adultos
de cualquier edad. Muy a menudo, solo la
educaciébn de adultos permite gozar ver-
daderamente del derecho a la cultura y en
algunos casos facilitar también el disfru-
te del derecho al trabajo. El derecho a
aprender se ha convertido en un instru-
mento clave de la supervivencia«de la per-
sona y de la sociedad en un momento cri-
tico de la historia de la humanidad.

En determinadas sociedades el favore-
cer la igualdad de derecho a la educacion
es la *‘Gnica oportunidad™ de educacibn y
en otras la E. A. es el complemento nece-
sario para la reduccioén de las disparida-
des entre las zonas urbanas y rurales.

Para evitar que la brecha entre favore-
cidos y menos favorecidos aumente, se
han tomado diversas medidas en pro de
estos grupos que han sido a veces objeto
de ““discriminaciones positivas’” o de ‘“‘ac-
ciones afirmativas’.

Las mujeres, en muchos programas,
constituyen la mitad de los participantes.
Globalmente hablando, las mujeres siguen
siendo la mayoria de la poblacion analfa-
beta adulta. Otros grupos prioritarios son
los habitantes de zonas rurales y de las zo-
nas urbanas marginadas. Estos son los que
se encuentran en situacion de alienacion y
son los que menos pueden dar a conocer
sus necesidades ante los organismos encar-
gados de ayudarles. Igualmente ocurre
con aquellos a quienes la jubilacion deja
marginados.

Por lo que se refiere a los trabajadores
migrantes y sus familias los programas
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educativos obedecen a tres objetivos cla-
ramente definidos: facilitar la adaptacion
socioeconémica y lingilistica en los pai-
ses de acogida, mantener la cultura en el
idioma propio y facilitar la reinserciém al
progreso al pais de origen.

De todos modos los grupos considera-
dos como prioritarios varian en cada pais,
aunque en paises la E. A. contribuye a la
ensefianza de los conceptos democrati-
cos y a la formaciébn de los comporta-
mientos democraticos.

La E. A. ha sido considerada como un
requisito previo a la E. P. en determina-
dos paises y en otros como parte inte-
grante del sistema educativo global. Cada
vez se abandona més la concepcibn tra-
dicional sustituyéndola por la educaciéon
permanente a lo largo de toda la vida:
‘“‘desde la cuna a la sepultura”.

Hubo un reconocimiento del vincu-
lo cada vez mas estrecho entre la forma-
ciéon inicial y la formaciébn continua, lo
que se manifiesta sobre todo con su com-
plementariedad.

III. LA E. A. Y SU PARTICIPACION
ACTIVA EN LA VIDA ECONOMI-
CA, SOCIAL Y CULTURAL EN LA
SOLUCION DE ALGUNOS DE LOS
GRANDES PROBLEMAS DEL
MUNDO CONTEMPORANEO (pun-
to 8 del Orden del Dia).

A. Introduccidn.

El principio de participacidbn estd en
el centro mismo de la E. A. y reposa so-
bre la libre elccién de los interesados. En
la perspectiva de la E. P., una de las fun-
ciones esenciales es aportar los comple-
mentos o elementos para la actualizacion
que el progreso del saber hace necesarios.

El desarrollo econémico descansa de
una manera fundamental en el nivel de
conocimientos generales y especiales de
que dispone un pafs, siendo por tanto
uno de sus factores primordiales.

Entre las tareas asignadas por la Con-
ferencia de Tokio a la E. A. es incorporar
al proceso de desarrollo a lo que se deno-
mina despectivamente ‘‘derecho social”:
muchachas, j6venes adultos desfavoreci-
dos, con abandonos prematuros de la es-
cuela, adultos de zonas rurales o urbanas



marginalizadas, parados, adultos, adultos
sin beneficio educativo, minorfas étnicas,
poblaciones nomadas, disminuidos fisi-
cos, etc.

Existen tres alfabetizaciones, de base,
funcional y la orientada hacia el trabajo o
adquisicibn de una competencia determi-
nada.

Muchos paises conceden a la E. A. un
factor importante en la F. P. en el recicla-
do y en la movilidad profesional.

La E. A. estd llamada atener una im-
portancia grande en la ensefianza de las
Ciencias y de la Tecnologfa, elemento esen-
cial del conocimiento moderno, tanto en
su vertiente de cursos organizados por ins-
tituciones de ensefianza, generalmente de
nivel superior y por la de actividades de
vulgarizaciébn cientifica. En realidad el de-
sarrollo global y armonioso es un huma-
nismo moderno.

Hay que resaltar el papel de los mu-
seos, bibliotecas y centros culturales que
imparten cursos de corta duraciéon sobre
diversos aspectos de la cultura para la ele-
vacion del nivel de cultura general y el afi-
namiento de juicio estético y moral de los
adultos asi como la importancia del patri-
monio cultural, la reduccién de la distan-
ciaci6on educativa y cultural entre los gru-
pos, favoreciendo la comunicacién inter-
cultural como factor de integracion y de
reconstruccion.

B. El Debate.

La E. A. constituye un derecho fun-
damental que ha pasado a ser actualmente
un componente esencial de los sistemas
educacionales, que permite concretar la as-
piracién de todos los sectores sociales y a
participar activamente en la vida econé-
mica.

1. Funcién y objetivosde la E. A.

Tiene la doble finalidad de garantizar
la plena realizaciébn de la persona y favo-
recer su participaciéon en el desarrollo so-
cioeconémico y cultural. Se le pueden
asignar cuatro funciones cuya importan-
cia y papel respectivos varian segiin los
paises y las épocas: la alfabetizacioén y el
dominio de los idiomas bésicos, la reduc-
ci6bn de las desigualdades derivadas de las
deficiencias de sistema educacional, el

perfeccionamiento y la reorientacién pro-
fesionales y el fomento de la creatividad y
de la participaciébn en la vida cultural y
politica.

Una gran parte de participantes se
mostraron favorables a otorgar prioridad
a las actividades que preparan los adultos
a participar en el desarrollo socioeconé-
mico y cultural, sin descuidar la contribu-
cién a la educacién para la paz y a la com-
prensién internacional. En la época actual
caracterizada por la rapidez del progreso
tecnologico y la magnitud de los cambios
econémicos, la E. A. debe permitir elevar
el nivel de competencia, lograr una mayor
movilidad y adquirir una calificacién pa-
ra nuevos tipos de empleo.

Sin embargo el desarrollo rural sigue
siendo prioritario para numerosos pafses,
y también el desarrollo de la autonomia
individual y de la autosuficiencia colecti-
va lo cual conlleva la formacién del juicio
critico y del espiritu civico, avales de un
didlogo democrédtico que acerca los pode-
res pablicos a los administrados.

En cualquier caso la E. A. representa
una inversion social productiva en una so-
ciedad basada en el conocimiento y no
debe considerarse como un gasto que los
Estados puedan reducir en caso de cri-
sis econdmica.

2. Grupos prioritarios.

En este caso se recalca la importancia
de la educacion de las mujeres, a las que
no se trata sblo de ensefiar a contar, leer,
escribir y producir mercaderfas sino tam-
bién a saber organizar una cooperativa y
mantenerla en actividad, proporciondndo-
le los medios para participar plenamente
en el ciclo econémico.

Otros grupos prioritarios son los jove-
nes adultos, en abandono escolar, los mi-
nusvélidos, etc., entendiendo que la E. A.
los convierte en beneficiarios y en recur-
sos humanos ftiles.

3. Programas.

La sociedad debe ofrecer a los adultos
programas adecuados a cada caso, con la
mayor diversidad de matices posibles, de-
finiéndolos aplicando criterios de selec-
cibn y progresion, siguiendo el método
que se basa‘en los médulos de formacibn
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y como medio de elevar el nivel de califi-
cacion.

Es necesaria una divulgacion técnica y
cientifica, en particular, en los lenguajes
de la comunicacién y tratamiento de la
informacién para evitar la apariciébn de un
nuevo analfabetismo.

El crecimiento demogréifico condicio-
na los nuevos aprendizajes. Hay que ehse-
far a compatir los recursos, los espacios, a
recibir los extranjeros migrantes y ante
los avances de la urbanizaciébn “a apren-
der a vivir en la ciudad o a quedarse en el
campo™.

Las diversas actividades educativas,
culturales y deportivas permitian dar una
proteccion moral a los jovenes, integran-
do los valores éticos, morales y espiritua-
les a los ptogramas de formacion.

4, Métodosy mediosde la E. A.

El principio de participacion es el na-
cleo mismo de la E. A. En este sentido se
comprende tanto a los voluntarios como
animadores profesionales. Intervenciones
individuales senalaron, por un lado, la
conveniencia de que las escuelas norma-
les fueran iniciadas en técnicas de alfabe-
tizacibn de modo que llegaran a ser poli-
valentes, y, por otro lado, el enfoque pro-
pio_que supone la ‘‘andragogia’, que im-
plica una preparacion especial de los edu-
cadores para desempenar las funciones de
animador.

Las tecnologias modérnas permiten su-
perar limitaciones de tiempo y lugar: la
educacién a distancia, el empleo de la ra-
dio y la televisién y de grabaciones visua-
les y sonoras pueden aumentar la motiva-
ciébn pero no deben sustituir la relacion
humana. Hay que tener un enfoque cri-
tico frente a la utilizacion de nuevas tec-
nologias, cuando en determinados casos
técnicas tradicionales mas sencillas res-
ponden mejor a las necesidades.

5. Modalidades de organizacion de adul-
tos.

Se requiere una complementariedad
entre los organismos publicos y los no gu-
bernamentales, asi como el importante
papel de los sindicatos y de las asociacio-
nes profesionales en el desarrollo de la
E. A
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Los poderes piiblicos definen una pers-
pectiva global que integre la E. A. en el
desarrollo comunitario y que asegure su
articulacion horizontal y vertical.

Se destacd, a este respecto, la vasta
consulta organizada por Espana a nivel
nacional, regional y local con la partici-
pacion de los departamentos ministeria-
les, asociaciones profesionales, organiza-
ciones no gubernamentales, sindicatos,
empresas y todos los grupos interesados
para elaborar un ‘“Libro Blanco de la
E. A"

6. Cooperacion Internacional.

En el ambito de la E. A. , el papel de la
UNESCO es asegurar una representacion
equilibrada de las diferentes concepcio-
nes politicas e ideologicas y de las teo-
rias cientificas, fortaleciendo los inter-
cambios entre los Estados Miembros, y
fomentando en sus futuros programas
conferencias internacionales, organizacio-
nes de reuniones de expertos y coloquios
cientificos sobre la importancia de la
E. A. en la preparaciéon de las poblacio-
nes para resolver los grandes problemas
del mundo contempordneo,

Se puso de relieve que la E. A. no evo-
lucionaba hacia un modelo universal y
que los contextos sociales, econdmicos y
culturales y politicos requerian modalida-
des y pricticas sumamente variadas.

IV. MODOS Y MEDIOS DE EXTEN-
SION Y MEJORAMIENTO DE LA
E. A. (punto 9 del Orden del d{a).

A. Introduccién.

Al igual que en las sesiones plenarias
se destac6 la oportunidad y la importan-
cia potencial de la Conferencia por ha-
ber destacado los aspectos practicos y
técnicos.

El momento mundial no es particular-
mente favorable (recesiébn econémica e in-
cremento de los gastos para la E. A) pero
los rdpidos cambios tecnologicos, que sue-
len ir acomparniados de desempleo, obli-
gan a impartir una nueva formaciébn y a
adquirir “‘nuevas formas de alfabetiza-
ciébn”, especialmente ‘‘la alfabetizacion
por computadora’.

Se destacd asimismo la gran expecta-



tiva de la reunion por la necesidad de una
creciente cooperacion internacional y
apoyo mituo y el hecho, reconocido por
todos, que ya se daban por sentados cier-
tos valores y prioridades (mujeres y des-
favorecidos), asi como el concepto de
E. P., y el derecho a aprender y la educa-
cibn como derecho humano fundamen-
tal.

Por otra parte las nuevas tecnologias
de la informaciébn ofrecen nuevas posibi-
lidades en el sector. De igual manera, el
andlisis de la planificacién y la coordina-
cion con la bhsqueda.de formas radical-
mente nuevas de organizacion demostrbd
la complejidad de las eventuales solucio-
nes, por ser tan numerosos los objetivos
de la E. A. y requerir multitud de servi-
cios y actividades educacionales (escue-
la para adultos, universidades abiertas,
“Secciones” para adultos en estableci-
mientos convencionales, clubes, semina-
rios educacionales, extension de los esta-
blecimientos educativos a los negocios,
exposiciones, planetarios, jardines, clubes
y escuelas de televisibn. Bibliotecas iti-
nerantes, actividades organizadas por sin-
dicatos, movimientos de juventud, asocia-
ciones culturales y religiosas, etc, etc.

B. El Debate.

RENOVACION DE LOS METODOS,
UTILIZACION DE NUEVOS ME-
DIOS Y TECNICAS, INFORMA-
CION Y ORIENTACION, INVESTI-
GACION Y DOCUMENTACION.
(punto 9 a). del Orden del dia).

1. Renovacién de los métodos.

Delegados }{ representantes de O. N. G.
propugnaron la renovaciébn y en particu-
lar al hecho de que los adultos deben edu-
carse como tales y no como nifios, siem-
pre con una base cientffica sustentatoria.
Aunque en opinion de algunos se habia
avanzado poco otros insistieron en evi-
tar el riesgo de la rigidez metodologica.
La Delegaciébn de Venezuela insistid en
que se adoptara sin reservas el modelo an-
dragégico.

En cuanto a la importancia de los mé-
todos de educacién autodirigida y de la
mayor participacion de los educandos
adultos en la seleccion del método de
aprendizaje adecuado, se observo, sin em-
bargo, que el objetivo era estimular el

aprendizaje de los adultos la participa-
ciéon y la libre determinaciébn, més que la
creacion de un sistema paralelo de ense-
fianza,

Es necesario utilizar métodos flexibles
que puedan adaptarse al medio socioeco-
némico y cultural, contando con la facul-
tad de los adultos de adquirir los conoci-
mientos en periodos breves.

Por otra parte la E. A. propinaba un
enfoque interdisciplinario, en donde se
creardn modelos integrados que ofrecie-
ran conocimientos generales, asi como
habilidades técnicas y profesionales.

2, Utilizacién de nuevos medios y técni-
cas.
a) Materiales.

Preocupacion general fué la diversifi-
caciobn de métodos iba a la par de la di-
versificaciobn de los materiales. Ambas
cuestiones deberian ser elaboradas desde
una perspectiva pluridisciplinar.

Convendria, de todos modos, crearse
un amplio espectro de materiales que fue-
ran flexibles y faciles de adaptar, con cur-
sos que al seguir un sistema modular pue-
dan ajustarse sin tener que revisar todo el
programa.

b) Tecnologia de la Educacién.

Se destacod el papel de las nuevas tec-
nologias como el video interactivo, la
ensefianza con ayuda de ordenador
(C. A. 1) y otras aplicaciones. Las nuevas
tecnologias permitfan la creaciébn de po-
derosos bancos de datos, que podian en-
lazarse para formar redes.

Sin embargo se sefialaron algunas de
las limitaciones en el sentido de la cares-
tia del hardware y por no estar integrado
en planes de aprendizaje bien concebidos,
abogandose por una adopcibn cautelosa
por no ser a veces la soluciébn 6ptima.

Se anoté el valor de los medios de co-
municacion de masas (radio y televisi6én)
como vias para transmitir mensajes ins-
tructivos y como instrumentos de motiva-
cion. Los “media’’ podran contribuir a fo-
mentar la capacidad del individuo para la
comunicacion, al desarrollo de la persona-
lidad y al fomento de espfritu creador en
situaciones de ocio, requiriendo todo ello
una educacién del individuo para su uso
adecuado. La prensa escrita, en forma de
diarios locales desempefia un importan-
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te papel. Finalmente quizas fuera ventajo-
s0 combinar los medios de comunicaciéon
de masa con los medios individuales en
un sistema en el cual cada medio pudie-
ra contribuir al maximo seglin sus carac-
teristicas particulares.

¢) Estructuras y esquemas de organi-
zacion.

Se plante6 la necesidad de nuevos es-
quemas de organizacibn como consecuen-
cia del cambio tecnologico. En la actua-
lidad funciona el tipo de universidades li-
bres, educacién a distancia, ensefianza por
correspondencia o combinaciones utili-
zando diversos medios y materiales de
apoyo, destinadas preferentemente al per-
feccionamiento profesional.

3. La educacién de Adultos en el traba-
jo, junto con el trabajo y por medio
del trabajo.

El “‘educar a los adultos alli donde se
encuentren’” supone una estrecha relacion
con el mundo del trabajo. Habria que ex-
tenderlo no solo al tiempo libre sino tam-
bién a las horas de trabajo, para la forma-
ci6bn profesional, la formacién comple-
mentaria y el perfeccionamiento profe-
sional.

En algunos lugares se ha instaurado
con resultados estimables ‘‘el aprendiza-
je en el proceso laboral’’, con la asisten-
cia de trabajadores experimentados.

a) Métodos tradicionales.

Se asiste a una revitalizacion o rehabili-
taciéon de los métodos tradicionales, por
corresponder claramente a objetivos tales
como la intervencion de la colectividad, la
autogestion, la autonomia local y el desa-
rrollo de la comunidad. El folklore, los
grupos teatrales de aficionados pueden
servir para fomentar la E. A. en las comu-
nidades locales.

b) Informacién, orientacién, direccién
de los estudios.

Se ha considerado fundamental el au-
mentar y mejorar los servicios de informa-
¢i6bn, considerados no subordinados al tra-
bajo principal y teniendo en cuenta la de-
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sigualdad del acceso real, distinto del le-
gal.

Para ello se propusieron diversos me-
dios: vastas redes de centros de asesora-
miento para los jovenes, centros de infor-
macién, bancos de datos centrales y regio-
nales con informacién sobre las posibi-
lidades de formacion. As{ mismo el mé-
todo individual mediante la comunicacion
personal y telefénica, y, por supuesto, la .
nueva tecnologia de la informacién: el
telex y la telemética, sin menospreciar la
prensa, los boletines y publicaciones te-
méticas.

¢c) Investigacién.

Se tomd nota del error que significa
tratar a la investigacion sobre E. A. como
si se tratara de ciencias exactas con un en-
foque artificialmente restringido. Este
andlisis unidimensional, descuida las com-
plicadas interacciones humanas que se
dan en la educacion y las describe de un
modo abstracto y aislado, dando por re-
sultado muy escasa utilidad. Mds adecuado
parece, si se tiene en cuenta la compleji-
dad una reflexiébn sistemitica, que esta-
bleciendo una jerarquia de conceptos, re-
conozca el cardcter sistemético de la edu-
cacion.

Los temas concretos de investigacion
se centraban en la investigacibn orienta-
da hacia la practica, la creacion de una ba-
se cientifica, tebrica, de andragogia, con
la continuacién de la elaboracién de. mo-
delos tedricos, el empleo de los ordenado-
res en el E. A. y en los métodos de auto-
aprendizaje mediante ordenador.

Se destaco6 la necesidad de interrela-
cionar la investigacion en E. A. con la for-
macion de educadores de adultos, invi-
tando a las Universidades a que dedi-
caran una mayor parte de sus investiga-
ciones a la E. A.

d) Documentaciéon e Intercambio.

Se insisti6 en la necesidad del inter-
cambio internacional, la interconexioén de
bases de datos informatizados, y en otro
aspecto, los boletines subregionales de la
UNESCO. Se destacO el obsticulo que
supone la carrera de los idiomas.



FORMACION Y CONDICION PRO-
FESIONAL DEL PERSONAL. (Pun-
to 9 b) del Orden del dia).

Se distinguié entre docente y adminis-
trador, educador de adultos a tiempo par-
cial y voluntarios, pero el educador de
adultos, no ya, ante todo, el que transmi-
te informaciones sino un auténtico asis-
tente, un coparticipe en el aprendizaje y
la interpretacion de conocimientos y ex-
periencias, un ‘““consejero pedagoégico™ y
no un experto que interviene en una rela-
cibn entre dominante y dominado.

1. Necesidad e importancia de la for-
macién del personal de E. A.

Es un tema en el que los distintos pai-
ses divergen considerablemente, pero es-
tin de acuerdo en el ‘“‘efecto multiplica-
dor” y en la capacitacion inicial del per-
sonal.

2. Diversidad de las opciones y estra-
tegias en materia de formacién.

Se consideraron las posibilidades de
formacién en el campo de la andragogia,
asi como los distintos niveles de capaci-
tacibn:  universitario, superior, certifi-
cacién o diploma profesional y ensefian-
za comin en los institutos de capacita-
cibn.

Se distingui6 entre E. A. como califica-
cibn profesional fundamental y las asig-
naturas especiales complementarias. La
combinaciébn de ambas puede contribuir
a disminuir la tensi6én del empleo.

La formacién puede hacerse por co-
rrespondencia y distancia segin unas de-
terminadas exigencias.

Se sefialaron la existencia de numero-
sos mecanismos bien de formaciébn ini-
cial o de actualizacibn peribdica, asi co-
mo el caso de un modelo de preparado-
res, mediante la utilizaciobn de cursos al-
ternados o, en otros casos.méis urgentes,
de cursos de formacién acelerada.

Existen algunos centros especializados
locales o regionales. De especial atencitn
fué la consideracion de la cooperaci6on in-
ternacional cuando la lengua comiin o las
afinidades culturales con la creacibn de
centros especializados especificamente

dedicados a suministrar formaci6n de per-
sonal o a favorecerla.

3. Cometidos respectivos del diferente
personal de la educaciéon de adultos.

Se concedi6 elevada prioridad a la for-
macién de personal profesional de E. A.,
sin destacar la importancia de los educa-
dores auxiliares y para profesionales y vo-
luntarios. Bibliotecarios y periodistas,
personal dirigente, sindicalistas, entre
otros muchos, desempefian un papel im-
portante. En cierto sentido todo adulto es
asimismo un educador de los demis.

No hay que restringuir la E. A. a los
especialistas, como tampoco conviene de-
cretar una sola via pues a veces el mejor
método es la falta de método, siendo la
ductibilidad muy importante y los mé-
todos flexibles modulares.

4. La formacién en los paises en desa-
rrollo

El personal de E. A. en Africa necesi-
ta crear dirigentes muy calificados que
sean la punta de lanza de la formaci6bn
de E. A. en la Regi6n. Para ello hay que
crear centros nacionales o subregionales
especializados y concertar esfuerzos entre
Estados Miembros, organismos gubérna-
mentales y no gubernamentales.

El problema mais general es la elabora-
ciobn de material didactico adaptado a las
necesidades locales.

5. Condicién del personal.

En muchos pafses todavia no estin
equiparados los tratamientos remunerati-
vos entre el personal docente escolar y
el de E. A. En algunos casos la validez
de los diplomas plantea problemas téc-
nicos.

PLANIFICACION, FINANCIACION,
CONSULTAS Y COORDINACION
(Punto 9 c) del Orden del dfa).

1. Planificacién de la E. A. en el contex-
to del desarrollo. T

La planificacion de la E. A. hay que
situarla en un contexto méas amplio de
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desarrollo, de modo que responda en for-
ma -adecuada a las demandas socioeconé-
micas y a los planes globales de desarro-
llo, declarando la alta prioridad y diferen-
cidndola de la planificaci6n normal por
su necesidad de rdpida evolucion.

2. La planificacién de la E. A. en los
planos nacional y regional.

La planificacion debe ser un asunto na-
cional, regional o lacal, llegdndose, inclu-
so, a la descentralizacion en la planifica-
ciébn del distrito.

Importante problema el de la norma-
lizacion de clasificaciones, definiciones y
denominaciones para que el acopio de da-
tos permita la comparabilidad interna-
cional.

3. Coordinacién de las actividades de
E A.

Hubo una general preocupaciébn por la
inadecuada coordinacion entre los distin-
tos organismos. Se propuso la posibilidad
de una organizacién “focal’’ encargada de
coordinar todas las actividades, que tu-
viera en cuenta, sin embargo, que un efec-
to centralizador puede inhibir la gran di-
versidad de formas de aportacion local y
no gubernamental.

4. Vinculos entre la educacién de adul-
tos y la educacién formal.

Los lazos entre ambas vienen definidos
en la filosoffa de la E. Permanente. Con-
viene establecer una vinculacion con la
educacion superior. Todo ello contribuira
a ofrecer més oportunidades de utilizar
mejor los recursos fisicos y humanos del
sistema de educaciébn formal, a pesar de
las dificultades de convalidacién y equiva-
lencia que ofrece un reconocimiento de
la vida y la experiencia laboral.

En cuanto a la E. A. y el mundo del
trabajo, la E. A. y el tiempo libre y la
flexibilidad en la educacibn de adultos
hubo practicamente un acuerdo general
en el contenido de los enunciados.
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5. Financiacién.

Las estrategias destinadas a maximizar
los recursos pueden ser varias:

1. Participaciobn de maestros y de ins-
tructores voluntarios, con costos re-
ducidos o nulos.

2. Diversificacion de las fuentes de fi-
nanciacion.

3. Insistir en la calidad de ‘‘recauda-
dores de fondos™ de las comuni-
dades locales.

4. Posibilidad de reducir los costos
gracias al intercambio de material
e informaciébn en los planos regio-
nales y subregionales, mediante la
produccibn a bajo costo de materia-
les didActicos locales.

5. Los fondos destinados a la E. A.
debfan suministrarse tanto en el
marco del presupuesto global del
Ministerio de Educacibn como de
los presupuestos de otros ministe-
rios funcionales.

Para elaborar el presupuesto dela E. A,
deberia concederse atencibn a que los
costos netos verdaderos de los programas
de E. A. que se obtienen una vez deduci-
dos ‘“‘los costos sociales inevitables’ de
los costos brutos ostensibles pueden ser
muy limitados.

NUEVOS IMPULSOS QUE CON-
VENDRIA DAR A LA ALFABE-
TIZACION DE ADULTOS Y AR-
TICULACION CON LOS ESFUER-
Z0S DE GENERALIZACION DE
LA ENSENANZA PRIMARIA Y DE
DESARROLLO DE LOS DEMAS
SECTORES DE LA EDUCACION.
(Punto 9 d) del Orden del dia).

Se destac6 que el trabajo de albabeti-
zacion debfa ser prioritario en E. A, por
ser el problema principal: la alfabetiza-
cibn era un requisito para muchas formas
de E. A, inclufdo su componente mas fre-
cuente, la autodidaxia.

Los objetivos y metas estaban en fun-
cibn de la vision del problema, al que con-
viene considerar como un fenémeno so-
cioeconémico y, en otros casos, el paso
del analfabetismo es el paso de un tipo de
cultura —la oral— a otra, la de la palabra
escrita.

La alfabetizacion era la Gnica oportu-
nidad de que disfrutaban millones de per-



sonas para recobir una instruccion siste-
madtica que desembocara en una educa-
cion postescolar, concebido como un pa-
so crucial en el proceso educativo .

Los contenidos y métodos eran de ca-
racter funcional y en relacibn con su te-
matica. lo cual no debia suponer una li-
mitacion de los programas a los aspectos
profesionales, o, de un modo mas gerleral,
a los econdmicos, sino que debia incluir
todos los aspectos de la vida, particular-
mente los sociales y culturales.

La motivaciébn y participacibn venia
influida por el contexto socioecondmi-
co. No estd determinado por un factor si-
no por una constelacion de influencias so-
ciales, econdmicas y culturales,

Existe una relacion entre el conteni-
do de los cursos y la metodologia de la
motivacion, que haga ver al educando la
relacion con los problemas y necesidades
de la vida real, pues la motivacién era tan-
to una condiciébn como una consecuencia
de la participacion.

Es importante la aplicacion de un en-
foque global en la lucha contra el anal-
fabetismo y una consideracion muy dete-
nida del ‘‘redescubrimiento” del analfa-
betismo en sociedades desarrolladas. Este
fenémeno se conoce con nombres tales
como ‘‘analfabetismo residual’’ ““analfabe-
tismo de retorno’ ‘“‘recaidas en el analfa-
betismo’’ “‘nuevo analfabetismo™, “‘iletris-
mo”’ y otros.

Es cuantitativa y cualitativamente dife-
rente del de los paises en desarrollo, pero
su magnitud era suficientemente grande
como para causar alarma. Este grupo de
personas son, ademas, las primeras victi-
mas de los cambios tecnolégicos.

Finalmente en el tema de moviliza-
cibn y organizacion, se insisti6 en que la
alfabetizacibn no podia incumbir exclu-
sivamente a un s6lo Ministro u Organis-
mo y en la condicibn esencial que cons-
tituye la descentralizacion en la basque-
da de resultados.

La IV Conferencia aprob6 el 29 de
Marzo por unanimidad la Declaracion
denominada “EL DERECHO DE A-
PRENDER.. cuyo contenido se transcri-
be a continuacién:

— El derecho de saber leer y escribir.
— El derecho de formular preguntas y
reflexionar,

— el derecho a la imaginacién y a la
creacion.

— el derecho de interpretar el medio
circundante y.ser protagonista de la
historia.

— el derecho de tener acceso a los re-
cursos educativos.

— El derecho de desarrollar las compe-
tencias individuales y colectivas.

La Conferencia de Paﬂs sobre la Edu-
cacibn de Adultos desea reafirmar la im-
portancia de este derecho.

El derecho de aprender no es un lujo
cultural que se pueda aplazar,

No es un derecho cuyo ejercicio pueda
supeditarse al lograr de la supervivencia
del género humano,

No es una etapa posterior a la satisfac-
cién de las necesidades basicas,

El derecho de aprender constituye,
desde ahora, un instrumento indispensa-
ble para la supervivencia de la humanidad.

Para que los pueblos puedan satisfa-
cer ellos mismos sus necesidades esencia-
les, sin olvidar las necesidades alimen-
‘tiarias, deberan tener derecho a apren-

er,

Para que las mujeres y los hombres
puedan gozar de buena salud, deberan

‘tener derecho a aprender,

Para evitar la guerra, serd preciso
aprender a vivir en paz, aprender para
comprenderse,

Aprender es la palabra clave.

El derecho de aprender es una condi-
cion previa del desarrollo humano,

El derecho de aprender es una exigen-
cia necesaria también para la solucién de
los problemas agricolas e industriales, el
progreso de la salud comunitaria y la pro-
pia transformacion de las condiciones
pedagobgicas.

Sin el derecho de aprender no se po-
drin mejorar las condiciones de vida de
los trabajadores de la ciudad y el campo.

En resumen, en el reconocimiento con-
creto del derecho de aprender reside una
de las mejores contribuciones para resol-
ver los problemas cruciales que enfrenta
hoy la humanidad.

Pero ese derecho de aprender no puede
ser sblo un instrumento del desarrollo
econdmico, se le debe reconocer como un
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derecho fundamental. En los hechos, me-
diante el acto de aprender, que es la
esencia de toda actividad educativa, el ser
humano deja de ser un objeto a la merced
de la circunstancia para convertirse en un
ente responsable de su propia historia.

Como derecho humano fundamental
su legitimidad es universal. Por tanto, no
se podria limitar en la prictica su recono-
cimiento a sblo parte de la humanidad, a
los hombres, a los paises industrializados,
o sblo a las clases pudientes, o los jovenes
que han tenido el privilegio de ir a la es-
cuela. La Conferencia de Paris invita a
todos los pafses a que logren el recono-
cimiento real de este derecho, creando
las condiciones necesarias para su ejerci-
cio efectivo universal, consagriandole to-
dos los recursos humanos y materiales ne-
cesarios, revisando la concepcibn de los
sistemas educacionales a fin de redistri-
buir més equitativamente los bienes edu-
cativos y culturales y, por Gltimo, apelan-
do a los recursos creados por las distin-
tas comunidades.

Invitamos a todas las organizaciones
gubernamentales y no gubernamentales a
aunar los esfuerzos con los de las Nacio-
nes Unidas, la Unesco y otros organis-
mos especializados, para fomentar el ejer-
cicio de este derecho a escala planetaria.

Pese a los importantes progresos rea-
lizados por la educaciébn de adultos y se-
flalados en las conferencias de la Unes-
co, desde Elsinor hasta Paris, pasando por
Montreal y Tokio, se ha ensanchado més
la brecha entre, por un lado, la amplitud
y la complejidad de los problemas que en-
frenta la humanidad, y por otro, la ap-
titud de los individuos y las comunidades
para hallar las respuestas y las soluciones
apropiadas.
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Por consiguiente, la Cuarta Conferen-
cia Internacional sobre la Educacibn de
Adultos, reunida en la Unesco, en Paris,
en 1985, reitera el llamamiento dirigido
por las precedentes conferencias para que
todos los paises, pese a los grandes pro-
blemas contemporineos y como conse-
cuencia de los mismos, se consagren re-
sueltamente y con la imaginaciébn a desa-
rrollar ain mads los servicios y las activi-
dades en la esfera de la educacién de adul-
tos. De ese modo, los individuos y la so-
ciedad podrin obtener provecho para si
de los recursos educativos, culturales,
cientificos y tecnolbgicos para ponerlos
al servicio de un desarrollo, cuyo sentido,
exigencia y modalidades podrin entonces
definir.

La Conferencia desea destacar y cele-
brar el dinamismo y las nuevas orienta-
ciones que aportan las mujere sy sus or-
ganizaciones. Por sus experiencias y
pricticas especificas se encuentran en el
vértice de los desafios fundamentales pa-
ra el porvenir de la humanidad, como lo
son la paz y las relaciones igualitarias en-
tre hombres y mujeres. Por ese motivo es
esencial su participacion en el desarrollo
de la educacion de adultos, asi como en la
definicibn de un proyecto de sociedad
més humano.

;Quién decidird cobmo serd la humani-
dad del manana? Ese interrogante se plan-
tea hoy a todos los gobiernos y a todas las
organizaciones no gubernamentales, a los
individuos y a las sociedades. Se plantea
asimismo a todos aquellos que intervie-
nen en el 4&mbito de la educacion de los
adultos y que precisan que los individuos,
las colectividades y, por altimo, la huma-
nidad toda, asuman su destino.
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Recientemente, por invitacién del Go-
‘bierno Francés, y designado por la Direc-
ci6n General de Educacién Bésica del Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia, la Sub-
direccién General de EGB realiz6 un viaje
a Francia, al objeto de conocer la expe-
riencia de este pafs en materia de instruc-
cién de la informdtica en la ensefianza.

Los organizadores del viaje facilitaron
el acceso a centros de ensefianza pilblica a
todos los niveles del sistema educativo
francés y a organismos e instituciones re-
lacionados con el equipamiento, forma-
cién del profesorado, produccion de len-
guajes y direcci6bn administrativa en el
campo de la informética educativa fran-
cesa.

La sociedad actual estd caracterizada,
y lo va a estar més en los pr6ximos afios,
por la utilizacién masiva y generalizada de
la informédtica que se estd imponiendo en
los sistemas educativos de los distintos
paises, al ser la educacién uno de los sec-
tores especiales donde este tipo de tecno-
logia puede tener mayor alcance y tras-
cendencia.

En cuanto a la génesis del proceso de
introduccién de la informética en la ense-
nanza secundaria, fue en la pasada década
(entre los afios 1970-76) cuando se llev6 a
cabo en Francia una primera fase experi-
mental en 58 de los 1.000 centros de en-
sefianza media existentes, habiéndose
equipado cada Liceo con 8 microordena-
dores, para lo cual hubo de formar a 528
profesores a razén de una media de 80
por aiio.

Gracias a esta preexperimentacién las
puertas de las aulas empezaron a abrirse al

mundo de la tecnologia y hoy se puede
decir que cuentan los franceses con 400
programas diddcticos realizados por pro-
fesores, de los que se han hecho méds de
7.000 copias. También se puede decir que
gracias a este primer paso se cuenta con
més de 1.000 profesores involucrados en
el mundo de la informética; ademés cuen-
tan con unos 500 terminales instalados
que se vienen usando durante una media
de 20 horas semanales. De cara al futuro,
Francia ha decidido dotar a sus institu-
tos, en los pr6ximos 5 afios, con 10.000
ordenadores personales.

Posteriormente, desde el curso 1979-
80 se entré en una fase de generaliza-
ci6én, partiendo la iniciativa y la responsa-
bilidad de la Direcci6én de los Liceos (ge-
nerales y técnicos), organo de la Direc-
ci6n General de la Ensefianza Escolar del
Ministerio de Educacién Nacional (MEN).

En el cuadro niimero 1 se ofrece tanto
la cifra de profesores formados para su
especializaci6n, como el nimero de li-
ceos, colegios y el equipamiento anual de
cada uno de ellos que consiste en la dota-
ci6n de 8 microordenadores independien-
tes por liceo y una impresora; o de 4 mi-
cros y una impresora en los liceos profe-
sionales.

Algunos datos sobre la financiacién

En cuanto a la financiacién sobre la
aplicacién de los créditos destinados por
el MEN a la introduccién de la informé-
tica en la ensefianza secundaria francesa
se puede apreciar que en el presupuesto
dedicado en los Gltimos afios, tomando
como referencia desde el curso 1979-80
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CUADRO 1

Equipamiento Formaci6n
Cursos 750 h. 100 h.
Liceos | LiceosPr. | Colegios | L/L.P. C. L/L.P. C.
(15-18 a.) | (13-17 a.) |(11-15 a.)

79-80/81 118 = = 31 — 3.000 ==
81-82 132 25 48 200 = 2925 720
82-83 140 320 36 276 5 4550 540
83-84 1.187 134 192 181 161 4.590 2.880
84-85 266 247 4524 161 170 s/d s/d
Total 774 726 4 800 848 336 15.075 4140

hasta 1984-85, en este periodo de tiempo ticos informatizados, traduccién de
el Gobierno Francés ha destinado un total lenguajes...)

de 1.404’5 millones de francos distribui-
dos de la siguiente manera:
772 millones; formacién del profesorado,
610 millones; producciéon y distribucién
de “logiciels’ (unidades didécticas), 22’5
millones. En este presupuesto también se
incluyen 170 puestos de docentes libera-
dos, que perciben anualmente un salario
de 150.000 francos.

Formacién del profesorado

Para la formacién del profesorado se
planifican dos tipos de cursos. El primero
de ellos denominado de profundizacion,
que es convocado por las Direcciones de
la Ensefianza (primaria, colegios y liceos
generales o técnicos) del MEN, a través
de Planes de formacién en cada academia,
en el marco de un Plan Nacional dirigido
por el jefe de la Misi6én para la Formacién
Continua del Profesorado. El nimero de
asistentes no puede suérar los 30 por cur-
so y los cursillistas son seleccionados por
comision administratica y académica, con
participacion de representantes del profe-
sorado. Los objetivos de estos cursos son
los siguientes, ya que el sistema tiende a
ser sustituido por otro més adecuados:

— Utilizacién de la informatica en la en-
senanza.

— Desarrollo de la EAO (concepcién, di-
seno, elaboracién de programas didéc-
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— Formacion de profesores.

— Capacitaciébn para impartir la asigna-
tura de informatica.

— Capacitaciébn para contribuir a la ex-
perimentacion y la investigacion.

El segundo de los sistemas de forma-
cion se desarrolla en los propios centros
docentes, actuando como responsables di-
rectos los equipos de profesores que efec-
tuan el requerimiento de la utilizacién de
la informaética en sus centros, en el marco
de un Plan anual por academia. El nime-
ro de cursillistas para este sistema es varia-
ble y la formacién de los asistentes se
efectua en jornada laboral, con un total
de 100 horas repartidas en 2-3 jornadas
semanales a la largo del curso. En la me-
dida de lo posible, se descarga a los parti-
cipantes del! 50 por 100 de su horario lec-
tivo, siempre que el alumnado quede
atendido con férmulas diversas de agrupa-
miento. Entre los objetivos a seguir en es-
te segundo tipo de cursos figuran:

— Utilizacién de los equipos informiticos
del centro.

— Uso de programas y unidades didacti-
cas informdticas.

— Introduccién de los instrumentos in-
forméticos en la actividad escolar.

— Desarrollo de equipos para elaborar
proyectos pedagogicos.

— Adquisicién inicial de nociones infor-
maticas y, en particular, introducciéon



en metodologfa de andlisis y progra-
mas.

— Informar al conjunto de los sectores
sociales implicados (alumnos, padres,
etc.)

Escuelas Normales

Hasta 1980, son 6 las Escuelas Norma-
les que aparecen en el proceso de intro-
duccién de la informética. En esta prime-
ra etapa denominada de “‘esponténea’’ in-
tervinieron unos 20 profesores de Escue-
las Normales, por iniciativa y cuenta pro-
pia.

Posteriormente se inicia una fase de in-
troduccién inicial en la que durante los
cursos 81-82 al 84-85 se introdujeron 350
méquinas en 107 E. N. (el 70 por 100 mi-
cral, que pueden recibir BASIC, LSE y
una versi6bn francesa de LOGO). Este
equipamiento es paralelo a la formacién
de 80 profesores de E. N. que reciben un
reciclaje intensivo de 6 semanas en el Ins-
tituto de Programacién de la Universidad
de Paris VI (un curso cada afo).

En las Escuelas primarias

Hasta 1983 no se produce en Francia
una propuesta seria de dotar con ordena-
dores a las escuelas primarias. Los prime-
ros pasos se inician por una Circular de la
Direccion de las Escuelas fechada el 24 de
abril. Es a partir de entonces cuando se
empiezan a equipar a los colegios con una
dotacién de 250 a 500 Thomsons, mode-
lo 707, que eran financiados al 50 por
100 por los Consejos Generales. En la
misma Circular se sugerfa que las escuelas
aportasen un 25 por 100 del coste.

El software educativo

Hasta la fecha, el Centro Nacional de
Documentacipn Pedagégica, 6rgano con
categorfa de Direccion General del MEN,
se ha ocupado en Francia de la concep-
cién, disefo, elaboracién, difusién co-
mercializacién y distribucién dde lengua-
jes informdticos para la ensenanza, pro-
gramas educativos informatizados (logi-
ciels) y unidades diddcticas informatiza-
das.

El proceso seguido por el CNDP era el
siguiente:

1. Oferta anual, destinada a ensenantes
que habfan seguido los cursos de ‘“‘pro-
fundizacién”, conocidos también co-
mo “pesados’’.

2. CONCEPCION, los proyectos seleccio-
nados eran desarrollados por sus auto-
res con los que el CNDP realizaba un
contrato de descarga del 50 por 100
del horario lectivo del profesor-autor
durante un curso académico.

3. REALIZACION, uuna vez superados
los necesarios controles administrati-
vos, pedagégicos, técnicos y funciona-
les se realizaba la maqueta cuya pro-
duccién informética se adjudicaba por
contrato a las empresas productoras de
“software”’.

4. DIFUSION, la reproduccién del proto-
tipo, su inclusién en el catdlogo de
“logiciels” y si distribucién a los cen-
tros docentes se realizaba por el
CNDP.

El Plan “Informdtica para todos"

El pasado 25 de Enero el Primer Mi-
nistro Sr. Laurent Fabius presenté a la
opinién piblica el Plan “Informitica pa-
ra todos” entre cuyos objetivos figuran
los de facilitar la iniciacién a la utilizacién
de la informidtica a todos los alumnos
franceses y a todos los ciudadanos para lo
cual se prevé la formacién de 110.000 en-
sefiantes para la utilizacién pedagégica de
la informética.

En este Plan se establecen 11.000 Ta-
lleres Informéticos en los centros docen-
tes, dotados con 6 microordenadores.
También se dotarin al menos con un mi-
croordenador a 33.000 escuelas prima-
rias que cuenten con pocas unidades. To-
do ello supondra la instalacién de 120.000
microordenadores que estardn en funcio-
namiento al comienzo del préximo cur-
so escolar 1985-86, de modo que a fina-
les del presente afio todos los centros do-
centes piablicos dispondrin de equipos
informadticos.

Los Talleres Informéticos fuera del ho-
rario escolar estarin abiertos a todos los
ciudadanos a través de convenios entre los
centros docentes y los grupos, asociacio-
nes, colectividades de usuarios interesa-
dos en la iniciaciébn de la informaitica
(ver cuadro niimero 2.)
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CUADRO 2

MIPROFESIONAL con impresora.
8 micros tipo semiprofesional.
Comparables y compatibles con los equipos ya instalados

ESCUELAS RESTANTES ESCUELAS OTROS CENTROS DE

DE POCAS UNIDADES (agrupamientos de 4-5 ENSENANZA
escuelas de 400-500 alumnos
33.000 10.000 Universidades
Liceos generales y técnicos

8 Colleges
=]
£ | 1 Microordenador Talleres informdticos (incluidas las Universidades
E | 1TV Color
.g.' Logiciels Tipos: 6 micro familiares conectados a 1 MICRO SE-
g

Un Plan global

El Plan “Informética para todos” se
plantea como un proyecto nacional, bajo
la responsabilidad del Primer Ministro
Laurent Fabius, la intervencién de varios
departamentos y con la orientacién del
propio Presidente de la Repiblica.

En cuarto a la coordinacién intermi-
nisterial, la actuacién propia de la Admi-
nistracién Pablica se efectia a través de
la coordinacién de varios departamentos
del Gobierno francés. Por una parte el
Ministerio de Correos, Teléfonos y comu-
nicaciones(rama de filial electrénica) faci-
lita los créditos al MEN, que cuenta ac-
tualmente con un presupuesto anual de
1.600 millones de francos para la adqui-
sicibn de los equipos informéticos. Esta
adquisiciébn se complementa con présta-
mos del Fondo Industrial de Moderni-
zacion,

Por su parte, el MEN con 400 millones
de francos de presupuesto los destina a la
formacién del profesorado, gastos de fun-
cionamiento y de logiciales. Por dltimo,
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el Ministerio del Estado, encargado del
Plan y de la Ordenacién (y fomento) del
Territorio, se ocupa de la coordinacién in-
terministerial e institucional por delega-
cién del Primer Ministro.

Una estructura dindmica

Entre los aspectos mds originales del
Plan aparece la creaci6én de un Grupo de
Interés Pablico deniminado “Tecnologfa
de la Comunicacién para la Formacién”’.
Se trata de una entidad jurfdica de mayo-
rfa pablica que integra a empresas, gru-
pos de empresas y otros organismos del
mundo asociativo. (Ver cuadro namero
3).

Entre los objetivos del TCF se pueden
destacar el interés por la generalizaci6én
escolar y social de la informética, asf co-
mo promover la creaciéon de logicales, fa-
cilitando ayudas a los creadores y la in-
formacién, sensibilizacién y promogjén
de la utilizacién general de la informética
al conjunto social.



CUADRO 3

MIEMBROS PARTICIPACION
Centro Nacional de Documentaci6én Pedagégica
8 del MEN 23%
=
3 Universidades de Toulouse II 13%
jo]
A Conservatorio Nacional de Artes y Oficios 9%
Unién Nacional del Deporte Escuela 5%
:;3
4
=]
() CAMIF (Cooperativa para la adquisicién de
< | material tros pablicos, de | f
= para centros ptblicos, de la que forma parte
8 la Unién de Grupos de Pablicos vinculados
% |alaFEN) 10%
THONSOMPSON 10%
7))
<
% BULL-MICRAL 10%
[+
% HAVOS (Grupo Editorial Natan) 10%
MATRA DATA SYSTEME 10%
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La adquisicion de tecnologias de Orde-
nadores en las escuelas de Suecia arranca
de 1981, fecha en que el Gobierno Sue-
co encarga a la Junta Nacional para el De-
sarrollo Técnico que ponga en marcha el
proyecto TUDIS, cuyas iniciales corres-
ponden a las palabras: Tecnologfa, adqui-
sicién, computadoras en las escuelas.

Para seguir adelante con el proceso, se
nombraron los correspondientes grupos y
equipos de trabajopara coordinar —segiin
sus responsabilidades— las especificacio-
nes para el procedimiento de compra de
Ordenadores.

Después de un periodo de transici6n,
la ensefianza del uso de Ordenadores se
imparte en las escuelas Suecas durante los
tres Gltimos cursos (13 a 15 anos) de los 9
que comprende la escolaridad obligatoria
en aquel pafs, que se inicia a los 7.

Dentro de los objetivos para el nivel
“high School” (de los 15 anos en adelan-
te), se proponen —entre otros— dotar a
los estudiantes con conocimientos genera-
les y prepararlos para la sociedad en la
que van a trabajar. Otro de los grandes
objetivos consiste en instruirlos para una
vida de trabajo informatizada y hacer mas
interesante la ensefianza de algunas asig-
naturas.

En cuanto a las previsiones llevadas a
cabo, se recomienda —entre otras— que
el Ordenador tiene que ser:

— répido y facil de usar

— debe tener buenas graficas

— que sea robusto y resista ser usado in-
tensamente

— implementado con lenguajes podero-

sos, estructurados, modulares, ficiles
de usar y autodocumentados.

Entienden en Suecia que la tecnologia
que se compre debe ser extepsible, con
software orientado a la educacién. Asi-
mismo son partidiarios de que los progra-
mas standar para procesador de textos,
hoja de cdlculo, manejo de ficheros,
etc., deben tener manuales en la lengua
propia y estar pedagogicamente disena-
dos.

Ayudas a la enserianza

Las Ciencias de Ordenadores, al igual
que las Ciencias Naturales, Matematicas,
Ciencias Empresariales, Sociales, etc., son
asignaturas que se ensefian a todos los es-
tudiantes de “high School’” a través del
lenguaje COMAL.

Precisamente el lenguaje de programa-
cibn COMAL ha sido uno de los puntos
mds discutidos del proyecto. A pesar de
las divergencias durante el periodo de de-
sarrollo, las escuelas involucradas en la
prueba consideraron que el paso del
BASIC al COMAL fue un acierto, hasta el
punto que la opinién generalizada a este
respecto es que el COMAL ofrece una
ayuda excelente para la ensenanza. Inclu-
so la mayoria de los estudiantes con ex-
periencia previa en BASIC consideran que
el COMAL es superior como lenguaje de
principiante, al reunir una serie de condi-
ciones que lo avalan, tales como:

— que estd bien adecuado a los métodos
modernos de estructuracién,
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— y es facil de aprender y casi imposible
no estructurar,

Hay que tener en cuenta que en cada
escuela hay instalada una red de Ordena-
dores, con uno o dos conexiones en la
mayorfa de las aulas, para que el usuario,
desde cualquiera de ellos, pueda utilizar
sus propios programas y datos, utilizando
sistemas externos de Ordenadores.
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Para terminar bajo el proyecto TUDIS
15 escuelas de las de las autoridades lo-
cales implicadas en el grupo del proyecto
fueron organizadas como escuelas expe-
rimentales. Estas escuelas abordaron la
tarea probando los productos. Con este
sistema ‘“‘abierto” de cooperacién se fa-
cilité la influencia de las escuelas tanto en
el disefio como en la adaptacién de los
Ordenadores a estos niveles educativos.
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BEGAB, M.J.,, HAYWOOD, H.D. and
GARBER, H. L. (Eds.): Psychosocial
Influences in Retarded Perfomance.
Baltimore: University Park Press, 1981.
Vol.I, 331+ XVI pp.; y VolII, 328 +
XVI pp.

Los dos volimenes objeto del presente
comentario se enmarcan dentro del inte-
rés que existe actualmente por la deficien-
cia mental no biolégica y sus posibilida-
des de intervencion. Se conceptualiza a
un deficiente mental sociocultural (retra-
sado psicosocial) como aquel sujeto que
presenta déficits en su comportamiento
cognitivo y adaptativo significativamente
inferiores al promedio y, ademds, las cau-
sas de dichos deterioros no son atribui-
das a ninglin trastorno biolégico conoci-
do.

La temética de cada volumen constitu-
ye una unidad de contenido bien delimi-
tada. Por lo que se refiere al primero
(Psychosocial Influence in Retarded Per-
formance. Issues and Theories in Develop-
ment) estd dividido en tres partes. En la
primera se hace especial hincapié en la
prevenciéon del retraso mental. Son de
destacar, a mi parecer, los capitulos 1°,
29§ 49, En el 1° —firmado por M, J.
BEGAB— se afirma que la inteligencia no
es algo fijado en el nacimiento, sino que
es modificable; tampoco el retraso men-
tal se puede considerar como algo inmu-
table. El individuo puede cambiar a lo
largo de toda su vida. Las experiencias
tempranas son importantes, pero nunca
es demasiado tarde para intervenir. En el
capitulo 2° —firmado por S. W. BLJOU—
se considera el retraso mental y el bajo

funcionamiento cognitivo desde la pers-
pectiva del anilisis funcional de la con-
ducta. El sujeto puede llegar a ser retra-
sado debido a la carencia o deterioro de
la cantidad y calidad de oportunidades
para desarrollarse 6ptimamente en su in-
teraccién con el medio. Las condiciones
que limitan esta interaccién pueden
agrupar en un funcionamiento fisiol6gi-
co deficiente, estructuras anatémicas
anormales y en déficits de las condicio-
nes externas del organismo. El capitulo
3° trata de los factores ecolégicos en la
prevencién del retraso mental psicoso-
cial. Por tGltimo, el capitulo 4° —firmado
por C. T. RAMEY y N. W. FINKELS-
TEIN— se centra en los sujetos en alto
riesgo y la necesidad de disponer de un
Indice de Alto Riesgo fiable para poder
predecir el posible retraso. Se propone un
diagrama esquemaético de relaciones entre
influencias culturales, patrones familiares,
expectativas de la sociedad y el status del
nifio. Se formula, también, un modelo
transaccional del retraso mental. Finali-
za reconociendo la necesidad de estrate-
gias para reducir la frecuencia y la inci-
dencia del retraso psicosocial. Se hace én-
fasis en la remediacién, cuando no sea po-
sible la prevencién de dicho retraso.

La segunda parte se centra sobre los
determinantes de la ejecucién social e in-
telectual. Se hace referencia a las diferen-
cias individuales en la inteligencia (capi-
tulo 5%), al origen, naturaleza y determi-
nantes del desarrollo inteléctual (capitu-
lo 6° ), al desarrollo tanto de la condue-
ta adaptativa como de la competencia e
incompetencia social (capftulos 7° y 89),
al papel de la motivacién y de la persona-
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lidad en los retrasados mentales (capitulo
99), al impacto que tiene la calidad am-
biental sobre el desarrollo (capitulo 10°)
y a los estilos de interaccién padre-nino
(capitulo11©). Pienso que son de desta-
car los capitulos 52, 9° y 10°. En el 5°
—firmado por H. C. HAYWOOD y T. D.
WACHS— se conceptualiza la inteligen-
cia como un rasgo (trait) multidimensio-
nal y multideterminado, haciéndose espe-
cial referencia al papel de la motivacion
intrinseca en el desarrollo intelectual. Se
afirma que los nilos mentalmente retra-
sados presentan, en comparacion con los
normales, niveles mds bajos de adapta-
cién a lo novedoso, a lo incongruente y
a lo complejo. En el capitulo 9¥ —firma-
do por E. ZIGLER y D. BALLA— se en-
fatiza el papel de la motivacién en los de-
ficientes mentales. Se afirma que estos
sujetos, en comparaciéon con los de eje-
cucibn promedio, son independientes,
cautelosos, menos responsivos a refuer-
zos intangibles, muy influenciables por di-
rectrices exteriores y tienen mayores ex-
pectativas de fracaso y baja expectativa
de éxito No se afirma que la deficiencia
mental pueda ser explicada Ginicamente
en términos de motivacion, sino que tam-
bién es indispensable tener en cuenta los
factores cognitivos. Y el capitulo 10°
—firmado por H. M. PROHANSKY vy
R. D. KAMINOFF— en donde se desta-
ca el papel de la calidad ambiental, prin-
cipalmente del ambiente fisico, sobre el
desarrollo de un sujeto. Se indica que las
personas que crecen y viven en un am-
biente lleno de pululantes, de ruidos, con
no disposicién de modelos a imitar, con
ambiente irregular en el hogar, con cono-
cimiento andrquico del ambiénte, con al-
ta densidad de poblacién, etc. tienen ma-
yor probabilidad (sujetos en alto riesgo)
de llegar a ser retrasados mentales psico-
sociales.

En la tercera parte se tratan algunos de
los aspectos sociales y culturales de la de-
ficiencia mental sociocultural. Consta de
dos capftulos. En el 11° —firmado por
N. B. JONHSON— se afirma que los ni-
fios de subgrupos marginales experimen-
tan un fracaso escolar muy alto a pesar de
su habilidad individual. La sociedad estd
estratificada y el sistema educativo re-
produce dicha estratificacién. Se limita el
acceso de los miembros de subgrupos a
los recursos valorados socialmente. Que-
dan, entonces, abocados al fracaso y a
continuar siendo inferiores, autorreprodu-
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ciendo el sistema. El capitulo 13 y el al-
timo versan sobre la relacion entre la cul-
tura y retraso mental. Se hace énfasis en
las sociedades no occidentales.

Por lo que atafie al segundo volumen
(Psychosocial Influences in Retarded Per-
formance. Strategies for Improving Com-
petence) se centra, principalmente, en in-
formes y resimenes de investigacion apli-
cada y evaluacién de los programas de
intervencién. Se trata de considerar la
eficacia de la intervencién temprana en
el desarrollo de nifios que se considera-
ba se hallaban en riesgo de llegar a ser re-
trasados mentales. El libro esta dividido
en cinco partes. En la primera se tratan
algunos de los dilemas de la evaluacion de
sujetos en desventaja (capftulo 1°), de la
evaluacién longitudinal de adolescentes
que anos antes participaron en los progra-
mas Head Start y Follow Throwgh (capi-
tulo 29), de las caracteristicas familiares
asociadas con el retraso mental medio
(capftulo 3°) y de los efectos de algunos
programas de intervencién (capitulo 4°).
Las conclusiones de esta primera parte
pueden ser: por un lado, que es necesa-
rio efectuar una evaluacion culturalmente
especifica para cada individuo y cultura
(se intenta asi emparejar la instruccion
a las capacidades del sujeto) y que las fa-
milias de las clases bajas tienen mayor
probabilidad de sufrir retraso mental so-
ciocultural —como ya se afirmaba en el
primer volumen—; por otro lado, existen
resultados positivos de algunos de los pro-
gramas de intervencion evaluados. Sin em-
bargo dichos resultados no tienen lugar
siempre, ni en todas las dreas de evalua-
ciébn —por cjemplo, se pueden hallar efec-
tos positivos en matematicas, pero no en
lectura—.

La segunda parte estd dedicada a algu-
nos programas de intervencién que se han
centrado en el nifio como objeto de tra-
tamiento. Se incluyen los programas si-
guientes: el Milwaukee Project (capitulo
50), el Carolina Abecedarian Project
(capftulo 6°), el Ypsilanty Perry Pres-
chool Project (capitulo 7°) y el Harlem
Study (capftulo 92 ). Los otros capitu-
los se ocupan de establecer un modelo
interactivo de la educacién del nifio en
cuidado diurno (capitulo 8°), de hacer al-
gunas sugerencias acerca de los posibles
efectos de ciertas técnicas de ensefianza
en programas de intervencién temprana
(capftulo 10°)y de centrarse en el desa-



rrollo conceptual y gramatical del lengua-
je de nifios en desventaja psicosocial.

En la tercera parte se presentan los
informes de diversos programas para in-
tervenir sobre la familia y, a través de
ésta, sobre el nino. Como ejemplo tene-
mos el Early Project (capitulo 12), el Pa-
rent Child Development Project (capi-
tulo 14) y el Family Training Program
(capftulo 15). El capitulo 13 se ocupa de
la comunicacién temprana y su inciden-
cia en las conductas adaptativas posterio-
res.

El apartado cuarto trata de las implica-
ciones politicas de la investigacién sobre
la intervencién. Abarca los capitulos 16
y 17. Dado que existen ciertos datos rela-
tivamente fiables de la eficacia de los pro-
gramas de intervencién, ;qué implica-
ciones tienen dichos datos para los po-
Iiticos?, ;es beneficioso continuar suben-
cionando los programas de intervencién?
Se necesita establecer una fuerte cone-
xién entre la investigacién sobre la inter-
venciébn y la actividad politico-educati-
va (capftulo 17). La intervencién tempra-
na no es una panacea, no es la “cura’ de
la pobreza. Las causas de ésta, la pobreza,
son miltiples y deben ser combatidas
desde muchos frentes. Sin embargo los
programas preescolares de alta calidad
pueden ser un arma efectiva en la guerra
contra la pobreza (capitulo 16).

La quinta y dltima parte consiste en
un breve epflogo que incide sobre aspec-
tos todavfa desconocidos o dudosos. Se
trata de plantearse a quien se esté tratan-
do, como son disefiados los tratamien-
tos, cudles son los resultados de los mis-
mos y por qué se hace lo que se esta ha-
ciendo.

Se trata, en definitiva, de dos libros su-
mamente sugerentes e indispensables pa-
ra todas aquellas personas que estén inte-
resadas por los sujetos en desventaja so-
cial y sus estrategias de intervencion. Ca-
da volumen puede ser leido de una for-
ma- autbnoma e independiente; constitu-
ven unidades de contenido distinto, aun-
que en realidad forman un continuo que
desde la teoria de la deficiencia mental
sociocultural, hasta sus posibilidades de
intervencion. Son féciles de leer y de
comprender. Su estilo es claro y sencillo.

Dada la multiplicidad de autores que
figuren en ambos volimenes, existen te-
mas que se repiten en varios capftulos. Es-

to es mucho mis significativo en el pri-
mero que en el segundo. Sin embargo di-
cha ratificacién de ideas lleva a una mis
facil asimilacién de las mismas.

Los dos volimenes infunden un optimis-
mo, tal vez exagerado, de las posibilida-
des de intervencién sobre los sujetos cria-
dos en pobreza, en desventaja psicoso-
cial y de sus efectos a corto y largo plazo.
Es preciso ser muy cautelosos, pues no
existe unanimidad acerca de la interpre-
tacion de los efectos de los programas de
intervencién. Como ejemplo podria citar-
se un programa tan significativo como el
Milwaukee Project (capftulo 5, vol. II)
que ha sido duramente criticado e inclu-
so sus resultados han sido puestos en en-
tredicho.

Sin duda alguna que el mejor criti-
co de las obras comentadas aqui serad
siempre cada lector de forma individual.
Vale la pena leerlas, asimilarlas y, des-
pués, comentarlas. Animo a los posibles
lectores a efectuar esta tarea, pues no
quedarin defraudados.

LUIS FERNANDEZ RIOS.

BRUNET, Rosa y Manade, Maria. Cémo
organizar una biblioteca. Ediciones
CEAC, S. A. 1984.

La elaboracion de este libro obedece al
interés despertado en los Gltimos afios por
el tema y se presenta fundamentalmente
como un instrumento de consulta y orien-
taciébn. Es estudiado con un criterio di-
vulgativo y presentado de una forma di-
déctica, lo cual hace de él un texto inte-
resante a todos los niveles.

Se trata de un estudio del libro toma-
do como fuente de informacién y cultu-
ra, y, su utilizacién como medio de comu-
nicacién, ensefianza, etc; asi como de
los peri6dicos, folletos, discos y todo el
material documental que actualmente sir-
ve como complemento de éste.

Comienza el capitulo primero por una
definicion etimol6gica seguida légicamen-
te de la evolucién histérica del libro, en
la que se comentan incluso algunas anéc-
dotas curiosas. Se explican las caracte-
risticas més acusadas de edicién e ilustra-
cién de las distintas vertientes hasta el si-
glo XX. El aspecto del proceso de produc-
cién, asi como el de las partes de que
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consta el libro, son los que se tratan de
una forma més exhaustiva.

El segundo capftulo esté especialmente
desarrollado con objeto de facilitar la la-
bor del bibliotecario, bdsicamente del
principiante desconocedor de la mate-
ria, se ayuda de ejemplos claros y abun-
dantes, Desglosa los distintos materiales
que complementan un libro en la actua-
lidad, y que son, principalmente, las re-
vistas y los periédicos. Explica la relacion
biblioteca-revista, biblioteca-periédico. Se
comentan también otros tipos de materia-
les que clasifica en tres categorfas:

A)Material audiovisual.
1. pelfculas.
2. diapositivas.
3. cassettes,
4. discos. ,
5. montajes audiovisuales.

b) Material documental impreso
1. hojas sueltas.
2. folletos.
3. catdlogos.
4. programas.
5. prospectos.
6, trabajo fotocopiado.

¢) Material gréfico.
. postales.

. fotograffas.

. grabados.

. carteles.

. ldminas.

. planos.

. mapas.

SO awWN =

Concluye el capftulo con una exposi-
cién sucinta de los diferentes tipos de li-
bros,

En el capftulo tercero, después de la
correspondiente definicion etimologica y
de una sencilla exposicién de la evolucién
histérica de las bibliotecas, complemen-
tada con un pequeiio esbozo del origen de
la Biblioteca Nacional de Madrid y de la
Biblioteca del Congreso de Washington,
como ejemplos de diferentes tipos de or-
ganizacion interna de las grandes biblio-
tecas, explica los distintos tipos de biblio-
tecas, desde el punto de vista del servi-
cio que prestan al aprendizaje y a la in-
formacion.

a) En el apartado de las bibliotecas
piblicas o populares se especifica su ca-
rdcter general, ya que deben ofrecer la
mayor diversidad de posibilidades al ma-
yor nimero de individuos de un grupo so-
cial. Sus caracterfsticas principales son la
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gratuidad y los servicios de lectura y prés-
tamos a domicilio.

b) Las bibliotecas escolares estidn enfo-
cadas a un objetivo muy claro que es el
de crear el hdbito de consulta en loa ni-
fos. Se apoyan en la directa colaboracién
de los distintos componentes de la comu-
nidad escolar.

c¢) Las bibliotecas infantiles y juveni-
les estdn basadas en los mismos criterios
que las escolares, aunque Raciendo espe-
cial hincapié en el aspecto ladico de la
lectura. Dado el tipo de pablico al que es-
tan dirigidas complementar la labor de
las anteriores, e incluso en el caso de que
éstas no existan, pueden llegar a suplir en
alguna medida su labor.

d) Las bibliotecas especializadas o téc-
nicas son las que tienen un fondo biblio-
grifico sobre un tema concreto o un gru-
po de temas. Estas bibliotecas suelen per-
tenecer a algiin centro de ensefianza o so-
ciedades profesionales. Cubren una serie
de servicios imprescindibles para desarro-
llar su funcién.

e) Las bibliotecas universitarias tienen
por objeto suministrar el material preci-
so para el cumplimiento y ampliacién de
los programas académicos de cada Facul-
tad, su fondo estd constituido por libros
de texto y consulta de acuerdo con los
planes de estudio, ademds de los destina-
dos a la investigaciéon del profesorado y
los graduados.

f) Las bibliotecas particulares o priva-
das estdn creadas de forma individual y
se hallan fuera de las competencias del
Estado.

Los capfitulos cuarto, quinto y sexto
expone, someramente, los distintos tipos
de archivos, hemerotecas y otros centros
de sistemas de informacién y documenta-
cién,

En el capitulo séptimo, después de
ofrecer un resumen del manifiesto de la
Unesco sobre las bibliotecas publicas, se
especifica la normativa necesaria para al-
canzar unos objetivos vélidos.

Dicha normativa se refiere al fondo
bibliogriifico, a las normas de personasy
edificios. Las pautas para la organizacién
de una biblioteca suelen ser comunes a to-
das ellas:

a) local.
b) espacios. Debera calcularse en fun-



cion del nimero de lectores y del
fondo de libros.

¢) mobiliario, Estanterfas, Mostrador
de préstamos. Ficheros para uso pi-
blico, para uso interior.

d) material. Libros de registro, fichas,
sellos, etc.

e) Seleccion y adquisicién de libros.

El proceso técnico que debe seguir el
libro, una vez que se ha realizado el dl-
timo paso anterior, es:

a) Registro. Es propiamente la anota-

cion de ingreso en la biblioteca.

b) Sellado. Indica a qué biblioteca per-

tenece.

c) Catalogacién. Anota todos los datos

de identificacion del libro.

d) Clasificacién. Asocia los libros por

materias o temas.

e) Copia de fichas. Es una copia de la

ficha anterior, puede ser de mate-
rias o de titulos.

Para las publicaciones peri6dicas el
proceso es similar, aunque con algunas va-
riaciones exigidas por el tipo de material
que tratamos.

Por idltimo la asignatura o cota es el
“simbolo habitualmente numerico que in-
dica la colocacién del libro dentro de la
sala. Hay distintos tipos, aunque este te-
ma se trate superficialmente.

El capitulo octavo, dedicado a los ca-
talogos, trata de las distintas formas de
ordenar las fichas que constituyen el fon-
do bibliogréfico de las bibliotecas. Debera
de haber como minimo tres tipos de catéa-
logos: de autores, de material y de titu-
los. Los catdlogos deben ser de dos tipos:
piblicos y privados. Explica de una mane-
ra seria y exhaustiva la forma practica de
organizar los ficheros, exponiendo las
normas generales de un modo claro y con-
ciso.

El método de catalogacién expuesto es
el comin de los utilizados y el mas apro-

piado para las bibliotecas en formaci6n.
Senala las particularidades més usuales:

a) Catdlogo de autores y obras an6ni-
mas.

b) Catédlogo alfabético de titulos.

c¢) Catélogo alfabético de materias.

d) Catdlogo sistemdtico de materias
(C.D.U.)

e) Catilogo alfabético de titulos de re-
vistas.

f) Catdlogo alfabético de materias de
articulos de revistas.

g) Catdlogo de diccionarios.

Termina el capftulo explicando la
forma de ordenar los libros en las estante-
rias y el servicio de préstamo.

El capftulo noveno y .iltimo trata de la
organizacién de diferentes tipos de biblio-
tecas. Ejemplos concretos exponen obje-
tivos, tipos de local, fondo bibliogréfico,
caracteristicas de los libros, e incluso ac-
tividades culturales a realizar, Se tratan
los tipos més comunes de bibliotecas, co-
mo la biblioteca para nifios que no saben
leer, la biblioteca clase, la biblioteca esco-
lar, la biblioteca en casa y la biblioteca
plblica, con las distintas secciones que
puede haber en cada una.

Esta obra representa un instrumento
claro y Gtil para conseguir un mejor acer-
camiento del libro y de la biblioteca.

M.2 DEL PILAR MINGUELE VILLAR.

GROSSMAN, H. J. (Ed.) (1983): Classi-
fication in mental retardation. Was-
hington, D. C.: American Associates
on Mental Deficiency. 228 pags.

Desde hace unos veinte y siete afos,
aproximadamente, la American Associa-
tion on Mental Deficiency (AAMD) vie-
ne publicando Manuales de Clasificacién
sobre la Deficiencia Mental. ;Por qué
uno més? ;Aporta algo nuevo? Pienso
que sf, pues el libro objeto de este co-
mentario presenta una serie de caracte-
risticas que justifican su publicacién,

El trabajo estd constituido por ocho
capitulos, dos apéndices, un glosario de
términos y un fndice de materias. El pri-
mer capitulo constituye una introduccién
a toda la obra. En una forma muy esque-
mitica avanza la definicibn de retraso
mental, los propésitos del nuevo Manual
(éstos son, contribuir a un sistema de cla-
sificacion aceptable en el mayor namero
de situaciones, facilitar la investigacion,
el diagnéstico y el tratamiento y, por dl-
timo, ser atili para disefiar estrategias de
prevencién), asif como las caracterfsticas
y limitaciones del mismo.

En el segundo capitulo se efectiia una
breve historia de los sistemas de clasifi-
cacién, no sélo de la AAMD, sino que se
incluyen, también, la Internacional Classi-
fication of Disease-9 (ICD-9) de la World
Helth Organization (WHO) y el Diagnos-
tic and Statistical Manual-III (DSM-III) de
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la American Psychiatric Association

(APA).

En el capftulo tercero se define el re-
traso mental y los términos incluidos
en dicha definicién. Se hace hincapié en
que es necesario distinguir entre retraso
biolégico y sociocultural. Otros temas
que se tratan son: uso y mal uso de los
sistemas de clasificacién, necesidad de un
proceso de evaluacién, problemas dé iden-
tificar una persona como mentalmente re-
trasada, limite superior del CI para la de-
‘limitacién del retraso mental, una Zona
de Incertidumbre en la cual el CI puede
fluctuar hacia arriba o hacia abajo y lo
que significa hablar de conducta adaptati-
va.

El cuarto capftulo estd dedicado a
la evaluacion de la inteligencia, conduc-
ta adaptativa y factores socioambientales.
En todos los casos se define lo que se en-
tiende por cada concepto, bien sea inte-
ligencia, conducta adaptativa o factores
ambientales y se sefialan los instrumentos
de evaluacién méis comunmente emplea-
dos, asf como los posibles errores que,
con mayor frecuencia, se suelen cometer.
En estrecha relacién con los esfuerzos
preventivos (y de intervencién) se halla el
capftulo séptimo. Este va dedicado a las
aplicaciones clinicas, en el sentido de te-
ner informaci6n sobre los factores etiolo-
gicos y des6rdenes biologicos, emociona-
les y conductuales para poder actuar so-
bre ellos de una forma rdpida y, a ser po-
sible, eficiente,

El capftulo octavo es un intento de su-
perar el ICD-9, el DSM-III y las clasifi-
caciones anteriores de la AAMD y propo-
ner un nuevo sistema de clasificacion que
tenga en cuenta tanto el funcionamiento
intelectual (€I) como la conducta adapta-
tiva. Se incluye, ademds, un sistema de
clasificacién etiolégico formado por nue-
ve grupos de etiologfas. Se indican, por
ejemplo, infecciones, intoxicaciones,
trauma ffsico, metabolismo, enfermeda-
des cerebrales postnatales, influencias pre-
natales desconocidas, anomalfas cromos6-
micas, influencias ambientales, etc., como
posibles causas de retraso mental, Por il-
timo, se definen cada uno de los términos
empleados; por ejemplo, que se entien-
de por infeccién prenatal, por infeccién
cerebral postnatal, por intoxicacién, por
hipoxia perinatal, por galactosemia, por
fenilcetonurfa, por anomalia craneofacial,
por descentaja psicosocial, etc..
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Finaliza el libro con un glosario de tér-
minos, dos apéndices y un fndice de ma-
terias. Por lo que se refiere a los apéndi-
ces, uno, apéndice A, trata del nivel de
conducta adaptativa (funcionamiento in-
dependiente, comportatiento ffsico, co-
municacién y comportamiento social) pa-
ra una edad y nivel, y el otro, apéndice B,
consiste en ejemplos de la decisién para
ciertas clases de sujetos y alguna proble-
mitica de su identificacién (ejemplo, ca-
sos limite).

El libro estd escrito en un estilo cla-
ro y sin perder exactitud, sintetiza mu-
cho. No es necesario tener grandes co-
nocimientos previos sobre sitemas de
clasificaci6bn y retraso mental pa-
ra leerlo y entenderlo.

El trabajo no constituye una obra de
un Ginico autor, sino que es el resultado
de un equipo de investigadores entre los
cuales figuran cientificos tan significati-
vos como M. J. Begab.

Pienso que se trata de un libro de gran
utilidad para todos aquellos profesiona-
les interesados por algunos de los aspec-
tos del retraso mental y su clasificacion.
No es un trabajo mads, sino que intenta
ser critico asi como tener en cuenta los
conocimientos existentes actualmente so-
bre el retraso mental.

En definitiva, pienso que es una labor
muy bien realizada, y, en el momento de
hablar de los sistemas de clasificacion del
retraso mental, se podra estar de acuerdo
con él o no, pero lo que no puede suceder
es que se desconozca.

LUIS FERNANDEZ RIOS.

GIMENEZ MORELL, M.2 Teresa. ‘“La
miisica en la escuela. Audiciones para
primera y segunda etapa de E. G. B.”
Titulo original: “La musica a |’escola’’.
Ediciones Paid6s. Barcelona, 1984.

141 pags.

Obra destinada a los mastros sin una
gran cultura musical, pretende ayudarles
a introducir en sus clases diversas audi-
ciones musicales, ya que, como dice en el
prélogo Montserrat Casas ‘‘se trata de for-
mar hombres y mujeres sensibles a las co-
sas hermosas, capaces de saber oir y mara-
villarse ante unas melodias y unos ritmos
determinados, saber disfrutar de todo lo



bello, capaces de respetar el sentir y el ha-
cer de los demds, capaces de amar, en de-
finitiva: se trata de sentar las bases para
que nuestros muchachos valoren y amen
la masica’’.

Partiendo de la base de que oir no es lo
mismo que escuchar, se intenta educar al
nino desde su més tierna edad a que
‘“‘preste atenciébn’’ y poco a poco sea ca-
paz de identificar/comparar, designar/ca-
racterizar, interiorizar/objetivar, memori-
zar/ reproducir.

Este libro se divide en dos partes: la
primera presenta unos esquemas para di-
versas audiciones; esquemas pensados pa-
ra los maestros de la primera etape de
E. G. B. y que incluso pueden resultar ati-
les a los profesores de misica. Se propone
al maestro el anilisis minimo que deberfa
efectuarse y algunos ejercicios para los
alumnos. Por su parte el profesor deberd
preparar la audici6n como biisqueda de
datos sobre lo que van a escuchar los ni-
nos. Audicién de la obra y adaptacién a
las caracteristicas de edad, nivel y capaci-
dad de sus alumnos.

Los objetivos que se proponen son que
el nifio descubra unos elementos sonoros
extrafios a su propio cuerpo y desarrolle
la atencién en general y hacia la muasi-
ca en particular, al mismo tiempo que se
educa el ofdo y la memoria musical. Se
pretende crear el habito de escuchar y
formar el conocimiento auditivo y vi-
sual con la audiovisualizaciéon de los ins-
trumentos, por su timbre y forma. Su
finalidad es que el nifio conozca algunas
formaciones instrumentales y formas mu-
sicales sencillas y aprecie auditivamente el
sonido especifico de las voces humanas.
El alumno deberid memorizar y reprodu-
cir temas y ritmos de las obras cuya au-
dicion se propone y el maestro procura-
rd introducir a los alumnos en el ambien-
te musical de la ciudad en la que viven y,
cosa muy importante, relacionar la masi-
ca con las demés materias de la ensefian-
za.

La metodologia usada se basa en varios
puntos:

— Buena dosificacion del tiempo de
escucha, mejor que sea breve y que los ni-
fios pidan mas.

— Conocer bien la obra que se quiere
escuchar.

— Contar con grabados que reproduz-
can los instrumentos de los que se habla.

— Disponer de retratos del autor de la
obra y proporcionar detalles sobre su vi-
da y época en la que vivib.

— Hacer que los nifios vean y toquen
alguno de los instrumentos utilizados en
las audiciones y sefalar sus caracteristi-
cas.

— Evitar las explicaciones previas a la
audicion llenas de elementos subjetivos.

— Los nifios deben hacer trabajos de
misica en general y concretos sobre cada
audici6n. .

— Es interesante que los alumnos bus-
quen en la prensa local noticias y referen-
cias sobre algin hecho musical del lugar
donde viven.

— Efectuar un buen comentario poste-
rior a la audicion.

— Los nifios deben explicar lo que
captan auditiva y/o visualmente.

Para lograr que los nifios aprecien el si-
lencio, se propone motivarlos con algo-
muy concreto, como que presten aten-
cioén al ritmo, timbre, etc, qué instrumen-
to resalta mads, si conocen el fragmento...,
etc. Resulta muy atil hacer que los ni-
nos capten las cualidades del sonido con

ejercicios sencillos como golpear la mesa

con las manos, lipices, piedras u objetos
similares y que escuchen los sonidos del
exterior.

Aqui tenemos seis esquemas para in-
troducir al nifio en el mundo de la misi-
ca. Con Frederic Mompou y su obra
“Cancons i Danses’’ se relaciona la can-
ci6n popular con la musica culta. Se des-
cubre el piano y sus caracteristicas y el
piano forte con “Las Variaciones de Mo-
zart sobre una cancién popular”’. Se ha
elegido el ““Cascanueces’’ de Tchaikovsky
para introducir al nifio en el ballet y la or-
questa sinfénica, junto con “La Arlesia-
na’’ de Bizet.

Para interrelacionar la misica con
otras disciplinas, como las Ciencias Natu-
rales, se puede escuchar ‘“‘La Visita al
Zoo y la Misica"” de Saint-Saens, y para
conocer qué es una sinfonfa se propone la
audicién de “Los Juguetes’ de Haydn.

La segunda parte, pensada para la se-
gunda etapa de E. G. B., pretende profun-
dizar o conocer la grafia musical, la edu-
cacion de la voz y del sentido ritmico y
mel6dico. Intenta desarrollar el hibito
del trabajo en equipo y aprender a dis-
tinguir el timbre caracteristico de las vo-
ces humanas y los instrumentos més des-
tacados. Se quiere dar a los alumnos un
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conocimiento de los grandes composi-
tores, épocas importantes en la historia
de la misica y formas musicales bésicas
de las composiciones. Se intenta fomentar
la atencién en la audicién y una critica
posterior de las obras escuchadas. Todo
esto unido a la integracién de los alumnos
en el ambito musical del propio pafs o
lugar en el que viven y también en el de
otros pafses.

La metodologia de esta segunda par-
te se basa en:

— Escuchar y analizar la obra, fijan-
dose bien en los detalles.

— Dosificar bien el tiempo dedicado
a cada audicion.

— Trabajos sobre cada obra escucha-
da, en fichas coleccionables.

— Comentarios con toda la clase sobre
la obra escuchada. Después habria comen-
tarios personales de cada alumno, orales o
escritos.

— Los alumnos deberin buscar los de-
talles mds importantes sobre cada compo-
sitor y su época.

— Asistencia a audiciones y conciertos
que se celebren en la ciudad o lugar don-
de viven, con una preparacién parecida a
la efectuada para las audiciones en la cla-
se.

— Es interesante mantener contacto y
entablar relaciones con familiares de los
alumnos que sean profesionales de la mi-
sica e incluso que los mismos alumnos
—si estudian algin instrumento— toquen
delante de los compaiieros y les expliquen
lo fundamental de su instrumento.

Para estudiar la voz humana propone
la audicion de los Coros del Ejército Ru-
80 y como ejercicio la comparacion de las
voces familiares, profesores, companeros,
ete.

Para conocer los instrumentos y sus fa-
milias, sugiere la obra “Gufa de orquesta
para j6venes’ o ‘‘Variaciones sobre un te-
ma de Purcell’” (se conoce con ambos ti-
tulos) de Britten, que sirve de introduc-
ci6n al tema de la orquesta sinfénica.

Vivaldi y su ‘““‘Concierto para cuerdas
en La menor” es el elegido para ilustrar el
tema de la orquesta de cimara y el con-
cierto.

Pasa después al estudio de diversos ins-
trumentos, como el violin, la trompeta,
ete, sus caracteristicas y obras en las que
son solistas. Capfitulo importante es el
dedicado al jazz, con la audicibn de
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‘“Iouis Armstrong and the Good Book”,
en la que los muchachos disfrutaran y
tendrdan mucho que decir. La sonata y la
suite serdan ilustradas con obras de Tele-
mann y Bela Bart6k respectivamente.

Hay un capitulo en el que se intenta
relacionar la misica con otras materias,
como con la temperatura, la lluvia, la nie-
ve, etc, para lo que se ha elegido la Sex-
ta Sinfonfa (Pastoral) de Beethoven. Se
aprovecha el estudio de la guitarra para
dar a conocer a misicos espaioles como
Joaquin Rodrigo y obras como ‘“‘Fanta-
sfa para un gentilhombre"'.

La parte final estd dedicada a dar un
repaso historico, desde la Edad Media y
sus trovadores, hasta el Renacimiento,
aparte de una breve relacién de los com-
positores y concertistas més destacados.

Ademds del valor educativo musical
que contiene una obra como ésta, hay
que considerar también los aspectos ba-
sicos e imprescindibles para la educacién
integral del hombre, como la creacién de
héabitos y actitudes. Este libro puede re-
sultar a los maestros un instrumento atil
y fundamental para ir otorgando a.la ma-
sica el papel que le corresponde en la edu-
cacion.

C.M.

GARCIA, Felix. Dela escuela.y la Familia.
Ed Zero. Madrid 1984

Al libro de Félix Gareia podemos apli-
car el proverbio antiguo: “lo bueno, si
breve, dos veces bueno’. En mi opinién,
este ensayo contiene en pocas paginas una
critica serena de la educacién actual y
transmite con ponderado optimismo mu-
chas sugerencias para la realizacién de
un proyecto utépico, es decir, un proyec-
to que no existe, pero posible, si todos
los sectores de la comunidad escolar nos
comprometemos a llevarlo a cabo.

La primera parte del ensayo resume las
principales relaciones e interdependencias
de las tres instancias Gltimas del sistema
educativo: la familia, escuela y sociedad.
Las funciones respecto a la socializacién
de los nifios y jovenes se entrecruzan e in-
terfieren continuamente. Se ofrece un
andlisis critico de los problemas més acu-
ciantes que la educacién tiene planteados
en los niveles de EGB y Ensenanzas Me-
dias. La opini6n pablica se halla muy sen-



sibilizada y dicotomizada (peligrosas opi-
niones en forma de “U2") en torno a va-
rios temas: escuela pablica versus escuela
privada, formacién de versus educacion,
teorfa versus practica, autoritarismo ver-
sus permisividad ete. A juicio del autor,
muchos de estos debates s6lo consiguen
desviar la atencién y los esfuerzos nece-
sarios para superar el reto crado por la
crisis de valores y los cambios sociales.

La escuela es reflejo fiel de la crisis fa-
miliar y social general. Un sondeo serio
nos demostraria que la educacién tal co-
mo se desarrolla a pocos satisface. La fa-
milia delega en escuela su tradicional
funcién educativa, y atribuye a esta €l
desconcierto y desajuste educativo de los
hijos. La estructura docente sefala el am-
biente familiar social como causas pri-
meras del ‘‘fracaso escolar’’. Las macro-
instituciones del Estado planifican y desa-
rrollan una politica educacional que que-
da sobre el papel y no siempre se pre-
senta limpia de intereses grupales o parti-
distas. Los alumnos —principio y fin de
todo sistema educativo— asisten desorien-
tados a un juego de pelota que no entien-
den y terminan ‘‘pasando’’ y ‘‘aprove-
chédndose’ para crear una vida al margen.

En la segunda parte del libro, se ofre-
cen los perfiles de un proyecto educativo,
que padres, alumnos y docentes deberfa-
mos estudiar y empezar a experimentar.
La salida o la ““llave’ de la crisis presente

‘no la posee nadie. Es tarea y compromi-
so de todos. Los colectivos afectados. Es-
tos deberian convertirse en sujetos-pro-
tagonistas el Estado facilitar —que no im-
poner— la realizaciébn de proyectos crea-
dos y promovidos desde la base. El pesi-
mismo frustrante, generador de prejui-
cios y desconfianzas mutuas entre padres,
alumnos y profesores, es necesario supe-
rarlo. Para ellos, existe atn la posibilidad
de escuela abierta, flexible, exigente y
autogestionaria.

En resumen, aqui tenemos la oportu-
nidad de leer un ensayo sugerente que in-
vita desde sus lagunas y carencias tam-
bién, a profundizar, reflexionar y experi-
mentar y luchar por ‘‘otra’ escuela,
‘otra’’ educacion, sin olvidar que hace fal-
ta al mismo tiempo otra familia y otra so-
ciedad, en suma.

MANUEL SUAREZ GONZALEZ.

PAGES, J., PUJOL, R. M., ROIG, A. M.,
SALA, C. Y TACHER, P. La educa-
cién civica en la escuela. Ed. Pai-
dés/“Rosa Sensat”. Barcelona,1984,
263 pédgs.

Esta obra —prologada por Marta Mata

y aparecida en version original en 1981—

se presenta como un libro de recursos pa-

ra maestros. Sus autores han tenido el va-
lor de enfrentarse a un tema diffeil, la
educacién cfvica, tan desprestigiada por la
asignatura (la Formacién del Espfritu Na-

cional), que durante afios le precedid y

por sus connotaciones de autoritarismo y

acatamiento disciplinario de normas sin

mas.

El objetivo de esta nueva educacién cf-
vica que proponen los autores, seria sen-
tar las bases de la convivencia privada y
piblica. No se tratarfa de aprender o im-
poner una normativa, sino de vivir de
acuerdo con unas normas de funciona-
miento destinadas a favorecer el progre-
so personal y del grupo. Para ello, es pre-
ciso formar en el nifio y el adolescente
una determinada actitud: la conciencia de
ciudadano, en el contexto de una socie-
dad democritica, que le lleve a ser un
‘‘elemento activo, solidario, tolerante, ca-
paz de defender los derechos propios y de
respetar los deberes”,

La organizacién del libro responde a
cuatro ciclos cronolégicos, entre 5 y 14
anos, agrupando los distintos temas se-
gin el ciclo al que se dirijan, con la ad-
vertencia de que se trata s6lo de propues-
tas cuya conveniencia depende en dlti-
mo término del maestro y grupo concreto
en que se vayan a desarrollar. En todos
los casos, son temas relacionados con ac-
tividades relevantes a las edades referidas,
actividades dentro y fuera de la escuela
que ayudan a reflexionar sobre lo que su-
pone vivir en colectividad.

El ciclo de 5-8 afios se configura en
torno al tema general del entorno del ni-
Ao, incluyendo entre otros, la circulacién
por distintos d4mbitos; el orden y dispo-
sicion de elementos en los diferentes es-
pacios; las personas con las que el nifio de
esta edad mantiene intercambios y sus
ocupaciones; la higiene y las actividades
del nifio relacionadas con la salud y la
prevencion de la enfermedad.

En el ciclo de 8-10 afios, agrupados ba-
jo el titulo primeras instancias de la vida
en comiin, se sugieren los temas de la fa-
milia v su historia; la escuela, su funcio-
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namiento y sus miembros; la vida en la
ciudad y en el campo; el ayuntamiento,
su organizaciéon y funcionamiento.

En el ciclo de 10-12 afios, el tema ge-
neral de la convivencia se apoya en la
comprensién de las relaciones reciprocas
que permite el desarrollo del pensamiento
del niio en este momento. Por consi-
guiente se analizan las funciones, caracte-
risticas ¥y normas de funcionamiento de
los diversos grupos a que pertenece el
alumno, desde la escuela y la familia has-
ta el municipio, autonomfas y Estado; te-
mas relacionados con la higiene y la se-
guridad y prevencién de accidentes, des-
de la perspectiva de la convivencia en una
colectividad.

El ciclo de 12-14 afos se configura co-
mo el de la autonomia pérsonal, y se su-
gieren temas relevantes para la personali-
dad preadolescente: la identidad v el fu-
turo del preadolescente; la sexualidad; sa-
lud y alimentacién: salud y entorno, con
hincapié en las centrales nucleares y la
ecologfa y un andlisis de la sociedad espa-
fiola e internacional. El libro incluye ade-
mds un apéndice muy ttil con documen-
tacion diversa y bibliograffa para poder
profundizar en algunos de los temas.

Destaca a lo largo de todo el libro la
minuciosidad con la que se relativizan to-
dos los temas, llevando al alumno a cono-
cer y analizar distintos modos de convi-
vencia. Asf por ejemplo el de la familia,
donde se propone la presentaciéon de dis-
tintos modelos familiares, algunos habi-
tuales ya en nuetra sociedad y otros de
cultura diferentes. Este conocimiento de
realidades distintas a la del propio sujeto
€5 un paso necesario en el acercamiento y
tolerancia de los otros que son iguales a
él.

Por otro lado, hay en la obra conti-
nuas referencias a otras disciplinas como
las ciencias sociales o naturales donde se
abordarian muchos aspectos de los te-
mas propuestos, lo que ilustra la necesa-
ria interdisciplinariedad, o mejor, globa-
lizacibn que de sentido a la educacién.
Yendo mis alld de lo que se plantea en
la obra esta globalizacion deberfa ser ya
la norma en el caso de los primeros ni-
veles: la realidad es global, aunque suscep-
tible de ser analizada segin una diversi-
dad de aspectos, pero el nifio no tiene
por qué ser consciente de la especializa-
cién a la que ha llegado la ciencia a lo lar-
go de toda su historia. En relacién con es-
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te aspecto, hay referencias a la asamblea
de clase, pero esta no deberfa ser s6lo una
toma de contacto ocasional, sino el modo
de relacién cotidiano y el punto de par-
tida de todas las actividades que se vayan
a desarrollar.

En resumen, se trata de un texto serio
de sugerencias y de consulta que ayudara
al maestro a organizar su trabajo, un tra-
bajo que se proponga la globalizacién de
distintos contenidos desde la perspectiva
de la construccién de actitudes de tole-
rancia y solidaridad en un contexto de-
mocritico.

CRISTINA DEL BARRIO MARTINEZ.

.

Educar para la paz. Comunidad de Ma-
drid, Consejeria de Educacién y Ju-
ventud, 1984, 80 pégs.

Este agradable librito expone algunos
de los resultados de la campaia ‘“Educar
para la paz’’, convocada por la Conseje-
ria de Educacién y Juventud de la Comu-
nidad de Madrid. Se trata de cuatro cuen-
tos realizados de modo colectivo, cada
uno por nifos de distintos cursos, a partir
de los mas de mil colegios participantes
en el certamen,

Precede a los trabajos una reflexién de
Aurora Ruiz sobre algunos de los logros
obtenidos: la creacién literaria por parte
de los propios nifios como recurso de
aprendizaje; la ilustracién grifica en las
mismas circunstancias; las ventajas del tra-
bajo en grupo para fomentar la colabora-
ciébn y comprensién de puntos de vista
distintos; la sensibilizacién hacia el tema
de la paz como tema que posibilita el tra-
bajo globalizado en todas las dreas.

No obstante, la brevedad de la obra ha-
ce que lo lefdo*‘sepa a poco’ y que uno
se pregunte cudl ha sido el criterio de
eleccion de los trabajos presentados, y si
no hubiese sido més enriquecedor ofrecer
un mayor nimero de cuentos a costa de
reducir algo el tamafio de las ilustracio-
nes, para no encarecer la edicién. Confie-
mos en que pueda ser ésta una posibili-
dad para futuras publicaciones.

Con todo esto, es una empresa merito-
ria que supone un paso més en el acerca-
miento mutuo de la escuela y la sociedad,
con un tema que incumbe a ambas. El
tema de la paz implica al alumno como
un miembro activo y responsable de los



acontecimientos sociales. Por otro lado,
y como se ha dicho més arriba, tiene
enormes posibilidades para el trabajo glo-
balizado por la cantidad de aspectos que
en él se observan: lingiiisticos, matemaéti-
cos econdmicos, historicos, plisticos, po-
liticos, ecolégicos, etc. Por todo ello, es-
te libro ilustra el comienzo de un traba-
jo mds serio sobre el tema de la paz en la
escuela, que ya no debe limitarse a cam-
pafias esporddicas, sino asumirse con todo
el rigor y la preocupacién que merece.

CRISTINA DEL BARRIO MARTINEZ,

QUINTANA CABANAS, Jose Marfa. Pe-
dagogfa Social. Editorial Dykinson.
Madrid 1984

En esta obra de Jose Maria Quintana
Cabanas, Catedritico de Sociologia de la
Educacién de la Universidad Auténoma
de Barcelona, se distingue la pedagogia
Social de la Sociologia de la Educacion,
aunque de una forma rigurosa, se demues-
tra que ambas forman parte de las Cien-
cias de la Educacién.

El Autor entiende que la Pedagogia
Social es la ciencia de la educacion social
del individuo y por lo tanto cree que sus
fundamentos, problemas, realizaciones,
métodos y objetivos pueden ser necesa-
rios para la formaci6én de un técnico de la
educacion,

Partiendo de la base de que el trabajo
social es peculiar del pedagogo y que sus
funciones de caricter social son variadas:
problemas de los nifios, educacién per-
manente de adultos, educacién de margi-
nados, control educativo de los mass me-
dia, etc., la Pedagogfa Social va a propor-
cionar a dquel la base tedrica para poder
ejercer eficazmente sus funciones sociales.

Se ha dividido el libro en dos partes y
en veintiGn capftulos, en los cuales se ana-
liza de una forma sistemética y rigurosa
amplios temas referentes a la disciplina
cientifica que es la Pedagogfa Social.

Para la especializacion, teérica y técni-
ca, de la amplia materia el Autor tiene el
acierto de citar a continuacién de cada ca-
pftulo una amplia bibliografia, que enri-
quece muy favorablemente la obra.

Comienza la introduccién, recogida en
el capftulo 1°, con un claro anilisis del
concepto y objeto de la Pedagogfa So-
cial, haciendo un recorrido histérico por

varios pafses y sus distintos enfoques, al
mismo tiempo que se resaltan los més mo-
dernos de Alemania, pafs importante en el
estudio de esta disciplina.

Una vez centradas las premisas concep-
tuales y analizados los objetivos de la Pe-
dagogfa Social, comienza la primera parte
del libro dedicada a la Educacién Social
de los Individuos. Los catorce capfitulos
de los que consta esta primera parte plan-
tean diversas consideraciones sobre la po-
sibilidad de la educaci6én social, forma-
ci6bn de comportamientos sociales, educa-
cién social del ser humano, métodos edu-
cativos socializadores y disefios pedag6-
gicos que parten de un ideal social.

En un principio el Autor se plantea si
el ser humano es social y para aclarar las
bases de esta sociabilidad realiza conside-
raciones psicologicas, filos6ficas y antro-
polégicas sobre la naturaleza humana.

En el apartado que dedica a la forma-
cién de comportamientos sociales, educa-
muy brillantemente de la Psicologfa Evo-
lutiva al referirse a las etapas de la infan-
cia, de la adolescencia y de la juventud.

Realiza un anilisis denso del desarro-
llo social del nifio, desde las primeras re-
laciones infantiles, las actitudes sociales
primarias hasta la convivencia con los her-
manos y problemas de las relaciones esta-
blecidas en grupo.

Cuando se refiere al desarrollo social
de la adolescencia y juventud trata temas
tan interesantes como los movimientos
juveniles y la contestacién de los j6venes
en el mundo actual.

Para terminar este apartado, realiza un
estudio esclarecedor sobre las desviaciones
en la socializacién: gamberrismo, delin-
cuencia juvenil y bandas juveniles delin-

cuentes.

En el segundo apartado de esta prime-
ra parte trata de la educacién social del
ser humano. Amplios disefios sobre la
educacion para las realizaciones humanas,
la educacién civica y politica, asi como la
matizacién sobre la solidaridad universal,
enriquecen los conocimientos del intere-
sado lector.

Cuando, de una forma sitemitica, se
analiza el ideal democratico, el ideal hu-
manista y el ideal emancipador como for-
mas de educacién social, el lector tiene
que reconocer que, a pesar de la densidad
de lo expuesto, existe una amplia infor-



macién y una gran apertura de horizon-
tes por parte del Autor.

En los medios y técnicas de la edu-
cacion social, se alude a la ensefianza pro-
fesional, al cooperativismo escolar y a la
coeducaciéon de una forma esclarecedora.

Los métodos educativos sociales son
analizados en el tercer apartado. Méto-
dos basados en la interaccién social, ta-
les como el trabajo en equipos, autoges-
tibn escolar y relaciones alumno-profe-
sor.

Completa el apartado una dedicacién
especial a la dindmica de grupos en la edu-
caci6én. Merece la pena pararse a estudiar
detenidamente todo lo que el autor apor-
ta a este tema, pues considerado la clase
como grupo, el funcionamiento del lide-
razgo en ella y aplicando las ensenanzas
pricticas que se desprenden de la dindmi-
ca de grupos se puden mejorar considera-
blemente la tarea educativa.

Finaliza la primera parte de la obra
analizando los sistemas pedagbgicos inspi-
rados en un ideal social. Con un lenguaje
fluido el Autor disefia las bases de la Pe-
dagogfa Socialista, la Pedagogia Marxista
y la Pedagogia Totalitarista.

El enfoque pedagogico del trabjo so-
cial es expuesto en la segunda parte del
libro, donde se describen las distintas
dreas de intervencién pedagbgica en
aquel.

Los Servicios Sociales ya llevan tiempo
desempefidndose en Espafia pero el Au-
tor tiene en cuenta en ellos la importan-
cia de la aplicacion pedagogica. Se detiene
a describir los principales servicios socia-
les que existen en nuestro pafs.

En otros capftulos de esta segunda par-
te trata el trabajo social en el ambiente de
la juventud y la reeducacién de los ina-
daptados sociales.

Cuando se detiene a analizar el fenéme-
no de la marginaci6én social consigue clari-
ficar muy eficazmente puntos complejos
como el de los gitanos y el de la condi-
cién social de la mujer.

Tampoco se olvida de hablarnos de la
tercera edad como problema humano y
social, a la vez que presenta alternativas
convincentes para la integracién social de
los ancianos.

Acaba esta segunda parte tocando te-
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mas como la educacién de adultos y los
animadores socio-culturales.

Todos estos temas tienen caricter de
simple esbozo, segiin las propias palabras
del Autor, con la esperanza de que sigan
apareciendo investigadores que realicen
estudios y asi se pueda profundizar en
los campos disenados.

En resumen, las 495 paginas de las que
consta el libro son de una lectura agrada-
ble y clara. Las técnicas empleadas por
el Autor para transmitir su riguroso co-
nocimiento de las disciplinas con alta-
mente eficaces. Se trata de un libro den-
so pero muy informativo a la vez que
orientativo, ya que plantea alternativas
viables y poco utépicas a conseguir en el
campo pedagogico y social.

La riqueza de ideas, tedricas y pric-
ticas, asf como el abanico de horizontes y
perspectivas que el autor sugiere, hace
aconsejable la obra no sblo para pedago-
gos sino para todo humanista, en el mas
amplio sentido de la palabra, que se pre-
cie.

M2 FE MARTINEZ SANCHEZ.

RENAU, M2 DOLORS *“;Otra psicolo-
gfa en la escuela? Un enfoque institu-
cional y comunitario”. Editorial Laia,
coleccibn Cuadernos de Pedagogia,
Barcelona, Abril 1985, 161pp.

En el prélogo de Valentfn Barenblit,
psicoanalista argentino llegado a Espaia
en 1977 y que ha trabajado con el equipo
socio-psicopedagogico de Cornella y dife-
rentes equipos de salud mental de Catalu-
fia (Catalunya en el original) y Euskadi,
se afirma que un problema en torno al
cual los equipos profesionales, como
agentes de salud mental en la institu-
cion escolar, se interrogan es el de como
crear modelos de trabajo psicolégico que
condicionen perspectivas transformadoras
y respuestas de calidad y cantidad edecua-
das a las necesidades de la comunidad.
En esta obra, la autora nos ofrece sus res-
puetas a través de un andlisis medulado y
relista, surgido de una prictica de trabajo
institucional desarrollada con profunda
responsabilidad y con una permanente
actitud de investigacién donde se aprecia
la rigurosa basqueda teérico técnica sos-
tenida en su compromiso ético, ideold-
gico y politico.



Este libro es un valioso y ejemplar
aporte de enfoque interdisciplinario; las
reflexiones y conceptualizaciones en los
distintos capitulo, discurren desde un en-
cuadre teérico que revela un concepto
fundamental: el de la multidetermina-
ci6én del acontecer educativo; con esta
perspectiva rectora se estudia desde di-
versas unidades de anilisis, la compleja
estructura en la que se interrelacionan re-
ciprocamente los fenémenos individuales,
grupales institucionales y comunitarios.
Desde este enfoque integrador que sin-
tetiza y jerarquiza los diversos elementos
actuantes en esta estructura, adquieren
significado y pueden ser comprendidas
dindmicamente las conductas humanas y
las alternativas del trabajo y de la vida so-
cial en la escuela, que se concibe asi co-
mo dmbito especifico pero considerado
en el seno de su contexto.

A partir de este planteo conceptual ba-
sico, la autora redefine las modalidades
de intervencion psicolégica en la escuela,
analizando minuciosamente sus métodos
e instrumentos.

Todo su contenido es un aporte exce-
lente que invita a meditar y que, sin duda,
podra enriquecer el desarrollo teérico y
las técnicas operativas de los educadores
v de los profesionales de la salud mental,
interesados en la problemaitica del campo
educacional. Al mismo tiempo brinda un
panorama esclarecedor para quienes, des-
de distintos lugares del quehacer politi-
co-técnico, participan y definen desde la
planificacién y la gesti6n administrativa,
los destinos de las organizaciones educa-
tivas.

El estilo discursivo de Marfa Dolors
Renau es coloquial, claro y preciso, po-
see las cualidades de quien sabe lo que de-
sea decir y a quien dirige su lenguaje. Es
un ejemplo de modestia y sinceridad, con-
diciones primordiales para los profesiona-
les de la psicologfa y la educaci6én.

Es de esperar que este libro, que como
dice su autora, “nace de un fracaso”,
consiga estimular y alentar a profundizar
la reflexién y la investigacion, en especial
a los jovenes profesionales de los equipos
de salud mental y sociopsicopedagégicos
que asumen a diario la dificil tarea de co-
laborar para lograr una transformaci6n de
las estructuras institucionales, de las for-
mas de relacién humana y de los progra-
mas educativos, tan necesaria como im-
postergable.

Segin la autora, este libro es el resul-
tado de una tarea personal y colectiva.
Durante tres afos, en la sede del Colegio
de Psicélogos de Catalufia ha dirigido y
coordinado el trabajo de un grupa de pro-
fesionales de la psicologfa y de la peda-
gogia, que desarrollan su tarea en escuelas
y en servicio psicopedagégicos abiertos o
comunitarios. Se trataba de poner en co-
min las experiencias cotidianas, reflexio-
nar sobre ellas y resituarlas a la luz de
nuevas formas de entender la Institucién
escolar y el trabajo psicopedagégico.

Este libro es también el resultado de
un trabajo personal. Durante ocho afios
ha estado trabajando en una dura reali-
dad. En un principio, dia tras dfa, los pro-
blemas de las Escuelas Estatales, las de las
zonas suburbiales de las grandes ciudades,
la escasez de recursos para afrontar pro-
blematicas individualidades y colectivas
graves, me fueron acorralando hasta el
punto de llegar a considerar la imposibi-
lidad de un trabajo psicopedagégico en si-
tuaciones tan extremas como las que me
rodeaban. Tuve que reconsiderar los su-
puestos bésicos de mi profesién y me per-
caté de que, en definitiva, no podria rea-
lizar mi tarea de la forma en que se supo-
nia que debia hacerlo y en la forma en la
que habfa trabajado anteriormente. Este
fracaso —que me resisti a aceptar— me
llevé, con mis compaiieros de fatigas del
equipo Municipal de Cornellad, a buscar
con cierta desesperacion alternativas al
modelo que implicitamente habia estado
informando nuestra practica. Alternati-
vas que no nos dejaron con las manos va-
cfas y el sentimiento de inutilidad en el
corazbn. Este libro nace, pues, de un fra-
caso: del de un tipo de aproximacién
psicolégica a una realidad social que pre-
senta carencias tan importantes capaces
de socavar cualquier intento de aplicacién
de los modelos clisicos de la psicopedago-
gfa. Y de la constatacién de una incapa-
cidad: la de una profesién para aclima-
tarse con soltura a un ambiente distinto
del que le ha visto nacer; una profesion
que no resiste el transplante a un medio
hostil, ni soporta gallardamente las reali-
dades sociales desprotegidas.

La vida escolar y su incidencia en la
evolucién psicolégica del nifio y en la vi-
da familiar.

Plantea la importancia de la vida es-
colar en la evolucién psicolégica del ni-
fio. Los esquemas excesivamente simplis-
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tas segin los cuales una deficiente evo-
lucién psicolégica es la responsable de los
problemas escolares, sitdan la responsabi-
lidad de la Escuela al margen de cualquier
eventualidad y deforman la realidad coti-
diana. Porque el andlisis causal inverso es
también cierto: los problemas escolares
dificultan una buena evolucién psicologi-
ca y una buena parte de ellos no tienen su
origen en la salud psfquica del nifio.

El nifio deja de pertenecer de forma
exclusiva a la familia cuando entra en la
escuela y pasa a depender en su vida coti-
diana de otra institucién que va a dejar su
impronta. Y en esta otra institucién va a
pasar un gran nimero de horas, va a esta-
blecer lazos de amistad con sus iguales, va
a tener una cierta imagen de sus capacida-
des de trabajo, de disciplina, de eficacia,
imagen ademés estrechamente vinculada a
la que le ofrece el grupo de iguales que
forman los nifios de su clase, Pero ade-
"més, la incidencia de su conducta en la
escuela va a teiiir todas las relaciones fa-
miliares. Y por sus mismas caracterfs-
ticas, por el nivel profundidad emocio-
nal en que sitGan sus interacciones, sa-
bemos que estas son decisivas para el equi-
librio psfquico humano.

La escuela puede colaborar de forma
decisiva a la maduracién del nifio o puede
realmente entorpecerla. ;De qué va a de-
pender? De todos aquellos rasgos que he-
mos sefialado un poco mds arriba y que
pueden aportar a la vida del nifio una di-
mensién que vida familiar no puede apor-
tar se ajustasen minimamente al nivel evo-
lutivo (con todas las necesidades efecti-
vas, intelectuales y sociales que conlleva)
y a las peculiaridades sociales y culturales
de las familias.

Antes de detallar las aportaciones y
exigencias que el medio escolar ofrece en
cada momento evolutivo y las mds fre-
cuentes manifestaciones de malestar
cuando la relacién nifo-escuela se rom-
pe, se conflictiviza excesivamente, deja
patente que la Escuela tal y como la tene-
mos en nuestro pafs, parece ayudar esca-
samente a la maduracién del individuo
poco dotado personal o socio-cultural-
mente, crea problemas importantes o
agrava los de los menos dotados también
personal o socialmente. En ningiin caso
parece colaborar, de la forma en que de-
berfa hacerlo, a la madurez psfquica de
los nifios, al desarrollo del aprendizaje, a
la cultura y a la convivencia social.
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Dado que la evolucién psicologica del
nifio se produce en la interrelacién entre
sus necesidades individuales que debe sa-
tisfacer a través de las aportaciones del
medio escolar y las exigencias que este
medio le hace, pasa a presentar cuales son
esas necesidades, esas exigencias y las ma-
nifestaciones de desajuste més frecuente
en el momento de entrar en la escuela y
el preescolar (3-4 anos), los primeros anos
de EGB (6-7 aios), el ciclo medio y la al-
tima etapa de la E. G. B.

Pero estas exigencias y aportaciones
que la Escuela plantea al nifo y que con-
dicionan, en buena parte, su adaptacién
y aprovechamiento, no se producen de
una forma arbitraria, sino que son el re-
sultado final de una larga serie de condi-
cionamientos que recibe la Escuela y de la
respuesta que, como conjunto, ella es ca-
paz de producir. Ambos aspectos se ins-
criben en la dindmica constitucional que
envuelve cualquier acto educativo. Sélo
teniendo presentes los condicionamientos
y respuestas podemos captar el sentido de
determinado acto educativo dentro de la
dindmica en la que habremos de incidir,
si aspiramos a modificar los procesos edu-
cativos colectivos.

En los trabajos que se ocupan de los
problemas de adaptacién nifo-Escuela, la
influencia del conjunto de estos factores
sobre los actos educativos y sobre la glo-
balidad del proceso estd apenas contem-
plada; la reflexién suele focalizarse de
forma casi exclusiva en los aspectos psi-
colégicos del nifio, toca ligeramente as-
pectos de relacién ‘“‘maestro-nifio’’ o “‘ni-
fo-familia” y cuando hace referencia a
circunstancias escolares lo hace sin atri-
buirles excesivamente importancia.

El objeto de este trabajo es tratar de
colaborar a que el trabajo psicopedagogi-
co se realice desde un enfoque global, en
el que sean comprendidos los condicio-
namientos que actiian sobre el proceso y
sobre los actos educativos. Para ello rea-
liza una aproximacioén al concepto de Ins-
titucién, desarrollando a continuacién al-
gunos de los condicionamientos de la Ins-
tituciébn escolar, la historia de la misma
como forma de conocer lo que ocurre en
la actualidad y los conflictos que existen.



La demanda de la escuela y la respuesta
psicolégica.

La demanda es siempre inicialmente
clinica. La Escuela busca al psicélogo pa-
ra que le ayude a solventar el problema
de los nifios diffciles. Y ello porque obs-
taculizan su labor cotidiana, le crean con-
flictos que vienen a sumarse a los que ya
genera la propia dindmica educativa, los
propios de la Institucién y a menudo los
de las condiciones deficitarias de trabajo
en las que se desarrollan su tarea,

En cierto aspecto sustitufmos a la ex-
pulsion y al rechazo. Y se abre con ello
una nueva posibilidad para la Escuela, los
maestros v el nino. En el fondo, sin em-
barge, subyace un planteamiento que
conviene explicitar: un planteamiento
que responde a dos discursos gque conver-
gen en la demanda: el discurso clinico:
“todo nifio que no sigue o se adapta es
un enfermo necesitado de especialista” y
el discurso escolar “‘el sistema escolar es
bueno para los normales’”. En otras pala-
bras: ‘‘Este nifio crea problemas en la
escuela, ciralo porque estd enfermo’’. De
esta forma no hay que analizarse, ni ana-
lizar la Escuela y en cambio-se puede
atender al individuo nifo.

Analiza la forma, el sujeto y el signi-
ficado de la demanda al psic6logo subra-
yando que cualquier demanda que se for-
mula a nivel individual en una Escuela es-
td impregnada siempre de elementos ins-
titucionales. También describe las formas
y tomportamientos ante la demanda ins-
titucional.

La respuesta psicolégica no es fnica,
sino multiple. Aparte de la adscripcién
a una detrminada teorfa psicolégica y la
aplicaciéon de unas determinadas técnicas,
las diferencias mas esenciales van a estar
originadas por el tiempo y el lugar donde
se estd trabajando. El andlisis de esta
multiplicidad lleva a una propuesta de
nueva forma de intervencién psicopedag6-
gica, apoyada no en el discurso clinico y
escolar, sino en la consideracién de los
problemas del nifio y de la relacion edu-
cativa insertos en un sistema mds amplio
en el que toman su significado. No tra-
tdndose de aplicar las técnicas clfnicas o
experimentales, ni de ayudar exclusiva-
mente a los aprendizajes, sino que hay
que realizar un trabajo con y en la Ins-
tituciébn escolar. La delimitacion de
este trabajo constituye la Gltima parte del

libro. Finalizando el mismo con unos
Anexos que proceden de artfculos, expe-
riencias o propuestas en torno al trabajo
psicopedagégico y una breve historia del
Colectivo de Equipos Sociopsicopedag6-
gicos.

Me parece muy interesante la implica-
cibn del término sociopsicopedagogico.
Entendemos el término. como la expre-
sibn, tanto del trabajo que desarrollamos,
como de nuestra actual necesidad de po-
ner el acento en los factores sociales que
conforman la problemética con que tra-
bajamos.

Esta necesidad de acentuar los aspec-
tos sociales es tanto el resultado de la ex-
periencia profesional, como de una op-
ci6én de los equipos ante las dificultades
de nuestra poblacién. Creemos que los
factores socio-econdmicos y culturales,
que se concentran en una gran diversidad
de problemaéticas (escolar, familiar, de ba-
rrio, laboral, etc...) son, en buena parte
generadores de la conflictividad que
afrontamos diariamente.

Es decir, (asf lo entiendo) la problema-
tica es ‘“‘social’”’, la conflictividad que se
intenta solucionar individualmente es ‘‘so-
cial” y la solucién es “‘social”, los demés
parches, tapaderas o asistencia social.

ANTONIO FARJAS ABADIA.

SALANOVA, JUAN: La Escuela Rural.
Métodos y contenidos. Mesones de
Isuela, una experiencia en libertad.
Editorial Zero, Madrid 1983,275 pégs.

En primer lugar quiero comentar el
libro de forma global, para posteriormen-
te hacer una aproximaciébn mas estric-
tamente ceifiida al contenido y que pue-
da permitir al lector de estas péginas ad-
quirir una idea precisa del mismo.

Tal vez no leo todo lo que debiera, pe-
ro indudablemente leo mucho, y sin em-
bargo a este PNN, nacido en un pueblo
aragonés al igual que el autor de la obra,
aunque de otra zona de Aragbon, hacfa
mucho tiempo que algin pérrafo de un,li-
bro, alguna descripcién de un suceso, no
llegaba a emocionarle hasta el punto en
que se sienten los ojos llorosos. Al leer los
temas que desarrolla ha vuelto a revi-
sar la escuela a la que asist{ en mi pueblo
y mi grado de identificacién con la trans-
formacién que Juan ha elaborado es muy
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alta, practicamente ninguno de los apar-
tados me ha dejado indiferente, Uno no
puede estar viviendo para matar las ilu-
siones de los pequefios con el cuento de
la necesidad de socializacién y escolariza-
cién de los jovenes. Y si esto Gltimo no
resulta tanto cuento, la socializaciébn y
més estrictamente la escolarizacion hay
que hacerla de otra manera.

El caramelo del desarrollo, la indus-
trializaci6én y la emigracion a las ciudades,
con los factores que este planteamiento
introducfa en el medio rural, las agrupa-
ciones escolares, el desarraigo de los ni-
fios, etc., se han acabado. Aquellos sue-
flos de consumo indefinido al que todo el
mundo iba a acceder se ha demostrado
irrisorio y vergonzante. Sé6lo hay un gra-
do alto de consumo para unos pocos, o
no tan pocos pero ni siquiera para la ma-
yorfa de la poblacién, y esto a costa de
los demads.

La vuelta a lo sencillo, a lo pequeno,
las pequeinas-inmensas transformaciones
es el camino a seguir. No sirven ni los
grandes complejos educativos, ni las cen-
trales apabullantes, ni las grandes asocia-
ciones para matar. Es valiosa la escuela ru-
ral, tal vez excesivamente pequefia y con
excesivo costo dado el nimero de alum-
nos a los que sin embargo debe darse un
maestro, pero mejor gastar el dinero asi.

Bien, me voy bastante del contenido
del libro aunque creo que con el permiso
del autor, pues todas estas ideas y muchas
més las va planteando en pequenos capi-
tulos a lo largo del desarrollo de su discur-
s0. Se trata de no perder de vista la situa-
cién socio-econémica en que se inserta la
escuela concreta y tampoco la situacién
socio-econémica en que se inserta la es-
cuela como concepto y realidad global.
Por lo tanto, revisa su propia posicion en
torno a estof temas como una presenta-
ci6n de su persona y de las actitudes que
toma en su trabjo con los ninos.

Realmente hay muchos aspectos a
destacar en el libro, ya que es el plantea-
miento de sus actividades y opiniones
durante cinco afios de trabajo en la es-
cuela de Mesones de Isuela, y al estable-
cer los capftulos por temas casi debié-
ramos hablar de cada uno de ellos. Vea-
mos primero el método seguido para la
elaboracién del libro: “Con las ideas,
experiencias concretas y las clases que me
dejaron un mejor recuerdo elaboré una
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lista de ochenta frases que reflejaban la
vida cotidiana de la escuela, mi trabajo
con los chavales, sus ilusiones y activida-
des, las bases educativas que me permi-
tieron, junto con ellos, llevar a cabo nues-
tra experiencia escolar. Es por tanto una
narraciéon desde dentro de la escuela, con
su emocioén y vitalidad pero también con
la reflexién nacida de los problemas y he-
chos que se producian dfa a dfa, especial-
mente cuando surgieron los conflictos
con un sector del pueblo”’.

Un factor importante que le ha llevado
a realizar el libro ha sido el grave conflic-
to que surgié con una parte de la pobla-
cién y que tuvo mucho eco en Espana. A
todos nos suena algo, Pero ésto es impor-
tante solamente, en estos momentos, co-
mo descubrimiento de hasta donde llegd
la situaciébn, no constituye el eje, ni lo
més importante del libro. Lo primordial
queda constituido por las experiencias
educativas concretas, perfectamente deta-
lladas, que cuenta, por los contenidos
educativos que elabora y por las alterna-
tivas globales tanto al contenido como a
la estructura de la EGB. Por otra parte,
por contenido y estructura no debemos
entender abstracciones que a la hora de
desarrollarlas se pierden en las brumas, si-
no posturas concretas, alternativas aplica-
bles ya mismo y muy elaboradas.

El libro se divide en varios grandes
apartados y algunos capitulos en cada
uno de ellos. El primero, dejando de lado
la introduccién y prélogo, relata las expe-
riencias concrretas tanto escolares, como
extraescolares que vive y practica con los
chavales, las reformas que establece, las
vivencias que sufren y como las orienta,
asi como la repercusién de algunas de
ellas en el pueblo, la asamblea, la revis-
ta, los experimentos, la ensehanza ligada
al medio, la sexualidad, la libertad, las
excursiones y como las enfoca hacia el
aprendizaje de los alumnos, el teatro, los
examenes, la disciplina, el orden, todo se-
gan se practicoé y se enseiié —o se ensefa-
ron conjuntamente alumnos y maestros—
en la escuela de Mesones. Nos cuenta que
piensa respecto a cada tema, como se pu-
so en marcha cada apartado, el conteni-
do real de cada uno, las posibilidades fu-
turas y el intento de conseguir jévenes li-
bres a través y en la escuela.

El segundo apartado se titula Globali-
zaci6én. La solucién a las escuelas unita-
rias se llama globalizaciébn. Convertir en



uno los diferentes cursos y diferentes ma-
terias provoca que el trabajo sea mas fa-
cil para el maestro, més tiempo para ex-
plicar los diferentes temas y convertir la
clase en una unidad de ttabjo, aunque
también se tiene el inconveniente de que
se mezclan diferentes edades y no se pue-
de exigir el mismo trabajo a un chico de
diez anos que a uno de trece. Si los temas
son concretos y referidos a la realidad
pueden pasarse a todos, con el cuidado de
que las actividades de los chicos sean
adaptadas a su edad. Explica cual es el sis-
tema globalizado que ha empleado y has-
ta donde pudo desarrollarlo, pasando a
proponer a continuacién hasta seis site-
mas globalizadores de la ensenanza duran-
te la EGB, apoyados algunos de los siste-
mas en el anterior.

El tercer gran apartado que quiero re-
senar se titula “Con el Pueblo”, en él en-
foca detenidamente las actividades que
realizé6 en las que participé relacionadas
con otras gentes y con el pueblo: charlas,
asociacién cultural, asambleas con padres-
alumnos, la revista “el alparcero”, teatro
en el pueblo y el conflicto con parte de la
poblacién, como se desarrollé y la situa-
cioén final.

La conclusién del libro incluye los
apartados: ‘““de maestros”’, “Despedida’ y
‘“Anexos’’: “Proyecto de comunidad edu-
cativa rural o granja escuela’” (URRS, uto-
pia realizable seguramente) y “Proyecto
de animacion socio-cultural para zonas ru-
rales”’.

El contenido, segiin he intentado re-
flejar, es sumamente interesante para toda
persona preocupada por la educacion es-
colar y, pese a que me encantaria poner-
me a reflexionar sobre tantos aspectos su-
gerentes de la obra, en estas paginas no
se permite explayarme mds, asi que con
miedo a primar un aspecto central del li-
bro, sobre otros igualmente centrales,
concluyamos con una cita de la pégina
26: “La escuela rural es una alternativa
educativa para los pueblos, que parte de
un interés por la realidad donde se vive,
pero aplicando unos contenidos y, por
tanto, un aprendizaje adaptados al pue-
blo, crear una educacién que esta al mis-
mo nivel que la de las ciudades, pero que
reivindique lo propio eomo objetivo de
aprendizaje, no como ensenanza residual.
Sélo desde este esquema de orgullo ru-
ral es posible una promocién de los pue-

blos al nivel medio, e incluso, avanzado,
del pais’’.

ANTONIO FARJAS ABADIA.

STONES, Edgar. Supervision in teacher
education. A counselling and pedagogi-
cal approach. Methuen & Co. LTD.
London. 1984,

Edgar Stones profesor emérito de edu-
caci6bn en la Universidad de Liverpool
y miembro de la Sociedad britdnica de
psicologia expone en este libro sus ideas
bésicas sobre la formacién practico-peda-
gbgica del profesorado.

‘“‘Supervision in teacher education”
parte de un analisis critico sobre el siste-
ma britdnico de expedir titulos de capa-
citacion docente. Ni por el fondo y la for-
ma de ensenanza ni por el control que se
utiliza para averiguar la eficacia de los
cursos de formacibn o perfecciona-
miento del profesorado, se puede conside-
rar que el sistema de escuela normal del
profesorado britdnico logre un minimo de
calidad docente.

En este sistema, paralelo al espanol, es-
td radicalmente separado el aprendizaje
teorico del prictico. A la figura que noso-
tros llamamos tutor en el periodo de prac-
ticas del profesor/estudiante, en Gran
Bretana le llaman supervisor. Y es en el
andlisis de las funciones del Supervisor
donde se centra Stones.

El concepto de supervision que expone
es equivalente al de orientacion. El su-
pervisor debe ser el consejero del profe-
sor para conseguir que éste, a la luz de
los pricipios de la pedagogia y de las teo-
rias del aprendizaje, consiga programar y
ejecutar su ensenianza de forma que los
alumnos logren los abjetivos previamente
fijados. Teoria y prdctica quedan asf es-
trechamente unidas.

Stones enfatiza la importancia que tie-
ne el conocimiento por parte de los pro-
fesores/estudiantes de las teorias pedago-
gicas y de las psicolégicas del aprendiza-
je humano. Es bésico este conocimiento
para que el profesor sepa resolver los pro-
blemas pedagégicos que el supervisor le
plantea de una situacién concreta de en-
senanza. El aprendizaje de estos princi-
pios no debe ser, sin embargo, memoris-
tico, sino que se deben ir reelaborando en
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la discusibn conjunta entre el supervi-
sor y el profesor/estudiante a la hora de
su apMeacion prictica para conseguir la
mayor eficacia en su actuacion.

Ahora bien, el objetivo altimo y fun-
damental de la supervision es lograr que
los profesores encuentren de forma in-
dependiente la manera de obtener el
aprendizaje efectivo de sus alumnos. Pa-
ra ello deberin dominar las técnicas de
motivaciébn, de resolucién de problemas,
aprendizaje conceptual e incluso de edu-
cacion fisico-ecolégica, como objetivos es-
pecificos que ayudarin a alcanzar el fin
primordial.

La innovacién fundamental del con-
cepto de supervisiébn que propone Stones
es que ésta deja de ser una labor puntual
donde se evalGa el ejercicio de un dia de
pricticas, para convertirse en un proceso
en el que desde el principio el supervisor
y el profesor/estudiante entran en una re-
lacion de ensefianza-aprendizaje mutuos.
Ahora el trabajo del supervisor se medird
con el éxito del profesor en lograr el cum-
plimiento de los objetivos en sus alumnos,
Los tres elementos estdn ya intimamente
interrelacionados en una elipse cerrada de
enseflanza-aprendizaje.

Stones estructura el proceso de super-
vision de forma que se divide en tres fa-
ses, pre-activa, interactiva y evaluativa.
Se corresponden en lfneas generales a la
preparacion de objetivos y tareas, la rea-
lizaci6én de las mismas y la evaluacién de
los resultados. -

Pero a su vez cada una de estas fases
estd constituida por habilidades que tie-
nen tres grados de dificultad desde la bas-
queda de informacién y teorfas que ex-
pliguen una actividad a la realizacion
préictica de la misma, pasando por la valo-
racién de lo apropiado de la eleccion.

Para la realizacion préctica de este pro-
.ceso Stones ha creado gufas esquemiti-
cas de orientaciébn que ayudan al profe-
sor/estudiante a no perderse en su trabajo
siguiendo los pasos que alli se especifi-
can.

Un elemento importantfsimo para que
todo el proceso de supervisién se pueda rea-
lizar decorosamente es el material o ins-
trumentos que se necesitan para la eva-
luaci6én, Estos, a los que Stones llama pro-
tocolos, son los registros de video y casse-
ttes que permiten el anilisis detallado de
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la actuacion del profesor en una clase
practica.

El momento de la entrevista que pue-
de ser dual (supervisor y profesor) o gru-
pal con otros sujetos colaborando, es es-
pecialmente delicado. Pero si con todos
los contactos anteriores se ha creado ya
un clima de confianza mutua, esta etapa
no debe diferir de las otras en dificultad.
En este momento el objetivo principal es
que el profesor/estudiante se autoevalie y
contraste su actuacién con el plan progra-
mado de forma que colaborando con el
supervisor se llegue a la raiz de los proble-
mas y se determine un cambio en el futu-
ro modo de actuacién.

En definitiva Stones presenta un pro-
yecto serio y competente que merece la
pena ser tenido en cuenta. Es consciente
de que no es la Gnica solucion a las graves
deficiencias del sistema actual, pero sf
puede ser una alternativa vilida, aunque
para su implantacién habria que luchar
contra profundas resistencias instituciona-
les.

Creo que en Espana su estudio y posi-
ble aplicacién puede ser muy beneficioso
para mejorar el lamentable estado de la
formacién pedagégica de nuestro profe-
sorado.

BELEN ROMERO,

TIERNO JIMENEZ, B.: El Fracaso Esco-
lar. Barcelona: Plaza y Janés. 272 pp.
(1984) -

La obra objeto: de este comentario to-
ca uno de los temas mas humanos y mas
actual de la psicopedagogia comtempora-
nea: el fracaso escolar. Estd estructurada
en cinco capitulos cada uno de los cua-
les, aunque manteniendo una temética co-
min, tiene una unidad propia.

En el primero (El fracaso escolar) se
indican que no se le puede exigir a los
alumnos que estudien, si es que no se les
ha ensefiado antes a hacerlo. Tanto los
profesores, como los padres y los mismos
alumnos, son parte activa en proceso edu-
cativo. Segin el autor las causas del fra-
caso escolar son tres y se pueden agrupar
en: orgédnicas (enfermedades cronicas, de-
fectos fisicos, etc.), intelectuales (defi-
cientes mentales y superdotados) y afec-
tivasvolitivas (falta de autoestima, actitud



negativista, etec.); afirma, también, que di-
chas causas pueden ser circustanciales
(transitorias, aisladas) y habituales (per-
sistentes).

Por lo que se refiere al segundo capftu-
lo (necesidad de un método de estudio.
Condiciones previas) se hace hincapié en
que el sujeto debe tener no s6lo la necesi-
dad de un método de estudio (saber estu-
diar), sino también tener las condiciones
fisicas (no fatiga, descanso, relajacién,
etc.) y ambientales (lugar de estudio) para
el estudio y la organizacién del trabajo
(cémo se hace un plan de estudio a corto
y a largo plazo).

En el tercer capftulo (Técnicas de estu-
dio) el autor habla de los hibitos de tra-
bajo que se puedan usar para adquirir co-
nocimientos. Se enumeran los siguientes
aspectos: técnicas de trabajo intelectual,

sesiones de trabajo y estudio, lectura

(condicones externas, defectos...), subra-
yado, esquemas, resimenes y la posible
utilidad de los apuntes.

El cuarto capitulo (Conocimiento y
aprendizaje) es el méds largo y en él se ha-
bla de la conducta humana y sus princi-
pios ‘bdsicos. Este autor distingue tres fa-
ses o dimensiones en la conducta huma-
na: la cognitiva (estructuracién percepti-
va, atencibn y memoria), la tendencial-
afectiva (naturaleza y concepto de moti-
vacion y los procesos afectivos) y la ope-
rativa (conductas innatas, aprendidas e
inteligentes). Se dedica también un apar-
tado a la frustraciébn y estrategias de adap-
tacion.

El quinto capftulo (Técnicas pedagd-
gicas especiales) estd dedicado al trata-
miento de ciertas anomalfas o trastornos
que padecen los sujetos y que interfieren
en su proceso educativo. Se hace referen-
cia a la psicomotricidad y a la dislalia,
dislexia, hipoacusia y disfemia.

La obra finaliza con un breve Epflo-
go. Consiste éste en un resumen de las
ideas mds importantes desarrolladas a lo
largo de todo el libro. Se enumeran diez
posibles causas que intentan dar razén
del fracaso escolar, Son las siguientes: no
se ensefia a estudiar a los alumnos; los
nuevos contenidos deben incorporarse al
bagaje cultural que el alumno ya posee;
disociaciébn entre los contenidos del
aprendizaje y las exigencias de la vida
real; descuido de la metodologfa pedag6-
gica; desconocimiento de la psicologia

‘ten los

del nifio y de los procesos que le llevan al
aprendizaje; deficiencias, limitaciones y
errores educativos de comienzo; fracaso
escolar motivado por limitaciones intrfn-
secas del sujeto; fracaso escolar circuns-
tancial; falta de coordinacién pedagé6gi-
ca de los educadores entre si, y con los
padres de los alumnos; y, escasas expec-
tativas de éxito al terminar los estudios.

Se trata de un libro escrito en un esti-
lo sencillo que aborda un tema de maxi-
ma actualidad. Pienso que, pese a las per-
sonas a las cuales estd dirigido (padres,
educadores y alumnos interesados en el
tema), profundiza poco en cada uno de
los temas que toca. Puede estar bien pa-
ra aquellas personas que no tengan nin-
gin o mfinimos conocimientos de Psi-
cologia o Pedagogfa, pero su documen-
tacién es deficiente. Ademés, en este sen-
tido, el autor pasa por alto la miltiple
bibliograffa que existe hoy en dfa sobre
el tema. Por ejemplo, al hablar de la di-
mensién cognitiva de la-conducta se omi-
grandes avances y problemas
que suscita la Psicologfa Cognitiva actual.

Pese a las deficiencias que presenta, la
obra vale la pena leerla. No sblo es suges-
tiva, sino también sugerente y asequible
a cualquier lector potencial. A los padres
les puede ser ftil el poder obtener de
forma sencilla y resumida una visiébn de
posibles comportamientos deficientes de
sus hijos; y a los profesionales y especia-
listas les ayudard a ver el lado humano del
problema, pues en no pocas ocasiones se
encierran y refugian en sus grandes teo-
rias y disefios y se olvidan del nifio real y
de su familia que sufren todas las conse-
cuencias del fracaso escolar.

El libro no aporta soluciones defini-
tivas y Gltimas, posiblemente tampoco se
tengan. Sin embargo es un paso més ha-
cia la descripcién, explicacién, compren-
si6n y, si es posible, erradicacién de esa
lacra del sistema educativo, que es el fra-
caso escolar,

LUIS FERNANDEZ RIOS.

EDUCACION DE ADULTOS reto, expe-
riencia, futuro... Por Colectivo de la
Escuela de Adultos Centro Social de
Hortaleza. Ed. Popular. Madrid. 1983

En este librito de ciento veinticinco

péginas, un grupo de educadores del Cen-
tro Social de Hortaleza, nos presentan
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una experiencia concreta en el campo de
la educacion de adultos. La presentacién
y el prélogo del libro sirven de credencia-
les imprescindibles para, después, aceptar
las siguientes reflexiones, interrogantes y
planteamientos que nos ofrecen,

Partiendo de una realidad concreta y
material, El Centro Social de Hortaleza,
los autores pretenden plasmar sobre el
papel, como ellos entienden la educacion
de adultos habida cuenta la realidad de
unos ciudadanos determinados,. Distin-
guiendo entre instruccion y educacion, se
estudia el contorno y el entorno del co-
lectivo humano, en este caso formado por
personas inmigradas de provincias en bus-
ca de trabajo y de bajo nivel cultural,

Como “paso siguiente al de la alfabeti-
zacion, la educacion de adultos intenta
aunar en unos ‘‘niicleos generadores’’ la
toma de contacto con la realidad y unos
contenidos concretos de las principales
dreas del saber, Los autores, concisa e in-
teligiblemente, exponen el por qué, la fi-
nalidad y, sobre todo, el como de la edu-
cacién de adultos, Se intenta educar por-
que se adivina en el individuo, una des-
compensacion de su personalidad ocasio-
nada por diversos estimulos que son capa-
ces de malograr el equilibrio de una per-
sonalidad individualizada. La finalidad de
la educacién es dificil concretarla y mati-
zarla porque la persona estd a mercé de
unos cambios vertiginosos. Se pretende
que el hombre sea protagonista de su his-
toria con quienes lo rodean; de aqui que
su educacién es decisiva en sus opciones
de futuro., Sobre el cémo de la educa-
cién, los autores del libro propugnan que
esté basada en la promocion de todo el
grupo humano que forma la comunidad
en la que se realiza su acciéon, Esta promo-
ci6n ha de ser superando unas técnicas ins-
trumentales del sector escolar, para lle-
gar a una programacién de la educacién
integral: sanitaria, sexual, alimentaria etc.

En este libro, segdn los autores, se asu-
me ‘La metodologfa del Lenguaje Total”
de Francisco Gutierrez por entender que la
educacién es una parte del desarrollo to-
tal del hombre.

Concluye la primera parte del libro ex-
poniendo unos planteamientos filos6fi-
cos, resaltando la importancia de equipos
de trabajo y de los pasos metodolégicos
que siguen. Se trata de una metodologfa
que, gracias a unos andlisis criticos pe-
ri6dicos, estd abierta a mejoras y transfor-
maciones, es decir, el método siempre es-
td potenciado por la realidad; realidac
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que, a su vez, produce inquietud y ésta
desemboca en nuevas transformaciones.
Lo importante es provocar y hacer nacer
esta inquietud y angustia en el educando
por el contacto con situaciones concretas.

La segunda parte del libro estd dedica-
da al estudio de estas situaciones concre-
tas, que los autores llaman nfcleos gene-
radores. Previamente, antes de analizar
algunos temas concretos, se exponen en
el libro unas cuantas caracteristicas de las
personas que asisten a la escuela. Por
ejemplo, se hace hincapié en sefalar que
las amas de casa son més cerradasy con es-
quemas intelectuales mas simples que las
personas procedentes del mundo del tra-
bajo. Es comiin a todos los alumnos una
infravalorizacién de ellos mismos pero
que va pareja con una voluntad de apren-
der.

Después de leer la exposicién y desa-
rrollo de los cuatro niicleos generadores
(Inundaciones de Valencia, Elecciones 82,
Nuestra inseguridad y Nuestra alimenta-
cién) se llega a la conclusion, de que las
cotas de participacién alcanzadas, en can-
tidad y calida, por parte de los alumnos,
es fruto de un sentido critico al que se ha
llegado después de un proceso de auto-
confianza en ellos mismos. Esta dindmi-
ca educacional invita al alumno a cultivar
su iniciativa y creatividad, plasmada en la
elaboracién de cuentos, poesias etc, Me-
rece especial mencién, en el desarrollo de
estos nicleos generadores, la acertada re-
lacion entre los contenidos de instruccién
de las distintas dreas y los temas puestos
a estudio para conseguir una labor con-
cientizadora.

Es un libro vivencial, un libro testimo-
nio. No se encuentra en él teorfas que se
pierden en lucubraciones inatiles y sofis-
ticadas, Rezuma todo él apertura de crite-
rios y capacidad receptiva de otros cami-
nos adaptables a situaciones concretas y
diversas. Ofrece lo que puede ser un tra-
bajo’ de equipo en el que educador y edu-
cando contribuyen a la transformacion
del individuo con perspectivas solidarias y
civicas, que se pueden conseguir si el es-
fuerzo de todos se antepone a otros inte-
reses,

Se presenta una tipografia clara con
profusion de grabados, fotografias, es-
quemas y vifietas contribuyendo a que su
lectura sea 4agil y, sino apasionante, por
lo menos interesante.

ENRIQUE FERRANDO PIEDRA.



EL SEMINARIO PERMANENTE
COMO INSTRUMENTO DE
PERFECCIONAMIENTO DEL
PROFESORADO

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Alicante.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: A. Martinez Calvo. Colabora-
dores: Vera, M2 I.; Ubeda, J. P,

DURACION
Dos afios (XI Plan 1982-1984).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

El trabajo pretende hacer un segui-
miento de la experiencia realizada en tor-
no a los Seminarios Permanentes de BUP
del Distrito de Alicante, su conexién con
los Seminarios Diddcticos de los Institu-
tos de Bachillerato y su valor como ins-
trumento de perfeccionamiento del Profe-
sorado en ejercicio.

Asimismo, pretende conocer:

— La actitud de los participantes en los
Seminarios Permanentes ante el perfeccio-
namiento del profesorado, la opinién que
les merece su funcionamiento, asf como
el grado de satisfaccién por la labor reali-
zada y una valoracién critica de los mis-
mos.

— La realidad de los Seminarios Didéc-
ticos de BUP del Distrito, a fin de estu-
diar el perfil profesional de sus compo-
nentes, valorar actitudes y opiniones en
relacién con la formacién del Profesorado,
valorando actitudes conducentes a su po-
sible incorporacién a los Seminarios Per-
manentes.

METODOLOGIA

En base a los objetivos mencionados,
la metodologia utilizada fue:

1.° Estudio permenorizado y sistemé-
tico de la actuacién de los Seminarios Per-
manentes a través de la documentacién
generada por los mismos (actas, memo-
rias, comunicaciones, material elaborado,
peticién de cursos y actividades del ICE,
etc.). )

La recopilacién sisteméitica de datos
sobre la actividad de cada Seminario in-
cluia: Objetivos Especificos; Metodolo-
gia; Grupos de trabajo; Actividades Inter-
nas y Externas; Proyeccién Educativa e
Incidencias, relativas a estos puntos.

2.2 Simultdneamente a la recogida de
documentaci6én, se utilizaron dos tipos
de encuestas de opini6én:

— Dirigida a los miembros de los Semi-
narios Permanentes. (61 Cuestionarios
constituye la base de la primera encuesta
de opinién).

— Dirigida al profesorado que forma
parte de los Seminarios Diddcticos de los
Institutos de Bachillerato. (290 cuestiona-
rios son la base de la segunda encuesta de
opinién).
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RESULTADOS
A) En orden a laamotivacién;

— Se aprecia una predisposicién muy
favorable del Profesorado en ejercicio, de-
mostrada por la continuidad en el funcio-
namiento de los Seminarios Permanentes
v la escasa movilidad de sus componentes,

— Se destacan como moviles principales
de su dindmizaci6n, el perfeccionamiento
propio, el reciclaje y la innovacién educa-
tiva,

— Supone un estfmulo al trabajo en
equipo, mediante la creacién de Grupos
de Trabajo, ponencias y elaboracién de
programas propios,

— Estimula fuertemente la investigacién
educativa y la experimentacién en el aula,

B) En orden a los resultados:

— Existe una gran participacién de los
componentes de los Seminarios en las ac-
tividades de perfeccionamiento organiza-
das por el ICE, motivadas sin duda por su
propio protagonismo en el disefio de las
mismas (‘necesidades realmente senti-
das”’).

— El trabajo en equipo, dentro de los
propios Seminarios Permanentes, han da-
do como resultado la creaci6n de numero-
sos Grupos de Trabajo con resultados tra-
ducidos en numerosas publicaciones y tra-
bajos de investigacién,

— La conexi6n de los Seminarios Per-
manentes con los Seminarios Diddcticos
de los Institutos, asf como la difusién de
sus experiencias entre el colectivo docen-
te, aunque no hayan alcanzado su grado
6ptimo, aparecen como una realidad cada
vez més frecuente,

— Las experiencias piloto en marcha en
varios centros, el material elaborado, las
publicaciones emanadas de sus activida-
des, hacen de los Seminarios Permanentes
un instrumento altamente eficaz en el
campo del perfeccionamiento continuado
del Profesorado en ejercicio.

— La coordinacién y seguimiento de los
Seminarios por parte del ICE, asf como
un renovado estfmulo y apoyo, tanto eco-
némico y de medios, como de asesora-
miento y formacién en técnicas de meto-
dologfa participativa, resulta imprescindi-
ble para el mantenimiento de esta expe-
riencia.
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DESCRIPTORES

Profesién Docente; Perfeccionamiento
del Profesorado; Ensefianza Secundaria;
Bachillerato,

G.C.

METODOS E INSTRUMENTOS DE
SELECCION DE LOS ALUMNOS DE
LAS ESCUELAS UNIVERSITARIAS

DE FORMACION DEL PROFESORADO

% DE EGB

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Barcelona,

EQUIPO INVESTIGADOR

Noguera, J.

DURACION
Plan XI.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

A partir de un repaso a las distintas
teorfas sobre el rol del profesor y los sis-
temas de selectividad para los aspirantes a
profesores de EGB, se plantean la crea-
ci6n de un modelo de pruebas que midan
nueve destrezas docentes, que los autores
consideran fundamentales y las proponen
como instrumento de seleccién-evalua-
cién durante y al final de los estudios de
Profesorado de EGB.

METODOLOGIA

Parten de la hip6tesis de que si el futu-
ro docente posee en alto grado las nueve
destrezas anunciadas y sus conductas inte-
grantes, entonces el proceso de ensefian-
za-aprendizaje resultard més eficaz que si
lo comparamos con otro docente que no
las posee o las posee en menor grado.

Construyen un instrumento de medida
de las competencias docentes, lo validan
por criterios de expertos, obteniendo un
fndice de validez de 0.77.

Para la validacién experimental, con-



traste del instrumento con la realidad,
plantean la siguiente estrategia:

Mediante un procedimiento de obser-
vaci6n directa en el aula en clases de Cien-
cias Naturales de 6.° de EGB, configuran
dos grupos de profesores A y B segiin el
mayor o menor grado en que poseen las
destrezas buscadas. Eligen dos de cada
grupo y aplican el experimento siguiendo
el esquema Pretest-Tratamiento-Postest,
a los alumnos de dichos profesores. Neu-
tralizaron variables externas, (aunque no
explican como) lo que les llev6 a eliminar
sujetos y aplicaron una prueba para medir
el nivel de conocimiento f6pico.

Del anidlisis de las diferencias entre los
grupos correspondientes al profesor A o
B, item por item, deducen que el instru-
mento creado tiene aceptable validez pre-
dictiva,

RESULTADOS

A medida que el nimero de items de la
prueba con que miden la ejecucién acadé-
mica de los alumnos en una determinada
categoria (memoria, comprensién, aplica-
cién, global) aumenta, aparecen mayor
namero de diferencias significativas entre
los grupos.

DESCRIPTORES

Destrezas didédcticas; Seleccién profe-
sorado; Fornnacién profeserado; Rol pro-
fesor.

N. G.

ANALISIS DE LA ESTRUCTURA
EDUCATIVA EN LAS ESCUELAS
UNIVERSITARIAS DE FORMACION
DEL PROFESORADO DE EGB EN LA
COMUNIDAD AUTONOMA VASCA

INSTITUTO
ICE de la Universidad del Pais Vasco.

EQUIPO INVESTIGADOR

Coordinador: Olalde, C. Colaboradores:
Caias, C.; Grao, J.; Martfnez-Salazar, J.;
Goiricelaya, M.2 J.; Martfnez, M.2 A_;Pre-
sa, C.; Velez, E. y Uribeechevarria, T.

DURACION
(X Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La problemitica de las EE.UU de Ma-
gisterio que comenzaba con la entrada en
vigor del Plan Experimental de 1,971, vi-
gente en la actualidad, impulsa el plantea-
miento de la presente investigacién. Esta
problemitica que concierne a todas las
EE.UU del Estado se circunscribe en este
trabajo al &mbito de la Comunidad Auté-
noma Vasca,

El proceso de la investigacién se ha de-
sarrollado en tres capitulos:

El primer capitulo pretende servir de
marco que refleje la situacion general en
que se encontraban las Escuelas Universi-
tarias de Formacién del Profesorado de
EGB de la Comunidad Auténoma Vasca,
durante el afio académico 1981-82.

El segundo capitulo, sobre la forma-
ci6n inicial del Profesorado de EGB, in-
tenta ofrecer una visién lo més completa
posible de este proceso didictico a través
del estudio de dos aspectos complementa-
rios, la estructura docente y la opinién de
los agentes de la ensefianza, profesores y
alumnos.

El tercer capitulo trata de reflejar la si-
tuacién real de BUSKARA en las Escue-
las, y la adecuacién de la formacién que
reciben los nuevos profesores y las necesi-
dades que se derivan de la ensefianza en
una situacién bilingiie.

METODOLOGIA

La presente investigaci6én se configura
como un estudio exploratorio de los di-
versos aspectos que perfilan la estructura
educativa concreta de los seis centros con-
siderados.

Primer capitulo: Por un lado se descri-
be un marco de referencia general basado
en unos indicadores comunes como son
alumnos, recursos humanos, fisicos, etc.;
¥ por otro, un anélisis econ6mico del fun-
cionamiento de los Centros. Los datos se
han obtenido mediante encuesta (cuestio-

ey

Segundo capftulo: Para obtener los da-
tos relativos a la estructura docente (Dise-
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flo curricular, complementos curriculares,
curricula del profesorado) se utilizaron
una serie de instrumentos operativos con-
feccionados para este fin, La opinién de
alumnos y profesores se recogi6 a través
de un cuestionario.

Tercer capftulo: Recoge la actitud de
los Centros como tales respecto al EUS-
KARA y a la situacién biligiie del pafs,
por medio de un cuestionario,

RESULTADOS

Se puede afirmar que:

Los estudios universitarios para futu-
ros profesores de EGB se caracterizan en
Iineas generales por ser:

— Estudios de corta duracién, con tasas
de repeticién y abandono muy bajas,
y tasas de promocién muy altas.

— Elevado niimero de alumnos, con un
colectivo femenino ampliamente su-
perior al masculino, aumentando de
afio en afo su demanda.

— El mayor fndice de egresados del Dis-
trito Universitario Vasco.

Los edificios e instalaciones con que
cuentan para su funcionamiento los Cen-
tros dedicados a la formacién de profeso-
res de EGB en‘la C. A, V. presentan gran-
des carencias y su capacidad se ve desbor-
dada por las avalanchas anuales de nuevos
alumnos, Se da la circunstancia de que los
Centros con menor capacidad de alumnos
son los mejores dotados en cuesti6én de
personal, tanto profesorado como perso-
nal de administraci6n y servicios,

En los costes de funcionamiento de los
Centros estudiados existen unas écono-
mfias de escala claramente definidas: a
medida que aumenta el tamaiio del centro
disminuyen los costes unitarios. En aque-
llos centros por debajo de 1.000 alumnos,
el coste unitario crece de fdrma més que
proporcional,

Los profesores de las EE.UU, de Magis-
terio se sienten discriminados por la Uni-
versidad y opinan que ésta no les propor-
ciona prédcticamente ninguna situacién
que favorezca la investigacién (destacan
la falta de funcién de las anejas) y el reci-
claje del maestro en ejercicio, funciones
que aparecen como fundamentales para
la Escuela desde su percepcién, Su situa-
ci6én laborablemente inestable y los pocos
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medios de que disponen agravan la situa-
cién,

Los alumnos consideran que la Escuela
no capacita realmente para la profesion y
aunque consideran competente ,al profe-
sorado, apuntan algunas posibles razones:
la poca integracién de los profesores cuya
actitud es calificada de c6moda y cuya ac-
tuacion se percibe como individual, la fal-
ta de conocimiento y de contacto con el
aula de EGB para ambos colectivos, y la
laguna que se detecta en lo que se refiere
a lécnicas y recursos diddcticos.

Las Escuelas han realizado un gran es-
fuerzo por atender las necesidades de pro-
fesorado euskaldiin, y esto ha de valorarse
muy positivamente. Desde el punto de
vista de los planteamientos ha supuesto
una gran evolucién, a pesar de que no al-
cance en todos los casos a poner en pie la
igualdad a ambas lenguas. En cuanto a las
posibilidades de cursar estudios que se
ofrecen a los alumnos, se puede decir que
estin atendidas las necesidades bdsicas.
En las realizaciones no docentes, las defi-
niciones son mayores, y en concreto la
nota més negativa corresponde a la insti-
tucionalizacion real del euskara en los cen-
tros, que ha quedado més bien en aspec-
tos accesorios.

DESCRIPTORES

Formacién de Profesores; Centro de
Ensefianza; Programa de Estudios: Bilin-
giiismo.

G, G,

LA MODIFICACION DE CONDUCTA
EN LA EDUCACION ESPECIAL

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Santander.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Del Barrio, J. A.

Asesores: Polaino, A.; Pachecho, A. M.
Investigadores: Alvarez, C.; Ferndndez,
I.; Gonzilez, E.; Gonzdlez de la Vega,
M.; Rodriguez, F.; Rodriguez del Po-
zo, D. y otros.



DURACION
1982-84 (Plan XI).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo principal de la investiga-
cién es ayudar a nifios deficientes a obte-
ner mayor nivel madurativo y mejores es-
tructuras de su personalidad, incorporan-
do a su repertorio nuevas conductas, sir-
viéndose de las técnicas de modificacién
de conducta,

Se elaboran objetivos e hipotesis con-
cretas para cada programa y se postula,
que si se consigue implantar dichas con-
ductas, el nifio logrard mayor nivel madu-
rativo,

METODOLOGIA

— Muestra: Todos los*alumnos del NI-
VEL A del Colegio de Educacién Especial
‘Parayas’ (38 sujetos entre 5-15 afos de
edad y C1: 40-70).

Parte de los alumnos del NIVEL B del
C.E.E. ‘Parayas” (21 sujetos entre 6-13
afios de edad y C I: 40-70).

No especifica c6mo se seleccionaron
los 21 sujetos del NIVEL B,

— Diserio: Disefio de caso tinico y/o se-
ries temporales.

= Variables: a) Variables dependientes:
Las 19 conductas que deseen implantar:

1) Imitacién generalizada.
2) Contacto y fijacién visual,
3) Control instruccional,
4) Habilidades sociales y de adapta-
cién,
5) ““Grande-pequefio”’,
6) ‘“Uno-mucho’,
7) “Pesado-ligero’’,
8) ““Ruido-silencio™,
9) “Arriba-abajo”’.
10) “Lejos-cerca’’.
11) ‘“Delante-detrds’’.
12) “Caliente-frio”,

13) Diferenciacién segmentaria del
cuerpo,

14) Grafomotricidad.

15) Diseriminacién de formas,
16) Igual-Distinto.

17) Discriminacién de colores,
18) Programas de Lenguaje.
19) Discriminacién auditiva,

b) Variables independientes: Cada una de
las técnicas de Modificaciéon de Conducta
utilizadas.

c¢) Variables intervinientes:
1) Edad cronolégica de los nifios
2) C.I. de los nifios.

Para el programa de Discriminacién
Auditiva se realizé6 ademads, un Diseno Ex-
perimental con 2 grupos apareados en el
que se presentaban 2 situaciones estimula-
res distintas (simple, compleja) con grupo
de control y experimental,

— Recogida de datos: Las fuentes de
obtencién de informacién fueron:

A) Antecendentes:
— Informes psicolégicos
— Informes pedagégicos
— Informes médicos
— Informes sociales
— Datos familiares.

B) Registros Conductuales:
— Técnicas de observacién

— Hojas de registro

— Tratamiento de datos: Técnica de
Anilisis,

Se calcul6 los indices de eficacia de al-
gunos programas,

— Para la parte de disefio de caso tnico,
aportan gréificas con la evolucién de cada
conducta (segiin el n.° de sesiones) por
sujeto.

— En relacién con la parte de series
temporales, calculan el coeficiente de co-
rrelacién miultiple en 6 programas tenien-
do como variables independientes la edad
cronolégica y el C.I. de los nifios, y como
variable criterio el rendimiento en la con-
ducta de ese programa.

— En el programa de discriminacién au-
ditiva, ademés de calcular el coeficiente
de correlacién maultiple, utilizaron una
técnica no paramétrica: la “U” de Mann-
Whitney.
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RESULTADOS

1. Las grdficas parecen confirmar (in-
dividualmente) que los programas son
efectivos.

2. Los resultados de las correlaciones
miltiples calculadas son:

Para el programa de Imitacién generali-
zada —* significativa 5.

Para el programa de Contacto visual =
No significativa,

Para el programa de Discriminacién
grande-pequefio —* No significativa,

Para el programa de Discriminacién
igual-distinto => No significativa,

Para el programa de Discriminacién de
colores —* No significativa.

3. Para el Programa de Discriminacién
Auditiva:

— La correlacién mualtiple para la situa-
cién estimular SIMPLE —* Significati-
va 5%

— La correlacién maltiple para la situa-
cioén estimular COMPLEJA —No sig-
nificativa )

— Utilizando la prueba “U” de Mann-
Whitney, se encontraron diferencias
significativas en la discriminacién au-
ditiva entre un procedimiento esti-
mular simple y uno complejo.

CONCLUSIONES

— Con respecto a la Discriminacién au-
ditiva:

1. La mayor o menor complejidad es-
timular no influye en la facilidad de
respuesta discriminativamente audi-
tiva,

2. En el grupo de situacién estimular
simple, se podrfa predecir el rendi-
miento en discriminacién auditiva a
partir de la edad eronolégica y el C.
1. de los nifios (con un N.C. 95%).

3. El programa resulté eficaz: todos
los sujetos aprendieron a diferenciar
sonidos (aunque hubo marcadas di-
ferencias individuales).

— Con respecto a la Imitacién Genera-
lizada:

1. Se podria predecir el rendimiento
en esta conducta, a partir de la edad
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cronolégica y el C, I. de los nifios
(con N.C. 95%).

— Esta conclusién no se obtiene en nin-
gin otro programa porque las correlacio-
nes calculadas fueron no significativas,

— Individualmente, las técnicas de re-
forzamiento, etc. utilizadas en los progra-
mas, fueron en general efectivas,

DESCRIPTORES

A) Temdticos: Educacion Especial; Apren-
dizaje; Rendimiento; Madurez; Ayuda pa-
ra el desarrollo, desarrollo de la personali-
dad; desarrollo del nifio.,,

B) Metodolégicos: Correlacién miltiple;
Disefio experimental; Disefio n = 1 6 dise-
fio caso (nico; Prueba de Mann-Whitney
(prueba no paramétrica...).

P.H.C.

CALIDAD DE LA ENSENANZA Y
SUPERVISION INSTRUCCIONAL I.
ESTUDIO Y EVALUACION DEL
AMBIENTE ESCOLAR EN RELACION
A OTRAS VARIABLES:
CONTEXTUALIZACION DEL
RENDIMIENTO ESCOLAR

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Sevilla,

EQUIPO INVESTIGADOR
Villar Angulo, Luis Miguel.
Marcelo Garefa, Carlos.
Barreda Arias, M.@ Carmen,
Pino Mejfas, José Luis,
Pino Mejfas, Rafael,

DURACION
1982-83 (XII Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Los investigadores definen su trabajo
como un estudio piloto para examinar la
influencia de algunas variables ambienta-
les en la calidad de la ensefianza y en el



rendimiento escolar, para que sean teni-
das en cuenta a la hora de una programa-
¢ién curricular, evaluacién, prediccion,
ete,

La definicién de sus objetivos es la si-
guiente:

1. Adaptar y validar la “Escala de Am-
biente de Clase” de Moos y Tricrett en
el contexto de un colegio de EGB.

2. Relacionar las percepciones del am-
biente de aprendizaje con otras variables:
académicas (rendimiento en clase), inteli-
gencia, adaptacién y sociofamiliares,

3. Explorar las interacciones entre va-
riables de inteligencia y personalidad.

4, Sugerir un paradigma de evaluacién
educativa que contemple los supuestos
del modelamiento causal,

5. Bosquejar un modelo interactivo de
variables ecologicas, caracterfsticas y re-
sultados de los estudiantes que permita
elaborar una guia para realizar observacio-
nes participantes en la mejora del curricu-
lum escolar.

METODOLOGIA

Al utilizar este estudio una metodolo-
gfa etnogrifica el disefio se reduce a la ob-
tencién de datos significativos de una
muestra dada, que a la hora de la generali-
zacién es equivalente a la poblacién,

Asf pues, esta investigacion es de tipo
ecolégico en términos de Bronfenbrenner,
también llamada de UTOS por Cronbach,

La muestra consta de 126 alumnos de
72 y 8° de EGB del centro piiblico
‘“Juan Ramo6n Jiménez”, antiguo centro
piloto del ICE de la Universidad de Sevi-
lla, La variable dependiente considerada
es el rendimiento académico medido a
través de las calificaciones escolares, y las
independendientes se agrupan en: am-
biente familiar, variables psicolégicas y
ambiente de clase.

Es una investigacién descriptiva rela-
cional donde se analizan las varianzas de
factores ambientales y personales con el
rendimiento de los alumnos, pero tam-
bién realizan un anilisis exhaustivo del
instrumento de medida utilizado para la
evaluacién del ambiente escolar, esto es,
de la Escala de ambiente de la clase de
Moos y Tricrett,

Otros instrumentos utilizados para la

recogida de informaci6n,son: el test P.M,
A. de Thurstone, para medir la inteligen-
cia, El “cuestionario de Adaptacién para
adolescentes” de H. M. Bell y el instru-
mento ‘Profesiones y estudios de los pa-
dres”’, documento utilizado en la matricu-
lacién de la Universidad de Sevilla,

A través del paquete B.M.D, de progra-
mas de ordenador obtuvieron los andlisis
estad{sticos necesarios para la interpreta-
cién de los resultados. Por la amplitud de
objetivos de este disefio utilizaron tanto
pruebas para los estudios de interdepen-
dencia de las variables o covarianzas como
para estudios de dependencia descriptivos
y causales,

RESULTADOS

En el andlisis del instrumento utilizado
para medir el ambiente de clase (E.A.C.)
hallaron nueve factores que resumen la in-
formacién contenida en la misma,

Estos factores no se corresponden en
su totalidad con las subescalas que habfan
establecido Tricett y Moos, Por otra parte
gracias al andlisis de ‘‘clusters” obtuvieron
conglomerados de items de la E.A.C. que
eran independientes entre sf, Asf mismo
se consiguieron por el mismo procedi-
miento identificar los nifios de acuerdo
con las percepciones que tienen de la cla-
se.

En general se rechazaron las hip6tesis
que preveian diferencias significativas en-
tre los grupos respecto a las subescalas e
items de la E A.C,

Ninguna de las correlaciones obtenidas
son significativas salvo la relacién entre
“apoyo del profesor y rendimiento’’ con
un r de 0.57 y “control del profesor y
rendimiento” (r = 0,19).

Se han obtenido predicciones del ren-
dimiento s6lo a través de algunas varia-
bles, factores y subescalas de la E.A.C.

Por dltimo sf ha sido posible la asocia-
cién de aptitudes mentales en una varia-
ble canénica, con el rendimiento y se ha
refinado un modelo de caminos para for-
mar una red de relaciones causales entre
las variables de la investigacién menciona-
das arriba,

Aunque los resultados en general no
han confirmado las hipotesis de partida,
sin embargo se puede afirmar que las per-
cepciones que del ambiente de aprendiza-
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je tienen los estudiantes constituyen una
dimension a considerar en futuros estu-
dios sobre el rendimiento en clase.

DESCRIPTORES

Ambiente escolar; Rendimiento; Cen-
tro de ensenanza; Ambiente familiar; In-
teligencia; Adaptacién.

B.R.

CALIDAD DE ENSENANZA Y
SUPERVISION INSTRUCCIONAL II,
LAS ACTITUDES DE ALUMNOS EN

PRACTICAS Y DE SUS PROFESORES
MEDIDAS POR EL “TEST DE
REACCION A SITUACIONES

DOCENTES” (T.R.S.D.).
EL AUTOCONCEPTO COMO
DIMENSION PROFESIONAL

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Sevilla

EQUIPO INVESTIGADOR

Villar, L. M.
Marcelo, C.
Barreda, M. C.
Pino, J. L,
Pino, R,

DURACION
1982-83.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

En esta investigacion mantienen como
supuestos que el conocimiento de las acti-
vidades educativas de profesores y alum-
nos de Escuelas Universitarias, asf como
de profesores tutores de colegios y alum-
nos en préacticas puede favorecer el esta-
blecimiento de relaciones y el cambio en
las mismas, y esto puede ser util para me-
jorar las relaciones de los alumnos a los
profesores tutores de los colegios piblicos
a la hora de hacer las practicas.
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Asfi pues, declaran los siguientes objeti-
vOs:

1) Conocer las actitudes aducativas de
alumnos en practicas de las Escuelas Uni-
versitarias de Profesorado de EGB de Se-
villa y de profesores tutores de colegios
de EGB de Sevilla.

2) Determinar las actitudes educativas
de alumnos y profesores de la Escuela
Universitaria de Profesorado de EGB de
Cadiz.

METODOLOGIA

Los investigadores tratan de conseguir
sus objetivos mediante un disefio correla-
cional exploratorio. La informacién obte-
nida de la investigacién es unicamente la
asociaciébn que se encuentra entre las or-
denaciones de los items del T.R.S.D. reali-
zadas por grupos de profesores y de alum-
nos de dos muestras diferentes.

La primera muestra la constituye parte
de los alumnos de las EE.UU de Magiste-
rio de Sevilla y profesores tutores de cole-
gios de Sevilla. La segunda muestra estd
compuesta por profesores universitarios y
alumnos de Cadiz.

La recogida de datos se realizé en dis-
tintas ocasiones para los profesores y los
alumnos, a través del test de Reaccién a
Situaciones Docentes de Y. Hough y E. J.
Amidon,

El contraste de las dos hipotesis decla-
radas en este estudio se realizd a través
del coeficiente de correlacién de rango r
(Tau) de Kendall,

RESUTADOS

Se rechaza, aunque no totalmente, la
primera hipétesis planteada que dice:
“Existe correlacién significativa en las or-
denaciones de cada uno de los items del
T.R.S.D. por parte de alumnos de las EE.
UU. de Magisterio de Sevilla y profesores
tutores de colegios de Sevilla”,

En efecto, de las 192 opciones de los
48 items —del T.R.S.D., profesores y
alumnos coincidieron en los rangos orde-
nados de sus respuestas en 36 opciones de
36 items,

No se puede aceptar en su totalidad la
segunda hipotesis planteada, puesto que si
bien hubo concordancia entre las respues-



tas dadas por los profesores supervisores y
los alumnos en pricticas de Magisterio de
Céddiz, ésta no lo fue en todos los items
del T R.S.D.

Los sujetos de esta hi6tesis coincidie-
ron en las ordenaciones de 36 opciones
sobre 31 items, Estos nimeros indican
que los profesores tutores de colegios y
los alumnos en prdcticas de Sevilla ofre-
cieron mas respuestas asociadas que los
profesores supervisores y los alumnos de
Cddiz,

S6lo en 9 items existi6é concordancia
entre los profesores y alumnos de Sevilla
y los profesores y alumnos de Cddiz.

Respecto a la informacién, bastante in-
teresante, que pueden aportar las distintas
opciones del T.R.S.D., hay que destacar
que en las dos muestras ha habido una
tendencia clara hacia una actitud muy in-
novadora de la ensefianza.

DESCRIPTORES

Prdctica pedagégica; Estudiante para
profesor; Profesor de practicas; Relacién
profesor-alumno; Actitud del profesor;
Método de ensefianza.

B.R.

CALIDAD DE ENSENANZA Y
SUPERVISION INSTRUCCIONAL II.
DESCRIPCION DE LA CONDUCTA
SUPERVISORA INSTRUCCIONAL
MEDIDA POR EL SISTEMA DE
HEIDELBACH: FIABILIDAD METRICA
DE UN INSTRUMENTO
OBSERVACIONAL

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Sevilla.

EQUIPO INVESTIGADOR

Villar, L. M., Marcelo, C., Barredo, M 2
C.,Pino,dJ. L. y Pino, R.

DURACION
1982-83

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Esta investigacién surge por la preocu-
pacién de estudiar la conducta del profe-
sor-tutor de los alumnos en précticas de
Magisterio.

Los objetivos que propusieron giran
en torno al instrumento utilizado para la
recogida de datos. Son los siguientes:

1) Adaptar al contexto educativo espa-
ol el sistema para el anilisis de las
conferencias de supervision de Hei-
delbach,

2) Establecer la fiabilidad del sistema
en base al acuerdo entre una pareja
de observadores,

3) Sugerir las bases para la elaboracién
de un manual de codificacién de la
conducta supervisora basada en el
sistema de Heidelbach,

METODOLOGIA

Esta investigacién utiliza la metodolo-
gia observacional para la codificacién de
la conducta docente verbal en las entrevis-
tas mantenidas con los alumnos en précti-
cas de Magisterio.

El instrumento utilizado es el “Siste-
ma categorial para describir la conducta
supervisora instruccional” creado por
Ruth Heidelbach. Con él se pueden des-
cribir fenémenos de acuerdo con dos di-
mensiones, operacionales y substantivas,
La dimensién operacional describe las
funciones o acciones que un supervisor
puede realizar en una entrevista. La se-
gunda dimensién del instrumento son las
dreas substantivas, a través de las cuales se
identifican los contenidos expresados por
los participantes en las entrevistas de su-
pervisién, Cada una de estas dimensiones
se subdividen formando un total de 46 ca-
tegorias operacionales que se pueden aso-
ciar con cada una de las 25 subdreas subs-
tantivas,

Dos observadores-analistas expertos en
técnicas de observacién y registro, realiza-
ron la codificacién de 13 entrevistas de
supervisién. Estas habfan sido grabadas en
cintas magnetofénicas directamente y
después transcritas literalmente a texto
escrito, con objeto de facilitar la tarea de
codificacién,
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Para hallar la fiabilidad del andlisis se
comprobé el grado de acuerdo entre los
dos observadores, en una submuestra de
5 entrevistas, mediante el coeficiente de
correlacién de rango t (tau) de Kendall,

RESULTADOS

Se acepta la fiabilidad de los cédigos
realizados por los dos observadores,

De la frecuencia y porcentajes de ocu-
rrencia de las operaciones y dreas substan-
tivas se encontré que los profesores tuto-
res han utilizado preferentemente opera-
ciones descriptivas antes que focalizado-
ras O prescriptivas,

Respecto a la estructura del discurso se
advierte una clara tendencia a emplear ca-
tegorfas de baja complejidad cognitiva co-
mo son las explicaciones y definiciones,

Los contenidos giraron prioritariamen-
te en torno al drea denominada ‘“‘modos de
impartir la instruccién’’, seguido del tema
de la “‘estructura psicolégica de los alum-
nos’’, Concretamente las categorfas més
utilizadas fueron las que se referfan a con-
ductas docentes interactivas y a la organi-
zacién y administracién de la instruccion.

Por su escasa representacién destacan
las operaciones prescriptivas y los conte-
nidos referidos a ‘‘conductas docentes es-
queméiticas” de otros profesores y a la es-
tructura fisica de los alumnos,

DESCRIPTORES

Supervisién; Entrevista; Ensefianza
preprofesional; evaluacién; Observacién;
Profesor en prdcticas; Formacién de pro-
fesores; Conducta del profesor; Instru-
mento de medida; Fiabilidad,

B.R.

EL PROBLEMA DE LA
AUTOCONCIENCIA EN EL NIRO DE
4 A7 AROS EN EL CONTEXTO DE LA
OBRA DE PIAGET, SU INCIDENCIA
EN LOS PROGRAMAS RENOVADOS
DE EGB, PREESCOLAR
Y CICLO INICIAL

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Alcald de He-
nares,
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EQUIPO INVESTIGADOR
Lacasa, P,, Martinez, S. Pérez, C.

DURACION
1 afio: 1983 (Plan XII).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La tarea llevada a cabo en la presente
investigacién ha consistitdo en analizar el
modo en que los nifios de 4 a 7 afios van
desarrollando progresivamente el conoci-
miento de sf mismos,

El trabajo se estructura en torno a tres
grandes niicleos:

— Algunas reflexiones en torno al modo
en que los programas oficiales de 1981
aluden al “conocimiento de sf mismo”.

— Una revisién del problema de la auto-
conciencia realizada a la luz de la psicolo-
gfa evolutiva, Se incluye una introduccién
te6rica y los resultados de una primera
experiencia llevada a cabo con los nifios
de 5 a 7 afios en dos colegios de Madrid.

— Los resultados de un sondeo realiza-
do entre los profesores de Preescolar acer-
ca del modo en que ellos desarrollan el
bloque temético ‘‘Conocimiento de sf
mismo’’, se presenta una muestra de la re-
visién de libros de texto que se lleve a ca-
bo.

METODOLOGIA

— Anilisis de los programas oficiales,
atendiendo dos aspectos la estructura de
los nuevos programas y el tipo de objeti-
vOs propuestos,

— Perspectivas teéricas del problema de
la autoconciencia, referidas a las principa-
les investigaciones en este campo e insis-
tiendo fundamentalmente en el plantea-
miento que es posible hacer desde las
aportaciones de Piaget.

— Trabajo Experimental.

Sujetos: 24 nifios entre 4 y 8 afios, to-
mados al azar de los niveles de Preescolar
y Ciclo Inicial, pertenecientes a dos cen-
tros escolares de Madrid.

Tipo de Pruebas: una prueba orientada
a determinar la diferencia que el nifio es-



tablece entre el mundo ffsico y psfquico,
v en qué medida es capaz de diferenciarse
de otras personas. Tres pruebas orientadas
a analizar el proceso de toma de concien-
cia de la accién propia.

— Sondeo a 45 profesores de Preescolar
y Ciclo Inicial para detectar su situacién
en relacién con el Bloque temético “Co-
nocimiento de sf mismo ™,

— Revisién de textos: Se tiene en cuen-
ta tres criterios: la presentacion, las bases
psicologicas en que se apoya y el trata-
miento diddctico, Se examinaron tres li-
bros de texto (correspondientes a tres edi-
toriales) de Preescolar e igual para el Ciclo
Inicial,

RESULTADOS
Trabajo Experimental

La imagen que el nifio va construyen-
do de si mismo parece progresar desde
una imagen global, o compuesta de ele-
mentos yuxtapuestos, hacia una sfntesis
progresiva, Ello puede ser debido ala im-
portancia que en la evolucién del pensa-
miento infantil cobra la llegada de las
coordinaciones, Si ello fuera asf podrfa
afirmarse que la coordinacién de la pro-
pia imagen tiene relacién con otro tipo
de estructuras cognitivas, por ejemplo,
las que explican la evolucién de pensa-
miento légico-matemadtico.

Por lo que se refiere al tema de la con-
ciencia de la accién propia, parece existir
un progreso en relacién con las acciones
légico-matemdticas frente a las causales o
acciones del propio cuerpo sin finalidad
exterior aparente, Lo adquirido en el pla-
no de la accién no resulta directamente
accesible en el plano de la representacién.

Profesorado

Gran parte del profesorado considera
que no da los objetivos méds importantes
del Bloque ‘“‘Conocimientos de si mismo"
logren que el nifio conozoca las distintas
partes de su cuerpo. Este planteamiento
no favorece el desarrollo infantil y presen-
ta una visién incompleta del problema,

Textos escolares
Los textos tienen una presentacién

atractiva para el nifio, pero: no existe una
total adecuacién en relacién texto-ima-

gen, la multiplicidad de objetivos conduce
a tratar numerosos temas, superficialmen-
te. No siempre se tienen en cuenta las le-
yes del desarrollo del nifio.

DESCRIPTORES
Psicologia de la Educacién; Desarrollo
del nifio; Programa de ensefianza,
G.C.

LA IMPORTANCIA DE LAS
ENSERNANZAS PRECLINICAS
EN EL CURRICULUM DE MEDICINA

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Alicante,

EQUIPO INVESTIGADOR

De Juan Herrero, Joaquin; Martfnez
Cruz, Fermin; Garcfa Barbero, Milagros;
Ifiguez Lobeto, Carlos.

DURACION
1982-84 (Plan XI)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se intenta determinar el estado actual
del Curriculum en el primer ciclo de la ca-
rrera de Medicina. Solicitar la opinién de
Médicos en ejercicio y alumnos de Medici-
na respecto a:

a) Importancia relativa de las discipli-
nas de este ciclo.

b) Duracion del ciclo y de la carrera.

c) Posibles cambios en los contenidos
de las disciplinas preclfnicas.

d) Importancia que los contenidos tie-
nen en la formacién cientifica del
médico.

METODOLOGIA

Investigacién descriptiva.

Poblacién : médicos en ejercicio de seis
provincias seleccionados al azar: 140 y
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200 médicos por provincia, aleatoriamen-
te elegidos.

Estudiantes de 6.° de Medicina de Ali-
cante, Bilbao, Oviedo, Valladolid, en un
total de 295 (20% de la poblacién estu-
diantil),

Profesores de Medicina de Alicante,
Granada, Madrid, Murcia, Santander, Va-
lencia, Valladolid, Zaragoza, con un total
de 52 (2% de la poblacién de profesores).

RESULTADOS

El grado de importancia de las asigna-
turas preclinicas para el ejercicio de la
Medicina General es muy similar entre los
grupos de Profesores, Estudiantes y Médi-
cos en ejercicio.

La Patologfa General, Fisiologfa y Far-
macologfa son las asignaturas preclinicas
més importantes para el ejercicio médico,
siendo las menos importantes la Biologia
Médica, Bioestadfstica y Ffsica Médica,

La distincién entre “muy importante”
e “importantes’’ es como sigue:

Muy importantes: Fisiologia, Patolo-
gfa General y Farmacologfa,

Importantes: Anatomfa Patologica,
Microbiologfa, Bioquimica, Histologfa,
Psicologia Médica y Biologfa Médica,

En cuanto a la duracién de la carrera
de Medicina existe coincidencia en que
debe mantenerse la duracién actual de la
carrera y de su primer ciclo, si bien un
tercio de los encuestados opina que el pri-
mer ciclo deberfa reducir en un afio su
duracién,

DESCRIPTORES

Ensefianza de la Medicina; Ensefianza
Superior.

R.D.

VALORES EMERGENTES JUVENILES
Y SISTEMA EDUCATIVO

INSTITUTO
ICE de la Complutense de Madrid,
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EQUIPO INVESTIGADOR

Coordinador: Marinas, J. M.
Investigadores: Thiebaut, C.; Maquiei-
ra, V. y Aparicio, R.

Colaboradores: Benavides, dJ.; Madri-
gal, N. y Tornos, A,

DURACION
1982-83 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo principal de la investiga-
cién es mostrar la génesis de las valoracio-
nes acerca del sistema educativo en el en-
tramado de los valores emergentes de los
jovenes, elaboradas discursivamente.

Desde una perspectiva teérica que los
autores definen como “‘macrosociolégica”
y sirve para construir el marco concep-
tual del estudio, este objetivo general se
explicita en una serie de interrogantes:

a) ;Cudles son las expectativas, los de-
seos reales de los jévenes en su paso por
las instituciones educativas?

b) ;Cémo se relacionan evaluativa y
practicamente con las metas-fines y con
los medios institucionales ofrecidos desde
la sociedad adulta?

c) ;Cudles son los ‘“restos”, lo no con-
siderado por ellas (unas veces ni siquiera
como pertinente, otras como objeto de
sancién negativa) y que, sin embargo,
constituye el entramado de necesidades,
deseos y expectativas que los jovenes ex-
perimentan como realmente suyos, como
su verdadera identidad?

d) ;Coémo la percepcién de 3, su expli-
citacién discursiva por los mismos jévenes
incide en 2, y en la propuesta o negocia-
ci6én de nuevas formas a partir de dicha si-
tuacién de diferencias o de conflicto?

Estas preguntas a su vez se concretan
en tres objetivos operativos:

1) Construccién de un modelo de va-
lores emergentes juveniles,

2) Establecimiento del proceso y valo-
res en el sistema educativo,

3) Correlacién valorés emergentes-sis-
tema educativo.



METODOLOGIA

Los autores dicen haberse guiado por
un principio de “realismo metodolégico’™
para seleccionar los métodos y técnicas
mas adecuados a los procesos mismos que
la querian analizar. Estos métodos y téc-
nicas son de tipo cualitativo.

Se han tenido en consideracién distin-
tas perspectivas metodologicas:

— La teoria de la cultura, de base dind-
mica, incluyendo la dimensi6n de la rela-
cién necesidades-génesis de los valores.

— Los modelos de anilisis de las contra-
culturas y subculturas.

— La perspectiva de las tipologfas como
método que informa muchas de las técni-
cas cualitativas.

— Las teorias del desarrollo moral y sus
problematicas consiguientes: relacién en-
tre Mores A y valores emergentes (Mores
B).

— Andlisis de la produccién e intercam-
bio discursivo, Partiendo de la taxonomia
de base estructural, para incorporar tanto
la perspectiva etnometodolégica, como
psicosocial de los procesos de intercambio
lingiiistico como lugares de construccion-
negociacion de identidad.

— De la sociologia de la educacién, el
andlisis de las funciones del proceso edu-
cativo, contrastado con el analisis institu-
cional aplicado a las instituciones educati-
vas,

Estas referencias tedricas-metodologi-
cas son las que informan la elecci6n de las
técnicas elegidas: El grupo de discusion
en la recogida de datos y el andlisis del
discurso en la elaboracion de las tipolo-
gfas, de las unidades significativas, del an-
claje de las hip6tesis interpretativas y, fi-
nalmente, en la construccién de los perfi-
les de valores emergentes.

A. Muestra. El criterio bdsico para la se-
leccién de los grupos muestrales ha sido
su relevancia teérica para promover el de-
sarrollo de categorias emergentes,

El “‘corpus muestral’ de verbalizacio-
nes (o material grabado y transcrito) com-
prende 3.000 folios procedentes de unas
100 horas de discusiones no directivas de
unos veinte grupos de jovenes reunidos
con un miembro del equipo investigador,
que s6lo actuaba como moderador,

B. Las variables tenidas en cuenta para la

constitucién diversificada de los grupos
han sido 7: edad, ocupacion, estratifica-
cién social, orientacién ideolégico, roles
socialmente establecidos, sexo y estilo
ambiental.

RESULTADOS

Los resultados, por ser de tipo cualita-
tivo y descriptivo son dificiles de resumir.
El anilisis del contenido de las transcrip-
ciones se ha agrupado tematicamente del
modo siguiente:

— La familia como contexto de elabo-
racion de roles,

— Valores emergentes en el dmbito de
la sexualidad y la elaboracién de los roles
masculino-femenino.

— Valores emergentes y concepcién de
la droga.
— Valores en relacién con el trabajo.

— Valores emergentes en el contextd de
la politica.

Sigue una caracterizaciéon global de los
valores emergentes juveniles, establecien-
do una serie de perfiles de los mismos. Pa-
ra finalizar con la vision que los jovenes
tienen del sistema educativo y las estrate-
gias, valores y normas que la juventud de-
sarrolla por referencia al sistema,

DESCRIPTORES
Valores, jovenes, sistema educativo, es-

tudio cualitativo, entrevista en profundi-
dad, andlisis de contenido.

M. M. R.

LA CAPACIDAD DE SEGMENTACION
FONEMICA EN RELACION CON
EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

INSTITUTO
ICE Auténoma de Madrid.

EQUIPO INVESTIGADOR

M.2 Eugenia Sebastidn Gasc6n y Anto-
nio Maldonado Rico.
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DURACION
XI Plan

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Los autores elaboran, en primer lugar,
un marco tedrico que sirve para encuadrar
el tema, con bibliograffa en castellano e
inglés de absoluta actualidad. En él abor-
dan distintas cuestiones: a) Factores lin-
giifsticos en relacién con el aprendizaje de
la lectura; b) Capacidades metalingiifsti-
cas en relaciébn con el aprendizaje de la
lectura; c¢) Aspectos cognitivos en relacién
con el aprendizaje de la leetura; d) Seg-
mentacién; e) Rima y deletreo, Cada uno
de estos apartados incluye una revisién de
los trabajos realizados hasta la fecha, tan-
to de los ya cldsicos, como de los que
pueden considerarse punteros en este mo-
mento,

El objetivo fundamental de la investi-
gacién es comprobar hasta qué punto es-
tdn correlacionados los diferentes niveles
de desarrollo de la capacidad de segmen-
tacién fonémica por parte de los nifios
con su nivel de aprendizaje de la lectura.
De la comprobacion de esta correlacion
se derivaria un segundo objetivo: confir-
mar la necesidad de elaborar unos ejerci-
cios para ‘“‘ensefar’’ a segmentar palabras
en sus unidades menores (sflabas y fone-
mas), tarea que facilitarfa posteriormente
el aprendizaje de la lectura por parte de
los sujetos.

La hipétesis inicial afirma la existen-
cia de una correlacién positiva entre am-
bos aspectos del desarrollo del nifio. Los
autores proponen, por tanto, elaborar
pruebas adecuadas para medir dicha capa-
cidad de segmentacién,

METODOLOGIA

La investigacién consta de una primera
fase en la que se disefian las pruebas pro-
visionales. En la segunda fase se analizan
éstas y se discuten en diversas reuniones
con maestros. La tercera fase consiste en
la elaboracién de las pruebas definitivas.

En cuanto a los sujetos, en la primera
fase intervinieron 48, divididos en 2 gru-
pos de 12 de 1.° y 2° de EGB.;en la
tercera fase, 120: 48 de 1.° de EG B, 48
de 2° de E.G.B. y 24 de 2.° de Preesco-
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lar. En cada grupo, 1/3 tenian un rendi-
miento global bajo en el drea de lenguaje
o lectura (dependiendo del curso acadé-
mico, ya que los sujetos de preescolar no
habfan iniciado ain el proceso de apren-
dizaje lector); 1/3 lo tenfan alto y el ter-
cio restante posefa un rendimiento me-
dio. Tal clasificacién se hizo en base a una
encuesta realizada por los maestros que
permitfa evaluar el nivel de cada sujeto en
cuanto a 1) comprensién lectora; 2) velo-
cidad de lectura; 3) entonacién, pausas,
ete,

Todos los sujetos pertenecian a un co-
legio piiblico de Madrid capital, de nivel
socioeconémico medio-alto. El muestreo
consistié en la eleccién del sujeto por par-
te del profesor encargado de su rendi-
miento lector, teniendo en cuenta diver-
sos criterios (que fueran monolingiies, sin
ceceo ni seseo.,.). El método de lectura
del colegio era, en términos generales, el
mixto,

Las variables estudiadas, por tanto, y
sobre las que se plantean las diferencias
entre los grupos, son el hecho de haber
recibido o no instruccién lectora (lo que
estd vinculado a la pertenencia a uno u
otro curso académico), asf como el nivel
de rendimiento en lectura o lenguaje.

Las pruebas disefiadas fueron cinco:
la primera trata sobre la comparacién de
los segmentos finales de un par de pala-
bras; en la segunda se pedfa al sujeto que
comparara los segmentos iniciales de di-
versos pares de palabras;la tercera consis-
tfa en eliminar un segmento determinado
dentro de la palabra, de tal forma que re-
sultaba una palabra nueva con un conteni-
do seméntico completo; la cuarta es idén-
tica a la tercera excepto en que la palabra
nueva resultante carecfa por completo de
significado; por altimo, la quinta consis-
tfa en nombrar pares de palabras y pre-
guntar al sujeto si estas palabras se pare-
cian en algo, enfatizando que la compara-
cién debfa hacerse en base al sonido de
ellas. En el informe se detallan los pares
de palabras utilizados en cada prueba, los
criterios utilizados a la hora de seleccio-
narlos, asf{ como la estructura de cada una
de las pruebas y la forma de puntearlas y
baremarlas. Todas y cada una de ellas ex-
ploraba dos tipos de segmentacién: sila-
bica y fonémica.

Para contrastar la hipotesis se estable-
ci6 una correlacién de Pearson entre las
puntuaciones de los sujetos en las cinco



tareas de segmentacién y las puntuaciones
de esos mismos sujetos en la encuesta que
evaluaba el nivel de cada sujeto en rendi-
miento lector. La escala de medida se de-
fini6 como ordinal lo que, junto con la
distribucién asimétrica de las puntuacio-
nes, obligé al empleo de técnicas no para-
métricas: prueba de rangos sefialados y
pares igualados de Wilcoxon (para mues-
tras dependientes) y en el caso de las
comparaciones entre puntuaciones obte-
nidas de muestras independientes (en es-
te caso comparaciones entre curso), se eli-
gi6 la prueba de rangos U de Mann-Whit-
ney (n.c.: 95%).

RESULTADOS

La correlacién de Pearson resulté posi-
tiva lo que confirma la hipétesis inicial,
La investigacién también presenta, para
cada prueba, un andlisis cuantitativo,
otro cualitativo, referidos tanto a la tarea
fonémica como a la sildbica, comparacio-
nes entre los distintos cursos y también
comparaciones entre los sujetos de dis-
tinto nivel de rendimiento en el drea de
lenguaje o lectura, El andlisis cualitativo
es de particular importancia porque iden-
tifica y de=cribe los tipos de estrategias
utilizadas y errores cometidos, lo que
conduce a la extraccién de ricos resulta-
dos y conclusiones. Entre ellos, cabe des-
tacar:

1. Se pueden establecer, a partir del and-
lisis cualitativo de las 5 pruebas, cuatro
niveles evolutivos para cada capacidad de
segmentacién, y un nivel previo que es co-
mfin a ambas,

2. El avance estd determinado por el cam-
bio desde una estrategia tinica para seg-
mentar sflabas y fonemas a estrategias
que utilizan como claves de reconoci-
miento criterios fonolégicos netamente
diferenciados. Los niveles transitorios en
ambos desarrollos corresponden al uso de
criterios correctos a nivel fonolbgico, pe-
ro que sélo en los Gltimos niveles son pro-
piamente metalingiiisticos.

3. La segmentacién sildbica no puede
considerarse como una capacidad global
que permita al sujeto dividir toda palabra
en sus componentes sildbicos, sino que es
un proceso gradual de adquisicién, que no
parece estar influido apenas por la ins-
truccién escolar, estando presente antes
de que se inicie ésta. Asfmismo parece te-
ner su inicio en la segmentacién de sflabas

finales y posteriormente se generaliza a
los segmentos situados al principio de pa-
labra, y s6lo muy posteriormente a los
segmentos sildbicos medios,

4. En cuanto a la relacién entre ambas ca-
pacidades, puede decirse que la segmenta-
cién fonémica no es una mera continua-
ci6n de la segmentacién sildbica, Se trata
de procesos, si no totalmente paralelos,
al menos con desarrollo practicamente si-
multdneo en el tiempo, No hay ningin su-
jeto que se encuentre, en cuanto a seg-
mentacién fonémica, en un nivel superior
al de segmentacién sildbica.

Por altimo, la investigacién incluye
unas interesantes orientaciones sobre la
ensefianza de la lectura, tanto a nivel ge-
neral como a nivel de disefio de ejercicios
concretos.

DESCRIPTORES

Lectura, proceso de aprendizaje, méto-
do de enseiianza,

M. A M.

DETECCION, ANALISIS Y ACCIONES
REMEDIALES DE LAS -
DIFICULTADES CRITICAS EN LAS
MATERIAS FUNDAMENTALES DEL
PRIMER CURSO DE CARRERA DE
LAS ESCUELAS TECNICAS
SUPERIORES DE LA UNIVERSIDAD
POLITECNICA DE MADRID

INSTITUTO

ICE de la Universidad Politécnica de
Madrid.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director Ferndndez Biarge, J.
Colaboradores: Garcia Galludo, Mario;
Bellido Pérez, Nieves; Pascual Iglesias, M.
A.; Onate Gémez, Carmen y Rodriguez
Gil, Victorina,
DURACION

1981-84 (Plan X).
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OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se continia la tarea ya realizada en an-
terior investigacién sobre el perfil de co-
nocimientos de los alumnos de 1 .6¥ curso
de la Universidad Politécnica de Madrid y
aunque no delimita con exactitud los ob-
jetivos, dice que *‘la simple descripcién de
los datos resultaba insuficiente para sacar
conclusiones que permitieran incidir en la
problemética real de estas ensefianzas al
tiempo que la posibilidad de ampliar y
profundizar en lo obtenido no exigfa méas
que un esfuerzo complementario al que
estaban dispuestos los que ya habfan de-
dicado muchas horas a esta tarea"”

METODOLOGIA

Preparacion de una prueba de perfil
para el curso 1979-80 sobre materias bdsi-
cas: Matematicas, Ffsica y Quimica, a ra-
z6n de 40 preguntas de Mateméticas, 25
de Fisica y 25 de Quimica,

Preguntas que aparecfan distribuidas
en tres dreas distintas dentro de la mate-
ria, con el fin de detectar donde estaba
mas seguro el alumno y qué partes de la
asignatura necesitaban mayor repaso,
También se clasificaban las preguntas res-
pecto al tipo de actividad mental domi-
nante para contestarlas a saber: informa-
cién, cilculo y razonamiento.

En un primer momento se pusieron los
distintos niveles a los que correspondian
las preguntas, de acuerdo en su dificultad,
pero se llegé a la conclusiébn de que era
preferible hacer un estudio posterior,
donde, una vez obtenidos los datos y ana-
lizados las conclusiones se ha podido ha-
cer esta clasificacion con una fiabilidad
mayor que el mero “‘parecer’ de los pro-
fesores,

La aplicaci6én de la prueba se desarro-
116 en dos sesiones a razén de 2 horas ca-
da una. El formato fue una prueba objeti-
va de una respuesta correcta y cuatro dis-
tractores,

Centros Matemaiticas Fisica Quimica
E. T.S.1. Caminos. . . ... .. 272 - -
E.T.S.1. Navales .. ...... 106 94 95
Fac. Informatica . ... ... .. 109 197 197

Se volvieron a pasar los resultados con
los programas realizados en el curso ante-
rior en el Centro de Cdlculo de la Facul-
tad de Informacién y se analizé técnica-
mente cada pregunta con un miniordena-
dor 5,100.

Los datos de partida fueron:
— Total de aciertos de cada alumno por
Escuela y Materia,

— Aciertos totales obtenidos en cada
pregunta por Escuela y Materia,

— Nimero de preguntas acertadas por
cada alumno, por Escuela y Materia.

RESULTADOS

Bajo porcentaje de aciertos en Geome-
tria elemental y Aritmética elemental. En
Fisica se nota una falta general de base
conceptual y carencia de conocimientos
en Cinemética y Electricidad.
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En Quimica falta preparacion en temas
de Quimica Orgédnica.

Se recomienda mejorar la calidad de
ensefianza de las Matematicas, para la cual
hay que revisar ciertos temas (principal-
mente de Geometrra), simplificando los
programas de Bachillerato y COU a horas
y posibilidades reales,

Separar la Fisica y la Quimica ade-
cuando sus programaciones a las dimen-
siones de unas ‘““nociones bdsicas”, pero
actualizdndolas.

En las Matemiéticas los conocimientos
bédsicos son Gnicos inequfvocamente y de-
berfa introducirse la Informatica.

Simplificar los libros de texto hacién-
dolos més comprensibles y editar manua-
les de experiencias bdsicas en Fifsica y
Quimica.

Recomendar a alumnos de bajos nive-
les, extractos o partes de la asignatura u
otros métodos actualizados de ensefanza



programada o C.A I para facilitar la recu-
peracién de deficiencias concretas,

DESCRIPTORES

Ensefianzas Técnicas Superiores; Mate-
maticas; Fisica; Quimica.

R. D.

DETERMINANTE DE LAS
ACTIVIDADES DEMOCRATICAS
EN ALUMNOS DE PRE-ESCOLAR
YE.G.B.

INSTITUTO
ICE de Santiago

EQUIPO INVESTIGADOR

Investigador principal: Sabucedo Co-
meselle, J. M.

y Alcaraz Garcfa, M. A.

DURACION
1983-1984 (XII Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo general es conocer los de-
terminantes de las actitudes autoritarias
(o democrdticas) en nifios de preescolar y
E.G.B.

El planteamiento de la investigacion se
hace sobre una base teérica con dos ver-
tientes:

— Por un lado una revisién de las apor-
taciones en el andlisis del autoritarismo en
especial de los trabajos de ADORNO (sin-
drome de la personalidad autoritaria),
EYSENCK (modelo bidimensional: con-
servadurismo-radicalismo y mentalidad
dura-blanda) y WILSON (el conservadu-
rismo ecmo dimensi6n psicologica).

— Por otro lado una reflexion sobre los
trabajos acerca del desarrollo cognitivo
(PIAGET, DAMON, BALDWIN, BAUM-

RIND) y su relacién con las actitudes so-
ciales de los nifios,

Ambas vertientes confluyen en una
“conceptualizacién del autoritarismo en
la infancia”,

METODOLOGIA

Se trata de un estudio correlacional
realizado con dos poblaciones (Preescolar
y Ciclo Inicial de E.G.B. por un lado y Ci-
clo Medio y Superior de E.G B, por otro)
de la Comunidad Auténoma de Galicia.

A. La variable dependiente a estudiar son
las actitudes autoritarias-democréiticas de
los ninos.

v Se consideran variables independientes
el sexo, tipo de centro, el desarrollo pre-
ceptivo y cognitivo, las prdcticas educati-
vas de padres y profesores, y otras varia-
bles referentes a padres (nivel de estudios,
trabajo de la madre, etc.) y profesores
(edad, etc.).

B. Las muestras con las que se hizo el es-
tudio fueron de 242 nifios de ciclo medio
y superior, y 65 nifios de preescolar y ci-
clo inicial. También se recabé informa-
cién de los padres de estos nifios y de sus
profesores (51).

C. Los instrumentos para recoger la infor-
macién fueron elaborados ad hoc por el
equipo investigador o adaptacién de prue-
bas de los autores estudiados en la parte
teérica. Se trata de las escalas de actitudes
que a continuacién se describen:

a) Cuestionario de autoritarismo para
ninos de preescolar y ciclo inicial, Consta
de los siguientes factores,

— Sexismo,

— Discriminacién racial

— Obediencia a la autoridad.

— Rechazo de los otros y afirmacién
del endogrupo,

— Poder de la mayoria,

b) Cuestionario de autoritarismo para
ciclo medio y segunda etapa de E.G.B.
Con los siguientes factores:

— Sumisién autoritaria.

— Discriminaci6n racial.

— Sexismo,

— Aceptacién de la mayoria,
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— Afirmacién del endogrupo y rechazo
de los otros.

c) Prueba ‘‘perspectiva taking” (de
ZAHN et al.) para ambas muestras. Con
tres factores referentes a 3 tipos de con-
ducta: altruista, igualitaria y de superiori-
dad.

e) Escala de conservadurismo de Wilson
para padres y profesores.

f) Cuestionario para padres y profesores
de datos referentes a edad, estudios, sexo,
nimero de hijos adscripcion religiosa y
politica.

D. Analisis estad (sticos:

a) Anélisis factorial de las escalas de
actitudes para nifios y de las escalas de
précticas educativas,

b) Anilisis correlacionales para compro-
bar la relacién existente entre las diversas
variables.

c) Prueba ‘“T” para hallar las diferencias
significativas entre grupos.

d) Regresi6én para conocer el peso de las
distintas variables independientes sobre
las dependientes,

e) Anilisis discriminante para conocer
qué variables discriminan mejor entre va-
rios grupos de sujetos.

RESULTADOS

A. Un primer grupo de resultados se refie-
re a las caracterfsticas de los instrumentos
de medida.

— La escala de actitudes disefiada para
los nifios mayores parece haber alcan-
zado una valides (constancia interna)
y fiabilidad (test-retest) acpetables,

— La escala de actitudes para los demds
pequenos tiene una habilidad acepta-
ble, pero la validez no alcanza un ni-
vel adecuado.

— Las pruebas psicol6gicas tienen sufi-
ciente validez (de constructo) pero
no fiabilidad.

— El cuestionario de prdcticas educati-

vas de resultados positivos en cuanto a

fiabilidad, pero ain no he comproba-
do su validez,

B. Los resultados referentes a la influen-
cia de las distintas variables en el autorita-
rismo infantil se resumen del modo si-
guiente:
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— EIl autoritarismo es menor en los ni-
fios de nivel escolar més elevado con
padres de un nivel superior de estu-
dios y bajo grado de religiosidad.

— No hay diferencias relevantes entre
los nifios que asisten a colegios piibli-
cos ¥ los que asisten a privados,

— En cuanto al sexo, son las nifas las
que muestran las actitudes miés libe-
rales,

— No se han hallado diferencias signifi-
cativas en el autoritarismo infantil se-
gin las précticas educativas de los pa-
dres.

— El grado de religiosidad y conserva-
durismo del profesor se relaciona sig-’
nificativamente con las actitudes de-
mocriticas de sus alumnos,

DESCRIPTORES

Socializacién infantil, Ensehanza pri-
maria, preescolar, escalas de actitudes,
andlisis estadisticos.

M. M. R.

ELABORACION DE LA BATERIA -
DE APTITUDES COGNITIVAS.
APLICACION AL ESTUDIO DEL
RENDIMIENTO E INCIDENCIA EN
EL ESTUDIO DEL BILINGUISMO EN
EL NIRO GALLEGO DE 6 A 10 AROS

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Santiago de
Compostela.

EQUIPO INVESTIGADOR

Barca, E. A.; Gonzidlez, R.; Niifez, J.
C.; Santorum, R. y Porto, A. M.

DURACION
1983-84 (XII Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Pretenden estudiar la relacién existen-
te entre estilos cognitivos, bilingiiismo y
rendimiento escolar.



Elboran una Baterfa de Aptitudes Cog-
nitivas (B.A.C.), uno de los objetivos a
conseguir previamente a la investigacion
en si, es tipificar la prueba.

Hipétesis: Plantean 2 hip6tesis:

1) Los sujetos bilingiies presentan una
estructura cognitiva diferente de aquellos
que son monolingiies.

2) Existen diferencias en el rendimien-
to escolar en los nifios monolingiies y bi-
linglies; asf como diferencias en los nive-
les de aprendizaje de la lecto-escritura.

METODOLOGIA

Muestra: Utilizaron un muestreo por
conglomerados, en el que la base era cada
una de las provincias que forman la Co-
munidad Auténoma. Dentro de cada una
de las provincias eligieron una muestra de
sujetos comprendidos entre 6 y 11 anos,
que estuvieran escolarizados en centros
piblicos o privados.

En cada provincia, los colegios eran se-
leccionados aleatoriamente. El total fue-
ron 1.020 sujetos.

Estos sujetos, en su totalidad, fueron
empleados en la tipificacién de B.A C. Pa-
ra el andlisis de las hipbtesis, de estos
1.020 alumnos, seleccionaron exclusiva-
mente a aquellos que eran monolingiies o
bilingiies. .

Disefio: Disefio Correlacional Compa-
rativo.

Variables:
1) Para la hip6tesis 1.2:
— V. Dependiente: Estructura Cogni-
tiva.

— V. Independiente: Nivel lingiifstico
(Monolingiiismo/Bilingiiismo).

— V. V. Intervinientes: Nivel Socio-
cultural y Nivel de Aprendizaje
(Rdmto escolar).

2) Para la hipétesis 2.2: Incluye dos par-
tes distintas:

A)— V. Dependiente: Nivel de aprendi-
zaje (Rmdto. escolar).

— V. Independiente: Monolingiiismo/
Bilingiliismo.
B) — V. Dependiente: Dificultades de
aprendizaje de lecto-escritura.

— V. Independiente: Monolingiiismo/
Bilingiiismo.

Recogida de Datos: Las fuentes de ob-
tenci6bn de informacién fundamentales
fueron:

1) ENCUESTA elaborada por el equi-
po investigador (complementados estos
datos con la ficha del alumno, ERPA, da-
tos obtenidos a través de los padres..,
ete.).

2) Elaboracién ““ad hoc’’ de una Bate-
rfa de Aptitudes Cognitivas (B.A.C.) que
evalia las siguientes aptitudes cognitivas:
Razonamiento légico general (R.Z.), per-
cepcién y reconocimiento de formas (R.
F.), razonamiento légico-numérico (S),
atencién y concentracién en tareas sim-
ples, (F.1.), procesos de pensamiento 16gi-
co, secuencial y causal (H).

Tratamiento de datos: Técnicas de
andlisis:

1) Para la hipétesis 1.2: 1) ANOVA
para ver la influencia de las tres V.V LI.
en la estructura cognitiva, 2) Una vez
igualados los grupos en nivel socio-cultu-
ral y de aprendizaje, establecieron dife-
rencias con pruebas ‘“t”,

2) Para la hipétesis 2,2: Convierten la
V.V. en discretas. Utilizan técnicas no pa-
ramétricas: Varias pruebas ‘“‘chi” cuadra-
do para la parte primera de la hipotesis,
y otras ‘‘chi’ cuadrado para la segunda.

RESULTADOS

1) Hipétesis 1.9:

— Con respecto al ANOVA : Se observd
que las variaciones més influyentes en la
configuracién de la estructura cognitiva
son el nivel cultural y el de Aprendizaje
(salvo en tareas de seriaciones). El nivel
Lingiiistico no se configura como variable
significativa en sf misma.

— Segiin las pruebas *‘t"’: Tras equiparar
el nivel socio-cultural se encontraron:
1) Diferencias significativas entre bilin-

giies y castellanos a favor de castella-
nos (S6lo en un nivel cultural bajo).

2) Comparando bilingiies y gallegos se
encontraron diferencias significativas
a favor de los bilingiies en niveles cul-
turales bajo y medio. (En niveles cul-
turales altos hay ausencia de datos).

3) Comparando los 2 grupos de mono-
lingiies entre sf, se encontraron dife-
rencias significativas a favor de los
castellanos en niveles culturales bajos
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(para el resto de los niveles no hay
datos),

Aparecieron resultados similares cuan-
do se equipararon los niveles de aprendi-
zaje,

2) Hipé6tesis 2.%: La primera ‘‘chi” cua-
drado reflej6 la existencia de diferencias
entre los grupos; tras otras nuevas ‘‘chi”
cuadrado se apreci6:

a) Para el nivel de aprendizaje (Rdmto.
escolar): Diferencias sinificativas en
el nivel de aprendizaje entre bilingiies
y monolingiies gallegos, y entre mo-
nolingilies entre sf (en niveles cultura-
les medio y bajo).

b) Con respecto al aprendizaje de la lec-
to-escritura:

— Se encontraron diferencias signifi-
cativas entre bilingiies y castellanos,
a favor de los bilingiies, tanto en lec-
tura como en escritura,

— Esta misma comparacién, hecha
entre monolingiies, mostré diferen-
cias significativas a favor de los caste-
llanos.

Conclusiones:

1) Se confirma la hipo6tesis 1.2: los suje-
tos bilingiies presentan una estructu-
ra cognitiva diferente de aquellos que
son monolingiies,

No aparecen claras las ventajas del bi-
lingiiismo frente al monolingiiismo
castellano (depende de niveles socio-
culturales, etc.).

En lfneas generales, las diferencias
significativas presentan una ‘‘superio-
ridad’ en la estructura cognitiva de
los bilingiies y castellanos frente a ga-
llegos. Una de las mayores objeciones
al respecto, es que los sujetos estudia-
dos como bilingiie no lo son propia-
mente, sino diglésicos (predominan-
do la lengua castellana),

2) Se confirma la hip6tesis 2.2; Existen
diferencias en el rendimiento escolar
de los nifios monolingiies y bilingiies,
asf como diferencias en los niveles de
aprendizaje de la lecto-escritura,

Se encuentran resultados similares de
‘‘superioridad’ de bilinglies y caste-
llanos (tanto en el nivel de aprendiza-
je, como ante las dificultades de
aprendizaje de lectura y escritura)
frente a los gallegos.
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Se plantea si estos resultados pudie-
ran ser fruto, no tanto del nivel lin-
glistico del nifio en sf, como de las
distintas situaciones en las que se en-
cuentran, frente a la escolarizacién
en castellano, los monolingiies galle-
gos y los bilingiies (realmente diglé6si-
cos).

Concluyen planteando una serie de
sugerencias para una adecuada plani-
ficaci6én del bilingiiismo en la Comu-
nidad Aut6énoma Gallega,

DESCRIPTORES

A) Tematicos: Bilingiiismo, Test de Ap-
tud. Cognicién, Rendimiento.

B) Metodologicos: Estudio corelacional.
Anilisis de varianza. Prueba no paramétri-
ca, Encuesta. Prueba de Aptitud.

P.H.C;

CONTEXTO SOCIO-ECOLOGICO DE
LA SOCIALIZACION INFANTIL EN
LOS DIFERENTES SOCIOTOPOS DE
LA CIUDAD DE VALLADOLID
(1.2 PARTE)

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Valladolid.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Martfn Izquierdo, H.
Colaborador: Aranda Arenas, S.

DURACION
1984 (XIII Plan),

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La investigacién se plantea en 5 fases.
El objetivo general de todas ellas es la
identificacién del conjunto de factores
medio-ambientales que constituyen los di-
ferentes sociotopos de la ciudad de Valla-
dolid y que son condicionantes de las di-
ferentes oportunidades educativas de los
ninos, para después disefiar una accién en
el campo concreto de la educaci6n prees-
colar,



El objetivo especffico de la 1.2 fase es
la tipificacién de las dreas sociales de Va-
lladolid segiin el modelo de los socioto-
pos.

METODOLOGIA

Dado el cardcter ‘“‘medial” de esta pri-
mera parte de la investigacion (base de las
fases ulteriores que serdn las propiamente
empiricas), la mitad de ella se dedicaala
fundamentacion tedrica y la conceptuali-
zacién de las variables y el método de se-
guir en el resto de la investigacion y la
otra mitad a reandlisis de datos secunda-
rios,

Se*comienza con una amplia reflexi6n
critico-histérica sobre el concepto de
“oportunidades en la vida'’' y la comple-
jidad de los procesos de socializacién in-
fantil y el marco en que se desarrollan.
Para pasar después a una descripci6én del
sistema conceptual y metodolégico que
va a servir de fundamento a la investiga-
ci6n. Se presenta como concepto clave el
‘‘sociotopo” (unidad bdsica del andlisis
socio-ecolégico) y se la tipifica a través de
un complejo proceso en tres tiempos:

a) Seleccién de variables tomadas de los
datos de la estadistica oficial para fi-
jar sus perfiles,

b) Formaci6én de diferentes grupos (*“‘ti-
pos modelos’’) de unidades socio-eco-
l6gicas en base a semejanza y diferen-
cias en las variables seleccionadas.

¢) Localizaci6n empfrica de los tipos
modelos por medio del ‘“‘andlisis clus-
ter”,

Por medio de este proceso se logra un
plano socio-ecolégico general de la ciudad
de Valladolid.

Se continta con una ubicacién de Va-
lladolid en la Comunridad Auténoma de
Castilla y Le6n a través de un exhaustivo
andélisis, de su estructura demogrifica, es-
pacial, socio-econdmica, educativa y polf-
tica.

Por dltimo, se llega a la parte nuclear
de esta primera fase, en la que se aplica la
metodologfa propuesta a la tipificacion
concreta de las dreas sociales de Vallado-
lid (por medio de un anilisis factorial de
las variables seleccionadas del Padr6n Mu-
nicipal y su constitucién en grupos segin
el modelo de los sociotopos (por un anali-
sis cluster). Los resultados obtenidos en

cuanto a estructura socio-ecoldgica de la
ciudad se verifican por medio de un coefi-
ciente de correlacién de perfiles (R.C. de
Cohen).

RESULTADOS

Al ser una primera fase, esta investiga-
cion no tiene ya resultados, Pero de algu-
na manera pueden considerarse ya resul-
tados con valor en sf mismos las diferen-
tes partes que la integran: la exposicién
de lasteorfas sobre las oportunidades en la
vida; el estudio geogréfico-histérico-socio-
econdmico de la Comunidad Aut6noma
de Castilla y Le6n; la descripcion —con
amplia fundamentacion bibliogrdfica— de
la metodologfa de anélisis socio-ecologico
a través de socio-topos;y sobre todo la ti-
pificacién de las dreas sociales de Vallado-
lid en cinco grupos y su interpretacién so-
ciol6gica desde el punto de vista de las
oportunidades en la vida,

Se concluye con el diseio del proyecto
de la fase de investigacion siguiente,

DESCRIPTORES

Oportunidades educativas, socializa-
¢i6én, sociotopo, sociologfa, estudio socio-
ecolégico, andlisis factorial, anélisis Clus-
ter.

M. M. R.

ANALISIS DE LAS
CONCENTRACIONES ESCOLARES
Y ESCUELAS-HOGAR EN ARAGON

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Zaragoza.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Garcés, R.
Colaboradores: Escudero, T.
Jimenez, J. A.

Barrios, C.

Rubio, T.

Castaner, N.

Esparza, F.
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DURACION
Finalizado Junio de 1981 (Plan IX),

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objeto de la presente investigaci6n
es el estudio de las Concentraciones Esco-
lares y las Escuelas Hogar existentes en
Aragén,

Se pretende:

— Conocer el hecho en sf: los centros
ex;ltentel, los alumnos y los pueblos afec-
tados,

— El funcionamiento de estos centros
sus costes,

L}

— Las repercusiones que este nuevo mo-
delo educativo tiene para los afectados:
alumnos, padres y pueblos,

METODOLOGIA

Se plantea la necesidad de conocer las
implicaciones y repercusiones que para
distintos grupos humanos han tenido las
Concentraciones Escolares y las Escuelas-
Hogar. Para la consecucién de este obje-
tivo se han mantenido entrevistas con:

— Directores y Profesores de los Cen-
tros (Muestra: 172).

— Alcaldes de los pueblos concentrados
(Muestra: 88),

— Alcaldes de los pueblos concentrado-
res (Muestra: 43),

— Sacerdotes de los pueblos concentra-
dos (Muestra: 72).

— Padres de los alumnos (Muestra: 2633

— Alumnos (Muestra: 201 de 5.° y 8.
de E.G.B. residentes en Escuelas-Ho-
gar, y 662 alumnos de Concentracio-
nes),

RESULTADOS

La situacién demogrifica y geogréfica
plantea a nivel educativo una situacién di-
ficilmente solucionable por el sistema tra-
dicional de una escuela en cada pueblo.

Segin los autores del trabajo, existe
una opinién generalizada acerca de las
consecuencias positivas de las escolariza-
cién en estos Centros: mejores instalacio-
nes; mejor calidad de la enseiianza; mejor
preparacién de los alumnos, profesorado
especializado; cfrculo méis amplio de rela-
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ciones personales; marco de referencia
més amplio; ahorro econémico.

Sobre estos aspectos realizan una serie
de puntualizaciones y extraen las siguien-
tes conclusiones:

— Los pueblos y las actividades que en
ellos realizan sus habitantes, sufren un
desprestigio al cual no es ajeno el sistema
educativo objeto de nuestro estudio,

— Se rompe casi totalmente la relacién
Escuela-Sociedad con este sistema de en-
senanza,

— El nuevo modelo de relaciones afecti-
vas padres-hijos tiene en muchos casos re-
percusiones negativas sobre los resultados
académicos de los alumnos,

— Visto el nimero de repetidores prin-
cipalmente varones en E.H, debemos de-
cir que fracasan en un porcentaje superior
a la media y que en algunos casos el fndi-
ce de repetidores es muy preocupante,

— El esfuerzo econémico por construir
o transformar locales, pagar una comida
y un transporte, no ha ido acompaiiado
de una dotacién equivalente de material
didéctico,

— Los costes reales en estos centros son
superiores a los oficiales,

— En muchos casos, principalmente en
la provincia de Zaragoza y en el sur de la
provincia de Huesca, la creacién de las C.
E. y E. H. supone un incremento en el
gasto educativo, a veces ni explicable ni
justificable,

— No conocemos ningiin criterio vilido
para todos a la hora de realizar una C.E-
E.H. o de delimitar su radio de accién.

— La especializaci6n o dedicacién de un
profesor a un érea, diffcilmente puede
considerarse como ventaja ni de estos cen-
tros, ni de los profesores, cuando vemos
que la mayorfa del profesorado tiende a
elegir los cursos donde no es aplicable la
especializacién,

— Un muy alto porcentaje de alumnos
no llega a integrarse en la nueva comuni-
dad creada.

— Los alumnos viven en una situacién
de desarraigo.

DESCRIPTORES

Centros de Ensefianza; Escuela Rural;
Escolarizacién en Ensefanza Obligatoria.
GG,



ASIGNACION EFICIENTE Y
ASIGNACION REAL DE RECURSOS
EN LA UNIVERSIDAD
COMPLUTENTESE

INSTITUTO
ICE, Universidad Complutense de Madrid.

EQUIPO INVESTIGADOR

Indalecio Corugedo de las Cuevas.

DURACION
1981, 82, 83.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTOS
DE LA INVESTIGACION

Al hacer un anilisis de costes del sec-
tor universitario se aprecia claramente
que es el profesorado el factor principal
en el proceso de produccion de la Ense-
nanza Superior, y que de él dependen pre-
dominantemente sus resultados principa-
les: la ensefianza y la investigacién. Serd,
por tanto, el profesorado y su distribu-
cién por centros y departamentos un ele-
mento muy definitorio de la eficiencia del
sistema de asignaciones, permitiendo asf-
mismo la formulacién de polfticas en este
sentido. Dada la dificultad y escaso peso
relativo de la investigacién, el estudio se
centrari en el resultado denominado ense-
nanza, '

Como el nimero de profesores repre-
senta una forma poco afinada de medida
para hacer un anilisis de eficiencia, se uti-
lizan horas de docencia de cada profesor,
que multiplicadas por el nimero de los
mismos, nos da una idea mas atinada del
conjunto de horas de trabajo que aporta
el factor productivo profesor.

El siguiente paso consiste en comparar
la relacién existente entre las llamadas
‘“horas tedricas’ de ensefianza, que resul-
tan de la obligacién contractual de cada
profesor, y las “horas efectivas™ que refle-
jan los horarios reales de clase que se im-
parten. Esta relacién medida como ‘‘tasa
de dedicaciéon docente’ se utiliza para es-
tudiar la situacién relativa de unos Cen-
tros y unos Departamentos respecto a los
restantes. La eleccion del dambito de la
Universidad Complutense estriba en la

gran cantidad de datos desagregados con
los que es preciso contar, disponibles en
esta Universidad.

En este contexto se define “produc-
cion eficiente” como la generada cuando
el profesorado de la unidad objeto de es-
tudio cumple con el grado de dedicacién
que le corresponde por su remuneracion.

METODOLOGIA

A partir de un anélisis de las transfor-
maciones que supone la educacién en la
capacidad de los individuos, en el aspecto
puramente econdmico, y de las concep-
ciones que sobre el tema se han hecho
hasta hoy, desde la formulaci6n de la teo-
ria del “capital humano™ en 1961, se de-
finen las tasas de rendimiento interno,
tanto privadas como pfblicas, para llegar
a la definicién de asignacién eficiente co-
mo aquella que hiciera iguales las tasas
respectivas de rendimiento.

Sobre estos criterios teéricos se define
la muestra que supone el estudio de 11
Facultades representativas de la Universi-
dad Complutense que prestan servicios al
64,4% del alumnado total. Establecida la
muestra, se definen una serie de datos que
sefalan la situacién relativa de cada De-
partamento y Centro: Relacion de asigna-
turas, alumnos, grupos, horas efectivas,
horas tebricas (contratadas), profesores
por categoria, dedicaci6n y situacién ad-
ministrativa, asf como costes totales de
los mismos. Sobre estos datos se elaboran
los siguientes indicadores: a) Costes de
personal docente por alumno oficial. b)
Relacién entre horas reales impartidas y
horas teéricas que corresponden a la dedi-
cacién de los profesores. ¢) Alumnos ofi-
ciales por profesor. d) Relacién profeso-
res numerarios/profesores no numerarios.
e) Horas medias impartidas realmente por
profesor. f) Coste de profesorado por ho-
ra real. g) Coste del profesorado por hora
tedrica. h) Proporcién de costes de profe-
sorado “estériles”, no reflejados en activi-
dad docente alguna. Estas ratios se com-
pletan en cada Centro con los valores me-
dios de los indicadores departamentales
y su desviacién tipica,

RESULTADOS
Del andlisis realizado en los distintos

Centros y Departamentos, se puede dedu-
cir la situacién caética, producto del cre-
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cimiento desordenado de los dltimos afios
carente de cualquier criterio planificador.
Sobre la base de los dos criterios raciona-
lizadores minimos: a) Asignar los recursos
disponibles con arreglo a necesidades rea-
les de los Departamentos y los Centros, y
b) Controlar el cumplimiento del profeso-
rado con arreglo a su categorfa y dedica-
cibn; se aprecian una serie de desajustes
importantes que se describen a continua-
cién,

No s6lo como parece logico, existe he-
terogeneidad entre distintos Centros, so-
bre Hip6tesis méds optimistas. Ambos se
aplican para el perfodo 1981-2000.

Lo mismo se hace en el submodelo
educativo, de forma que a partir del andli-
sis del escenario de partida 1981 y las va-
riaciones que se han experimentado en los
cuatro anos anteriores, sea posible cons-
truir las simulaciones ‘“‘tendencial” y “A"’,
ofreciéndose para el perfodo 1981-2000,
en cada uno de los niveles integrados en el
modelo: 1) Valores absolutos de alumnos;
2) Evolucién del alumnado; 3) Anilisis es-
tadfsticos (longitud méxima, mfnimo,
media, varianza y desviacién standard) y
4) Relaci6n entre las variables,

Por dltimo, se sefiala que mientras que
en la imagen ‘“‘tendencial’ se aprecia un
crecimiento moderado e incluso alto, ex-
cepto en Preescolar, en la aplicacién “A”
se presentan valores més acordes con la si-
tuacién previsible.

DESCRIPTORES

Planificacién educativa, Educacién en
Murcia, Modelos de prospeccién socio-
econ6émica, Modelo de prospeccién edu-
cativa, Flujos educativos, prospeccién ano
2000 en Murcia, Escenarios tendenciales,
Modelos de dindmica de sistemas.

J. M. Munagorri

(1)El desarrollo completo del modelo MUR-
CIA/2000 se puede consultar en “‘Pensan-
do en el Futuro. Un Modelo de dindmica de
sistemas, Region de Murcia™, J. Silvio Mar-
tinez Vicente, Juan Monreal vy Alberto Re-
quena, Ed. Rubio Estéban, Valencia, 1983.
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UNIVERSIDAD Y EMPLEO
(RELACIONES ENTRE
EL SUBSISTEMA EDUCATIVO
SUPERIOR Y EL SUBSISTEMA
ECONOMICO EN EL DISTRITO
UNIVERSITARIO DE SALAMANCA

INSTITUTO
ICE Universidad de Salamanca.

EQUIPO INVESTIGADOR

Angel Infiestas Gil, Angel Garcfa del
Dujo, y Santos Herrero Castro.

DURACION
1982, 83, 84.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo global es analizar las inte-
rrelaciones existentes entre el sistema
educativo superior y la estructura ocupa-
cional en el Distrito Universitario de Sala-
manca (Avila, Salamanca y Zamora). So-
bre la base de un estudio del estado de la
situacion de la funcién economica de la
educacién, el papel de la ensefianza supe-
rior como subsistema y las peculiaridades
de la estructura productiva y ocupacional
del distrito de Salamanca, se trata de fijar
un marco teérico y de aproximacién a las
tendencias evolutivas en este campo, que
puedan servir de soporte a una encuesta
a los alumnos del Distrito sobre su inser-
ci6n profesional, valoracién de su forma-
cién y soluciones posibles a las situacio-
nes de desempleo. Los crecientes desajus-
tes entre un sistema educativo, alin en
crecimiento y un sistema productivo en
crisis, plantean desde la perspectiva uni-
versitaria, si ésta ofrece los conocimientos
y formaciones demandadas por el sistema
social y hasta que punto han de alterarse
los tradicionales objetivos de la Universi-
dad y sus funciones formadoras de profe-
sionales y cientfficos y de dinamizacién
cultural,

Desde otra perspectiva, las caracterfsti-
cas de las provincias que integran el Dis-
trito Universitario, predominantemente
agricolas, con la excepcion del crecimiento
del sector terciario en la ciudad de Sala-
manca, dan otra dimensi6én al problema



del empleo, la adecuacién intrarregional y
la necesidad de emigracién en busca de
empleo de los titulados de la zona, asf co-
mo la adecuacién de los estudios a las ne-
cesidades productivas,

METODOLOGIA

El trabajo, claramente dividido en dos
partes, utiliza dos aproximaciones meto-
dolégicas con la vista puesta en un sélo
objetivo: Analizar te6rica y empfricamen-
te la adecuaci6n-desajuste entre Educa-
ci6én Superior y trabajo.

Asf, la primera parte, partiendo de
fuentes secundarias: datos estad{isticos,
otros estudios regionales, estados de opi-
nién en la zona de estudio, unidos al ané-
lisis de las distintas perspectivas cientffi-
cas plasmadas en conceptos como: “Edu-
cacién-Empleo”, “Formacién-Trabajo’’,
“Educacién Profesional”, ‘“Formacién
Académica”’, ‘Productos Universitarios”,
“Capital Humano”, “Funcion Productiva
de la Universidad”, ‘“Universidad de ma-
sas”, “Eficiencia y Coste-Beneficio de la
Educaci6n”, ‘“‘Subempleo”... etc., entre
otros, trata de sentar las bases necesarias
para ‘“‘objetivar’” el problema desde la

perspectiva de las funciones y actividades
de la Universidad, desde la estructura pro-
ductiva y el mercado de trabajo y por dl-
timo, en la interaccion de ambos.

Este anilisis recoge la evoluci6n de la
oferta y la demanda universitaria en el
Distrito Universitario, el peso de éste en
el contexto de Castilla-Ledn y el resto del
Estado. En este mismo sentido, se pone
de manifiesto el nivel de evolucién econé-
mica relativa, también en el contexto au-
tonémico y estatal,

La segunda parte, se centra en el estu-
dio de la insercién profesional de los titu-
lados de la Universidad de Salamanca a
través de una encuesta, tomando las siete
tltimas promociones de titulados (1976-
1982), se analiza la presencia de las carac-
terfsticas del tipo de estudio, promoci6n,
etc. en la ocupacién laboral obtenida (si
es que existe), y por otra parte, se profun-
diza en ciertas consecuencias psicolégicas
ante la no obtencién de empleo: En cuan-
to a visién de la Universidad, la sociedad
en general, el gobierno, etc.

La encuesta realizada en cooperaci6n
con el INEM, se extiende a una muestra
de 1.034 sujetos (95,6% de margen de
confianza, error: 3%), que se distribuye

de forma proporcional y estratificada en-
tre los egresados del grupo de afos sefala-
dos. El fndice medio de resupuesta es del
27%, que oscila entre un 10% en AT.S. y
un 35% en Magisterio e Ingenierfa Indus-
trial,

El cuestionario, que consta de 22 pre-
guntas, aparte de datos de referencia y
contexto, valora, por una parte, datos
objetivos: Orfgen socioeconédmico de la
familia; tiempo de terminacién de estu-
dios; nota media; estudios complementa-
rios; situacién laboral, etc.; y también, en
una importante proporcién, la opinién,
asimilacién y sugerencias sobre el proble-
ma del empleo en relacién con la educa-
cion recibida y los sitemas de obtencién
del mismo.

Los resultados se explotan en dos apar-
tados, uno 8e ocupa de la situacién labo-
ral por provincias, estudios, sectores pro-
ductivos, migraciones, etc,; el otro, atien-
de a sus valoraciones cualitativas: prepara-
ci6n profesional; aspiraciones profesiona-
les; causas de la situacién profesional; re-
percusiones personales; soluciones posi-
bles, etc.

RESULTADOS

En términos generales, se puede sefa-
lar que mientras que el mercado utilice
los tftulos como criterios de seleccién, se-
guird produciéndose una demanda impor-
tante de educaci6én superior, que tendrd
como consecuencia la inflaccién de tftu-
los, la devaluacién de los mismos y conse-
cuentemente, el subempleo y el paro. Es
claro, por otra parte, que la situacién por
estudios no es igual y més ain si se trata
de relacionar esta realidad en el espacio
socio-econémico del Distrito de Salaman-
ca, donde sélo existe algiin punto de ajus-
te en el mercado docente,

En otro orden de cosas, las causas de
no obtencién de empleo estdn més que en
las deficiencias del sistema educativo, en
las condiciones del mercado de trabajo.
Un dato esclarecedor es que los emplea-
dos han conseguido su trabajo, la mitad,
a través de oposiciones, otra tercera parte
mediante cauces personales, quedando
apenas la quinta parte que lo ha obtenido
a través del INEM, solicitudes, ofertas de
prensa, etc.

En cuanto a resultados-recomendacio-
nes concretas, obtenidas de la encuesta,
se pueden destacar: a) En general, los es-
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tudiantes de las E.U. tienen mejor con-
cepto de su formacién que los de Facul-
tades, y entre éstos, predominan los bue-
nos expedientes y las mujeres, b) Se apre-
cia una reaccién contra los procesos de ra-
cionalizacién en los procesos productivos
que suponga eliminacién de puestos de
trabajo. ¢) Es necesario potenciar los mé-
todos ‘‘objetivos’’ para la ocupacién de
puestos de trabajo, d) Se considera nece-
saria una mayor presencia del Estado en
la planificacién de la mano de obra, e)
Los problemas de la obtencién de trabajo
por el titulado tienen que ver con las po-
Ifticas generales que con el propio sistema
universitario.

DESCRIPTORES

Educacién Superior y mercado de tra-
bajo. Mercado de trabajo para titulados
universitarios en el DU, de Salamanca, La
funcién formadora de la Universidad.
Rendimiento académico e inserccién pro-
fesional en el D.U, de Salamanca. Reper-
cusiones personales de la situacién laboral
en el DU, de Salamanca,

J. M. M.

MODELO DE PLANIFICACION
EDUCATIVA PARA LA REGION
DE MURCIA (MOPEM)
INSTITUTO

ICE de la Universidad de Murcia.

EQUIPO INVESTIGADOR
Joaquin S. Martfnez Vicente, Juan

Monreal, Alberto Requena, Carmen Pé-
rez y Ambrosio Toval,

DURACION
1983-84,

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTOS
DE LA INVESTIGACION

La necesidad de prever distintos esce-
narios de cara a la planificacién de la ofer-
ta educativa en Murcia para el afno 2000
requiere, antes que nada, analizar y valo-
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rar el papel y las relaciones del sistema
educativo con el contexto socioeconémi-
co regional. Parece claro que si se quisie-
ran tener en cuenta las complejas relacio-
nes entre poblacién, renta, empleo, pro-
duccién y educacién, como determinan-
tes de la dindmica econémica y social, es
conveniente establecer, mediante un mo-
delo, las interconexiones y dependencias
existentes, as{ como la incidencia de dis-
tintas polfticas y perspectivas en la evolu-
ci6n del conjunto del sistema,

El MOPEM es, por tanto, un submode-
lo o aplicacién reductora del modelo ge-
neral sobre el que se basa (Murcia/2,000),
que pretende, mediante el auxilio de tra-
tamiento informético, disefiar un sistema
de simulacién de niveles de escolariza-
cién, desde Preescolar a C,0.U., que pue-
da servir de base a la planificacion y asig-
naciébn de recursos ffsicos y humanos.
Aunque el objetivo es més metodolégico
o instrumental que un desarrollo prictico,
se aplica a una serie prospectiva 1981-
2000 sobre la base del anélisis de los da-
tos disponibles en los dltimos 5 afios.

METODOLOGIA

Se trata, tanto para el modelo general
de MURCIA/2.000 como para la aplica-
cion MOPEM, de utilizar las técnicas de
dindmica de sistemas al anélisis de evolu-
ci6bn socio-econdémica para el horizonte
del ano 2000. El modelo central (1) que
se articula sobre los cuatro conceptos bé-
sicos: poblaci6n, variables macroeconé-
micas, sectores productivos y empleo:
puede suministrar informacién sobre po-
blacién, empleo por sectores, inversi6n
por sectores, produccién por sectores y
consumo desagregado de bienes,

El modelo general se formaliza sobre la
base de algo més de 180 variables relacio-
nadas mediante sistemas de ecuaciones
que constituyen un programa informéti-
co.

El submodelo educacién MOPEM, ob-
jeto especffico del trabajo, utiliza 206 va-
riables, una por cada uno de los cursos de
los distintos niveles educativos (desde Pre-
escolar a C,0.U.); poblaciones correspon-
dientes a cada nivel; tasas de promocién
entre cursos; tasas de abandono; defun-
ciones por niveles; migraciones por nive-
les; tasas de trdnsito entre subsistemas (B,
UP.,, FP. CO.U.); terminaci6bn de estu-
dios y variables de ajuste de natalidad y



migraciones. Como en el modelo general,
y con el mismo soporte informético, se
construyen las ecuaciones que reflejan las
relaciones existentes dentro del sistema
educativo y que han sido minuciosamente
analizadas previamente,

El resultado, es un modelo que permi-
te ser alimentado con distintas hipotesis
y datos, de forma que sea posible la simu-
lacién de resultados en distintos horizon-
tes prospectivos,

Al tratarse de un modelo que necesita
incorporar un gran nimero de datos, algu-
nos de ellos no disponibles, es preciso ha-
cer, de cara a su aplicacién, determinadas
restricciones para hacerlo operativo.

RESULTADOS

Aunque el resultado propiamente di-
cho del trabajo es la elaboracién del sub-
modelo educativo dependiente del gene-
ral MURCIA/2.000, se hace una doble ex-
plotacién para probar su funcionamiento,
mediante la simulacién de dos ‘‘escena-
rios’’: a) Tendencial, que pretende repre-
sentar la extrapolacién de las tendencias
del perfodo 1975-81 y que debido a las
caracteristicas de dicho perfodo podemos
calificarlo de “‘pesimista’ y b) Denomina-
do “A", formulado sino que es tan impor-
tante entre los Departamentos del mismo
Centro, siendo cada Departamento una
unidad independiente, quedando, en
cuanto a caracterfsticas econdmicas, com-

pletamente desdibujada la unidad Facul-
tad.

Dadas las diferencias entre alumnos a
atender por profesor, en unos y otros De-
partamentos, se podrfa hablar de profeso-
res ‘‘sobrerretribufdos’ y profesores ‘‘in-
frarretribuidos’ ya que la variable aporta-
cién al proceso productivo (ensefianza)
no discrimina las retribuciones,

En cuanto a la relacién entre horas
tedricas y horas reales de docencia, las di-
ferencias son también muy grandes, lo
que trasladado al capftulo costes supone
grandes diferencias en lo que se ha llama-
do “‘costes estériles’, llegdndose a derro-
ches que alcanzan cifras superiores a tres
veces el valor de los costes tedricos del
profesorado.

La consecuencia dltima de estos dese-
quilibrios supone la urgencia de adecuar
la oferta a las necesidades de la demanda
de ensefianza, con plenos rendimientos
en el trabajo de los profesores y retribu-
ciones acordes a la aportacién particular
al proceso productivo de la ensefianza y
la investigacion.

DESCRIPTORES

Asignacion de recursos en las universi-
dades. Funcién de produccién universita-
ria, Eficiencia en la asignacién de profeso-
rado universitario. Costes del profesorado
universitario. Indicadores de la funcién
docente en la Universidad Complutense,

J. M. M.
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BEGORNA IBANEZ

ACCION EDUCATIVA. Boletfn Informa-
tivo
Irregular
Principe, 35.2.°
28012 MADRID

ACTUALIDAD DOCENTE
Irregular
ISSN: 0210-2714
Confederacion Espanola de Centros de
Ensefianza (CECE)
Espaiioleto, 19
28010 MADRID

A DISTANCIA
Irregular
Universidad Nacional de Educaci6én a
Distancia
Gabinete de Prensa
Ciudad Universitaria
28040 MADRID

AFANES DEL MAGISTERIO
Tres nimeros al afio
Escuelas del Magisterio de Valladolid
Plaza de Espaiia, 1
47001 VALLADOLID

AL REBULLON
Irregular
Escuela de Verano de Arag6n
Mariano Barbasdn, 12-1.°.3.°
50006 ZARAGOZA

ANALES DE PEDAGOGIA DE LA
UNIVERSIDAD DE MURCIA
Irregular

ISSN: 0212-8322

Servicio de Publicaciones de la Univer-
sidad de Murcia

Universidad de Murcia

MURCIA

ANDECHA PEDAGOGICA. Revista de In-
tercambio de Experiencias Didécticas
Irregular
Colectivo Pedagogico de Asturias
Apartado 813
33080 OVIEDO

APUNTES DE LA AUTONOMIA
Irregular
Universidad Aut6noma
MADRID

APUNTES DE EDUCACION
Trimestral
ISSN: 0211-2353
Anaya
Carretera de Madrid Km. 204
SALAMANCA

AREQPAGO
Bimestral
Liga Madrilefia de la Ensefianza y la
Cultura popular
Apartado 39.108
28080 MADRID

AS ROLADAS. Revista Pedagoxica Ga-
lega
Trimestral
Movemento Cooperativo da Escola Po-
pular As Roladas

* En esta relacién se han incluido los datos por el siguiente orden: tftulo, periodici-
dad, ISSN, editor y lugar de edici6én. La periodicidad se ha omitido en caso de ser in-
determinada. Las revistas en las que no se ha hecho constar el ISSN es porque carecen

de él.
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Apartado 577
VIGO (Pontevedra)

AULA ABIERTA
Trimestral
ISSN: 0210-2773
Instituto de Ciencias de la Educaci6n
Universidad de Oviedo
Quintana, 30
33009 OVIEDO

AULA LIBRE
Juana de Ibarbourou, 1, pral. 8
50013 ZARAGOZA

BOLETIN. CENTRO DE DOCUMEN-
TACION
Irregular
Colegio Universitario ‘‘Cardenal Cisne-
ros"
MADRID

BOLETIN DE EDUCACION
ISSN: 0434-331X
Inspeccién General de Educaciéon Ge-
neral Bdsica
Junta de Andalucfa
GRANADA

BOLETIN DE LAF.E.R.E.
Mensual
ISSN: 0212-25661
Federaci6én Espanola de Religiosos de
la Ensenanza
Conde de Pefalver, 45. 4.9
28006 MADRID

BOLETIN DEL ICE DE LA UNIVERSI-
DAD AUTONOMA
Irregular
Universidad de Cantoblanco
Carretera de Colmenar
28048 MADRID

BOLETIN DEL ILUSTRE COLEGIO
OFICIAL DE DOCTORES Y LICEN-
CIADOS EN FILOSOFIA Y LETRAS.
DISTRITO UNIVERSITARIO DE
MADRID.

Bimestral

ISSN: 0211-5670

Ilustre Colegio Oficial de Doctores y
Licenciados en Filosoffa y Letras

Plaza de Santa Bérbara, 10

28004 MADRID

BOLETIN INFORMATIVO INBAD
Trimestral
Instituto Nacional de Bachillerato a
Distancia
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Ronda de Atocha, 8
28005 MADRID

BOLETIN INTERNACIONAL DE BI-
BLIOGRAFIA SOBRE EDUCACION
Trimestral
ISSN: 0211-8335
Instituto de Ciencias de la Educacién
Universidad de La Laguna
LA LAGUNA

BORDON
Bimestral
Instituto de Pedagogfa
Consejo Superior de Investigaciones
Cientrficas
ISSN: 0210-5934
Serrano, 127
28006 MADRID

BUTLLETI DEL COLLEGI DE DOC-
TORS I LLICENCIATS EN FILOSO-
FIA I LLETRES I EN CIENCIES DEL
D. U. DE CATALUNYA I BALEARS
Trimestral
Collegi de Doctors i Llicenciats
Rambla de Catalunya, 8
08007 BARCELONA

BUTLLETI INFORMATIU DE L’INSTI-
TUT DE CIENCIES DE L’EDUCACIO
Irregular
Universitat Aut6énoma
Avda. Sant Antoni Maria Claret, 171
08026 BARCELONA

BUTLLETI DELS MESTRES
Mensual
ISSN: 0213-0416
Gabinete de Ordenacién Educativa
Sant Honorat, 1
08002 BARCELONA

COLABORACION
Bimestral
ISSN: 0212-6338
Escuela Popular
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